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Vuonna 2016 voimaan astuvien perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den uudistamisen yhtena keskeisend paamaarana oli oppilaiden osallistaminen.
Taman tutkimuksen tarkoituksena olikin tuoda esille oppilaiden toiveita koulua
kohtaan, peilaten niitd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnok-
seen. Lopulliseksi tutkimustehtdviksi muodostui ideaalikoulun hahmottelemi-
nen oppilaiden toiveiden ja perusteluonnoksen yhteisten piirteiden pohjalta.

Tutkimuksen oppilasaineisto on osa erddn koulun opetussuunnitelmatyo-
td varten kerédttyd aineistoa, josta puolet annettiin minulle tutkimuskayttoon.
Tutkimuskohteena olivat erddn keskisuomalaisen alakoulun oppilaat, ja gradu-
aineistoni osalta tutkimukseen osallistui yhteensa noin 190 oppilasta, idltdan 7-
13-vuotiaita. Aineisto kerdttiin ensimmdisen luokan oppilailta strukturoidun
haastattelun avulla. Toisen, kolmannen, viidennen ja kuudennen luokan oppi-
laat puolestaan saivat vastata informoituihin kyselyihin. Oppilasaineisto analy-
soitiin temaattisella analyysilla, jonka jdlkeen 16ydettyjd teemoja verrattiin pe-
rusteluonnokseen. Loydettyjen yhteisten piirteiden pohjalta muodostettiin ide-
aalikoulu, jonka kontekstiksi valittiin oppimisen 16ytoretki.

Ideaalikoulun p&ddteemat olivat seuraavat: oppilaat 16ytoretken keskiossd;
yhteis6 ja ympaéristo 1oytoretkeilijdd innostamassa ja tukemassa; 16ytoretkeili-
joiden hyvinvoinnista huolehtiminen. Tutkimukseni vahvisti kasitysta siitd, ettd
oppilaiden ja aikuisten ajatuksista on loydettdvissd yhteistd tarttumapintaa,
jonka pohjalta yhteisten toiveiden ja tavoitteiden mukaista koulua voidaan ra-
kentaa.

Avainsanat: osallisuus, dialogi, opetussuunnitelman uudistus, temaattinen ana-
lyysi, luova oppiminen, oppiva yhteiso, kouluhyvinvointi.



ABSTRACT

Aulén, A. 2015. Children and adults creating an ideal school together - a study
on similarities between children’s hopes and a draft for the new National Core
Curriculum. University of Jyvaskyld. Department of Teacher Education. Thesis
in Education. 71 pages + appendices.

One of the core purposes of Finland’s curriculum reform 2016 was the
empowerment of children. Therefore the purpose of this study was to present
the hopes children have for school in the light of a draft for the new National
Curriculum for Basic Education. In the end, the study became about outlining
an ideal school on the basis of the similarities found in children’s hopes and the
draft for the new National Core Curriculum.

Student data of the study was gathered as a part of one school’s curricu-
lum process and half of it was given to me for research purposes. The partici-
pants were pupils in one primary school in Middle Finland and they were be-
tween ages 7-13, ca 190 altogether. The data was gathered using slightly differ-
ent methods depending on the age of the children: the first grade students were
interviewed with a structured interview whereas the 2nd, 3rd, 5th and 6th graders
answered slightly varied questionnaires. The data was analysed using thematic
analysis. The themes found in the student data were then compared to a draft
for the new National Core Curriculum. The corresponding themes found were
used to build the concept of an ideal school as a context of which an exploratory
expedition was chosen.

The core themes of the ideal school were as follows: children as the central
focus of the expedition; the community and the surroundings inspiring and
supporting the explorer; taking care of the well-being of the explorers. The
study verified the ability to find common ground between children’s and
adults' thoughts which can be used in the process of school reform.

Keywords: empowerment, dialogue, curriculum reform, thematic analysis,
creative learning, learning community, school well-being.
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1. JOHDANTO

Oppilaat otettiin ensimmadistd kertaa mukaan opetussuunnitelmaprosessiin Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2014 luodessa. Sen vuoksi on tarkedd
pddstd selville siitd, miten oppilaiden ajatukset ndkyvit luoduissa perusteissa.
Tamdn tutkimuksen kontekstina onkin oppilaiden osallistaminen opetussuun-
nitelmatyon yhteydessd. Tavoitteena on ollut selvittdd, millaisia toiveita oppi-
lailta nousee opetussuunnitelmatydn yhteydessd, ja verrata 16ydettyja teemoja
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnokseen. Naista
lahteistd poimitut yhteiset piirteet muodostavat kuvaamani ideaalikoulun.

Osallisuudella viitataan Kiilakosken (2008) mukaan siihen, ettd yksilo
ndhdddn tdrkednd ja ainutlaatuisena osana sitd yhteisod, johon han kuuluu. Ha-
nelle annetaan kyseisessd yhteisossd myos vastuuta, ja hdn ottaa sen vastaan
huolehtimalla omalla toiminnallaan “koko yhteisén toimintakyvystad”. (Kiila-
koski 2008, 13-14.) Vastakohtana tille olisivat valinpitimattomyyden, osatto-
muuden, syrjdytymisen ja vieraantumisen kokemukset (Kiilakoski 2008, 11-12).

Suomen koulutusjdrjestelmdssd on yhtendisen peruskoulujdrjestelmén
luomisesta ldhtien pyritty tasa-arvoisuuteen (ks. esim. Halinen & Pietild 2005,
96). Silti Suomessakin koulutuksesta syrjaytyneitd on paljon: ylikoulun péaéatta-
neistd nuorista 7 % jdd vaille tai jattdd hakematta ammatillisen tai lukiokoulu-
tuksen paikkaa ja 18-24-vuotiaista keskimédarin 10 prosenttia jada koulutuksen
ulkopuolelle (Sosiaali- ja terveysministeric 2012). Kovinkaan moni lapsi tai nuo-
ri ei pidd koulusta (The United Nations Children's Fund 2007, 36), ja kokemuk-
siin vaikuttavat muun muassa heidén ikdnsd, sukupuolensa, vanhempien varal-
lisuus sekd heiddn olettamansa koulumenestys ja koulutustoiveet (Currie,
Gabbhain, Codeau, Roberts, Smith, Currie, Picket, Richter, Morgan & Barnekow
2008, 13, 41-43; Haapasalo, Vilimaa & Kannas 2010, 142). Kaikilla lapsilla ja
nuorilla pitédisi kuitenkin olla yhtéldinen oikeus taitojensa kehittdamiseen (Con-
vention on the Rights of the Child 1989, Articles 28-29).

Lasten aikuisia heikompi valta-asema on johtanut lasten oikeuksista so-
pimiseen niin kansainvalisesti kuin kansallisestikin. Yksi tdrkeimmistd asete-
tuista vaateista on lasten osallisuus - ei aikuisia ohittavana vaan yhteiseen dia-
logiin pyrkivand keskustelukumppanina. Osallisuus ei ole perinteisesti ollut
suomalaisen koulutusjdrjestelman vahvuuksia. Kun ICCS 2009 -tutkimuksessa
(International Civic and Citizenship Education Study) selvitettiin oppilaiden
osallistumista koulun paditoksentekoon, suomalaisnuorten osallistuminen va-
hintdédn neljaan kuudesta mainitusta toiminnosta oli selvésti ruotsalais- ja norja-
laisnuoria vahdisempdd (suomalaiset 29 %, ruotsalaiset 48 % ja norjalaiset 59 %).
Suomalaisnuorten mahdollisuudet osallistua koulun johtamiseen olivat nekin
selvasti kansainvélistd keskiarvoa alhaisemmat (15 % verrattuna 40 %:iin).
Usein suomalaiset opettajat nédkivit oppilaiden osallisuusmahdollisuudet suu-
rempina kuin oppilaat itse. (Suoninen, Kupari & Tormédkangas 2010, 65, 67, 72.)
Uusia Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita tyOstettdessd on viimein
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huomattu, ettd oppilaat ovat niin tarked osa kouluyhteisod, ettei heidan mielipi-
teitddn voi ohittaa opetussuunnitelmatyossa.

Seuraavassa ldhden purkamaan tutkimukseni ldhtokohtia tarkemmin.
Léahden liikkeelle oppilaiden koulukokemuksista ja koulutuksesta lasten oikeu-
tena, josta véhitellen siirryn pohtimaan aikuisten ja lasten valta-asemien eroja ja
tdm&n tuomia ristiriitoja demokraattisuuden ideaalille. Tamaén jdlkeen esittelen
syitd ja keinoja oppilaiden osallistumisoikeuden toteuttamiseen, yhteiskunnan
muutossuuntia sekd lopulta opetussuunnitelman perusteiden muuttamista, jo-
ka oli tutkimukseni kdytannon toteutuksessa avainasemassa.

1.1 Oppilaiden koulukokemusten merkitys, todellisuus ja niihin
vaikuttavat tekijat

Myonteiselld koulusuhteella on vaikutuksia niin lasten ja nuorten oppimistu-
loksiin kuin heiddn psyykkiseen ja fyysiseen terveyteensd. Archambault kolle-
goineen havaitsi kouluun sitoutuneiden, menestyvien opiskelijoiden valmistu-
van lukiosta - koulusta etddntyminen puolestaan oli yhteydessd koulupudok-
kuuteen (Archambault, Janosz, Morizot & Pagani 2009, 413). Bond tutkijaryh-
mineen totesi matalan kouluun kiinnittyneisyyden ja ihmissuhdekonfliktien
olevan yhteydessd nuorten mielenterveyden ongelmiin ja pdihteiden kayttoon
(Bond, Butler, Thomas, Carlin, Glover, Bowes & Patton 2007, 357.€15). Terveys-
tottumuksiin ovat Haapasalon, Vilimaan ja Kannaan (2012) mukaan yhteydessa
myo6s nuorten koulutuspyrkimykset; pojilla terveystottumuksiin vaikuttavat
liséksi koulun sosiaaliset suhteet; tytoilld puolestaan kouluun sitoutuneisuus
(school engagement), koulun kuormittavuus sekd vanhempien tuki (Haapasalo
ym. 2012, 266-267). Bradshaw ja Keung (2011) puolestaan totesivat, ettd nuorten
positiivinen onnellisuustrendi Iso-Britanniassa on ainakin osittain yhteydessa
sithen, ettd myos heiddn koulusuhteensa on muuttunut positiivisemmaksi
(Bradshaw & Keung 2011, 14). Oppilaiden koulusuhteen positiivisuus on siis
ensiarvoisen tdrkedd niin oppilaiden tulevaisuuden kuin heiddn kokonaisval-
taisen hyvinvointinsakin kannalta.

Erilaiset kouluviihtyvyystutkimukset ovat herédttdneet koululaitoksen
toimijat pohtimaan, mikd Suomen kouluissa on vialla. Laajoissa Unicefin kartoi-
tuksissa vuonna 2007 suomalaisoppilaiden ”piddn koulusta paljon” -vastauksia
oli OECD-maista vdhiten (alle 10 % vastanneista, The United Nations Children's
Fund 2007, 36). Samassa raportissa esitelty suomalaisoppilaiden koulumenestys
oli puolestaan OECD-maiden parhainta (The United Nations Children's Fund
2007, 19). Liséksi lahes 10 000 8.-9.-luokan oppilaiden kokemuksia kartoittavan
kouluterveystutkimuksen (2013) mukaan 54 % oppilaista nédki koulun fyysisissa
tyooloissa puutteita ja 26 %:n mukaan koulun tydilmapiirissa oli ongelmia; 39 %
piti koulun tydmaéaraa liian suurena ja 34 % koki vaikeuksia opinnoissa (Ter-
veyden ja hyvinvoinnin laitos 2004/2005-2013). Positiivisempiakin tuloksia on
kuitenkin saatu.



Mainitsemassani vuoden 2013 kouluterveystutkimuksessa 62 % vastan-
neista piti koulunkdynnistd, 72 %:n mielestd opettajat kohtelevat heitd oikeu-
denmukaisesti ja 78 %:n mielestd luokan ilmapiiri tukee mielipiteen ilmaisua
(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2004/2005-2013). WHO:n (World Health Or-
ganization) koululaistutkimuksen tuloksia tarkastelleen tutkijaryhmén (Kamp-
pi, Vdlimaa, Ojala, Tynjdld, Haapasalo, Villberg & Kannas 2012) mukaan kou-
lusta ainakin jonkin verran pitdvid oppilaita oli yli 50 % vastanneista. Lahes
kolme neljastd samaiseen kyselyyn osallistuneesta oppilaasta koki koulun myos
turvalliseksi paikaksi. (Kamppi ym. 2012, 112, 115.)

Kouluviihtyvyys kuitenkin vaihtelee suuresti oppilaittain. WHO:n tutki-
muksen (2008) mukaan oppilaiden kouluviihtyvyyteen (liking school) vaikuttaa
oppilaiden ikd, sukupuoli sekd perheen materiaaliset olosuhteet (family af-
fluence). Suomessakin kouluviihtyvyys vdhenee idn myotd, tytot pitavat kou-
lusta enemmén kuin pojat ja perheen materiaaliset olosuhteet vaikuttavat aina-
kin poikien kouluviihtyvyyteen positiivisessa suhteessa. (Currie ym. 2008, 13,
41-43.) WHO:n kartoituksiin (2006) perustuvan Haapasalon ym. tutkimuksen
(2010) mukaan myos oletettu koulumenestyminen (perceived school perfor-
mance) ja korkeammalle ulottuvat toiveet oman koulutuksen suhteen olivat yh-
teydessd oppilaiden positiivisiin koulukasityksiin (Haapasalo ym. 2010, 142).

Koulutus on kuitenkin Yhdistyneiden kansakuntien (YK) lapsen oikeuksi-
en sopimuksen mukaan kaikille lapsille yhtildisesti kuuluva oikeus ja seuraa-
vassa tarkastelenkin t&td oikeutta hieman tarkemmin.

1.2 Koulutus lapsen oikeutena

YK vaatii kaikille lapsille yht&ldista oikeutta koulutukseen, jossa he voisivat ke-
hittdd heisséd olevaa potentiaalia (mentaalista ja fyysistd, persoonallisuutta ja tai-
toja) mahdollisimman korkealle (Convention on the Rights of the Child 1989,
Articles 28-29). Taman oikeuden tulisi kuulua jokaiselle lapselle riippumatta
mistddn hdneen tai hdnen vanhempiinsa tai huoltajiinsa liittyvéstd tekijasta
(Convention on the Rights of the Child 1989, Article 2.1). Suomen hallituksen
lainvalmisteluasiakirjassa vuodelta 1993 todetaan liséksi seuraavasti:

lapsia tulee kohdella seké aikuisvdestoon ndhden tasa-arvoisina - - ettd keskenddn
yhdenvertaisesti - - Tamén ohella se osoittaa, ettd jokaista lasta tulee kohdella
yksilond, ei pelkéstddn passiivisena toiminnan kohteena. (HE 309/1993 vp.
Yksityiskohtaiset perustelut. 5§ 3 mom.)

Vaikka myos kansallisessa lainsdddanndssamme on todettu maksuttoman, ope-
tussuunnitelman mukaisen opetuksen ja oppilaan tarvitseman tuen ja ohjauk-
sen olevan nimenomaan oppilaalle kuuluva oikeus (Suomen perustuslaki 16§;
Perusopetuslaki 30§), yhteiskunnassamme on edelleen korostuneena ajatus pe-
ruskoulusta oppilaan velvollisuutena (ks. Perusopetuslaki 25.1§). Hakalehto-
Wainion (2012) mukaan ndissd ndkokulmissa on perustavanlaatuinen ero: voi-
daan joko ajatella, ettd lasten tulee tyytyd heille annettavaan koulutukseen sitd
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kritisoimatta, tai sitten ajatella, ettd koulun tulisi tarjota parhaat mahdolliset re-
surssit oppilaiden tiedollisen, taidollisen ja henkisen kehityksen edistdmiseksi.
Han perddnkuuluttaakin kansalliselta koulutuslainsdddannoltimme lapsen oi-
keuksien sopimuksen mukaista lapsi- ja yksilokeskeisyyttd. (Hakalehto-Wainio
2012, 132-133.)

Lapsi- ja yksilokeskeisyyden kdytannon toteutumisen ongelma nousee
historiasta, aikuisten ja lasten perinteisistd valta-asemista, jotka osaltaan estavit
yhteiskunnan demokraattisuutta toteutumasta taysin.

1.3 Aikuisten ja lasten perinteiset valta-asemat ja
demokraattinen yhteiskunta

Lasten yhteiskunnallinen asema eroaa aikuisten asemasta erityisesti siksi, etta
lapsia pidetddn kyvyttomind suoriutumaan yhteiskunnallisista velvollisuuksis-
ta ja vastuista ainakaan tdysin (Milne 2013, 35). Mead (1997) toteaa, ettd jotta
yksilot voisivat saavuttaa pidemmaén tdhtdimen tavoitteita ja olla siten vapaita,
heiddn toimintaansa pitdd aluksi rajoittaa - muutoin he pyrkisivat tyydytta-
maédn vain hetkellisid tarpeitaan. Jotkut ihmiset voivat tarvita ulkopuolisilta eri-
tyistd holhoavuutta, avustusta ja struktuuria. (Mead 1997, 23-24.)

Aikuiset ovat oppineet vastuunsa ja velvollisuutensa oman sosiaalistu-
misprosessinsa kautta (Milne 2013, 34). Edelleenkin perheen sekd myéhemmin
vertaisten, koulujen ja mahdollisesti uskonnollisten instituutioiden tehtdvana
on sosiaalistaa lapsi yhteiskunnan jaseneksi: opettaa hénelle niitd taitoja, kdyttay-
tymismuotoja, arvoja ja vaikuttimia, jotka auttavat hdntd toimimaan hanen kult-
tuurinsa vaatimalla tavalla (Maccoby 2007, 13-14).

Lapsiin on suhtauduttu ldnsimaisen historian saatossa kohtalaisen yh-
tenevasti riippumatta ajasta tai paikasta - ainakin 1900-lukuun saakka. Kautta
historian aikuiset ovat kdyttdneet lapsia auttamaan heitd erilaisissa toissd (esi-
merkiksi jo Antiikin kreikassa), antaneet lapsille sosiaalista ja moraalista kasva-
tusta (esimerkiksi jo Rooman valtakunnassa) ja edellyttdneet lapsilta kohteliasta
kayttaytymistd (esimerkiksi jo keskiajalla) (Milne 2013, 49-71). 1900-luvulla las-
ten hyvinvointi ja valmistaminen tulevaan nostettiin kuitenkin vahvasti esille,
kun pediatriaa ja tiettyjd psykologian ja psykiatrian osa-alueita alettiin pitda
vakavasti otettavina tieteenaloina (Milne 2013, 85). Lasten terveydestd ja koulu-
tuksesta alettiin kantaa huolta entistd enemmén ja heiddn karsimykseensé esi-
merkiksi ensimmdisen maailmansodan aikana alettiin kiinnittda erityistd huo-
miota; 1960-luvulta eteenpdin lapsille alettiin antaa valtiollisia ja perheensisdisia
oikeuksia (Milne 2013, 85-86). Samalla, kun lapsuudesta saatiin pidempi ja tur-
vallisempi, ja lasten asema muuttui paremmaksi, lapsuus myos erotettiin yha
vahvemmin aikuisuudesta (Milne 2013, 86).

YK:n lapsen oikeuksien sopimus julistettiin ensimmadistd kertaa vuonna
1924 turvaamaan paitsi lasten tarvitsema suojelu ja huolenpito, myos heiddn
osallistumismahdollisuutensa yhteiskunnassa (Milne 2013, 87). Hakalehto-
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Wainion mukaan lasten osallistumisoikeuden perddankuuluttaminen on keskei-
nen ja ainutlaatuinen osa koko lapsen oikeuksien sopimusta (Hakalehto-Wainio
2012, 72). Eri oikeuksien ja erityisesti suojelemisen ja osallisuuden yhteensovit-
taminen ei ole kuitenkaan aivan yksinkertaista, vaan suojelemisen paamaarat
ndhdddn usein ndistd kahdesta selvempind ja helpompina toteuttaa (O'Neill &
Zinga 2008, 12).

Vaikeuksia osallisuuden toteutumiseen kdytdnnossa tuottavat ensinndkin
lasten aktiiviset, aikuisista poikkeavat tavat osallistua paatoksentekoon (O'Neill
& Zinga 2008, 12). Lee (1999) huomauttaa lisédksi, ettd pyrkiessddn ottamaan
huomioon niin lapset yleiselld tasolla kuin yksittdistapauksetkin, YK:n lapsen
oikeuksien julistuksen 12. artikla lasten oikeudesta osallisuuteen joutuu myon-
tam&an oikeuden riippuen yksilon idstd ja kypsyydestd. Tamd siirtdd vastuun
osallistumisoikeuden myontamisestd tuleville paattdjille heiddan oman harkin-
tansa mukaan sen sijaan, ettd se ndhtdisiin itsestddnselvyytend. (Lee 1999, 456-
458.) Osallistumisoikeuden toteutuminen kdytannossad edellyttddkin aikuisten
asenteen muuttumista siten, ettd he eivit suostuisi tekemddn lapsia koskevia
pddtoksid antamatta lapsille mahdollisuutta esittdd oma ndkemyksensa - vaikka
pddtoksenteko-oikeuden pidittaminen itselld voisi olla helpompaa (Hakalehto-
Wainio 2012, 75). Yksi paikka, jossa tdtd tyotd lasten osallistumisoikeuden ja
asennemuutoksen edistdmiseksi on tehtdvi, on koulu.

Kouluterveyskyselyn mukaan 24 9% kyselyyn vastanneista 8.-9.-
luokkalaisista ei koe tulevansa kuulluksi koulussa ja 43 % ei tiedd, miten voisi
vaikuttaa koulun asioihin (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2004/2005-2013).
Lisdksi ICCS 2009 -tutkimuksessa kivi ilmi, ettd suomalaisten osallistuminen
koulun pdatoksentekoon on kansainvélisesti verrattuna hyvin vahdistd (Suoni-
nen ym. 2010, 65, 67, 72). Koulunsisdinen valta on siis ainakin suomalaisten op-
pilaiden mielestd jonkun muun tahon kuin oppilaiden itsensd ulottuvilla: jolla-
kulla tai joillakuilla muilla on kyky pé&&ttad, millaisia tavoitteita ja keinoja noi-
hin tavoitteisiin pddsemiseksi koulu valitsee (ks. Bauman 2007, 142-143). Hyva
kysymys kuuluukin: kenella?

Baumanin mukaan ihmisen péddtoksenteko perustuu hdnen voimava-
roihinsa ja arvoihinsa - arvot vaikuttavat siihen, miten yksil6 tai ryhma kayttaa
voimavaransa (Bauman 2007, 141-142). Valtaa on niill§, joilla on kédytettavanaan
ja valittavanaan enemmaén voimavaroja ja arvoja kuin jollain toisella ihmiselld
tai ryhmalld (Bauman 2007, 142). Suomessa valtioneuvosto paattad koulutuksen
"yleisistd valtakunnallisista tavoitteista” ja tuntijaosta ja opetushallitus puoles-
taan ”opetuksen tavoitteista ja keskeisistd sisdlloistd” (ks. Tiedote: Hallitus pditti
perusopetuksen tuntijaosta.). Toisaalta valtaa on myos niilld, jotka alun perin vai-
kuttavat arvoihin oman auktoriteettinsa kautta; heiddn ndkemyksensd voivat
olla joko valitun historiallisen tradition mukaisia, voimakkaan karismaattisia tai
lain ennalta oikeuttamia (Bauman 2007, 147-155). Eri auktoriteettien seuraukse-
na koulut ovatkin monien ristiriitaisten padmédarien taistelukenttia.

Lapsen oikeuksien sopimuksen mukaisesti koulut pyrkivat paitsi tarjoamaan
oppilaille koulutusta (provision), myds suojaamaan heitd heiddn turvallisuut-
taan haittaavilta tekijoiltd (protection) ja opettamaan heille aktiivista osallistu-
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mista yhteiskunnan toimintaan (participation) (O'Neill & Zinga 2008, 12-13).
Yhteiskunnan nakokulmasta koulu pyrkii tuottamaan tietdvid ja taitavia, tutkin-
non omaavia kansalaisia, jotka kykenevit toimimaan rationalisoituneessa yh-
teiskunnassa; 16ytamédan lapsille paikan yhteiskunnallisessa tyon- ja vallanjaon
hierarkiassa; sopeuttamaan tulevat kansalaiset yhteiskuntaan ja siind vallitse-
vaan kulttuuriin; sekd varastoimaan lapset kunnes heille lI6ydetdan muu “kéayt-
totarkoitus” (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 39; Kivinen & Rinne 1995, 67).
Kiytinndén koulutyon sanelemina ja vaadittujen kansalaisen ja tyoldisen kriteeri-
en perusteella opettajat pyrkivit kasvattamaan oppilaat paitsi kehittimaan itse-
ddn, my0Os toimimaan siten, ettd yhteinen ty6 suuren ryhmén kanssa on mah-
dollista (Wentzel & Looney 2006, 382-383). Opettaja voi my0s pyrkid saamaan
oppilaat uskomaan itse totena pitdmiin uskomuksiinsa, antamatta niille perus-
teluja tai oppilaille lupaa kyseenalaistaa niitd (Barrow & Woods 1988, 77). Paa-
médrid voisi varmasti 16ytdd lisdékin ja jokaisella niistd on luonnollisesti seura-
uksensa koulun toimintatapoihin (ks. Bauman 2007, 142-148). Dewey (1930) to-
teaakin, ettd juuri toimintatavat - se, mikd on kaytdnnossd eri padmaédrien tar-
keysjdrjestys ja miten eri pddmaddrid pyritddn kdytannossd toteuttamaan - aihe-
uttaa erimielisyyksid koulutuksen piirissd toimivan henkilston kesken (Dewey
1930, 245).

Deweyn mukaan kysymys on loppujen lopuksi siitd, pyrkiiké koulu séi-
lyttamé&adn nykyisen sosiaalisen jdrjestyksen vai muuttamaan sitd (Dewey 1930,
245-246). Perinteisesti koulun kasvatus- ja opetustyd on toteutettu rajaamalla
lasten autonomiaa, jotta voitaisiin auttaa heitd kehittymadan oman eldméanséa ak-
tiivisiksi toimijoiksi ja yhteiskunnan jaseniksi (Milne 2013, 30-31). Tama kuvas-
taa edelld mainittua Meadin ndkemystd pakosta rajata yksildiden valtaa, jotta
heitd voitaisiin auttaa saavuttamaan pidemmaén aikavélin tavoitteita - jotka
puolestaan ovat esittimani mukaan esimerkiksi YK:n, yhteiskunnan tai opetta-
jan asettamia, tai kdytdnnon koulutyon ”“pakottamia” (ks. Mead 1997, 23). Tal-
lainen toimintatapa ei kuitenkaan Deweyn mukaan riitd, jos halutaan ldhestya
todellista demokraattista yhteiskuntaa, “ihmisten valtaa hallita itseddan” (Simp-
son & Stack 2010b, 209).

Suomen lain mukaan Suomi on tasavalta, jossa valta kuuluu kansalle:
kansa valitsee eduskunnan edustamaan itseddn ja kansalaisilla on oikeus ”osal-
listua ja vaikuttaa yhteiskunnan ja elinymparistonsd kehittamiseen” (Suomen
perustuslaki 1§ ja 2§). Deweyn mielestd tosidemokratia on vield jotakin enem-
médn: uskoa ihmisten kyvykkyyteen ja vapaaehtoiseen toimintaan yhteisen
edun nimissd (Dewey 1946, 219; Dewey 1937a, 222). Demokratian toteutumisek-
si sen olisi tultava todeksi yksiloiden henkilokohtaisessa eldmdssé ja jo heiddn
asenteissaan (Dewey 1939, 250). Dewey kyseenalaistaa koulun mahdollisuuden
kasvattaa oppilaita muuttamaan yhteiskuntaa parhaaksi katsomallaan tavalla,
jos koulu organisaationa ei anna oppilaille itselleen mahdollisuutta tiedustella,
keskustella ja ilmaista mielipiteitdan vapaasti (Dewey 1937b, 228-229).

Demokraattinen yhteiskunta, kuten koulukin YK:n pddméaarien mukaan,
pyrkii yhtdalta suojaamaan yksiloita ja toisaalta tarjoamaan heille mahdollisuu-
den kehittdd omaa persoonallisuuttaan - pakotta, vékivallatta ja yksiloiden it-
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sensd hyviksi katsomalla tavalla (Dewey 1937a, 221). Ndiden pddamaddrien saa-
vuttamiseksi yhteiskunnassa tarvitaan uskoa erilaisten yksiloiden kykyihin,
suotuisten olosuhteiden takaamista ja sopuisaa yhteistydtda (Dewey 1939, 251~
252). Eri osapuolten kuuleminen lisid Deweyn mukaan kaikkien yhteison jdsen-
ten ja heidédn tarpeidensa ymmartdamistda (Simpson & Stack 2010b, 211). Jotta
koulusta voisi tulla Deweyn filosofian mukainen demokraattinen yhteiso, sen
tulisi toimia avoimen kommunikaation, yhteisen edun, keskindisen kunnioituk-
sen ja jaettujen padmaddrien periaatteiden mukaisesti. (Simpson & Stack 2010b,
210.)

Seuraavassa tarkastelenkin syitd sille, miksi koulun tulisi antaa oppilaille
ddni ja miten sen olisi mahdollista toteuttaa tdima tehtdvénsa kaytannossa.

1.4 Aidnen antaminen oppilaille: miksi ja miten?

Warshakin (2003) mukaan oppilaiden dantd kuunnellaan joko sen vuoksi, etta
lapsilla ajatellaan olevan tdrkeitd ndkokulmia siihen, miten aikuiset voivat ke-
hittdd heille suunnattuja palveluja, tai sitten siksi, ettd paatoksentekoon osallis-
tumisen ajatellaan olevan hyodyksi lapsille itselleen (Warshak 2003, 373-374).
Blossingin (2005) mielestd oppilaat eivét ole yhtd lailla kiinni perinteissa kuin
aikuiset, vaan kykenevit ndkemddn asioita uusista ndkokulmista. Lisdksi hdn
uskoo, ettd vain itse kuulluksi tulemalla oppilaat voivat huomata, ettd demo-
kraattisuus toimii. Han esittdd myos kriittisen kysymyksen siitd, miten oppilai-
den ndkokulma ylipddtdan voitaisiin ohittaa - muodostavathan he suurimman
osan koulun vdestostd ja voivat ndin ollen asettua halutessaan voimakkaastikin
vddrdnlaisina nikemiddn kdytantdjd vastaan. (Schratz & Blossing 2005, 387-
388.) Suomen entisen lapsiasiavaltuutetun mielestd lasten mielipiteen selvitta-
minen asioista on ainoa tapa saada selville lasten kokema asioiden tarkeysjdrjes-
tys, joka voi erota suurestikin aikuisten tidrkeysjdrjestyksestd (Arponen 2007, 6).

YK:n vaatiman osallisuusoikeuden toteutuminen tarkoittaa lapsen mah-
dollisuutta ilmaista ndkemyksenséd kaikissa sellaisissa kysymyksissd, jotka liit-
tyvit hdneen, sekd tuon ndkemyksen huomioon ottamista hénen ikdnsé ja kehi-
tystasonsa madrittelemailld tavalla (Hakalehto-Wainio 2012, 72-73). Tama edel-
lyttdd lasten mielipidettd kartoittavien kaytdnttjen kehittdmistd ja aikuisten
kouluttamista lasten mielipiteiden kuuntelemiseen ja vakavasti ottamiseen
(Hakalehto-Wainio 2012, 103).

Robinson ja Taylor (2007) kiteyttdvit oppilaan ddnen kuulemisen neljdan
keskeiseen teemaan: dialogiseen keskusteluun, joka on aitoa vuorovaikutusta op-
pilaiden ja opettajan valilld; osallistumisen ja demokraattisuuden vaatimukseen, jon-
ka mukaan kaikilla oppilailla pitdisi olla oikeus saada ddnensd kuuluville siita
riippumatta, kuinka suuresti heiddn mielipiteensd ja ilmaisutapansa eroavat
koulun yleisesta linjasta; valtasuhteiden epdsuhdan ja ongelmallisuuden ymmdrtimi-
seen, jotta nditd esteitd olisi mahdollista voittaa; sekd muutokseen, johon oppilai-
den ddnen tulisi voida johtaa (Robinson & Taylor 2007, 8-15).
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Dialogissa tarkeintd on vuorovaikutukselle altistuminen, yhteinen tahtoti-
la toinen toisensa kuuntelemiseen ja uudenlaisen ymmaérryksen saavuttamiseen
erilaisten ndkokulmien kuulemisen kautta (Wegerif 2010, 35). Nyky-
yhteiskunnassa tamaé yhteinen tahtotila on tarkeampéaa kuin koskaan.

1.5 Yhteiskunnan muuttuminen

Houstonin (2010) mukaan nykyinen koulutusjdrjestelma on pitkalti rakentunut
teollistuneen yhteiskunnan perustalle, jonka mukaan kaikki oppilaat kasvate-
taan tiettyyn muottiin. Pddmé&&rand oli alkujaan kansan sosiaalistaminen yh-
teiskunnan jdaseniksi. Kaupungistumisen myotd koulujen tdytyi laajeta otta-
maan sisddnsd yhd suurempi madrd oppilaita; parhaimmat erotettiin joukosta
eliittikoulutukseen ja muiden vain toivottiin saavan koulusta mahdollisimman
paljon irti rajallisista resursseista huolimatta. (ks. Houston 2010, 39-40.) Edelld
kuvattu koulutusjarjestelmén kehityskulku on Yhdysvalloista, mutta se kuvas-
taa hyvin myds Suomen koulutusjdrjestelmdn kehitystd ennen yhtendista pe-
ruskoulua, jolloin oppilaat vield erotettiin oppikouluun ja kansalaiskouluun jat-
kaviin. Yhtendinen peruskoulu luotiin 1972-1977, ja sen tavoitteena oli yhteis-
kunnallinen ja koulutuksellinen tasa-arvo (Halinen & Pietild 2005, 96-97) - "ko-
ko kansan sivistystason kohottaminen” (Uusikyla 2005, 14).

Sittemmin yhteiskunnallinen muutos on tasaisin véliajoin johtanut koulun
kasvatuksellisten ja opetuksellisten perusteiden kriittiseen tarkasteluun ja sen
myotd useisiin opetussuunnitelmauudistuksiin. Vield toistaiseksi voimassa ole-
vien Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 taustavaikuttajina olivat
muun muassa teknologian kehittyminen, globalisoituminen, yhteiskunnan ver-
kottuneisuus, kestdva kehitys, sukupolvien véliset erot, koulupudokkaat ja uu-
sien tyon muotojen syntyminen (Lindstrom 2005, 24-25). Mika sitten on yhteis-
kunnan tilanne tilld hetkell&?

Yhteiskunta on muuttunut tieto- ja viestintdteknologian seka liikkumisen
muotojen kehittymisen myotd yhad verkostoituneemmaksi (Goldin 2013, 23) ja
tyopaikat etsivat tekijoitd, joilla on tietoa ja ymmarrystd maailmasta kokonai-
suudessaan sekd tietoa kestdvidstd elamantavasta (Think Global & British Coun-
cil 2011, 7). Vuoden 2004 maailmantilanteeseen verrattuna tilanne ei ehka vai-
kuta kovinkaan erilaiselta. Voimakas asennemuutos on kuitenkin tapahtunut:
tulevien sukupolvien tulisi padstad eroon kilpailuasenteesta ja pyrkid voittamaan
tulevaisuuden yh& suurempia haasteita yhdessi (Hopkins 2013, xii). Mitd tdma
sitten edellyttdd kouluilta?

Koulun tulisi muuttua siten, ettd sielld todella katsottaisiin eteenpdin ja
annettaisiin oppilaille tilaisuuksia visioida mahdollisia tulevaisuuksia itselleen
ja yhteisoilleen sekd etsid omaa paikkaansa noissa visioissa (Parker-Jenkins &
Liddy 2013, 1). Oppilaiden olisi siis aika ottaa aktiivisempi rooli oman eldamé&nsa
toimijoina ja vahvasti elinymparistoihinsd vaikuttavina yhteison jasenina - yh-
desséd toisten oppilaiden ja koulumaailman muiden toimijoiden kanssa. Tama
otettiin ldhtokohdaksi myds uusia opetussuunnitelman perusteita laadittaessa.
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1.6 Opetussuunnitelman tiarkeys ja sen muuttaminen

Opetussuunnitelmalla on Suomen kouluissa tirkes sija, silld se on normi, johon
oppilaiden koulutuksen tulee perustua (Perusopetuslaki 30§). Koulutuksen jar-
jestdjan hyvdaksymédn opetussuunnitelman on puolestaan oltava opetussuunni-
telman perusteissa madrattyjen valtakunnallisten tavoitteiden ja tuntikehyksen
mukainen (Perusopetuslaki 14§).

Koulua ympardivan maailman, yhteiskunnan ja tyoeldmén tarvitseman
osaamisen, sekd yleissivistyksen sisdltéjen muuttuessa opetussuunnitelman pe-
rusteita pddtettiin muuttaa. Samalla saatettiin entistd tarkemman tarkastelun
alle koulun tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi. (ks. Halinen 2014b.)

Opetussuunnitelmia muutetaan tasaisin viliajoin esimerkiksi yhteiskun-
nallisten ja taloudellisten muutosten sekd koulun arvopohjan kyseenalaistami-
sen saattelemina (Lindstrom 2005, 20, 23-24). Talld kertaa oppilaiden koke-
musmaailma pditettiin ottaa opetussuunnitelmatyon keskioon (Halinen 2014b)
ja oppilaat otettiin my06s ensimmaistd kertaa mukaan opetussuunnitelmatyohon
(Halinen 2014a). Oppilaiden ndkemysten huomioon ottaminen oli ylhaalta ka-
sin mddrattyd (ks. Tiedote: Esiopetuksen, perusopetuksen ja lisdopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden ja paikallisten opetussuunnitelmien laatiminen), joten siitd
oli mahdotonta luistaa.

Oppilaat eivit tietenkddn olleet ainoa sidosryhmd, jonka mielipiteita
vuonna 2016 voimaan astuvia Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita laa-
dittaessa pyrittiin kartoittamaan, vaan yksi opetussuunnitelmakeskusteluun
opetuksen jdrjestdjien, opetusalan henkiloston, huoltajien ja paikallisten yhteis-
tyokumppaneiden kanssa osallistuva taho (ks. Tiedote: Esiopetuksen, perusope-
tuksen ja lisdopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisten opetussuunni-
telmien laatiminen). Mannion (2007) korostaakin, ettd lasten osallistamiskeskus-
telun tarkeimpénd paamadrand tulisi olla lasten ja aikuisten vélisten suhteiden
parantaminen. Hanen mielestddn lasten ddanen kuulemisen korostamisen sijasta
tai sen lisdksi tulisi tutkia lasten ja aikuisten vdlisid suhteita - sitd, miten lapset
ja aikuiset ja heiddn ympaéristonsd yhdentyvét tai miten ne erkanevat toisistaan.
(Mannion 2007, 416-417.) Juuri tédss4 piilee pro gradu -tutkielmani ydin.

1.7 Tutkimuksen tarkoitus

Kouluviihtyvyystutkimukset soimaavat usein koulua ja sielld valtaa pitavia sii-
td, ettd lapset eivit voi sielld hyvin. Kuten johdantoni alussa osoitin, tdhédn soi-
maamiseen ndyttdisi ainakin joidenkin oppilaiden kohdalla olevan my&s aihet-
ta. Mielestdni huomiotta on kuitenkin jatetty se seikka, ettei koulutodellisuus
ole valttamattd aikuistenkaan mielestd ideaali. Esimerkiksi esi- ja perusopetuk-
sen opetussuunnitelmajarjestelméd arvioitaessa saatiin selville, ettd niin opetta-
jat kuin oppilaatkin toivoivat taito- ja taideaineiden sek& valinnaisaineiden tun-
timddran lisddmistd (Laine 2010, 123-124; Korkeakoski 2010, 156). Uudessa Pe-
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rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa (myohemmin: peruste-
luonnos) tdmad ideaalin ja todellisen vilinen ero mydnnetddn suoraan toteamal-
la, ettd “Ihmisyyteen kasvussa jannitteet pyrkimysten ja vallitsevan todellisuu-
den vililld ovat vdistimattomid” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 9-10).

Ketddan syyttelemittd paadyin tdssd tutkimuksessa etsimddn Mannionin
tavoin yhteneviisyyksid ja eroja, sekd ennen kaikkea yhteyden muodostavaa
suhdetta lasten ja aikuisten esittdmien ajatusten vililtd (Mannion 2007, 416-
417). Koska vuoropuhelu oppilaiden ja muiden koulumaailman toimijoiden va-
lilld oli tdiménkertaisen opetussuunnitelmatyon yksi tdrked tavoite, pddtin ver-
rata oppilailta opetussuunnitelmatyota varten kerdttyjd ajatuksia eri tahojen
ndkemysten perusteella luotuun perusteluonnokseen. Tutkimustehtdvanani oli
siis tuoda oppilaiden ajatukset esille perusteluonnokseen peilattuna.

Robinsonia ja Tayloria (2007) mukaillen tdama pro gradu -tutkielma tulee
kulkemaan oppilaiden ja perusteluonnosta kehittdméssa olleiden tahojen vali-
sen dialogin, sekd sen mahdollistaman osallisuuden kautta ratkaistavien ristirii-
tojen dédrelle, jotta muutos voisi olla mahdollista (ks. Robinson & Taylor 2007, 8-
15).
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2 TUTKIMUKSEN KULKU

2.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimustehtivin hahmottuminen

Tutkimustehtdvandni oli tuoda esille oppilaiden toiveita koulua kohtaan verra-
ten niitd perusteluonnoksessa esitettyihin tavoitteisiin. Tutkimustehtdvassani
minua auttoivat analyysiprosessin aikana muotoutuneet tutkimuskysymykset,
jotka olivat lopulta seuraavanlaiset:

1. Mitd oppilaat toivovat koululta?

2. Tuodaanko perusteluonnoksessa 2014 esille oppilaiden toiveiden kaltaisia
tavoitteita ja jos, niin miten?

3. Voisinko yhdistédi oppilaiden toiveet ja perusteluonnoksessa esitetyt, niiden
kanssa yhtenevit tavoitteet jollakin tavoin toisiinsa?

Lopulliseksi tutkimustehtdvdkseni tuli muodostaa ideaalikoulu, joka yhdistdisi
toisiinsa niin oppilaiden toiveet kuin niihin rinnasteiset perusteluonnoksen ta-
voitteetkin. Seuraavassa kuvaan tutkimuksen etenemistd, tutkimuskohteiden
valintaa, aineiston keruuta ja analyysiprosessia tarkemmin.

2.2 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimus ldhti liikkeelle joulukuussa 2013, jolloin ldhetin tutkimuslupahake-
muksen (ks. liite 1) tutkimuskohteeksi valitsemani koulun rehtorille. Tammi-
kuussa 2014 tutkimusluvan saatuani olin yhteyksissa kyseisen koulun opettajiin
ja pyysin sdahkopostitse lupaa saada hyodyntdd uutta opetussuunnitelmaa var-
ten kerdttdvadd aineistoa pro gradu -tutkielmassani (ks. liite 2). Joihinkin luo-
kanopettajiin olin yhteydessd useampaan otteeseen tutkimuksestani muistutta-
en ja tapaamisajankohdista sopien.
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Oppilasaineisto kerattiin luokissa tammikuussa 2014, ja puolet koulun
luokanopettajista (yhteensd 9) antoivat luokassaan kerddmaénsa aineiston minun
hyodynnettavikseni. 28.1.2014 kdvin my6s observoimassa kyseisen koulun op-
pilaskunnan hallituksen kokousta, jossa niiden luokkien edustajat, joiden luo-
kissa aineistonkeruu oli jo toteutettu, esittelividt luokan valitsemat kolme tér-
keintd toivetta. Samalla sain kuvaa sellaistenkin luokkien oppilaiden vastauk-
sista, joiden aineistoja en yrityksestd huolimatta saanut kasiini.

Kokonaisuudessaan olin saanut aineiston haltuuni helmikuussa 2014. Ta-
mén jdlkeen alkoi oppilasaineiston analysointi, jonka rinnalla lueskelin aineis-
toani tukevaa kirjallisuutta. Syyskuussa 2014 etsin késiini vuoden 2014 Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden sen hetkisen luonnoksen analysoitavak-
si. Loppusyksystd 2014 ja alkuvuodesta 2015 jatkui 16ytamieni tulosten vertaa-
minen aiempaan tutkimuskirjallisuuteen ja yhtendisen tutkimusraportin - mu-
kaan lukien ideaalikoulun - rakentaminen.

2.3 Tutkimuskohteiden valinta

Ensimmdiseen tutkimuskysymykseen vastatakseni valitsin tutkimuskohteekse-
ni erddn keskisuomalaisen alakoulun oppilaat. Olen itse valmistumassa luo-
kanopettajaksi ja timan vuoksi olin kiinnostunut nimenomaan alakoululaisten
toiveista koulua kohtaan. Yhteen kouluun keskittyminen tuntui alusta ldhtien
oikealta valinnalta, koska ajattelin, ettd oppilaat olisivat tdlloin saaneet koetta-
vakseen mahdollisimman samankaltaisen kouluympariston, josta my6s heidan
ajatuksensa ja toiveensa kumpuaisivat (ks. Sulkunen 1990, 273). Pyrin saamaan
kasiini aineistot kaikilta kyseisen koulun luokilta, jotta aineistoni voisi mahdol-
lisuuksien mukaan myotdilla Pattonin (2002) kuvaamaa maksimaalisen variaa-
tion otantaa (maximum variation/ heterogeneity sampling). Pattonin ajatusten
mukaisesti oletin, ettd eri luokilla olevilla ja eri-ikdisilld oppilailla saattaisi po-
tentiaalisesti olla hieman erilaiset koulukokemukset, ja heiddn ajatuksistaan
l6ytyvilld yhtaldisyyksilld olisi sitdkin enemmaén painoarvoa. (Patton 2002, 234~
235.)

Onnistuin lopulta saamaan aineistoa puolelta koulun luokista, yhteensa
yhdeksaltda luokalta ja luokka-asteilta 1-3 ja 5-6. Tutkimukseeni osallistuvat
oppilaat olivat ndin ollen tutkimukseen osallistuessaan noin 7-13-vuotiaita.
Koska aineisto oli suurelta osin sekundaaria (ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2009, 186), ja se oli keritty eri luokissa eri tavoin oppilaiden tyoskennellessi jo-
ko yksin, pareittain tai ryhmissd, tutkimukseen osallistuneiden tarkka osallistu-
jaméddrd ei kdynyt aineistostani ilmi. Tutkimukseeni osallistuneilla luokilla oli
lukuvuoden 2013-2014 pé&éttyessd yhteensa 195 oppilasta - aineistonkeruuajan-
kohtana oppilaita on saattanut olla muutama enemman tai vihemman ja lisdksi
pieni osa oppilaista on saattanut olla poissa aineistoa kerdttdessa. Tutkimuk-
seen osallistuneiden lukumaéédrdn voi ndin ollen pyoristdd noin 190:een. Tama
ndyttdisi pitdvan paikkansa ainakin niiden luokkien vastausten perusteella, joi-
den kohdalla osallistuneiden oppilaiden lukumaéérd oli mahdollista selvittda
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(vastaajia 19-23/ luokka). Tutkimukseen osallistuneita oli eniten ensimmaisilta
luokilta (yhteensa n. 62 oppilasta, n. 7-8-vuotiaita), toiseksi eniten kuudensilta
luokilta (yhteensd n. 46 oppilasta, n. 12-13-vuotiaita) ja kolmanneksi eniten toi-
selta luokka-asteelta (yhteensd n. 42 oppilasta, n. 8-9-vuotiaita). Toiseksi vihi-
ten heitd oli viidenneltd luokka-asteelta (aineistonkeruuajankohtana 24 oppilas-
ta, n. 11-12-vuotiaita) ja véhiten kolmannelta luokka-asteelta (n. 22 oppilasta, n.
9-10-vuotiaita). Kummatkin luokka-asteiden daripddt (1.- ja 6.-luokka-aste) oli-
vat siis hyvin edustettuina.

2.4 Oppilasaineiston keruu

Oppilaiden ajatuksia oli keradtty kussakin luokassa erikseen rehtorin tiedotteen
mukaisesti (ks. liite 3), kullakin luokalla hieman eri tavoin. Aineistoa vastaanot-
taessani keskustelin lyhyesti opettajan tai oppilaskunnan edustajan kanssa siitd,
miten aineisto oli luokassa kerdtty, jotta saisin asiasta jonkinlaisen kokonaisku-
van. Lisdksi oppilaskunnan hallituksen kokouksessa kirjoittamani muistiinpa-
not antoivat minulle hieman lisdinformaatiota. Seuraavassa kuvaan aineiston-
keruuprosessia, joka siis toteutettiin luokissa tammikuussa 2014.

Ensimmiiiselld luokka-asteelln opettajat ja luokan avustajat olivat kerdnneet
oppilailta ryhmissé ajatuksia mukavasta koulupdivastd, joka oli jaettu seuraa-
viin osa-alueisiin: oppitunnit, oppimisvilineet, vilitunti, kotildksyt, koulun kerhot,
ruokailu ja koulun tilat. Opettajat olivat toimineet kirjureina oppilaiden esittdessa
ajatuksiaan ja kirjoittaneet oppilaiden esittdmid ajatuksia luettelonomaisesti A3-
kokoiselle paperille, kunkin osa-alueen nimen alle. Joissakin ryhmissa oli 16y-
detty mukavaan koulupdivddn yleensd ottaen liittyvid tekijoitd, ja ne oli kirjoi-
tettu mukava koulupdivi -kasitteen alle. Aineistonkeruumenetelménd oli siis
erddnlainen strukturoitu haastattelu, jossa kysymyksind kaytettiin edelld esitet-
tyjd mukavan koulupdivan osa-alueita (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 208). N4itd struk-
turoidun haastattelun avulla kerittyjd aineistoja kertyi ensimmaisiltd luokilta
lopulta yhteensd 4+4+4 eli 12.

Toiselta luokalta ylospdin oppilailta kerittiin vastauksia kolmeen seuraa-
vaan kysymykseen:

1. Mitkid ovat minulle/ meille tirkeitid asioita koulussa?
2. Miten ja missé opin parhaiten?
3. Millainen on tulevaisuuden unelmakoulu?

Tutkimus toteutettiin kussakin luokassa hieman eri tavoin, mutta se noudatti
kaikkialla pitkilti informoidun kyselyn piirteitd (Uusitalo 2001, 91). Suurimmal-
la osalla luokista aineiston keruun ohjeistamisen toimitti luokanopettaja, yhdel-
14 luokalla oppilaskunnan edustaja ja yhdelld luokalla miné itse. Kahdella luo-
kalla olin kertomassa siitd, mihin tulisin itse aineistoa kdyttaméddn, ja samalla
vastaamassa mahdollisiin oppilailta nouseviin kysymyksiin.
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Yhdelli 2.-luokalla oppilaat olivat ensin kirjoittaneet itsekseen ylos ideavir-
taa kuhunkin kysymykseen liittyen. Tdman pohjalta oli sitten ryhmissé kirjattu
ryhmaldisten ajatukset muutamilla sanoilla yhteiseen A5-kokoiseen paperiin,
kunkin kysymyksen numeron kohdalle. Toisella 2.-luokalla, jolla kédvin itse oh-
jeistamassa oppilaat tyoskentelyyn, kerittiin aineisto alusta alkaen ryhmissa.
Aikaa aineiston kerddmiseen oli hieman alle yksi oppitunti (35-40 min.). Oppi-
laita tehtdvadan ”lammitelldkseni” kokosin heiddn kanssaan ensin taululle aja-
tuskartan teemalla: "Mitd kouluun kuuluu?” Tdaman jélkeen ohjeistin oppilaita
muodostamaan 3-4 hengen ryhmat ldhelld olevien oppilastovereiden kesken ja
valitsemaan joukostaan sihteerin, joka kirjoittaisi ylos ryhmaéldisten ajatukset
kuhunkin edelld mainituista kolmesta kysymyksestd. A3-kokoiseen paperiin
kirjatut vastaukset olivat yksittdisid sanoja tai lyhyitd lauseita. Yhteensd 2.-
luokkien aineistoja kertyi 5+6 eli 11 kappaletta, joista yhdessa oli kuitenkin vas-
tattu vain kolmanteen kysymykseen.

Saamani 3.-luokan aineisto puolestaan oli keratty parityoskentelyna oppi-
laiden vastatessa A4-kokoisella paperilla valmiiksi olleisiin, edelld mainittuihin
kysymyksiin. Vastausten pituudet vaihtelivat yhdestd sanasta pitkiin luetteloi-
hin ja kokonaisiin virkkeisiin. Lisdksi oppilaat olivat my6s tehneet piirroksia
ajatustensa tueksi. Vastauksia 3.-luokalta kertyi yhteensd 10, joista yhdestd ei
kaynyt ilmi, kuka tai ketkd sen olivat kirjoittaneet ja joista yhdessd ei ollut vas-
tattu kysymyksistd ensimmadiseen.

5.-luokalla oppilaat olivat saaneet kolmen pdivan ajan kirjoittaa ajatuksiaan
luokan seiniin kiinnitettyihin A3-kokoisiin postereihin, joita oli kutakin kysy-
mystd kohden yksi kappale. Oppilaiden kirjoittamat yksittdiset sanat, lausek-
keet ja lyhyet lauseet tayttivat melkein kokonaan kaikki kolme paperia. Aineis-
ton keruuseen osallistuneiden oppilaiden tai heiddn tuottamiensa vastausten
lukumaéarad on taman luokan kohdalla mahdoton maédéritelld, koska samat oppi-
laat saattoivat kirjoittaa postereihin useampia ilmauksia ja jotkut oppilaista
puolestaan eivat valttamattd kirjoittaneet mitddn. Toisaalta luokan voi ajatella
tuottaneen vastaukset kyselyyn yhteisollisesti, jolloin kyselyyn osallistuneiden
lukumaééra vastaisi luokan oppilasmaaraa (24).

Yhdelli 6.-luokista olin jdlleen itse kertomassa tutkimuksestani, jonka jal-
keen opettaja ohjeisti oppilaat tyoskentelyyn. Oppilaat tyoskentelivdat yhden
oppitunnin (45 min.) ajan, jonka alusta kdytettiin hetki ohjeistukseen ja lopusta
kokoavaan keskusteluun. He miettivit vastauksia annettuihin kolmeen kysy-
mykseen tyoskennellen luokassa ja kaytavilld, suurimmaksi osaksi pareittain -
lukuun ottamatta kahta kolmen hengen ryhmdd ja yhtd yksin tydskentelijia.
Yhden vastauspaperin tekijoistd en ollut tietoinen. Vastaukset kirjattiin A4-
kokoisiin papereihin luettelonomaisesti, ja ne koostuivat yksittdisistd sanoista,
lausekkeista ja kokonaisista virkkeistd. Toisella 6.-luokista oppilaat tydoskentelivit
oppilaskunnan edustajien ohjeistamina yksin - vastauspaperien maardstd paa-
tellen. Oppilaat kirjasivat tdarkeimpind pitdimdnsd vastaukset paperilla olleen
ympyran keskelle, toiseksi tarkeimmdt ympyrdn reunalle ja kolmanneksi tar-
keimmait kauemmaksi ympyrastd. Osa vastauksista oli yksittdisid sanoja tai lau-
sekkeita, mutta suurin osa oppilaista oli kirjoittanut kokonaisia lauseita tai
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virkkeitd, joista saattoi myos péddtelld, mihin kysymykseen oppilaat olivat vas-
tanneet. Lisdksi osa oppilaista oli numeroinut vastauksensa 1.-3.:een sen mu-
kaan, mihin kysymykseen ne vastasivat. 6.-luokkien aineistoa kertyi lopulta yh-
teensd 11+23 eli 34 kappaletta.

Eniten oppilasaineistoja kertyi siis 6.-luokilta (34 kappaletta). 5.-luokan yh-
teisond tuotetun aineiston koon voidaan ajatella vastaavan luokan oppilasmaa-
rdd (24). 1.-, 2.- ja 3.-luokilta aineistoa kertyi toisiinsa verrattuna suurin piirtein
yhtd paljon (1.-luokka-aste: 12, 2.-luokka-aste: 11, 3.-luokka-aste: 10), joskin on
huomattava, etti ensimmaiiselld luokka-asteella aineiston keruu toteutettiin
strukturoidulla haastattelulla eiké informoidulla kyselylld, kuten muilla luokka-
asteilla. Kysymykset olivat ensimmadisen luokan oppilaille myds muista poik-
keavat kattaen laajempien kysymysten sijaan koulun eri osa-alueita. Seuraavak-
si siirryn kuvaamaan tutkimusaineistoni analysointia.

2.5 Aineiston analysointi

Tutkimukseni epistemologisena eli tieto-opillisena ldhtokohtana oli essentialis-
miksi tai realismiksi kutsuttu suuntaus, jonka mukaan aineistossa sanoitettu
kuvastaisi suoraan niitd merkityksid, joita tutkittavat eri asioille antavat (ks.
Hirsjarvi ym. 2009, 130; Braun & Clarke 2006, 85). Tama vaikutti kaikkiin teke-
miini analyysiratkaisuihin, joita kuvaan kohta tarkemmin.

Analysoin aineistoni kolmessa osassa, jotka kukin olivat seurausta edelli-
sen osion 16ydoksistd ja vastasivat samalla esittdmiini kolmeen eri tutkimusky-
symykseen. Seuraavaksi esittelen tutkimukseni analyysiprosessia ldhtien liik-
keelle oppilasaineiston analysoinnista. Tamén jdlkeen kuvaan perusteluonnok-
sen analyysia, joka oli seurausta oppilasaineiston alustavista teemoista ja niihin
liittyvastd pohdinnasta. Kolmanneksi kuvaan analyysin hioutumista ja ideaali-
koulun muotoutumista.

2.5.1 Oppilasaineiston analysointi

Oppilasaineiston analysointivaiheessa katseeni kohdistui siihen, mitd oppilaat
aineistossa kertovat ja mitd merkityksid he sen kautta antavat eri asioille kou-
lussa. Oppilaiden ilmaisemat yksittdiset ajatukset valaisivat minulle heiddn ko-
kemusmaailmaansa, jonka avulla pyrin tutkijana nikemé&&dn koulun sellaisena,
kuin he sen ndkevit ja kokevat, ja tdmén avulla tulkitsemaan, mitd he siltd toi-
voisivat. (ks. Alasuutari 2007, 44-45, 59-60.)

Pyrin etsimddn aineistostani teemoja, jotka yhdessd muodostaisivat oppi-
laiden toiveiden mukaisen koulun. Né&in ollen tutkimukseni myotdili pitkalti
Braunin ja Clarken (2006) kuvaamaa temaattista analyysia. Koska halusin pitda
itse tutkimieni oppilaiden ajatukset tutkimukseni keskitssd, toteutin analyysini
pitkalti induktiivisesti eli aineistoldhtoisesti ilman etukiteisoletuksia. Taustakir-
jallisuus ldhinnd antoi tukea tekemilleni havainnoille ja auttoi hiomaan lopullis-
ta analyysia. Oppilasaineistoon kohdistuva tutkimuskysymykseni oli varsin
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laaja, “Mitd oppilaat toivovat koululta?”, enkéd halunnut pilkkoa sitéd osiin, jotta
aineistosta nostamani teemat olisivat juuri niitd, jotka mielestdni kuvaavat tut-
kimaani aineistoa kokonaisuudessaan parhaiten. (ks. Braun & Clarke 2006, 82-
84.) Seuraavassa kuvaan oppilasaineiston analyysiprosessia hieman tarkemmin.

Aineistot saatuani kirjoitin ne puhtaaksi koneella, jdrjestden aineiston luo-
kittain. Suhtauduin ensimmadisiltd luokilta ja muilta luokka-asteilta kerdttyyn
aineistoon aluksi hieman eri tavalla, koska aineisto oli keritty eri menetelmin ja
eri kysymyksiin vastaten. Ensimmdisten luokkien aineiston sdilytin alkuperai-
sessd muodossaan, jossa eri ryhmien mukavan koulupdivan osa-alueet olivat
erilldan. Muiden luokkien kohdalla paitin ryhmitelld kaikki luokan oppilaiden
tai ryhmien vastaukset edelld mainittujen kolmen kysymyksen alle. Pidin oppi-
las-, pari- ja ryhméjarjestyksen koko ajan samana, jotta jatkossakin tietdisin, ku-
ka oppilas tai mikd pari tai ryhmaé oli vastannut mitékin. Toisen 6.-luokan ai-
neiston ryhmittelin heille annetun tehtdvanannon mukaisesti tarkeimpiin, toi-
seksi tarkeimpiin ja kolmanneksi tdrkeimpiin asioihin sdilyttden vastauksissa
mahdollisen numeron, joka kuvasi, mihin kysymykseen kyseinen vastaus oli
tarkoitettu. Samalla sain mahdollisuuden tutustua aineistooni (ks. Braun &
Clarke 2006, 87).

Aineistoa koodatessani kirjasin koodeihin luokkaa merkitsevdan numeron
liséksi my0s oppilasta, paria tai ryhmad merkitsevan numeron seka kunkin vas-
tauksen ydinsiséllon, jotta sain muodostettua koodauksen avulla laajempia ja
muun aineiston kanssa yhtenevid informaationpalasia. (Hirsjarvi ym. 2009, 130;
Eskola & Suoranta 2005, 150-151; Braun & Clarke 2006, 88-89.)

Koodauksen jdlkeen aloin analysoida aineistoani ajatuskartan muodossa,
pyrkien ndin etsiméddn aineistoni koodeista semanttisia teemoja, jotka suoraan
kuvaisivat sitd, mitd oppilaat haluavat sanoa (Braun & Clarke 2006, 84-85, 88—
91). Ensimmadisen luokan aineistosta tein yhden ajatuskartan ja muille luokille
esitetyistd kysymyksistd (mikd tdrkeintd koulussa, miten tai missd opin parhai-
ten, tulevaisuuden unelmakoulu) kustakin omansa. Kirjoitin kaikki koodatut
informaationpalaset ylos, sellaisetkin, joita esiintyi kokonaisaineistossa vain
kerran. Tama siksi, etten halunnut hukata tarkeitd yksityiskohtia ja ndin tehda
aineistostani virheellisid yleistyksid (ks. Eskola & Suoranta 2005, 139; Braun &
Clarke 2006, 89). Tamaén jdlkeen aloin véreilld korostaen muodostaa aineistosta-
ni kasitteitd. Koska huomasin oppilaiden ajatusten kattavan koulun eri osa-
alueita hyvin laaja-alaisesti, muodostin teemoja pitkilti seuraavankaltaisten
tarkastelukysymysten (ks. Braun & Clarke 2006, 85) avulla: Millaista toiminnan
tulisi koulussa olla, entd toiminnan tulosten? Millaiset puitteet toiminnalle tulisi
tarjota, entd millaiset olosuhteet?

Kun sain muodostettua aineistostani teemoja, jotka yhdesséd vastasivat ky-
symykseen "Mitd oppilaat toivovat koululta?”, alkoi hiomistyd. Vertasin alus-
tavia teemoja aineistoon, yhdistelin, hajotin, poistin ja lisdsin joitakin teemoja,
jotta lopulliset teemat voisivat muodostaa keskenddn yhtenevén, aineistoa ja
oppilaiden toiveita mahdollisimman hyvin kuvaavan analyysirungon (Braun &
Clarke 2006, 91-92). Tassd vaiheessa aloin huomata alustavilla teemoillani yh-
tenevdisyyttd Maslow’n (1987) tarvehierarkian kanssa.
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Oppilaat puhuivat vireystilan merkityksestd, jonka yhdistin fyysisiin tarpei-
siin. He toivoivat myds turvallisuutta, joka oli Maslow’n mielestd toiseksi tarkein
ihmisen tarpeista; yhteisollisyytti, joka kuvasi johonkin kuulumisen ja rakkau-
den tarpeita; ja psyykkisti turvallisuutta, joka vastasi mielestdni ainakin osittain
itsekunnioituksen ja kunnioitetuksi tulemisen tarvetta. Lisdksi he korostivat
toiveissaan aktiivista toimijuutta, joka puhui itsensd toteuttamisen tarpeen puo-
lesta; oppimisen ja mielikuvituksen sekd hauskanpidon yhdistimistdi, jotka osaltaan
yhtyvit tietdimisen ja ymmartdamisen tarpeisiin; seka korostivat aistillisen miellyt-
tidvyyden tirkeyttd, joka ainakin osittain 16ysi vertaisensa estetiikan tarpeesta. (ks.
Maslow 1987, 15-26.) Ajattelin, ettd erityisesti neljin ensimmadisen toiveen (vi-
reystila, turvallisuus, yhteisollisyys, psyykkinen turvallisuus) toteutumisesta
huolehtiminen olisi koulussa aikuisten vastuulla. Ndiden toteutuminen onkin
Maslow’'n mukaan ehtona sille, ettd korkeampia tarpeita ylipddtdan koetaan
(Maslow 1987, 17). Jdin kuitenkin miettimddn, kuinka paljon koulussa todella
pyritddn muihin: aktiiviseen toimijuuteen, oppimisen ja mielikuvituksen seka
hauskanpidon yhdistimiseen tai aistilliseen miellyttdvyyteen, jotka koulussa
pitkédt paivit viettavilld oppilailla saattaisivat neljain ensimmdisen toteuduttua
tuntua jopa tarkeammiltd kuin aiemmat.

Ndiden ajatusten myo6td jdin pohtimaan lasten asemaa yhteiskunnassam-
me ylipddtdan. Milnen teokseen lasten kansalaisuudesta nykyajan kulttuureissa
tutustuessani paddyin ajatukseen, ettd aikuiset pitdvit usein padtehtavandan -
myds koulussa - huolehtia lasten suojelemisesta (ks. Milne 2013, 86). Tdma suo-
jelunhalu ja siihen keskittyminen saattaa mennd niin pitkalle, ettd aikuiset ehka
haluamattaankin estdvat lapsia tyydyttimastd korkeampia tarpeitaan. Tama
johti minut kysymédan: mitd kouluilta sitten vaaditaan?

2.5.2 Perusteluonnoksen analysointi

Hakalehto-Wainion teokseen (2012) oppilaan oikeuksista opetustoimessa seké
vield toistaiseksi voimassa oleviin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
2004 tutustuessani tulin hetki hetkeltd vakuuttuneemmaksi siitd, ettd koulun
tulisi jo taménhetkisten sdddosten perusteella toteuttaa melkein kaikki oppilai-
den toiveista. Sen tulisi pitdd huolta oppilaiden vireystilasta muun muassa ruo-
kataukojen kautta, sekd huolehtia oppilaiden turvallisuudesta, koulun yhteisol-
lisyydestd, oppilaiden aktiivisesta osasta oppimisprosessissa ja myos oppi-
misympadriston aistillisesta miellyttavyydestd, ainakin mitd estetiikkaan tulee
(ks. esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, oppilashuollosta
24-25 ja oppimisympéristostd, 18).

Kaksi oppilaiden vastauksista muodostunutta teemaa tuntui jadvan vuo-
den 2004 opetussuunnitelman perusteissa kuitenkin taka-alalle, nimittdin mieli-
kuvitus ja hauskuus oppimisen ohella. Namd mainittiin vain lyhyesti seuraavilla
tavoilla:

tavoitteena tukea oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta - - (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.)
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tavoitteena - - myonteinen ilmapiiri (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 18.)

Koska taman tutkimuksen keskeinen aineisto koostui oppilailta tulevia, vuonna
2016 voimaan astuvia opetussuunnitelmia koskevasta aineistosta, padadyin et-
simddn oppilaiden vastauksien kanssa yhtenevid ajatuksia uuden opetussuun-
nitelman perusteluonnoksesta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet:
luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014.). Tdssd vaiheessa oppilaiden toiveita kartoitta-
van tutkimuskysymyksen rinnalle nousi siten toinen tutkimuskysymys: “Tuo-
daanko perusteluonnoksessa 2014 esille oppilaiden toiveiden kaltaisia tavoittei-
ta ja jos, niin miten?”

Luin senhetkisen perusteluonnoksen (19.9.2014) liapi tarkasti ja kirjasin
ylos kaikki oppilaiden toiveiden kannalta merkitykselliset kohdat (ks. Tutki-
musongelman kannalta merkitykselliset aiheet, Eskola & Suoranta 2005, 174). Tdssa
vaiheessa en endd pyrkinyt analysoimaan koko perusteluonnosta, vaan etsin
oppilasaineiston teemojen kanssa rinnakkaisia teemoja ja etenin induktiivisen
menetelmédn sijaan teoreettisesti alustavaan teemarunkoon luonnosaineistoa
peilaten (ks. Braun & Clarke 2006, 83-84). Alustava oppilasaineiston teemarun-
ko, johon perusteluonnosta vertasin, oli tdssd vaiheessa seuraavanlainen: aktiivi-
suus, hauskuus tai mielikuvitus, vireystila, yhteisollisyys, turvallisuus ja tyérauha, ais-
tillinen miellyttivyys.

Koodasin ylos kirjoittamani kohdat eri varein pyrkien ndin yhdistimaan
oppilaiden vastauksista nousseet teemat niitd vastaaviin perusteluonnoskat-
kelmiin. Huomasin, ettd uudessa perusteluonnoksessa tulivat vahvasti esille
myos aiemmin piiloon jddneet teemat, mielikuvitus ja hauskuus, kuvattuina
termeilld luovuus ja oppimisen ilo:

Myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta edistdvét
oppimista ja innostavat kehittimadn omaa osaamista (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 11.)

Ymmarrys oppilaiden toiveiden peilautumisesta perusteluonnokseen johti tut-
kimusanalyysini viimeiseen vaiheeseen.

2.5.3 Yhteniisen ideaalikoulun hahmotteleminen

Koska oppilasaineistosta nousevat teemat tuntuivat olevan vahvasti yhtenevat
perusteluonnoksen tavoitteiden kanssa - mikd on varsin luonnollista ottaen
huomioon, ettd oppilaat on tdlld kertaa otettu mukaan opetussuunnitelmatyo-
hon - paadyin kysyméaan kolmantena tutkimuskysymyksendni, voisinko yhdis-
tad oppilaiden toiveet ja perusteluonnoksessa esitetyt, niiden kanssa yhtenevit
tavoitteet toisiinsa. Tutkimustehtdvanani olikin lopulta yhdistdd oppilaiden toi-
veet ja niiden kanssa linjassa olevat perusteluonnoksen tavoitteet, ja muodostaa
niiden pohjalta niin kutsuttu ideaalikoulu.

Alustavat, oppilasaineistosta alun perin esille nostamani teemat muokkau-
tuivat edelleen. Muokkausta tapahtui ensinnékin siksi, ettd pyrin saamaan tee-
mat vastaamaan myos perusteluonnoksesta l1oytaméaani samankaltaista sisdltoa.
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Tarkastelukysymykseni olivat tdssd vaiheessa seuraavanlaisia: Mikd kuvaa yk-
silon osaa kouluyhteisossd? Mikd kuvaa hantd sielld ymparoivid asioita? Mikd
kuvaa kaikille tarjottavia olosuhteita? Lisédksi tarkensin vield pitkdan sitd, mitka
osateemat kuuluisivat mielestdni mihinkin padteemaan, sekd milld nimelld ku-
takin teemaa kutsuisin. Samalla pyrin muodostamaan ideaalikoulun narratii-
vin, joka kuvaisi koko aineistoa mahdollisimman luontevasti. (ks. Braun &
Clarke 2006, 91-93.) Seuraavaksi siirryn tdimén tarinan darelle.



25

3 IDEAALIKOULU: OPPIMISEN LOYTORETKI

Millaista koulua oppilaat toiveillaan ja perusteluonnos tavoitteillaan sitten pyr-
kivat hahmottamaan? Kuvaan tuota hahmotelmaa ideaalikouluksi, mahdolli-
seksi maailmaksi, joka on yht4 aikaa toiveisiin ja tavoitteisiin kirjattu tosi ja sa-
malla vasta mahdollisuus, jonka toteutumisen eletty ja koettu eldma nayttaa.

Kontekstiksi tuolle ideaalikoululle 16ysin ajatuksen l6ytoretkestd. Se soin-
tuu hyvin yhteen Deweyn yli puolen vuosisadan takaisten (1916, 1939) ajatus-
ten kanssa siitd, mihin koulutuksen tulisi tihdati. Han kuvaa sitd, miten Ame-
rikan mannerta alun perin muokattaessa kaikilla oli yhteinen paamaara selvita
villin luonnon keskelld. He muokkasivat maata yhdessd, kukin omia taitojaan
kdyttden ja toinen toistaan kannustaen. Nykyisin maailman tarjoamat mahdolli-
suudet ovat kapeammat, luonto on jo voitettu eikd kaikille nayta loytyvan
paikkaa ”valmiiksi” muokatusta yhteiskunnasta. Yhteiskunnan tulisi kuitenkin
pitdd huolta siitd, ettei yksiloiden taitoja heitetd hukkaan, ettd kaikki 1oytavat
tassdkin maailmanajassa paikkansa, ja ettd yksilot oppivat myds kunnioitta-
maan toisiaan ja pitdméadn toistensa puolta. Loytoretki ei ehkd tapahdu enda vil-
lin luonnon keskelld mutta se vaatii yhd edelleen suurta luovuutta, jotta vaike-
uksista voidaan selvitd. (Dewey 1916, 238; Dewey 1939, 250.)

Tamén tutkimuksen tulokset tarjoavat yhden ndkoékulman siihen, mihin
ydinasioihin keskittymalld koulutusjdrjestelmd - osana yhteiskuntaa - voisi sel-
vitd tdstd rajallisten resurssien keskelld kaytavésta taistosta. Seuraavassa esitte-
len tutkimustulokseni oppilaiden ja perusteluonnosta kehittdméssa olleiden si-
dosryhmien &ddnelld, kdyttden heistd kdsitteitd tutkittavat ja tutkimukseen osallis-
tuneet. Aineistoesimerkkien perddn on kirjattu, kumpi taho on kyseessd. Oppi-
lasaineistosta otettuihin esimerkkeihin on kirjattu, mika luokka-aste ja monesko
luokka kyseiselld luokka-asteella, sekd kuinka mones luokan oppilas, pari tai
ryhma on kyseessd (esimerkiksi luokka 2.2, ryhmi 3). Esimerkiksi ottamieni pe-
rusteluonnoskatkelmien osalta sen sijaan on merkitty sivunumero, jolta kysei-
nen katkelma on otettu (esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet:
luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 11).
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3.1 Oppilaat loytoretken keskiossa

Ideaalikoulun keskitssd on oppilas oppimisen 16ytoretkelld. Hanen halutaan
itse liikkkuvan oppimisen maastossa, tutkivan kaikkea eteensd sattuvaa ja kokei-
levan omia rajojaan. Retket suunnitellaan oppilaiden taitojen ja kiinnostuksen
mukaisesti, jotta ne mahdollisimman laajasti edistdisivédt heiddn oppimistaan.
Kaikki pyritddn ottamaan mukaan koulutyén suunnitteluun, koska vain ndin
saadaan kaikki tarpeelliset nikokulmat otettua huomioon. Pddmddrana on, etta
oppilaat itse luovat oman oppimisen polkunsa ympdériston ja yhteison tuella ja
avulla, ja ndin jattavat maastoon oman, ainutlaatuisen jalkensa.

3.1.1 Maasto haltuun fyysisesti ja henkisesti

Oppiminen ideaalikoulussa ei tapahdu paikallaan istuen ja odottaen, kuten
koulumaailmassa yleensd. Sen sijaan oppilaat haluavat ja heidédn toivotaan itse

toimivan koulussa aktiivisesti ja ottavan kohteena olevan maaston haltuun ko-
ko kehollaan.

- - lisd4 tekemistd ja vihemman odottelua! (luokka 2.2, ryhma 3)
Enemmién litkkkumista vahemman kirjoittamista. (luokka 6.2, oppilas 6)

Kieli, kehollisuus ja eri aistien kidytto ovat ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 11).

Fyysinen aktiivisuus ei riitd takaamaan henkistd, ajattelun aktiivisuutta. Yhta
tarkedksi koetaankin, ettd tielle sattuvia oppimisen kohteita saadaan itse tutkia.

Unelmakoulu olisi, jos siinéd voisi ndhdé kaiken liveni ja tutkia seki etsid tietoa
itse.(luokka 6.2, oppilas 2)

Tutkiva ja luova tyoskentelyote, yhdessd tekeminen sekd mahdollisuus
syventymiseen ja keskittymiseen edistdvit ajattelun ja oppimaan oppimisen
kehittymistd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos
19.9.2014, 14).

Oppilaat myds muistuttavat, ettd oppimisen kohteiden on vaadittava heitd ylit-
tdmé&dn omia tieto- ja taitorajojaan.

- - JOS OPPILAS OSAA PAREMMIN KUIN JOKU MUU HANEN PITAA SAADA
VAIKEAMPIA TEHTAVIA - - (luokka 6.2, oppilas 23)

Ideaalikoulun kantavana ajatuksena siis on, ettd oppilaat ovat oppimisprosessin
aktiivinen osapuoli - uudessa maastossa liikkuva, sen 16ydoksid tutkiva ja omia
ajatuksiaan ja taitojaan haastava loytoretkeilija.

Nashin (2009) haastattelemien opiskelijoiden mukaan heidan taytyy kokea
olevansa osallisia oppimisprosessissa, passiivisuus saa heiddt tylsistymaan.
Oppilaat tarvitsevat kokemusta siitd, ettd heiddn ajatuksiaan ja koulumenestys-
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tdan arvostetaan. Nash korostaa myos fyysisen aktiivisuuden merkitystd myon-
tden, ettd pitkdn aikaa paikallaan istuminen olisi haastavaa suurimmalle osalle
aikuisistakin. (Nash 2009, 3-4.) Oppilaat kokevat paikallaan istumisen ja liik-
kumattomuuden useimmiten vaikeana ja puuduttavana (Gordon 2003, 65, 68).
Kumpulan pro gradu -tutkielmassakin (2013) alakoululaiset liittivit unelmien
kouluun toiminnallisuuden taiteen, pelien ja erilaisten projektien muodossa
(Kumpula 2013, 26-30).

Fyysinen aktiivisuus on tdrkedd myos oppilaiden osallisuuskokemuksen
edistamiseksi. Aktiivisesti koulussa toimiessaan oppilaat oppivat tuntemaan
heitd ymparoivad ympaéristod, silld Caseyn (2009) mukaan paikkaa ei voi tuntea
ilman, ettd siind ollaan, ja siind oleminen puolestaan edellyttdd havaintojen te-
kemistd kyseisestd paikasta. Paikassa liikkuminen vield erityisellad tavalla edis-
tdd sitd, ettd yksilo alkaa kotiutua, 16ytdd paikkansa esimerkiksi koulusta (the
process of implacement, ks. Casey 2009, 321, 327).

Koulun tulisi aktivoida oppilaita myos haastamalla ja tukemalla heit& hei-
dén tarvitsemillaan tavoilla. Esimerkiksi Kumpulan pro gradu -tutkielmassa
lapset toivoivat, ettd lahjakkaatkin voisivat saada opettajalta huomiota ja ohja-
usta (ks. Kumpula 2013, 27-30). Vygotskyn (1978) mukaan jokaisen lapsen tulisi
saada toimia omalla ldhikehityksen vyohykkeellddan harjoitellen niita taitoja, joi-
ta han ei vield kykene hallitsemaan itsendisesti toimiessaan, mutta jotka hédn voi
oppia aikuisen tai kyvykkddmmaén vertaisen avustuksella. N&in lapsi voi siirtya
kohti seuraavaa kehitystasoaan. (Vygotsky 1978, 85-86, 89.) Koulun tulisi siis
vastata oppilaiden tarpeisiin - ei toisin p&in.

3.1.2 Retkien muokkaaminen osallistujien tarpeiden ja toiveiden mukaan

Jos oppilaat ovat koko seikkailun ydin, ei ole mitdén jarked asettaa ylhaalta pdin
heidédn seikkailuniloaan tyrehdyttdvid vaatimuksia. Oppimisen 16ytoretket tu-
lisikin tutkimukseen osallistuneiden mukaan toteuttaa oppilaiden kannalta
mahdollisimman mielekkéésti.

- - Ei pakoteta opiskelemaan tietylld tavalla. - - (luokka 6.2, oppilas 2)

Tyotapojen valinnan ldhtckohtana ovat opetukselle ja oppimiselle asetetut tavoitteet
sekd oppilaiden tarpeet, edellytykset ja kiinnostuksen kohteet (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 24).

Ideaalikoulun tulisi tutkittavien mukaan my6s oppimisympadristond joustaa
niin paikkojen kuin aikataulujenkin suhteen oppilaiden oppimista parhaiten
edistavélld tavalla.

Tulevaisuuden unelmakoulu on sellainen, ettd oppilaat saisivat valita, minne
menisivit tekeméidn tehtdviddan, esim. Kaytavaan. - - (luokka 6.2, oppilas 3)

saa tulla mihin aikaan vaan kouluun (luokka 1.1, ryhma 3)

- - oppimisympdristét muodostavat pedagogisesti monipuolisen ja joustavan
kokonaisuuden (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 23).
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Koulun toimintatapojen ja oppimisympéristdjen tulisi ideaalikoulussa kokonai-
suudessaan olla oppilasldhtoisid, oppilaiden oppimista tukevia. Samaa mieltd
oltiin my6s Kumpulan pro gradu -tutkielmassa (2013), jossa oppilaat toivoivat
kouluun nimenomaan vaihtelevia opiskelutapoja, joustavuutta seka eritasoisia
tehtavia (Kumpula 2013, 27-30). Oppilailla on tdhan myos lain takaama oikeus.

Lapsen intressit tulisi ottaa kaikessa lapsen eldmaan liittyvassa paatoksen-
teossa, siis myos koulussa, huomioon (Hakalehto-Wainio 2012, 61). Lapsen etu
ja sen ensisijaisuus tulisi muistaa silloinkin, kun lasten ja aikuisten intressit
eroavat toisistaan (Mahkonen 2006, 144). Lainsdddannollisesti on alettu puhua
lapsesta omien oikeuksiensa subjektina, myds koulumaailmassa (Mahkonen
2006, 148).

Koulun tulisi kokonaisuudessaan olla olemassa lasta varten, jotta hidnessa
jo olemassa olevia ominaisuuksia voitaisiin kehittdd edelleen (Houston 2010, 5).
Turkka (2002) muistuttaa satoja vuosia vanhasta viisaudesta: “Ihmistd ei voi
opettaa, voi vain auttaa oppimaan.” (Turkka 2006, 270). Koulussa tulisi muistaa,
ettd ihmiset kylld oppivat, mutta eri tahdissa ja eri tavoin. (Turkka 2006, 270-
272.) Houstonin mukaan opettajien tulisi olla ”taikureita”, jotka l6ytdvit oppi-
laan vahvuudet ja heikkoudet ja luovat niistd jotakin suurenmoista; ” orkesterin-
johtajia”, jotka etsivit kullekin kokoonpanolle tyostettdvéksi sopivan luomuk-
sen (Houston 2010, 18, 20). Oppilaiden tdytyy kokea, ettd opittavilla asioilla on
joku yhtymékohta heiddn maailmaansa, ja ettd he voivat onnistua siind mita he
tekevit. Jotta tdméd voidaan saavuttaa, opettajien tulee antaa oppilaille tilaa ja
vélineita kayttdd ja kehittdd omia taitojaan. (Houston 2010, 25-27.)

Uusikyld toteaa Suomen peruskoulujdrjestelméd pohtiessaan, ettd ”Erilai-
sen lahjakkuuden tunnistaminen ja oppilaiden ohjaaminen omien lahjojensa
kehittdmiseen voisi olla suomalaisen peruskoulun seuraava suuri haaste” (Uu-
sikyld 2005, 15). Tama oli yksi kahden etnisesti moninaisen englantilaiskoulun
vahvuuksista: sielld pyrittiin todella toimimaan lasten parhaaksi, antamaan
heille monipuolisia tilaisuuksia osoittaa ja kehittdd taitojaan ja kaikin tavoin pa-
rantamaan heidan itsetuntemustaan oppijoina (Lance 2010, 120).

3.1.3 Kaikki mukaan koulutyon suunnitteluun

Ideaalikoulun ytimessd on tutkittavien mukaan myos paatantdvallan jakaminen
oppilaiden kanssa - ldhtien liikkeelle yhteisestd keskustelusta liittyen 16ytoret-
ken tavoitteisiin.

Lapsien pitédisi saada maaratd (luokka 1.1, ryhmaé 4)

Oppilailla ja huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallistua koulun kasvatustavoitteita
ja kéyttdytymiselle asetettavia tavoitteita koskevaan keskusteluun ja tavoitteiden

madrittelyyn (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos
19.9.2014, 42).

Retkien toimintatapojen halutaan niidenkin olevan yhteisesti suunniteltuja ja
toteutettuja.
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- - Oppilaat saisivat vaikuttaa oppityyleihin, ja -tunteihin enemmaén. - - (luokka 6.2,
oppilas 15)

Oppilaat osallistuvat oman opiskelunsa, yhteisen koulutydn ja oppimisympériston
suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 19).

Ideaalikoulun tavoitteiden tai toimintatapojen ei siis tulisi olla kenenké&&n yksit-
tdisen tahon pddtettdvissd, vaan kaikkien osapuolten yhteisen keskustelun ja
pddtoksenteon tulosta. Lisdd paatoksentekoon osallistumisen mahdollisuuksia
toivoivat myds muun muassa ruotsalaisoppilaat, joiden mukaan kaikki koulu-
yhteison jasenet yhdessd muodostavat koulun (ks. Kostenius 2011, 513-514).

Aikuisten selvésti oppilaita korkeampi asema johtaa Devinen (2003) mu-
kaan helposti siihen, ettd he luovat koulusta omilla ehdoillaan paikan, joka ei
tunnu yhtddn lasten omalta. Oppilaita pikemminkin estetddn tekemdstd sitd,
mitd he haluaisivat. (Devine 2003, 87.) Tanskassa tehdyssd tutkimuksessa (Ras-
mussen 2004) havaittiin, miten suuresti lasten ndkemykset heidédn omista pai-
koistaan erosivat aikuisten heille luomista paikoista. Lapset kokivat, ettd aikui-
set kielsivit heiltd juuri ne aktiviteetit, jotka heitd leikkipaikoissa eniten kiehtoi-
vat. (Rasmussen 2004, 160-162.)

Opettajilla on valta luoda luokkaan sellainen ilmapiiri, joka edistdd oppi-
laiden osallisuutta ja kiinnittymistd (engagement) riippumatta muista resurs-
seista (Daniels & Arapostathis 2005, 44). Opettaja voi omilla toivomuksillaan
vaikuttaa paljolti sithen, miten oppilaat kédyttaytyvét: jos hdn haluaa oppilaiden
osallistuvan aktiivisesti luokan toimintaan, hidn ei voi vain asettaa oppimisen
kohteita ja toivottavan kayttdytymisen kriteerejd ylhddltd pdin oppilaita kuule-
matta (ks. Dewey 1951, 3-4).

Pelkdstddn aikuisten luoman maailman vaarallisuus tulee Giroux'n (2009)
mielestd erityisesti esille mietittdessd neoliberaalia maailmaa, jossa lapset ja
nuoret ovat kauppatavaraa muiden joukossa. Jotta sosiaalinen ja poliittinen il-
masto voisi muuttua kestdvampddn suuntaan, tulisi myos nuorisolle antaa
mahdollisuus tulla osallistuviksi sosiaalisiksi toimijoiksi (engaged social actors)
(Giroux 2009, 64). Koulutuksessa pitdisi korostaa kriittistd pedagogiikkaa, jonka
mukaan niin aikuisilla kuin lapsillakin tulisi olla mahdollisuus sanoa mielipi-
teenséd ja osallistua sosiaalisen ympariston muokkaamiseen (Giroux 2009, 138-
139).

Lasten mahdollisuus osallistua p&ddtoksentekoon koulussa voisi tehdd kou-
lusta huomattavasti lapsiystavéllisemman (Hakalehto-Wainio 2012, 74) - ja iloi-
semman, ainakin lasten itsensd mielestd (Myllyld & Rantala 2009, 43-46). Tama
olisi erityisen merkityksellistd ottaen huomioon, ettd he viettavit koulussa suu-
ren osan pdivastddn ja muodostavat kouluyhteisdssd myos suurimman siihen
kuuluvan ryhmén (Verheyde 2006, Hakalehto-Wainion 2012, 74 mukaan).
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3.14 Toiveena oman, ainutlaatuisen jiljen jittiminen

Jotta oppilaat voisivat pddstd luoviin ja tarkoituksenmukaisiin ratkaisuihin op-
pimisen 16ytoretkellddn, heille halutaan antaa mahdollisuuksia kdyttda ja ruok-
kia mielikuvitustaan.

hassutteluvilineitd - naamareita (luokka 1.2, ryhma 1)
Elokuvan katsomista (luokka 1.3, ryhma 2)

Innovatiivisten ratkaisujen 16ytdminen edellyttdd, ettd oppilaat voivat kéyttaa
kuvittelukykyddn ja oppivat ndkemédn vaihtoehtoja ja yhdistelemadn ndkskulmia

ennakkoluulottomasti (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 14).

Tavoitteena on, ettd oppilaat esimerkiksi taiteen ja muun toiminnallisuuden
kautta luovat omanlaisiaan, itselleen merkityksellisia tuotoksia.

ENEMMAN KUVISTA - JA KUVIKSESSA SAISI ITSE VALITA AIHEEN (luokka 6.2,
oppilas 10)

Leikit, pelillisyys, fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus ja muut toiminnalliset ty6tavat
sekd taiteen eri muodot - - ja vahvistavat edellytyksid luovaan ajatteluun
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 14).

Ideaalikoulu, joka ruokkii oppilaiden mielikuvitusta ja luovuutta, auttaa heita
paitsi kehittamé&an luovuuttaan, myos 16ytamaééan itselleen sopivia tapoja selviy-
tyd loytoretkelld. Samalla oppilaat saavat jattdd ldapikulkemaansa maastoon
oman, ainutlaatuisen jalkensa.

Popenicin (2010) mukaan koulun tulisi nimenomaan olla paikka, jossa op-
pilaat saavat aineksia unelmoida, kuvitella ja luoda erilaista tulevaisuutta. Ha-
nen mielestddn vain télld tavoin oppilaan elaménpiirid vastaan tulemalla koulu
voi tarjota merkityksellisen kontekstin kaikille oppilaille. (Popenici 2010, 169-
173.)

Kumpulan pro gradu -tutkimuksessa erityisesti kuudesluokkalaiset toi-
voivat erilaisten luovien aineiden méé&ran lisddmistd koulussa (Kumpula 2013,
32). Lisdksi lapset ovat aiemmissakin tutkimuksissa kaivanneet mielikuvituk-
seen liittyvdd sadunomaisuutta - muun muassa lasten kirjoituksissa iloisten las-
ten koulusta ja kyladsta (Myllyld & Rantala 2009, 32-34).

Montagun mukaan mielikuvitus ja luovuus kuuluvat lapsille erityisen
luonnollisiin kykyihin. Aikuiset kuitenkin usein vahattelevat tdllaisten lapselle
luontaisten ominaisuuksien merkitystd ja pitdvat niitd lapsellisina, vaikka Mon-
tagun mielestd juuri ne ovat ihmislajin arvokkaimpia ominaispiirteitd. (Monta-
gu 1983, Armstrongin 1998, 18-19 mukaan.) Ihmislaji on luotu nimenomaan so-
peutumaan alati muuttuviin ymparist6ihin, eikd vain elamdan valmiiksi ohjel-
moituna selvitdkseen samankaltaisena sdilyvissad olosuhteissa (Armstrong 1998,
17-18). Mielikuvitus on yksi niistd avuista, joilla muun muassa sotien, tautien ja
ylikansoittumisen ongelmia voidaan yrittda ratkaista (Armstrong 1998, 19). Jos
mielikuvitus ja luovuus ovat ihmislajin selviytymisen kannalta niin tarkeitd, tu-
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lisi niille varmasti etsid tilaa myos koulusta. Ensin on kuitenkin ymmérrettava,
mitd kyseisilla késitteilld ylipaataan tarkoitetaan ja mitd ne tutkimusten mukaan
vaativat mahdollistuakseen.

Passmore (1980) erottaa mielikuvituksen suhteen englannin kielessa toisis-
taan kasitteet imaging, imagining ja being imaginative. Ndistd imaging viittaa ky-
kyyn visualisoida asioita mielessddn, kun taas imagining viittaa jonkin sellaisen
ajattelemiseen, mitd ei todellisuudessa ole sellaisenaan koettu tai havaittu. Being
imaginative lisdd edellisiin jollakin tapaa rutiinista poikkeavan kayttaytymisen
tavan. (Passmore 1980, 148, 156.) On huomattava, ettd mielikuvitusta todella
kdytetddn erilaisten ongelmien ratkaisemiseen, eika vain yksil6lle itselleen mie-
luisten asioiden ajattelemiseen (Passmore 1980, 154-155).

Jotta oppilaan mielikuvitukselle jdisi tilaa, on hénelle annettava mahdolli-
suus tehdd omia ratkaisujaan ja muodostaa opittaviin asioihin oma suhteensa.
Mielikuvituksen ravitsemiseksi oppilaalle tulisi myos antaa monia erilaisia ko-
kemuksia, jotta hdn nikisi, miten monella eri tapaa asioita voi tehda. Kirjalli-
suus, ndytelmit ja toisaalta kokemuspiirimme ulkopuolella olevat historialliset
tapahtumat ruokkivat mielikuvitustamme aivan erityiselld tavalla, koska niiden
kautta saamme mahdollisuuden tarkastella maailmaa hyvinkin erilaisten ihmis-
ten kokemusmaailman lapi. (Passmore 1980, 149, 161, 163.)

Luovuus puolestaan voidaan mddritelld mielikuvitusta vaativaksi toimin-
naksi, jonka lopputulokset ovat omaperdisid ja arvokkaita (NACCCE 1999, 30).
Guilford on pitanyt divergenttid eli monia mahdollisia vastauksia yhteen tehta-
vddn tuottavaa ajattelua yhtend luovuutta kuvaavana tekijand - vaikka myon-
tadkin, ettd luova toiminta saattaa edellyttdd myos monia muita taitoja (ks.
Guilford 1967, 138, 169). Divergentin ajattelun piirteitd, jotka ovat kaikkein
olennaisimpia luovan ajattelun kannalta (ks. Guilford 1967, 169-170) ovat muun
muassa sujuvuus eli monien uusien ajatusten synnyttdminen nopeasti; jousta-
vuus eli kyky tuottaa monia erilaisia, tilanteeseen sopivia ja toisistaan poik-
keavia vaihtoehtoja; omaperdiisyys eli epatodenndkdisiin, dlykkdisiin lopputulok-
siin pddseminen ja ylldttava asioiden yhdistely; sekd yksityiskohtien lisdiminen
johonkin kohteeseen niin, ettd siitd tulee yksilolle itselleen merkityksellinen
(Guilford 1967, 139-161).

Luovat ajatukset tai luova toiminta, aivan kuten mielikuvituskaan, eivit
synny itsestddn, vaan niihin vaikuttavat niin yksilon vapaus toimia kuin hénen
kokemusmaailmansa ja universaalit, ihmisten ajattelua yhdistavét piirteetkin.
Luovat ihmiset ovat Maslow'n mukaan vapaita: he suhtautuvat maailmaan, it-
seensd ja omaan eldmé&dnsd avoimesti ja spontaanisti, eivétkd pelkdd tuntema-
tonta vaan pikemminkin pyrkivit innokkaasti sitd kohti (Maslow 1987, 161-
162). My6s Rogers ndkee luovan ihmisen vapaana toimijana; luovuus edellyttaa
hénen mukaansa avointa suhtautumista erilaisiin havaintoihin, oman tyon ar-
vioimista vain sen mukaan, tyydyttdako se yksilod itseddn, sekd kykya leikitelld
elamén eri ilmivilld (Rogers 1961, 353-355). Skinner kuitenkin muistuttaa, etta
yksilo ei voi synnyttdd uutta ilman, ettd sithen on vaikuttanut hanen oma henki-
lokohtainen historiansa, kaikki se, mitd hdn on aiemmin kokenut ja mitd vaikut-
teita han on saanut ymparistostdan (Skinner 1972, 354). Jung nostaa vield esille
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kollektiivisen tiedostamattoman (the collective unconscious), joka vaikuttaa
universaalisti ihmisten ajatteluun (Jung 1980, 42-43, 52). Jos koulun halutaan
ruokkivan yksilon luovuutta, sen tulisi siis auttaa oppilaita toimimaan mahdol-
lisimman vapaasti ja pddsemaéan lisdksi kéasiksi yksityiseen ja kollektiiviseen ko-
kemusvarastoonsa.

Sen sijaan, ettd koulut ruokkisivat oppilaiden luovuutta, ne paatyvéat usein
tuhoamaan oppilaissa olevan luovuuden pakottamalla heidt tiettyyn muottiin
(ks. Robinson 2006). Tamd on hyvin surullista paitsi hukatun taitopddoman
vuoksi, myds siksi, ettd oppiminen ja luovuus voisivat tukea toisiaan - onhan
molemmissa kyse loppujen lopuksi siitd, ettd yksilo luo aiemmin syntyneistd,
kasilld olevista aineksista jotakin uutta, joko itselleen tai toisille (ks. Craft 2006,
52-53).

Voitaisiinkin puhua luovasta oppimisesta, jonka Jeffrey yhdistdd aiemmin
16ydettyihin luovan opettamisen piirteisiin: kontrolliin, omistajuuteen, innovaa-
tiivisuuteen ja merkityksellisyyteen (Jeffrey 2001, 2). Oppilaiden on siis tunnet-
tava, ettd he ovat aktiivisia toimijoita, oppimisensa omistajia ja innovoijia, ja et-
td heiddn oppimisellaan on jotakin merkitystd. Juuri ndma tekijit ovat myos
taimédn gradun ytimessd: maaston ottaminen haltuun fyysisesti ja henkisesti
(kontrolli), retkien mukauttaminen kunkin tarpeiden mukaan ja kaikkien otta-
minen mukaan padtoksentekoon (oppimisen omistajuus) sekd oman, ainutlaa-
tuisen jéljen jattaminen (innovatiivisuus ja merkityksellisyys).

Egan ja McKellar (2010) korostavat, ettd luova oppiminen on mahdollista
ja hyvin luonnollista ja suotavaa myods muissa oppiaineissa kuin taito- ja taide-
aineissa. Koska lapset kasittelevit luonnollista maailmaa pitkélti satujen ja fan-
tasian kautta, Egan ja McKellar ehdottavat, ettd opettajat kayttdisivét satujen
perusominaisuuksia - selvid ddripditd, abstraktien asioiden kasittelyéd erilaisten
dimensioiden kautta sekd tarinoiden tunteisiinvetoavuutta - myds luonnontie-
teiden opettamisessa. (Egan & McKellar 2010, 68, 77-79.) Passmore puolestaan
muistuttaa, ettd opittavan aineksen késittelyn tulisi kaikissa oppiaineissa jattaa
tilaa erilaisille vaihtoehdoille ja sitd kautta oppilaiden mielikuvitukselle (Pass-
more 1980, 163).

Tietoon perustuva oppiminen ja luova tyoskentely, ja toisaalta opettaja- ja
oppilaskeskeisen opettaminen eivit nekddn sulje toisaan pois (ks. Baer & Gar-
rett 2010, 9, 18). Jotta oppilaat voisivat tydskennelld luovasti, he tarvitsevat sy-
vennettyjd tietoja ja taitoja tyoskentelynséd tueksi - ja joskus, kuten yhdelld ryh-
malld Baerin (2003) tutkimuksessa, ndimd ydintaitoihin keskittyvit oppilaat voi-
vat pddstd luovempiin tuloksiin kuin kokonaisvaltaisempaa opetusta saavat
oppilaat (Baer 2003, 299). Toisaalta, jotta oppilaat voisivat todella oppia ja myos
muistaa oppimansa, heiddn tulee voida tyostdd opittavaa ainesta aktiivisesti; ei
riitd ettd he vain mekaanisesti toistavat sitd (ks. Craik & Watkins 1973, 605).
Toisin sanoen heiddn on kdytettdva ajattelun taitojaan, kuten luovuuttaan.

Luovuus ja oppilaskeskeinen opetus liitetddn myo6s usein yhteen. Tama
ndkyy muun muassa APA:n (American Psychological Association) oppilaskes-
keisen oppimisen periaatteissa, joissa korostetaan muun muassa strategista ajat-
telua, jonka avulla oppilas voi soveltaa oppimaansa uusissa tilanteissa; meta-
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ajattelua, jonka avulla oppilas voi tehdd toimintasuunnitelmia oman oppimisen-
sa suhteen; sekd sisdistd motivaatiota, oppimisen merkityksellisyyttd oppilaalle
itselleen (Richlin 2006, 115-117; Fasko 2001, 319). Opettajallakin on kuitenkin
osansa luovan oppimisen prosessissa: opettaja on usein se, joka ensin antaa op-
pilaille tiedon rakentamisen tikapuut (scaffolding), joita oppilaat sitten tutkivat
mielensd mukaan - leikkivat luovasti opittavan asian parissa ja lopulta luovat
omanlaisensa tuotoksen saatavilla olevan tuen ja tilanteen mukaan (ks. Jeffrey
& Woods 2009, 32, 36, 41). Oppilaat jattavat kuin jattavatkin lopulta jalkeensa
toivomansa kaltaisen ainutlaatuisen jéljen.

3.2 Yhteiso ja ympadristo loytoretkeilijdd innostamassa ja
tukemassa

Ideaalikoulu yhteistineen ja ymparistdineen on loytoretkeilijoiden térkein in-
spiraation ldhde ja tukipilari oppimisen polulla. Yhdessad kohti yhteistd paa-
madrdd eteneminen on loytoretkeilijoille jo itsessddn tdrkedd ja voimaannutta-
vaa. Loytoretkeilijatoverit my6s auttavat toisiaan oppimaan tuoden kukin
oman, tarpeellisen lisdnsd ryhman taito- ja ndkemysvarantoon. Aikuiset ovat
hekin nuorille 16ytoretkeilijoille merkittdava tuki - sitd vahvempi mitd enemman
aikuiset tekevat yhteistyotda toistensa kanssa. Lisdtukea oppimiselle ja hyvin-
voinnille saadaan myos laajemmasta yhteisostd, niin oppilaille tarkeiksi tulleis-
ta paikoista kuin muista tarjolla olevista verkostoista. Toisten ihmisten liséksi
oppimiselle luodut tilat ja vélineet lisddvéat 16ytoretkeilijoiden tekemisen ja op-
pimisen mahdollisuuksia.

3.21 Yhteisollisyyden tarve

Yhteison jdsenten vilinen yhteys ja toimiminen yhteisen hyvéan eteen on niin
oppilaille kuin muillekin perusteluonnoksen sidosryhmille syddamenasia, silld
se antaa lisdintoa 1oytoretkelld etenemiseen.

Minulle térkeitd asioita koulussa ovat kaverit ja sellaiset opetettavat asiat joita
tarvitsee myohemmin eldmassa. (luokka 6.2, oppilas 1)

- - hyva yhteishenki (luokka 6.1, pari 7)

Koulu toimii oppivana yhteistnd ja kannustaa jaseniddn oppimiseen. Oppiva yhteiso
kehittyy dialogin avulla. Yhdessa tekeminen ja osallisuuden kokemukset vahvistavat

yhteisod. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos
19.9.2014, 20.)

Hyvan yhteishengen sdilyttamiseksi halutaan, ettd ketddn 16ytoretkeilijad ei pi-
detéd toista tarkeampdnd, vaan kaikki ovat yhtd tirkeitd, ja kaikille patevit 1ah-
tokohtaisesti samat saannot - poikkeuksille on aina syynsa.

oltaisiin tasapuolisia! (luokka 5.0)
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Yhteison jasenet tulevat kohdatuksi ja kohdelluksi samanarvoisina riippumatta
mistddn henkiloon liittyvastd tekijastd (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 22).

Lisdksi ndhddan tarkedksi, ettd niin oppilaat kuin opettajatkin tekevét toita
ymmartddkseen toisiaan ja tullakseen toimeen toistensa kanssa. Jos kaikki aika
menisi ylpeilyyn tai toisten kiusaamiseen, seikkailusta ei selvittdisi tai ainakaan
kaikki eivat voisi nauttia siitd samalla tavoin.

- - Ymmartaviisid aikuisia (luokka 6.2, oppilas 5)

sellainen jossa ei kiusata, ja ei tuoteta toisille pahaa mieltd; lisdd oikeita ystdvid; lisdd
vasenkitisidl; - - lisdéd oppilaital; parilliset méadrat oppilaita joka luokassa! - - (luokka
2.2, ryhmai 3)

Yhteisossd arvostetaan hyvantahtoisuutta ja ystivillisyyttd. Kiusaamista, vikivaltaa,
rasismia tai muuta syrjintdd ei hyviksytd ja epdasialliseen kidytokseen puututaan.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 21.)

Ideaalikoulussa tehdddn t6itd myos ajan loytamiseksi yhdessdololle. Ensinndkin
kaikille halutaan antaa mahdollisuus oppia yhdessd, vaikka joskus joku ryhman
jasen tekisi mieli pitdd maaston suojaisammassa kolkassa muiden voimak-
kaamman suojeluntarpeen omaavien tovereiden kanssa.

erityisopetus luokassa - - (luokka 6.1, pari 4)

Koulu toimii inkluusion periaatteen mukaan. Tama tarkoittaa jokaisen oppilaan
oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemista (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 12.)

Yhdessdoloaikaa halutaan 16ytdd myos varsinaisen opiskeluajan ulkopuolelta
yhteisistd retkistd ja muista yhdessd jaetuista, tavallisen kouluajan ja -
ympdriston ulkopuolelle ulottuvista ilon ja oivalluksen hetkista.

- - Tekisimme enemman luokkaretkia. (luokka 6.2, oppilas 5)

Osa tyGajasta voidaan kiyttdd tydeldamadn tutustuttamiseen sekd lukuvuoden
pédéttdjdisiin ja muihin yhteisiin tapahtumiin - - mm. koulun juhlat, teemapaivit,
retket, opintokédynnit ja leirikoulut. Pdivdn tyo aloitetaan lyhyelld pdivanavauksella.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 36.)

Luokan ja koulun yhteishenki, kaikkien tasapuolinen ja ystdvillinen kohtelu
sekd monissa, erilaisissa ympadristoissd yhdessd vietetty aika ndhdddn ideaali-
koulussa tarkeiksi oppimista tukeviksi tekijoiksi.

Yhteys toisiin ihmisiin on yksi ihmisen kolmesta psykologisesta tarpeesta
(Deci & Ryan 1985, vii). Yhteisollisyys kuuluu myos kouluun (Uusikylad 2005,
16). Oppilaat korostavat iloisten lasten koulussa ystdvien merkitystd, haluavat
juhlistaa jokaista yhteison jasentd vuorollaan sekd nauttia eri-ikdisten ihmisten
lasnédolosta koulussa (Myllyld & Rantala 2009, 29-31). My®s ruotsalaiset alakou-
lulaiset nostivat yhdeksi heiddn unelmiensa koulun tekijéksi Ystivyyden ja osal-
lisuuden (The school of Friendship and involvement), johon kuuluivat muun mu-
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assa ystavit ja karsivélliset opettajat sekd ystavallisyys, toisten hyviksyminen ja
toinen toisesta vilittdminen (Kostenius 2011, 513-514).

Koulutoverien on todettu olevan tarkeitd niin oppilaan kouluunkiinnitty-
misen kuin hdnen koulumenestyksensd kannalta. Luokkatovereilta saatavan
akateemisen tuen on havaittu olevan opettajan antaman tuen liséksi yksi tekija,
joka kannustaa oppilaita itsesddtelystrategioiden kdyttamiseen ja tehtdvadn liit-
tyvdan vuorovaikutukseen osallistumiseen (Patrick, Ryan & Kaplan 2007, 93).
Jos oppilasta hyljeksitddan jatkuvasti oppilastovereiden taholta, se heikentda ha-
nen osallistumistaan koulussa ja sitd kautta my6s hdnen akateemisia saavutuk-
siaan (Buhs, Ladd & Herald 2006, 9). Myos lyer kollegoineen havaitsi koulu-
kiusaamisen heikentdvan oppilaan kouluunkiinnittymistd ja koulumenestysta
sekd hanen tarkkaavaisuuttaan (effortful control), joka edelleen vaikuttaa oppi-
laan kouluun kiinnittymiseen ja koulumenestykseen (Iyer, Kochenderfer-Ladd,
Eisenberg & Thompson 2010, 380-381).

Hyvalld opettaja-oppilas suhteella on silldkin vaikutuksia oppilaiden kou-
luun sitoutumiseen sekd koulumenestykseen. Erddssd Alkuportaat -
tutkimusprojektin alakoululaisiin kohdistuvassa tutkimuksessa opettajan oppi-
lasta kohtaan tuntema lampimyys oli yhteydessd moneen kouluun sitoutumi-
sen muuttujaan, esimerkiksi koulutyon merkityksellisyyteen ja kontrolliin seka
tulevaisuuden pyrkimyksiin ja tavoitteisiin (Muhonen & Rajalahti 2014, 40, 43).
Amerikassa tehdyssa tutkimuksessa todettiin lisdksi, ettd esimerkiksi opettajalta
saatu emotionaalinen tuki kannustaa oppilaita kdyttdamadn erilaisia itsesddtely-
strategioita ja osallistumaan tehtdvaan liittyvaan vuorovaikutukseen, jotka nih-
tiin kyseisessd tutkimuksessa todisteina kouluun kiinnittymisesta (Patrick ym.
2007, 93). Yldakoululaisiin ja lukiolaisiin kohdistuvassa tutkimuksessa ldheisen
suhteen opettajaan havaittiin olevan yhteydessd niin koulumenestykseen kuin
vdahempiin kdytosongelmiinkin (Crosnoe, Johnson & Elder 2004, 67-69). Kautto-
Knapen viitostutkimuksen (2012) mukaan oppilaan koulusuoriutumista ja kou-
lutyohon kiinnittymistd puolestaan lamaannuttavat negatiivisiksi koetut ai-
kuiskohtaamiset. Oppilaassa on havaittavissa ndiden negatiivisten kohtaamis-
ten seurauksena hépedn, pelon, drsyyntymisen ja vadistymisen prosesseja, joita
kaikkia yhdistdd varuillaanolon viridminen. (Kautto-Knape 2012, 63, 85.)

Houston (2010) toteaakin, ettd juuri kouluyhteison tuki - se, ettd oppilaat
auttavat toisiaan ja opettaja ohjaa oppimista, riippumatta oppilaiden luokka-
asteesta tai tasoeroista - voisi olla yksi avain koulun muutostarpeeseen vastaa-
miseen. Yhdessé toistensa kanssa ja opettajan johdolla oppilaat voivat oppia so-
siaalisia taitoja ja sellaisia ajattelun taitoja, joita he eivit voisi oppia esimerkiksi
muutoin niin rikkaan opiskeluympériston tarjoavan teknologian ddrelld. (Hous-
ton 2010, 45-46.)

3.2.2 Toverien rooli oppilaiden kehittymisessa
Loytoretkeilijatovereiden ndhddan olevan tarked tekija my6s oppilaiden oppi-

misen kannalta. Ideaalikoulussa pyritddnkin muodostamaan 16ytoretken kan-
nalta mahdollisimman toimivia ryhmittymia.
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(Opin parhaiten) koulussa, kotona, kavereitten kanssa leikitdan (luokka 2.2, ryhmé 2)

Opetusryhmit muodostetaan siten, ettd opetuksessa voidaan saavuttaa
opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 8).

Yhtend tarkeimpand ryhméand toimimisen etuna pidetddn erilaisten nakokulmi-
en saamista, mika rikastaa kaikkien ajatusmaailmaa ja auttaa selviytymédan yha
uusista tilanteista.

- - Opin parhaiten luokassa ja piddn pari ja ryhmitdistd, koska siind saa enemman
mielipiteitd. (luokka 6.2, oppilas 11)

Yhdessd oppiminen edistdd oppilaiden luovan ja kriittisen ajattelun ja
ongelmanratkaisun taitoja sekd kykya ymmartaé erilaisia ndkokulmia
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 11).

Erityisen hedelmadllistd yhteistyd on tutkittavien mukaan silloin, kun ryhméan
jasenet poikkeavat toisistaan esimerkiksi sukupuoleltaan tai muilta ominai-
suuksiltaan. Tadlloin oppilaat oppivat ndkemédin asioita erilaisen kokemusmaa-
ilman ldpi, kunnioittamaan tuota kokemusmaailmaa ja samalla nikemadén it-
sensd erityisend ja ainutlaatuisena osana ryhmaa.

TYTTOJEN JA POIKIEN PITAISI TEHDA ENEMMAN YHTEISIA PROJEKTEJA JA
TEHTAVIA - - (Iuokka 6.2, oppilas 23)

Yhdessa tekeminen edistdd oman erityislaadun tunnistamista ja erilaisuuden
rakentavaa kohtaamista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 21).

Loytoretkelle ldhteva ryhmikokoonpano ei ole oppimisen kannalta siis lain-
kaan toissijaisessa asemassa, vaan erilaisten ndkokantojen kautta ryhma voi
auttaa jaseniddn ndkemddn sellaista, mitd he eividt ole ennen kyenneet néke-
mdan.

Tunnetut kehityspsykologit, Vygotsky ja Piaget, molemmat korostavat so-
siaalisen vuorovaikutuksen merkitystd ihmisen rationaalisen kehityksen kan-
nalta. Vygotskyn lahikehityksen vyohykkeelld kehitytdan yhdessé toisten kans-
sa, ei yksin, ja sama pédtee Piaget'n kehitystasoihin. (ks. Smith 1996, 109, 113.)
Vygotsky vield korostaa, ettd ihmisen mentaalisten toimintojen rakentuminen
tapahtuu aina ensin ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ja vasta sitten yksi-
16n sisdisessd maailmassa (Vygotsky 1978, 57).

Sosiaalisen vuorovaikutuksen etuna on se, ettd kaikilla vuorovaikutukseen
osallistuvilla on annettavanaan yhteiseen kéyttoon erilaisia voimavaroja, ja sitd
kautta he voivat lisdtd tyoskentelyn sujuvuutta. Fawcettin ja Gartonin (2005)
tekemdn tutkimuksen mukaan ongelmanratkaisussa auttoi erityisesti, jos oppi-
laan parina oli hieman kyvykkdampi vertainen ja jos he saivat tyoskennelles-
sddn selittdd tekemisiddn sanallisesti toisilleen. (Fawcett & Garton 2005, 164.)
Oppivana tiimind toimiessaan ryhmén jasenet pystyviat myos luottamaan toi-
nen toisensa asiantuntijuuteen - jos joku ei kykene hoitamaan omaa osuuttaan,
osatehtdvd voidaan jakaa muiden ryhmaén jasenten kesken, ja ndin ryhmd ete-
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nee yhteisessd tehtdvassdan yhden jasenen epdonnistumisesta huolimatta. Tama
lisédd ryhmaén tyoskentelyn joustavuutta. (Hutchins 1996, 223-224.)

Wegerif esittdd lisdksi, ettd ollessaan dialogissa toisten kanssa oppilas op-
pii katsomaan myos omia ajatuksiaan ikddn kuin toisen ihmisen silmin ja voi
alkaa suhtautua niihin kriittisemmin (Wegerif 2010, 136). Ndin ollen toisella
ihmiselld voi olla yksiloon ja hdnen ajatuksiinsa hyvinkin kauaskantoisia vaiku-
tuksia.

3.2.3 Aikuisten ja heiddn vilisen yhteistyonsid merkitys

Oppilaiden viélisen yhteistyon lisdksi ideaalikoulussa tulisi tutkittavien mukaan
pitdd huolta myos siitd, ettd oppilaat saavat aikuisten apua juuri silloin, kun he
sitd tarvitsevat. Yksi keino tdhdn on lisdtd aikuisten ja heiddn vélisen yhteis-
tyonsd mddrdd. Ndin voitaisiin pitdd huolta siitd, ettd oikeat henkil6t ovat oike-
assa paikassa oikeaan aikaan. Samalla aikuiset saisivat mahdollisuuden osoittaa
lapsille, miten hekin tarvitsevat toisiaan ja miten yhdessd toimiminen on ela-
maéssd usein valttamatonta.

2 aikuista luokassa, ei tarvitsisi odottaa niin kauan (luokka 1.3, ryhma 3)

Kouluty® jérjestetdan tarkoituksenmukaisesti ja joustavasti yhdessa toimien ja tyota
jakaen. Aikuisten yhteistyd, kuten samanaikaisopettajuus, mallintaa koulun
toimintaa oppivana yhteisénd myos oppilaille. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 30.)

Oppilaiden on tdrkedd huomata, ettd oppiva yhteiso toimii ja kukin saa ympa-
rillddn olevilta ihmisiltd 16ytoretkelld tarvitsemansa avun.

Oppilaat tarvitsevat aikuisia rakentamaan heidén vililleen suhteita ja kul-
jettamaan oppimisprosessia niin, ettd se pysyy halutussa suunnassa (ks. Nash
2009, 4). Oppilaiden on tarkedd kokea, ettd he voivat luottaa opettajaansa ja sii-
hen, ettd tdmd on heiddn puolellaan ja kohtelee heitd yksiloind heiddn oppimis-
tuloksistaan riippumatta (Daniels & Arapostathis 2005, 51-52). Opettajan apu jo
itsessddn voi tukea luottamuksellisen suhteen syntymistd opettajaan: opiskelijat
kunnioittavat sellaisia opettajia, jotka opettavat opittavan asian oppilaalle niin
monta kertaa ja niin monin, oppilaan maailmaa koskettavin tavoin, ettd han to-
della ymmartdd opittavan asian - toisin sanoen ohjaavat oppilaan oppimispro-
sessin ldpi. Se, ettd opettaja huomaa opiskelijoissa potentiaalia ja uskoo heiddn
mahdollisuuksiinsa, lisdid myos heiddn oppimismotivaatiotaan. (Noam & Bern-
stein-Yamashiro 2013, 31-32, 34.)

Opettajienkaan ei ole hyva olla yksin - ei heiddn itsensd, oppilaiden op-
pimisen tai kouluyhteison kannalta. Martinez (2004) vakuuttaa, ettd opettajien
vdlinen vuorovaikutus liittyen oppilaisiin kohdistettuihin odotuksiin ja ope-
tusmetodeihin vahvistaa heiddn ammattitaitoaan ja samalla oppilaiden mahdol-
lisuuksia onnistumiseen (Martinez 2004, 49). Erddssd Kyproksella toteutetussa
tutkimuksessa (2011) todettiin, ettd mentorointi (johon kuului niin mentorin ob-
servointipalautetta, keskusteluja kuin mentorin tuntien seuraamista ja samanai-
kaisopettajuuttakin) auttoi vasta-aloittanutta opettajaa kehittamaan opetusme-
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todejaan sellaisiksi, ettd kaikki oppilaat, my0s erityistd tukea tarvitsevat, pys-
tyivdt osallistumaan luokkatyoskentelyyn. Lisdksi kahden opettajan vélinen
mentorointisuhde lisdsi muiden opettajien kiinnostusta samanaikaisopetukseen
ja lisdsi ndin yhteistyohalua ldpi koulun. (Angelides & Mylordou 2011, 539-
544.)

Opettajien kollektiivisen tehokkuuden on my6s todettu lisddvan opettajien
tyytyvdisyyttd tyohonsad (Klassen, Usher & Bong 2010, 479). Kahdessa etnisesti
moninaisessa englantilaiskoulussa havaittiin, ettd opettajien mahdollisuus kayt-
tdd omia taitojaan ja heiddan rohkaisemisensa yhteistyohon oli sekin yksi ndiden
koulujen positiiviseen toimintakulttuuriin vaikuttavista tekijoistd - ndma opet-
tajat todella viihtyivit ty6sséddn ja tekivét siind luovia, rohkeita ratkaisuja (Lan-
ce 2010, 121). Erityisen tarkedksi opettajien valinen yhteisty6 on nahty erilaisten
koulutusinnovaatioiden levittamisessa.

Opettajat muodostavat osan koulun sosiaalisesta padomasta, joka voi edis-
tad erilaisten koulutuksellisten innovaatioiden, kuten tieto- ja viestintdteknolo-
gian, levidmistd koulussa asiantuntija- ja keskusteluavun saatavuuden ja myos
sosiaalisen paineen kautta (Frank, Zhao & Borman 2004, 162). Erdédn viiden kou-
lun koulu-uudistukseen keskittyvan tutkimuksen (2010) mukaan opettajat, jot-
ka tekivat yhteistyotd esimerkiksi oppituntien jakamisen, palautteen antamisen,
oppilasdatan tarkastelun ja oppituntien hienosddnnon puitteissa keskittyivit
koulu-uudistuksessa nimenomaan opettamiseen ja oppimiseen. He asettivat yh-
teisid tavoitteita, keskustelivat uudistuksesta ja loivat yhteisid, uudistuksen
suunnassa olevia kdytdnteitd toistensa kanssa. Yhteistyon mé&ard myos lisdsi
opettajien tyytyvdisyyttd yhteistyohon ja uskoa siihen, ettd he todella voivat
yhdessd vaikuttaa oppilaiden oppimiseen. (Daly, Moolenaar, Bolivar & Burke
2010, 378-380.) Myos eri luokka-asteiden ja johonkin tiettyyn alueseen erikois-
tuneilta opettajilta voi oppia paljon hyodyllistd uuden edessd (ks. Penuel & Riel
2007, 612-613).

3.24 Ideaalikoulun yhteydet oppilaille tirkeisiin paikkoihin ja muihin
yhteis6ihin

Paitsi ideaalikoulun sisdiset yhteydet, myos sen ulkopuolelle, oppilaiden muu-
hun eldménpiiriin ulottuvat yhteydet ndhdadan oppilaiden kannalta merkityk-
sellisiksi. Koti on tuttu ja turvallinen, oppilaille tarked paikka, ja siksi koulunkin
tulisi tutkittavien mukaan sdilyttdd sithen jonkinlainen yhteys.

(Vaélitunti) tunti (60min), voisi menné kotiin (luokka 1.1, ryhma 3)

Kodin ja koulun yhteisty6 - - lisid oppilaan, luokan ja koko kouluyhteison
hyvinvointia ja turvallisuutta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut
1-12. Luonnos 19.9.2014, 29).

Samanlaista tuttuuden tunnetta ja oppilaita tuntevia ihmisid - niin tovereita
kuin henkilokuntaakin - 16ytyy tutkimukseen osallistuneiden mukaan my®os
pdivéakodista.
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pédivékoti ja koulu samaan -> enemman kavereita (luokka 1.2, ryhmé 4)

Ehedn oppimispolun varmistamiseksi koulu toimii yhteisty6ssa varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen - - (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 30).

My6s muut ympaéristot ideaalikoulun lahettyvilld voivat olla oppilaille tarkeita
ja heiddn kasvamistaan ja oppimistaan edistdvid. Ideaalikoulussa haluttaisiin-
kin hyodyntdd my0s niiden tarjoamia mahdollisuuksia ja hakea ndin 16ytoret-
kille lisdinnoitusta.

(Koulun tilat) HopLop sisélld (luokka 1.2, ryhmaé 1)

Yhteisty6 nuoriso-, kirjasto-, liikkunta- ja kulttuuritoimen seka seurakuntien,
jarjestojen, yritysten ja muiden lahiympériston toimijoiden kuten luontokoulujen,
museoiden ja nuorisokeskusten kanssa lisdd oppimisympéristdjen monipuolisuutta
ja tukee koulun kasvatustehtdvad (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet:
luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 30-31).

Vaikka ideaalikoulu muodostaakin oman, itsendisen yhteisonsd, se ei voi irrot-
taa itseddn muista oppilaiden eldménpiiriin kuuluvista paikoista. Muutenhan
oppilaita pyydettdisiin samalla eldimddn eri lokeroista koostuvaa eldmad, mika
vaikeuttaisi opitun yhdistdmistd aiemmin koettuun ja myos kehittymistd ehe-
dksi persoonaksi (ks. Dewey 1951, 43). Samalla ideaalikoulu menettdisi ne mah-
dollisuudet, joita muut ldhiyhteistt voisivat tarjota sen oman toiminnan tuke-
miseksi.

Erilaisissa paikoissa yksilo, hdnen mielensd, kehonsa ja hiantd ymparoiva
maailma yhdentyvit, samoin havainnot, muistot ja kuvitelmat, toteaa Casey
(2009). Paikat my®os sdilyttavat muistoja, joihin yksilo voi palata palatessaan ky-
seiseen paikkaan. (Casey 2009, 328, 339.) Christensen (2008) muistuttaa, ettd op-
pilaat tarvitsevat tuttuja konteksteja, joihin liittdd oppimaansa, yleistdvaa tietoa,
ja sen vuoksi koulun ja oppilaan muun eldménpiirin suhde on aivan erityislaa-
tuisen tdrked. Té&lloin oppimisesta voi tulla merkityksellinen osa oppilaiden
elamdd. (Christensen 2008, 79-81.) Sen lisdksi, ettd yhteisot tarjoavat oppilaille
tutun kontekstin, johon opittua voi yhdistdd, ne voivat myos olla koulun tukena
sen opetus- ja kasvatustehtdvassa.

Lingard, Nixon ja Ranson puhuvat teoksessaan (2008) laajemmissa yhtei-
sOissd sijaitsevien ja niihin yhteyksid luovien kouluyhteisdjen puolesta, silld
toisten yhteisojen avulla koulunkin on mahdollista kehittya. Paikallisten yhtei-
sojen lisdksi Lingard kollegoineen lisdd tdhdan yhtdloon verkkoyhteisojen tér-
keyden oppilaille. (Lingard ym. 2008, 7.)

Perheet ja laajemmat yhteisot voivat tarjota oppilaille heiddn tarvitsemi-
aan tukiverkostoja - erityisesti taloudellisesti huono-osaisemmilla alueilla
(Hands & Hubbard 2011, 2). Yhteison arvostaminen oli sekin yksi kahden etni-
sesti moninaisen englantilaiskoulun positiivisen toimintakulttuurin salaisuuk-
sista: oppilaiden kulttuureja hyodynnettiin musiikkiesityksissd, vanhempia
pyydettiin auttamaan niiden valmistelussa ja tietokoneita lainattiin oppilaiden
koteihin, jotta oppilaat voisivat kehittda taitojaan my®os sielld (Lance 2010, 121).
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Véhdosaisissa kaupungeissa toteutetuilla, yhteisosuuntautuneilla koulu-
uudistusprojekteilla on havaittu vaikutusta oppilaiden koulumenestykseen
(Lingard ym. 2008, 15). Lisdksi yhteisosuuntautumisella on positiivisia vaiku-
tuksia perheiden osallistumiseen, koulutyon jatkuvuuteen ja yhteistyohon mui-
den organisaatioiden ja verkostojen kanssa (ks. Warrender ym. 1988; Thomso-
nin 2008, 313 mukaan).

Erilaiset organisaatiot, kuten luonnontieteelliset museot, voivat puolestaan
tarjota oppilaille sellaista tietoa ja ymmarrystd, jota he eivit voisi saada omilta
opettajiltaan (ks. Esim. Colombo, Aroca & Silva 2010).

3.25 Ympiriston suomat mahdollisuudet

Ihmisten vilisten suhteiden ja laajempien yhteistjen lisdksi oppilaiden oppi-
misprosessia tukevat kdytannossa my0s erilaiset tilat ja vilineet. Niiden toivot-
taisiinkin olevan riittdvid mahdollistamaan oppilaiden aktiivisen l6ytoretkeilyn.

pulpetit pitdisi olla niin, ettd luokassa mahtuu leikkimé&én, suurempi luokkahuone
(luokka 1.3, ryhmad 3)

enemmin lifkuntavélineitd (luokka 1.2, ryhmaé 1)

Koulun tilaratkaisuilla kalusteineen, varusteineen ja vélineineen on mahdollista
tukea opetuksen pedagogista kehittdmistd ja oppilaiden aktiivista osallistumista.
Tilat, vilineet ja materiaalit pyritddn saamaan oppilaan kdyttoon niin, ettd ne antavat
mahdollisuuden my®s itsendiseen opiskeluun. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 23.)

Tutkittavien mielestd on tirkeds, ettd ideaalikoulun vilineistd on uusimman
teknologiakehityksen mukaista ja siten parhaimman mahdollisen tuen tarjoa-
vaa.

kaikki opetusvilineet pitiisi olla nykyajan elektronisia laitteita mm. Ipadit, smartit ja
kaikki tollaset ois kivoja. moderni ja uudenaikainen - - (luokka 6.2, oppilas 13)

- - ohjataan - - hyodyntdméaan teknologisia ja muita apuvdélineitd opiskelussaan
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 15).

Koulun kirjasto ndhdaan sekin merkittavanad yhteisend resurssina.
kirjastoon enemmén kirjoja (luokka 1.2, ryhma 1)

Monimuotoinen koulukirjastotoiminta - - tarjoaa aktivoivan ja virikkeisen
oppimisympaériston sekd monipuolisia tydtapoja (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 35).

Tilojen ja valineiden kautta oppilaille tarjoutuu erilaisia mahdollisuuksia 16ytaa
uusia tapoja selviytyd oppimisen l6ytoretkellddn ja samalla oppia sellaista, mika
ei muuten olisi mahdollista. Ei siis ihme, ettd niin oppilaat kuin muutkin perus-
teluonnoksen kehittamistyossda mukana olleet sidosryhmit korostavat niiden
merkitystd ja my0s teknologiakehityksessa mukana pysymistd. He eivit halua,
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ettd oppilaat eivat jadavat paitsi sellaisesta, joka uuden teknologian kautta voisi
tulla heille mahdolliseksi.

Samankaltaisia tuloksia koulun tilojen ja vilineiden tdrkeydestd on saatu
myos aiemmissa tutkimuksissa. Unelmien koulua visioidessaan ruotsalaislapset
toivoivat sellaisia vilineitd ja tiloja, jotka mahdollistaisivat suuren méédran eri-
laisia liikunta- ja musiikkiaktiviteetteja ja olisivat eriytyneitd siten, ettd osa
mahdollistaisi yhdessdolon, osa oppimisen, toiset liikkumisen ja toiset oman
hiljentymisen jne. (Kostenius 2011, 516-519). Kumpulan tutkimat oppilaat puo-
lestaan toivoivat teknologian kayton lisdamistad koulussa (Kumpula 2013, 29).

Uline ja Tschannen-Moran totesivat, ettd oppimista tukevilla koulun tiloil-
la ja vélineilld todella on vaikutusta oppilaiden koulumenestykseen; vilittavana
tekijand nayttdisi olevan koulun ilmapiiri (Uline & Tschannen-Moran 2008, 64,
66). Koulun tiloilla ja vilineilld onkin kauaskantoisia vaikutuksia niin opettajan
pedagogisiin valintoihin kuin my6s oppilaiden toimintaan.

Arkkitehtuurilla ja pedagogiikalla on todettu olevan yhteyttd etenkin op-
pilaiden osallisuuden mahdollistamisen kannalta (Mikola 2011, 232). Koulun
tilat voivat rajoittaa tai mahdollistaa koulussa tapahtuvaa toimintaa ja vuoro-
vaikutusta, selittdd Gordon (2003). Toisaalta koulun tiloja voidaan my6s muo-
kata vuorovaikutuksen (esimerkiksi kieltojen tai sallimisten) ja erilaisten kaytto-
tapojen kautta. (Gordon 2003, 59, 61-62.) Shachar ja Sharan (2002) toteavat, etta
perinteiseen tapaan jérjestetty luokkahuone, jossa opettaja on luokan edessi ja
oppilaat rivistdissd hdnen edessddn, korostaa tiedon siirtdmisen merkitystd
opettajalta oppilaalle. Taméa antaa oppilaille vain vdhan tilaa osallistua koulu-
toiminnan suunnitteluun ja yhteydenpitoon luokkatovereihinsa, sekd jattaa
huomiotta aktiivisen toiminnan ja luokan ulkopuolella tapahtuvan oppimisen
merkityksen oppilaille. (Shachar & Sharan 2002, 332.) Tilojen joustava suunnit-
telu olisikin tarkeda monipuolisen koulutoiminnan mahdollistamiseksi (Gordon
2003, 62). Tilojen lisdksi my0s erilaiset koulun vélineet vaikuttavat suuresti op-
pilaiden toimintaan ja myos heidén ajattelunsa kehittymiseen.

Erilaiset ihmisten kehittimat tyovélineet auttavat ihmisid suorittamaan
heille annettuja tehtdvid huomattavasti vahemmalld vaivalla kuin ilman niita
olisi mahdollista. Monimutkaiset tehtdvidt voivat tapahtua yksinkertaisella,
kaavamaisella asioiden yhdistelylld, fyysisten esineiden muuntelulla tai vastaa-
villa mielensisdisilld toiminnoilla. (Hutchins 1996, 170-171.) Sommerville (2010)
puhuukin oppimisaktiviteetteihin liittyvien esineiden vaikutuksesta oppilaiden
psykologisten tyovilineiden (psychological tools) kehittymiseen (Sommerville
2010, 49). Han nostaa esimerkiksi muun muassa japanilaisen sorobanin, joka
muistuttaa Suomessa aikaisemmin kaytossd ollutta helmitaulua. Sitd kayttdes-
sddn oppilaat oppivat hyvin konkreettisella tavalla yhteen- ja vdhennyslaskun
ja mydhemmin my®os kerto- ja jakolaskun, ja vdhitellen ndmé sorobanilla tehdyt
konkreettiset helmien siirrot muuttuvat mentaalisiksi siirroiksi oppilaan mie-
lessd. Joillakin oppimisen vilineilld, esimerkiksi kdsinukeilla, voidaan puoles-
taan péadstd sisdlle johonkin toiseen kulttuuriin hyvin konkreettisella tavalla.
(Sommerville 2010, 47, 51.) Konkreettisten opetuksellisten vélineiden rinnalle
on tullut my6s yhd eneneviassd maarin erilaisia teknisid laitteita ja ohjelmia.
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Tieto- ja viestintdteknologian (TVT) kehitys viimeisen vuosikymmenen
kuluessa on ollut huimaa ja nykyisin oppilailla on Euroopan maissa usein kay-
tossddn joko tietokone tai tabletti (Sutcliffe 2013, 48). TVT:n vakavasti ottami-
seen ovat vaikuttaneet niin oppimisen luonteen muuttuminen kuin laajempi
koulutus- ja talouskehityskin (Hawkridge 1991, Cullingfordin & Haqin 2009, 6
mukaan). Sen saatavuuden helpottuminen kuitenkin johtaa koulut vaikean paa-
toksen eteen: niiden on pédétettavd, kayttavatko ne tieto- ja viestintdteknologiaa
vain yhtend opetusmetodina vai opettavatko ne sen kayttod itsessddn, auttaen
ndin oppilaita padsemddn itsendisesti kasiksi tarvitsemaansa tietoon (Culling-
ford & Haq 2009, 18).

Internetissd on saatavilla aina vain enemmén erilaisia opetusohjelmia -
yhtend kansainvilisend tarjoajana esimerkiksi kaikille ilmainen Khan Academy
- joita voitaisiin kayttdd joko kotitehtdvina tai yksilollisind tehtdvind sddstden
ndin opettajan aikaa yksilollisempddn ohjaukseen tai ryhmdohjaamiseen (Sut-
cliffe 2013, 52-53). Saatavilla on myos erilaisia interaktiivisia, tarinallisia oppi-
misymparistojd, joilla oppimista voidaan eriyttdd niin erityistd tukea tarvitsevi-
en kuin eri tavoin lahjakkaidenkin oppilaiden opetukseen (Gjedde 2010, 107,
118). Koulutusjohtajilla on kuitenkin valta pdattdd, johtaako tieto- ja viestinta-
teknologia todella opetuksen yksilollistdmiseen ja uudenlaisen tiedonsaannin ja
viestinndn tapojen oppimiseen vai ndhddanko kouluissa edelleen vain sen ne-
gatiiviset vaikutukset internetin vaaralliset sisdllot mukaan lukien (Cullingford
& Haq 2009, 7).

Englannin entisen pddministerin koulutuksellinen neuvonantaja, nykyi-
nen Pearson -yhtion koulutuksellinen neuvonantaja, Sir Michael Barber koros-
taa Sutcliffen (2013) mukaan ensimmadisen tdysin globaalin sukupolven vastuu-
ta luovasta ja joustavasta suhtautumisesta teknologian tarjoamiin mahdolli-
suuksiin. Tédlld on hdnen mukaansa vaikutuksia maiden talouskehitykseen asti.
(Sutcliffe 2013, 53.) Kouluilta odotetaan paljon: ne eivat voi vain yrittdd sopeu-
tua yhteiskunnassa muutenkin tapahtuvaan tieto- ja viestintdteknologian val-
lankumoukseen vaan niiden pitdisi omien kdytdntdjensd kautta johtaa myos
laajempaa yhteiskunnallista muutosta (Cullingford & Haq 2009, 18).

Ympériston ja yhteison tarpeet eivit kuitenkaan ideaalikoulussa voi men-
né loytoretkeilijoiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ohi.

3.3 Loytoretkeilijoiden hyvinvoinnista huolehtiminen

On joitakin ldhtokohtia, joita ilman ideaalikoulu ei voisi tarjota 16ytoretkeilijoil-
le todellista seikkailua. Loytoretkeilijoiden on ensinnékin voitava kokea olevan-
sa turvassa suuremmilta hyokkayksiltd, niin fyysisiltd kuin henkisilts. Seikkai-
lun ilon tulisi olla ldsn& kaikessa toiminnassa, silld se antaa kaikille 16ytoretkei-
lijoille voimaa mennéa eteenpdin vaikeuksista huolimatta. Olosuhteiden kestet-
tavyys ja miellyttavyys tulisi nekin ottaa huomioon, silld ne vaikuttavat 16yto-
retkeilijoiden keskittymiskykyyn ja voivat parhaimmillaan lisdtd heiddn moti-
vaatiotaan. Riittdvan pitkédt tauot ovat myos merkittavid, jotta retkeilijat ehtivit
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palautua retkestddn, sulatella kokemaansa ja jatkaa oppimansa kanssa kohti
seuraavaa etappia.

3.3.1 Turvallisuuden takaaminen

Yksi tarkeimmistd 1oytoretken onnistumista maarittavista tekijoistd tutkimuk-
seen osallistuneiden mielestd on, ettd osallistujat voivat kokea olonsa kaikin
puolin turvalliseksi.

turvallisuus (luokka 5.0)

Ympidristojen tulee olla turvallisia ja terveellisid ja edistdd oppilaiden ikdkauden ja
edellytysten mukaista tervettd kasvua ja kehitystd (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 24).

Turvallisuuteen liittyy heiddn mielestddn vahvasti kokemus siitd, ettei tarvitse
olla koko ajan varuillaan tai peldtd yllattavid kdanteitd, vaan arki on hallittavan
tuntuista.

huolettomuus (luokka 5.0)

Koulutydssd pyritddn arjen ennakoitavuuteen ja kiireettomyyteen (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 21).

Fyysistd tai henkistd turvallisuutta hdiritsevid tekijoitd ei haluta sallia myoskaddn
oppilaiden tai henkilokunnan taholta.

sellainen jossa ei kiusata, ja ei tuoteta toisille pahaa mieltd - - (luokka 2.2, ryhma 3)

Kiusaamista, vikivaltaa, rasismia tai muuta syrjintdd ei hyvéksytd ja epédasialliseen
kaytokseen puututaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 21).

Jokaisen on tutkittavien mielestd pidettdva huolta siitd, ettd he eivdat omalla
toiminnallaan estd kenenkidin aktiivista osallistumista koulun toimintaan.

Tunnit, joilla jokainen uskaltaa olla aktiivinen. - - (luokka 6.2, oppilas 2)

Kouluyhteis ohjaa ymmaértamaéin, ettd jokainen vaikuttaa toiminnallaan niin omaan
kuin toistenkin hyvinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen - - kannustetaan
huolehtimaan itsestd ja toisista - - (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet:
luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 16).

Hyva tydrauha ndahdddn sekin merkittavaksi oppimista edistavéksi tekijéaksi.

Sellainen missé saa oman tietokoneen, tabletin ja rauhan tyoskennelld. (luokka 6.2,
oppilas 16)

Hyva tyorauha sekd ystavillinen ja kiireeton ilmapiiri tukevat oppimista
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 24).
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Turvallisuus koostuu kokonaisuudessaan olosuhteiden turvallisuuden takaa-
misesta, sen todeksi kokemisesta omalla kohdalla ja toisaalta omasta turvalli-
suutta edistdvdstd toiminnasta. Namd tekevidt oppimisen ja loytoretkeilystd
nauttimisen mahdolliseksi.

Myos useissa aiemmissa lasten kokemusmaailmaa kartoittavissa tutki-
muksissa turvallisuus on ndhty yhdeksi kouluviihtyvyyden avaintekijoistd. Yli-
sen alakoululaisten kasityksid ja kokemuksia kartoittavassa pro gradu -
tutkielmassa (2011) turvallisuuden tunne liittyi usein myonteisiin koulukoke-
muksiin, turvattomuuden tunne puolestaan kielteisiin. Turvallisuutta loivat
"luotettavat aikuiset, kaverit, oikeudenmukaisuus sekd onnistumisen koke-
mukset” - turvattomuutta puolestaan “koulukiusaaminen, vakivalta, onnetto-
muus sekd epdonnistumisen kokemukset”. (Ylinen 2011, 68-69.) Myos lap-
siasiavaltuutetun jarjestaman Iloisten lasten kyld ja koulu -kirjoituskilpailun tuo-
toksissa nousivat esille muiden tekijoiden lisdksi koulukiusaamisen estamisen
sekd turvallisuuden ja rauhallisuuden merkitys (Myllyld & Rantala 2009, 22-29,
31-32, 34-37).

Turvallisuusvaatimuksia pohdittaessa on muistettava lapsen paras, hdnen
tarpeensa ja kokemusmaailmansa. Jotta lapsi pystyy oppimaan, hidnen on ensin
tunnettava olonsa turvalliseksi (Sinkkonen 2006, 10). Hakalehto-Wainio (2003)
korostaa turvallisuustekijoitd pohdittaessa lasten edun ensisijaisuutta. Hanen
mielestddn lapsi on ikdnsd puolesta erityisen haavoittuvainen ja riskien tunnis-
tamisessa olisi ndin ollen oltava hyvin tarkka. (Hakalehto-Wainio 2003, Haka-
lehto-Wainion 2012, 223 mukaan.) Hakalehto-Wainio korostaa aikuisten vastuu-
ta huolehtia lasten turvallisuudesta ja hyvinvoinnista, mutta samalla han muis-
tuttaa lasten nikemysten huomioon ottamisen tdrkeydestd pddtoksid tehtdessa
(Hakalehto-Wainio 2012, 212). Suunnitelmista ei mydskddn ole mitdan hyotyd,
jos lapset eivit koe niiden hyvid seurauksia konkreettisesti (Hakalehto-Wainio
2012, 213-214).

3.3.2 Oppimisen ilon korostaminen

Toisena vastustamattoman tdrkednd edellytyksend loytoretken onnistumiselle
ndhdddan oppimisen ilo; silld on tutkittavien mielestd vaikutusta aina oppilaiden
oppimistuloksiin asti.

kivoilla ja rennoilla tunneilla niist4 jdd yleis miltei kaikki mieleen (luokka 6.1, pari 2)

Myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo - - edistdvét oppimista ja innostavat
kehittdm&dn omaa osaamista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut
1-12. Luonnos 19.9.2014, 11).

Tarkedd tutkimukseen osallistuneiden mielestd onkin, ettd oppimisesta tehd&dan
nautinnollista ja iloa tuottavaa.

Minulle térkeitd asioita ovat ettd opin asioita ja on kavereita, ja ettd on hauskaa.
(luokka 6.2, oppilas 4)
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Leikit, pelillisyys, fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus ja muut toiminnalliset ty6tavat
sekd taiteen eri muodot edistdvit oppimisen iloa - - (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 14).

Oppimisen ilo ndkyy olevan ideaalikoulun toimintaa kokonaisvaltaisesti yllapi-
tdva voima, jota ei voida jdttdd ottamatta huomioon missddn padtoksessd, silld
se kantaa yli rankimpienkin 16ytoretkien. Moni muukin on korostanut ilon
merkityksellisyyttd oppimista edistdvana tekijana.

Hauskojen oppimisen tapojen merkitys tuli esille mys ruotsalaislasten
kuvittelemassa unelmien koulussa heidédn toivoessaan kouluun muun muassa
fyysisid aktiviteetteja, musisointia ja leikkejad (Kostenius 2011, 516-517) seka op-
pilaiden kirjoituksissa iloisten lasten koulusta, jossa opittiin peleilld ja huumo-
rin sdestykselld (Myllyla & Rantala 2009, 42-43). Luokan rento tunnelma nahtiin
tarkedksi myds Kumpulan pro gradu -tutkielmassa; unelmien opettajan yksi
tarkeimmistd ominaispiirteistd oli nimittdin rentous auktoriteetin ohella (Kum-
pula 2013, 35).

Leikkimielisyys, humoristiset keksinnét ja uusista taidoista ja 16ydoksista
iloitseminen ovat Armstrongin (1998) mukaan lapsissa usein luonnollisesti ha-
vaittavia piirteitd. Armstrong liittdd ne osaksi 12 nerouden piirrettd, kun nerous
ymmarretddn ilon syntymiseksi yksilossd. Leikkiessddan lapset kasittelevat maa-
ilmassa kohtaamiaan asioita ja jasentdvdat niitd uudelleen. Huumori auttaa na-
kemé&dn asioita uusista, vahemmadn vakavista ja laajemmista ndkokulmista.
Tyostd saatava ilo puolestaan motivoi. Armstrongin mielestd koulutuksen tu-
lisikin tdhdéaté juuri oppimisen ilon synnyttaimiseen. (Armstrong 1998, 1-2, 4-5,
13,14.)

Zullin (2011) mukaan koulun on mahdollista kaivaa esiin oppilaissa ole-
massa olevia tunteita koulutyon kannalta hedelmalliselld tavalla (Zull 2011, 63).
Syitd ja keinoja tdhdn tarjoavat neurotieteiden 16ydokset. Yksi tdrked tekijd on
positiivinen oppimisymparistd, silld se vahentdd mantelitumakkeen (amygda-
la/ aivojen ohimolohkot) aktiivisuutta, mikd puolestaan on yhteyksissa yksilon
vastaanottavaisuuteen, avoimuuteen ja ajattelukykyyn. Negatiiviset kokemuk-
set voivat muuttua positiivisiksi ainoastaan yksilon kognitiivisen prosessoinnin
kautta; oppilaita tulisi esimerkiksi rohkaista kiinnittimddn huomiota omien
epdonnistumistensa sijaan niihin asioihin, joissa hdn on onnistunut. Taman pro-
sessoinnin oppiminen on merkityksellistd, koska haasteet ja epdonnistumiset
ovat nekin tarpeellisia oppilaan kehityksen kannalta - auttavathan ne heitd
saamaan realistista ja kasvua edistdvad tietoa omista vahvuuksistaan ja heik-
kouksistaan. (Zull 2011, 61, 72-73, 77-78.)

Lisdksi neurotieteiden mukaan ihmisen sisdiselld palkitsemisjdrjestelmalla
sekd positiivisella, mielen prosesseja stimuloivalla kdyttdytymiselld on vahva
yhteys. Palkitsemisjdrjestelmd on toimivin ja positiivisia tunteita tuottava sil-
loin, kun yksilo kokee omistajuutta ja vapautta suhteessa omaan oppimiseensa.
T&td aivojen etuosissa (front cortex) sijaitsevaa, dopamiinin eritykseen perustu-
vaa palkitsemisjdrjestelmdd voikin stimuloida esimerkiksi antamalla oppilaille
mahdollisuuksia ongelmanratkaisuun ja paatoksentekoon. Oikeita ja vadrid vas-
tauksia sekd oppimisen painetta korostava oppimisymparistd puolestaan saa
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oppilaissa aikaan ldhinnd alkukantaisia pelkoreaktioita, kireyttd ja kriiseja. (Zull
2011, 63, 65, 70-71, 73.)

Sosiaalinen ilmasto on tdrked oppimisympaéristoon vaikuttava tekija: yh-
teisd voi toiminnallaan ja suhtautumisellaan vahentdd pelkotekijoitd ja lisdta
yrityksen ja erehdyksen sallivaa ilmapiirid. Zull kuitenkin korostaa, ettd myos
yksilon mahdollisuus omaan, mielensisdiseen tychon on erittdin merkityksellis-
td syvddluotaavien, yksityisten oppimiskokemusten saavuttamiseksi. Hanen
mukaansa juuri ndissd oivalluksen hetkissd yksilo kokee syvintd iloa. (Zull
2011, 76-77.)

3.3.3 Fyysisten ja esteettisten olosuhteiden huomioon ottaminen

Myos reittien olosuhteisiin tulee tutkittavien mukaan kiinnittdd huomiota: liian
kylmat tai muuten fyysisesti epamukavat olosuhteet estdvét osallistujia keskit-
tymastd loytoretkeen ja nauttimasta siita.

- - Ei tarvitsisi menna viélitunnille kylmalld ilmalla; Luokkahuoneet olisivat mukavia
ja pulpettien tuoleissa olisi pehmusteet. - - (luokka 6.2, oppilas 5)

Tilaratkaisujen kehittimisessd, suunnittelussa, toteutuksessa ja kdytossd otetaan
huomioon ergonomia, - - esteettisyys, esteettomyys ja akustiset olosuhteet seka

tilojen valaistus, sisdilman laatu, viihtyisyys, jirjestys ja siisteys (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 23).

Lisdksi tutkimukseen osallistuneet muistuttavat vield erikseen esteettisten teki-
joiden tarkeydesta.

- - varikkdammat luokat; viihtyvampi piha, enemmaén puita ja puskia - - (luokka 3.0,
pari 10)

- - Kéytavilla kuuluisi musiikkia. - - (luokka 6.2, oppilas 5)

Oppilaita ohjataan edistimé&&n toiminnallaan esteettisyyttd ja nauttimaan sen eri
ilmenemismuodoista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 16).

Niin fyysisesti kuin esteettisestikin mukavat olosuhteet edistavét seikkailijoiden
retkinautintoa ja oppimista. Taméa on todettu myos aiemmissa tutkimuksissa.
Kumpulan tutkimat oppilaat toivoivat aidosti viihtyisdd oppimisympadristod,
jossa olisi mattoja ja mukavia tuoleja ja joka sijaitsisi luonnonldheisessa ympa-
ristossd (Kumpula 2013, 34-35). Oppimisympdriston varikkyyden ja vehreyden
merkitys tuli esille oppilaiden kirjoituksissa iloisten lasten koulusta ja kyladsta
(Myllylad & Rantala 2009, 37-38). Yhtd lailla ruotsalaislapset toivoivat unelmien-
sa koulusta iloisenvaristd ja kasvillisuuden ymparsiméad (Kostenius 2011, 517).
Ympdériston estetiikka ei ole lainkaan vah&pétoinen toive, sillda ympariston
esteettisyyden on todettu vaikuttavan ihmisten toimintaan (Bhattacharjee &
Ghosh 2013, 30). Tama pétee my0s oppilaisiin. Uline ja Tschannen-Moran (2008)
havaitsivat, ettd koulun tilojen laatu (kuten koulurakennuksen mukavuus ja
miellyttava ulkomuoto sekd tilojen ja vilineiston tarjoama tuki oppimiselle)
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vaikuttavat koulun ilmapiiriin ja sitd kautta oppilaiden oppimistuloksiin (Uline
& Tschannen-Moran 2008, 64, 66). Tannerin mukaan koulun ulkoalueiden
suunnittelu ja hoito ovat yksi neljastd oppilaiden akateemisiin taitoihin vaikut-
tavasta tekijdstd (Tanner 2000, 322, 326-327). Luokkahuoneen véreilld on myos
todettu olevan vaikutusta oppilaiden tuotteliaisuuteen, suoritustarkkuuteen ja
keskittymiskykyyn (ks. Bhattacharjee & Ghosh 2013, 31).

Koulun estetiikkaa mietittdessd ei tule kuitenkaan keskittyd ainoastaan
n&olla havaittaviin asioihin, silld estetiikalla viitataan Bhattacharjeen ja Ghoshin
(2013) mukaan my®os kuulo-, tunto-, haju- ja makuaisteilla saataviin aistikoke-
muksiin. N&din ollen esteettisesti miellyttdva aistiympéristd viittaa eri aistein
saatavien aistikokemusten miellyttdvyyteen. (Bhattacharjee & Ghosh 2013, 30.)
Nadilla aistikokemuksilla on edelleen vaikutuksensa lasten koulukokemuksiin ja
koulukayttdaytymiseen.

Kuuloaistikokemukset voivat joko edistdd tai hidastaa oppilaiden oppi-
mista. Esimerkiksi ldhelld lentokentdn melua sijaitsevien koulujen oppilaiden
on todettu karsivan korkeista kuulodrsyketasoista sekd saavan heikompia lue-
tunymmartdamistuloksia ja palauttavan asioita pitkdkestoisesta muistista hei-
kommin kuin matalamman melutason alueen oppilaat (Haines, Stansfeld, Job,
Berglund & Head 2001, 273). Musiikki sen sijaan on erinomainen keino edist&a
oppilaiden oppimista: se muun muassa auttaa oppilaita palauttamaan mieleen
heiddn aiemmin oppimiaan asioita ja visualisoimaan asioita mielessdan, ja li-
sdksi se tukee oppilaiden kielenkehitystd ja ruokkii heiddn mielikuvitustaan
(Salmon 2010, 943-944).

Tuntoaistikokemukset ovat myos tdrkeitd: ddrimmadisen kylmilld ja kuu-
milla ulkoilmaldmpétiloilla on vaikutusta niin oppilaiden mukavuudentuntee-
seen kuin heiddn turvallisuuteensa, ja oppilaat pitdisikin suojata ulkoisilta olo-
suhteilta joko ulkona olemista valttamalld tai sdan mukaisesti varustautumalla
(ks. Hendricks 2013, 223-224).

3.3.4 Hengidhdyshetkien tarjoaminen

Opetus halutaan ideaalikoulussa jdrjestdd myos aikataulullisesti siten, ettd oppi-
laat oppivat ja voivat mahdollisimman hyvin. Oppilaat ndkevit esimerkiksi riit-
tavan unensaannin vaikuttavan suuresti heiddn oppimiskykyynsa. Samoin he
korostavat tyoméddran inhimillisyyden tarkeytta.

- - koulu alkaisi myshempéén, koska pirtednd jaksaa opiskella (luokka 6.1, pari 3)
- - laksyj4 sopivasti (luokka 6.1, pari 4)

Opetuksen jdrjestimisessd otetaan huomioon oppilaiden tarpeet ja olosuhteet seka
paikalliset mahdollisuudet - - oppimista ja hyvinvointia parhaiten edistdvia
ratkaisuja (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos
19.9.2014, 31).

My6s koulupdivien sisdinen jaksotus tulisi tutkittavien mielestd toteuttaa siten,
ettd se todella tukee oppimista.
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erilaisia tunteja - valilld pitkid ja vélilld lyhyita (luokka 1.1, ryhmi 2)

- — opetukseen tulee kayttdd tuntia kohti vahintdan 45 minuuttia ja opetukseen
kaytettdvé aika jaetaan tarkoituksenmukaisiksi opetusjaksoiksi (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 36).

Vilituntiulkoilulle ja -liikkkumiselle halutaan varata riittdvasti aikaa joka pédiva.

valitunnit pidempid, vaikka tunnin ulkoilu niin kuin péivikodissa (luokka 1.3,
ryhmi 3)

Liikkuminen sekd mielen hyvinvointia edistdvét yhteiset toiminnat ovat luonteva osa
jokaista koulupdivad (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12.
Luonnos 19.9.2014, 21).

Yksi tarkeistd tauoista koulupdivan keskelld on myos ruokatauko, jonka laadus-
ta tutkimukseen osallistuneet haluavat myos huolehtia.

- - OPIN PARHAITEN YKSIN, KUN OLEN SYONYT HYVIN JA OLEN VIRKEA
(luokka 6.2, oppilas 23)

Oikea-aikainen ja kiireeton ruokailu ja mahdolliset vilipalat varmistavat
opiskelukyvyn ja jaksamisen koulupédivan aikana (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 36).

- - KOULURUOKA!!! Meidédn kouluruoassa on huomattavasti parantamista. Se on
aika huonoa ja epéterveellistd. - - (luokka 6.2, oppilas 1)

Viihtyisd ruokailuhetki lisdd hyvinvointia koko kouluyhteiséssé (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos 19.9.2014, 36).

Koulupdivian aloitusajankohta, vaaditun tyomédran inhimillisyys ja pdivan jak-
sottaminen erilaisten tyotapojen ja taukojen avulla vaikuttavat oppilaiden jak-
samiseen ja ovat sen vuoksi ensiarvoisen tarkeitd - muuten I6ytoretkelld lyyhis-
tyttdisiin jo heti retken alussa.

Toiveet liittyen koulupdivédn lyhentdmiseen ja vélituntien pidentdmiseen
tulivat esille myos Kumpulan pro gradu -tutkielmassa (Kumpula 2013, 31-32).
Ruotsalaislapsetkin korostivat unelmien koulussa joustavia aikatauluja koulu-
pdivan alkamisajankohdan, oppituntien, taukojen ja ruokailun suhteen (Koste-
nius 2011, 514-516).

Jotta ihminen voisi laittaa asioita muistiin, palauttaa niitd sieltd halutes-
saan ja myos toimia parhaaksi katsomallaan tavalla, hdnen tdytyy saada riitta-
vadsti unta (Malone 2013, 608). Edelld mainitut tekijdt ovat olennaisia myos yksi-
16n oppimisen kannalta. Sen vuoksi koulussa tulisikin pitdd huolta siitd, etta
lapset nukkuvat riittdvasti. Ennen murrosikdd koululaiset tarvitsevat keskimaa-
rin 10 tuntia ja nuoruusidssdkin noin 9,2 tuntia unta joka y9, jotta he voisivat
opiskella tdysipainoisesti (Malone 2013, 607). Ongelmallista koulun kannalta
on, ettd nuorten (jo noin 12-vuotiaiden) unirytmi on heitd nuorempia lapsia
myochdisempi - he herddvat oman biologisen kellonsa mukaan vasta kahdeksal-
ta tai sen jdlkeen, jolloin heiddn pitdisi usein olla jo koulussa (Carskadon 1979,
Carskadonin 1999, 349-352). Téhdn ongelmaan voisi Carskadonin mukaan ai-
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nakin osittain vaikuttaa siirtdmalld koulun alkamisaikaa myshemmaéksi (Cars-
kadon 1999, 352-353). Tamad toimi ainakin Wahlstromin (2002) tekemdéssa tut-
kimuksessa: hdn havaitsi, ettd koulun alkamisajan muuttaminen tuntia myo-
hemméksi todella lisdsi opiskelijoiden saaman unen mddrdd ja samalla myos
heiddn ldsndoloprosenttiaan koulussa. Lisdksi opiskelijat vaikuttivat olevan
koulussa paremmin hereilld ja heilld oli vihemmaé&n masentuneisuutta ja kiaytos-
ja ihmissuhdeongelmia (Wahlstrom 2002, 13-14, 16-18). Koulun tulisi my6s pi-
tdd huolta lapsilta ja nuorilta vaadittavan tyomaéddran inhimillisyydestd, koska
kotitehtdvat ovat harrastusten ja mahdollisen tydnteon lisdksi yksi oppilaiden
nukkumaanmenoa myohemmdksi siirtdva tekija. Tarkedd olisi myos lisdta
nuorten omaa tietoutta unen tarkeydestd. Esimerkiksi divergentti ajattelu, jota
luovuus eli yksi koulutuksen keskipisteistd taiman tutkimuksen mukaan vaatii,
ei mahdollistu samalla lailla unenpuutteesta kérsivilld. (Carskadon 1999, 352-
353.)

My®6s koulussaoloajan puitteissa aikuisten pitdisi pitdd huolta siitd, etta
lapset saavat riittavasti omaa hengdhdysaikaa. Lapset tarvitsevat kehittymisel-
leen aikaa ja tuo aikuisten silmissd joskus tehoton “epdkypsyyden” aika itse
asiassa edistdd heiddn kehittymistddn lisdten heiddn motivaatiotaan ja tehden
oppimisesta omakohtaista ja joustavaa (Bjorklund & Green 1992, 47-49, 51-52).
Pellegrini ja Bohn korostavatkin artikkelissaan (2005) vélituntien merkitykselli-
syyttd lasten kognitiivisen kehityksen ja kouluun sopeutumisen kannalta. Hei-
dén mielestddn useat tutkimustulokset puoltavat vélituntien tarkeyttd, ja sen
vuoksi he haluavatkin taistella vilituntien lyhentdmistd ja poistamista vastaan
koulujen tehokkuusvaatimusten lisdéntyessd. (Pellegrini & Bohn 2005, 13.) Jos
oppilaiden pitdd odottaa leikkimistaukoja liian kauan, heiddn - varsinkin poiki-
en - keskittymiskykynsa kérsii (Pellegrini, Huberty & Jones 1995, 860). Oppilai-
den epdsopivan kdyttdytymisen on myds todettu lisddntyvan pdivan mittaan
niin ADHD-oireisilla lapsilla kuin heidén luokkatovereillaankin, jos heill4 ei ole
vdlituntia - vastaavaa epdsopivan kadyttdytymisen lisddntymistd ei ole havaitta-
vissa silloin, kun oppilailla on pdivan aikana valitunti (Ridgway, Northup, Pel-
legrin, La Rue & Hightshoe 2003, 264). Vilituntipelit auttavat lisdksi lapsia, eri-
tyisesti poikia, kehittimddn sosiaalisia taitojaan ja sopeutumaan ensimmdiselle
luokalle (Pellegrini, Kato, Blatchford & Baines 2002, 1009).

Yksi luonnollinen hengidhdyshetki koulupdivan aikana on lounastauko.
Valtion Ravitsemusneuvottelukunta on antanut suosituksensa (2008) hyvin-
vointia edistdvastd kouluruokailusta. Sen mukaan kouluruokailu pitéisi ajoittaa
niin, ettd se jakaa koulupdivan sopiviin osiin - tarvittaessa oppilaille tulisi tarjo-
ta vélipala, jos koulupdivd kestdd ruokailusta koulupdivan pddttymiseen yli
kolme tuntia. Kouluruokailuun tulisi varata neuvottelukunnan mukaan vahin-
tddn puoli tuntia ja yhteisestd ruokailuhetkestd tulisi yrittdd luoda kiireeton,
rauhallinen ja kaikin puolin miellyttavd. Tamén lisdksi tulisi muistaa jattda ai-
kaa myos oppilaiden ulkoiluun ennen oppituntien jatkumista. Kouluruuan ra-
vitsemussisdllon, ruuan ulkon&don, sopivan tarjoilulampétilan sekd maun mer-
kitystd korostetaan myos. (Kouluruokailusuositus, 6-7.) Muun muassa oman
pro gradu -tutkielmani sekd Kumpulan (2013) tutkimuksen tulokset, samoin
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kuin iloisten lasten koulusta ja kylasta kirjoitetut kertomukset (2009) osoittavat,
ettd kouluruoka ja sen maku eivit ole lapsille lainkaan yhdentekevid asioita
(Kumpula 2013, 33-34; Myllyld & Rantala 2009, 31-32). Ravitsemusneuvottelu-
kunnan mielestd panostaminen kouluruokailuun on osoitus halusta edistda ko-
ko kouluyhteison kokonaisvaltaista hyvinvointia, ja eri toimijoiden, myos oppi-
laiden, tulisi saada olla mukana rakentamassa yhteisestd ruokailuhetkesta
mahdollisimman miellyttdva (Kouluruokailusuositus, 6-7).

3.4 Ideaalikoulu ja kouluhyvinvointi

Edelld esittdimani ideaalikoulun perusteet ovat loppujen lopuksi hyvin ldhelld
Konun (2002) ndkemystd kouluhyvinvoinnista. Konu on madéritellyt kouluhy-
vinvoinnin koostuvaksi neljdstd eri osa-alueesta: koulun olosuhteista (fyysinen
ympdristo, pedagogiset jarjestelyt, palvelut, turvallisuus, aistittavat olosuhteet),
sosiaalisista suhteista (ilmapiiri, koulun sisdiset ja ulkoiset suhteet, koulukiusaa-
minen), mahdollisuudesta itsensi toteuttamiseen (oppilaiden yksilollisyyden arvos-
taminen, mahdollisuus itsetunnon kehittdmiseen, rohkaisevaan ohjaukseen ja
vaikuttamiseen) sekd terveydentilasta (psykosomaattisten oireiden, tilapdisten ja
pitkdaikaissairauksien poissaolo) (Konu 2002, 44-46).

Tassd tutkimuksessa 16ydetty halu pitdd oppilas kaiken keskipisteessd,
vaikuttavana ja luovana toimijana on rinnastettavissa Konun hyvinvoinnin osa-
alueeseen mahdollisuus itsensi toteuttamiseen (being). Yhteiso yksilon ympaérilla
on rinnastettavissa sosiaalisiin suhteisiin (loving). Ymparisto yksilon ja yhteison
ympdrilld vastaa koulun olosuhteita (having). Lisdksi jotkin osiot edelld maini-
tuista osa-alueista, kuten olosuhteisiin liittyva turvallisuus ja sosiaalisiin suhtei-
siin liittyvéd toisten ystdvillinen kohtelu, yhdistettynd hyvinvoinnista huolehti-
miseen, voitaisiin liittdd Konun terveydentila -osa-alueeseen (health). (ks. Konu
2002, 44.)

Oppilailla ja kaikilla muilla perusteluonnoksen tekemisessda mukana olleil-
la sidosryhmilld nayttdd siis timan tutkimuksen ja esittdmieni aiempien tutki-
musten tulosten valossa olevan erittdin hyva kasitys siitd, millainen koulun tu-
lisi olla, jotta oppilaat voisivat sielld hyvin. Ja koska yhtend aineistonkeradysky-
symyksend suurimmalle osalle luokka-asteista oli “Miten ja missd opin parhai-
ten?”, on ndiden tulosten perusteella mielestédni realistista ajatella, ettd oppilaat
oppivat parhaiten sellaisessa koulussa, jossa he my6s voivat kokonaisvaltaisesti
hyvin. Yhdessd eri osa-alueet muodostavatkin hyvinvoivan orgaanisen koko-
naisuuden, joka eldd ja toimii, mukautuu tilanteen mukaan ja tuottaa koko ajan
jotakin uutta.
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3.5 Ideaalikoulu orgaanisena kokonaisuutena

Lasten toiveista ja perusteluonnoksen tavoitteista oli kuin olikin 16ydettavissa
yhteisid piirteitd. Taméd osoittaa, ettd lasten ja aikuisten ajatusmaailmat eivat
ehkd olekaan niin kaukana toisistaan kuin usein ajatellaan. Heid&n olisi siis ai-
nakin periaatteessa mahdollista oppia ratkaisemaan kohtaamiaan ongelmia
Hopkinsin toiveiden mukaisesti yhdessa (ks. Hopkins 2013, xii).

Oppilaiden ja muiden sidosryhmien ajatusten yhdistamisen tuloksena oli
ideaalikoulu, joka tamén tutkimuksen mukaan on hyvinvoiva orgaaninen ko-
konaisuus. Sen keskitssd ovat oppimisen 16ytoretkelld, keskenddn vuorovaiku-
tuksessa olevat yksilot. He toimivat ympariston ja yhteison ympéaréiminad pyr-
kien yllapitdamé&dn toistensa kokonaisvaltaista hyvinvointia. Hyvinvointi tekee
mahdolliseksi orgaanisen kokonaisuuden ja sen jdsenten toiminnan eli oppimi-
sen, sekd sen myo6td myos laajemman kehittymisen. Tama vastaa pitkalti alussa
esittamadni Kiilakosken maédritelmdd osallisuudesta, jonka mukaan osallisuus
on paitsi yksilon pitdmistd arvokkaana yhteison jasenend, myos yhteison toi-
mintakyvyn ylldpitamistd vastuun saamisen ja kantamisen kautta (ks. Kiilakos-
ki 2008, 13-14).

Dewey, jonka ajatuksiin tulen saamiani tuloksia vertaamaan, sanoittaa aja-
tuksen koulusta orgaanisena kokonaisuutena seuraavasti:

For Dewey, the ideal school should indirectly guide students' growth and
development of particular skills, attitudes, habits, and dispositions that shape their
thinking, feeling and acting. In order to do this most effectively and ethically, the
school must see itself and be seen by others as an intimate part of the community in
which it is embedded and as a dynamic, microcosmic community in its own right.
Further, the school - as an organic whole - needs to be understood as a creative
construction of even smaller communities and social groups. (Dewey 1899-1924, 367~
370; Dewey 1899-1924, 171-179; Simpsonin & Stackin 2010c, 163 mukaan.)

Deweyn mukaan ideaalikoulu edistdd oppilaiden kehitystd parhaiten toimimal-
la itsessddn dynaamisena yhteisond, joka on erottamaton osa sen ymparilld ole-
vaa laajempaa yhteisod, ja joka toisaalta antaa mahdollisuuden pienempien yh-
teistjen ja ryhmien syntymiseen sen sisalla.

Ideaalit, olivatpa ne kuinka hyvid tahansa, eivit kuitenkaan vélttamatta
toteudu kaytdnnossd. Asiaa pohtiessani pdddyin siihen, ettd ongelmat sijaitse-
vat loppujen lopuksi ideaalikoulun muodostaman orgaanisen kokonaisuuden
ytimessa: halussa antaa oppilaiden toimia kaiken keskitssd, mukauttaa opetus-
ta heiddn tarpeidensa mukaan, ottaa kaikki mukaan paatoksentekoon ja auttaa
oppilaita pddstimaan luovuutensa vapaaksi. Koulun ytimen muuttuminen nai-
den toiveiden mukaiseksi nimittdin “rdjayttdisi” koko nykyisen koulutusjdrjes-
telmdn ja muuttaisi lopputuloksen aivan toisenlaiseksi, utopian kaltaiseksi.
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4 IDEAALIKOULUN JA KAYTANNON RISTIRIIDAT

Vaikka olenkin iloinen siitd, ettd oppilaiden toiveista ja perusteluonnoksen nii-
hin liittyvistd tavoitteista pystyi muodostamaan yhtendisen ideaalikoulun, tama
ei kuitenkaan tunnu minusta tdysin riittdvaltda. Toivon saavani vield joskus
ndhdad konkreettisena tuloksena oppilaiden toiveiden ja aikuisten kirjaaman
opetussuunnitelman yhdistymisen kdytdnnossd. Hakalehto-Wainion (2012)
mukaan pelkilld pyrkimyksilld ei lasten ndkokulmasta saavuteta mitdan:

Aikuisten tapa ldahestyd kouluhyvinvointia on laatia erilaisia kriteeristojd, malleja ja
prosesseja. Lapselle on tdrkeéd, ettd lopputuloksena on viihtyisd ilmapiiri ja
epdkohtiin puututaan vélittomasti tehokkaalla tavalla. Lapsen ja nuoren maailmassa
nykyhetki on tarked. He odottavat konkreettisia parannuksia. (Hakalehto-Wainio
2012, 213-214.)

Ideaalin maailman ja todellisuuden yhteys ei kuitenkaan ole millddn tavoin it-
sestddnselvyys. Perusteluonnoksessakin myonnetddn, ettd “Ihmisyyteen kas-
vussa jannitteet pyrkimysten ja vallitsevan todellisuuden vililld ovat vaistamat-
tomid” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet: luvut 1-12. Luonnos
19.9.2014, 9-10).

Seuraavaksi esittelen kirjallisuuden avulla 16ytdmidni ideaalikoulun ja
kdaytannon ristiriitoja Deweyn utopian luomassa valossa. Valitsin vertailukoh-
teeksi Deweyn, koska hdnen ajatuksensa tuntuivat tukevan saamiani tutkimus-
tuloksia erinomaisesti - loinhan hdnen ajatustensa inspiroimana myos esitta-
méni ideaalikoulun narratiivin. Lapi uransa Dewey korosti lasten aktiivisuuden
ja kokeilemalla oppimisen sekd yhteison merkitystd lapsen oppimiselle, ja
mychemmin hdn puhui myts muun muassa estetiikan tdrkeyden puolesta
(Simpson & Stack 2010a, 3-7). Kaiken tdamidn kautta hdn pyrki muuttamaan
koulua ja sen kautta auttamaan myo6s yhteiskuntaa kehittymé&dn demokraatti-
semmaksi (Simpson & Stack 2010a, 5). Muutokseen pyrkiminen oli myos taméan
tutkimuksen keskitssd niin opetussuunnitelmauudistuksen muodostaman kon-
tekstin kuin ideaalikoulun hahmottelemisenkin kautta. Tamén lisdksi Dewey on
vaikuttanut suuresti monien kasvatustieteilijoiden ajatuksiin (Simpson & Stack
2010a, 1). Hénen ajatuksensa ovat esimerkiksi aiemminkin olleet ohjenuorina tai
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vdhintddn vertailukohteena, kun suomalaista koulutusjdrjestelmdd on pyritty
muuttamaan (ks. Hirvi 5.1.1994, Halisen & Pietildn 2005, 99 mukaan).

4.1 Joustavuus - ulkoapdin maarityt oppimistavoitteet

Deweyn utopistisessa maailmassa ulkokohtaiset oppimistavoitteet ndhd&dan
merkityksettomind. Sielld korostetaan sen sijaan yksilon todellisen kasvupoten-
tiaalin tukemista kaikin tavoin - toisin kuin meiddn maailmassamme, jossa op-
pimistavoitteet vaikuttavat usein olevan koulutuksen ydin.

The notion that there was some special end which the young should try to attain was
completely foreign to their thoughts. - - They said that the great educational
liberation came about when the concept of external attainments was thrown away
and when they started to find out what each individual had in him from the very
beginning, and then devoted themselves to finding out the conditions of the
environment and the kinds of activity in which the positive capacities of each young
person could operate most effectually. (Dewey 1933, 189-190.)

Vaikka tama tutkimus osoitti, ettd my06s perusteluonnoksen mukaan koulua py-
ritddn muokkaamaan juuri niin, ettd kukin voi kehittdd sielld taitojaan omista
lahtokohdistaan kédsin, ulkoapdin madratyt tavoitteet ovat silti jossakin todella
syvélld koulutusjdrjestelmdn rakenteissa. Niilld pyritddn paitsi kohdistamaan
oppilaiden oppimista sen mukaan, mikd ndhdddn tarkedksi, myos takaamaan
koulutuksen yhdenvertaisuus.

Peruskoulun ldhtokohtana on alusta ldhtien ollut ajatus ”yhteiskunnalli-
sesta ja koulutuksellisesta tasa-arvosta” (Halinen & Pietild 2005, 96). Valtioneu-
voston pddtoksen (1985) mukaan tama edellyttdd sitd, “ettd peruskoulun ope-
tussuunnitelmat kaikissa kunnissa laaditaan ydinsisalloltaan yhtendisiksi.” Li-
sdksi pddtoksessd todetaan, ettd “Oppilaiden yhdenvertaisen jatko-
opintokelpoisuuden turvaamiseksi erdiden aineiden tuntiméérien tulee olla yh-
denmukaisia kaikissa peruskouluissa.” (Valtioneuvoston pdités peruskoulun
tuntijaosta 8.2.1985, Halisen & Pietilan 2005, 98 mukaan.) Opetussuunnitelmiin
on vaikuttanut kulloinenkin yhteiskunnallinen ja taloudellinen tilanne, tyoela-
médn vaatimukset sekéd lapsilla havaitut ongelmat (Lindstrom 2005, 20, 24-25).
Edelld esitetyn padatoksen jilkeen suomalainen koulutusjdrjestelma on kulkenut
oppilaiden yksil6llisempien opintopolkujen ja kuntien omaleimaisuuden mah-
dollistamisen kautta peruskoulun entistd vahvempaan yhtendistamiseen vuo-
den 2004 opetussuunnitelman perusteiden myétd (Halinen & Pietilda 2005, 99-
104).

Yhdenvertaisuus ei kuitenkaan valttamatta tarkoita jokaisen oppilaan koh-
telua samalla tavalla. Ojasen ja Scheininin (2011) mukaan joihinkin ryhmiin
kuuluvat henkil6t, esimerkiksi lapset, tarvitsevat positiivista erityiskohtelua,
joka parantaa heiddn asemaansa ja olosuhteitaan. Ndin pyritddn sithen, ettd yh-
denvertaisuus voisi olla my6s heiddn eldaméanséa todellisuutta (Ojanen & Schei-
nin 2011, 252). Yhtilailla, jotta koulussakin voitaisiin taata jokaiselle todellisuu-
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dessa yhdenvertaiset mahdollisuudet kehittdd heissd olevaa potentiaalia, heille
tulisi antaa kussakin tilanteessa heiddn tarpeidensa mukaista tukea ympériston
ja yhteison avulla. T&lloin positiivinen erityiskohtelu olisi jokaiselle oppilaalle
aina tilanteen ja siihen liittyvien tarpeiden mukaan kuuluva oikeus.

4.2 Osallisuus - osaavien valta

Toinen tdarked utopistisen maailman ominaisuus on, ettd kukin yhteison jdsen
saa alusta ldhtien kayttdd hanelld olevia taitoja eikd odottaa vain ikuisesti voi-
dakseen joskus - jos koskaan - nauttia niiden hedelmistd, kuten asian laita
usein on meiddn koulutusjarjestelmédssamme.

They imagined that the ethics of education in the older period had been that
enjoyment in education always had to be something deferred; that the motto of the
schools, at least, was that man never is, but always is to be, blest; while the only
education that really could discover and elicit power was one which brought these
powers for immediate use and enjoyment (Dewey 1933, 190).

Koulutus voi pyrkid saamaan oppilaat osallisiksi kaikesta mitd koulussa tapah-
tuu ja samalla kaiken keskipisteeksi, mutta todellisuudessa aikuiset usein pita-
vit lapsia vain oppimaan oppimassa olevina yksilding, joiden tdytyy saavuttaa
jotakin ennen kuin he voivat toimia yhtd vapaasti kuin aikuiset itse. Aikuiset
ndyttavat pyrkivan suojelemaan lapsia joltakin, mitd he eivit vélttamattd pysty
itsekddn sanoittamaan, ja juuri timd nadyttaytyy oppilaille ristiriitaisena.

Perinteisesti koulujen tilat ja sddannot ovat osoittaneet opettajien ylivaltaa
suhteessa oppilaisiin (Devine 2003, 69, 73). Oppilaat pitdvatkin opettajan sddn-
tojen luomasta turvallisuuden tunteesta ja liséksi he nauttivat my6s esimerkiksi
opettajan panostuksesta luokan esteettisyyteen (Devine 2003, 68, 76, 80). Kui-
tenkin he kokevat, ettd opettajat estdvét heitd tekemaésta sitd, mitd he haluaisivat
tehd& koulussa - nimittdin olemasta yhteydessa luokkatovereihinsa ja pitamaés-
td hauskaa, vaikka sen pitdisi olla oppilaiden mielestd ainakin silloin t&ll6in sal-
littua (Devine 2003, 72, 76). Lisédksi oppilaat kokevat, ettd opettajilla on koulussa
aivan erilaiset sddnnot: he saavat pitdd taukoja milloin haluavat, nauttia opetta-
janhuoneen pehmeistd tuoleista ja kahvista ja saavat istua luokassakin peh-
medammadlld penkilld (Devine 2003, 70, 71, 78). Kaiken kaikkiaan koulu ndyttay-
tyy oppilaiden mielestd enimmékseen aikuisille kuuluvana paikkana, joiden
sddntojd oppilaiden tulee sielld noudattaa (Devine 2003, 70).

Zullin (2011) mukaan neurotieteiden tutkimustulokset kuitenkin osoitta-
vat, ettd uhkausten ja rangaistusten kdyttaminen positiivisen koulukayttayty-
misen aikaansaamiseksi ei toimi kuin korkeintaan hetkellisesti - usein kéy juuri
pdinvastoin kuin toivottaisiin. Mantelitumakkeen (amygdala) toiminta vilkas-
tuu, ja télloin yksilon negatiiviset tunnetilat, kuten pelko, viha ja hdped, saavat
vallan. Positiivinen aisti-ilmasto sen sijaan lisdd oppilaiden avoimuutta. (Zull
2011, 60-61.) Tamén lisdksi ongelmanratkaisu- ja paatoksentekokyky kuuluvat
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niihin ihmisen aivojen etuosia (front cortex) stimuloiviin toimintoihin, jotka
palkitsevat yksilon ja tdtd kautta stimuloivat mielihyvad tuottavia aistikanavia
(Zull 2011, 63-65). Tama olisi siis yksi vahva syy sille, ettd oppilaiden todella
tulisi saada olla aktiivisesti osallisia niin oppimisprosessissaan kuin koulutyos-
sd laajemminkin - pédédstd jo epdvarmoina aloittelijoina kokeilemaan omia osal-
listumisen taitojaan. T&lloin oppilaat olisivat myods avoimempia oppimista, ja
luultavasti myos aikuisten ohjeita kohtaan. Eihdn ihminen loppujen lopuksi
koskaan ole “valmis” ja jos sitd pitdisi odottaa, kukaan ei saisi nauttia tédstd het-
kestd ja sen suomista mahdollisuuksista.

4.3 Luovuus - oppimistulokset

Utopistisen maailman tarkeimpénd kasvupdamadrand on positiivisen, omiin ja
toisten mahdollisuuksiin uskovan eldmédnasenteen saavuttaminen. Padmadrana
on voida kdyttdd kaikkea opittua eldmén haasteiden voittamiseen. Tdmad on
edelleen tdysin pdinvastainen ajatus, kuin oman koulutusjdrjestelmédmme halu
sdilod oppilaisiin mahdollisimman paljon tietoa ja selvittdd, kuinka hyvin tdssa
pdamddrdssd on onnistuttu.

- - the whole concept of acquiring and storing away things had been displaced by
the concept of creating attitudes by shaping desires and developing the needs that
are significant in the process of living. - - through observation, I should say that they
ranked the attitude which would give a sense of positive power as at least as basic
and primary as the others, if not more so. This attitude which resulted in a sense of
positive power involved, of course, elimination of fear, of embarrassment, of
constraint, of self-consciousness - - Possibly it included the development of
confidence, of readiness to tackle difficulties, of actual eagerness to seek problems
instead of dreading them and running away from them. (Dewey 1933, 189-190.)

Koulutusjdrjestelmd saattaa esittdd pyrkivansd valjastamaan oppilaissa sitd po-
tentiaalia ja luovuutta, mikd heissd luontaisesti on, jotta he voisivat sen avulla
loytdd paikkansa yhteiskunnassa ja samalla kehittdd sitd edelleen. Samalla jéar-
jestelmd kuitenkin kokee tarvetta pysyd koko ajan kartalla siitd, kuka on heidan
kriteereillddn oppinut minkdkin verran. Useimmiten oppimisen etenemisen ty-
rehdyttdd halu selvittdd, mitd kukin oppilas on sithen mennessd saavuttanut.
Tamé puetaan hienoiksi sanoiksi haluta selvittdd kunkin oppilaan vahvuudet ja
heikkoudet, jotta heiddn oppimistaan voitaisiin tukea. Koulutusjdrjestelma ei
kuitenkaan kykene myontdmaan sitd, ettd kaikkea oppimista ei voida arvioida
sen kehittamilld kriteereilld - oppiminen on niin luovaa, yha uusia I6ytamisen
reittejd etsivdd. Luovuus tuottaakin koulutusjdrjestelméssd “harmaita hiuksia”
jo sen vuoksi, ettd sitd ei voida pysdyttdd siksi aikaa, ettd se ehdittdisiin arvioi-
da, tai jos pystyttdisiinkin, sitd ei voisi asettaa koulun arviointijarjestelmén ah-
taaseen muottiin.

Yksi luovuuden ongelma on Uusikyldn (2012) mukaan se, ettd luovuudelle
ei voida asettaa mitddn pysyvid kriteerejd. Luovuutta ei voida vilttamattd edes
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tunnistaa sind aikana, jona luova tuotos on syntynyt, vaan sen arvo saatetaan
ndhdd vasta seuraavana aikakautena. Toinen mahdollisuus on, ettd luovuus
tunnistetaan uutena keksintona jollakin tarkasti rajatulla tieteen tai taiteen alu-
eella. (Uusikyld 2012, 139-140.) Mutta kuinka usein oppilaiden tuotokset todella
ovat uusia ja ennenndkemattomia? Pitdisiké luovuuden kaytolle koulussa olla
joku aivan muu peruste, joka olisi riippumaton sen arvioitavissa olevasta arvos-
ta?

Yksi tdllainen peruste voisi olla, ettd sisdltopohjainen ja luova oppiminen
todella néyttavét tukevan toisiaan - ilman sis&ltdjen oppimista luovuuden kayt-
toon ei olisi mitddn konkreettisia tydvélineitd tai tyoston kohteita, ja ilman luo-
vuutta sisdltojd ei voitaisi oppia itselle merkitykselliselld, muistijalkid jattavalla
tavalla (ks. Baer 2003, 299; Craik & Watkins 1973, 605).

Kaikki oppiminen ja uuden luominen ldhtee lopulta liikkeelle kokeilusta
yrityksen ja erehdyksen kautta, niin pienilld lapsilla kuin aikuisillakin - tarvi-
taan vain rohkeutta yrittdd, epdonnistua ja nousta uudelleen. Kuten Ken Robin-
son on asian ilmaissut: “if you're not prepared to be wrong, you'll never come
up with anything original (Robinson 2006)”. Jos emme koskaan ole valmiita
olemaan vddrdssd, emme koskaan pdddy luomaan mitddn uutta ja ainutlaatuis-
ta. Vadrassa olemista tai virheitd ei tulisi opettaa pelkddmaan, vaan lapsia tulisi
rohkaista yrittimaan ja kohtaamaan epavarmuutta - emmehén halua kasvattaa
lapsissa kielteisen aisti-ilmaston aiheuttamaa pelkoa, vihaa ja hdpedd, vaan en-
nemmin avoimuutta tulevaa kohtaan (ks. Zull 2011, 60-61).

Liséksi, koska lapset ovat synnynndisesti luovia (Armstrong 1998, 17-19),
ja yhteiskunta tarvitsee innovatiivista voimaa, ei ole mitddn jarked laittaa luo-
vuutta piiloon koulutuksen ajaksi ja etsid unohdettua ja luultavasti jo kadon-
nutta aarretta 15-20-vuoden pddstd. Jos ndin edetddn, oppilaat vain pdatyvit
kokemaan itsensd merkityksettoméksi osaksi koulua (ks. Popenici 2010, 169-
173), vaikka juuri heidan pitéisi olla koulutuksen ydin.
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5 TUTKIMUKSEN EETTISYYS, LUOTETTAVUUS JA
JATKOTUTKIMUSEHDOTUKSET

5.1 Tutkimuksen eettisyys

Pyrin ottamaan tutkimusetiikan huomioon kaikessa toiminnassani. Pyysin ai-
neiston kerddmistd varten tutkimusluvan kyseisen koulun rehtorilta, kerroin
opettajille tutkimuksestani ja kerroin myos joko itse tai pyysin opettajia kerto-
maan oppilaille siitd, ettd heiltd opetussuunnitelmatyo6té varten kerdttyd aineis-
toa tullaan kdyttdmddn my6s oman pro gradu -tutkielmani osana. Né&in ollen
oppilasaineiston kerddmiseen osallistuneen koulun henkilokunnan ja oppilai-
den voi katsoa olleen tietoisia siitd, mihin he ovat aineistoa tuottaessaan osallis-
tuneet (ks. Israel & Hay 2006, 61).

En kuitenkaan voi olla tdysin varma, ettd kaikki opettajat ovat pyynnosta-
ni huolimatta tiedottaneet asiasta oppilaille ennen tai jalkeenk&&n aineiston ke-
ruun. Oppilaiden huoltajien osalta tutkimusluvista oli huolehdittu koulun puo-
lesta jo aiemmin, mutta silti nden tarkeéksi, ettd myos oppilaat ovat tietoisia sii-
td, mihin tarkoituksiin heiddn tuottamaansa aineistoa kdytetdan - varsinkin,
kun taman tutkimuksen keskitsséd oli ajatus oppilaiden osallisuudesta (ks. Veh-
kalahti, Rutanen, Lagstrom & Poso 2010, 15-16). Koska tutkimusaineiston ke-
radmisestd huolehti suurimmaksi osaksi kunkin luokan luokanopettaja - jolle
aineiston keruu oli annettu ylhaaltd pdin tehtdvéksi - hdanen ja oppilaiden riip-
puvuussuhde on saattanut myos vaikuttaa tutkimukseen osallistuneiden va-
paaehtoisuuteen ja ndin ollen muun muassa siihen, miten suuri osa oppilaista
vastasi haastatteluun tai kyselyyn (ks. Eskola & Suoranta 2005, 55; Israel & Hay
2006, 61).

Toisaalta Israel ja Hay toteavat teoksessaan (2006), ettd joistakin tutkimus-
eettisistd periaatteista voi poiketa, jos tutkimuksella voidaan tuottaa tutkimus-
kohteiden ndkokulmasta heille jotakin hyvad (Israel & Hay 2006, 99-100). Ta-
médn tutkimuksen oppilasaineisto oli kerdtty opetussuunnitelmatyoskentelya
varten, pyrkien ottamaan oppilaiden ndkokulma huomioon koulun kehittamis-
tyossd. Omalla tutkimuksellani pyrin tuomaan oppilaiden ndkdkulman vield
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laajemman yleison silmien alle. Ndin ollen tutkimuksestani voi ajatella koituvan
oppilaille enemman hyotyd kuin haittaa, tiesivdt he aineiston lisdkayttotarkoi-
tuksesta tai eivat.

Pyrin myos kirjoittamaan tutkielmani niin, ettei siitd kdvisi ilmi, missa
koulussa kyseinen tutkimus on toteutettu. Tamén lisdksi huolehdin tutkimus-
henkil6iden anonymiteetista - sitaateista ei pitdisi olla paateltdvissd, kenen op-
pilaan kirjoittamia ajatuksia ne ovat. (Eskola & Suoranta 2005, 57.)

5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Olen selostanut tutkimukseni etenemisen niin tarkasti kuin suinkin pystyin,
mikd on Méakeldn mukaan yksi tarkeimmistd laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuuteen vaikuttavista tekijoistd (Mékeld 1990, 59). Kuitenkin tutkimuksenteon
eri vaiheissa oli hetkid, joita en ehkd kyennyt selostamaan riittdvan tarkasti.

Tutkimuksen oppilasaineiston keruu toteutettiin suurimmaksi osaksi se-
kundaaria aineistoa kerdaamalld (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 186). T&lloin aineisto on
tuotettu enemmén tai vihemman toisistaan poikkeavissa olosuhteissa, joista en
itse tutkijana paddssyt taydelliseen tietouteen, koska en useinkaan ollut paikalla
aineistoa kerdttdessd (Médkeld 1990, 214-215). Ensinndkddn en voi olla varma
siitd, kuinka paljon oppilaita kultakin luokalta on tarkalleen ollut paikalla ai-
neistoa kerédttdessd. Toisekseen aineiston kerddjid on ollut useita - minun lisak-
seni kaikki ne luokanopettajat, avustajat tai luokkien oppilaskunnan edustajat,
joiden luokilta sain aineistoa. Se, miten kukin edelld mainituista on esitellyt op-
pilaille heiddn osallistumisensa opetussuunnitelmatyodskentelyyn, on luultavas-
ti vaikuttanut osaltaan siihen, miten oppilaat ovat kyselyyn vastanneet. Opetta-
jat, avustajat tai oppilaskunnan edustajat ovat muun muassa saattaneet johda-
tella oppilaita saadakseen haluamansa kaltaisia vastauksia. Itsekin koin haasta-
vaksi pddttdd, miten vastata oppilaiden esittdmiin kysymyksiin siitd, mita esi-
merkiksi kysymykseen “Miten ja missd opit parhaiten?” voisi vastata. Annoin
oppilaille joitakin esimerkkejd ja pyysin miettimddan muita vaihtoehtoja. Esi-
merkkini saattoivat kuitenkin vaikuttaa sithen, miten oppilaat kyselyyn lopulta
vastasivat. Uskon, ettd muilla aineistoa kerdnneilld aikuisilla ja oppilailla on ol-
lut samankaltaisia vaikeuksia.

Aineiston analysointi oli kokonaisuudessaan monivaiheinen prosessi.
Mielestdni onnistuin kuitenkin toteuttamaan temaattisen analyysin, jonka tu-
loksena oli mielekds, aineistoa hyvin kuvaava tematiikka narratiiveineen ja ai-
neistoesimerkkeineen. Lisdksi selostin kdyttamani teoreettisen viitekehyksen ja
tutkijana tekemaéni valinnat sen suhteen, keskityinkd koko aineistoon vai tiet-
tyihin yksityiskohtiin, eteninko induktiivisesti vai teorialdhtdisesti ja etsinko
semanttisia vai latentteja merkityksid. (ks. Braun & Clarke 2006, 94-96.) Siit4,
kuinka hyvin toteuttamani analyysi olisi toistettavissa, voi olla montaa mieltd,
silld luokittelu- ja tulkintasdantoni olivat pitkélti intuitiivisia. Yritin kuitenkin
kuvata tarkastelemani aspektit mahdollisimman tarkasti tarkastelukysymysten
avulla. (ks. Médkeld 1990, 53; Braun & Clarke 2006, 85.) Aineistokatkelmat anta-
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vat lukijalle mahdollisuuden tarkastella, onko hidn yhtd mieltad tekemieni tulkin-
tojen kanssa (ks. Makeld 1990, 53; Eskola & Suoranta 2005, 216).

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys ja sen myotd esimerkiksi semanttis-
ten merkitysten etsiminen tukivat toisiaan mielestdni hyvin, ja ne vastasivat
myo6s haluuni ndhda oppilas aktiivisena, sanomisistaan ja niiden merkityksesta
tietoisena toimijana. Samoin tutkimuskysymykseni ja analyysissa tekemani va-
linnat sopivat mielestdni hyvin yhteen: aluksi halusin katsoa oppilasaineistoa
laaja-alaisesti oppilaiden toiveita etsien, ja valitsin sen vuoksi induktiivisen, ko-
ko aineistoon keskittyvan ldhestymistavan - perusteluonnoksia analysoidessani
puolestaan oppilasaineistoa tukevan ja siten teorialdhtoisen ja tiettyjd yksityis-
kohtia aineistosta etsivdn. Tarkastelukysymykseni kertovat lisdksi tutkimus-
kohteen tuntemisesta, mikd auttoi tekemddn aineistostani mielekkditd johtopaa-
toksid. Ndin ollen analyysini oli mielestdni kokonaisuudessaan sisdisesti validi
(ks. Gronfors 1985, 174; Eskola & Suoranta 2005, 212-213).

Lopulta tyostdméni ideaalikoulu kuvasi oppilasaineiston ja perusteluon-
noksen yhteyksid mielestdni hyvin, minka osoittavat tulkintojeni tueksi nosta-
mani aineistokatkelmat. Tama sekd se, ettd oppilaiden vastaukset tukivat toisi-
aan ja saivat lisdtukea teoriataustasta, ovat osoituksia tutkimukseni ulkoisesta
validiudesta eli johtopddtosteni totuudenmukaisuudesta (ks. Gronfors 1985,
174). Samalla se, ettd aineistosta olisi ollut 16ydettdvissd useita aineistoesimerk-
keja kunkin tulkinnan tueksi, on osoitus tutkimusaineistoni riittdvyydestd ja
kattavuudesta (ks. Midkeld 1990, 52-53).

Oppilaiden voi my6s olettaa hyvin suurella todenndkoisyydelld vastan-
neen haastattelukysymyksiin tai kyselyyn totuudenmukaisesti, silld oppilasai-
neisto kerdttiin opetussuunnitelmatydskentelyd eikd yksinomaan tutkimuskayt-
tod varten, ja sitd tultiin tiivistetyssd muodossa késittelemddn ainakin oppilas-
kunnan hallituksessa ja lastenparlamentissa (ks. Eskola & Suoranta 2005, 66).
Muodostamistani ideaalikoulun piirteistd 16ytyi my6s paljon yhtenevyytta esi-
merkiksi Deweyn vuosikymmenten takaisten ajatusten, Konun kouluhyvin-
voinnin eri osa-alueiden sekd Maslow'n tarvehierarkian kanssa, ja tdimé&n perus-
teella voisi ajatella, ettd tutkimustuloksillani saattaa myos olla totuudellista pe-
rad. Ndin tutkimukseni avulla luomani ideaalikoulu olisi my6s reliaabeli - ai-
nakin yksi mahdollinen, oppilaiden kokemusmaailman ja teorian kanssa yhte-
nevd aineistonkuvaustapa (ks. Leiman & Toivonen 1991, 186; Eskola & Suoranta
2005, 214).

Tutkimuksellani voi katsoa my6s olevan kdytdannon hyotyd, silld se voi
esittdmieni ideaalikoulun piirteiden ja kdytannon ristiriitojen avulla auttaa kou-
luja kehittymé&an kuvatun ideaalikoulun kaltaiseksi. Hammersleyn mukaan ta-
maé on validiteetin lisdksi toinen tdrked laadullisen tutkimuksen arvioinnin kri-
teeri (ks. Hammersley 1990, 64-67, 70-71). Oppilasaineisto antaa mielesténi hy-
vdn kuvan siitd, millaisena alakoulun oppilaat voivat ndhdé toiveidensa koulun
- varsinkin, kun aineistoni kattoi melkein kaikki tutkimani koulun luokka-
asteet, ja molemmat &daripddt (1.- ja 6.-luokat) olivat hyvin edustettuina. Loppu-
pddssd opetussuunnitelman perusteiden muokkausty6td tutkimani luonnos an-
taa myos mielestdni hyvin kuvaa siitd, mitd tavoitteita nykykoululle on haluttu
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asettaa, vaikka se onkin vain luonnos loppuvuodesta hyvaksyttyjen Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 sijaan. Mielestdni tarkeintd oli kui-
tenkin havaita, ettd lasten ajatukset ja perusteluonnoskatkelmat asettuivat ndin-
kin hyvin vuorovaikutukseen keskenddn, mikd antaa viitettd siitd, ettd yhteista
tarttumapintaa lasten ja aikuisten ajatusmaailman valiltd on 16ydettavissa. Talla
jos milld on merkitystd, silld tdlloin voidaan huomata, ettd koululaitos on yhtei-
sen haasteen edessd, ja ainoa mahdollisuus selvitd tuosta haasteesta on etsid
ratkaisuja yhdessa.

5.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Olisi mielenkiintoista ja hyodyllista tutkia sitd, miten oppilaiden osallistaminen,
joka on ollut yksi timéanhetkisen opetussuunnitelmatyon tarkeimmistd paamaa-
ristd, on toteutunut opetussuunnitelmatyon kaytannossa - erityisesti oppilaiden
mielestd. Tamd antaisi ndkokulmaa siihen, miten oppilaiden osallisuutta voisi
kehittdd niin, ettd se toteutuisi entistd paremmin kouluissa. Lisdksi olisi mielen-
kiintoista kuulla aikuisten mielipiteitd siitd, mitd uutta oppilaiden ajatukset
ovat tuoneet opetussuunnitelmatyshon. Jos vastaus olisi positiivinen, oppilai-
den osallistaminen kaikessa koulutytn suunnittelussa voisi saada laajempaakin
kannatusta.

Tamén tutkimuksen kannalta olisi toki hienoa saada selville esimerkiksi
laajemman maddrallisen tutkimuksen kautta, miten 18ytdmaéni ideaalikoulun
puitteet ndkyvat muiden suomalaisten alakoululaisten ja miksei vanhempien-
kin oppilaiden toiveissa koulua kohtaan. Lisdksi, jos vaikuttaisi siltd, ettd 16y-
doksissdni voisi olla joitakin universaaleja piirteitd, noiden piirteiden toteutu-
mista koulujen toimintakulttuurissa voisi selvittdd niin oppilaille, opettajille
kuin koulujen johtajillekin suunnatuilla kyselyilld ja haastatteluilla. Tama voisi
antaa heille mahdollisuuden tarkastella koulunsa toimintakulttuuria kriittisessa
valossa, ndhdd kehittdmiskohteita ja tdtd kautta aikaansaada muutosta - yhdes-
sd.
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Liite 1: Tutkimuslupahakemus

XX

Oppilaiden ajatukset unelmien koulusta

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Opiskelen Jyvaskylan vyliopistossa, p&&aineenanivatastiede (OKL). Haen

tutkimuslupaa opintoihini kuuluvan pro gradu — ogigtetyon tekemiseksi.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittda oppilaidenlkon kohdistamia toiveita ja niiden
huomioonottamista koulutydn suunnittelussa. Tathaéenani on tutkimuksen
ensimmaisessa osiossa tutkia oppilailta uutta gpetinnitelmaa varten keréttya
aineistoa heidan unelmiensa koulusta ja mahddilisg#la seuraamassa oppilaiden
oppilaskunnan kokouksessa kaymaa keskustelua ajmilaesittamista ajatuksista.
Tutkimuksen on kokonaisuudessaan tarkoitus valmistimeistddn huhtikuun 2015

loppuun mennessa.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaoleviainutgaineiston sailyttamiseen ja
tietosuojalainsdadantton (mm.salassapitosaannadkisetja ohjeita. Oppilailta keratyn
aineiston  hyddyntamisesta tutkimuksessa, tai mdbdol oppilaskunnan
kokoontumisen observoinnista, ei ole odotettavis&&lteisia seuraamuksia
tutkimukseen osallistuville. Yksittéisten oppiladesittamat ajatukset eivat myoskaan

ole lopullisessa tutkimusraportissa yhdistettavasianosaisiin henkiloihin.

Uskon, ettd tutkimuksestani on hyotya oppilaiderkok@élman esille tuomisessa
opetussuunnitelmatydskentelyd ja muuta koulun tuima ajatellen. Annan

tutkimuksestani mielellani lisatietoja, yhteystiedda.

Jyvaskylassa 19.12.2013

XX

(Yhteystiedot poistettu tdstd tutkielmasta yksityisyydensuojasyistd.)
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Liite 2: Opettajille aineistonkeruuta varten
lihetetty sihkoposti

Hei,

olen luokanopettajaopiskelija ja tekeméssa pro gradu -opinnaytetydténi oppilaiden kou-
luun kohdistamista toiveista ja niiden huomioonottamisesta koulutydén suunnittelussa. — — kou-
lussa keratdan kuulemani mukaan uutta opetussuunnitelmaa varten oppilaiden toiveita kouluun
littyen. Sain — — rehtorilta luvan hyddyntaa tuota kerattya aineistoa pro gradu -tutkielmassani,
mikali opettajat vain siihen suostuvat ja oppilaiden huoltajat ovat antaneet oppilaita koskien tut-
kimusluvat.

Nyt kysyisinkin, onko teidan luokassanne jo kerétty naita oppilaiden ajatuksia tai oletteko
lahiaikoina niitd kerdadmassa, ja olisiko niitd mahdollista hyédyntda pro gradu -tutkielmassani?
Annan tutkimuksestani mielellani lisatietoja, ja jos teille olisi helpompaa sopia keratyn materiaa-
lin hyddyntamisesta kasvokkain, tulen mielellani koululle kdymaan teille sopivana ajankohtana.
Tiedostan myos, etté asiasta tulee tiedottaa oppilaille, ja voin tehdd taman tiedottamisen teille
parhaiten sopivalla tavalla.

Ystavallisin terveisin, Anna-Mari Aulén

(Kouluun liittyvét tiedot poistettu tdstd tutkielmasta anonymiteetin sdilyttami-
seksi.)
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Liite 3: Rehtorin ohjeistus oppilaiden
osallistamisesta opetussuunnitelmatyohon

Oppilaiden osallistaminen Ops-tyohén
16.12.13

Kyseessa on prosessi, jossa on tarkoituksena vaheai oppilaan osallisuuden tun-
netta ja miettid tulevaisuuden koulua lasten nakdkimasta

Tavoite on, ettd jokaisen luokan oppilaskunnan eddaja tuo luokastaan kolme pa-
rasta (= oppilaiden valitsemaa) ehdotusta oppilaskwnan hallitukseen ja esittelee
ne siella.

Oppilaskunnan hallitus tekee tiivistelmé&n meidan kalun osalta ja toimittaa sen
rehtorille. Tiivistelma viedaan myds lasten parlanenttiin.

Luokanopet miettikda, miten voisitte ottaa luokkanne oppilaskunnan edustajat keskei-
seen rooliin jo tydskentelyvaiheessa omassa luokassa ja mika olisi hyva tapa pohjustaa
kullekin luokka-asteelle tata tyota (joka on osa OPS-ty6ta)

Naita kysymyksia voi kdyttaa luokassa tydskentelyn apuna:
1. Mitka ovat minulle/meille tarkeita asioita koulussa?
2. Miten ja missa opin parhaiten?
3. Millainen on tulevaisuuden unelmakoulu? (villitkin visiot kdyvat)

Millaisilla tyotavoilla ylla olevia kysymyksia voitaisiin kasitelld? Alla muutamia vinkkeja,
mutta jos jollakulla teistad on kivoja toiminnallisia tyotapoja asian kasittelyyn, niin olisi
kiva saada niita jaettua toinen toisillemme.

Muutama vinkki:
1. Piirra ja kirjoita lyhyesti ajatuksesi

2. Lions quest tunnin idea VENN-diagrammi ( tarvikkeet: post-it lappuja ja isolle
paperille piirrettyja ympyroita)

a. kysymykset taululla nakyvilla
b. oppilaat ryhmiin, ryhmassa sihteeri, joka esittelee tuotoksen koko luokalle

c. ideavirta- oppilaat ideoivat ajatuksensa post-it lapulle ( yksi asia/ lappu,
max. esim. kolme lappua oppilasta kohti), ei keskustelua ideavirran aikana
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d. ryhmat keskustelevat ajatuksistaan ja esittelevat omasta mielestaan tar-
keimmaéat muille (tdtd ennen oppilas on laittanut omassa ryhméassaan ympy-
ran keskelle (paperilla oleva ympyra) tarkeimman asian, ympyran reunalle
toiseksi tarkeimman ja ympyran ulkopuolelle vahiten tarkeimman. Ympyran
keskidssa on siten kunkin ryhman tarkeimmat asiat.

e. Opettaja kerda keskeisimmat asiat taululle, josta ddnestetdan/kootaan luo-
kan mielesta tarkeimmat asiat

f. Luokan oppilaskunnan edustaja tuo oman luokkansa kolme tarkeinta asiaa
oppilaskunnan hallituksen kokoukseen ja esittelee ne siella.

g. Hallituksessa kootaan oman koulun tarkeimmat asiat tiivistelmaksi, joka
toimitetaan rehtorille ja myos lasten parlamenttiin.

3. Solun/ luokan seinille ideaposterit, joissa kussakin kysymys ja johon oppilaat
kirjaavat esim. muutaman paivan aikana vastauksiaan. Purku ja tarkeimpien
asioiden koonti luokassa.

4. Oppilaatideoivat vaittdmia yllaoleviin kysymyksiin liittyen. Opettaja kokoaa
vaittamat, jonka jalkeen oppilaat vastaavat vaittamiin oman mielipiteensd mu-
kaan ( olen samaa mieltd/ eri mieltd). Miten kootaan keskeiset?

5. Sana-assosiaatio harjoitus: Mita sinulle tulee esim. mieleen sanoista Tulevai-
suuden koulu? (Minuutin ajan kirjoitetaan ryhmissa mieleen tulevia sanoja) -
Kootaan ryhmilta tuotokset ja valitaan keskeisimmat kéasitteet ( toimiikohan
alakoululaisten kanssa?)

Kyselyn taytyy valmis 31.1.2014 mennessa - toive olisi, etta luokat tyoskentelisivat jo
mahdollisimman pian kun uusi lukuvuosi alkaa.



