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Tutkimuksessa tarkastellaan opettajien kisityksid oppimisympiriston muuttumisesta ja
muutokseen johtaneista syistdi sekd muuttamisen mahdollisuuksista. Tutkimuksen
tarkoituksena on syventdd tutkimuskohteen eli oppimisympériston merkitysrakenteen
ymmértadmisti ja siihen vaikuttavien tekijoiden tiedostamista erityisesti oppimisympéariston

muuttamisen nikokulmasta. Tutkimus etsii opettajan nikokulmaa koulun muuttumiseen.

Tutkimuksen metodinen ldhestymistapa oli kvalitatiivinen. Tutkimusaineisto kerittiin
teemahaastattelun avulla. Tutkimukseen osallistui nelji luokanopettajaa, joilla oli
tyokokemusta 20-30 vuotta. Lihtokohtana oli, ettd eri opettajilla voi olla hyvinkin
toisistaan poikkeavia kasityksid koulun muuttumisesta. Tutkimuksen tarkoituksena oli

aineiston avulla yrittdd ymmartad tutkittavaa ilmiota.

Vaikka tutkimuksen tulokset ovat samoilla linjoilla aikaisempien tutkimusten ja
teoreettisten pohdintojen kanssa, opettajien mukaan koulun oppimisympérists on
muuttunut monessakin suhteessa. Tutkimustulos osoittaa sen, ettd vallitseva todellisuus
luokkaympiristdssé ja opettajien kisitysten vililla on ristiriita. Uusi opetussuunnitelma on
kuitenkin lisdnnyt opettajien uskallusta rikkoa perinteisida rajoja ja kisityksid
“kouluoppimisesta”. Tutkimuksessa kévi ilmi se, ettd muutoksen tirkeys on havaittu, ja

opettajien mielipiteissé tima ndkyi ongelmien tiedostamisena ja erilaisina visioina.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd oppimisympiristén kehittdminen vaatii opettajien
méadritietoista tyotd. Uudistuminen tulisi kuulua opettajan tyohon luonnollisena osana ja on
selvdd, ettei uudistusta voida midritd ylhddltd pidin, vaan sen on lihdettdvd opettajasta
itsestddn. Yksilollisyyden huomioiminen opetuksessa lidhtee opettajan ontologisista

kasityksisti.

Avainsanat: oppimisympéristd, konstruktivistinen oppimiskasitys, avoin oppimisymparistd
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1 JOHDANTO

Kisitys hyvéstd oppimisympéristostd on vaihdellut historian ja koululle asetettujen
tavoitteiden mukaan. Paikallaan istuminen, hiljaa oleminen ja vain luvan perésté
puhuminen ovat olleet teolliseen yhteiskuntaan valmentautuvan koulun elementteji.
Tavoitteena oli ty6voima, joka oppisi tyoskentelemdédn tietylld paikalla tiettynd aikana.
(Ks. Happonen 1998.) Tiand pdivind oppimisympiriston tulee valmentaa oppilaansa
tulevaisuutta varten. Hyvaidn oppimiseen liitetdsn yksilollisyys, yhteistoiminnallisuus,
itseohjautuvuus, tavoitesuuntautuneisuus, tutkiminen ja kokeileminen sek# aktiivisuus.
Kritiikki ns. perinteistd oppimisympiristdd kohtaan on nostanut esiin opetuksen laadullisen

kehittdmisen tarpeen.

Tutkimusten mukaan luokkahuoneopetus on kuitenkin pysynyt muuttumattomana
kohtuuttoman pitkdan, vaikka yhteiskunta on muuttunut ja pedagogiset opit, teoriat ja
suuntaukset ovat vaihtuneet. Ristiriita muuttuneen oppimiskisityksen ja koulun
muuttumattomuuden vélilld on vaikuttanut tutkimusaiheen valintaan. Tutkimusaihetta
pohtiessa esiin nousi mm. seuraavia Kkysymyksid: Mikd tekee perinteisesti
oppimisympiristostd perinteisen? Voiko Kkonstruktivistinen oppimiskisitys toteutua
”luokkamuotoisessa” ympiristossd? Millainen oppimisymparistd tukee yksilollista

oppimista? Mit4 esteitd opettaja kohtaa oppimisymparistéd muuttaessa?

Opetuksen teoriassa oppimisympériston késite on uusi. Oppimisympiristolld viitataan
usein fyysiseen tai virtuaaliseen tilaan. Oppimisympéristéon liittyvi sosiaalinen ilmapiiri ja
muoto seké didaktinen ldhestymistapa unohdetaan usein, vaikka niitd voidaan pitdd juuri
niiné tekijoind, jotka tekevat "tilasta” oppimisympiriston. Oppimisympariston mukaantulo
kielenkdyttoon mullistaa monessa mielessd didaktista ajattelua ja tuo opetuksen
kehittdimiseen uusia ndkokulmia. Téssd tutkimuksessa oppimisympiristod késitelldtin
kokonaisuutena, johon vaikuttavat hyvin moniaineksinen muuttujien joukko: oppilaat
yksiloind ja ryhmind, opettaja, opetuksen tavoitteet, opetussuunnitelma, oppiaines,
toimintamuodot,  oppimisndkemykset, resurssit, tekniikka ja  yhteiskunnalliset

kehysmuuttujat.



Tamédn tutkimuksen tarkoituksena on ollut lopulta selvittid opettajien Kasityksid
oppimisympériston muuttumisesta viime vuosien ja vuosikymmenien aikana seki selvittii,
millaisia kasityksia ja visioita opettajilla on tulevaisuuden oppimisympéristostd. Tutkimus
etsii opettajan nakdkulmaa koulun muuttumiseen: opettajien omia ajatuksia ja kokemuksia

muutoksesta ja siithen vaikuttavista tekijoisti.

Teoriaosassa kisitellddn oppimisympdristdon kisitettd, tarkastellaan oppimisympériston
muuttumiseen vaikuttavia tekijoitd sekd selvitetdsin, mitd avoimella oppimisympiristolld
tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole tutkia edelld esitettyja
tutkimustehtivii laboratoriomaisen tarkasti, vaan keskeiseni metodisena ldhestymistapana
on tutkimuksen eri osa-alueiden: tutkimustehtdvin, teoriamuodostuksen, aineistonkeruun
ja aineiston analyysin muuntuvuus tutkimusprosessin kuluessa, joka on laadulliser

tutkimuksen erds mahdollisuus.

Tutkimuksessa korostetaan tutkimustoimintaa tiedostamistapahtumana,  jonka
tarkoituksena on syventdd tutkimuskohteen eli oppimisympériston merkitysrakenteen
ymmirtamisti ja siihen vaikuttavien tekijoiden tiedostamista erityisesti oppimisympériston
kehittdamisen ndkokulmasta. Tutkimus perustuu kvalitatiivisille eli laadullisille

tutkimusmenetelmille. Tutkimusaineisto kostuu teemahaastattelun avulla kootusta tiedosta.



2 OPPIMISYMPARISTON MAARITTELYA

2.1 Ympiiriston késite

Thmisen ympiristd voidaan jakaa fyysiseen, sosiaaliseen, virike- ja psyykkiseen
ympéristoon (Haro, Piironen, Vesikansa & Vesikansa 1980, 50-57). Rikkisen (1992)
esittelemissd ympéristokokonaisuudessa luonnonympiristd ja rakennettu ymparistd
muodostavat yhdessi fyysisen ympériston, joka puolestaan yhdessd sosiaalisen ympériston
kanssa muodostaa ihmisen elinympiriston. Oppilaiden elinympériston Rikkinen
maddrittelee oppilaita ympiaroivaksi alueeksi tai tilaksi elementteineen ja suhteineen, jonka
kanssa he ovat vuorovaikutuksessa ja jonka he kokemuksensa kautta mieltdvit
elinympiristokseen. (Rikkinen 1992, 7.) Ympiristé voidaan myds maédritelld
Jérjestelmiksi, joka koostuu fyysisistd, sosiaalisista, taloudellisista, yhteiskunnallisista sekd

kulttuurisista elementeistd (Karjalainen 1983, 223).

Héard ym. (1980) tarkentaa eri ympiristomédritelmid seuraavasti; fyysinen ympéristd
koostuu rakennetusta ja luontoympéristostd. Sosiaaliseen ympiristoon kuuluvat ihmiset,
heididn keskindinen kanssa kdyminen, tuttavuussuhteet, yksilon vaikutusmahdollisuudet
ympéristoonsa, ihmisten arvostukset ja normit. Psyykkinen ympiristd koostuu tiedosta,
joka vilittyy sekid fyysisestd ettd sosiaalisesta ymparistostd. Siihen liittyy myos
tunteenomaisesti koetut seikat kuten pelot, viihtyminen ja turvallisuus. (Héré ym. 1980,
50-57.)

Ympiriston eri osatekijat, fyysinen, sosiaalinen ja psyykkinen ympdristd, ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskenddn. Fyysinen ympiristdo luo puitteet ja vilineet ihmisen
elimidlle ja toiminnalle, jossa olennaisena osana ovat ihmiset, ryhmit, yhteisot,
yhteiskunnat ja niiden vilinen vuorovaikutus. Edelld esitetystd ymparistdistd muodostuu
ihmiselle yksilollinen kuva, kisitys psyykkisestd ympéristostd. (Peridinen 1982, 14.)
Oppilaan kannalta timd merkitsee sitd, ettd koulun ja luokan fyysinen ja sosiaalinen

ympiéristd on myds eri oppilailla erilainen.



Fyysinen ympiristé voidaan midritelld myds arvoympiristonid. Kaikkina aikoina eri
kulttuureissa on ollut arvoja, jotka liittyvat fyysisen ympériston ja sen eri elementtien
kayttoon ja merkityksiin. (Happonen 1998, 10.) Arvioidessaan fyysisen ympiriston
funktioita Rivlin & Wolfe (1985, 10-11) toteavat fyysiselld ympéristolld olevan miardiva
vaikutus kiyttdjiinsd ja heidian toimintamahdollisuuksiinsa. Yksilot, vaikka heilld harvoin
on valtaa ympiristéonsi, pyrkivit kuitenkin kontrolloimaan sitd. Ympiriston kontrolliliz
niin fyysisessd kuin sosiaalisessakin mielessi on puolestaan merkitystd tietoisuuden
kehityksessi. Happosen (1998, 11) mukaan tutkijat korostavat historiallisten ja
kehityksellisten nikokulmien tirkeyttd, jotta ympiriston merkitystd lasten eldmissd

voidaan ymmartia.

Koulussa fyysinen ympiristd on se tila, jossa oppilas toimii ja se vaikuttaa yksilén
kidyttiytymiseen monin eri tavoin. Yleensi sen vaikutusta selitetdin kolmen eri mallin
mukaan: Ympdristodeterminismin mukaan fyysinen ymparistd vaikuttaa suoraa:
kayttaytymiseen. Possibilismin mukaan fyysinen ympéristo tarjoaa mahdollisuuksia ja
rajoituksia, joiden puitteissa oppilaat tekevit valintoja. Propabilismin mukaan ympéristo ei
ole determinoiva, vaan tarjoaa valinnan mahdollisuuksia, joista jotkut ovat
todennikoisempid kuin toiset tietyssid fyysisessd ympiristossi. Sen lisiksi, ettd ihmiset
muodostavat ymparistostd yksilollisen kuvan ja kdyttaytyvét eri ympiristoissé eri tavoin,
fyysisen ympiriston vaikutus on aina suhteutettava kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin
tekijoihin, tavoitteisiin, sosiaaliseen luonteeseen seké yksilon rooliin ja persoonallisuuteen.

(Horelli 1982, 36-39.)

2.2 Ympéristo ja oppiminen

Kaikki oppiminen merkitsee vuorovaikutusta ihmisen ja hénen ympéristonsd vililld
(Jarvilehto 1994). Kolbin (1984, 34-35) mukaan oppiminen on holistinen,
kokonaisvaltainen maailmaan sovittautumisen prosessi. Maailma on kokemuksessa
neuvottelevana osapuolena, ei mekaanisena kohteena tai drsykkeiden ldhteend. Oppiminen
on prosessi, jossa ihminen - ympéristo -jirjestelmén rakenne muotoutuu siten, ettd uusia
toiminnan tuloksia voidaan saada aikaan. (Jarvilehto 1994.) Oppimisympérist on siten se

ympéristd, jossa oppiminen tapahtuu.



Oppimisympiriston Kkisitettd analysoitaessa Repo (1996) erottaa toisistaan ympériston
ulkoisen - faktisesti olemassa olevan - realiteetin ja siitd muodostetun havainnon, joka on
jokaisella yksilollad erilainen. Oppijan sisdisen mallin muodostumisen ldht6kohtana ovat
ulkoinen ympiristd erilaisine piirteineen sekd oppijan aikaisemmat skeemarakenteet,
kidytossd olevat kognitiiviset tyovilineet ja yksilon mindn rakentumisprosessi. {Rep

1996.)

Kallonen-Rénkon (1993, 12-13) mukaan oppimisymparisto muodostuu
oppimisprosesseista, ja niitd vilillisesti tai valittomisti s#ddtelevisti rakenne- ja
kehystekijoistd. Niitd rakenne- ja kehystekijoitd kouluympiristdssi ovat oppimis- ja
opetusprosessit, oppimis- ja opetusmenetelmit, joihin littyy toiminta, vilineet s
materiaalit, opetuksen tavoitteet ja oppiaines, tuotokset, arviointi sekd koulun normit ja
kaytettivissi olevat resurssit. Oppimisympiriston keskeisin tekija on kuitenkin aina oppi =

ja hdnen oppimisprosessinsa (ks. Hassett & Weisberg 1972).

Aiemmin oppiminen on liittynyt jokapéiviiseen toimintaan, ja siten oppimisymparists on
ollut sama kuin arkinen toiminta- ja kokemusympiristd. Tyonjaon kehittyessd ja yhteizojon
kerrostuessa luonnolliset toimintaympiristét ovat eriytyneet ja ideat erillisten
oppimisympiristdjen rakentamisesta alkoivat viritd. Valmistettujen oppimisympéristGjen
tavoitteena oli ja on tarkoituksellisesti saada aikaan oppimisprosesseja. (Karjalainen 1995,
24; Kallonen-Ronkko 1993, 43.) Historiallinen niakokulma osoittaa sen tosiasian, ettd
oppiminen kouluympiristéssd ei ole alkuperdinen eikd ainoa oppimisen muoto.

Valmistetun oppimisympiriston térkein tehtdvé on kuitenkin tukea oppimista.

Parhaimmillaankin suunniteltuna oppimisympirist antaa mahdollisuuksia, mutta ei takaa
oppimista. Voimme toki kysyd, millainen oppimisympéaristd edistdisi parhaiten
oppimisprosessia? Repo (1996) tarkastelee kysymystd oppimisympériston ominaisuuksien
kautta: Oppimisympariston on oltava piadmidrdsuuntautunut ja sitd kautta ohjattava
oppilasta omien piiméadrien ja tavoitteiden etsimiseen. Oppimisympiriston on oltava
riittdvin kompleksinen, autenttinen ja todellinen. Toisin sanoen sen on pystyttdva
tarjoamaan haasteita ja ongelmia, joita oppilas pitdd ratkaisemisen arvoisina.
Oppimisympéristdssi tulee olla mahdollisuus vuoropuheluun, silld oppiminen on prosessi,

jossa oppilas kidy keskustelua niin itsend kuin toisten kanssa. Oppimisympériston on



annettava palautetta ja mahdollistettava oppimisprosessin seuranta ja arviointi. Keskeistd

on yksilon itsensd suorittama seuranata ja arviointi, ja siihen kasvaminen.

Edelld esitetyt oppimisympdriston ominaisuudet antavat viitteitd siitd, miten oppijan
prosessointiin voidaan vaikuttaa. Koska oppilas muodostaa itse oppimisympéristonsi
sisdisen mallin, opetuksessa laadittua oppimisympiristdd ei voida tidssd suhteessa
suunnitella tdydelliseksi ja riittdviksi jokaisen oppijan tarpeisiin. Kuten Repo (1996) toteaa
oppimisympiriston monimuotoisuus ja teoreettinen monimutkaisuus on kuitenkin haaste

sekd tieteelle ettd kdytdnnon opetus- ja kasvatustyolle.

2.3 Oppimisympiristo systeemisené kokonaisuutena

Tani pédivani jokaista koulua voidaan tarkastella omana systeemisend kokonaisuutena ja
osana laajempaa koulutusjirjestelmén systeemistd kokonaisrakennetta. Koulutoiminnassa
systeemin rakenteet: oppilas, opettaja, vanhemmat, fyysinen kouluympiristd ja
yhteiskunnalliset mekanismit ovat kokoajan vuorovaikutuksessa keskendidn ja sadtelevit
toistensa toimintaa. Muutos yhdessi oppimisympériston rakenteessa saa aikaan muutoksen

koko oppimisymparistdssi.

Ruotsalainen Kylén (1992) tarkastelee koulun oppimisympiristéd systeemisen
nidkemyksen avulla. Tdssd mallissa systeemin osia ovat biologinen ja psyykkinen seki
sosiaalinen ja fyysinen elementti. Kylén mielestd voidaksemme ymmirtdd ihmistd on
kaikissa tilanteissa tarkasteltava hinen psyykkisid ja biologisia tekijoitdan yhdessi
sosiaalisten ja ympéristollisten tekijoiden kanssa. Niistd muodostuvan kokonaisrakenteen
osat toimivat yhdessé toistensa kanssa joko suoraan tai episuorasti ja vaikuttavat toisiinsa.
Yksittdisen osan merkitystd ei voi ymmirtdd yhdistimittd siti muihin osatekij6ihin ja
kokonaisuuteen. Jokaisella osatekijilli on kuitenkin myds oma rakenteensa,

dynamiikkansa ja kehityksensi. (Kylén 1992, 10-15.)



psyykkiset sosiaalinen
resurssit ymparisto

biologiset fyysinen
resurssit ymparistd

Kuvio 1. Koulun systeeminen kokonaisrakenne (vrt. Kylén 1992; Happonen 1998)

Edelld esitetystd kokonaisrakenteesta voidaan erottaa seuraavat osatekijit psyykkine::.
biologinen, sosiaalinen ja fyysinen, joita kutakin voidaan tarkastella omina
kokonaisuuksinaan. Biologinen kokonaisuus koostuu yksilon anatomiasta, fysiologisesia
rakenteesta sekd perimisti. Psyykkiseen kokonaisuuteen kuuluvat persoonallisuuden
rakenne ja yksilonkehitys. Sosiaaliseen kokonaisuuteen kuuluvat yksilon sosiaalinen
ympdristd, sen dynamiikka ja kehitys. Fyysiseen kokonaisuuteen kuuluvat puolestaan
luonnon ja rakennetun ympériston rakenne, dynamiikka ja kehitys. (Kylén 1992, 16;
Happonen 1998, 16.) Oppimisympériston systeemisen kokonaisrakenteen kannalta
seuraavaksi selvitetddn, miten edelld esitetyt osatekijat ovat vuorovaikutuksessa

keskeniin:

Psykobiologisessa suhteessa on kysymys yksilon kokemusten ja tulkintojen merkityksesti
biologiseen perustaan. Biologispsykologisessa suhteessa painottuvat puolestaan ne
mahdollisuudet ja rajoitukset, joita yksilon biologinen perusta asettaa esimerkiksi hinen
toiminnalleen, ajattelulleen. Psykososiaalisessa suhteessa on kysymys siitd, miten yksilo
ymmairtdd ympiristddan ja miten hin vaikuttaa ympiristoonsid. Sosiaalipsykologisessa
suhteessa tarkastellaan sitd, miten yksilon sosiaalinen ympéristd vaikuttaa yksiloon.
Psykofyysisen suhteen avulla tarkastellaan sitd, miten yksilé vaikuttaa fyysiseen
ympéristoonsd, ja fysiopsyykkisessd tarkastelussa otetaan huomioon ympériston

psyykkinen vaikutus yksiloon. (Kylén 1992, 10-16)
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Sosiobiologisen suhteen tarkastelussa on merkityksellistdi ryhmén, organisaation tai
yhteiskunnan vaikutus biologiseen ihmiseen. Biososiaalinen suhde tarkastelee puolestaan
biologisen ihmisen vaikutusta sosiaalisiin suhteisiin, ryhméiédn, organisaatioihin ja
yhteiskuntaan. Sosiofyysiselld suhteella tarkoitetaan ryhmén ja yhteiskunnan vaikutusta
fyysiseen ympiristoén ja sen resursseihin. Fysiososiaalinen suhde arvioi puolestaan
fyysisen ympiriston vaikutusta erilaisiin ryhmiin ja organisaatioihin. Fysiobiologisessa
tarkastelussa arvioidaan materiaalisen ympdriston vaikutusta biologiseen ihmiseen.

Biofysikaalinen puolestaan tarkastelee biologisen ihmisen vaikutusta biologiseen ihmiseen.
(Kylén 1992, 10-16)

Kylénin (1992) malli vuorovaikutussuhteiden rakenne koulukokonaisuudesta on varsin
kattava, jota Happonen (1998) tdydentid dynaamisella nikemykselld, jolloin eri osien
merkitys tarkentuu. Liahtokohtana on, ettdi jokainen muutos jossakin ihmisen
kokonaisrakenteen osassa vaikuttaa enemmén tai vihemmén kokonaissysteemin
dynamiikkaan. Kun tarkastellaan Iuokan oppimisympirist6d, fyysiselld ja sosiaalisella
osatekijoilld on oma erityinen merkityksensi. Muuttamalla esimerkiksi luokan fyysistéd
ympiristod voidaan rajoittaa tai edistdd oppilaiden vuorovaikutusmahdollisuuksia tai

kehittdmalld luokan ilmapiirid saadaan paremmin kdytt6on oppilaiden psyykkiset resurssit.

Oppilaan nékokulmasta tarkasteltuna pedagogisesta kokonaismallista voidaan vastaavasti
eritelld seuraavia osatekijoitd: oppilaan psyykkiset resurssit (itsetunto, tiedot ja taidot);
oppilaan biologiset resurssit (terveys, kypsyys); oppilaan sosiaalinen ympéristd (muut
oppilaat, opettaja, luokan ilmapiiri); oppilaan fyysinen ympéristd (toiminnan ulkoiset
puitteet) sekéd hinen psykosomantiikkansa, oppilaan vuorovaikutus sosiaalisen ja fyysisen

ympériston kanssa, kouluterveydenhuolto ja koulupolitiikka.
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emotionaalinen : mm. vanhemmat,
kognitiivinen : opettaja, kaverit

kasvu, kehitys, _‘ koti, koulu, peda-
terveys y goigiset vilineet

Kuvio 2. Pedagoginen kokonaismalli koulusta (vrt. Kylén 1992; Happonen 1998.)

Edelld esitetyt koulun systeeminen kokonaisrakenne ja pedagoginen kokonaismalli
koulusta (kuviot 1 ja 2) osoittavat, ettd jokaisella osatekijdlld on oma merkityksensd
koulusysteemin eri osien vilisessi vuorovaikutuksessa. Vaikka tdssi tutkimuksessa
korostuu koulu- ja luokkakonteksti, on hyvd muistaa, etti oppijalla on erilaisten
psyykkisten- ja biologisten resurssien lisdksi muitakin konteksteja, jotka vaikuttavat
oppimiseen. Téssd tutkimuksessa oppimisympdriston muutosta 1dhestytdsin systeemisesti
ottamalla huomioon mahdollisimman monen eri osa-alueen vaikutus oppimiseen ja

opetukseen.
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3 KONTEKSTISIDONNAINEN OPPIMISYMPARISTO

3.1 Oppimisympiiristo yhteiskuntajirjestelmin kontekstissa

Koska timén piivdn oppimisympiristot ovat historiallisen kehittymisen tulosta, niiden
ymmartdminen ilman historiallista ja pedagogista kontekstia on mahdotonta. Yhteiskunnan
muuttuessa myds tyovoiman kouluttamiseen liittyvit tehtivit muuttuvat ja saditelevit
opetuskdytdntdd. Seuraavassa on lyhyt katsaus sithen, miten koko yhteiskuntaa muuttava
kehitys on heijastunut kouluun. Lehtisalo ja Raivola (1992) kuvaavat Suomen
koulutuspoliittisia muutoksia neljand eri vaiheena, jotka liittyviit suoraan yhteiskunnan
kehitykseen. Ensimmadiselle vaiheelle (1700-1800-luvuilla) on ollut ominaista teollisen
vallankumouksen aloittama tehdastuotanto ja sen myotd ensimmdiisten vaatimattomien
ammatillisten koulujen perustaminen. Toiselle vaiheelle (1840-1860-luvuilla) on ollut
tyypillistd se, ettd talous ja teollisuus tarvitsivat koulutettua tydvoimaa. Kolmannessa
vaiheessa  (1800-luvun lopulla) teollistumisen  monipuolistuessa ja  monien
yhteiskunnallisten liikkeiden ja kansallistunnon kehittyessd sidty-yhteiskunnalle
tyypillinen koulutus alkoi viistyd.  Talloin oppikoulun kidyminen levisi myds
porvarisdidyn piiriin ja aikuiskoulutus ja korkeakoulutus alkoivat osoittamaan herdimisen
merkkeja.  Neljannessd vaiheessa (toisen maailman sodan jidlkeen) Suomi kehittyi

vihitellen nykyiseksi koulutusyhteiskunnaksi. (Lehtisalo & Raivola 1986.)

Suomalainen koulutusjirjestelmd on yhteiskunnan muuttumisen my6tid kiynyt lapi suuria
muutoksia. T#ni piivani yhteiskunnan muutosta on luonnehdittu sanalla muutospyorteily
(Korkeakoski 1997, 28). Vaikka  muutosvoimana on  informaatio- ja
kommunikaatioteknologia, maatalousyhteiskunnan, teollistuneen ja jilkiteollistuneen
yhteiskunnan jilkeen ei pysdhdyté tieto-, informaatio- tai datayhteiskuntaan, vaan ollaan
menossa kohti vuorovaikutus- ja osaamisyhteiskuntaa (Kééridinen, Laaksonen & Wiegand
1997, 269; Varis 1998, 180; Hirvi 1996, 151). Yhteiskunnan muuttuessa myos
koulutukselle asetetaan uusia haasteita ja tavoitteita, ja siten myos kisitys hyvista

oppimisympiristostd muuttuu.
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Vaikka edelld todettiin koulutusjérjestelmén kidyneen ldpi suuria muutoksia, on koulun
toimintarakenne pysynyt kriitikkojen mielestd tilld vuosisadalla péépiirteissain
muuttumattomana. Sirotkin (1983, 16) mainitsee luokkaopetuksen mallin yhdeksi
pysyvimmisti ja muuttumattomimmista ilmidista, joita kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteet
tuntevat. Kritiikkiin siséltyy ajatus siité, ettd kouluksi rakennettujen oppimisympéristdjen
toimintarakenne on muotoutunut jo alun perin keinotekoiseksi. Keinotekoisuudella
tarkoitetaan sitd, ettei oppimisympiristossd tyoOstetd asioiden sisdltod sellaisessa
vuorovaikutuksessa ja sellaisten vilineiden ja menetelmien avulla kuin koulun
ulkopuolisessa luonnollisessa toimintaympéristossd, johon koulun loogisesti tulisi

ldheisesti liittya.

Koulun timin hetkiset ongelmat ovat useissa analyyseissa tehtyjen johtop#itdsten mukaan
seurausta koulun irrallisuudesta niin globaaliseen, yhteiskunnalliseen kuin paikalliseen
ympiristoon. Kehityksen myotd oppilaille on tapahtunut jotakin uutta, mutta itse
koulutusjirjestelmi ja opetus ovat jadneet paikalleen ja jahmettyneet entiselle tasolleen.
Lapset eldvit titd aikaa ja muuttuvat eldmin ja yhteiskunnan mukana. Koulun vaikutuksen
arvioidaan vihentyneen suhteessa muihin oppilaisiin vaikuttaviin tekijoihin. (Ks. Tella

1994, 7.)

Koulun muutosvaatimusten taustaita voidaan 16ytd4 entistd enemmén koulun ulkopuolisia
tekijoitd. Tyonantajat ja elinkeinoeldmin edustajat ovat huolissaan nuorten monipuolisesta
kielitaidosta ja yleensi opetuksen tehokkuudesta. Kunnalliset keskusjérjestot ovat
vastaavasti kiinnittineet huomiota koulun taloudellisiin resursseihin ja hallintoon.
Opetussuunnitelmissa korostuu puolestaan oppilaiden persoonallisuuden kaikinpuolinen
kehittdiminen ja yksilollisyyden korostaminen. 1990-luvun laman my6td koulun
resursseihin ja kehittdmishankkeisiin on ollut kuitenkin vaikea saada lisdd médrirahoja, ja
ndin ollen painopiste on siirtynyt koulun sisdiseen kehittdmiseen. Tella (1994, 6) toteaakin,
ettd keskittyminen organisaatioon ja menetelmiin ei riitd, vaan entistd enemmén pitéisi
ottaa huomioon koulussa toimivien ihmisten uskomukset, asenteet ja valmiudet, silld

niiden asema on keskeinen oppimisympéristdd ja sen ehtoja tulkittaessa.
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Oppimisympéristdon  sijoittuminen  yhteiskuntajirjestelmdn  kontekstissa  ilmenee

seuraavasta kuviosta.

Kulttuuriset, historialliset ja yhteiskunnalliset tekijit

Koulutusjérjestelmi ja taloudelliset panostukset

Opetussuunnitelmat ja opettajakoulutus

Oppimisympéristo

Opetus- ja
Oppimisprosessi

KUVIO 3. Oppimisympéristd yhteiskuntajirjestelmén kontekstissa

Nykyinen yhteiskunnallinen konteksti tulevaisuuden visioineen on ollut uusimman
oppimisteoreettisen tutkimuksen ohella opetussuunnitelma-ajattelun ja  koululaki
uudistuksen sekd opettajankoulutuksen kehittdimisen lahtokohta-aineista. Millainen on
maalimankuva, jota nyt olisi kyettivd ennakoimaan oppimisympéaristdja suunniteltaessa?
Yhteiskunnan muutokset ovat jatkuvasti muuttuvia, ehkd vield nopeampia ja
ennustamattomampia kuin nyt oletamme. Tellan (1994, 7) mukaan tulevaisuuden
yhteiskunnassa ei ole keskeistd asioiden muistaminen ja mieleen palauttaminen, vaan
ajatte]lu, ongelmanratkaisu, innovointi ja kyseenalaistaminen. Oppimisympariston
kompleksisuus on edellytys sille, ettd opitaan hyviksymidin ympérilld esiintyvi

kompleksisuus ilmididen olennaisena piirteeni.



15

3. 2 Muuttuva tiedonkaisitys

Suomen koululaitoksessa on jo pitemp#idn kiyty keskustelua oppimisen ja tiedollisen
kasvatuksen uusista lihtokohdista (esim. Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen &
Olkinuora 1989). Vaikka Montaigne (1580) on jo aikoinaan kritisoinut passiivista
tiedonhankintatapaa, staattinen kisitys tiedosta on jidmissd vasta tind piivéni taka-alalle
(Korkeakoski 1997, 28). Koulussa tapahtuvaa tiedonvilitystd on kritisoitu sen vuoksi, ettd
ticto on usein tehokkaasti eristetty ympiréivasti todellisuudesta. Laurialan (1988) mukaan
kouluopetus tulisia vapauttaa siitd pakkomielteesti, ettd tieto on oppikirjoissa tai koulun
tarjoama tieto on arvokkaampaa kuin koulun ulkopuolelta hankittu tieto. Leino (1990) on
luonnehtinut koulukirjojen tietoa vanhaksi ja kuolleeksi, ja Bergstromin (1997) mukaan
koulu on tieto-orjien valmennuslaitos. Koulutiedolta edellytetdsin entistdi enemmén
yhtymikohtia lapsen aikaisempiin kokemuksiin, havaintoihin ja késityksiin. Leinon (1990,
49) mukaan tieto, jota ei voida soveltaa ei ole todellista ja pysyvai. Tiedolle on siis saatava

toiminnallinen viitekehys, joka ottaa huomioon oppilaiden pyrkimykset.

Tiedollisia oppimistuloksia on mitattu pitkd4n. Sen sijaan muita kasvatustuloksia ei ole
voitu yhti tarkasti tuloksina midritelld. Faktatiedon helppo mitattavuus on voinut olla yksi
syy tiedon yliarvostukseen opetustydssd. Opetussuunnitelmien siséllollinen runsaus on
yhdessd ns. perinteisten menetelmien kanssa johtanut myos opetuksen korostamiseen
oppimisen kustannuksella. Vaikka opetussuunnitelmien perusteissa on havaittavissa selvii
muutosta, nykyiset opetussuunnitelmat painottavat edelleenkin liikaa tietojen hankintaa ja

osaamista opiskelutaitojen ja ongelmanratkaisutaitojen sijaan. (Korkeakoski 1997, 28-29.)

Tiedonkisityksen muuttumiseen ovat olleet vaikuttamassa tiedon médrin riajahdysmiinen
kasvu, uudet joukkoviestintivilineet, tietotekniikan kehittyminen ja tiedonkulun nopeus.
T4ama on merkinnyt sit4, ettd koulun perinteiseltéd tiedonsiirtimistehtidviltd on viety pohjaa
pois. Hiltusen (1998, 18-19) mukaan opettaja ei voi enii olla tiedon kirstunvartijana, vaan
mm. verkkojen kautta maailma tunkee kouluun niin hyvine kuin huonoine tietoineen. Kun
oppikirjatieto on suodatettua ja pedagogisesti sovittua, verkkojen tieto paljastaa ja murskaa

illuusioita, ja siten asettaa myos lahdeaineiston luotettavuudelle erilaisia vaatimuksia.



16

Tamin johdosta oppimisympéristossd, jossa tiedon médrd on rajaton” ja ldhteet
moninaiset, niin opettajan kuin oppilaiden on oltava entisté kriittisempié ja mietittdvd myos

kritiikin perusteet; miksi jokin toinen tieto on parempi kuin joku toinen.
Enkenberg (1990, 36) on luokitellut koulussa opetettavan tiedon oppilaan tiedoksi,
koulutiedoksi ja tieteelliseksi tiedoksi. Eri tiedot vilittyvit oppilaalle myds eri tavoin

riippuen siitd, millainen on kyseiseen tietoon liittyvé tiedon olemus (ks. Taulukko 1).

Taulukkol: Oppilaille koulussa vilittyvi tieto ja sen olemus (Enkenberg 1990, 36).

TIETO TIEDON OLEMUS VALITTYMISTAPA
Oppilaan tieto uskomuksia, arkitieto, leikit, pelit, kokemukset,
kokemuksia, naiiveja teorioita toveripiiri, vanhemmat,
noviisin tieto joukkomediat
Koulutieto kasitteellistd, formaalista, oppimateriaalit,
ei-kontekstuaalista, opettaja,
tieteellisia kompromisseja kouluyhteiso

ekspertin tietoa noviisin

menetelmin
Tieteellinen kasitteellistd, formaalista, tieteelliset julkaisut,
tieto strukturaalista, korvautuvaa, tiedeyhteiso
perusteltu

ekspertin tietoa ekspertin

menételmin

Pohdittaessa koululle tirkein ja vahemmin tirke4n tiedon merkitystd, Antikainen (1990,
13) tuo esiin kolme tiedon kisitettd (vrt. Enkenbergoin luokittelu): teknisen tiedon
kasitteen, kidytannollisen (praktisen) tiedon sekd vapauttavan (emansipatorisen) tiedon.
Ensin mainitulla hin tarkoittaa teknistyvidssd ja teknokratisoituvassa yhteiskunnassa
madrillistyvds ja mitattavaa tietoa (vrt. koulutieto), toisella jokapiivdistd eldimiddmme ja
sosiaalis-historiallista tilannetta koskevaa tietoa (vrt. oppilaan tieto) ja kolmannella

yksilollisen ja yhteisollisen vastarinnan ja vaihtoehtojen etsinnén mahdollistavaa tietoa



17

(vrt. tieteellinen tieto). Kaksi jilkimmiistd tiedon kisitettd ovat Antikaisen mukaan
lapsipuolen asemassa. Keskeisti edelld esitetyissd luokitteluissa (Enkenberg & Antikainen)
on tunnistaa, mitd tietoa oppilaan oppimisympiristdssd painotetaan, ja opettajan

tietoisuutta eri tiedon lajeista seké niiden merkityksistd ja mahdollisuuksista.

Voutilainen, Mehtildinen & Niiniluoto (1989) ovat erottavat koulun tiedonkésitysi#
seuraavat piirteet: Passiivisuus, joka ilmenee yksittédisten tietojen, kaavojen, vuosilukujen
ja sdintdjen ulkoaopetteluna ja ldhinni koetilanteissa muistamisena, jonka jilkeen asia
voidaan unohtaa. Oppilas on passiivinen tiedon vastaanottaja ja opettaja sen jakaja.
Staattisuus, joka merkitsee irrallisten muuttumattomien faktojen ja luokitusten ulkoa
oppimista, koska ko. tiedot eivit ole oppilaan todellisuuden suhteen tarkoituksenmukaisia.
Kiriittisyyden puute ilmenee mm. siind, ettd tiedon alkuperdén, luotettavuuteen ja
varmuuteen ei kiinniteti huomiota. Oppilaassa ei kehity kykyd arvioida tiedon
luotettavuuden astetta eikid hdn totu vaatimaan perusteluja. Kasitteellinen epaméérdisyys
liittyy kaikkien kolmen edellisen puutteeseen. T#lloin ei kiinnitetd huomiota abstraktin

konkreettiset yhteydet eiki riittavii késiteanalyysia tehdd. (Voutilainen ym. 1989, 19-21.)

Edelld esitetyn kritiikin pohjalta Voutilainen ym. (1989) rakentavat kehittyvin
tiedonkisityksen mallin, johon kuuluvat seuraavat ominaispiirteet: dynaamisuus
(muutoksen lainalaisuutta koskeva tieto); aktiivisuus (oppilaan oma ajattelu ja toiminta,
tiedon ja sosiaalisen toiminnan yhdistiminen); kriittisyys (totuuden varmistaminen);
kokonaisuuksien opettaminen (mikéin kisite, ilmio tai tapahtuma ei sinénsi ole irrallinen);
taidon ja tiedon suhde (tiedon soveltaminen); kokemus ja jérkeily (toiminnallisuuden ja
litkkkuvuuden hyviksikédytts); tiedon arvostaminen (arvostava tiedonkisitys). (Voutilainen
1989, 21-27.)

Aaltolan (1998) mukaan uusi tiedonkisitys korostaa tiedon monia merkityksid ja
potentiaaleja. Se, ettd tieto vilittdd faktoja maailmasta on vain yksi tiedon merkityksisti.
Tieto herittdd uusia kysymyksid, halua tutkia ja perehtyd asioihin tarkemmin. Uuden
tiedon omaksuminen ei myoskédan padty pakollisiin kouluvuosiin, vaan oppimista tapahtuu
koko elinajan. (Aaltola 1998, 44.) Niin ollen kasvatuksen ja opetuksen on entistd
selvemmin suuntauduttava muuttumisen ja muutoksissa tarvittavien valmiuksien

kehittimiseen.
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Yhteenvetona edellisestd voidaan todeta, ettei nykytieto edusta lopullista totuutta, vaan
tieto on dynaamista, jatkuvasti muuttuvaa eik tieto mydskéin tartu tyhjién pintaan (tabula
rasa), vaan tieto rakentuu ja muuttuu aikaisemman tiedon ja kokemuksen varassa. TAmin
nikokulman pohjalta tietoa ei voida koskaan sellaisenaan oppilaalle vilittds, vaan yksilo
vastaanottaa ja lahettdd sitd yksilollisesti. Yksilo tarvitsee myos kaikkia eri tiedonlajeja
jasentdikseen maailmaa ja  siten  kehittidkseen  kokonaisvaltaisesti omaa
persoonallisuuttaan. Uusi tiedonkisitys painottaa erityisesti oppilaan omaehtoisuutta

todellisuuden hahmottamisessa ja tiedon jasentdmisessd (Luukkainen 1998, 30-31).

3.3 Muuttuva oppimiskisitys

Jokaisella meistd on hyvin monenlaisia kokemuksia oppimisesta, ja vaikka opitut asiat ovat
hyvinkin jokapiiviisid ja meille kaikille tuttuja, on oppiminen késitteend monitahoinen.
Oppimiskisityksiin vaikuttavat yleiset késitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisten
prosessien luonteesta sekd mm. oppimista koskevien tutkimusten teoriat ja tulkintaperinteet
(Rauste von Wright & von Wright 1994b, 8-9). Nykyaikaisen oppimisen psykologian
kasitys oppimisesta voidaan kuitenkin pelkistdd seuraavaan yleiseen kuvaukseen:
”Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyviid kokemukseen perustuvia muutoksia yksilon
tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa sekd ndiden vilitykselld itse toiminnassa. ” Oppiminen
ymmirretddn n#din ollen yksilossd tapahtuvaksi muutokseksi, jolla hin ennakoi
ympéristdssd tapahtuvia muutoksia ja hallitsee erilaisia ilmi6itd. Oppiminen on tilléin
vuorovaikutusta ympariston ja yksilon vililla. (Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen &
Olkinuora 1989, 19-20.)

Samoin kuin n#kemys tiedosta, myos kdasitys oppimisesta on muuttunut. Niin
tiedonkisityksessd kuin oppimiskisityksessd korostuvat dynaamisuus; jatkuvuus ja
muuntuvuus. Variksen (1998, 180) mukaan koulussa on uusimpien oppimisnikemysten
myOtd siirrytty passiivisesta reagoimisesta proaktiiviseen ajattelutapaan. Proaktiivisella
tarkoitetaan asennetta, jolla asioita tehddén, tutkitaan ja kokeillaan sen sijaan, ettd
odotettaisiin jonkin tuovan kiskyji, joihin sitten reagoitaisiin. Ajattelutavan muutosta

kuvaa erityisesti siirtyminen yhd enemmin opettajakeskeisyydestd oppilaskeskeisyyteen.
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Yleisend suuntauksena on ollut myds siirtyminen behavioristisesta oppimiskésityksesti
kohti konstruktiivista, toimintateoreettista ja kognitiivisen psykologian mallia (Tella 1994,
26). Opetustydssd muovautuvat oppimiskésitykset siséltivit niin perinteisissd kuin uusissa

oppimisndkemyksissd monenlaisia tekijoiti seki erilaisia painotuksia.

Engestrdom (1987) on kuvannut tdydellisen oppimisprosessin mallin sellaiseksi, ettd
opittava asia omaksutaan siten, ettd asian yleinen periaate ymmaérretién itsendisesti ja sitd
osataan soveltaa uusiin tehtdviin. Téydellinen oppimisprosessi koostuu kuudesta
osatekijdstd: motivoituminen (mielenkiinnon herittdminen), orientoituminen (jasentyneen
ennakkokuvan luominen), sisdistiminen (mieleen palauttaminen), ulkoistaminen (opittavan
toimintamallin kriittistd tarkastelua) ja kontrolli (tarkastellaan omaa oppimista). Jotta
oppiminen olisi tdydellistd, on jokainen ndistd osatekijoistd turvattava perusteellisesti ja
niistd on rakennettava ehyt kokonaisuus, jossa osatekijit tukevat toisiaan. (Engestrom
1987, 43-50.) Niiss4 prosesseissa opittujen taitojen ja itsetuntemuksen odotetaan auttavan
oppijaa suunnittelemaan ja toteuttamaan omaa oppimistoimintaansa myos silloin kun

oppija on vailla ryhmién ja opettajan tukea.

Seuraavassa tarkastellaan tarkemmin behavioristista ja konstruktivistista oppimiskisitysti,
jotka keskeisesti ovat myds vaikuttaneet oppimisympiristdjen “rakentamiseen”.
Varsinaisessa tutkimusosassa selvitetddn erilaisten oppimisnikemysten valossa tehtyja
konkreettisia ratkaisuja, kun taas timin tarkastelun yhteydessd painottuu
oppimiskisityksen teoreettinen tarkastelu. Tosin, kuten edelld on jo todettu yhteiskunnan
muuttuessa myds tyovoiman kouluttamiseen liittyvit tehtdviat muuttuvat ja sadtelevit
opetuskiytintdjd, ja vaikuttavat siten omalta osaltaan opetuksen ja oppimisen teorioiden
soveltamiseen. Miettisen (1984, 163) mukaan teoriat eivit kehity pelkén tieteen sisédisen
logiikan mukaan, vaan tekniikan ja yhteiskunnan kehitykseen liittyvit syyt ovat selvisti
nédhtdvissd opetus- ja oppimisteoreettisen kiidnteen taustalla. Tdm# osittaa sen, ettd
oppimisympdriston kehittimisen ja uudistamisen taustalla vaikuttavat niin tieteen teoriat,

pedagogiset ndkemykset kuin yhteiskunnan muutokset.
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3.3.1 Behavioristinen oppimiskésitys

Oppimiskasityksissd erotetaan empiristinen suuntaus, joka korostaa ihmisen kiyttdytymisti
ja kognitiivinen suuntaus, jolloin tutkimus kohdistuu enemmin psyykkisiin prosesseihin.
Behaviorismi, jonka valtakausi on ulottunut 1920-luvulta 1960-luvun loppuun, kuuluu
empiristiseen tiedon- ja oppimiskisitykseen. Behavioristisen oppimiskésityksen taustalla
ovat vaikuttaneet mm. Thorndiken (1874-1949), Watson (1878-1958) ja Skinner (1904-
1990). Behavioristisen oppimisnikemyksen mukaan oppiminen tapahtuu #rsykkeisiin
reagoimalla, ja se voidaan nihdd oppilaan ulkoisen kdyttdytymisen muutoksena. Keskeisti
on myods se, etti oppimista voidaan ohjata ja vahvistaa palkkioilla ja rangaistuksilla.
Behavioristisessa traditiossa tutkitaan siten reaktioita, mutta ei niitd opiskelijan prosesseja,
jotka johdattavat hénen kyseisiin reaktioihin. Tdm#n ajattelutavan mukaan asiat ovat
objektiivisesti havaittavissa, mitattavissa seki ongelmattomasti siirrettivissi. (von Wright
1992, 5-7; Kuusinen 1995, 28-33)

Teollisuusprosessien mallien mukaisesti kontrolli ja kidyttiytymisen sddtely yksilolle
ulkoisten tavoitteiden saavuttamiseksi tulivat opetuksen hyviksytyiksi ldhtokohdiksi.
Teollisuustuotannon tietty organisaatiotaso mahdollisti Skinnerin teorian soveltamisen ja
samalla nosti operantin oppimisenteorian opetusajattelun psykologiseksi perustaksi.
Siirryttidessd tuotannossa asteittain automaatioon tim# malli oppimisesta ei kuitenkaan
endd tarjoa elinvoimaista selitysmallia eikd perustaa opetuksen kehittimiselle. (Miettinen

1984, 165.)

Behavioristinen késitys oppimisprosessista on selked ja muistuttaa kulttuurimme
arkikisitystd oppimisesta. Se on antanut myds selkeitd viitteitd opetussuunnitelman
laatimiseksi, jonka tulee olla etukiteen yksityiskohtaisesti laadittu ja siitd tulee ilmetd
tavoitteeseen johtavan tehtdvd/drsyke-toiminto/reaktio-yksikdiden sarja. Opettajan
tehtidvind on oppiaineksen esittiminen suunnitelman maérittelemilld tavalla ositettuna ja
ajoitettuna sekd huolehdittava siitd, ettd tdmid johtaa oppilaissa tavoitteen kulloinkin
edellyttimiin reaktioihin. Prosessia ohjaa ja hallitsee opettaja, oppilas on hinen

toimintansa kohde. (Rauste von Wright & von Wright 1994b.)
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Behavioristisen  koulutusjirjestelmidn  tehokkuusvaatimuksen arvellaan  johtaneen
oppimisympiriston kutistamiseen kirjalliseksi oppimateriaaliksi, havaintovilineeksi ja
todellisuutta  esittdviksi  malliksi.  Kehityksen  seurauksena on  syntynyt
oppikirjasidonnaisuus, joka on ominainen juuri kouluoppimisessa. Esimerkiksi Lehtisen
ym. (1989, 18) mukaan opetuksessa on ollut pitkdin néhtévissd behavioristisia jainteits,
joiden ajatellaan edustavan itsestddn selvii ja luonnollisia oppimisen sidéntdja (esim. nopea
viliton palaute, oppiaineksien osittaminen, ulkoisen aktiivisuuden korostaminen). Koulun
toimintaa  analysoineet  asiantuntijat  viittivdt kuvatun  trendin  johtaneen
koulutuskdytantoon, jossa opettajat pyrkivit opetuksellaan kattamaan oppikirjan tekstié ja
oppilaiden yrittivin miellyttid vastauksillaan opettajaa saadakseen suorituksestaan

mahdollisimman hyvin arvosanan. (Suonperé 1995, 98.)

Vanhat lukemistyyppiset oppikirjat ovat myShemmin korvautuneet materiaalipaketilia,
jonka sisddn on rakennettu behavioristiseen oppimisteoriaan ja ns. opetusteknologiseen
malliin perustuva didaktinen toimintaohjeisto, joka on nostanut erillisten tietojen
yksityiskohtaisen muistamisen ja sen varmistamisen vélittomissi tilanteessa koulutyon
huomion keskipisteeksi. Pitkédlle valmiiksi suunniteltu didaktinen etenemismalli
houkuttelee opettajan luovuttamaan didaktisen vastuunsa oppimateriaalille. Oppilaiden
otaksutaan oppineen vahimmilld mahdollisella #lylliselld ponnistelulla vastaamaan

oppikirjan tyypillisiin tehtdviin ja vaatimuksiin. (Lehtinen ym. 1989, 20-21.)

Kirjistden voidaan todeta; jos oppilailta ei edellyteti #lyllistd ponnistelua, sitd ei sindnsid
voida pitdd oppimiseen liittyvdnd. Vaikka tdméd kaikki tiedetddn, behavioristinen
oppimisnikemys on vield hyvin yleinen ala-asteen opetuksessa. Tyypillistd behavioristista
opetusta on luento-opetus, jossa opettaja luennoi aiheesta ja mahdollisesti luennon lopuksi
esittdd muutaman kysymyksen, joihin on olemassa selked, yksittdinen ja oikea vastaus.
Behaviorismista on my6s kdytetty nimitysti mekaanisen oppimisen teoria. (ks. Lehtinen

ym. 1989, 20-21.)

Suonperin (1995, 98-99) mukaan edelld kuvatun mallin mukaisesti koulutus on johtanut
todellisuudesta irrotetun, valmiina annetun tiedon yliarvostamiseen soveltamiskelpoisen
tietimyksen kustannuksella. Tadmidn kehityksen my6td oppimisympdéristdt ovat
pelkistamisen ja “kutistamisen” ohella irtautuneet myos todellisuudesta. Valmiina annetun

omaksuminen passivoi oppijoita ja estdd itseohjautuvuuden ja luovuuden kehittimista.
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Ajan mittaan niin maailma kuin tietommekin ovat muuttuneet, ja siten ne asettavat myds
paineita koulutuksen peruskysymysten tarkistamiseen. Ei riitd, ettdi opetamme nykyistd
tietoamme, vaan oppijalle on ennen muuta luotava edellytykset oppia jatkuvasti uutta:
oppimaan oppimisen taito on tullut koulutuksen keskeiseksi tavoitteeksi eikd
behavioristinen oppimisen teoria anna tihén riittdvia ldhtokohtia. Silti oppimisteoreettisen
ndkokulman mukaan muutoksen ei tule olla ehdoton ja jyrkki: edelleen on asioita, joiden
oppimisessa behavioristinen ldhestymistapa puoltaa paikkaansa. (Rauste von Wright & von
Wright 1994b, 18; Novak & Gowin 1996.)

Seuraavassa tarkastellaan konstruktiivista ldhestymistapaa, jossa oppimisen tutkimus
painottuu kognitiivisten prosessien tutkimiseen. Konstruktiivista oppimiskésitystd on

pidetty behavioristiselle oppimiskésitykselle vastakkaisena.

3.3.2 Konstruktivistinen oppimiskiisitys

Konstruktivismista on puhuttu 1950-luvulta lidhtien. 1980-luvulla konstruktivistinen
tietoteoria on yleisesti liitetty matematiikan oppimiseen ja opetukseen. Konstruktivismi on
kuitenkin vanhempaa perua. Tunnetuimpien psykologien ja filosofien, kuten Kant (1724-
1804) ja Dewey (1859-1952), voidaan sanoa kannattaneen konstruktivismin perusajatuksia.
Jopa Sokrateen dialektiikka on aikoinaan korostanut oppijan  aktiivisuutta
oppimistilanteessa. Kognitiivisen psykologian kehitys viimeisten vuosikymmenien aikana
on kuitenkin timidn pidivin ns. konstruktivistisen oppimisnikemyksen pohjana.
Konstruktivistisen —oppimisnikemyksen mukaan oppiminen on konstruktiivista,
merkityksellistd ja tulkintoja rakentavaa toimintaa. Konstruktivistinen oppimiskisitys on
omaksuttu vallitsevaksi ajattelutavaksi suomalaisessa koulutusjirjestelméssd. (Rauste von
Wright & von Wright 1994, 114-115; Kuusinen 1995, 17.)

Aeblin (1991) mukaan kaikki henkisen eldmin uudet sisdllot syntyvit siten, ettd ne
konstruoidaan yksinkertaisemmista elementeistd. Konstruktivismin perusteesi on se, ettd
ihmiset eivdt omaksu mitdin havaintoja tai viesteja “ulkopuolelta”. (Aebli 1991, 424.)

Konstruktiivisen ajattelutavan mukaisesti opettajalla ei ole mydskddn mitdéin sellaista
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tiedon vilittdmisen kanavaa tai tekniikkaa, joka johtaisi suoraan oppilaan mieleen, vaan
kaikki oppilaan ajattelun muodot ja tiedot ulkopuolella olevasta maailmasta ovat jokaisen
yksilon omaa tiedollisesta rakennusprosessia. Tiedollinen konstruointi on tapahtuma, jossa
yksilo kdyttdd aiemmin muodostuneista tiedollisia rakenteita uusien ilmididen
havainnointiin ja tulkintaan sek# rakentaa néistid elementeistd uusia, paremmin jasentyneiti
tai alempia kattavampia tiedollisia rakenteita. Konstruktivistisen teorian peruslihtékohtana
on, ettd oppilaalla tulee olla kiytossddn jasentyneitd ajattelu-, havainto- ja toimintamalleja
voidakseen ofttaa vastaan uutta tietoa. Oppimisprosessi on siten mielekk#iden kudosten

rakentelua, konstruointia. (Lehtinen 1992, 5-7; Lahdes 1986, 74.)

Aeblin (1991) mukaan lapsen kehitys voidaan tulkita oppimisprosessien summaksi, joka
saa tdrkeitd sysdyksid sosiaalisessa ymparistossi. Oppimista voi tapahtua arkieldmissi
sek#d spontaanisti ettd ympdriston virikkeiden vaikutuksesta. Aebli (1991, 112, 260, 424)
kayttdd myos termid myotdkonstruoiminen, joka sallii toisen henkilon ndyttivian ja
kertovan tietoja ja taitoja tai operaatioita malliksi. Konstruktivistinen n#kékulma
oppimiseen ei siis tarkoita sitd, ettd yksittdinen oppija rakentaisi sisdistd maailmaansa
sosiaalisessa tyhjiossd, vakka konstruktivistinen oppimisndkemys korostaakin oppilaan
omaa aktiivisuutta ja vastuuta oppimisprosessissa ja sen kontrolloinnissa. Opettajalla ja

kasvattajalla on siten myos omaa merkityksens# oppijan oppimisprosessissa.

Opettajan tehtdvind on kédynnistdd oppimisprosesseja tarjoamalla oppilaalle jisentyneen
oppimistilanteen ja ohjata lasta konstruoimaan toiminnan ja ajattelun rakenteita. Opettajan
tehtivini ei ole siis suoraan puuttua oppilaan “tiedollisen talon” rakentamiseen, vaan
hanen tulisi kyetd oikea-aikaisesti antamaan strategisia vihjeiti sekd ohjata oppilasta
tunnistamaan ongelmia ja 10ytdmaén niihin ratkaisuja sekéd arvioimaan suoritustaan. Tamé
vaatii opettajalta herkkdd oppijan oppimisprosessin havainnointia ja tilanteiden

tunnistamista. (Aebli 1991, 112, 260, 424-428; Lehtinen 1992, 7; Kohonen 1994, 19.)

Sen lis#ksi, ettd oppiminen on konstruktiivinen ja aktiivinen prosessi, oppiminen tapahtuu
myOs aina tietyssd kontekstissa; tilanteessa ja kulttuurissa. Tellan (1994, 28) mukaan
oppimistilanteiden on oltava monipuolisia, jotta my6s monipuolista oppimista tapahtuisi.
Oppimisympériston kannalta timid merkitsee sitd, ettei oppimisympirist6d saisi
yksinkertaistaa, kuten koulussa ja luokassa yleensd tehdddn, vaan ympiriston

kompleksisuus tulee sdilyttdd ja opettajan tehtivini on auttaa oppilasta ymmértdmésn siind
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esiintyvid ilmi6itd, asioita ja késitteits.

Opetuksen keskeiseksi ongelmaksi muodostuu tilléin se, miten opettaja kykenee
eristimédidn ympéaroivéastd informaatiotulvasta oppilaan havaittavaksi juuri olennainen.
Tehtédvien tulee olla my®6s aitoja, jotka oppilas kokee mielekkiéni ja niiden lopputuloksen
tavoiteltavana ja arvokkaana. Johtop#itdsten tekoa ja teoreettista yleistimistd on voitava
kokeilla my6s todellisissa tilanteissa. Konstruktivistisessa oppimistilanteessa oppiminen on
aidointa silloin, kun opettaja pyrkii itsekin konstruoimaan ongelman ratkaisuun liittyvit
tekijit oppilaiden kanssa. (Tella 1994, 29-30.) Tillainen oppimisympéristd vaatii
opettajalta toisenlaista experttiyttd kuin asioiden hallintaa perinteisessi mielessi; vaaditaan
herkkyyttd asettua ajattelemaan oppilaan tavoin ja taitoa k&intid nami ajattelutavat ja

vaikeudet oppilaan eduksi ja voitoksi.

Oppimateriaalin laadinnan kannalta on myds huomioitava, ettd sama materiaali nayttaytyy
erilaisina eri opiskelijoille riippuen siitd, millaisia tiedollisia rakenteita he ovat
aikaisemmin oppimishistoriansa aikana kehittineet. Oppilaat kdyttivit myos erilaisia
lahestymistapoja ja ongelmanratkaisustrategioita. Toisaalta opetusmateriaalin toimivuus
riippuu siitd, miten hyvin se auttaa oppijaa aktivoimaan siten, ettd hanen sisdinen
motivaationsa on suuntautunut opiskeltavan asian kannalta merkityksellisesti. (Lehtinen
1992, 6; Rauste von Wright & von Wright 1994, 125.) Opetuksen sisiltdpainotteisuuden
sijaan oppimisympiristd materiaaleineen tulisi siten tukea toiminnallisia, tutkivia ja

keksivid oppimisen muotoja.

Historiallisesti katsottuna siirtyminen behaviorismista konstruktivismiin on merkinnyt
siirtymistd daripadstd toiseen. Toisaalta on muistettava, ettei konstruktivismi ole mikéin
“ithmelddke”, joka yksiselitteisesti mahdollistaa monien oppimista ja opettamista koskevien
ongelmien ratkaisun. Mm. Kiveldn (1996, 5-6) mukaan oppiminen on ihmisen
antropologinen ominaisuus, eikd ihminen siten voi yksinkertaisesti olla oppimatta olipa

lahestymistapa behavioristinen tai konstruktivistinen.

Konstruktivistista oppimiskasitystd on myo6s kritisoitu siitd, ettd se on tietopainotteinen, ja
tiedon oletetaan sindnsd synnyttivin oppimismotivaation. Selvittimittd jid, miten
opiskelija saadaan kiinnostumaan opetussuunnitelmassa usein melko tarkkaan p#itetyista

asioista ja sisélloistd. Jos osaamisen laadun kriteeriksi asetetaan esimerkiksi olennaisen
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tiedon erottaminen ep#olennaisesta ja kykya jisentid tietoa, eivit ne vield kerro siitd, miten
tieto toimii kdytdnnossi. (Hytonen 1992, 8.) Voutilaisen (1990) mukaan konstruktivismi ei
riittdvisti ota huomioon ihmisen tunteita, jotka kuitenkin liittyvét kaikkeen ajatteluun ja
tietoon. Rikas tunne-eldmi edellyttdd rikasta tiedollista eldmid, ja vastaavasti tiedollinen
rikkaus on rikkaan tunne-elimin edellytys. (Voutilainen 1990, 57-58.) Yhteenvetona
voidaan todeta, ettei konstruktivismi tdytd kaikkia Engestromin (1988) tédydellisen

oppimisprosessin osatekijoita.

Vaikka opettajakeskeisyydestd on siirrytty oppimis- ja oppilaskeskeisyyteen sekéd valmiin
tiedon ja oppikirjojen opiskelusta on siirrytty tiedonhankintaprosesseja korostaviin
menételmiin, eiviat esimerkiksi opetuksen havainnollisuus, oppilaiden aktiivisuus,
yksilollisyys ja oppiaineksen eheyttiminen ole mitd4an uusia keksintdjd (Lauriala &
Karonen 1988, 7). Oppimisympiriston muuttamisen ja uudistaminen kannalta
konstruktivistinen oppimiskésitys on kuitenkin antanut uutta aihetta pohtia, miten

oppimisympiristd voidaan oppilaan kannalta jarjestdd mielekkailld tavalla.

3.4 Opettajan merkitys oppimisympiriston rakentajana

Opettajan tyokentti oppimisympiriston rakentajana on laaja-alainen ja siihen liittyy
hyvinkin erilaisia tavoitteita ja jannitteitd, joille voidaan lisdksi muotoilla erilaisia
perusteluja. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) korostetaan sitd, ettd
tehokas opettaminen on ennen kaikkea optimaalisen oppimismahdollisuuden luomista ja
positiivisen  oppimishalun  ylldpitoa ja  virittimistdi  pedagogisin  keinoin.
Opetussuunnitelman ohella opettajan tyd on sidoksissa ldhiympiristén ja koko
yhteiskunnassakin vallalla oleviin ajattelutapoihin, kulttuuriin sekd oman koulun
perinteeseen. Luokkaymparistossd opettaja pystyy kuitenkin vaikuttamaan ympériston

strukturoinnin mairiain ratkaisevalla tavalla (Leino & Leino 1990).

Leinon & Leinon (1990, 72-73) mukaan lukuisat tutkimukset osoittavat, etti oppilailla
joilla on matala kisitteellisyystaso, hydtyviat voimakkaasti strukturoidusta ympiristosta.
Kun taas ne oppilaat, joilla on korkea kisitteellisyystaso, hyotyvit enemmin viahédisesti

strukturoinnista. Strukturoinnin mi#rddn tulisi siten vaikuttaa oppilaiden kehitysaspekti.
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Kidytinnossi strukturoinniltaan erilaisen oppimisympériston luominen ei ole ongelmatonta,
ja strukturoinnin voimakkuus vaihtelee usein sen mukaan, missd midrin vastuu on

keskittynyt opettajalie.

Voimakkaasti strukturoitu ympéristé on opettajajohtoinen, siind kiytetdéin ennakolta
huolellisesti suunniteltua ja jérjestettyd materiaalia, annetaan tarkat ohjeet opiskelun
etenemisesti ja selitetdiin tarkoin, mitd oppilaiden odotetaan kulloinkin oppivan, kun taas
vihdn strukturoidussa ympiristossd oppilaat voivat itse midritd toimintojen laadun,
annetut ohjeet yleisluonteisia ja materiaalit vain védhdisessd madrin ennalta jisennettyja.

(Ks. Leino & Leino 1990, 72-73.)

Opettaja tuo opetustilanteeseen tietonsa tavoitteista ja sisdllostd sekéd kisityksensd niiden
merkityksestd. Ilman opetuksen suunnittelua vuorovaikutus luokassa tapahtuu osin
sattumanvaraisesti ja tavoitteista irrallaan. Tavoitteiden etukéteispohdinnan pinnallisuus ja
menetelmiaratkaisujen suunnittelun vihidisyys vahvistavat opetus- ja opettajakeskeisid
ratkaisuja. Tavoitteiden syvillinen ymmirtiminen ja pohtiminen sekd opetuksen
suunnittelu luovat perustaa koko oppimisympiristossd tapahtuvalle toiminnalle.
Oppimistilanteessa opettajan taidot ndkyvit oppimisprosessin ohjailussa, palautteen

annossa ja palautetiedon hyviksikaytossd. (Ks. Korkeakoski 1997.)

Opettajan tavoitetietoisuuden ohella opettajan oppimiskisitys heijastuu kaikkeen siihen,
miti, miksi ja miten oppimisympéristossé toimitaan. Kaikki opettajan valinnat; luokkatilan
jarjestely (pulpettien/poytien sijainti), tyoskentelypaikka (luokka/luokan ulkopuoliset tilat),
oppimateriaali (valmista/itsetuotettua), opetusvilineet (taulu, kirja, tietokone, muut av-
vilineet), tyoskentelymuodot (yksilé/pari/ryhmityoskentely), arviointi (prosessi/tuotos) ja
motivointi (ulkoinen/sisdinen), antavat viitteitd siitd, millaista oppimista opettaja
luokassaan painottaa. Tieto- ja oppimiskisityksiin liittyvien painotusten valinta on
opettajalle jokapdivdistd tyoti. Harvalla opettajalla on kuitenkaan yksinomaan yhteen
oppimiskdsitykseen pohjautuvaa nikemystd. Oppimisympdriston muutoksen merkitys
avautuu helpommin silloin, kun opettaja tuntee oman toimintansa taustalla olevat

filosofiset ja oppimisteoreettiset 1dhtokohdat (Koro 1998, 133).

Opettajan roolin valinta on tirke#d osa opetustapahtuman kokonaisprosessia. Kysymys ei

talloin ole vain opetusteknisisti taidoista, vaan herkkyydestd mukauttaa oppimisympéristo
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oppijan tarpeiden ja kykyjen mukaan. Opettaja-oppilas —suhde on yksi keskeisimpid asioita
opetus-oppimistapahtumassa. Oppimisympiristdon  siirrettynd  opettaja-oppilas —
vuorovaikutus sisédltdd myOs ajatuksen johtamisesta. Oppimisympéristossd tarvitaan mm.
tilannejohtamista, tavoitejohtamista ja strategiajohtamista. Tdssd yhteydessd ei ole syytd
puhua erikseen autoritaarisesta tai demokraattisesta johtamisesta, vaan kyse on ennen
kaikkea oppilaiden toiminnan ohjaamisesta tavoitteiden suuntaisesti. Asioiden sujuminen
luokkaympéristossi on viime kiddessd opettajan vastuulla. Opettajan merkitys
oppimisympiristossi korostuu sekd suunnittelun ettd tilanteiden ohjaamisen ja hallinnan

kautta. (Suonperi 1995, 18-19.)

3.5 Koulun muuttamisen mahdollisuus

Koulun muuttaminen ei ole mikéén yksinkertainen asia, koska jo yksittdinen koululuokka
on, kuten Peretti (1993) toteaa, "hyperkompleksinen systeemi”. Luokkahuoneen
tapahtumien tutkimus on kahden viime vuosikymmenen aikana osoittanut, ettd
luokkahuoneopetuksen rakenne tai malli on pysynyt suhteellisen muuttumattomana yli
sadan vuoden ajan (Broady 1985). Yleistuloksena myos monista koulukokeiluista on ollut
se, ettd mahdollisesta alkuinnostuksesta huolimatta koulun uudistushankkeet eivit ole
pystyneet muuttamaan koulun toimintaa lyhyessd ajassa (Fullan 1993). Koska koulun
toimintarakenne on varsin pysyvd, monet erilaiset uudistukset ja muutospyrkimykset
assimiloituvat tai akkommodoituvat usein koulun kdytdnt6ihin, ilman etti perus- tai
syvirakenteissa tapahtuu juurikaan muutosta (Tella 1994, 6-7). Miettinen (1990) viittaa

jopa koulun muuttamisen mahdottomuuteen.

Tdmd muuttumattomuuden ominaisuus heréttdd niin teoreettisia kuin kaytannollisid
kysymyksii. Miksi luokan oppimisympiristd pysyy niin muuttumattomana? Miksi
opetustyon kehittaimisessd kohdataan enemmén esteitid kuin mahdollisuuksia? Mitki tekijit
madrddvat  tai  saatdvdat  koulun ja  opetuksen  pysyvyyttd tai  muutosta?
Luokkahuoneopetuksen rakenteen pysyvyydestd tai muuttamisen mahdollisuudesta
Miettinen (1994) esittidd kolme teoriaa. Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti kutakin n#istd

selitysmalleista.
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Ensimmiinen teoria tarkastelee koulun ja luokkahuoneen toiminnan erityispiirteitid
historiallisesti ja yhteiskunnallisen tyonjaon nikékulmasta. Teorian yksinkertainen muoto
on vastaavuusteoria; millainen tydeldma, sellainen koulu. Tédmé reproduktioteoria viittaa
sithen, ettd oppilaat on jatkuvasti valmistettava fyysisiltd kyvyiltasin, taidoiltaan ja
asenteiltaan sopiviksi yhteiskunnassa vallitsevaan tyonjakoon ja valtarakenteisiin, jotta
taloudellinen toiminta voisi sujua hiiriottd. Todellisuudessa kouluun kohdistuvat
vaatimukset ja odotukset ovat osittain ristiriitaisia. Esim. uuden tekniikan taloudellinen
kiyttoonotto ja hallinta asettaa uudenlaisia vaatimuksia ajattelulle ja motivaatiolle, johon
koulu ei talouselamin edustajien mukaan pysty riittivin tehokkaasti kuitenkaan

vastaamaan. (Miettinen 1994, 16-19.)

Toinen teoria liittyy koulun ja luokkahuoneen organisatoriseen rakenteeseen.
Koulurakennuksen arkkitehtuuri, johon erityisesti Happonen (1998) viittaa, eristettyine
luokkahuoneineen, koulupakko, ikaryhmijako, luokan suuruus, kéytettdvissi oleva aika ja
vertaileva arviointi ovat sellaisia rakenteellisia tekijoitd, jotka méirddvat opettajan
toimintaa. Ne synnyttivdt erityisen luokkahuonekontekstin ja toiminnallisen
perusrakenteen, johon opettajan on mukauduttava. Taméa luokkakonteksti on sosiaalisesti
monimutkainen ja edellyttdi opettajalta sitoutumista luokkahuoneen sosiaalisiin suhteisiin
ja muuttuviin tilanteisiin. Mitd vaativammat ja tiukemmat reunaehdot, sitd selvemmaksi
pedagogiset roolit ja "luotsaaminen" luokassa tulvat. Teorian mukaan opettajan

kaytannolliseksi peruskysymykseksi nousee kontrolli ja hallinta. (Miettinen 1994, 19-22.)

Kolmas teoria liittyy opettajien kokemusperdisyyteen ja epateoreettisuuteen. Miettinen tuo
taimin selitysmallin yhteydessd esiin useita tutkimuksia, jotka tukevat opettajien
teoreettisen ja teknisen Kisitteiston puuttumista, intuitiivisuutta, vastustusta uusille
ajatuksille seki abstraktien kisitteiden kapea-alaista ja pinnallista kdytt64. Toinen teoriaan
liittyvd seikka on epdjatkuvuus pedagogisten opintojen ja opetuskidytdnnon vililla.
Opettajan koulutuksessa esitetyt ideat ja teoriat eivit ylld luokkahuoneen seinien
sisdpuolelle. Tahdn opettajien sosialisaatiota koskevaan nikemykseen vaikuttavat niin
opettajan aikaisemmat kokemukset omasta koulunkdynnistddn kuin koulun traditio,
muiden opettajien toimintatapa ja oppilaiden asenteet. (Miettinen 1994, 22-26.) Kukin
edelld esitetty teoria sisdltid myOs epdsuorasti malleja siitd, miten opetustyotd voidaan

kehittdd ja muuttaa.
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Sen lis#ksi, ettd koulun toimintaa madrittavit koululainsdidants, hallinnolliset midraykset,
taloudelliset resurssit, opetussuunnitelmat, koulun arkkitehtuuri ja toimintakulttuuri, sitd
saitelee myds opettaja itse. Koron (1998) mukaan "paras koulun uudistaja on se, joka
aloittaa uudistamisen omasta toiminnastaan”. Koulun muuttaminen ep#onnistuu usein
siksi, ettd muutosvastuu ulkoistetaan; vastuu siirretd@in koulua ylldpitaville kasvottomalle
yhteiskunnalle, ty6yhteisélle tai kollegalle (Koro 1998, 144). Fullan (1994, 29-30) on
erityisesti todennut, ettid opettajat ovat kasvatuksellisen ja yhteiskunnallisen muutoksen
asiamiehis, “agentteja”. Koulun muuttumisen edellytyksend on moraalisen pdamadrin
omaavat opettajat, joilla on selkei tietoisuus yhteiskunnassa tarvittavista tiedoista, taidoista
ja arvoista. Fullan toteaa muutoksen usein ep#donnistuvan, koska opettajilla ei ole selkeédd
visiota siitd, mihin suuntaan koulun olisi muututtava. Sahlbergin (1996) mukaan opettajan
on ensin selvitettivi ja sisiistettivi kolme keskeisti kisitettd: kasitys ihmisestd, tiedosta ja
oppimisesta. Opettajalta edellytetdsin siten kykyd tyonsd teoreettiseen tarkasteluun,
uskallusta tutkia ja muuttaa itseddn, rohkeutta kokeilla muuta ja tarvittaessa luopua

vanhasta.
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4 KOHTI AVOIMIA OPPIMISYMPARISTOJA

4.1 Miti avoimella oppimisympéristolla tarkoitetaan?

Avoimen oppimisympdriston kisite koostuu moninaisista ldhteistd ja sitd voidaan
tarkastella monesta eri ndkokulmasta. Avoimen oppimisympiriston filosofinen tausta ja
idea on ldhtoisin eri reformipedagogiikan suuntauksista (mm. Montessori-, Freinet-,
Steiner-pedagogiikka). Erityisesti John Dewey kehitteli tyohypoteesia kouluoppimisen
rajojen ylittdimiseksi. Varsinaiset avoimen oppimisympiriston madrittelyt ovat kuitenkin

perdisin vasta 1970-luvulta.

Stephens (1974, 26) on tiivistetysti luonnehtinut avointa oppimisympiristéd seuraavasti:
Opetus organisoidaan siten, ettd madrdmittaiset oppitunti- ja oppiainerajat osin poistetaan.
Opetuksen ennakkosuunnitelma on joustava, jotta oppilailla on mahdollisuus keskittya
oppiainekseen, joka kiinnostaa. Luokan tyotavat puretaan yhteisopetuskiytinnoisti
pienryhméd-  ja  yksilolliseksi  opetukseksi, jossa  huomioidaan  oppilaiden
oppimisedellytykset sekd tuetaan tutkivaa ja luovaa tyoskentelyd. Opetusmateriaalia on
runsaasti, niin ostettuja kuin opettajan ja oppilaiden itsensi valmistamia. Luokkailmastossa
rohkaistaan  oppilaita keskindiseen vuorovaikutukseen ja  yksilollisten erojen
hyviksymiseen. Opettajan ja oppilaiden vilinen suhde on demokraattinen ja ldheinen.
Liikkuminen ja aktiivinen toiminta ovat luonnollisen tydskentelyn osa. (Stephens 1974,
26.) Avoimen opetuksen ja oppimisen ldhtokohtana on ollut vallitsevan koulujirjestelmén
muuttaminen; siirtyminen pois perinteistd opettajakeskeisestd luokkaopetuksesta,
epdyksilollisistd  tyStavoista, jaykdstd oppimisilmapiiristd, tasapdistimisesti ja

oppisiséllostd, joka on lapsen eldmille vierasta.

Sittemmin avoimiin oppimisympirist6ihin liittyvissd tutkimuksissa ja kirjallisuudessa on
korostettu tietotekniikan ja verkkojen merkitystd. Esimerkiksi todellisuuden simuloinnilla
on pyritty rakentamaan todellisen kaltaisia rakenteita ja toimimaan niissd kuten oikeassa
todellisuudessa (Karjalainen 1995, 29). Oppijan kannalta mallit ovat avoimia ja
mahdollistavat hyvin monenlaisen toiminnan. Varis (1998, 180) toteaa, etti titi

nikokulmaa voidaan perustella myos siltd osin, kun koulujen tehtiviksi on nihty lasten ja



31

nuorten kasvattaminen siihen yhteiskuntaan, joka tietoyhteiskunnan verkkotalous
synnyttdd. Niiden ndkoékulmien pohjalta avoimen oppimisympéristén yhdistiminen vain
tietotekniikkaan voi antaa marginaalisen ja harhaanjohtavan kuvan avoimesta
oppimisymparistdstid. Teknologia ei itsessédédn tee oppimisympéristdstd avointa, vaan se luo
mahdollisuuksia toteuttaa avoimen oppimisympériston periaatteita. Jos oppimisympériston
uudistaminen ei ulotu toimintarakenteisiin, ei voida perustellusti puhua vield avoimisia

oppimisymparistdista.

Silberman (1973) onkin todennut, ettd avoin opetus koostuu tietyistd lapsuutta sekd
oppimisen ja opettamisen luonnetta koskevista nikemyksisti, joita ilman avoin opetus ei
toteudu. Niitd ilmentdvit seuraavat avoimillé opettajille tyypilliset suhtautumistavat: He
ndkevit lapsuuden vaiheena, jota tulee arvostaa ja vaalia, se ei ole vain tulevaisuuteen
valmentautuva vaihe. He kunnioittavat lasten yksilollisyyttd, eivit nde eroavuuksia
ongelmana. He antavat lapsille vapautta ja vastuuta. He luottavat lapsen omaehtoiseen

kykyyn ja haluun oppia. (Silberman 1973, 297.)

Tassd tutkimuksessa avoimella oppimisympiristolld ymmérretiin my6s koulun ja
luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa tiedon ja oppimateriaalin  hankintaa.
Reformipedagogiikan eri suuntaukset ja kokeilutoiminnat ovat esittineet monenlaisia
ratkaisuja siihen, miten valmistettua oppimisympéristod on voitu parantaa kayttdmilla
hyviksi luonnollista oppimisympéristod. Tand pédivand oppimisympdriston rajoja on pyritty
lieventdméidn avaamalla luokkahuoneiden ovet koulun ulkopuoliseen ympiristoon, ja
korostamalla sitéd, etti oppimista tapahtuu muuallakin kuin luokkahuoneessa. Toisaalta
luokkahuoneita ja opetusmenetelmii on pyritty muuttamaan siten, ettd koulussa tapahtuva
oppiminen muistuttaisi luonnollisessa oppimisympéristossd tapahtuvaa toimintaa.
Ensimmdinen onnistuu rikkomalla tilapdisesti tavanomaisen luokkahuoneopetuksen
rutiinit, jilkimmdiisen tavoitteena on muuttaa pysyvisti perinteisen oppimisympiriston

rakenteita. (Ks. Kallonen-Ronkko 1993, 46-47.)

Rajoja on pyritty myos “rikkomaan” yhdistimélld edelld mainittuja ratkaisuja. Menemailld
koulurajojen ulkopuolelle kirjastoon, museoon, luontoon, konserttiin tai yrityksiin, oppilaat
ovat havainnoimalla, tutkimalla ja kokeilemalla kerinneet mielenkiintoista aiheeseen tai
teemaan liittyvdd oppimateriaalia ja tietoa. Tiedonhankinnan jilkeen luokassa on pyritty

jarjestimadn oppilaille sellaiset tyoskentelyolosuhteet, jossa heilli on rauhassa ollut
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mahdollisuus muokata, prosessoida ja raportoida tietonsa, kokemuksensa ja kisitteensid
omalla persoonallisella kielelldin ja ajatusmaailmallaan. Koulun ja luokan
oppimisympiristolle on siis 1oytynyt muitakin ulottuvuuksia, josta on alettu kdyttdmiin
nimitystd tukikohta tai oppimiskeskus. (Ks. Puotinniemi & Lassinharju 1991, 16;
Happonen 1998, 11.) Toiminta avoimissa oppimisympéristdissd kohdistuu siten
informaation etsimiseen, muokkaamiseen, tallentamiseen, monentamiseen ja edellec

vilittamiseen (Tella 1994, 53).

Tella (1994) on tutkimusraportissaan luokitellut avoimen oppimisympériston
moniviestintévilitteiseksi oppimisympéristoksi, jossa oppimisen apuvilineitd ovat kirjat ja
muu painettu materiaali, tieto- ja viestintitekniikat,. Avoin oppimisympéristd antaa monia
mahdollisuuksia kehittdd ja oppia ongelmanratkaisutaitoja, tehdd tutkimusta, toimia
ryhmassi ja tarvittaessa tyoskennelld yksin. Keskeiseksi nousevat erilaiset valinnat: tiedon
valinta, oppimateriaalin ja -vilineen valinta, etenemisvauhdin valinta. (Tella 1994, 53.)
Avoin oppimisympiristo tarjoaa oppilaalle suuremman vapauden, mutta edellyttdd samalla
enemmén vastuun ottamista omasta tydskentelysti ja oppimisesta. Opettajalle se merkitsee

uusia mahdollisuuksia ja toisaalta uutta roolia.

Avoin oppimisympiristé on suhteellisen avoin ajatusjdirjestelmd. Se sallii paikallisten
olosuhteiden, oppilaiden erilaisten tarpeiden ja myos opettajan omien nidkemysten ja
persoonallisten taipumusten huomioonottamisen. Avoimuus on viime kidessd kasvattajan
avoimuutta. Avoin oppimisympéristd ei ole siis mik#d4n valmis malli tai ohjelma, joka
sellaisenaan voitaisiin ottaa kdytdnt6on. Jo madritelminsi perusteella sen tulee olla avoin

lahtotilanteisiinsa ja muuttuviin olosuhteisiin sopivaksi.

4.2 Perinteisen oppimisympiriston kritiikki

Oppimisymparistoja kisittelevissa kirjallisuudessa ja tutkimuksissa tormid vaistaméttd
myos perinteisen oppimisympdristd kisitteeseen, ja usein kasvatukseen ja opetukseen
liittyvissa keskusteluissa ”perinteinen” saa negatiivissdvytteisen leiman. Mutta, miki tekee

ns. perinteisestd oppimisympiristostd perinteisen?
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Sveitsildisen Ferriéren on kritisoinut koulun perinteisti oppimisympéristod seuraavasti:
“Opettajat, vanhemmat, viranomaiset... uudistakaa koulu. Lapset rakastavat luontoa,
heidat suljettiin luokkahuoneisiin... Lapset haluavat liikkua, heidit pakotettiin istumaan
hiljaa... He tahtovat kiyttda kisiddn, heiddn annettiin tyoskennelld ainoastaan aivoillaan.
He rakastavat puhumista, heiddt kiskettiin olla hiljaa. He tahtovat itse etsii tietoja, heille
tarjottiin tiedot valmiiksi purtuina... He tahtovat tehdd palveluksensa vapaasti, omasta
aloitteestaan, heidit opetettiin tottelemaan passiivisesti...” (Bruhn 1973, 7-8; Kallonen-

RoOnkko 1993, 46; Hirsjarvi & Huttunen 1995, 142.)

Ferriéren kritiikistd on havaittavissa, ettd ns. perinteisessi oppimisympéristossi on koettu
menetetyn liian paljon niitd etuja, joita luonnollinen, spontaani oppimisympiristd on
tarjonnut. Perinteiseksi tyypin tekee taas se, ettd timin suljetun luokkatyypin keinotekoiset
opetusjirjestelyt ovat olleet vallitsevia koulun alkuvaiheista saakka. Perinteisen
oppimisympériston kritiikki ei ole siten vain tdmin vuosisadan ilmi6, vaan koulua kohtaan

on esitetty kritiikkis jo 1500-luvulta ldhtien. (Ks. Kallonen-Ronkko 1993, 46.)

Perinteiselld oppimisympirist6lii tarkoitetaan koko luokan samanaikaista opettamista, joka
perustuu opettajan ja oppikirjan seuraamiseen, ja jossa opettaja valitsee kisiteltdvit
sisallot, paattdd mikd on merkityksellistd ja miardd opiskelun ja etenemisen tahdin.
Oppilaita on pulpettiriveittiin tekemissd samoja asioita samalla tavalla, on kysymyksessa
matematiikka, ympirist6- ja luonnontieto tai kuvaamataito. (Norris, Asplund, Mac Donald,
Schostak & Zamorsky 1996.) Hierarkia, jarjestys, kuri, s@dnnollisyys, hiljaisuus,
ennustettavuus  ja  luokittelu  sisdltdvat  piirteitd  koneteollisuuden  tyotavoista.
Koulutoiminnan funktiona oli saada viesté sivistetyksi mahdollisimman nopeasti ja
tehokkaasti.  Kuitenkin  postmodernissa  tietoyhteiskunnassa  ns.  perinteinen
oppimisympiristd on sangen yleinen. Happosen (1998) mukaan timi johtaa véistamittd

opettajajohtoisuuteen ja oppilaista tulee passiivisia vastaanottajia. (Happonen 1998, 8-11.)

Oppimisen kannalta perinteistd oppimisymparistod on leimannut ja leimaa ns.
kouluoppiminen. Tyypillistd tille on se, etti monet oppilaat selviytyvit kokeista ja
kursseista pinnallisen ja huonosti perustellun tietimyksen varassa. Kouluoppiminen, josta
kdytetddin myos nimitystd “kulissioppiminen”, viitataan oppimisen strategiaan, jolla

opiskelijat oppivat selviytymiin koulun muodollisista suoritustilanteista ilman, ettd ovat
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ymmirtineet opiskelemaansa ilmioti tai asiaa. (Lehtinen 1992, 4-5; Miettinen 1994, 33.)
Miettisen (1994, 32-33) mukaan hallitseva luokkahuoneopetuksen malli ei voi tuottaa
muuta kuin kouluoppimista, koulutekstin toistamista ja valmiina annettujen

toimintamallien omaksumista.

Edelld kuvattu kouluoppiminen rinnastetaan usein behavioristiseen oppimiskésitykseen
(luku 3.3.1). Behavioristisessa traditiossa tutkitaan reaktioita, mutta ei niitd opiskelijan
prosesseja, jotka johdattivat hinet kyseisiin reaktioihin. Behavioristinen oppimisnikemys
on tilastollisesti tehokas. Kun oppilaita testataan vilittomésti opetuksen jilkeen, saadaan
helposti tilastollisesti merkittiviad tuloksia. Verbaalisen materiaalin kisittelyyn perustuvia
oppimisen ilmi6itd ei behavioristisessa tutkimuksessa olla Kkiinnitetty huomiota.
Behavioristiset oppimisteoriat kuvaavat myds huonosti sellaisia oppimisen ilmiitd, joiden
vaikutuksesta ihmisten kisitykset muuttuvat tai tiedot lisddntyvit. (Ks. Risku 1992, 8;
Kuusinen 1995, 47.)

Papert (1985) on kritisoinut perinteistd opetusta juuri sen vuoksi, ettd se jittdd huomiotta
oppijan oman intentionaalisuuden ja opiskeltavan oppiaineksen merkitykselliseksi
kokemisen tarpeen. Hinen mukaansa uudenlainen oppimisympéristd vaatii vapaita
kontakteja lasten ja ympériston vililld, jotta se tukisi lasten luonnollista oppimisprosessia.
Luonnollisella oppimisprosessilla Papert tarkoittaa aktiivista, omaehtoista oppimista, jossa

oppilas testaa kidyttamidin menetelmii. (Papert 1985, 11-23.)

Toisaalta kun koulutus on ulottunut koskemaan koko ik#luokkaa, valmistettujen
oppimisympdristdjen edut ovat olleet kiistattomat niin yhteiskunnan kuin yksilon
ndkokulmasta katsottuna. Koska kasvatus ja opetus ovat perinnesidonnaisia, ei niiden
merkitystd ole syytd viheksyd. Perinnesidonnaisuus luo turvallisuutta ja jatkuvuutta
yhteiskunnan ja yksilon kannalta keskeisiin ilmidihin. Koulun ulkopuolelta ja sisiltipiin
tulevat paineet pakottavat kuitenkin edelleen kehittimisn ja muuttamaan koulua. Koululle
esitetyt vaatimukset ja kritiikki ovat merkki yhteiskunnan kehittimishalusta ja samalla
koulun arvostuksesta. Ongelmaksi perinnesidonnaisuus muodostuu silloin, kun siiti tulee
vilttdmittomin kehityksen ja uudistuksen este. (Ks. Lahdes 1987, 52; Karjalainen 1995,
26; Koro 1998, 124.)
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Taulukko 2: Perinteisen ja avoimen oppimisympériston vilisid eroja voidaan kuvata

seuraavien dimensioiden avulla: (vrt. Manninen 1996; Kohonen 1990; Tella 1994.)

Ulottuvuus Perinteinen

Valtasuhde opettajan auktoriteettia
korostava

Opettajan rooli vastuu oppimisesta,
sisdllon asiantuntija ja
tiedon jakaja

Oppilaan rooli tiedon passiivinen
vastaanottaja,

Tavoitteiden yhteiskunta, opetus-

midrittely suunnitelmat, opettaja

Opetussuunnitelma hierarkkinen oppiai-

ajattelu neksen jaksotus
Aika ennaltamairatty
Paikka opiskelu sidottu

tiettyyn paikkaan;
luokkahuoneen eristynei-

syys

Oppisisillot kaikille yhteiset

Menetelmi yksi tiedon vilittimisen
kanava

Tiedon luonne tiedon objektiivisuus,

ongelmat ja vastaukset
selkeisti rajattu

Motivointi ulkoiset palkkiot
ja pakotteet
Arviointi tavoitekriteerein

madritelty tuotosarviointi

Avoin

oppilaan itseohjautuvuutta
korostava

oppimisen konsultti ja
ohjaaja, tiedon jérjestelija
vastuu oppimisesta, aktiivinen
osallistuminen tydskentelyyn
oppija itse
oppijan kokemusmaailmaa
hy6dyntivi, eheyttiminen
opiskelu omaan tahtiin
mahdollisuus valita,
opiskelu ”missi vain”;
ulottuu luokan ulkopuolelle
yksilollisesti raataloidyt

useita vaihtoehtoisia tai
toisiaan tiydentivid menetelmia

tiedon relativistisuus,
ongelman tunnistaminen
Jja soveltaminen

omachtoinen, sisaltdpdin
ohjautuva

prosessin reflektointi ja itse-
arviointi; tavoitepohjainen
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Edelli esitetyt ulottuvuudet ovat dérip4iti ja esiintyvit harvoin puhtaina, eiké niité ole siten
syytd nahdi jokof/tai -ratkaisuna, vaan jatkumona, jossa dimensioiden #aripdiden vilille jaa
eriasteisia valintoja ja toteutusmahdollisuuksia. Merkittdvdd mallin osalta on se, ettd
oppimisympdristd voi olla hyvinkin avoin jonkin osatekijin suhteen, mutta samanaikaisesti
suljettu muiden dimensioiden osalta. Esimerkiksi ajan ja paikan suhteen oppimisympéristo
voi olla joustava, mutta oppisisillét ovat ennakkoon midriteltyjd ja Kaikille oppilaiiic
samat tai painvastoin. Vaikka erot kiytinnontydssa eivit esiinny ndin jyrkkind, dé4ripdiden
rinnastuksen tarkoituksena on jatkumon kuvaamisen ohella herittdd opettajaa pohtimaan

kriittisesti ja tiedostamaan oman opetustyonsi profiilia ja kasvatuksellisia késityksia.

4.3 Yksilollistiminen ja eriyttiminen

Kun avoimen oppimisympiriston periaatteisiin kuuluu se, ettd oppilaalla on entistd
laajempi vastuu opiskelusta, joudutaan pohtimaan opetuksen yksilollistimistd ja siten
eriyttdmistd. Yksi vaikeimmista kysymyksistd onkin se, missi médrin on mahdollista

mukauttaa oppimisympéristd vastaamaan oppilaiden kehitysvaihetta ja erityistaipumuksia.

Koulua on arvosteltu siitd, ettd se sietdd erilaisuutta huonosti. Oppilaista pyritdin
muokkaamaan homogeenisia joukkoja, joita on helppo Kkisitelld. Toiminnassaan ja
menetelmien  valinnassa koulu tukeutuu traditioihin ja rutiineihin, joiden
tarkoituksenmukaisuutta juuri kukaan ei kyseenalaista. Oppilaan kannalta tukalinta on se,
ettd heilld ei ole muuta mahdollisuutta kuin sopeutua systeemiin tai tulla leimatuksi

”ongelmatapaukseksi”.

Aiemmin on todettu, ettd opettajan tehtividnid on jirjestdd tavoitteellista ja eri tavoin
Ryhmin ohjaaminen tarkoituksenmukaisesti edellyttid sen jdsenten tuntemista. Mitd
paremmin opettaja tuntee oppilaittensa kehitysvaiheet, erityistaipumukset ja kiinnostuksen
kohteet, sitd yksilollisemmin hiin osaa asettaa tavoitteita ja valita kulloiseenkiin
tilanteeseen sopiva opetus- ja toimintamenetelmi. Opettaja Kkisittelee ryhmad
kokonaisuutena, mutta tyotd ohjaa opettajan tiedot jokaisesta oppilaasta yksilona ja luokka

yhteisobn  jdsenend. Tietoa  oppilaasta tarvitaan opetuksen  suunnittelussa,
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opetusmenetelmien valinnassa ja kehityksessd sekd varsinaisessa kdytdnnon arkityossa.
(Ké4aridinen 1989, 12.)

Oppilaantuntemuksen tiarkeyttd voidaan lyhyesti ja ytimekk&dsti perustella seuraavasti:
"Emme opeta historiaa, matematiikkaa tai didinkieltd, vaan opetamme oppilaita ja
ohjaamme heidén kehitystddn esim. historian, matematiikan tai didinkielen avulla.” (Jussiiz
& Toivonen 1979, 66-67.) KaytinnOssa timi tarkoittaa sitd, ettd tyOskentelytavoilla ja
opetusmenetelmilld voidaan kehittdd oppijan kokonaispersoonallisuutta. Oppisisillot ovat

yksilon persoonan kehityksessi toisarvoisia, joskaan ei tdysin merkityksettomié.

Opetuksen eriyttdminen voi toteutua monilla eri tavoilla. Eriyttdminen perustuu yksiléiden
vilisiin eroihin ja eriyttimisen tarpeen midrittelee yleensd joku yksilon ulkopuolinen
henkil®. Téssd yhteydessa kisitelldin opetuksen eriyttdmistd luokkahuoneessa. Opetuksen
eriyttdminen voi tidlldin olla ryhmémuotoista tai yksilollistd. Se voi olla erilaistavaa tai
yhteniistdvdd. Kun oppilailla on samat tavoitteet, puhutaan yhtendistévéstd eriyttdmisests
Vastaavasti erilaistavassa eriyttimisessd on kyse erilaisista tavoitteista. Tavoitteet voivat
olla erilaisia laajuudeltaan tai syvyydeltddn. Eriyttdmistd voidaan analysoida myds
jakamalla se kolmeen eri ulottuvuuteen: tavoitteet, aika ja tyotavat. (Lahdes 1997, 200-

201.)

Kaytinnossd luokassa tapahtuva yksilollistiminen ja eriyttdminen on sitd, ettd opettaja
keksii nopeille ja lahjakkaille “lisipuuhaa” heikkoja ja hitaita odotellessa.
Aikaeriyttiminen toteutuu usein siten, ettd oppilas tekee kotona ne tehtivit, joita ei ehdi
koulussa tehdd. Motivoituneet ja lahjakkaat eiviit vastaavasti saa koskaan kotitehtivii,
koska tekevit kaiken koulussa valmiiksi. Uusikylan (1992) mukaan opetusta tulisi
rikastuttaa niin sisdllollisesti kuin menetelmaillisesti. (Uusikyldn 1992, 149-152.)
Menetelmaillinen eriyttdminen on luokassa vaativaa. Opettajan on jérjestettivd luokkaan
erilaisia “oppimisympiristdjd”’. Toiminnan suunnittelu vaatii tdllin aikaa, tila- ja

materiaaliresursseja sekd syvillistd oppilaantuntemusta.

Eris sitkedsti sekéd kouluopetusta ettd opettajankoulutusta hallitseva myytti on ollut myytti
oikeasta opetusmenetelmisti. Menetelmien korostuneisuus on yhteydessd opetuksen ja
oppimisen tehostamispyrkimyksiin. Myos kasvatustieteellisessi tutkimuksessa on tuhlattu

runsaasti atkaa “oikeiden” ja “tehokkaiden” opetusmenetelmien etsimiseen. Totta
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kuitenkin on, etti hyvd opettaja on “monenlainen”. Opetusmenetelmissd tulisi alkaa
korostaa patenttiratkaisujen sijaan opettajien yksilollisid ratkaisuja, jotka sopivat
yksittidisen opettajan persoonallisuuteen ja kunkin kasvatus- ja opetustilanteen tekijoihin.
"Hyvien” opettajien menetelmit saattavat poiketa paljonkin toisistaan, ns. opettajana
menestyminen ei ole niink#dn yhteydessi menetelmiin kuin opettajan asenteisiin,
kasityksiin ja tavoitteisiin. Vastaavasti, mikili opetusmenetelmien taustalla vaikuttavat
kasitykset ovat virheelliset tai oppilaat kokevat ne Kkielteisind, opettaja epdonnistuu

riippumatta siitd mitd menetelmii hin kéyttdi. (Ks. Lauriala 1988, 20-21.)

Opetusmenetelmis kéyttiessddn opettaja luo oppilailleen myds erilaisia malleja oppia.
Antaessaan erilaisia vaihtoehtoja opettaja saa oppilaat tottumaan myds vaihteleviin
oppimisstrategioihin ja -tyyleihin. Jos oppimistilanteet toistuvasti asettavat oppilaan vain
kuuntelijan, lukijan ja muistajan rooliin, hin harjoittelee ja oppii hyvit pinnallisen
oppimisen mallit. Jos taas oppilaalle annetaan itselleen mahdollisuus etsid periaatteita,
analysoida ja vertailla, hin harjoittelee ja oppii tietoa tydstdvid oppimistyyleja.
Opetustyyliin siséltyy opetusstrategioita ja siitdi nidkyy miten paljon oppilaat saavat
vastuuta ja mahdollisesti kehittyvit itseohjautuviksi oppijoiksi. Opettajan tyolle
luokkahuoneessa opetussuunnitelma luo suuntaviivat, ja suomalaisessa
koulutusjirjestelmissi opettajalla on menetelmillinen vapaus toteuttaa opetustaan oikeiksi

ja hyviksi mieltamilldin menetelmilld. (Ks. Havas 1991, 23-25.)

Menetelmillinen vapaus ja yksilollisyyden huomioiminen ei ole kuitenkaan ongelmatonta,
vaan sitd vaikeuttaa ajan puute, suuret opetusryhmit, tiukat opetussuunnitelmat, huonot
tilat, viihdiset materiaalit sekd sosiaaliset paineet ja ristiriitaiset vaatimukset. Jos opettajalla
on esimerkiksi jatkuva huoli oppilaiden oppimisesta ja heididn sosiaalistamisesta
mallioppilaiksi, kuten Syrjdldinen (1990, 143,255) toteaa, on vaikeaa ja suorastaan
mahdotonta pystya pohtimaan yksildllisyyden toteutumista edes “omassa” luokassa. My6s
Réisdnen (1996, 161) toteaa: “Opetusryhmin ohjaus niin, ettd toiminnassa otetaan
huomioon oppilaiden yksilolliset erot, on heterogeenisessa ryhmissid vaikeaa. Suuriin
opetusryhmiin integroidaan erityisopetusta tarvitsevia oppilaita ja luokassa voi olla
erityisen opetuksen ja henkilokohtaisen tuen tarpeessa olevia oppilaita. Pedagogiset
ongelmat korostuvat, kun opetussuunnitelmassa ja sidddoksissd vaaditaan tavoitteiden

madrittelyd yksilosta kisin.”
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Kaikkien edelld luetelluiden paineiden keskelld opettaja voi ja joutuukin tekemién
valintoja sisdllon ja menetelmien suhteen. Jos opettajalla on perusteltu nikemys tyonsi
tarkoituksesta ja merkityksestd, hidn uskaltaa painottaa tdrkeind pitdmidén asioita
opetuksessa. Tosin opettajan on “terveellistd” ajoittain kyseenalaistaa ja arvioida oman

toimintansa perusteita ja seurauksia.

Oppilaiden kohtaaminen yksiloind edellyttid opettajalta joustavaa suhtautumista
erilaisuuteen ja luontevaa vuorovaikutustaitoa niissd lukuisissa vuorovaikutustilanteissa,
joissa opettaja on piivittdin mukana. Usein riskien ottamista kuitenkin viltetdén ja pidetidin
vuosikymmenien takaa. (Syrjildinen 1990, 143.) Voiko oppilaiden ainutlaatuiset persoonat
tulla aidosti nikyviin sellaisessa opetuksessa, joka on opettajan tarkasti strukturoimaa ja

jossa kommunikaatio on yksipulista opettajan puhetta?

Todettakoon lopuksi, ettei mitdan tdydellistd padmadrad yksilollistimisessd ja
eriyttimisessd ei ole l1oydettdvissd. On vain pyrkimystd yksilollisempédén opetukseen ja

kasvatukseen.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimustehtiva

Tutkimuksen teemana on ollut oppimisympiriston muuttuminen, joka sellaisenaan on
vaikuttanut valtavan laajalta ilmioltd. Siitd on ollut myds mahdollista 16ytdd lukuisia
tarkastelukulmia. Tutkimusprosessin tarkoituksena on alusta asti ollut syventdd
oppimisympiriston merkitysrakenteen ymmirtdmistd ja sithen vaikuttavien tekijoiden

tiedostamista erityisesti oppimisympariston muuttamisen ja kehittimisen ndkdkulmasta.

Tutkimuksen teoriaosassa on tarkasteltu oppimisympériston Kkisitettd ja sen
kontekstisidonnaisuutta sekid perinteisen oppimisympiriston kehittdmistd Kohti avoimia
oppimisympiristdjd. Erityisesti kritiikki perinteistd oppimisympéristod kohtaan, ja
kasitykset oppimisympidriston muuttamisen mahdollisuudesta ovat  vaikuttaneet
tutkimuksen lopullisen ongelman midrittymiseen: Mitkd tekijdt ovat opettajien kiisitysten
mukaan oppimisympdiriston muutoksen ja pysyvyyden taustalla? Opettajan nikokulman
perusteena on kisitys opettajan mahdollisuuksista vaikuttaa luokkaympériston
strukturoinnin méiriddn. Aihe on mielestini merkittdva opetustaan kehittdvin opettajan

nikokulmasta.

Tutkimustehtidvian toteuttamista lihdetddn ratkaisemaan hakemalla vastauksia seuraaviin

kysymyksiin:

1. Mik# oppimisympiristdssi on opettajien kasitysten mukaan muuttunut?

2. Mitki tekijat ovat opettajien kisitysten mukaan vaikuttaneet oppimisympériston
muuttumiseen?

3. Millaisia késityksia opettajilla on oppimisympériston muuttamisen

mahdollisuudesta?
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6.2 Tutkimuksen metodologinen viitekehys

Ottaen huomioon tutkimuksen ldhtokohdat, on ollut hyvin luontevaa valita
tutkimusmetodiksi kvalitatiivinen tutkimusmenetelma. Kvalitatiivinen metodologia liittyy
tulkitsevaan kasvatustieteeseen, joka eroaa ominaisuuksiltaan positivistisesta ;-
objektiivisesta todellisuuden tutkimuksesta. Objektiivisen maailman mukaan on
mahdollista saada objektiivista tietoa: "tosi tieto vastaa maailmaa." Toinen
tieteenfilosofinen kisitys tiedon saavuttamisesta on ns. relativismi. Relativismin mukaan ei
ole saavutettavissa vain yhti totuutta, vaan on olemassa useita totuuksia. Kvalitatiiviseen
tutkimusmetodologiaan liittyy ajattelu, jonka mukaan yksil6illda on oma kokemuksensa ja

oma totuutensa. Tutkimuksella ei tavoiteta "objektiivista" totuutta, vaan tietty nakokulma

ilmiostd. (Tynjila 1991, 338.)

Tutkimuksen kohteena olevaa ilmittd, oppimisympériston muutosta, pyritdin
tarkastelemaan ja ymmértimidin syteemisend kokonaisuutena eli  jokaisella
oppimisympiriston osatekijilld on oma merkityksensd koulusysteemin eri osien vilisessi
vuorovaikutuksessa: Muutos yhdessd kokonaisrakenteen osassa vaikuttaa muihin rakenteen
osatekijoihin. Ilmittd tarkastellaan nimenomaan opettajan  perspektiivisti ja
teemahaastattelu metodina tarjoaa mahdollisuuden kurkistaa toisen henkilon ajatuksiin,
arvoihin, asenteisiin ja uskomuksiin. Tutkimuksessa kunnioitetaan niitd nikokulmia, joita

opettaja tuo tutkittavasta ilmiostd esiin. (Ks. Hirsjarvi & Hurme 1980, 50.)

Teemahaastattelun etuna on sen mahdollistama laajuus ja syvillisempi pureutuminen
aitheeseen ja mahdollisuus tarkentaa ja selkiyttdd haastateltavien ajatuksia. Aineiston
hankinta oli myds avointa ja strukturoimatonta, koska tutkijana olin kiinnostunut siit,
miten opettajat itse jasentdvit oppimisympériston muutoksen ja uudistamisen ja
kokemuksiaan siitd. Olennainen tekijd tutkimusaineistoa koottaessa haastattelun avulla on
se, ettd tutkija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Tutkijana olin mukana
hankkeessa omine subjektiivisine kokemuksineen, pyrkien kuitenkin siithen, ettd omat
toiveeni tai ennakkoluuloni eivit saisi madraté sitd, mikéd on tutkimuksen lopputulos. (Vrt.

Syrjild 1994, 13-14.)
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Tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut myoskéin esittdd lopullisia totuuksia, selittidd tai
etsid yleistyksid, vaan ensisijassa yrittid ymmartid tutkittavaa ilmiota. Lahtokohtana on,
ettd eri opettajilla voi olla hyvinkin toisistaan poikkeavia kisityksid oppimisympariston
muuttumisesta. Syrjédldisen (1996, 75) mukaan teoria, jonka totuus riippuu tarkastelijan
perspektiivisti liittyy fenomenologiaan ja hermeneuttiseen filosofiaan. Fenomenologia ja
hermeneuttinen ajattelu ovat laadullisen tutkimuksen taustalla vaikuttavia tietoteoreettisiz

suuntauksia.

Koska halusin 16yt44 ilmioon erilaisia tarkastelukulmia, aiheen rajaaminen ja yhden tietyn
tarkasteluperspektiivin médrittiminen tuntui alusta pitden hankalalta. Syrjdldn ja
Nummisen (1988, 77) mukaan on tarkoituksenmukaista keritd tutkittavasta ilmiosti
mahdollisimman monenlaista tietoa, koska "inhimillisen eldmin rikkaus ja
monimuotoisuus  voidaan tavoittaa parhaiten tarkastelemalla siti useasta eri
perspektiivistd." Tamin tyyppinen ajattelu vaikutti siten, ettd tutkimussuunnitelmani oli

alusta alkaen avoin ja vilji.

Tutkimuksen metodisena ldhestymistapana on ollut myés tutkimuksen eri osa-alueiden:
tutkimustehtivin, teoriamuodostuksen, aineistonkeruun ja aineiston analyysin muuntuvuus
ja vastavuoroisuus tutkimusprosessin kuluessa. Vastavuoroisuudella tarkoitetaan sitd, ettd
tutkimusta ei aloiteta tarkoin asetetulla tutkimustehtavilla tai teorialla ja sen todistamisella
(Jarvinen & Jéarvinen 1995, 45). Yleensi teoreettinen viitekehys mairdd sen, millainen
aineisto kannattaa ker#td ja millaista menetelmii sen analyysissa kdyttdd tai piin vastoin
aineiston luonne asettaa rajat sille, millainen tutkimuksen teoreettinen viitekehys voi olla.
Tutkimuksessa on ollut luonteenomaista kdannelld ja katsella ilmi6td monelta eri kantilta.
Laadulliselle tutkimukselle onkin luonteenomaista kerdtd aineisto, joka tekee

mahdollisimman monenlaiset ratkaisut mahdolliseksi. (Ks. Alasuutari 1994, 74.)

6.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat ovat peruskoulun ala-asteen opettajia. Yhteensd haastateltavia
oli nelja, joista kaksi oli naista ja kaksi miestd. Tutkimukseen valituilla ala-asteen

opettajilla on tyokokemusta 20-30 vuotta. Tydkokemuksen tarkoituksena on saada
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historiallista perspektiivia koulun muutokseen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
toimivat opettajina eri kokoisilla ala-asteilla. Koska tutkimukseen osallistuneiden otos on
niin pieni, osittain tistd, mutta ennen kaikkea tutkimuseettisistd syistd tdssd tutkimuksessa
tutkimustehtidvid ei kuitenkaan tarkastella esimerkiksi opettajan sukupuoleen liittyvini
ilmi6na tai koulun koon perusteella. Tutkimustehtdviin pyritidn saamaan mahdollisimman
monenlaisia ulottuvuuksia, jolla sukupuolella sekid koulun koolla katsotaan olevan

merkitysté.

6.4 Tutkimusaineiston kerdiminen

Kuten edelld (6.2) on tullut esiin tutkimusaineisto on tdssd tutkimuksessa keratty
teemahaastattelun avulla. Haastattelu voidaan ymmirtdd keskusteluksi, joka kiyddén
tutkijan aloitteesta ja hidnen johdattelemanaan. Tama keskustelu on tutkijan luonteva tapa
saada tietoa tutkimuskohteesta, ovathan haastateltavat aiheen asiantuntijoita. Tavoitteena
on saada selville, mitd haastateltavalla on mielessdidn ja mitd hin ajattelee aiheesta ja
minkilaisia kokemuksia hinelld on. Tillaisia tietoja on vaikea saada muuten selville.

(Hirsjarvi & Hurme 1985, 64; Eskola & Suoranta 1996, 64.)

Teemahaastattelussa ei ole paitetty etukiteen valmiita tarkkoja kysymyksid ja
kysymysjirjestystd. Avoimilla kysymyksilld on ollut tarkoituksena selvittdd haastateltavan
tapa kisitelld ja rajata tiettyd sisdltod. Tutkittavat saavat siis itse midritelld yhden tai
useampia nikokohtia Kisiteltdvistd aiheesta. Tutkijalla on valmisteltuna tukilista
kisiteltidvistd teemoista (liite 1). Haastattelun kuluessa pyrin tutkijana varmistamaan, ettd
kaikki teemat kidydidn ldpi, tosin niiden jirjestys ja laajuus vaihteli eri haastatteluissa.
Lisikysymysten avulla pyrin laajentamaan ja syventdmiin teema-alueita. Siirtyminen
aiheesta toiseen tapahtui haastateltavan ehdoilla. (Ks. Syrjdld & Numminen 1988, 100,
102; Eskola & Suoranta 1996, 65.)

Koska tutkimuksen tarkoituksena on ymmirtii ja esittdd kasityksid “puhtaaksiviljellyssa”
muodossa, vaaditaan haastattelulta kaksi olennaista ominaisuutta. Ensinndkin tidytyy
saavuttaa kisitys, joka haastateltavalla on, niin ettd subjektiiviset merkitykset selvidvit. Jos

tutkittavaan vaikutetaan haastattelutilanteessa liian paljon voi se johtaa siihen, ettd
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haastateltava muodostaa vastauksensa haastattelutilanteen mukaan enemmin kuin omien
mielipiteidensd varaan. Haastattelutilanteen tulee siis olla kaikilta osin samankaltainen
kaikille haastateltaville, mikd my6s vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Toiseksi
metodin taytyy olla niin herkkd, ettd se kykenee havaitsemaan vihemmille korostukselle
jadneen mielipiteen painoarvon, ilman ettd se pudotetaan pois kuvailuluokittelusta. (Cohen
& Manion 1994, 274-275.) Haastattelun suorittajana olin tietoinen ndistd vaatimuksista, ja
haastattelutilanteessa pyrin toimimaan mahdollisimman neutraalisti, johdattelematta
haastateltavia, mutta kuitenkin tukemalla ja rohkaisemalla heiti kertomaan tietonsa,
kokemuksensa ja mielipiteensd. Osittain koin keskusteluissa olevani mukana ldhes
objektiivisesti, silla tutkimuksen alussa minulla ei ole ollut voimakkaita hypoteeseja
suuntaan tai toiseen (paitsi kisitykseni opettajan mahdollisuuksista vaikuttaa jossakin

mairin muutokseen).

Tamdn tutkimuksen haastattelukokonaisuus rakentuu yhdestd haastattelukerrasta.
Haastattelut on tehty kevadlld ja syksylld 1999. Haastateltavat opettajat olivat saaneet itse
valita haastattelupiivin, ajankohdan sekd paikan. Haastatteluista % tehtiin haastateltavan
tunnin kestdneet haastattelut tallennettiin haastattelunauhalle. Lidhes poikkeuksetta
haastattelut olisivat voineet kestdd pitempadnkin. Pdivdad kohti haastateltiin vain yhtd
opettajaa. Ennen varsinaista haastattelutilannetta haastateltavalle opettajalle kerrottiin
lyhyesti tutkimuksen aiheesta, josta hin ensimmaéisen kerran oli saanut tietdd sopiessamme

haastattelusta.

Haastattelun aloitus vaihteli melko paljon tapauskohtaisesti, johon vaikutti oma arvioni
tilanteesta ja opettajasta. Yleensd haastattelu aloitettiin opettajan omaa henkil6historiaa
kasittelevilld  kysymyksilld, jotka olivat erddnlaisia “lammittely” —kysymyksié.
Haastattelussa kunnioitettiin  jokaisen opettajan kisityksia ja kokemuksia koulun
muutoksesta tyovuosiin katsomatta, joka tosin on ollut yhtend kriteerind haastateltavia
valittaessa. Tutkimukseen osallistujat olivat aktiivisia ja aloitteellisia keskustelijoita.
Opettajat tuottivat aineistoa suhteellisen vapaasti, koska en halunnut hallita keskustelua

koko ajan.

Tutkimusaineiston kerdamiseen tutkimusprosessin muuntuvuus on vaikuttanut siten, ettd

haastattelujen edessid teemat ja kysymykset ovat saaneet erilaisia painotuksia. Jokainen
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haastattelu sai siten oman sdvynsi. Tutkimuksen tulosluvussa opettajien
haastattelujérjestys ilmenee seuraavasti: Opettajat H1 ja H2 on haastateltu kevailld ja

opettajat H3 ja H4 syksylla.

6.5 Aineiston analyysi

Kvalitatiivinen aineisto on yleensi monimuotoista ja antaa erilaisia mahdollisuuksia
analyysin suorittamiseen. Tutkijan on usein itse luotava oma analyysimenetelminsi
tuotetun aineiston mukaan. Aineiston tulkinnan tavoitteena on l0ytdd vastaus

tutkimusongelmiin.

Analysointi alkoi haastattelussa #4nitettyjen nauhojen purkamisella. Kirjoitin puheen
sellaisenaan kuin se oli, mutta ilman taukojen pituuksia, intonaatioita yms. Purkuvaihe oli
aikaa vievdd eikd suinkaan ongelmatonta ilmaisujen ja murteen vaikutuksen takia.
Esimerkiksi valimerkkien paikkaa oli vililld mahdotonta tietdd. Seuraavassa vaiheessa luin
kirjoitettuja haastatteluja l4pi kokonaisuuksina. Alussa en saanut mitédéin tarkkaa aineiston
jasentelyn ideaa. Kuitenkin satunnaisten ideoiden lisdksi haastattelukokonaisuuksien
lukeminen antoi yleistdi mielikuvaa ja esitulkintaa tutkimustehtivien ratkaisuista.

Kokonaisuutena aineisto oli hyvin kdytdnnonkeskeistd puhetta.

Myshemmin tutkimuksen teoreettinen viitekehys helpotti aineiston jérjestamistd. Syrjélé ja
Numminen (1988, 119) toteavatkin, ettd laadullista aineistoa analysoitaessa teoreettisen ja
kisitteellisen viitekehyksen merkitys korostuu. Teemojen merkitsemisen jilkeen aloin
jéarjestelemidn ja analysoimaan yhtd teemaa kerrallaan. Kdytinnosséd jirjestely tapahtui
leikkaa-liimaa -periaatteella. Teorian ja aineiston yhdistely toteutui téssd tutkimuksessa
siten, ettd ensin annetaan tiivistetty seloste tai nidyte haastattelun osasta, kommentoidaan ja
selvennetidn aineistoa ja sitten verrataan sitd teoriaan. Sitaatteja ja teoriaa vuorotellen on
nidin mahdollista kuvata kohdetta samalla eldvisti ja syvillisesti. Raportissa

haastatteluniytteiden méari lisdéntyy loppua kohden.

Aineiston kuvaileva analyysi ei ole vield tulkintaa sanan varsinaisessa mielessd. Tulkinnan

ja deskriptiivisyyden ero tuntuikin vaikealta aloittavalle tutkijalle. Tyoskentelyssd halusin
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valttdd vikisin tulkintaa ja pelkisin etsivini ja 10ytdvani merkityksid lauseista, joissa niitd
ei ollut. Myos Syrjaldinen (1992, 31) on todennut, ettd tulkinnallisuus on laadullisen
tutkimuksen haaste. Eskolan ja Suorannan (1996, 111) mukaan tulkintojen rikkaus ja
terivyys ovat rippuvaisia tutkijan tieteellisestd mielikuvituksesta. Tulkinnan
onnistumiseen vaikuttavat myos tutkijan oma eliménkokemus, arkitieto, aikaisempi
tutkimustieto ja kentdltd saatu tieto. Lisdksi tutkintojen taustalla vaikuttavat tutkijan
ihmiskésitys, metodologiset kannanotot ja teoreettiset ndkokulmat. (Syrjild & Numminen
1988, 130-131.)

Subjektiivisuus ilmenee tutkimuksessa monikerroksisesti, koska aineistoa tulee lopulta
tulkittua monta kertaa. Hoikkala (1987) toteaa etti tiedolla on monia tulkitsijoita.
Ensimmiinen tulkinta on tehty, kun haastateltava kertoo kokemuksensa ja nikemyksensi
haastattelijalle.  Opettajat  tulkitsevat omaa toimintaansa ja  kokemuksiaan
oppimisympiriston muuttumisesta. Tutkija tekee toisen asteen tulkinnan késitellessdén
aineistoa. Tutkija antaa puheelle uusia merkityksid. Lopuksi raportin lukija tulkitsee
tutkijan tekstid. (Vrt. Hoikkala 1987, 174-175.)

Tassd tutkimuksessa aineistoa analysoidaan ja tulkitaan oppimisympéristoon liittyvid
dilemmoja eli ristiriitoja, jossa opettaja tai oppilas on joutuhut kamppailemaan kahden
toisensa poissulkevan toimintasuunnitelman ja oppimiskisityksen vililld. Tarkoituksena on
ollut saadaan inhimillistd toimintaa suuntaavaa tietoa koulun muutoksesta. Tutkimuksen
hidas ja hiljainen eteneminen on yhdessi kirjallisuuteen perehtymisen kanssa edesauttanut
nikemyksen muodostumista. Tutkimusprosessin aikana, jonka ajallinen kesto on ollut yli
kaksi vuotta, minulla on ollut aikaa perehtyi aiheeseen liittyvéén kirjallisuuteen ja liséksi
pohtia aihetta konkreettisten ongelmatilanteiden kautta. Tyon ohessa olen usein joutunut
miettimiin oppimisympariston kehittdmisen problematiikkaa esimerkiksi yksilollistdmisen

ja eriyttdmisen ndkokulmasta, ja se on osaltaan vienyt minua eteenpéin tutkijan taipaleella.

6.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden médrittelyssd on perinteisesti kédytetty kisitteitd sisdinen ja

ulkoinen validiteetti. Validiteetilla tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkimuksessa tehdyt
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johtopaitokset vastaavat sitd todellisuutta, josta ne on johdettu. Sisdisen validiteetin
arvioinnissa tarkastellaan sit4, havainnoiko tutkija todella sit4, miti ajatteli havainnoivansa
ja mittaavansa. Ulkoisen validiteetin miirittelyssé on arvioinnin kohteena se, missd mairin
tutkijan muodostamat oletukset ja johtop#itokset ovat siirrettdvissid toiseen tilanteeseen.
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa puhutaan tdssi yhteydessd myos yleistettdvyydesti.
(Syrjéla & Numminen 1988, 136.)

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden médrittely on erilaista kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa. Erilainen médrittely perustuu taustalla vaikuttaviin todellisuus kisitysten ja
tieteenfilosofisten ajatusten eroihin. Lis#ksi laadullisen tutkimuksen menetelmit
poikkeavat kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmistd silld tavoin, ettd tutkimuksen
luottavuutta on tarkasteltava erilaisista lihtokohdista. Laadullisen tutkimuksen yhteydessé
puhutaan  mieluummin  uskottavuudesta  sekd  tulosten  soveltamisesta  ja

toistamismahdollisuuksista. (Ks. Gronfors 1982.)

Tutkimuksen ulkoista validiteettia eli siirrettdvyyttd tutkija voi selkiyttdd siten, ettd
tutkimusprosessi raportoidaan mahdollisimman tismallisesti ja tutkittavien todellisuudesta
annetaan perusteellinen kuvaus. Téasmillinen raportointi vaikuttaa my0s tutkimuksen
reliabiliteetin eli toistettavuuden ja johdonmukaisuuden arviointiin. Lukijan on saatava
kdsitys siitd, ettd tulokset eivit perustu pelkastidn tutkijan intuitioihin tutkitusta kohteesta.
Reliabiliteetti kuvaa sitd, milld tavalla tutkimuksen tulokset pysyvit samoina tutkijoista ja
tilanteesta riippumatta. Laadullisessa tutkimuksessa toistettavuus on vaikea osoittaa, koska

tilanteet, jossa aineistoa on keritty, ovat usein ainutkertaisia. (Gronfors 1982, 172-179.)

Laadullisen tutkimuksen menetelmit ja sen taustalla olevat tiedekisitykset ovat sellaisia,
ettd ne ovat jossain midrin ristiriitaisia tutkimuksen toistettavuuden vaatimusten kanssa.
Tutkimuksessa ei voida valttad subjektiivisuutta, joka korostaa tulkinnan ja tulosten
ainutkertaisuutta ja ainutlaatuisuutta. Laadullinen tutkimus on tutkittavien subjektiivisten
tulkintojen tulkitsemista. Subjektiivisuus on kuitenkin laadullisen tutkimuksen voima,
koska se korostaa tutkittavien ja tutkijan vélistd vuorovaikutusta. (Syrjild & Numminen

1988, 142-143; Syrjildinen 1992, 71.)

Tutkimusaineiston kerd@dminen useammalla kuin yhdelld menetelmilld lisdd tutkimuksen

luotettavuutta. Tdssd tutkimuksessa uskottavuus olisi varmasti lisddntynyt menetelmien
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monipuolistamisella ja haastattelujen lukumairad lisddmalla. Kenties uskottavuus olisi
lisddntynyt myds toisenlaisella kysymysten asettelulla. Téhén tapaan asioita voidaan
spekuloida jalkikdteen. Kaiken kaikkiaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri
on tutkija itse ja siten luotettavuus liittyy koko tutkimusprosessiin ja raportoinnin

kokonaisuuteen (Eskola & Suoranta 1996, 165).

Koska tyoskentely on kuluttanut runsaasti aikaa, olen suhtautunut tyohon vakavasti.
Vakavasti siten, ettd halusin opinndytetyoni ehdottomasti hyddyttdvin ammatillista
kehittymistdni. Tutkimuksessa olen pyrkinyt etenemién parhaan ymmérrykseni mukaan.
Taméan tutkimuksen lopputulos ja johtop#dtokset ovat tulkintaani kohteena olleesta
ilmiostd. Yhtend luottamusta lisddvini tekijind on Eskolan ja Suorannan toteamus (1996,
168), ettd kidytetty logiikka (tutkimuksen k#ytint6) ja sen rekonstruointi (tutkimusteksti)
eivit ole koskaan tdysin yhteneviiset. Raportin avulla pitéisi kuitenkin syntyé jonkinlainen
kokonaiskdsitys siitd, mihin tutkija on tyolladn pyrkinyt. Lukijalla on viime kiddessd
mahdollisuus tehdid padtelmid siitd, onko tutkimus luotettava, merkityksellinen ja

tulkinnallisesti uskottava.
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6. OPETTAJIEN KASITYKSIA OPPIMISYMPARISTON MUUTTUMISESTA JA
MUUTTAMISEN MAHDOLLISUUDESTA

Haastattelussa keskeisiksi nousivat seuraavat oppimisympéristdn muuttumiseen liittyvét
teemat: tavoitteet, opetussuunnitelma, luokka fyysisend ympéristond, toiminta ja
menetelmit  luokkaympiristossd, oppilaat, materiaalit, aika, vilineisiin liittyen
tietotekniikan kehitys sekd opettajan rooli (vrt. Taulukko 2). Tutkimustuloksissa
paneudutaan siten niihin oppimisympdriston osatekijoihin, jotka opettajat osin kokevat tai
ovat kokeneet ongelmallisiksi. Tutkimustulosten luvussa 6.5 tarkastellaan opettajien
kasityksid oppimisympiriston muuttamisen mahdollisuudesta. Tutkimustehtdvdd 3
tarkastellaan osin jo aiemmissa tulosluvuissa. Luvussa 6.6 tuodaan esiin opettajien

tulevaisuuden nékymii ja ratkaisuehdotuksia.

6.1 Koulun tehtévéi ja opetussuunnitelma-ajattelu

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden luonne ja sisdltd eroaa merkittdvisti
aikaisemmasta, vuoden 1985, opetussuunnitelman perusteista. Opetussuunnitelman
perusteet 1994 sekd koulun tehtivd yleensd herittiviit tutkimukseen osallistuneissa

opettajissa monenlaisia tunteita.

Koulun tehtidvai voidaan tarkastella niin sosialisaation kuin yksilon ndkdkulmasta. Koulun
opetussuunnitelmaan kuuluu myds kasvatustavoitteita opetustavoitteiden lisdksi.
Opetuksella ja kasvatuksella on erilainen p#ddmidrs, toisaalta niilld on paljon yhteisid
tehtdvid. Opetussuunnitelmaan liittyvd Kkisitteisto liikkuu tdstd syystd monilla eri
merkitystasoilla. Kisitteet voivat vaihdella arkikielen ilmaisuista arvofilosofisiin
pohdintoihin. Opettajien vastauksista on havaittavissa erilaiset ldhestymistavat koulun

tehtdvad ja opetussuunnitelmaa kohtaan.

Eriddn opettajan (H3) mukaan koulun ensisijainen tehtiva on:
"Mun mielestid se on se vanha perinteinen, ettd yritetddn kasvattaa kunnon

kansalaisia, ihan kiteytettynd... ei se siitd mihinkddn muutu,.”
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Myos toisen opettajan (H1) mukaan koulun térkein kasvatuspadmadri on se, ettd oppilaat
oppisivat hyvit kdytostavat. Haastateltavan opettajan mielestd myds “perusasiat” ovat
muutosten ja uusien mahdollisuuksien myota jopa korostuneet. Opettajien puheesta
heijastuu se, ettd koulun tirkein paamaddrd on yleensd vallitsevan kulttuurin ja
kulttuuriperinnén s#ilyttdminen ja siirtdminen kasvavalle sukupolvelle. Kulttuurin ydin on
sen arvoissa, tavoissa, tiedoissa ja taidoissa (Kari 1994, 93). Toisaalta Broadyn (1987, 182)
mukaan vaatimukset perustiedoista ja —valmiuksista voidaan tulkita liittyvin yleiseen

progressivismin vastaiseen reaktioon.

6.1.1 Opetussuunnitelmien omaleimaistuminen ja koulujen profiloituminen

Opettajat mainitsevat koulukohtaisten opetussuunnitelmien omaleimaistumisesta. Yksi
opettajista (H2) toteaa:
” Ehkd enempi on tullu sitd semmosta omatoimisuutta, tGmmaostd
kansainvdlisyyttd ja ym... olihan ne silloinki toki, mutta jotenki tuntuu, ettd ne on
korostunu siitd vield.”
Koulun opetus- ja kasvatustyon toteuttamisessa ja opetussuunnitelman kehittdmisesséd
tuodaan esiin muutamia keskeisid linjoja, joita koulut pyrkivét nyt painottamaan, Kuten
yhteistyokyky, omatoimisuus, yrittdjyys, kansainvilisyys, suvaitsevaisuus, yksilollisyys

jne.

Ehkd juuri n3itd ominaisuuksia vaaditaan “kunnon kansalaiselta”. Erilaiset painotukset
osoittavat osaltaan siti, etti tavoitteena on kasvattaa itsendisid ja yhteisyokykyjd omaavia
tasapainoisia yksiloits, jotka selviytyvit erilaisista timin p4ivan ja tulevaisuuden haasteista
(ks. 3.1). Yksi opettajista (H4) toteaa, ettei koulun tehtivi ole en4dd vain jakaa tietoa, ja
korostaa tiltd osin sitd, ettd opetus ja kasvatus on nyt “kokonaisvaltaisempaa”. Kukin
koulu voi siten laatia oman juuri sen olosuhteisiin, pedagogiseen kokonaismalliin sopivan
ja sen tarpeita vastaavan opetussuunnitelman, jonka opettajat kokivat positiivisena

muutoksena.
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Omaleimaistumisen ohella kouluilla on ollut myoés uuden opetussuunnitelma-ajattelun
myota mahdollisuus profiloitua. Erds opettajista (H3) on jonkin verran huolissaan koulujen
eriarvoistumisesta, ja toteaa, ettd koulujen profiloituminen voi johtaa siithen:
” Jotenki on semmonen olo, ettd on vihd niinkd varovainen... ettd miten siind nyt
kdy, ko kaikki koulut saa profiloitua, miten ne nyt ite haluaa.”
Opettajalla on hyvin vankka kisitys siitd, ettd on olemassa tiettyjd asioita, joiden
oppilaiden tulisi osata ja hallita. Profiloitumisen seurauksena on opettajan mukaan se, ettd
oppilaiden perustietoihin ja —taitoihin syntyy aukkoja, sekd vaarana se, etti oppilaat

joutuvat eriarvoiseen asemaan.

Broadyn (1987, 191) mukaan olemme menossa kohti kahta koulujirjestelmid. Se ettéd
koulusta tulee vihemmin yhdenmukainen, ei ehk# ole kovin huolestuttavaa. Mutta on
kohtalokasta, etti eniten tarvitsevat oppilaat saavat vihiten ja ettdi he saavat yhi
vihemmin. Niiden oppilaiden syrjint4, joilla on “kouluvaikeuksia”, on saavuttanut sellaiset
mittasuhteet, etti on parempi puhua koulusta, jolla on oppilasvaikeuksia. Tdmén

nédkokulman ohittaminen johtaa Broadyn mukaan hiipivddn koulu-uudistukseen.

Erdin opettajan (H3) mukaan koulupiirirajojen poistuminen ja lisdéntynyt Kkilpailu
oppilaista on johtanut koulujen “pakkoon” profiloitua. Toisen opettajan (H4) mielestd
“spesialisoitumisen” taustalla on sitd vastoin ollut se, ettd koulut eivit voi, kuten ei
myoskidn opettaja voi paneutua ja olla ekspertti jokaisella sektorilla. Opettajan mukaan
timén piivin yhteiskunnassa vaaditaan entisti enemmén erityisosaamista, mutta toisaalta
myods monipuolisuutta ja luovuutta. Tidstd syystd niin opettajien kuin oppilaiden
erityisosaaminen on ”jédrkeviid” huomioida. Opettajien esiin nostamat nikemykset antavat
laajan kuvan seki niistd mahdollisuuksista ja vaaroista, joita koulujen profiloituminen voi

saada aikaan.

6.1.2 Eheytyvé opetussuunnitelma

Voimassa olevien perusteiden mukaan laadittu opetussuunnitelma ei ole yksityiskohtainen,
mikd mahdollistaa tarvittavat joustot ja jatkuvan kehittimisen. Oppiainekohtaisten

tavoitteiden ja sisdltojen ohella pyritiin hyddyntimién aihekokonaisuuksia, joiden
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toteuttamisessa oppiainerajat ylittyvit. Aihekokonaisuuksia voivat olla esimerkiksi juuri
em. kansainvilisyyskasvatus, viestintdkasvatus, ympiristokasvatus tai yrittdjdkasvatus.
Lahtokohtana on, ettd aihekokonaisuuksien tulee liittyd oppilaan omaan
kokemusmaailmaan tai heille ajankohtaisiin asioihin. Samalla ne tarjoavat luontevan

yhteistydmahdollisuuden koulua ympirdivan yhteison kanssa. (Opetushallitus 1994, 32.)

Eri oppiaineiden osalta uusi opetussuunnitelma-ajattelu vaatii yhden opettajan (H2)
mielestd opettajilta entisti enemmin aktiivisuutta ottaa selvdi, mikid kulloisessakin
oppiaineessa on Kkeskeistdi. Hinen mukaansa opetussuunnitelma on muuttunut
“ympdripyoredksi”. Opettaja pitdd vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteita niin
oppilaiden kuin koulujenkin kannalta tasa-arvoisempana:
“Meilldhdn oli hirvedn tarkat opetussuunnitelmat, se peruskoulun opetuksen
opas... siindhdn ihan sanottiin joka luokalle, mitd pistoja opetat kisitdissd ja
mitd teet, ettd periaatteessa se oli hirvedn helppoa, ko sielti aina karto, ettd mitd
pitdd ottaa... ettd se oli tdysin, ihan tdysin pikkutarkka ja valtakunnallinen... kun
sitd noudatti, niin tiesi, ettd oppilaat varmaan osaa samat asiat kun muissakin
kouluissa suurin piirtein.”
Kun opettaja noudattaa yhteisesti sovittua tiukkaakin normistoa, opettajalle itselleen i
kasaudu tiltd osin ylim#édristd vastuuta ja valinnan vaikeutta. Tamén perusteella voidaan
todeta, ettd opetussuunnitelma-ajattelu pohjaa kisitykseen oppiaineksesta hierarkisena

jarjestelménd, jolloin aiemmin opittu on pohjana uuden oppimiselle.

Opettaja (H3) on sitd vastoin sitd mieltd, ettd koulun oma opetussuunnitelma on lisénnyt
"litkkumatilaa”. Uusi opetussuunnitelma on liséinnyt opettajan uskallusta rikkoa perinteisid
rajoja ja kisityksid “kouluoppimisesta’:
"Kylld se niinkd antaa vdhdn viljyyttd siihen toimintaan, kun voi vihdn niinkod
laillisesti opetussuunnitelman puitteissa tehd ehkd semmosia asioita, joita
aikasemmin ois suorastaan paheksuttu, ettd “mitd nuo tuolla?”... ettd "eikd ne
00 koulua pitimdssd?”... “tuolla ne menee pitkin mehtid”... vidhén siihen
tyyliin... vieliki kuulee semmosia kommentteja jonkin verran; “ei sitd niinko

meijdn aikana’.

Téamin perusteella voidaan todeta, ettd opetus- ja oppimistilanteet ovat muuttuneet osin

uuden opetussuunnitelman myotd mielekkdimmaksi, ja oppimisympéristé laajentunut
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koulun ja luokkahuoneen seinien ulkopuolelle.  Aktiivisen toiminnan ja
projektityoskentelyn kautta toteutuu opettajan (H3) mukaan luontevasti myds eri
oppiaineiden integrointi. Opettaja luottaa oppilaiden luontaiseen uteliaisuuteen ja

tiedonhaluun, ja uskoo, ettd perustaidot tulevat opittua sitd kautta.

My®és opettaja (H1) toteaa, ettd uudella opetussuunnitelmalla (1994) on opetuksen kannalta
etunsa:
”QOikeastaan se on helpompi, kun tietdd, etti voi tehd semmosiaki asioita, mitd
siind opetussuunnitelmassa ei oo’ .
Mutta toisaalta mySntai:

”Olishan se tietysti helpompi, kun sais kattoa valmista”.

6.1.3 Opetussuunnitelmaprosessi

Opetussuunnitelman laadinta, toiminnan seuraaminen, arviointi ja sen pohjalta tapahtuva
kehittiminen ovat koulun keskeisid tehtdvid. Opettajien vastauksista heijastuu se, ettéd
opetussuunnitelman perusteet ovat jadneet monilta osin, varsinkin oppimiskésityksen

osalta, puutteelliseksi.

Nykyista opetussuunnitelmaprosessia yksi opettajista (H4) kritisoi seuraavasti:
”Valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta on jdljelld vain raamit, joka kunnalla
on oma opetussuunnitelmansa ja koululla omansa... pakko se on joku “jdrki”
tulla, ettei endd tempoilla joka suuntaan, vaan tehddn ja pysytddn vihdn aikaa
siind, mikd hyvdksi todetaan.”

Opettaja olisi odottanut opetussuunnitelman perusteilta jamékadmpéd linjaa. Vuoden 1994

opetussuunnitelman perusteet jittavit kuitenkin konkreettiset ratkaisut jokaisen opettajan

itse tehtdvidksi. Erdan opettajan (H3) mukaan opetussuunnitelman laadusta jouduttiin
tinkimé#n tiukan aikataulun vuoksi. Opettaja (H2) olisi siti vastoin kaivannut "jonkinlaisia

ohjeita" opetussuunnitelman laatimista varten.

Ovatko koulujen opetussuunnitelmaprosesseille asetetut vaatimukset olleet sitten liian

kovia? Opettajan turhautuminen osoittaa sen, etti opetussuunnitelmaprosessi tuottaa
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selvasti lisdtarpeita, ja opettajien omaan opetussuunnitelmakésitysprosessiin tulisi
kiinnittd4 enemmain huomiota. Konstruktivistisen oppimiskisityksen kannalta oleellista on
kuitenkin se, ettd jotakin prosessia on kiéyty, silld kukaan ei voi toisen osalta médriti,
miten prosessia pitdd kdydd. Kun opettajat osallistuvat jatkuvana prosessina eteneviin
opetussuunnitelmatyohon ja keskusteluun taustalla olevista arvoista, opetussuunnitelmaan
ja sen toteuttamiseen sitoudutaan huomattavasti kiintedmmin kuin valmiiksi annettuus

opetussuunnitelmaan.

6.1.4 Huoltaminen koulun tehtiva?

Opettajat nostavat keskusteluun erdén koulun “uuden tehtdvin”. Opettajan (H2) mukaan
koulun ensisijainen tehtdva oli aiemmin se, ettd koulussa opiskeltiin. Ténéd péivdné koulu
on opettajan mielestd myos huoltolaitos:
”... jossa katotaan, ettd oppilailla on vaatteet pddlld... nyt ihan selvisti ne tulee
ndlkdsend ja likasena ja resusena kouluun... se on ihan niinkd jarkyttdavdd...
vaikka ennen oli koyhidki koteja, lapset oli kuitenki pujettuja, syotettyji ja
huollettuja.”
Myos opettaja (H4) toteaa, ettei koulun tehtdviin aikaisemmin kuulunut oppilaan
perushuoltoon liittyvit tehtavit:
"Ennen ei tarvinnut pesettid hampaita... en edes muista, ettd olisin
luokanopettajana kysynyt oppilailta, ettd onko ne syony aamupalan... sosiaalisia

ongelmia ei tuotu kouluun tai opettajalle.”

Osa kodin ja perheen lapsen perushuoltoon liittyvistd tehtédvistd voidaan tulkita siirtyneen
koululle. Yksiselitteistd syytd muutokseen opettajat eivit osaa sanoa, mutta viittaavat
yhteiskunnassa yleisesti tapahtuviin muutoksiin; perherakenteen muuttumiseen,
arvomuutoksiin ja tydelimdn muutoksiin. Opettajien mielesti koulun omin ja térkein

tehtdva tulisi olla kasvatus ja opetus.

Haastateltavien opettajien vastauksista heijastuu se, ettd opetussuunnitelmatyd on
monitasoinen  ja  osittain  jopa ennakoimattomissa oleva prosessi. Koska

Opetussuunnitelman perusteisiin  on jatetty tulkinnallista viljyyttd siséltivédksi, on
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mahdotonta sanoa, onko jokin koulu tai opettaja ymmirtinyt opetussuunnitelmatydn

“oikein” tai “viirin”, silld tulkinnanvapaus on opetussuunnitelman laatijoilla.

Opetussuunnitelma ohjaa taustalla koulun jokapiiviisti toimintaa hyvin monella eri
tasolla. Eteneminen arvoista tavoitteisiin ja tavoitteista edelleen opetusjirjestelyihin on
monimutkainen prosessi. Yhteenvetona edellisestd voidaan todeta, ettd koulun tehtdvi ja
opetussuunnitelma ovat monessa suhteessa muuttuneet. Jossain madrin oppiaineiden
yleistavoitteet ja sis#llot sekd opettajien oma oppimiskésitys ohjaavat edelleen opettajan
tyotd enemmin kuin opetussuunnitelma kokonaisuutena. Syynai téhin voi olla osin se, ettei
oppimiskisitystd olla riittdvasti omaksuttu, josta johtuen myds valmiudet ymméirtds
perusteiden tekstid ovat huonot. Tiedon puute luo osin opettajien esiintuomaa
epidvarmuutta ja turhautumista. Uuteen suunnittelukulttuuriin kasvaminen vie aikansa,
koska samanaikaisesti koulut ovat joutuneet kohtaamaan monia yhteiskunnallisia

muutoksia.

6.2 Luokka oppimisympéristoni

Koulussa tapahtuva oppiminen on mielletty hyvin pitkélle luokkahuoneessa tapahtuvaksi
oppimiseksi. Oppimisen ympéristdna on toiminut luokkahuone, joka on kalustettu jonoihin
sijoitetuin pulpetein. Suljetut luokkatilat ovat perustuneet varsin pitkélle vallitsevaan
oppimiskdsitysajatteluun ja oppilaan rooliin oppimistapahtumassa. Yksi opettajista (H3)
arvioi luokkahuonetta seuraavasti:

”Se on vdhdn semmonen rajoittunu... rajoittaa se luokkahuone... mulla on halu,

ettd vois pddstd vihdn useammin ulos sieltd muihinki ympyroihin.”

Koulurakennuksen suunnittelu tiukassa “koulu on yhtd kuin luokat ja kdytavit” -
ajattelussa, rajoittaa opettajien mielestd koulutilojen monipuolista kayttdd ja tilojen
muunneltavuutta. Téssd suhteessa koulurakennuksen rakentamisajankohdalla on ollut
varsin ratkaisevassa asemassa. Erddn opettajan (H3) mukaan luokkahuone rajoittaa
erityisesti oppilaiden liikkumista ja kuvailee luokkaa sekavaksi ja ahtaaksi. Syyksi hin
mainitsee nimenomaan sen, ettid koulu on rakennettu 50-luvulla. Myos opettaja (H1) kokee

ahtaiden tilojen rajoittavan toimintaa. Opettajan mukaan ylisuuret opetusryhmit
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luokkatilaan nihden vaikuttavat myos luokan “ahtauteen” kaikilla tavoin. Muita tiloja
opettaja on pyrkinyt ryhmityoskentelyssd hyodyntiméin mahdollisuuksien mukaan, mutta
sanoo tilasta toiseen siirtymisessi olevan myds “oma vaivansa”. Avoimen tilan
periaatteena on ndkemys, jonka mukaan toiminta-alueita ei olisi rajattu, jolloin tila antaa

mahdollisuuden siirtya alueelta toiselle seinien ja ovien estdmatts liilkkumista.

Vaikka opettajan (H4) mukaan timén pdivén luokat ympiristdind ovat muuttuneet
monessakin suhteessa, hin ei ole vield tyytyvdinen nykyiseen muotoon. Nykyinen
luokkamuoto tukee edelleen opettajajohtoista ja —keskeistd tyoskentelyd. Opettajan
mukaan siihen ajautuu edelleen pakostakin. Hin toivoisi, ettd luokassa olisi enemméin
erilaisia tiloja; yksi iso tila, jossa oppilaita voidaan puhutella ryhm#nd ja useita
pienryhmitiloja rauhalliseen tydskentelyyn. Myos opettajalla tulisi opettajan mielesti olla
oikeus omaan rauhalliseen tyOskentelytilaan. Tilojen tulisi olla toiminnan kannalta
tarkoituksenmukaisia, joustavia ja muunneltavissa olevia. Avoimen tilan vilittimi

toiminnan kaava on suljettuun luokkahuoneympéristoon verrattuna propabilistinen.

Erddn opettajan (H2) mielestd luokka on muuttunut merkittivisti siitd, kun hén aloitti

opetustydnsd 20 vuotta sitten:
”Luokka on muuttunut hirvedsti siitd, mitd se oli silloin, kun tulin... se oli tosi
ankean ndkoinen huone silloin... tuntu melkein, ettd itku pddsee... ettd voi
kamala... md seisoin korokkeella ensimmdisen vuoden... seindt oli oikein synkdn
vdriset... verhot oli synkdt.”

Opettaja (H2) on kokenut voineensa vaikuttaa luokkahuoneen uudistamiseen. Tami

osoittaa sen, ettd oppimisympiristostd kiinnostunut opettaja omaa itse yleensdi myos

kiinnostusta kouluviihtyvyyteen ja motivaatiokysymyksiin:
”Olen voinut vaikuttaa ihan kaikkeen; lattiamaaleista, seindmaaleista... on
purettu hyllyjd ja on haettu uusia tilalle... ettd ei sitd niinko varmasti tuntiskaan
samaksi huoneeksi... monenlaista semmosta mulle tehtiin tai md vaadin, ettd
mulle pitdd teettdd nukketeatteri, hiekkalaatikko, tiskipoytd; me harjoteltiin
tiskaamista ja kaurapuuron keitto ja leivottiin monenlaista... sitte meilld on
semmonen lukunurkka, jossa ne saa lukea... ja sittehdn me teetetettiin niitd
sermejd... niistd saa niinké semmosia pikkutiloja luokkaan... sitte me sisustettiin
sinne poyddn alle semmonen mokki, jossa "huonoimmat" sai lukea... se oli vahin

Jjannempdd, kun ettd olis joutunu tankkaamaan.”
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Em. opettajan (H2) mielestd hinen ensimméinen luokkansa olisi kdynyt “vaikka
nykypdivan koulusta”. Hanen korostaa, ettei ajalla ole merkitystd, vaan tuo esiin sen, ettéd
30 tai 40 vuotta sitten olisi voinut olla yhtd modernia kuin tdnd pédivini, ja pdinvastoin, nyt
voi olla luokkia, jotka ovat yhtd vanhanaikaisia kuin 50-luvulla. Opettajan mielestd kaikki

on viimekédessi kiinni opettajasta itsestdan.

Haastateltavien opettajien mukaan opiskelu on edelleen sidottu pédsiddntoisesti
luokkahuoneeseen. Edelld tuli esiin dariesimerkkeji siitd, miten luokat ympiristond ovat
muuttuneet tai pysyneet perinteisind luokkatiloina sekd mitk#d tekijit ovat vaikuttaneet
muutokseen/pysyvyyteen. Tutkimustulos osoittaa kuitenkin sen, ettd vallitseva todellisuus
luokassa ja opettajien kisitysten vililld on ristiriita. Kaytannosséd tdmé kertoo siitd, ettd
opettajat tydskentelevit osittain ndkemystensid vastaisessa ympéristossi. Luokkatilojen
voidaan tdlloin arvioida rajoittavan toimintaa ja vaikuttavan determinoivasti. Syy siihen,

miksi opetustiloja ei kehitetd ideaalin suuntaiseksi, jad tdssd tutkimuksessa selvittimatts.

6.2.1 Oppilaat

Edelld todettiin, ettd luokan fyysisen ympdiriston vaikuttavan luokan toimintaan. Tdmén
lisdksi siithen haastateltavien opettajien mielestd vaikuttaa merkittdvisti myos oppilasaines.
Yksi opettajista (H3) toteaa tyoskentelyn olevan "yksil6llista", silloin kun ryhméssd on
lilan monta sellaista kaveria, jotka eivit hallitse yksintyoskentelyd. Opettajan mielestéd
muita tyoskentelymuotoja voidaan kiyttdd ja hyodyntdd vasta sen jilkeen, kun oppilas on
ottanut vastuuta omasta tydskentelystd ja oppimisesta. Toisaalta opettaja myontii ja arvioi
omaa tyotidn téssé suhteessa kriittisesti:
”Se on tietenki omaki vika pikkusen, ettd pitis kasvattaa ne semmosiksi
omatoimisiksi” .
Opettajan mukaan mik#din vuosi ei kuitenkaan ole edellisen kaltainen, vaan oppilaat

ryhmina vaihtelevat ja tekevit jonkinlaista “aaltoliikertd”.
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Eris opettajista (H2) kuvailee tdmén hetkistd opetusryhméédnsi seuraavasti:
”Se on aivan poikkeuksellinen nyt 20-vuoden aikana... ei ndin ihanaa luokkaa
ole ollukaan... ndméd on semmosia tasapainosia... hirvedn semmonen
homogeeninen porukka... ei ole kellddn kdytosongelmia tai oppimisvaikeuksia...
tamd ei ole olleenkaan "normaali” luokka, mikd mulla on ollu.”

Opettaja kokee opetuksen olleen tistd syystéd tehokkaampaa ja oppilaiden oppimistuloster:

parempia. Opettaja on voinut keskittyd oppilaiden “samanaikaiseen” oppimisprosessien

ohjaamiseen.

Opetustydnsi aikana on oppilaiden muuttuminen ollut on opettajien mielestd konkreettista.
Erdiin opettajan (H4) mielestd oppilaat ovat nyky#4n narsistisia ja itsekkéistd. Tastd syystd
opettaja on korostanut erityisesti yhdessd tekemistd ja sosiaalisten taitojen oppimista.
Opettajan mukaan oppilaat oppivat perusasiat joka tapauksessa. Opettajan mielestd

nykyisessi ns. postmodernissa yhteiskunnassa sosiaaliset taidot eivit kehity “itsestddn”.

Toisen opettajan (H1) mukaan oppilaat ovat lyhytjinnitteisempid ja levottomampia kuin
ennen:
”Kun on tuommonen iso luokka ja jos ajattelee nykysin, ettd se on levotonta tuo
oppilasaines... elikkd oppilasaineksessa niin md sanon, ettd siind on tullu
kaikkien suurinta muutosta... kaikki pitdis tapahtua dkkid ja tuommonen ettd ei
Jakseta syventyd johonki asiaan.”
Oppilaiden levottomuuden yhteni syyné on opettajan (H1) mielesti se, ettei vanhemmilla
ole endd “otetta” lapsiinsa. Tamén pdivin kiireisen ja nopeatempoisen eldménrytmin myoti
vanhemmilla ei ole ollut aikaa puuttua lastensa koulunkdyntiin tai kayttdytymiseen
yleensd. Koulu ei motivoi lapsia eikd se kiinnosta vanhempia. Tdmén ohella kodin ja
koulun kasvatusperiaatteissa on opettajan mukaan tullut esiin ristiriitoja. Opettaja korostaa
kodin ja vanhempien tirkeyttd lapsen elimédssd. Muu yhteiskunta, lasten ja vanhempien
suhteet heijjastuvat aina myos kouluun. Opettajan mielestd on ollut hyvd, ettd

kasvatusvastuu —ajatteluun on vihdoinkin havahduttu.

Aittola, Jokinen & Laine (1994, 472-481) toteavat koulun merkityksen
oppimisympiristond vihentyneen 1980- ja 90-luvuilla ja uusien oppimisympéristdjen
kasvavan post-modernissa yhteiskunnassa. Tillaisia uusia oppimisympéarist6jd ovat mm.

mediat, tietokoneverkot, vapaa-aika, harrastukset, kaverit. Nykyiselld koululla on
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vaikeuksia kilpailla nididen uusien, ep#tavanomaisten oppimisympiristojen kanssa ja
opettajalla yhd enenevissi midrin ongelmia saada kosketuspintaa oppilaiden omiin
elinpiireihin. Erdén opettajan (H3) mukaan koulun tarjonta ei vastaa kysyntis, silld koulun
ns. normaalit, ehki perinteisetkin asiat eivét endd motivoi oppilaita. Han pit4i tita yleisend

“trendind”.

Vastauksissaan opettajat toivat esiin sen, miten oppilasaines vaikuttaa siihen, millaisen
tyoskentelytavan opettaja katsoo koko ryhméin‘ kannata mielekkddksi. Oppilaiden
yksintyoskentely nayttad korostuvan silloin, kun opettajat kokevat oppilaat vilkkaiksi ja
levottomiksi tai ryhmin heterogeeniseksi. Oppimistulokset ovat hyvid oppilasryhmin
ollessa tasapainoinen ja homogeeninen, silld niin oppijat kuin opettaja voivat keskittyi
olennaiseen; oppimisprosessiin. Yhteenvetona voidaan todeta, ettdi levoton ja
heterogeeninen oppilasaines kompensoi erilaiset opetusmenetelmit ja tydskentelytavat
siten, ettd perinteinen, voimakkaasti strukturoitu ympiristd ja opettajakeskeinen
tyoskentely korostuvat edelleen. Toisaalta timi kertoo siité, ettd luokkahuonekontekstissa
eriyttdiminen koetaan ongelmallisiksi. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan
oppimisympiriston tulisi kuitenkin olla sitd monipuolisempi, mitd heterogeenisempi on

samassa oppimisympiristossd opiskelevien oppilaiden joukko.

Vaikka opettajat toteavat oppilaiden mm. muuttuneen levottomiksi, opettajat mainitsevat
oppilaiden vilittomyydestd ja siiti, miten oppilaat ovat rohkeampia esimerkiksi opettaja- ja
oppilasvuorovaikutussuhteessa. Opettajat kokevat sen osin positiivisena ja oppilaiden

aktiivisuuden osoituksena.

6.2.2 Oppimistapahtuma

Oppimisympéristossd tapahtuvaa toimintaa ohjaa opettajan kisitykset tiedosta ja
oppimisesta sekd niihin liittyvat didaktiset ja pedagogiset ratkaisut. Opettajien
oppimiskisitykseen sisdltyy monenlaista ainesta, jossa kaytantoihin liittyvit tottumukset,
asenteet ja arvot yhdistyvit olettamuksiin siitd, miten oppimisprosessi saadaan aikaan.

Seuraavassa aiheeseen liittyvii esimerkkeja:
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Yksi opettajista (H1) toteaa perinteisen oppimisen olevan sité, ettd opettaja opettaa luokan
edessd ja oppilaat kuuntelevat. Opettajan mukaan menetelmd ei vialttimittd ole huono,
vaan opetettavasta oppiaineesta ja sisillostd riippuen perinteinen menetelmi voi olla jopa
parempi ja tehokkaampi, kuin joku muu menetelméd. Oppilaan nikSkulmasta opettaja
tarkastelee perinteistd opetusta seuraavasti:
"Vdliin tuntuu, ettd se voi olla oppilaille kiva, ettd ei tartte kokoajan olla niin
hirvedn aktiivinen... saa vapaasti miettidi omia asioita... kuka sitd kehenkddn

pddhdn kattoo.”

My®s opettaja (H2) suhtautuu osin kriittisesti vain tekemilld oppimiseen:
"Sitdhdn sanotaan, ettd "tekemdlld oppii”, ja sen niinkoé muistaa aikoinaan, ettd
se oli semmonen "tdhti", ettd nde, kuule, kosketa, tunne, toimi, opi... mutta jotenki
tuntuu, ettd jos niinko kaikki pitdd pelkdstddn silld toiminnalla oppia... mitddan ei
niinkd anneta silld tavalla, ettd sanotaan, ettd ndin ON... sehdn kestdd hirvedn
kauan, ennen kun se oppilas kaikki asiat toimimalla oppii.” Opettajan mukaan:
”Osa on toimintaa ja osa on sitd, ettd sanotaan, ettdi ndiin se on... usko jos haluat,
mutta ndin se on (naurua).”

Aktiivisuudella voidaan siten tulkita opettajien mukaan olevan myds rajansa. Suonperin

(1993, 55) mukaan koulutuksessa on myds tilanteita, joissa on jirkevdd antaa oppiaines

valmiissa muodossa ja vaatia oppijaan painamaan ne muistiin. Arkieldmi osoittaa, ettd on

monia kdytdannon elamin vaatimuksia, jotka edellyttavit rutiininomaista osaamista, ja siten

rutiiniosaamisella on myds sijansa opetuksessa.

Erdin opettajan (H3) mukaan opetusvilineiden monipuolistumisen, viestintikanavien
lisdfintymisen ja tiedon r#jaihdysmiisen kasvun myo6td oppiminen on muuttunut
erityyppiseksi:
"Ennen oli, ettd piti opetella asioita ulkoa... nyt oppilas, niinkoé aikuinenki
ihminen... se oppii hakemaan sitd tietoa, ettd sitd ei vdilttdmdttd tartte silld
tavalla varastoitua pdanuppiin niinku ennen.”
Eridin opettajan (H4) mukaan kehitys on johtanut siihen, ettd oppiminen on "nopeutunut”.
Tissd suhteessa aktiivisuudella voidaan tulkita olevan merkitysti. Toisaalta hin tuo esiin
sen, ettd luokkamuodossa “hiljaa paikallaan istuminen ja tekeminen” korostuvat edelleen

em. kehityksestd huolimatta.
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Niiden kisitysten varassa opettajat tyoskentelevit piivittdin luokissa ja ndiden kisitysten
kiinnittyneisyys sditelee sitd, miten hyvin opettajat pystyvit soveltamaan kiytinnon
tilanteissa johdonmukaisia ja toimivia didaktisia ratkaisuja. Yhteenvetona edellisestid
voidaan todeta, ettd vilineiden kehittymisen myotd keskeiseksi on tullut tiedon etsiminen;
opettajat kritisoivat osin vain tekemélld oppimista; toisaalta aktiivisuudella katsotaan myos
olevan etunsa; luokkamuodossa korostuu edelleen ns. perinteiset tydskentelytavat.
Konstruktivistinen oppimistapahtuma rakentuu oppijakeskeisesti, valmiudet ja motivaatio,
sekd tiedon kéyttokelpoisuus huomioiden. Oppimisen vilineens tulisi olla oppijan oma
tekeminen, ja pikkutietojen sijaan olisi keskityttdva kokonaisuuksiin ja tiedon hankkimisen

taitoihin. Vuorovaikutuksella on myds merkitystd oppimiskontekstin luomisessa.

6.2.3 Ryhmiityoskentelyn merkityksesti

Edelld on todettu, ettd opetuksessa korostuu edelleen opettajakeskeinen tydskentelytapa.
Haastattelun aikana ryhmityoskentely oli kuitenkin paljon puhuttu aihe. Tilld teemalla
haluttiin  nimenomaan  selvittdd opettajien  kisitystdi oppilaiden keskindisen
vuorovaikutuksen merkityksestd. Oppimisen ilmapiirilla on Helakorven (1996) mukaan
keskeinen merkitys avoimessa oppimisympiristossd. Kannustavan ja luottamuksellisen

ilmapiirin luomiseksi tarvitaan yhteistyotaitoja. (Helakorpi 1996, 17.)

Erdan opettajan (H1) mukaan 1960-luvun lopulla opettajaseminaarissa “uutuutena”
korostettiin nimenomaan ryhmitoitd sekd yleensi oppilaskeskeisid opetusmenetelmid.
Kiaytanndsséd opetus oli kuitenkin opettajan mielestd padsiantoisesti opettajajohtoista (vrt.
opettajakeskeinen). Opettaja (H2) toteaa sitd vastoin kidyttineensd ryhmatoitd erityisesti
juuri kun oli koulutuksesta valmistunut opettaja. Téhén vaikutti opettajan innostuneisuus
kokeilla erilaisia tyoskentelymuotoja. Tydvuosien ja kokemuksen myotd opettaja on
kuitenkin padtynyt opetusmenetelmiin, jotka tukevat enemmén yksilollistd tyoskentelyi ja

oppimista: ”Olen karsinut ylimddrdstd sihlddmistd pois.”

Vaikka ryhmitdiden toteuttamista kdytdnnossid on rajoittanut ja rajoittaa erdin opettajan
(H1) mielestd luokkatilanne, jolla hédn tarkoittaa opetustiloja, oppilasmidraa sekd

yhdistettyja luokkia, on opettaja pyrkinyt 10ytiméin ryhmitoita helpottavia ratkaisuja
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kdyttamalld mm. istumajirjestyksessd ryhmamuodostelmia. Ryhmityoskentelyyn liittyvit
tuoneet uusia mahdollisuuksia ryhmityoskentelyyn. Opettajan mielestd kehitys on

helpottanut monessa suhteessa myds opettajan tyota.

Yksi opettajista  (H3) perustelee ryhmitoiden mielekkyyttd erilaisten projektien
yhteydessi. Tosin opettaja viittaa jéilleen siihen, ettd luokkaympiristossd ryhmissd
toimiminen on “vuodesta” kiinni:
“On joitakin vuosia, ettd pystyy tekeen vaikka koko vuoden ryhmdssi ja se
homma saattaa toimia ihan hyvin... oppilaat mieltivit ryhmdtyoskentelyn
hyvin... se ei ole semmosta "painimista”... tilld hetkelld sitd ei pysty niinku... ne
on niin hirvedn vilkkaita.”

Opettajan mukaan ryhmity6n etuna on se, etté se tuo lisdi tilaa ja viljyyttd koko luokkaan.

Opettaja (H4) korostaa erityisesti sité, ettéi oppilaiden tulee ensin hallita yksintydskentelyn
taidot ja tietyt tydskentelytavat luokkaympéristossa:
”Aluksi istutan oppilaita yksinddn, ettd ne oppii ne tyoskentelytavat... silte
seuraavassa vaiheessa ne istuu pareittain... sitte me tehdddn ryhmid ja lopuksi ne
ryhmdit on niinku perheitd.”
Opettaja (H4) puheesta heijastuu se, ettei hdn koe ryhmitoitd kovinkaan oleelliseksi
tyoskentelymuodoksi ala-asteen alemmilla luokilla. Opettaja kuitenkin korostaa, ettd
oppilailla tulisi olla mahdollisuus keskindiseen vuorovaikutukseen:
"Md niinké kaipaan sitd, ettd lapsilla olis timmonen rauhallinen
tydskentelypaikka, missd ne vois kiydd tekemdssd hiljaisia tehtdvid... mutta sitte
niinku semmosia paikkoja, mihin ne vois mennd “turisemaan” ja jutteleen ja

vertailemaan téitidn ja keskustelemaan niistd... niin semmosia pitdis olla.”

Ryhmiityd on eridn opettajan (H1) mielestd tehokkaampaa silloin kun asioita "kerrataan”.
Erilaisten nikokulmien, tekniikan ja kirjallisuuden avulla voidaan opettajan mukaan
syventii ja laajentaa oppiainesta. Yhtend perusteluna opettaja mainitsee myos oppilaiden
sosiaalisen luonteen:

”Oppilaathan tykkdd ryhmdtyostd... sielldhdn on monia, jotka on luonteeltaan

semmosia, ettd ne, vaikka pitdis olla tdysin yksilollistaki tyotd... ne hakee sitd
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toisen seuraa... ryhmdtyo on tammdsille, semmonen, jonka ne niinku mieltdd
erittdin hyvin.”
Myss opettaja tuo esiin sen, ettd joukossa on aina niitd, jotka eivit ota vastuuta omasta
oppimisesta tai yhteisestd tyOpanoksesta. Erityisesti nidmé oppilaat asettavat koko

oppimisympiristdlle haasteen.

Opettajilla on vankka Kkisitys siitd, ettd koulussa tulee olla itsendistd tydskentelyd;
ryhmiityon edellytykseni on taito tyoskennelld ensin yksin. Opettajankoulutus ja opettajan
oma kisitys ryhmiatyon merkityksestd vaikuttavat osin opetusmenetelmin valintaan.
Opettajien mukaan toisiaan tdydentidvid menetelmid ja oppilaiden vuorovaikutusta lisddvid
opetusmenetelmid kiytetdsin nyt enemmén kuin ennen. Opettajan lisdkoulutuksella voidaan
katsoa olevan merkitystd uusien menetelmaillisten ratkaisujen tueksi. Toisaalta opettajien
kasitykset osoittavat sen, ettd tuskin on olemassa pelkoa siité, ettd esimerkiksi ryhmétoité
kaytettdisiin koulussa liikaa. Opettajien mielestd ryhmiatydssd on tiettyjd etuja, mutta
“epdjirjestyksen pelko” ja “ajan hukkaamisen ahdistus” estdvit kuitenkin pitkdjénteistd

etenemisté kohti yhteistoiminnallista, oppivaa ryhméd.

6.2.4 Oppimateriaali

Oppikirjan mukaan tyoskentely on edelleen hyvin keskeinen tyoskentelyviline, joka ohjaa
sekd opettajan ettd oppilaan roolia ja oppimisen tapaa. Miten sitten oppikirjat ja
konstruktivismi soveltuvat yhteen? Yksi opettajista (H1) toteaa, ettei oppikirjan tieto ole
lisddntyminen on muuttanut opettajan késitystd kaiken oppimisen mahdollisuudesta.
Kuitenkin koulun arviointitodellisuus, mittaaminen ja testaaminen, antavat opettajan
mukaan pohjaa sille, ettei kaikessa voida ajatella “noin” periaatteella: ”Kylldhdn se silloin
katoaa se pohja kaiken oppimiselta pois.” Tavoitekriteerein médritelty tuotosarviointi ei
kuitenkaan vastaa konstruktiivista oppimiskisitysti. Arviointia tulisi monipuolistaa;
lopputulosta painottavan arvioinnin ohella tulisi olla muita oppijan oppimisprosesseja ja

itsearviointia tukevia arviointimenetelmii.
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Opettaja (H3) nikee oppikirjajohtoisuuden opettajaa kahlitsevana tekijina:
”Ennenhdn saa sanoa, ettd monille opettajille oli aivan painolasti, ettd jos nyt
Jjda... jos ei ehi, sanotaan jouluun mennessd tuota asiaa, jos ei enndtd kevdidseen
mennessd asti tuota asiaa, niin sehdn oli aivan semmonen katastrofi jopa... ettdi

tdstdhdn on nykysin jo pddsty pois.”

My®0s opettaja (H2) kritisoi oppikirjoja seuraavasti:
“Minusta ne kirjat oli niin typerid... sielld oli esimerkiksi porkkanan kuva, ja
sitten, oletko maistanut porkkanaa, vdritd ympyrd, jos olet maistanut
porkkanaa...”
Oppikirjaa opettaja ei toisin jittinyt pois opetuksesta ennen kun Aoli saanut luvan
koulutoimenjohtajalta. Nyky#in opettaja voi valita parhaaksi katsomansa oppimateriaalin.
Vaihtoehtoisesti opettaja toi kouluun esimerkiksi kaikki mahdolliset vihannekset:
" Niitd maisteltiin, tehtiin salaatteja ja tutkittiin, minkd ndkdoisid ne on ja miten ne
kasvaa.”
Opettajan mukaan, mitd pienemméstd oppilaasta on kyse, sitdi enemmin tulee tarjota
mahdollisuuksia konkreetin materiaalin kdyttoon ja omin kisin tapahtuvaan toimintaan.

Opettajan mielestd parasta oppimateriaalia on oikea maailma.

Sen lisiksi, ettd opettaja ei kokenut oppikirjaa mielekkaiksi, myos oppilas alkaa opettajan

mukaan hyvin helposti noudattamaan oppikirjaa “orjallisesti”, josta seuraa lisiongelmia:
”Oppilashan on tavallaan "vanhoillinen" siind, ettd se haluaa mennd kirjaa
Jjarjestyksessd sivu sivulta... sille tulee heti "kriisi", jos hypdtddn... “miks me ei
titd nyt mennd?” ... aina saa selitelld.”

Opettaja kuitenkin epiilee oppikirjajohtoisuudesta eroon padsemisti. Toisen opettajan (H4)

puheenvuorosta heijastuu siti vastoin se, etti oppikirjalla on edelleen hyvin keskeinen rooli

opetuksessa. Oppikirjan seuraaminen ei ole opettajan mielestd vilttaméttd huono ratkaisu,

koska se on tarkasti pohdittu ja loogisesti rakennettu opetussuunnitelman sovellus, jota

kayttamalla ei voi joutua “tuuliajolle”.

Keskeistd konstruktivistisen oppimiskésityksen kannalta on se, ettd oppikirjan tulee tarjota
vaihtoehtoja ja soveltua erilaisiin oppimistyyleihin. Erdin opettajan (H2) mukaan
nimenomaan vaihtoehtoisuus on kehittynyt nykyisissd oppikirjoissa, esimerkkind hin

mainitsee matematiikan oppikirjan:



65

”Siindhdn on se kimppakirja eli yks tunti viikosta tehdiiin parin kanssa; on peleji
ja yhteisid kokeiluja ja kaikkea... ettd siind on hirvedsti timmostd

toiminnallisuutta, kuin mitd tdhdn asti olevissa kirjoissa.”

Opettajien kritiikistd huolimatta oppimateriaaliksi kisitetiddn edelleen ldhinnd oppikirjat.
Luultavasti kysyntdd ei ole vield riittdvisti, ettd kustantajien kannattaisi investoida
vaativaan ja mahdollisesti kalliiseen kehittimistyohon. Lukuisat tutkimukset (mm.
Lindgren 1990) todistavat, ettd toiminnallisuudesta ja oppikirjattomuudesta saadut
kokemukset ovat myonteisid. Monet opettajat valmistavat myos itse materiaalinsa, mutta
kuinka monella loppujen lopuksi riittds intoa ja aikaa siihen? Kiytanté puhuu siis omaa
kieltddn; kirjalla on edelleen vankka jalansija opetuksessa, vaikka konstruktivistisen
oppimiskiésityksen mukaan kirjaa ei tarvita. Oppimateriaalin kehittdminen voi titen olla
keskeinen asia, kun ajatellaan oppimisympariston uudistamista, ja osin ndin on myos jo

tapahtunutkin.

6.3.4 Oppitunti ja vilitunti -ajan jisentiiminen

Tyoskentely- ja oppimisajan jisentdminen ja rytmittdminen siten, ettd oppitunti kestdd 45
minuuttia ja taukoa on 15 minuuttia, on edelleen vallitseva kéyténtd useimmissa kouluissa.
Opettajat kokivat sen osin tydskentelyi ja toimintaa rajoittavaksi tekijéksi. Erddn opettajan
(H2) mukaan tyoté ei ole muualla "pitkitty” vastaavalla tavalla kuin koulumaailmassa:
»Sitd mé olen aatellu, etti pddsis erilleen tuosta 45 minuuttia ja 15 minuuttia...
ko monesti on niin, ettd ko just on pddsty hyvddn vahtiin, niin sitte alkaa
vdlitunti... mutta se on kylld varmaan semmonen, jonka md tuun vield jossain
vaiheessa muuttaan... sehdn on minusta aivan typerdd, eihdn missddn eldmdssd

tehd nuin, ettd tyo on pdtkitty 45 minuuttiin!”

Opettaja (H1) ei sitd vastoin itse ei koe tuntien rajoja tdrkeiksi, mutta tarkastelee asiaa
opetetun tavan ja oppilaiden nikokulmasta:
”Oppilaat ko on opetettu sithen, niin niillehdn se on niinkd hirvedn tdrkedd...
ettd silloin kun kello soi, niin silloin se suurin piirtein tarkottaa sitd, ettd voi

syoksyd pdd edelld ulos ja siihen tyyliin... niitd on niinkd hirvedn vaikea opettaa
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siihen, ettd se nyt on vaan semmonen aikamerkki tuossa, ettd...se voistais yhti

hyvin poistaakki.”

Toisaalta oppilas, joka on motivoitunut ja keskittynyt tehtivéinsé, unohtaa helposti myos

ajantajun. Talloin yhden opettajan (H3) mielestd tulee olla jSustava ja antaa oppilaalle

mahdollisuus edetd omaan tahtiin:
"Jos jotakin kuvistakin tehdddn... niin ei sitd niinko pakoteta vdlttamadttd
oppilaita lihteen ulos... silld voi olla joku hieno luomisvaihe menossa, ja jos sd
katkaset sen, niin sitte se ei endd saakaan oikein juonesta kiinni... kun se tulee
sieltd ulkoa... sitd on joku potkassu nilkkaan, kun se on pelannut jalkapalloa ja
silld voi olla ajatukset aivan jossakin muualla... ja sen hyvd juttu saattaa mennd
aivan poskelleen sen takia.”

Tissd suhteessa “tiukkuudesta” on opettajan mukaan pédsty osin eroon.

Opettaja (H3) ehdottaakin, ettd koulussa olisi rajattu vain kaksi aikaa:
”Se, milloin koulu alkaa ja se, milloin on ruokatunti... ja sen vilin vois sitte
jakaa.”
Opettajan mukaan siind on kuitenkin rajoittavia tekijoitd, esimerkiksi valvontavastuu
oppilaista, oppiaine- ja tuntijaot. Opettaja ja oppilaat joutuvat siten toimimaan koulun
yhteisten toimintaperiaatteiden ja hallinnollisten ratkaisujen mukaan. Toinen vaihtoehto on
opettajan mukaan se, ettd jokainen opettaja tekee niinko tekee, ja valvoo kokonaista omaa
ryhmédnsia. Opettajan mukaan ratkaisu voisi lisitdi enemmin myds integroinnin

mahdollisuuksia.

Opettaja (H4) mainitsee erityisesti “aikapulasta”. Syyksi Kkiireelle opettaja mainitsee
koulun ulkopuoliset tekijat. Opetussuunnitelman tavoitteiden ja siséltdjen ylimitoitus
suhteessa kiéytettdvissd olevaan aikaan sekd ylisuuret ryhmikoot ovat opettajan
mainitsemat keskeisimmit syyt. Tdméd kertoo siitd, etti annetut tavoitteet ja sisdllot
pyritdén lapikdymadn ldhes kaikissa olosuhteissa. Oppimisympériston rauhoittaminen

kiireeltd olisi eduksi niin opettajalle kuin oppilaalle.

Tyoskentelyn maidrittely oppituntien perusteella johtuu ainejakoisen opetuksen olemassa
olosta. Kuten opettaja (H2) totesi inhimillinen eldmé koulun ulkopuolella ei jisenny

ainejakoisesti eiki eri asioiden oppimiseen tarvittava aika jakaudu 45 minuutin jaksoihin.
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1980-luvulla alkanut ja 1990-luvulla jatkunut opetussuunnitelmien uudistus on lisdnnyt
mahdollisuuksia luopua tiukasta ainejaosta. Koulut ja opettajat voivat ilman erillistd
kokeilulupaa toteuttaa opetusta siten, ettd oppiaineet perinteisessi roolissaan on poistettu.
Tamékin oppimisympiristoon liittyvd muutos toteutuu ainoastaan sielld, missd opettajat

kokevat sen tarpeelliseksi.

6.3 Tietotekniikan kehitys oppimisympériston uutena haasteena

Tietotekniikan kehitys on yksi nidkyvimmistd muutoksista koulun ja luokan
oppimisympiristoissd. Erdan opettajan (H3) mukaan tietokoneiden tulo on ollut yksi
suurimmista ja ndkyvimmistd muutoksista koulumaailmassa, joka on monessa suhteessa
“mullistanut” niin opetusta kuin oppimista. Opettajan mielestd niin oppilaiden ja
opettajienkin tulisi kuitenkin ymmirtdd se, ettd tietokone on vain yksi opetuksen ja
oppimisen viline:

“Endd ei sais mun mielesti ndmd vempaimet niinké ottaa pddosaa tdssd

opetuksessa kuitenkaan... pitdis niiku jotenki opettajan tajuta ja oppilaidenki

tajuta, ettd ne on vain apuvilineitd.”

Ongelmalliseksi opettaja (H3) kokee sen, ettd kehitys tietotekniikan ja teknologian alalla
on niin nopeaa, ettei koulu pysy mukana “varustelukilpailussa”:
”Eihéin me koskaan pysytd ku ihan pikku hetki siind ja saman tien kodit menee
niinké eelle... koulussa ei pystytd semmosta tekniikkaa niinké jatkuvasti pitdmddn
ylla.”
Sen lisiksi, ettd kotien varustetaso on koulun varustetasoa edelld, niin oppilaiden taitotaso
tietotekniikassa on opettajien tieto- ja taitotasoa parempi. Opettaja (H1) nékee sitd vastoin
ongelmalliseksi sen, etti monet opettajat eivdt ole kiinnostuneita tietotekniikan
koulutuksesta edes siind médrin, ettd se helpottaisi monessa suhteessa opettajan omaakin

tyOta.

Opettajat ovat tarkastelleet tietokoneen merkitystd opetuksen ja oppimisen nidkokulmasta
seuraavasti: Erddn opettajan (H3) mukaan tietokoneen, samoin kuin muiden s#hkdisten

viestimien hyddyntdminen korostuu vain joissakin oppiaineissa:
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"Tietenki joihinki aineisiin, niin tuohan se toki sitte omaa lisdvdrid, jos pystytddn
kattomaan vaikka biologian tunnilla tietokoneella "rompuilta" tai jotain videoita
yleensd kattoon.”
Yksi opettajista (H2) toteaa tietokoneen eduksi sen, ettd se on “vdsymditon”:
”Se ei visy... se jankkaa samaa asiaa, vaikka vuorokauden ldpeensd, eikd se
hermostu... sehdn opettaa loputtomiin, niin kauan kun lapsi ottaa vastaan.”
Opettaja (H4) sitd vastoin toteaa, ettd tietokone on vain “hupi” viline tai toiminta
tietokoneella liittyy 1dhinni tietokoneen oppimiseen. Siihen ei opettajan mukaan vield olla

padsty, ettd “tietokoneella opittaisiin jotakin”.

Opettajan (H2) tuo esiin sen, ettd erddt oppilaat ovat todella taitavia ja nipparid
tietokoneiden kanssa, mutta samaan hengenvetoon mainitsee kisityksistifin tietokoneiden
negatiivisista vaikutuksista:
”Ne oppilaat, jotka on hirvedsti tietokoneitten kans ja internetissd... niin niilld on
ihan selvdsti, jirjestelmdallisesti kdytoshdirioitd vield enempi ko muilla... ja sitte
niitten piirtiminen ja kaikki tdmmonen kdsilld tekeminen on paljon huonompaa
kuin muilla.”
Tulevaisuudessa opettajaa huolestuttaa se, etti oppilaiden kddentaidot jaavit heikoiksi.
Ongelmalliseksi opettaja nikee myds sen, ettd koulun oppimispelit eivit jaksa kiinnostaa
niitd oppilaita, jotka pelaavat tietokoneilla paljon. Myds opettaja (H1) toteaa:
”Sen hyddyllisen tiedon hakeminen ja hyotykdytto ei ndytd kiinnostavan uuen

tekniikan myotd kaikkia... ne olis vain ne pelit.”

Teknologian kehittymisen myotd kouluilla ei ole endd informaation, tiedon ja taidon
monopolia oppilaiden maailmassa. Koska oppijat saavat patevaid oppimiseen liittyvia tieto
medioiden kautta, koulun rooli ja opettajien rooli muuttuu vastaavasti. Tietotekniikan
hyddyntiminen opetuksessa ja oppimisessa voidaan tulkita haastateltavien opettajien osalta
olevan osin sattumanvaraista. Toisaalta opettajat ovat oivaltaneet, etti tietotekniikka
mahdollistaa niin oppilaille kuin opettajille erilaisten mahdollisuuksien kirjon mm. tiedon
etsimiseen, viestintddn, kielen oppimiseen, kansainvilisyyteen ja ajanmukaisten
oppimateriaalien tuottamiseen. Kiytdnnossi tietotekniikan hyodyntédminen ei ole opettajien
mukaan ongelmatonta. Opettajat mainitsivat mm. tietokoneiden vihyydestd, ajanmukaisten
ja 7sopivien” ohjelmien puutteesta, opetuksen organisointiin liittyvistd ongelmista seki

yleensi ajan puutteesta.
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Yhden opettajan (H1) mukaan tietotekniikan samoin kuin muidenkin oppimisympiéristjen
merkitys tulee korostumaan entisestdin, koska muutokset ldhiympéristossi ja
yhteiskunnassa ovat nopeita. Ongelmalliseksi nousee se, miten tirkedksi koulu ja opettajat
nédkevit teknologian osaamisen ja hyddyntdmisen ala-asteella. Teknologian soveltaminen
ei vilttdimittds muuta koulun pedagogista ideaa ja perustehtdvid, koska teknologia ei
sinéinsd ole avain pedagogiseen muutokseen. Tietotekniikan osalta haasteet ovat kuitenkin

monitasoiset.

6.4 Opettajan ja oppilaan rooli

Haastattelussa kartoitettiin my6s opettajien kisityksid omasta roolista ja sen muuttumisesta
tyovuosien aikana. Tulosluvussa peilataan opettajan roolin kautta oppilaan roolia.
Aikaisemmin tulosluvussa (6.2.4) todettiin mm. oppikirjan vaikuttavan niin opettajan kuin
oppilaan rooliin luokkaympiristdssd. Ymmirtivdan lukemisen taito on keskeisimpid
opiskelun vilineits, silldi huomattava osa uudesta tiedosta hankitaan erilaisia tekstejd
lukemalla. Niin kauan kun oppikirjan rooli korostuu, myos oppilaan rooli aktiivisena tai

passiivisina tekstin lukijoina korostuvat.

6.4.1 Oppimateriaalin ohjaavuus

Seuraavassa on esimerkkeji siitd, miten oppikirja ohjaa niin opettajan kuin oppilaan roolia.
Erdan opettajan (H1) mukaan tydkirja ohjaa ja antaa oppilaalle palautteen siitd, onko hén
omaksunut oppikirjan oppiaineksen.
”Jos oppilaalle ei lydy vastausta, niin ei hin ole silloin niinké syventynyt siihen
tekstiinkdidin” .
Oppimistaidoiltaan hyvit oppilaat selvidvit siten tehtdvistd itsendisesti. Sen sijaan
oppimistaidoiltaan heikot oppilaat joutuvat tyostimdin lukemaansa alemmilla

tekstinymmarryksen tasoilla, ja tdlloin opettaja kokee nimenomaan olevansa oppilaiden
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yksilollinen ohjaaja. Oppikirjan ohella oppilaan aiemmat tiedot ja taidot ohjaavat siten niin
opettajan kuin oppilaankin roolia. Eris opettajista (H1) toteaa turhautuneena:
”Oppilaan kans pitdd kdvelld hyllyn vierelle ja osottaa, ettd tuo kirja... sitte se
tuo sen kirjan, ja kysyy miltd sivulta md loyddn tamdn... ei ne kertakaikkiaan
loyda sitd tietoa... se on pakko niikd se opettajan syottdid se tieto.”
Talloin viistdméttd kdy niin, ettd opettaja kantaa vastuun oppimisesta, on siséllon
asiantuntija ja jakaa tiedon, sen sijaan ettd oppilas ottaisi vastuun oppimisesta ja olisi

aktiivinen tiedon etsiji.

Sitten on opettajien mainitsema toinen didripad. Opettajien mukaan oppilasryhmissd on
aina oppilaita, jotka selviytyvit tehtdvistd vahdiselld ohjauksella. Yksi opettajista (H3)
toteaa:
”Kylléhdn se on vdhdn niinku kylmd tosiasia, ettd on semmosia oppilaita, jotka
oppii opettajasta huolimatta... jos niille annetaan vilineet, kirjoja ja muuta...
niin, eihdn niille tartte muuta kun sanoa, ettd sd tdsti aiheesta etit tietoa, niin
nehdn niinku tekee sen”.

Opettaja kdynnistia ja ohjaa télloin oppilaiden itsendisti tyoskentelya.

Erédén opettajan (H3) mukaan nykyinen “systeemi” on parempi. Tilla hin viittaa siihen,
ettd perinteisen oppikirjan rinnalle on tullut muitakin opiskelukanavia ja tiedonléhteita.
Opettajan mukaan ne tukevat paremmin oppilaiden yksilollistda tapaa havainnoida
ymparistddin oman viestintd- ja hahmottamistyylinsad mukaisesti:
”Toiset saattavat oppia esimerkiksi videofilmin kautta paljon enemmdn... niilld
voi olla semmonen, niinko jokaisella meistd on pikkusen erityyppinen muisti...
sulla voi olla ndkomuisti... toinen kuuntelee, se muistaa siitd paljon... kaikilla ei

ole "ulkolukuun” niinko kykyja.”

Kiytinnossé asia ei kuitenkaan ole opettajan mukaan yhti helposti ratkaistavissa:
“Loytddkko sitte, pystydkko eriyttdmddn opetusta niin, ettd se olis aivan
maksimaalista... sehdn on niinku aivan mahottomuus... ettd kylldhdn siti
mennddn kuitenkin sen keskitason mukaan pyoredsti.”

Perinteinen oppilaiden luokittelu globaalisten kyvykkyystasojen perusteella (heikko,

keskinkertainen, lahjakas) on tilloin edelleen opetuksen ldhtokohtana.
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Yksi opettajista (H1) kuvailee omaa rooliaan téni p#ivéni seuraavasti:
”Siind tulee semmoset seikat, ettd se on tuommonen iso luokka ja jos ajattelee
nykysin, ettd se on levotonta tuo oppilasaines... siind korostuu toisaalta sitte
semmonen tyonjohtajan rooli nykyisin entistd enemmdn.”
Opettajan mukaan nyky#4n on yhd enemmin oppilaita, joita saa ohjata “kddestd pitden”.
Tilla opettaja tarkoittaa sitd, ettd oppilaat eivit endd jaksa keskittyd opettajajohtoiseen
samanaikaisopetukseen, vaan vaativat yksilollistd ohjausta lihes “joka asiassa”. Opettaja
nikee ongelmalliseksi my0s sen, ettd koulun tehtédvit eivit endd motivoi oppilaita:
“Ennen saa sanoa tuommoset ongelmatehtdivdt, niin kylld ne oli jopa haaste
valtaosalle... nyt on semmosta, ettd ei jakseta.”
Vastauksessaan opettaja viittaa siihen, ettd opettajan tulee tyOssddn entistd enemmin
kéyttdd aikaa motivointiin ja yksilolliseen ohjaukseen. Opettajan esimerkki kertoo osin
myo0s siitd, ettd voimakkaasti strukturoitu ympiristo, jossa kiytetdin ennakolta huolellisesti
suunniteltua ja jirjestettyd materiaalia ei motivoi oppilaita tai tehtdvit ovat liian vaativia.
Luukkaisen (1993, 146-147) mukaan opettajan tulee hallita kohtuullisesti opettavan aineen

sisdltd — ei siis niin tdydellisesti, ettei jdisi yhdessd ihmeteltdvid ja selitettivai.

Toisaalta Leinon (1990, 71-72) mukaan hyvin vapaat opetuskiytinnot voivat olla hyvin
stressaavia ja jopa vahingollisia oppilaille, joilla késitteellisyystaso on matala. Opettajan
tehtévédnd on siten ensin tdsmentid oppilaiden kisitteellisyystaso ja huomioida eri viestinté-
Jja hahmottamistyylit, ja tarjota ndiden perusteella vaihtoehtoisia mahdollisuuksia tiedon

etsimiseen ja tydstdmiseen.

Avoimen oppimisympiriston periaatteiden mukaan opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa
strukturoinnin mi&drddn valitsemalla oppikirjat ja oppimateriaalit. Kdyttdmalld vaihtelevia
oppimateriaaleja oppilaille ja4 enemman tilaa valita itsensd mukaisia opiskelutapoja ja néin
saadaan aikaan my6s menetelmaillistd vaihtelua. Painotus on télléin oppimisen ja

opetuksen prosesseissa.
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6.4.2 Opettajan roolin kehittyminen

Opettajat mainitsevat heididn ajattelunsa, henkisessd ja ammatillisessa kehityksessi
tapahtuneista muutoksista. Opettajan (H3) mukaan “opettaminen” korostui aiemmin, koska
“sitd vaati itseltddn ja oppilailtakin jollakin tavalla v#hin enempi”. Opettaja toteax
ymmirtineensd sen, ettei kaikilta oppilailta voi vaatia ns. tdydellistd tulosta ja asettaa
kaikille samoja tavoitteita, vaan oppilaan edellytykset ja ldht6taso on huomioitava. Iin
myo6té suhtautuminen on my6s muuttunut “rennommaksi’:

”Sitd on oppinu niinku vdhitellen hyvin monia asioita kdisittelemdidn silld tavalla,

ettd ei timdi niin hirvedn vakavaa ole kaikki.”

Myés opettajan (H4) mukaan opettajan rooliin kuului aikaisemmin vain opettaminen ja
tiedon jakaminen. Nyky#in opettaja joutuu kantamaan vastuuta myos lapsen henkisestd
hyvinvoinnista ja kokonaisvaltaisesta kasvusta, ja tdstd syysti opettajan suhtautuminen
oppilaaseen oppijana on muuttunut. Opettajan roolin muuttumiseen ovat vaikuttaneet
opettajan mukaan niin edelld esiin tulleet yhteiskunnalliset muutokset kuin oman

oppilaantuntemuksen ja havainnointikyvyn kehittyminen.

Erddn opettajan (H2) mukaan monet oppisiséltoihin liittyvit uudistukset vuosien varrella
ovat olleet toisaalta hankalia ja ty6liitd itse omaksua, mutta toisaalta kokemuksina hyvii.
Hankalia vanhan tavan poisoppimisen vuoksi, ja hyodyllisid sen vuoksi, ettd “muistaisi,
millaista oppilaan roolissa on olla”. T#lld opettaja viittaa siihen, ettd opettaja on myos
tyonsd uudistajana ja kehittdjani oppija; yhti tirked kuin opettajalle on tuntea oppilaansa

kisite- ja ajattelumaailma on tiedostaa omat ajattelumaailmansa.

Yksi opettajista (H2) toteaa, ettd on makuasia, puhutaanko “opettajasta” vai “ohjaajasta’
”Voi sanoa, etti olen ohjaaja, md kuljen niinko oppilaiden edelld... ettd tdhdn
suuntaan mennddn... saan ohjata niitd lihteelle, missd ne ei oo ennen kdynyt ja
kertoa niille siitd, mistd ne ei ikind ennen ole kuulleet... silloin avataan
semmonen mikd on niille aivan uutta... kylld md myos jaan silloin sitd tietoa, ja
olen siind mielessd opettaja.”

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajan ja oppilaan vilinen tyon ja vastuun jako

muotoutuu opettajan roolista ohjaajana ja motivoijana.



73

Erddn opettajan (H2) mukaan opettajan rooli tulee viistimittd muuttumaan, jos kehitys
tulevaisuudessa painottuu entistd enemmén tietotekniikkaan:
”Luulen, ettd se painottuu siihen, ettd tulee enemmdn nditd oppimiskanavia,
valmiita ohjelmia... oppilaat pannaan oman tietokoneen ddireen istumaan ja sitte
oppiminen alkaa ja kone ohjaa.”
Taméd merkitsee niin opettajan kuin oppilaan roolin muuttumista. Uuden tekniikan
kdyttoonotto  merkitsee  osittaista  siirtymistdi = koko  ryhm#n  opetuksesta
pienryhmiopetukseen. Teknologiaa hyddyntidvissd oppimisympiristossd opettajan rooli
muuttuu siten yhd enemmin toiminnan ja oppimisen ohjaajaksi. Opettajan tehtidvini on
saada oppilas nikemidn tiedon ristiriitaisuus ja suhtautumaan siihen oikein. Haasteeksi
nousee myds se, miten tietokoneavusteinen oppimisympiristd voidaan rakentaa siten, ettd
oppija voi toteuttaa luontaista aktiivisuutta ja toimia tavalla, joka on rinnasteinen todellisen

eldamin toimintarakenteiden kanssa. (Karjalaisen 1995, 29.)

Opettajien mielestd opettaja on kuitenkin edelleen keskeinen hahmo luokassa, vaikka
tietotekniikan ja muiden vilineiden myo6td koulu oppimisympiristond muuttuu. Yksi
opettajista (H3) toteaa:
"Kyllii se opettajan kautta kaikki opetus pyorii joka tapauksessa, vaikka kaikki
vdlineetki olis kdytossa”.
Opettaja kantaa edelleen vastuun siitd, etti opetus- ja oppiminen tapahtuvat
opetussuunnitelman ja tavoitteiden suunnassa. Tavoitetietoisuus on o0sa opetuksen
kivijalkaa. Tulevaisuudessa esimerkiksi oppikirjan tavoitteisto ei endi riitd opetuksen
lahtokohdaksi, vaan opettajalta edellytetdin kyseenalaistavaa ja erittelevdd otetta tyonsd

onnistumisen tueksi laajemmassa viitekehyksessa.

6.4.3 Kodin rooli oppilaan oppimisen tukijana

Opettajat tuovat esiin myds vanhempien ja kodin merkityksen oppilaan oppimisen

tukijoina. Yksi opettajista (H3) toteaa:
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"On semmosia fiksuja vanhempia, jotka jonkin verran kannustaa ja vihdn
panostaa siithen opetukseen kotonaki, niir: kyllihin semmosetki sitte heikot
oppilaat... tokihan ne menestyy tddlldkin sitten paljon paremmin.”

Opettaja viitta siihen, ettei opettajilla ja koululla aina kaikkien oppilaiden kohdalla ole
mahdollisuuksia eriyttimiseen ja oppilaan yksilolliseen ohjaukseen ja oppimisprosessin
tukemiseen. T4lldin oppilaan "koulumenestyksen” kannalta myss vanhempien rooli nousee

esiin.

Edelld esitetyn perusteella voidaan yhteenvetona todeta, etti opettajien oma kisitys omasta
roolista on osin muuttunut, mutta kiytinnossd opettajan perinteinen rooli
oppimisympéristdssid korostuu. Opettaja on edelleen sisillon asiantuntija ja tiedon jakaja
sen sijaan, ettd olisi oppimisen konsultti ja tiedon jirjestelija. Opettajien vastauksista on
mySs havaittavissa se, etti opetuksen perillemeno on monilta osin oppilaan omista
kyvyistd riippuvainen. Opettajan osuus tiedon organisoijana, vuorovaikutuksen ja dialogin
ylldpitdjand jaa vahiiseksi. Toisaalta oppilaantuntemuksen myoti kisitys siitd, miten

oppilas oppii parhaiten on tiedostettu.

Avoimen oppimisympériston kehitys merkitsee opettajan roolille mm. seuraavia
muutoksia: yksilollisempid kontakteja oppilaisiin, havainnointi- ja arviointitaitojen
korostumista, oppimateriaalien valmistamista, suunnittelu ja organisointitaitojen
korostumista, tiiviimp4d yhteistyotd vanhempien kanssa, avoimempaa vuorovaikutusta
ldhiyhteisdon, itsendisesti tyoskentelevien oppilaiden ja oppilasryhmien ohjaamista. On

havaittavissa, etti edella esitetyt avoimen oppimisympiriston periaatteet osin toteutuvat.

6.5 Opettajien kiisityksiii oppimisympiiristén muuttamisen mahdollisuudesta

Seuraavassa tarkastellaan opettajien niakokulmasta erilaisia koulun ja luokkaympiriston
muuttamista sddtelevii tekijoita. Tulosluvussa etsitédn vastausta tutkimustehtiviin 3. Osin

ongelmaan liittyvid nikokulmia on tuotu esiin aikaisemmissa tutkimustulosten luvuissa.

Koululla niin kuin muillakin organisaatioilla on oma kulttuurinsa, omat tavat ja perinteet.

Koulukulttuuriin kuuluvat kouluyhteisén arvot, uskomukset, kisitykset, myytit, odotukset,
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normit, roolit sekd erilaiset seremoniat ja rituaalit, jotka sekd tiedostettuina sekd
tiedostamattomina ohjaavat ja sédteleviat koulun toimintaa. (Kohonen & Leppilampi 1992,
31-57.) Eras opettaja (H3) toteaa, ettei perinteen muuttaminen etenk#din pienelld
kylékoululla ole vilttamitta helppoa.
”Siind on nditd ympdriston odotuksia ja paineita... varsinki kun tammoselle
kyldkoululleki tulee... niin siind on kokoajan ne ensimmdiset vuodet pikkusen
varpaillaan... ettd mikdhan tddlld on tdmdn pelinhenki... mikd on traditio, joka
on sdilyny neljikymmentd, viiskymmentd vuotta... niin kylldhdn siitd on niinku
tosi vaikea poiketa.”
Opettaja viittaa koulun toimintakulttuurin ja perinteen tuntemiseen. Opettajan
“varovaisella” ldhestymistavalla muutoksen aikaansaamisen kannalta on merkitysti.
Opettajan mukaan muutos voi ja sen tidytyy tapahtua vihitellen eikd yhtikkiselld
siirtymiselld ddrimméisyydestd toiseen. Toisaalta hin tuo esiin sen, ettd sitd mukaa kun
vanhat sukupolvet poistuvat kuvioista, perinteesti poikkeaminen helpottuu.
”Ne oli niinku niitd 50-luvun seminaarin kdyneitd ihmisid... jotka varmasti
kamppailivat kaikkien nditten muutosten kourissa, mitd jatkuvasti niinko tapahtuu
koulussa... Kylld meilld niikd tuli niitd tormdyksid sitten... mutta sen jélkeen, kun
he léhti tdstd pois, niin md olen sitte aika vapaasti saanu toimia.”
Opettajan vastauksen perusteella voidaan todeta, ettd opettajan tyon ehdot ja sitd tiukasti
madrittdvit puitteet ja perinteet séditelevdt vahvasti opettajien asenteita ja kokemustapaa

muutoksissa.

Yksi opettajista (H2) on sitéd vastoin kokenut, ettd han on voinut tehdéd “itsensd nakoista”

tyoté alusta asti eiki kukaan ole “"mddrdnnyt” hénen tyStiaan. Toisaalta opettaja toteaa: ”
Jos nyt mennddn ihan niinko pikkuasioihin, toivoisin musiikintunneille enemmdan
soittimia, ja pienempid opetusryhmid.”

Opettajan mukaan yli 30 oppilaan ryhmissd on hankala vaihdella tydskentelymuotoja.

Pienemmiit opetusryhmit lisddvit opettajan mukaan toteutusmahdollisuuksia, ja lisddvit

opetuksen “laatua”. Myods muut opettajat kokevat ylisuuret opetusryhmit opetuksen

kehittdmisen esteeksi.

Koska koulun hallintoa johtaa rehtori tai koulunjohtaja, yhden opettajan (H1) mukaan
koulunjohtajuudella on suuri merkitys koulun kehittimisen kannalta. Opettaja nidkee

rajoittavana sen, jos kaikkiin asioihin pita3d kysyi lupaa muualta. Opettaja toteaa, ettei se
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taysin uudistamista estd, mutta kokee, ettd opettajan pitdd olla télloin “todella uskalias ja
aktiivinen”. Se, ettd koululla on oma johtajansa helpottaa kiytinnon asioiden jarjestamista
ja uusien hankintojen tekemistd. Opettaja viittaa hallinnolliseen muutokseen eli ns.
normien purkamisen yhteydessd ja s#ddstdjen aikaansaamiseksi tapahtuneeseen
koulunjohtajuuskysymykseen, jossa yhdelld rehtorilla voi olla johdettavana useampi kuin

yksi koulu. Opettaja on tyytyviinen siihen, ettd koulu on saanut pitda johtajuutensa.

Opetusmateriaali- ja vilinehankintojen kannalta eridéin opettajan (H3) mielestd on ollut
positiivista se, ettd koulun taloudessa on tietynlaisesta “momentti- systeemistd” ja
“nippelisddanndistd” padsty eroon:
“Sehin on niinku erittdin suuri helpotus... kun aikasemmin, jos joltaki
momentilta on loppunu rahat, niin si et ole voinu kdyttdd toisen momentin
rahoja... niin sehiin on rajoittanu aivan mielettomdsti... ettd on niinku pddsty
esimerkiksi semmosista sddnndistd erilleen... ettd jos sulla on tdmmdnen koulu,
niin kuinka monta lentopalloa tuolla vilinevarastossa saa olla.”
Opettajan mukaan nykyinen malli on joustavampi, silld koululla on mahdollisuus kiyttdaa
taloudellisia resurssejaan koulun kehittimisen kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla.
”Sd saat, kun sd lasket kaikki yhteen... niin momettien yli siirtdd sitd rahaa ja
hyodyntdd silldlailla.”

Koulun hallinnolliset ratkaisut luovat siten niin konkreettisia mahdollisuuksia kuin esteiti.

Yhden opettajan (H2) mukaan koulun muuttamisen esteenéd voi olla opettaja itse. Omalla
kohdallaan opettaja on huolissaan siitd, jos hin vuosien ja idn myotd “jdd paikoilleen”™.
Opettaja toteaa, ettd niin itsensé kuin oppilaiden kannalta on hyvi kehitti4 itsedén:

”Aina pitdd vihdn tokkid itted eteenpdin tai olla jotain uusia haasteita”.
Oman ammattitaidon kehittimisen ja oppiaineksen syventimisen ja laajentamisen
kannalta, opettaja on kokenut hy6dyllisen#d sen, ettd vuosien saatossa on keskittynyt eri
asioihin “tehokkaasti” ja “perusteellisesti”. Opettaja mielestd uudistusta tai muutosta ei

voida médratd ylhdiltd péin, vaan sen on lihdettidvi opettajasta itsestidén.

Opettajan tyon yksi perinteinen rasite voi olla eristyneisyys ja yksindisyys, josta voi tulla
myds este uudistuksille. Opettajien yhteistydstd on sitd enemmin hyotyd, mitd

monimutkaisemmasta muutoksesta on kysymys. Ratkaisuvaihtoehtoja on téll6in useampia
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1997:.) Erityisesti yksi opettajista (H4) mainitsee yhteistyon merkityksestd. Opettajan
mukaan yhteisty6 lisdd tyon haasteellisuutta ja mielekkyyttd. Yhteistydn etuna opettaja
koki my®s sen, ettd seuratessa kollegansa toimintaa opettaja oppi omasta tyostd. Opettaja
kuvailee kokemustaan myds seuraavasti:

” Mitd hauskempaa keksi, niin kylld se olikin hauskaa.”

Vauras, Salonen, Olkinuora & Lehtinen (1993) mukaan oppimisympériston kehittdiminen
on parhaimmillaan opetuksellista seikkailua. T#lloin perinteisten opetusmenetelmien
rinnalle otettavat uudet menetelmit ndhddén mielenkiintoisina ja haastavina
mahdollisuuksina. Opettajalta kokeileva asenne edellyttii sité, ettd hinen on oltava valmis
kestdmédn muutoksen vaatima ylim#érdinen tyo, ennakoimattomat vaikeudet, epdvarmuus
ja pitkdjinteisyys, mitkd opettajan tietopohjan uusiutumiseen ja uusien menetelmien
kayttoonottoon vilttamitta Littyviat. Uudistuminen vaatii uskallusta, koska se edellyttda

oppimista ja opetusta koskevien uskomusten ja nikemysten ehki “radikaaliakin” muutosta.

Pienelléd kyldkoulululla yhteistyota tekevid opettajia on luonnollisestikin vihin, jonka yksi
opettaja (H3) koki ongelmalliseksi. Toisaalta hin korostaa siti, ettd sekin on opettajan
omasta aktiivisuudesta kiinni:
”Aina voi yrittdd ottaa yhteyttd naapurikoulun opettajiin, ja yhdistdd opettajien
~ osaamista.”
Opettajan kommentista heijastuu se, ettdi oman tydnsi ja koulun kehittdmisestd

kiinnostunut opettaja tiedostaa myds yhteistyon ongelman.

Aikaisemmin on jo todettu, etti opettajat kokivat vallitsevan luokkahuonemuodon
opetuksen kehittimisen esteeksi. Erityisesti opettaja (H4) kritisoi opetustilojen
muunneltavuutta huonoksi ja totesi edustavansa téssd vaiheessa muutosvastaisuutta
esimerkiksi tietotekniikkaa kohtaan:
"Jos tdssd luokassa olis tiloja enemmdn, jogon oppilas vois vetdytyd kaikessa
rauhassa tekemddn tietokoneen kanssa hienoja systeemeji tai jokaisella pitdis
olla oma koneensa...”
Opettajan mukaan se, ettd luokkaan tuodaan tietokone ei vield vastaa tarkoitusta, se jaa
oppimisympéristdssi irralliseksi. Opettajan muutosvastarinta osaltaan osoittaa yleensi sen,
ettd jotakin on tapahtumassa. Opettaja ei sokeasti hyviksy uusia “ajatuksia” tai

passiivisesti sopeudu uusiin toimintamalleihin.
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Opettajien nikokulma tarkastella muutoksia ja uudistuksia sditelevid tekijoitd vaihteli
suuresti. Opettajien vastauksista nousi esiin seuraavat muutoksiin ja uudistuksiin liittyvit
nikokulmat: ympiristén odotukset ja paineet, koulun perinteet ja toimintakulttuuri, muiden
opettajien muutosvastarinta, opettajan oma asenne ja kouluttautuminen, yhteistyd
kidytettdvissid olevat vilineet ja ryhmikoot. Tutkimustulokset tukevat myds systeemisté
nikemysti siten, etti muutos yhdessd osatekijissd on vaikuttanut joko negatiivisesti tai
nikokulmasta, on todettava, etti se ei voi muuttua vain joltakin osin, vaan koko opetuksen
perustan on muututtava. Kyse on siten opetussuunnitelman, oppimistapahtuman, oppijan ja
opettajan muodostamasta kokonaisuudesta, joésa kaikille osille tulisi 16yty4 oikea paikka.

Keskeiseksi nousevat ajattelun, uskomusten ja asenteiden muutos.

6.6 Ratkaisuehdotuksia ja tulevaisuuden nikymii

Padtain  tulosluvun  opettajien  kiisityksiin = ja  ndkemyksiin  tulevaisuuden
oppimisympiristostdi sekd muutamiin  opettajien  haastattelussa  esiin  tuomiin
ratkaisuehdotuksiin. Opettajien mukaan teknologian ja tietotekniikan kehitys tulee
merkittavilld tavalla liittyméén tulevaisuuden oppimisympiristoihin. Erdén opettajan (H3)
mukaan tietotekniikka lisdd myos sellaisia mahdollisuuksia, joita aikaisemmin fyysisen
etdisyyden vuoksi ei ole ollut mahdollista toteuttaa. Esimerkkeind hin mainitsee

tietokonevilitteisen viestinnin ja videoneuvottelun.

Yksi opettajista (H2) niikee sité vastoin etdopiskelun tietokoneiden avulla uhkakuvana.
"M pelkddin kamalasti, ettii se menee siihen etdopiskeluun... lapset opiskelee
kotona ja koulussa vaan kaydddn ehkd kokeissa tai jumppatunneilla.”

Opettaja  mainitsee  etidlukijoiden  kasvavasta  suosiosta  sekd  lisddntyvistd

aikuisopiskelijoista, jotka opiskelevat tietokoneiden, internetin ja radion vilitykselld

kotona:
"Kun ajattelee, etti eiviithin vanhemmatkaan ole sitten toissd, ne tekee etdtyotd

kotonaan... ja yhteiskunta sddistid, kun ei tartte olla pdivihoitoja eiki kouluja.”
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Opettajan mukaan tdmi merkitsee yhteiskunnan nienngistd sadstimisté sosiaalisten taitojen

kustannuksella.

Tulevaisuudessa yksi opettajista (H3) painottaisi tietotekniikan ohella kédentaitoihin
liittyvdad osaamista. Opettajan mukaan “tiedonhankinta-ajatus” ei ole enédi ongelma, silld
oppilailla on perustaidot hankkia kaipaamaansa tai tarvitsemaansa tietoa “ihan jopa
itsendisestikin”. Opettajaa huolestuttaa ns. uusavuttomien ihmisten ilmid, jotka eivit selvid
“eldmin perusjuttuihin” liittyvisté asioista, ja ehdottaa:
"Mad kayttdisin jopa aika alkeellisiakin juttuja... mulla on ollu haaveena monta
vuotta, ettd pitdis ostaa tuo pelto tuosta... siihen sitten vihdn rakennettais... than
tdmmosid asioita, jotka liittyis, vaikkapa ruanhankintaan... kylldhdn siind niinko
mahollisuuksia on, ei nyt tietenkddn ihan rajattomat, mutta aika monenlaista
Juttua vois kokeilla ja monenlaisia projekteja tehdd.”

Opettajan mukaan talloin padstdin myos pois tiukasti strukturoidusta luokkaympéristosta.

Eris opettaja (H2) visioi seuraavasti:
”Jos md saisin muuttaa koulun, poistaisin jossakin vaiheessa luokat, etti olis
luokatonta opetusta.”
Opettaja muodostaisi opetusryhmit oppilaiden tason ja edistymisen mukaan. Hinen
mukaansa se edellyttdisi enemmin opettajaresursseja, yhteistyotd ja henkilditd, jotka
olisivat oman alansa asiantuntijoita. Luokattomuus on yksi keino mahdollistaa oppilaiden
yksilollisten kykyjen ja taipumusten kehittyminen. Opetuksessa oppilaiden tavoitteet ja
opiskelutavat voivat vaihdella suuresti. Siten se kannustaa erilaisuuteen ja yksildiden
omien vahvuuksien etsimiseen. Lihtokohtana on, ettd oppilaille luodaan edellytykset edetd
omien edellytystensi, tarpeidensa ja tavoitteidensa mukaan. Luokattomuus on ajattelun

malli, johon koko koulun tulee sitoutua onnistuakseen. (Mehtildinen 1994, 91-92.)

Luokattomuuteen ja homogeenisten ryhmien kiyttimiseen on suhtauduttu kriittisesti.
Esim. Hytonen (1992, 200-205) kritisoi vuosiluokatonta opetusta kysymailld, miten
homogeeniset ryhmit soveltuvat kiaytettdviksi luonteeltaan ja sisillollisesti erilaisissa
oppiaineissa. Kritiikki kohdistuu myos liialliseen yksilokeskeisyyteen ja yhteisollisyyden
unohtamiseen oppimisessa. Perinteistd ryhmidmuodostelmaa ei tulisi rikkoa, koska se
kehittda oppilaiden yhteisvastuullisuutta ja altruismia. Hytonen rohkaisee siten

kehittdmédn eriyttdmista perusopetusryhmassa.
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Yksilokeskeisyyden Kkisitteen suhteen on oltava varovainen. Yksil6llisyyden
kunnioittaminen ei tarkoita oppimisen ymmartamistd pelkistdin yksilollisend tapahtumana.
Oppimisen sosiaalista aspektia ei saisi unohtaa. Yksilon kehittyminen tasapainoiseksi

persoonallisuudeksi edellyttdd vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisuutta.

Opettaja (H4) sanoo olevansa optimisti ja uskoo, etti koulu muuttuu myoénteiseen

suuntaan. Opettajan mukaan tulevaisuudessa eriyttiminen tulee olemaan vilttiméitonta:
»Kun tdmd tiedon tulva on néin kauheaa Jja kaikkea koitetaan oppilaille jakaa,
niin pakko se on jossakin vaiheessa mennd siihen, ettei kaikkien tarvi oppia
kaikkea... ettd alusta asti aletaan eriyttidn... ettei kaikkien tarttis kaikkea
ndpertid.” Lopuksi opettaja toteaa: “Kylld mun mielesti koululla on edelleen
annettavaa semmosta, mitd ei muualla voida antaa, onhan se oppilaille

aikamoinen valtti, ettd on oma luokka ja luokkakaverit.”

Yhteenvetona voidaan todeta, ettei kukaan haastatelluista opettajista oleta, ettd perinteinen
oppimisympiristo siilyisi sellaisenaan; se on osin jo muuttunut ja muuttuu edelleen. Tosin
uhkakuviakin on olemassa. Auerin & Pohjonen (1995, 15) mukaan uusien rinnalla
tarvitaan edelleen ns. perinteisid malleja, silld uusissa oppimisymparistoissd edellytettiavit
tiedot, taidot tai voimavarat eivit vilttamaittd ole kaikkien opettajien ja oppilaiden
valmiuksia ja opetus-oppimisstrategioita. Vaikka perinteiselld opetuksella on edelleen
vankka jalansija koulun oppimisympiristosséd, opettajien vastauksista heijastuu se, ettd

tulevaisuuden koulussa ldhtokohtana tulee olla sekd aktiivinen oppija etti opettaja.
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7. POHDINTA

Paitettydni pro gradu —tutkimukseni aiheeksi oppimisympériston muuttumisen en tiennyt
tarkasti, mitd tuleman pitdd. Oppimisympiriston muuttuminen ilmiond sijoittuu tdlla
hetkelldi hyvin monitahoiseen ja dynaamiseen kenttdin yhteiskunnassamme.
Oppimisympiriston muuttumista voidaan ldhestyd hyvin monin eri tavoin. Tidssd
tutkimuksessa sitd ldhestyttiin avoimesti, ja siten myos hyvin laajasti. Haastattelemalla
opettajien kokemuksia tutkimuskohteesta pyrittiin saamaan kisitys siitd, millainen
nikemys opettajilla on koulun muuttumisesta ja muutokseen johtaneista syistd sekd

muuttamisen mahdollisuuksista.

Koska konstruktivismia ja sen muodostumiseen vaikuttavia syitd ja seurauksia on tutkittu
melko paljon, uuden tiedon tuottaminen konstruktivismista oppimiskésityksend on vaikeaa,
ellei mahdotonta. Tutkimuksessa ei kuitenkaan ole pyrittykédin siihen, vaan jo olemassa
olevan tiedon yhdistimiseen kiytinnon opetustyohon ja sen kehittdmiseen. Tutkimuksissa
on usein keskitytty tarkastelemaan konstruktivismia jostakin tietystd nakokulmasta, tai sen
ominaisuuksia on tutkittu suhteessa johonkin tarkoin rajattuun  alueeseen.
Oppimisympdriston ~ kehittdiminen  vaatii  kuitenkin  selkedd  nidkemystd  siitd
kokonaisuudesta, jonka konstruktivismin omaksuminen oppimisnikemykseksi saa aikaan.
Kokonaisuudesta irrallisen yksittdisen osa-alueen kehittiminen on pidemmén péille
tuloksetonta ja turhauttavaa. Tuloksiin padsemiseksi koko oppimisen perustan on siten
muututtava. Vain oppimiskisityksen teorian tunteminen tekee kiytdnndn kehittimistyon
mahdolliseksi. Konstruktivistinen oppimiskisitys on kéintinyt kisitykset oppimisesta ja
opettamisesta padlaelleen ja tarjoaa siten uuden nikokulman oppimisympiriston

uudistamiseen.

Tassd tutkimuksessa on aluksi tarkasteltu sitd kontekstia johon oppimisympéristd sijoittuu,
tiedon- ja oppimiskisityksen muuttumiseen vaikuttaneita tekijoitd sekd behavioristisen ja
konstruktivistisen oppimiskiasityksen vaikutuksia oppimis- ja opetustilanteeseen. Samoin
selvitetdin  opettajan  merkitystdi oppimisympdriston rakentajana, nidkemyksid
oppimisympéariston muuttamisen mahdollisuudesta sek#d sitd, mitd perinteiselld ja
avoimella oppimisympéristolld tidssd tutkimuksessa tarkoitetaan. Edelldi mainitun

taustateorian tunteminen on ollut tarpeen, jotta myS6hemmin empiirisessi osassa
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esiintuotuja asioita on ollut mahdollista ymmairtdd laajemmin kuin erillisind osina.
Toisaalta my0s tutkimuksen empiirinen osa on syventdnyt taustateorian tuntemusta.
Empiirisessi osassa on osin kisitelty laajastikin sellaisia aihe-alueita, joita taustateoriassa
on vain sivuttu, kuten opetussuunnitelmaa. Tamid osin kertoo siitd, ettd
Opetussuunnitelman perusteiden 1994 kouluille antamaa vapaus ja vastuu on otettu vastaan

varsin ristiriitaisin tuntein.

Koulujen opetussuunnitelmien tekijit, opettajat, tarvitsevat nyt rohkeutta tehdd omia
padtelmié ja luoda uutta. Rohkeuden on kuitenkin pohjauduttava harkittuihin ratkaisuihin,
jotta rakenteellisesti ja sisdllollisesti jdsentynyt kokonaisuus saadaan aikaan.
Opetussuunnitelman perusteiden muoto ja laajuus on muuttunut huomattavasti, ja se on
aiheuttanut osin hammennystd ja osin helpotusta. Konstruktivistisesta ndkokulmast:
tarkastellen on oleellista, etti opetussuunnitelma jittdd opettajalle vapauden toteuttaa
oppimistilanteet parhaaksi katsomallaan tavalla. Kuten teoriaosassa on todettu,
patenttiratkaisujen sijaan opettajien yksilollisid opetusmenetelmaillisid ratkaisuja tulisi

tukea.

Tutkimuksen empiirinen osa toteutettiin haastattelun avulla. Haastattelutilanteessa opettajat
antoivat usein hyvin pitkii ja laajoja vastauksia, jolloin vaarana oli aineiston “ronsyily”.
Toisaalta vastausten pituus osoitti sen, ettd opettajat suhtautuivat haastattelutilanteeseen ja
aiheeseen avoimesti, ja heilld oli aiheeseen liittyen paljon omakohtaista kokemusta.
Toisaalta teemojen ja kysymysten avoimuus antoi sithen myos mahdollisuuden.
Haastattelun aikana tein hyvin vihin lisdkysymyksid, pyrkien siten mahdollisimman véhin
johdattelemaan vastauksia. Mikili tekisin tutkimuksen uudelleen, paneutuisin entistd
syvemmille oppimisympdristdn ytimeen; opetus- ja oppimisprosessiin. Tdssd

tutkimuksessa padpaino oli opetus- ja oppimisprosessin kontekstissa.

Tutkimusprosessin vaikein, ja samalla haastavin vaihe oli vastausten kategoriointi- ja
analysointivaihe. Kategorioinnin vaiheessa kaikkien ominaisuuksien hahmottaminen tuntui
aineiston hyvistd tuntemuksesta huolimatta vaikealta, vilillda jopa mahdottomalta.
Analysoinnin vaativuus liittyi siithen, ettd piti yrittdd 10ytad seki késiteltdvin tiedon koko
viitekehys ettéd yksityiskohtia, joilla molemmilla on merkitystd prosessissa. Tama tutkimus

vastaa asetettuihin tutkimustehtaviin (s. 41) tiivistetysti seuraavasti:
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Vaikka tutkimuksen tulokset ovat samoilla linjoilla aikaisempien tutkimusten ja
teoreettisten pohdintojen kanssa, opettajien mukaan koulun oppimisympéristd on
muuttunut monessakin suhteessa. Tosin paljon on viela tehtdvi, jotta voidaan puhua siité,
ettd konstruktiivisen oppimiskisityksen ja avoimen oppimisympiriston periaatteet ovat
siirtyneet opetuksen kidytdntoon kaikilta osin. Oppimisympériston kehittdmisen ja
muuttamisen tirkeys on tiedostettu, mutta opetuksen kéytinteitd ja rakenteita ei voida

nopeasti muuttaa, vaan on realistista todeta muutoksen hitaus.

Opettajan ja oppilaan rooli ovat aikojen kuluessa madrdytyneet hyvin erilaiseksi. Niita
historiassa hallitsevien roolien jainteitd voidaan tavata vield nykypdivdn koulussa.
Oppikirjan asema on siilynyt keskeisend, tosin sen rooli on jossakin mé4rin muuttunut. On
kuitenkin todenn#kdoistd, ettd opettajat eivit vield vidhain aikaan ole valmiita luopumaan
kokonaan oppikirjan kaytostd. Sen sijaan uskottavampi nikemys on, ettd oppikirjan rooli
muuttuu yhd enemmin “apuvélineeksi”. Oppikirjaton konstruktivismi on haaste, ja siihen
padseminen vaatii melkoista muutosta ja uudenlaista oppimateriaalia opettajan tueksi.
Oppimateriaalin kehittdmisessi tulisi huomioida erilaiset oppimisympiristot, oppimistyylit

ja materiaalin kayttotavat.

Haastateltavien opettajien mukaan opiskelu on edelleen sidottu péadsaintoisesti
luokkahuoneeseen. Opettajat suhtautuvat perinteiseen luokkahuoneympiristéon kriittisesti.
Yksilollisyyden, kokonaisvaltaisuuden, toiminnallisuuden ja elaménliheisyyden periaatteet
nousevat esille opettajien vastauksista. Tutkimustulos osoittaa sen, etti vallitseva
todellisuus luokassa ja opettajien késitysten vililld on ristiriita. Oppimisajan jisentdminen
siten, ettd oppitunti kestdd 45 minuuttia ja taukoa on 15 minuuttia, on opettajien vastausten
perusteella edelleen myos vallitseva kédytdntd useimmissa kouluissa, vaikka se koetaan
keinotekoiseksi. Opetussuunnitelmien uudistus on kuitenkin lisinnyt mahdollisuuksia
luopua tiukasta tunti- ja ainejaosta. Ehk# ndmi —toisaalta opettajien omista kokemuksista,
toisaalta vuosikymmenié eléneistd pedagogioista nousevien ajatusten pohjalta vaikuttavat
oppimisympériston muuttumisen suuntaan. Tutkimus osoittaa sen, etti avoimuutta ei tulisi
ndhdi joko-tai tilanteena, vaan useista eri osatekijoistd koostuvana ilmionid. Avoimuus
erilaisissa oppimistilanteissa toteutuu monilla eri tavoin. Opettajien mukaan aina ei ole

edes didaktisesti jarkevid tai mahdollista pyrkid avoimuuteen ja toiminnallisuuteen.
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Oppimisympériston muutokseen johtaneet syyt ovat myds moninaiset: Oppilaan viestintid
mahdollisuudet ovat monipuolistuneet. Aiemmin ne olivat rajalliset, kyseeseen tulivat vain
viittaaminen ja vastaaminen, kirjoittaminen vain vihkoon, kirjaan ja tauluun, ehki
keskusteleminen ryhmissi ja joskus dramatisointi. Uusi viestintdtekniikka avaa
mahdollisuuksia oppilaan omalle aktiiviselle toiminnalle ja myos luovuudelle. Toisaalta
erilaisten mahdollisuuksien myo6td opettajat tuovat esiin sen, ettd timén pdivén levoton
oppilasaines kompensoi erilaiset opetusmenetelmit ja tydskentelytavat siten, ettd
perinteinen, voimakkaasti strukturoitu ympéristd ja opettajakeskeinen tyoskentely

korostuvat edelleen.

Opetuskiytintojd ohjaa edelleen opettajien omat késitykset opetuksesta ja oppimisesta,
vaikka opetussuunnitelman perusteet ovat muuttuneet. Uusi opetussuunnitelma on
kuitenkin lisdnnyt uskallusta rikkoa perinteisid rajoja ja késityksid “kouluoppimisesta”.
Konstruktivistinen  oppimiskisityksen  tunteminen ja  ymmértiminen  antaa
oppimisympiriston kehittdmiselle uudenlaisia ulottuvuuksia. T#ssé tutkimuksessa on tullut
esiin se, miten tidrkedd oppimiskésityksen analysointi on. Konstruktivismia on helppo
vastustaa tai yrittdd suhtautua siihen vilinpitdmiattomasti, silld oppimiskisityksend sitd ei
ole helppo ymmirtdad. Konstruktivismia pitddkin tutkia niin paljon, ettd nikee
kokonaisuuden, eikd vain osia siiti. Oppimiskokonaisuuksia suunnitellessa tulee lisiksi
ottaa huomioon, ettd kaikki koulun opettajat sitoutuvat noudattamaan samaa
opetussuunnitelmaa, jolloin oppijan kokonaisvaltainen oppimisprosessi jatkuu opettajan

vaihtuessakin.

Oppimisympériston kehittiminen ja uudistaminen vaatii opettajien médritietoista tyOta.
Uudistuminen tulisi kuulua opettajan tyohon luonnollisena osana ja on selvid, ettei
uudistusta voida madratd ylhddltda pdin, vaan sen on ldhdettivd opettajista itsestéddn.
Oppimistapahtuman, ja siihen liittyvien prosessien, jatkuva kehittiminen on
vilttdimittomyys. Muutoksen tirkeys onkin havaittu ja opettajien mielipiteissa timi nakyy
ongelmien tiedostamisena ja erilaisina visioina. Toisaalta koulu ja opettajat tukeutuvat

helposti padosin tutuiksi ja turvallisiksi havaittuihin kiytanteisiin.

Opettajien nikokulma tarkastella koulun muuttamisen mahdollisuutta vaihteli suuresti:
Koulun perinteet ja toimintakulttuuri, koulun péitosvalta, taloudelliset resurssit,

ryhmiékoot, kidytettdvissi olevat vilineet, opettajan oma halukkuus ammattitaidon



85

kehittdmiseen sekd koulun arkkitehtuuri vaikuttavat opettajien mukaan opetuksen
kehittimisen mahdollisuuksiin. Todellista muutos ei kuitenkaan saada aikaan rahalla eik4
uusilla laitteilla. Kun oppimistapahtumaa tarkastellaan konstruktivistisesta nikokulmasta,
on siis todettava, ettd ne eivdat voi muuttua vain joltakin osin, vaan koko opetuksen

perustan on muututtava.

Oppimistapahtuman muodostumisessa tulevaisuuden térkeimmit haasteet kohdistuvat
oppimisen menetelmiin, oppimateriaalin ja arvioinnin jatkuvuuden kehittéimiseen.
Opettajalla pitdisi olla erinomainen oppilaantuntemus, késitys oppijan erilaisista
oppimistyyleistd ja -strategioista, jotta h#n pystyisi tarjoamaan oppijan kannalta
tarkoituksenmukaisen ja mielekkddn oppimateriaalin ja opetusmenetelmdn sekd
arvioimaan oppijan sisdisid prosesseja. Haasteen asettavat niin lahjakkaat oppilaat kuin ne
oppilaat, joilla on ns. “kouluvaikeuksia” tai oppimisvaikeuksia. Jos opettajan ihmisksitys
sekd oppimiskésitys pohjautuvat siihen, ettd oppilaat ovat todella erilaisia ja oppivat
yksilollisesti vaiheittain, hin ymmairtda ja kannustaa erilaisuutta, kuten Happonen (1998)

toteaa, “seinien puristuksesta huolimatta”.

Koulutustarpeet tulevat nykyisessi nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa entisestddn
moninaistumaan. Koulutukselta tullaan edellyttimédn tehokkuuden liséksi yhd enemmén
yksilollisyyttd, moni-ilmeisyyttd ja erityisratkaisuja. Tarkeimpid tulevaisuudesta tehtivii
oletuksia nyky#dn on se, ettd elamme yhid enemmén monimutkaisemmassa ympéristossa ja
ettd ihmiskunnan eteen kohoaa jatkuvasti yhd uusia polttavia ongelmia. “Paluu”

perinteiseen oppimisympiristoon ei saisi olla vastaus koulutuksen ja oppimisen haasteisiin.

Onko kaikki perinteinen sitten hylittava? Kulttuuriperinteen vaaliminen ja sen siirtdminen
on yksi koulutuksen tehtdvisti, mutta emme voi kuitenkaan vastustaa yhteiskunnan
kehityksen mukanaan tuomia wuusia haasteita ja mahdollisuuksia. Koulun
kulttuuritodellisuuden tunteminen ja tiedostaminen on kuitenkin edellytys koulun
kehittamistyolle. Tutkimustulos on osittanut myos sen, etti on vaikea selvittdd, missd

kulkee perinteen ja uuden sisdistettivin raja.

Avoin oppimisympiristd edustaa tisséd tutkimuksessa vaihtoehtoa perinteiselle opetukselle.
Mielestini avoimen oppimisympiriston malli ei ole "totaalinen" ohjelma, jonka tédytyisi

korvata perinteinen. Sitd voidaan kiyttdd perinteisen rinnalla samassa koulussa ja samassa
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luokassa tai siitd voidaan ottaa kdyttéon vain osia. Térkeintd on sisdistdd ja sdilyttdd

perusasennoituminen lapseen ja oppimiseen; nihdi lapsen yksilollisyys oppijana.

Systeemisen nikemyksen mukaan muutoksella on taipumus laajeta muihin systeemin osiin,
kun se jossakin on kdynnistetty. Oppijan 1dhtokodat ja resurssit samoin kuin yhteiskunnan
muutos asettavat paineita kehittdd oppimisympiristod, ja jos koulua halutaan kehittai, siind
tulee ottaa samanaikaisesti tarkasteltavaksi opetuksen sisdltd, opetuksen ty6muodot,
oppilaiden ja opettajien aktiivisuus, koulun aikuisten tyonjako sekd koulun fyysinen
ympéristd. Koulun muuttumisen kannalta kaikki subjektit joutuvat uudistumaan, paitsi
asenteitaan, myos tyotddn. Systeeminen nikemys osoittaa myds sen, ettd pelkistiin
esimerkiksi opetussuunnitelman uudistuksella ei voida turvata opetuksen kehittymistd,
vaan on Kkiinnitettdivd enemmin huomiota oppimistapahtumaan, opetus- ja

oppimisprosesseihin.

Olen tidssd tutkimuksessa pyrkinyt tuomaan esiin sen laajan kontekstin, jossa opetuksen
kehittiminen tapahtuu. Tutkimusta aloittaessa oli vaikea hahmottaa, miten laajoista
prosesseista on kyse. Minulle luokanopettajana tim# antoi lisdd perspektiivii, ja siten on
helpompi huomata ja kohdata ne haasteet, joita uudistaminen asettaa. Kun ymmairtas
muutoksen vaatimukset, on helpompi myds hyviksyi se, ettd muutos ei tapahdu nopeasti,
vaan pienin askelin. Kukin voi kuitenkin omalla toiminnallaan vaikuttaa opetuksen

kehittymiseen merkittavisti.

Téamai tutkimus ldhti mielenkiinnosta koulun muuttumiseen. Mielenkiinto ei tutkimuksen
edetessi ole vihentynyt, enemminkin pidinvastoin. Tutkimuksen edetessd on syntynyt uusia
kysymyksid, joihin vastauksen l0ytdminen tuntuisi paitsi houkuttelevalta myds
tarpeelliselta. Niam# jatkokysymysaiheet liittyvit yksilollistimiseen ja eriyttimiseen.
Ty0ssini joudun edelleen pohtimaan tutkimuksessa kisiteltyjd asioita, miten hiljainen ja

vilkas oppilas tulee huomioiduksi luokassa, entd ns. hyvi ja heikko oppilas.

Vaikka konstruktivismi ei olekaan mikdidn uusi aate, koulumaailmassa muutokset
tapahtuvat hitaasti. Tutkimus on osittanut sen, ettd jotakin muutosta on todella tapahtunut.
Vaikka opettajien nidkemykset perustuvat opettajien maan kokemukseen ja arkiajatteluun
koulun toiminnan mielekkyydestd, niilli on yhtymikohtia konstruktiiviseen

oppimiskasitykseen ja avoimen oppimisympiriston periaatteisiin. Tdmi osittaa sen, ettd
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oppimiskisityksen muuttuminen ei ole mikdin pikataival, pikemminkin maraton, jossa
kokemuksesta ja kriittisestd ajattelusta on hyotyd. Muutos vaatii ihmettelyd, halua ottaa
selvéi ja halua tehdi sen eteen myds tyotd. Prosessi on loppumaton, mutta ei turha. Siihen

on vain luotettava.
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Liite 1

HAASTATTELURUNKO

Opettajan tyouran historia.

Miki on mielestiisi koulun ensisijainen tehtivi?
- Ovatko koululle asetetut tehtidvit muuttuneet?
- Miten suhtaudut Opetussuunnitelman perusteisiin?

Miten kuvailisit tiimiin hetkisti luokkaasi?
- Miki luokkaympiristdssid on muuttunut?
- Mitkd tekijit ovat olleet muutoksen taustalla?

Millainen on kisityksesi oppimistapahtumasta?
- Oppilaan rooli?
- Opettajan rooli?
- Mikai on késityksesi opetuksen eriyttdmisestd?

Miten koet oman roolisi muuttuneen?
- Mitka tekijat ovat vaikuttaneet muutokseen?

Millainen toiminta luokassa korostuu?
- Miti eri opetusmenetelmamalleja kaytit tyossédsi? / Muutos?
- Mitka tekijat vaikuttavat opetusmenetelmén valintaan?

Suhde oppimateriaaliin ja muihin opetusviilineisiin?
- Mit4 mieltd olet koulun oppimateriaalista?
- Miten koet tietotekniikan kehityksen ja merkityksen ?

Miki on mielestéisi muiden oppimisympiéristojen merkitys koulussa?

Oletko voinut halutessasi vaikuttaa oppimisympiriston muuttamiseen?
- Millaisia muutoksia olet voinut tehd4 / millaisia et?
- Muutoksen esteitid?
- Millaisia muutoksia tekisit?

Millainen on kisityksesi tulevaisuuden koulusta?
- Mitkd ovat tulevaisuuden visiot?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

