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Tutkimukseni on katsaus opettajuuteen ja montessorimenetelmaan ja sen so-
vellutukseen tavallisen peruskoululuokan opetustapana. Tutkimusraportissa
perehdytaan opettajuuteen liittyviin asioihin seka tutustutaan tapaustutkimuk-
sen muodossa luokkaan, jossa sovellettiin montessoriopetusta tavallisessa pe-
ruskoululuokassa. Tapaustutkimusosan tarkoituksena oli saada kokonaisnake-
mys luokasta tarkastelemalla luokan tapaa toimia ja toteuttaa omaa tiedonhan-
kintaansa. Tutkimuksen suunnittelussa, aineiston keruussa, analyysissa seka
paatelmien teossa olen yrittinyt katsella asioita oppilaiden ja opettajan arkiela-
man nakokulmasta. Tutkimukseni sisaltda nain ollen etnografisia piirteita.

Tutkimukseni paatarkoitus oli luoda itselleni kokonaiskuva luokan toiminnasta.
Taman mahdollistivat mydnteisesti ja avuliaasti tutkimukseeni suhtautunut luo-
kanopettaja ja hdnen oppilaansa. Kerasin aineiston monimetodisesti huhti- ja
toukokuun aikana 1995. Tutkimusaineisto koostuu havaintopéivékirjoista, oppi-
laitten ja opettajan haastatteluista seka oppilaiden aineista. Tutkimusraportti
koostuu lisdksi opettajuuden ja montessorimenetelman pohdinnoista, joita on
kirjoitettu usean vuoden aikana.

Montessorimeneteimalle tyypillistd on rakennettu oppimisympaéristd, joka antaa
oppilaille mahdollisuudet itsenaiseen opiskeluun jokaisen oman oppimisnopeu-
den mukaan. Opettajan rooli on tarked, mutta opettajan tehtdvana on olla taus-
talla ja ohjata oppilaita oppimaan rakennetussa oppimisymparistossa.

Tutkimus vastasi tutkimustarkoituksiini. Kokonaiskuva luokan toiminnasta sel-
kiintyi. Oppilaiden kannalta merkittdvimmat kokemukset ja vaikutukset olivat
rakennetun oppimisympdristén mahdollistama valinnanvapaus oppimisen no-
peuden ja valinnaisuuden suhteen. Montessorimenetelma loi puitteita tavoit-
teelliselle yhteistoiminnalle, mutta mahdollisti myds tehokkaan itsekseen ty6s-
kentelyn oppilaille. Koulupaivan aikana luokassa pidettiin ryhmaopetusta, yksi-
I6opetusta ja itsendista tydskentelyd. Koulupaiva alkoi aina "jJamakasti” yhteis-
suunnittelulla. Ryhma-opetuksen maara oli kokonaisuutena vahainen. Suurin
osa oppilaista opiskeli itsenaisesti ja opettajalla oli aikaa opettaa yksiléllisesti
entyistd tukea vaativia oppilaita.

Tutkimus avasi yhden mahdollisuuden oman opettajuuteni rakentamiseksi. Tut-
kimus vahvisti ajatustani siitd, ettd montessorimetodin soveltaminen tavallises-
sa peruskoululuokassa on yksi opettamisen mahdollisuus. Toivon tutkimuksen
antavan rohkeutta opettajille toteuttaa opettamistaan “erilailla”, ehka se on vain
keksittyjen asioitten yhdistelya uudella tavalla, luovasti.
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ALKUSANAT

Kiinnostuin vaihtoehtopedagogiikoista jo ennen luokanopettajakoulutusta. En-
nen luokanopettajaopintoja suoritin erityisopettajan koulutuksen seké alkuope-
tuksen erikoistumisopinnot, johon sisdltyi vierailu Jyvéaskylan Puistokoululla.
Kyseisella koululla kaytetty opetustapa vaikutti suuressa maarin innostukseeni
hakea luokanopettajakoulutukseen. Puistokoulun opetusmenetelmiin oli otettu
ideoita monista eri vaihtoehtopedagogioista. Innostuin uudesta opettajuuden
mahdollisuudesta. En omista "vanhojen kansankynttilGitten” puhelahjoja, mutta
minulla on taito saada lapsiin hyva vuorovaikutus ja omistan lisdksi avoimen
mielen kaikelle uudelle ja aimo annoksen rohkeutta laittaa itseni peliin. Tassa

oli siis minun vahvuuteni.

Luokanopettajakoulutuksen aikana opin paljon uutta ” opettamisen perusteista”.
Nain hyvaa opetusta ja tyytyvaisia oppilaita. Jotakin etsiméani jai puuttumaan
opetusmeneteimista. Se oli "jotakin” erilaista ja erilaisten oppilaiden huomioi-
mista opettamisen arjessa . Halusin selvittdd, mitd vaihtoehtopedagogioilla on
tarjottavana oppilaille ja opettajille. Valitsin tutkimusmenetelmaksi kdytannén
kouluelaman havainnoinnin ja haastattelut Halusin kehittda itseéni, selkeyttaa
vanhaa ajatustani “opettajuudesta” ja viitekehystd omalle, ehkdpa luontaiselle

opetus- ja ohjaustavalleni.

Tutkimukseni oli ty6las. Lapset, perhe ja ty6 vaativat aikaani. Tein tutkimusta
muutaman kuukauden jaksoissa. Tutkimus eteni hiljalleen neljan lapseni kasva-
essa vauvasta reippaaksi esikoululaiseksi ja iloiseksi koululaiseksi. Tutkimus-
raportin Kirjoittamisen aikana lapseni kohtasivat paivékodissa ja koulussa to-
dellisia kasvatusalan ammattilaisia, mutta myés lastentarhanopettajan, jonka
ammatillisen kehittymisen aste oli huolestuttavan heikko. Opin arvostamaan
aidin roolissa niita opettajia , jotka jaksoivat vélittda lapsista ja kohtelivat lapsia
lampimasti. Aidin roolissa jouduin puuttumaan kasvatusalan ammattilaisten vaa-
rinkéytéksi'in lapsiani ja perhettamme kohtaan. Nama arkielaman kokemukset
kasvattivat opettajuuteni kehittymista ja vaikuttivat myés tutkimusraportin lopul-
liseen muotoon. Samalla arkieldma vei minut mennessaan ja tutkimusraportin

valmistuminen venyi vuosia.



Kiitos perheelieni, tutkimusluokkani oppilaille ja opettajalle. iman heitd minun
tutkimukseni ei olisi valmistunut. Koulutus on siis tehnyt tehtavansa, laittanut
minut kriisiin oman opettajuuteni kanssa, mutta samalia pakottanut minut etsi-
maan viitekehystd omalle tavalleni opettaa. Opettajuuteni yksi pala on asettu-
nut paikalleen. Siihen tarvittiin koulutusta, kirjallisuuden lukemista, pohdintaa,
keskusteluja, tyékokemusta, arkisen eldman sattumaa ja perhe-eldméan iuovaa

onnea ja kyyneleitakin.

Kiitos Eila Aarnokselle kirjbitusten aiheista, sitkeasta kannustuksesta, kom-
menteista ja "onnen-apila” kirjeista, jotka rohkaisivat minua jatkamaan tutkimuk-
seni loppuun. Kari Kiviniemi antoi minuile hyvia vinkkeja Jyvaskylan yliopiston
kaytavakeskusteluissa . Ystavani kysyivat minulta monia vuosia, mita gradul-
lesi kuuluu ja milloin aiot valmistua? N&in en voinut unohtaa keskeneraista tut-
kimusraportin kirjoittamista. Vuosia kului, elaman kokemukseni ja ammattitai-
toni kasvoivat. Opin ymmartamaan yha paremmin erilaisuutta koulussa seké

opetusmenetelmissa.



1 JOHDATTELUA TUTKIMUKSEEN

1.1 Tutkimusajatuksesta ja tutkimusideasta tutkimukseen

Tutkimukseni oli katsaus opettajuuteen ja montessorimetodiin. Lahtékohta tassa
tutkimuksessa on kaksijakoinen. Tutkimusraporttini alkuosassa on kirjoitettu ja
pohdittu kouluun ja opettajuuteen liittyvia asioita. Tutkimukseeni kuuluu lisaksi
selked tapaustutkimusosa, jossa tutustutaan montessorimenetelmaa sovelta-
van luokan oppilaiden ja opettajan arkipaivan eldamaan. Kokonaisuutena nama
kaksi tutkimukseni osaa antoivat selkeitad "rakennusaineita” opettajuuteni sy-
ventamiseksi. Montessorimenetelméan tarkastelu antoi uutta nékokuimaa.
"Erilaisen opetuksen” kdytannon havainnointi palveli opettajuuteni kehittymista
opettajan ammattini alkutaipaleella. Olin erityisen kiinnostunut oppilaasta Idhte-
vasta oppimisesta rakennetussa oppimisymparistdssé ja opettajan ohjaavasta

roolista.

Luokanopettajakoulutukseni alusta asti aavistin, etten sopisi silhen perinteiseen
opettajan muottiin, jossa olin tottunut opettajia nédkemaan. Erilaisuuteni perus-
tui ehka henkildékohtaiseen historiaani. En kirjoittanut "&ilan” papereita ja istuin
kouluaikani luokan peralid, en istunut etupenkissa opettajan silmien edessa.
Kyseenalaistin koulutuksen merkityksen peruskoulussa ja lukiossa. Lukioon
menin keskinkertaisella peruskoulun paastétodistuksella perheeni pakottama-
na. Varhainen koulumenestykseni ei tilastollisesti ennakoinut minun tulevaa
opiskelupaikkaani, opettajankoulutuslaitosta. Olen siis se tilastollinen harha,

jonka aika ajoin toivotaan hakeutuvan opettajaksi.

Tydkokemukseni koostuu erityisnuoriso- seké perhety6std. Luokanopettajana
en oliut toiminut ennen luokanopettajakoulutustani. Erityisopettajakokemusta
minulla oli vuoden verran. Lahdin luokanopettajakoulutuslaitoksen paasykokei-
siin rennolla mielella ja ilman henkisia paineita koulutuspaikan saamisesta.

Opetusnéaytteeni onnistui taysilid pisteilla. Hyvia pisteitani koulutuksen alussa



miettiessani tiesin, ettd olin tietdmattani tehnyt opetusnaytteessa kaikki uusien ”
trendien mukaan”. Noudatin oppilaskeskeistd opetustapaa, laitoin oppilaat itse
oppimaan ja siirryin itse sivuosaan. Hyvan vuorovaikutussuhteen iuomisessa
onnistuin ja luokassa oli hyva tunnelma opetusnaytteeni ajan.

Seuraavassa kesakuussa pakkasin perheeni muutto-autoon ja muutimme opis-

kelupaikkakunnalle.

Opettajakoulutuksen aikana ndin monia hyvia opettajia. En I6ytanyt esikuvaa
itselleni eli sellaista luokanopettajaa, joka kaytanndssa noudattaisi sellaista
opetustapaa, johon minulla olisi luonnostaan vahvuusalueita kdytéssa. Huo-
mioin melko opettajajohtoisen opetustavan sopivan moniin luokkiin ja useim-
mille opettajille. Osa opettajista osasi tehda tunneista mielenkiintoisia omalla
persoonallisella opettajajohtoisella opetustyylilldan. Jain miettimééan asioita.
Ristiriita muutoksen valttamattdmyyden ja toisaalta vanhojen hyvien asioiden

sdilyttamisen tarpeellisuudesta koulussa on mielestdni olemassa.

Hakala L.(1999,80) kirjoittaa opettajan roolin olevan sukkulointia erilaisissa
rooleissa oppijoiden vastaanottokyvyn mukaan. Oppijakeskeisyyden kehittyessa
opettajalla on mahdollisuus kayttda eri roolejaan. Opettajan on kohdattava op-
pilas oppilaan vastaanottokyvyn mukaan ja mahdollistettava omalla toiminnal-
laan oppijan kasvu yha suurempaa itseohjautuvuutta. ( Hakala L. 1999,80)

Mietin opettajakeskeisyyden tai oppilaskeskeisyyden rajaa. Teoriassa on helppo
kirjoittaa asioista, mutta se konkreettinen tilanne luokassa kaikkine eldman rea-
liteetteineen on toista. Heinosen (1994,16) mukaan opettajat ovat kritisoineet
kasvatusta koskevia tutkimuksia realiteettien puutteesta. Tutkimukset eivét ole
opettajien mielestd kyenneet tuottamaan ratkaisuja opettajien pdivittdin koh-
taamiin pedagogisiin ja didaktisiin ongelmiin. Opettajat eivat luota tyotaan teke-
viin tutkijoihin, jotka tulevat koulun ulkopuolelta ja tuntevat huonosti koulun arki-
elamaa. (Heinonen 1994, 16.) Hedelmallisella yhteistyolla olisi paljon annetta-
vaa koulutydlle. Voisiko erilaisten opetusmenetelmien puutteiden ja vahvuuksi-
en tiedostaminen olla alku yhteisty6lle? Voisiko térkeinta olla oppilaista valitta-
minen ja aito rakkaus opettajan ammattiin? Hakala (1999,63) kirjoittaa oppija-

keskeiseen pedagogiikkaan liittyvan usein opettajakeskeisyytta.
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Hakalan mukaan tarkeintd on ihmiskeskeisyys, jonka mukaan kannattaa ref-
lektoida toimintaansa. Opetus kannattaa rakentaa toiminnan reflektoinnin va-
raan. Talla tavoin opettajalla on mahdollista rakentaa teoreettista osaamistaan
ja tehda kaytanndn tason ratkaisuja oppimistilanteiden suunnittelussa ja ope-
tustilanteessa. (Hakala 1999,63.)

Erityisopettajana toimiessani tapasin tydstdan innostuneen “vanhan” elékkeelle
jaavan luokanopettajan, jonka opetustapaa ihastelin opettajajohtoisuudesta
huolimatta ja kuuntelin h&nen huokaustaan uudistuksista. Vanhemmassa opet-
tajasukupolvessa on paljon opettajia, jotka puhuvat paljon itse ja osaavat esittaa
asiat suullisesti mielenkiintoisemmin kuin mina. Itsellani on taito ja uskallus lait-
taa oppilaat oppimaan oppimisympariston rakentamisen jalkeen. Opetukseni on
enemman ohjaamista kuin varsinaista opettamista sanan varsinaisessa merki-
tyksessa. Vierailin kevaalla 1993 Jyvaskylan Puistokoulussa. Nain mallin erilai-
sesta opetuksesta ja opettajien vélisesta tiimitydskentelysté. Opettajat olivat
siityneet ohjaajan osaan ja opetusymparisté oli laajentunut kasittdmaan ym-
paréivan yhteiskunnan. Puistokoulun rehtori kertoi koulun pedagogiikan olevan
sekoitus eri vaihtoehtopedagogiikoista. Jyvaskylan keskustan viihtyisdssa puu-

koulussa ovat tutkimukseni juuret.

1.1.1 Hammistyttdva ja kummastuttava koulueldma

Hakalan L. (1999, 4) mukaan koulua voidaan kuvailla monin eri k&sittein ja ta-
pahtumakuvauksin. Koulu on hyppynarulla hyppaavia lapsia, tietoa netista ha-
kevia nuoria, yhteisruokailua seka vapauden rajoittamista ja yhteiséllisyyteen
kasvattamista. Koulu on ristiriitojen kenttd, jossa tydntekijat ovat yhta aikaa au-
tonomisia, mutta samalla erittain riippuvaisia toisistaan ja yhteiskunnan odotuk-
sista. Koulussa on yhta aikaa esilla traditiot, postmodernit kasitteet, ajan kasit-

teet ja kasvatustieteen uusimmat virtaukset. (Hakala 1999,4.)

Kouluelama on “hammastyttdnyt ja kummastuttanutkin® minua. Koulun toivo-

taan muuttuvan enemmén erilaiset oppilaat huomioon ottavaksi.
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Kouluelamé kuhisee uusia tuulia ja koulun sisélla keskustellaan oppilas- ja
opettajakeskeisesta opetustavasta seka koulujen profiloitumisesta. Kasva-
tusalan julkaisut ja koulukeskustelua sivuavat kirjoitukset sanomalehdissa otta-
vat kantaa opettajakeskeiseen ja oppilaskeskeiseen oppimistapaan.

Helsingin Sanomat kirjoitti kevaalld 1996 muuttumattomasta koulusta, asia kuo-
hutti opettajia ja-sai aikaan kirjoituksia opettajalehdessa. Helsingin-Sanomat
vaitti koulun olevan samanlainen kuin kaksikymmenta vuotta sitten. Koulun
véitettiin olleen lahes muuttumaton ja uudistumaton instituutio, jossa opettajat
opettavat ja oppilaat kuuntelevat. Opettajalehdessa vastattiin Helsingin Sano-
mien Kirjoitukseen. Opettajalehden artikkelin mukaan Helsingin Sanomien toi-
mittaja oli tehnyt liian yksipuolisia péatoksia koulun todellisuudesta ja nahnyt
vain sirpale ndkyman nykyisesta koulusta. (Helsingin Sanomat 16.4.19986,
20.4.1996) Mielestéani vahaisella koulun tuntemuksella tieto on sirpaleista ja
suurelta osin vaaraa. Taysin paikkansa pitdméattdmaksi toimittajan raporttia ei
voi sanoa. Kankaanranta & Linnankylan (1993, 19) tutkimuksen mukaan opet-
tajajohtoinen opetus on yleistd Suomen kouluissa. Tutkijat toteavat, ettd 1990-
luvun kouluissa lukuaineissa oppimisessa ja toiminnassa tapahtuu vuorovai-
kutusta lahinné opettajan ja oppilaan valilla. Opettajajohtoisuus on ilmeista ja

todellista yhteistoimintaa lasten kesken tapahtuu valitunnilla. (Emt.)

Kallonen-Ronkké (1995, 86-87) viittaa tutkimuksessaan Leiwon, Kuusisen ja
Nykéasen ja PoOyhOGsen (1987a, 1987b, 1987c) tutkimuksiin, joiden mukaan
opettajien on ollut vaikeaa luopua roolistaan Iluokan edessd ja osuudestaan
luokan verbaalisesta interaktiosta. Edelld mainitut tutkijat kirjoittavat matematii-
kan opetuksen olevan perinteista useissa kouluissa. Matematiikkaa opetetaan
perinteisessé jarjestyksessé, joka alkaa opettajan opetuksella jonka jélkeen op-
pilaat laskevat itsenaisesti tehtavia. Tallaiseen johtopadtdkseen tultiin jo vuonna
1979. Tilanne oli samankaltainen vuonna 1 990.(Emt.) 'Linnankylé, Sajavaara ja
Takala (1991) kirjoittavat luokkakulttuurin muutoksien nékyvan erilaisten kehit-
tamiskokeilujen yhteydessa, mutta yleinen luokkakulttuurin ei ole muuttunut.
"Tavallisissa” kouluissa olin ndhnyt useimmiten edelld mainittujen tutkijoiden

kuvaamaa matematiikan opetusta. Halusin ndhda jotakin erilaista.
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1.1.2 Uudistukset osana koulun arkea ja kognitiivinen oppimiskiisitys

Kasvatuksen ja koulun tehtdvana on perinteisesti ollut kansalaisten sopeuttami-
nen yhteiskuntaan ja yhteiskunnan vudistaminen. Yhteiskunta muuttuu ja kou-
lulla on hyva mahdollisuus vaikuttaa muutokseen omilla valinnoillaan ja teoil-
laan. Muutoksen edellytys on kasvattajien myoénteinen asenne uudistuksia
kohtaan. Opettajilla on kouluntoiminnassa mahdollisuus kohdata ja kehittda op-
pilasta kokonaisvaltaisesti. Kiire ja tehokkuuden ilmapiiri ei saa peittaa alleen
tdrkeda kohtaamista sekd nykyhetken térkeytta.(Hakala L.1999,8-9,28.)

Muuttuva maailma on sysdnnyt kasvatus- ja opetustydn muutoksen tielle. N&-
kokuimia muodostetaan omien arvojen ja kokemusten pohjalta. Erilaisista tieto-
lahteista etsitdan tietoa. Tana paivana tieto ei ole ainoa totuus. Oppilaat on
opetettava valikoimaan ja arvioimaan tietoa. Oppilaiden tulee harjoitella tiedon-
hankintaa ja kehittdd omia ajatteluvalmiuksiaan, jotta he voivat yhdistelld ja

kayttaa tietoa luovasti ja tarkoituksenmukaisesti. (Hakala L.1999,46.)

Parikan (1989, 47-48) mukaan opetuksen kehittdmisessa on didaktisella ajatte-
lulla suuri merkitys. Didaktinen ajattelu pohjaa opettajan omaan ihmiskasityk-
seen. Opettamisen didaktiikkaan vaikuttaa opettajan omat ajatukset hyvasta
opetuksesta. Koulutuksella ja kdytannén kokemuksella on myo6s paljon merki-
tysta opettamisessa. Didaktiikka on opetuksellisia toimenpiteitd, joiden avulla
paastaan yksilon ja yhteiskunnan kannalta yleisiin kasvatuksellisiin paaméaariin.
Didaktiikka on muuttumassa yhteiskunnan mukana. Didaktiikkaa tdytyy pystya
ajattelemaan uudenlaisesta tiedon- ja oppimiskéasityksesta kasin. (Emt.)

Koulun antamaa kasvatusta ja opetusta ohjaavat koulun oma opetussuunnitel-
ma. Opettajan omalla kasvatusnakemykselléa on suuri vaikutus sille, millaiseksi
opetustilanne muodostuu. Kasvatuskésityksemme vaikuttaa tietoon, jota opetta-
jina omaksumme. Tulevaisuus on tdynnd mahdollisuuksia ja uhkia. Varmalta
nayttda vain muutos. Suuren muutoksen edessa tajuntaamme valahtda ensin,
mitd menetamme. Muutoksen alussa tulevaisuuden mahdollisuudet jdavat
meilta mieltaméatta. (Lehtisalo 1994, 13.) Lehtisalon (1994, 82-83) mukaan luo-

vuuden lisaksi uudistuksissa tarvitaan ponnisteluja ja paneutumista asiaan.
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Muutosvastarinta on tyypiilista aina kun uusia asioita ja tapoja opettaa erilailla
mietitddn. Tadma on tiedostettava. Kouluissa muutos alkaa tyénsa kehittami-
sesta kiinnostuneista ihmisista. Muutoksen ldhtékohtana on nykytilanteen arvi-
ointi. Muutos on hidas. Asenteiden, arvojen, tottumusten ja ilmapiirin muuttami-
nen vie aikaa. Todellisuuden taju séilyy helpommin rauhallisesti muutoksissa
edetessa ja samalla ehkaistdan vastustusta. (Hamaldinen & Sawa 1989, 112-

114.)

Opetusmenetelmilld tuetaan ja ylldpidetasn opetettavien asioiden syvallista ka-
sittelyd. Kognitiivinen oppimiskasitys on nykyisin vallalla ja opettajan tehtavana
on tydllistaa oppilaiden ajattelu tavoitteiden suuntaiseksi. Tavoitteena on muu-
toksen saaminen oppilaiden kasityksissa ja ajatusrakennelmissa. Tdma edel-
lyttéda yhteistoiminnallista opetustapaa. (Salonen 1988,22-24.) Yhteistoiminnalli-
sella oppimistavalla on my6s haittansa. Kallonen-Rénkkd (1995, 1, 130) varoit-
taa yhteistoiminnallisen oppimisen vaaratekijoisté, jotka on osattava tunnistaa.
Sosiaalipedagoginen suuntaus elda tutkijan mukaan voimakkaana koulumaail-
massa ja yhteistoiminnallisen oppimisen suosio kasvaa. Tavoitteena on oppi-
laan omatoimisuus ja itseohjautuvuus, mutta lapset ovat erilaisia ja olemassa
oleva oppimisen taso vaihtelee. Adaptiivisuus on tavat ja tasot, joilla oppi-
misympadriston eri tekijat mukautuvat oppilaan oppimisprosessiin. Adaptiivisuus
samaan oppimisymparistéon vaihtelee eri oppilailla. Taman takia on tarkeaa,
ettd eri menetelmien sopivuus eri oppilaille selvitetdan , jotta ei heikenneté
osalta oppilaista heidén vahaista adaptiivisuuttaan peruskoulussa. Adaptiivi-

suuden lisddminen oppimisymparistoissa auttaa erilaisia lapsia. (Emt.)

Montessorimenetelmissa yhteistoiminnallinen opetustapa on vain yksi mahdol-
lisuus. Montessorimenetelma on yksildpedagoginen metodi, joka korostaa yh-
teistoiminnallisen oppimisen olevan mahdollista vasta, kun oppilas on siihen
henkisesti kypsa. Oppilaalle annetaan aikaa kehittymiseen. Sosiaalinen vuoro-
vaikutus lisdantyy oppilaiden kehittymisen myo6ta. Oppilailla on montessorime-
netelmassa mahdollisuus valita yhteistoiminnallisia oppimistapoja tai olla valit-
sematta niita. (Kallonen-Ronkko 1995, 127 .) Hakala (1999,99.) mainitsee, ettei
oppilaaita voida koulussa liian suuria yhteistoiminta- ja taitovaatimuksia. Vaati-

mukset on suhteutettava oppilaan sen hetkiseen kehitystasoon.
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Itseohjautuva oppimisen piirteitda on oppiminen, jossa oppilas voi itse suunnata
oppimistaan. Itseohjautuvassa oppimisessa aikuinen tai lapsi suuntaa itse op-
pimistaan ja oppimisprosessiaan. Adaptiiviseen oppimiseen voidaan paasta
aikuisen véaljemmalla tai tiukemmalla otteella eli enemman tai vahemman
oppilas- tai opettajakeskeiselld opetuksella. Vakuuttavaa nayttda siita jomman
kumman paremmuudesta ei ole. (Kallonen- Rénkké 1995, 126-127.) Hakalan
(1999,60) mukaan uusi opettajuus on eettistd pohdintaa, pedagogista uteliai-
suutta, tiedonhalua ja teoreettista tietdmysta. Uudessa opettajuudessa tarvitaan
myds kykyé ja ymmarrysta soveltaa tietoa ja taitoja kdytanndn tarpeiden mukai-

sesti.

1.1.3 Kohti montessoriajatusta

Montessorimenetelméan otaksuin antavan oppilaille enemman vapautta edeta
omassa oppimisen tahdissaan kuin tavanomaista opetustapaa noudatettaessa.
Montessorimenetelmésta ja opettajuudesta kertovaan kirjallisuuteen tutustuin
ennen kuin aloitin tutkimukseni empiiriseen osan montessoripainotteisessa luo-
kassa. Etsin kirjallisuutta kirjastosta, luin lehtikirjoituksia aiheesta, kavin tutus-
tumassa lisalmelaiseen montessoripaivakotiin. Montessorimenetelmasta tietoja
I6ysin erilaisista yleislahteista ja montessorikirjallisuudesta. Kirjallisuuden luke-
misen avulla pyrin tdsmentamaan tutkimustehtavaani ja tutkimustarkoituksiani.
Hakala (1999,98) kirjoittaa tutkimustehtavan tdsmentymisen olevan koko tutki-
musajan mukana kulkeva tehtdva. Hakala kehottaa myds noukkivaan ja selaile-
vaan lukutapaan. Pyrin lukemaan mahdollisimman paljon erilaisia opettajuutta,
koulua ja montessorimenetelmaa kertovaa kirjallisuutta. Kirjallisuuteen etuka-
teen perehtymisesté oli hy6tya. Osallistuva havainnointi luokassa antoi laajuutta
teoreettiselle pohdinnalle. Kaytannén koulueldmén havainnointi oli tarkeaa. lI-
man osallistuvaa havainnointia luokassa kirjallisuuden tiedot olisivat jdédneet
hatariksi ja tietojen soveltaminen kaytdnndssa olisi ollut hankalaa omassa
opetustydssani. Teoreettinen tieto aiheesté antoi minulle taitoa havainnoida
oikeita asioita luokassa ja ymmartaa asioitten ja tapahtumien merkityksia.

Montessorimenetelméan lapsikeskeisyys kiinnosti minua.
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Kallonen-Ronkkd (1995,126) mainitsee montessorimenetelméssa olevan pal-
jon lapsikeskeiselle opetukselle tyypillisia piirteita, joita tutkija perustelee lasten
mahdollisuudella valita oppimisjarjestyksensa ja oppimiskohteensa ympérilla
olevasta oppimisympaéristén valikoimasta. Halusin itse tutkia sellaisen luokan
arkieldmad, jossa arvelin noudatettavan opetusmetodeiltaan erilaisempia ope-
tusmenetelmid, kuin mita olin peruskouluissa tottunut ndkemaan. Kiinnostuk-
seni suuntautui alkuopetukseen, koska minulla oli alkuopetuksen erikoistu-
misopinnot suoritettuna. Montessorimenetelman otaksuin siséltdvan monia op-

pilaskeskeiselle opetusmenetelmélle tyypillisia piirteita.
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2 OPETTAJUUS, KOULU JA IHMISKASITYS
2.1 Ihmiskdsitys, opettajuutemme perusta

Tutkimukseni tarkea tehtava oli tukea opettajan identiteettini vahvistumista.
Opettajuuden ja ihmiskasityksen pohtiminen oli tarkea4, jotta lukijalla on mah-
dollisuus eldytyd maailmaani tutkijana. Nakemykseni mukaan opettajuus pe-
rustuu tapaamme ajatella ihmisista. Rauhalan (1986,12-15) mukaan eri tieteet
pyrkivat selittamaan ihmista eri nakoékulmista. lhminen on osa biologis-fyysista
maailmaa, mutta samalla ihminen omistaa piirteitd, jotka ovat tyypillisid henki-
selle, psyykkiselle ja sosiaaliselle olennolle. Rauhalan mukaan ihmiskuva ra-
kentuu laaketieteellisen tieteen varaan. Ihmiskasitys on Rauhalan mukaan filo-
sofisen ihmistutkimuksen tulos. Tutkimuksessa on otettu huomioon kaikki ihmi-
sen piirteet ja luotu niistéd synteesi Rauhalan mukaan tieteellisen ja kaytannél-
lisen ihmiskéasityksen ero on liukuva. Tieteellinen ihmiskasitys on rationaalisem-
pi ja selkedmpi. Arkikielessa ihmiskasitykselld tarkoitetaan perusasennoitumista
ihmiseen. Ihmistutkijoilla pitda olla hyvin jasennelty ja perusteltu inmiskasitys.
Tata samaa vaatimusta Rauhala korostaa ihmisten kohdalla, jolla on paljon
valtaa. (Rauhala 1986,12-14.)

Mielestani opettajilla on vaitaa, koska opettajilla on itsendinen asema luokassa
ja oppilaisiin ndhden opettajilla on usein mahdollisuus kayttda valtaansa, jota on
aika ajoin melko vaikea valvoa. Nakemykseni mukaan ihmiset muistavat opet-
tajan epaoikeuden mukaisena pidetyn kaytoksen pitkén aikaa. Toisaalta taas
ihmiset keskustelevat mielellaan niista opettajista, joista heilld on todella hyvia
ja lampimia muistoja. Tutkimuksessani ei selviteta tarkasti erilaisia ihmiskasi-
tyksia, vaan pyritaan yleisluontoisesti etsimaan niita 1&htékohtia, joihin meidan
pitaisi opetuksemme perustaa. Olen yhtyméssa Rauhalan kasitykseen, etta
opettajan tulisi tutkia omaa ihmiskéasitystéaan. Mielestédni meilld on tiedostettu tai

tiedostamaton kuva ihmisista.

Aaitola (1992) kirjoittaa kasvatustydn analysoinnin tarkeydesta. Aaltolan mie-
lesta on valttamatonta kasitelld ihmiskasityksen perusteita, jotta pystymme ot-

tamaan vastuuta toisista ihmisista. Eld&manmuotomme arvot jasentavat
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kasvatuksemme paamaaria. Aaltola on huolissaan koulutuksesta, joka tahtaa
vain nyky-yhteiskunnan valittémien tarpeiden tyydyttymiseen. (Aaltola 1992)

Eskolan (1996, 19) mukaan Ihmistutkimuksen tekijaltd vaaditaan yha enemmén
omien todellisuus ja ihmiskasitysten ymmartdmista, jotta tutkija pystyisi ym-
martdmaan omien tutkimusmenetelmiensa ja tutkimuskohteensa luonteen. Yr-
jénsuuri & Yrjénsuuri (1994, 83,85) on kirjoittanut samasta asiasta. Ihmiselld on
tarve toteuttaa itsedan. lhmisen muistiin taltioituvat ulkoiset tapahtumat ja koko
kognitiivis-emotionaalinen eldmankerta. Tilanteiden tunnesavyja tulkitaan. Op-
pimiskokemus on tilanne, jossa yksil6 kohtaa itselleen uuden ilmién. Kokemuk-
sen tulkinta rippuu ihmisen omasta aktiivisuudesta reflektoimiseen. Oppiminen
on riippuvainen siitd toimintaymparistdsta, missa yksilé toimii. Oppiessaan asi-
oita ihminen oppii samalla asioita uusissa oppimistilanteissa. Oppimistilanteille
on tyypillista, ettd yksilé asettaa itselleen tavoitteita, tarkistaa pyrkimyksia ja
ratkaisee ongelmia. Tulkintaa tehddan oman henkilékohtaisen historian aikana
syntyneen minén pohjalta. (Yrjénsuuri & Yrjénsuuri 1994, 83-85.) Tutkimus oli
minulle oppimistilanne, jonka avulla pyrin saamaan uusia ajatuksia rakentaak-

seni opettajuuttani.

2.2 Koulu arvojen siirtajana

Eskola (1984,188) on jo 1980-luvulla pohtinut yhteiskunnan vaikutusta ope-
tukseen. Lapsi kasvaa yhteiskunnassa. Kasvatus ja opetus toimii yhteiskunnan
arvojen ja tapojen siirtdjana. (Emt.) Miettisen mukaan opetukseen vaikuttaa
individualistinen- ja kulttuurihistoriallinen ihmiskasitys. lhmiskasitykseen kuuluu
aineksia yhteiskunnasta ja kulttuurista, joten opetus pyrkii kehittdmaan ihmista
naitd ajatuksia vasten. lhmiskasitys ohjaa voimakkaasﬁ kasvatusajattelua.
(Miettinen 1993,76-77.)

Rauhalan (1986,24-26) mielesta ihmista ei voi kasittda ilman sitd maailmaa,
jossa han elda. lhmisen eldmantilanteen kasittdminen on yksi osa ymmarta-
mista jatkaa Rauhanen. Aaltola varoittaa opettajia eristaytymasta liikkaa koulun

sisdlle. Opettajat ovat viettdneet suurimman osan elamdastaan koulussa ja
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suhde eldmaan saattaa kadota. Opettajan pitaa olla kiinnostunut koulun ulko-
puolisista asioista. Parhainkaan ammattitaito ei voi korvata opettajan elavaa ja
monipuolista kiinnostusta ymparoivaan eldaméan. (Aaltola 1992, 7.) Niemen
(1989,71) mukaan opettajat tarvitsevat erityisen vankkaa filosofista ja psykolo-
gista perustaa pystyakseen arvioimaan koulumaailman muutoksia. Aaltolan
(1992) ndkemyksen mukaan yhteiskunta kasvattaa meita tulemaan toimeen
oman aikamme yhteiskunnassa, jossa on opittava normit, hankittava tietoa ja
taitoja. Ihmisen on pystyttava kriittisesti arvioimaan itsedan ja yhteiskuntaa. -
Kasvatustoiminnan pitéisi siséltda kriittinen aspekti, jonka kautta muutos ja toi-
sin oleminen mahdollistetaan. (Aaltola 1992, 4-5.) Montessori kunnioitti luo-
mista, joten tdman voidaan katsoa siséltavan piirteita kristillisesta Idhestymista-
vasta. Montessorin mukaan ihmiselia on rajattomat mahdollisuudet keksia uusia
asioita alynsa avulla. Montessori uskoi ihmisen suuruuteen ja pienuuteen, joka

iimeni erityisella kunnioituksella lapsia kohtaan. (Montessori 1976, 4-5.)

2.3 Lapsikeskeisyys ja iloinen koulu

Yksi lapsipedagogiikan oppi-isa on ollut John Dewey (1859-1952), joka oli filo-
soﬁA ja kasvatustieteilij&. Koulun tuli olla tyépaja, jossa oppilaat tyéskentelivat.
Deweyn mukaan opetustydssa kohtaavat lapsen ja aikuisen ajatukset ja arvos-
tukset. Deweyn mukaan hyvassa opetuksessa otetaan huomioon seka vallitse-
va kulttuuri ja lapsi. Oppiminen on kokemuksien hankkimista ymparoivasta
maailmasta. (lisalo 1988 209-215, Peters 1976.) Deweyn kasitys oppimisesta
oli opiskelua Learning by Doing -ajatuksen mukaisesti. Tietoja hankittiin toimi-
malla. Deweyn koulussa vallitsi jarjestys ja kurinalaisuus. Lapsikeskeisyys ei
ollut lapsen hetkellisten toiveiden ja oikkujen hyvéaksymista. Tekeméalid oppimi-

nen oli ongelmaan perehtymista ja sen ratkaisemista. (Emt.)

Dewey on arvosteli Montessoria, koska Deweyn mielestd montessorimetodi
korosti vapautta, joka ei Deweyn mielesta ollut todellista vapautta. Deweyn mu-
kaan montessorimeneteimassé vapauden maaran paatti opettaja ei lapsi. De-
wey painotti koulussa piti ottaa huomioon lapsen aikaisemmat kokemukset
elinymparistosta. Opettaja oli pystyttava havaitsemaan ndma mielenkiinnon
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kohteet. (Cahn 1977, 190.) Deweyn mukaan montessorivalineet eivat vastan-
neet luonnollista ympaéristéa ja montessorimetodin oppimistilanteet olivat ela-
maélle vieraita, koska ne oli varta vasten jarjestetty jonkun aistin harjoittamista
varten. (Kallonen-Rénkké 1995, 78-79.) Kilpatricin mielesta Deweyn teoriat tar-

joavat perusteet Montessorin erehdysten korjaamiseksi. (Emt.)

Mielestani lapsikeskeisyydesta puhuttaessa on mentéava koulun arkieldmén ta-
solle. Opetuksen on oltava korkeatasoista. Koulu ei saa olla ajankulua. LapSi—
keskeisyyden puhumisesta teoriatasolla ei ole mitdan hyétya, jos oppilaat eivat
arkielamasséaan koe koulussa lapsikeskeisyytta. Aitind ja opettajana olen kuullut
tarkean lauseen ja tydohjeen. Opettaja on onnistunut tyéssaén, kun lapsilla
sailyy iloinen ” siliménpilke” koulussa. Hakala (1999,19) painottaa ajan anta-
mista oppilaille yhteisen keskustelun avulla, koska perustellut ndkékulmat lisaa-
vat ymmarrysta siitd, ettd asiat eivat ole mustavalkoisia ja yksiselitteisia. Oppi-
tunnit voivat olla oppilaskeskeisia, jos ymmarretaan ettei oppitunti ole arkiela-
masta erilldaan oleva saareke. Arkieldmén késittely on arvokas osa oppituntia.
Opettajan tyd on tdynna ristipaineita, joita aiheuttaa tiedollista osaamista ja
tietotekniikan osaamista painottava yhteiskuntakeskustelu. Pelkkaa tiedollista
osaamista painottava keskustelu voi johtaa inhimillisen elaméanlaadun kannalta

virhevalintoihin ja —painotuksiin koulussa. (Hakala 1999,19,27.)

Julkunen (1993,41) kirjoittaa lapsen oppimisen mahdollisuuksista. Oppimista
tapahtuu eniten lapsen ensimmaisten elinvuosien aikana. Lapsi on oppimisko-
ne, joka imee tietoa itseensa. Lapsi kokeilee uusia liikkeitd ja uusia sanoja joka
paiva. Lapsen oppiessa keskittynyt iimeenséa kertoo paljon oppimisenhalusta.
Julkunen jatkaa , etta luonnollinen yhteys kasvun ja oppimisen nauttimisen va-
lilla pyrkii idn myéta katoamaan. Julkusen mukaan on ilmeists, etté tavallisessa
peruskoulussa oppiminen ei ldhde lapsesta, vaan oppiminen on peruskoulussa
ulkopuoleita asetettu. Talla tavoin lapsi kadottaa oppimisen ilonsa. (Emt.) Julku-
sen esittama vaite on kovaa tekstid meille peruskoulun opettajille. Opettajien
tulee vaalia oppimisen iloa, jotta oppimisen silmén pilke sailyisi. Hakala
(1999,24) painottaa lapsen eldméanhallinnan tukemisen térkeytta, jotta lapsen

minakasitysta pystytdan tukemaan ja lisddmaan lapsen itsearvostusta.
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Hayes ym. (1985) kirjoittaa lapsen ja lapsen tarpeiden olevan tarkein asia
montessorimenetelmassa. Montessoriymparistdssa lapsen on mahdollisuus
tyéskennelld omassa tahdissaan. Lapset oppivat kunnioittamaan muita lapsia ja
kilpailun sijasta he oppivat erilaisuuden hyvaksymista. Useat ty6t montessori-
luokassa vaativat yhteisty6ta ja tallaiset ryhmat syntyvéat spontaanisti valinnan
mukaan. Montessorimenetelmé korostaa vapautta, joka ei ole rajatonta. Vapaus
on montessorimenetelmassa ominaisuus, joka lisdantyy lapsen kyetessa otta-
maan vastuuta omasta oppimisestaan. Lépsen tullessa montessorikouluun ha-
nella ei ole viela valinnan vapautta. Lapsi ei tieda viela alussa, mitd mahdolli-
suuksia koulussa on. Lapsen on tunnettava, mitd vapaasti valittavassa tyds-
kentelytavoissa voi tehda. Oppimisharjoitusten avulla lapsi harjoittelee oppi-
mista. Naita harjoituksia lapsi voi toistaa. (Hayes ym. 1985, 51-60.) lisalon
(1988,202) mukaan opetuksen on muututtava lapsikeskeiseksi. Vastaanottavan
opetuksen tilalle tulee lapsen omasta kiinnostuksesta lahteva opetus.

2.4 Opettajan ty6 on muuttumassa

Viimeisten kymmenen vuoden aika on ollut erilaisten kokeilujen aikaa perus-
kouluissa, joissa on etsitty uusia uomia opetustyéhén ja oppimiseen. Opettajat
ovat laittaneet oman tiedonkasityksensa kyseenalaiseksi. TAma on vaatinut
voimaa ja oman mindn muutosta, vanhoista asenteista on pitényt luopua. Oman
muutosvastarinnan voittaminen ei ole ollut helppoa. Uuden tiedonkasityksen
mahdollistava kdytannén opetustyé ei ole mahdoillista ilman uutta ajatustapaa.
(Leino 1990, 42.)

Aho ( 1990, 85) kirjoittaa uuden tiedonkasityksen pohjaavan inhimilliseen ja
luovaan yksilén huomioon ottamiseen. Toisaalta tarvitsemme uuden tiedon
laajaa hallinta- ja yhdistelykyky&. Aho katsookin, ettd tassa on olemassa ristirii-
taa kasvatuksen ja opetuksen toteuttamisen valilla.

Koulutus painottuu oleelliseksi yhteiskunnailiseksi muutosmahdollisuudeksi.
Aho mukaan tulevaisuudessa on tarkeda koko koulutusorganisaation kehittami-
nen ja opettajien ammatillisten valmiuksien huomioon ottaminen. Tulevaisuu-
dessa on koko koulutusorganisaation kehityttdva ja kiinnitettava huomiota yk-
sittdisen opettajan ammatilliseen kehittymiseen. (Aho 1990, 85.) Leinon (1990)
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mukaan kouluopetuksen voima ja heikkous on ollut sen normaalikdytannoissa.
Kaytannét on opittu opettajankoulutuslaitoksessa ja osa omien tyékokemuksen
kautta muutaman ensimmaisen tyévuoden aikana. Opettajat ovat tahtomattaan
omaksuneet opetusmallin, joka saattaa toimia uusien ehdotusten suodattimena.
Tieto ja toiminta erotetaan liikaa toisistaan. Tieto ndhdéaan liilan staattisena, jota
annetaan ja otetaan vastaan. Vastakohtana télle staattiselle tiedonkéasitykselle
Leino ndkee aktiivisen ja dynaamisen tiedon kasityksen, jossa korostetaan tie-
don aktiivista etsimista. (Leino 1990, 43-44.) Opettajan asema muuttuu tiedon
jakajasta oppimisen ja tyén ohjaajaksi. Oppilaan on otettava aktiivisesti vas-
tuuta omasta oppimisprosessistaan. Opettajilla on suuret haasteet ja mahdolli-
suudet edessa. Muutoksessa on muistettava, etta opettajan keskeiseen ty6va-
lineeseen ei voida muutoksilla vaikuttaa. Tama tyévéline on persoonallisuus,
jota ei voida korvata. Opettajan ty6 on tulevaisuudessa myés edelleen vuoro-
vaikutusta ja ihmissuhdety6ta. (Lehtisalo 1994, 96-97.)

2.4.1 Opettajille lisda liikkkumatilaa, tukea ja aikaa uudistuksiin

Opettajat tarvitsevat lisaa liikkumatilaa ja mahdollisuuksia. Koulun ilmapiirin
olisi oltava luottamuksellinen, salliva ja avoin, jotta luovuutta olisi mahdolli-
suutta kayttda oman ammattinsa kehittédmiseen. (Helakorpi 1993,23.) Erilaisissa
vaihtoehtokouluissa on uutta oppimiskasitystd jo toteutettu paljon ennen kuin
se on tullut peruskouluun. Peruskoulujen erilaisissa kokeiluissa on otettu
ideoita” naista kaikista ja yhdistetty niita. Asiat pitda kyseenalaistaa, mutta asi-
oita ei voi kokonaan siirtda toiseen paikkaan ottamatta huomioon paikallisia olo-
suhteita. (Jyvaskylan puistokoulun rehtorin henkilékohtainen tiedonanto/ kevat
1993)

Takalan (1992, 4) mukaan tutkitut asiat eivat vaikuta opetuskaytantoihin tutki-
mustuloksillaan, vaan esille ottamillaan uusilla termeilld. Takala ndkee vaarana
sen, etta opettajat eivét todellisuudessa muuta toimintaansa tai muuttavat sita
ainoastaan pinnallisesti eli omaksuvat sujuvan kielenkaytén uusista termeista.
Talla tavoin opettajilla on mahdollisuus sailyttaé kasvonsa. (Emt.) Leppiniemi
(1996,13) suhtautuu uudistuksiin kriittiseksi. Leppiniemi kirjoittaa, etta opettajat
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ovat uudistavinaan opetusta ilman hallittuja keinoja. Leppiniemen mukaan ny-
kyinen linja, jossa keskitytddn oppimiskasitykseen ja lapsen ajatteluun on oike-
ansuuntainen. Mielestani muutokseen ei voida pakottaa. Koulun sisaisen ilma-
piirin pitaisi mielestdni sallia se, ettei joku halua omaksua uusia tuulia.

Muutos on yleensa tarpeellinen, mutta siihen ei voida pakottaa. Pakko omak-
sumisesta saattaa olla enemman haittaa kuin hyétya. Hamalainen ja Lyytinen
(1987,66) toteavat vanhojen ja tuttujen tapojen luovan turvallisuutta. Muutos

saattaa olla pelottava ja ahdistava kokemus monille ihmisille.

Rauste-von Wrightin (1991,21) toteaa opettajien ndkevin monissa uusissa
tilanteissa ja ajattelutavoissa ylivoimaiseksi kokemiaan ongelmia ja uudistuksiin
pyrkimisen osa opettajista kokee henkilokohtaisena uhkana. Monille opettajille
valmiudet opettaa tietylla tavalla on saattanut kehittyd automatisoiduiksi val-
miudeksi. Valmius voi olla este muuttaa opetustaan jatkaa Rauste- von Wright.
Yrjénsuuren ym. (1990) mukaan opettajan on pohdittava omia kasityksidan
tyonteosta ja uskomuksista ennen tydskentelytapojen muutosta. Koulun kehit-
tamisen ehtona ovat opettajien kokemukset ja kasitysten tiedostaminen. (Yr-

jénsuuri 1990.)

Muutoksia kouluun on tulossa. Keskusjohtoista hallintoa ollaan purkamassa,
koulujen omaa arvopohjaa mietitdan, koulut profiloituvat ja asettuvat kilpailuti-
lanteeseen. Tama muutos pelottaa ndkemykseni mukaan osaa opettajista.
Koulujen erikoistuminen asettaa opettajat uusien vaatimusten eteen. Uskalta-
vatko opettajat tunnustaa oman vajavaisuutensa opettajainhuoneessa? Olen
nahnyt koulujen profiloitumisessa “ihmeellisyyksia®. Koulun erikoistumiseen
tahtadvissa taidoissa opettajilla on ollut vajavaisia tietoja ja taitoja. Témén on
luonnollista, mutta ndiden taitojen ja tietojen puutetta opettajat eivat opettajan

huoneessa uskaltaneet tunnustaa.

Syrjaldinen (1994,110) toteaa uuden tilanteen asettavan opettajat erilaiseen
asemaan ja uusia vaatimuksia koulutukselle. Syrjaldisen mukaan tutkijat, kou-
luttajat, hallintoviranomaiset, opettajat ja oppilaat tulevat tarvitsemaan toisiaan
tulevaisuudessa yhd enemman. Johdon tukea tarvitsevat kaikki opettajat.
Hamalainen & Lyytinen (1987, 73) toteavat tarkedksi kehittdmistydssa
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muutosvastarinnan tiedostamisen. Niemen (1989) mukaan opettajiin kohdistu-
vat muutoshaasteet ulottuvat kolmeen osa-alueeseen, joita ovat ammatilliset
taidot, kognitiiviset prosessit ja persoonallisuuden piirteet. Osa opettajista paa-
see nopeasti syvélliseen omakohtaiseen opettamiseen ja osa ei I6yda tyylidén
ja opettaminen on heillé teknisté taituruutta ja sirpaletiedon valittamista vaittaa
Niemi. Mielestani muutoksen avaimia on kyky pystya tyGskenteleméaan erilais-
ten ihmisten kanssa ja oppia ymmartdmaan erilaisuutta oppilaissa ja kouluyh-
teis6ssa. Hirsjarvi ja Remes (1991, 134-135) kirjoittavat opettajan kasvattavan
oppilaita yha enemman muiden kanssa yhdessa tulevaisuuden koulussa. Kou-

luun tulee kuulua keskindista kunnioitusta ja ymmartamista. (Emt.)

Takala (1992) on kirjoittanut opettajien ottavan sanastoonsa uusia sanoja ja
hienoja termejd, mutta kdytadnnot opetustydssé eivét ole paljon muuttuneet.
Leppiniemi (1996, 13) kirjoittaa samasta asiasta. Leppiniemi on nahnyt opettaji-
en yrittdvdn oman opetuksensa muutosta, vaikka keinoja muutoksen aikaan-

saamiseen ei opettajilla edes ole.

Tulevaisuus muuttaa opettajan ammattia. Hakalan (1999,60) ndkemyksen mu-
kaan opettajuutta ei voi enda tulevaisuudessa madritelld organisaatiotaidon,
motivointitaidon, havainnollistamistaidon ja palautteenantotaidon perusteella.
Opettaja ei ole tulevaisuudessa tiedonhallitsija, vaan tiedonlahteet ja tiedon-
hankintametodit hallitseva ohjaaja.(Emt.) Tulevaisuudessa pyritaan pois luok-
kaopetuksesta ja kohti uusien oppimisiahteiden hyvaksymista. Téllaisia oppi-
mislahteita ovat ympardiva yhteiskunta ja joukkotiedotusvélineet. (Hirsjarvi
ym. 1991, 134-135.) Hakalan (1999,58) mukaan oppimistilanteissa opettajalla
on kontrolloivan ja jakamattoman opetusvastuun sijasta vastuu oppijan koko-
naisvaltaisesta kasvusta ja oppimispyrkimysten tukemisesta. Yllattaville ja en-
nalta suunnittelemattomille kasvutilanteille on osattavav antaa tilaa. Oppilasta
tuetaan osallistumaan aktiivisesti henkilbkohtaisessa vastuunotossa naissa ti-
lanteissa. Opetuksessa on pyrittava oppijakeskeisyyteen, mutta valiin on mah-

duttava aina myds opettajakeskeisyytta. ( Hakala,1999,58-59,63.)
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2.4.2 Vaihtoehtopedagogiikat, yksi erilaisen opetuksen mahdollisuus

Montessorimenetelméssé pyritdan rakentamaan oppimisymparistd, jossa lap-
sen on mahdollista tehda konkreettisia havaintoja. Téata kautta lapselle kehittyy
halu ratkaista ongelmia seka maarittaa ja saavuttaa tavoitteet. Aikuisen on ym-
marrettava lapsen ajattelua ja autettava jasentdmaan uusia kysymyksia. Aikui- .
nen ei saa tyrkyttaa lapselle omia ratkaisuehdotuksiaan. (Bjorksten 1982, 112-
113.) Montessoripedagogiikka kuuluu progressiivisiin opetustapoihin. Progres-
siivista ja traditionaalista opetustapaa on vertailtu. Progressiivisille pedagogi-
oita yhdistavat integroidut aihepiirit. Opettaja on usein ohjaajan roolissa. Opis-
kelijoitten ongelmanratkaisukykyé kehittadmista pidetéan tarkedna. Progressiivi-
siin Iahestymistapoihin kuuluvat olennaisena osana ryhmatyét ja opetus suun-
tautuu luokkahuoneen usein ulkopuolelle. Traditionaaliselle opetustapoja
edustaa ainejakoinen aihepiirit ja opettaja tiedonjakajana. Oppilaiden tiedon-
hankintatapa on tiedon vastaanottaminen ja runsaat mekaaniset harjoitukset.
(Bennett 1976,18.)

Nidkemykseni mukaan monet opettajat kayttavat tydssaan naiden eri suuntaus-
ten vélimuotoja ja opettavat toisia asioita progressiivisen pedagogioiden aja-
tusten mukaan ja toisia asioita traditionaalisen opettamisen idhestymistavan
mukaan. Painotukset ovat vain erilaisia. Toisaalta Cuban (1984) ja Broady
(1985) ovat kirjoittaneet pedagogisten oppien ja teorioiden vaihtuvan, mutta
opetuksen pysyvan muuttumattomana. Sirotkin (1983) on maininnut luokkahuo-
neopetuksen yhdeksi pysyvimmista ja muuttumattomimmista ilmidistd. Cubanin
(1982) havaintojen perusteella opiskelijat omaksuivat koulutuksesta huolimatta
uudistuksista vain joitakin tydmuotoja. Kokonaiskuva luokista oli yhdenmukai-
nen. Luokkaa opetettiin yhtena ryhméana ja opettajan puhui paljon itse. Oppilaat
likkuivat luokassa véhan ja oppikirjoja kasiteltiin kysymys-vastaus-mallilla.
Cubanin (1982) nakemyksen mukaan opetuksen perusmalli on pysynyt
useimmissa kouluissa talld vuosisadalla Idhes samanlaisena.
(Erityispedagogiikan syventévien opintojen luento koulukulttuurista, Aimo
Naukkarinen. Kevéat 1997.)

Opetusmenetelmien samankaltaisuutta ja muuttumattomuutta jain ihmettele-
maan tyypillisessa peruskouluopetuksessa. Tasta syysta aloitin tutkimukseni

montessorimenetelmasta.
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3 MONTESSORIMENETELMAN ESITTELY
3.1 Montessorimenetelmdn juuret

Montessorimenetelma syntyi 1900-luvun alussa italialaisen l&&karin Maria
Montessorin (1870-1952) kehittdmana. Pitkdn pedagogisen uransa aikana
Montessori kehitti ja tutki omaa menetelmainsa. Montessorin keskeinen 1aht6-
kohta oli lapsen ymmartaminen. Montessori on sanonut lapsen salaisuuden,
henkisen alkion, ihmeellisen arvoituksen, taideteoksen ymmartaminen ja kunni-

oittaminen on tarkeimpia tehtaviamme. (Montessori 1983. 23-24.)

Maria Montessori oli ltalian ensimmainen naislaakari, joka tyéskenteli useissa
Rooman sairaaloissa, jossa Montessori perehtyi erityisesti hermoston ja mielen
hairioihin. Han oli aikansa radikaali. Maria Montessorin perhe halusi tarjota tyt-
tarelleen mahdollisuuden hyvaan koulutuksen. Montessori oli lddketieteen ja
kirurgian tohtori seka antropologian ja terveysopin professori. Maria Montesso-
rin mukaan monet hénen potilaidensa ongelmat olivat olleet enemman kasva-
tusopillisissa kuin lddketieteellisid. Kehitysvammaiset lapset oli suljettu mielisai-
raaloihin, joissa lapset elivdt ilman mitdan tekemistd. Maria Montessori tutki
tuohon aikaan innokkaasti Pereiren, Itardin ja Seguinin kirjoituksia kehitys-
vammaisten lasten kasvattamisesta. Naiden tutkijoiden mukaan kehitysvam-
maisten lasten kouluttamiseen tarvittiin pedagogista tietoutta. Maria Montessori
paattyi tdhan samaan ldhtdkohtaan ja aloitti itse kasvatustieteen opinnot ja loi
oman kasvatusnakemyksensa. Montessori Iahti liikkeelle heikkolahjaisten lasten
kasvatuksen tutkimisesta, mutta huomasi pian samojen periaatteiden sopivan
terveiden lasten kasvatuksen ohjenuoraksi. Kasvatusfilosofiansa Montessori
kehitti tarkkailemalla lapsia Roomaan perustetuissa lasten taloissa ja kouluissa.
(Kramer 1976, 15-50.) |

Maria Montessorin kasvatusndkemykselle on tyypillistd maailman katsomuksel-
liset, yhteiskunnalliset ja kasvatukseen liittyvéat perustelut. Tyypillistad on yksi-
tyiskohtien kuvailu ja selkeét perustelut eri toiminnoille. (Harkénen 1988, 33-35.)
Italiassa Montessori jarjesti ensimmaisen opettajakoulutuksen jo 1909. Cas dei

bambinin lapset loivat montessorimenetelman perustan. Koulu tuli tunnetuksi
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montessorimenetelman kokeilupaikkana. (Hayes ym. 1985, 20.) Lasten talosta
lahti liikkeelle montessorilainen ajattelu oppimisympaéristosta. "Lasten taloissa”
oppimisympérist6é suunniteltiin lapsia varten ja ympéristd tarjosi lapselle mah-
dollisuuden erilaisten taitojen harjoittamiseen. (Montessori 1976, 36-38.) Aluksi
Maria Montessori opetti kbyhien vuokrakasarmien pienié lapsia. Lapset olivat
jaéneet omiin oloihinsa vanhempien ollessa téissa. Lapsille jarjestettiin ympa-
risto, jossa lapsilla oli mahdollisuus toimia ja tehda erilaisia asioita. Aluksi mon-
tessorimenetelman avulla ohjattiin kehitysvammaisia lapsia. Maria Montessori
huomasi oikein rakennetun oppimisymparistéon motivoivan lapsia oppimaan.
Oppimisymparist6 sisalsi erilaisia esineita, joiden kanssa toimimalla lapsi ikaén
kuin oppi itsestdan. Esineet antoivat lapselle mahdollisuuden oppia ja kehittya.
Esineet aktivoivat lapset ja lasten keskittymiskyky parani. Tydn tehtydan lapset
olivat nayttaneet levollisilta ja tyytyvaisiltd. Montessorimenetelméan perustana
on Montessorin itsensa ajatukset lapsen kehityksesta. Jo 1900-luvun alussa
Maria Montessori huolestui lapsen jaksamisesta, koska lapsen oli sopeuduttava
yhteiskuntaan aikuisten maarddman tahdin mukaan. Vanhemmat olivat tbissé ja
heilld ei ollut tarpeeksi aikaa lapsilleen. Montessorin mukaan vanhempien kdy-
hyys vei vanhemmilta voimia huoltaa lapsiaan. Montessorin mukaan rikkaissa-
kaan perheissa ei ollut aina aikaa tehda ympaérist6a lapsen kehitysta tukevaksi.
(Montessori 1941,10-13.)

3.2 Montessorimenetelman periaatteet

Montessorimenetelman Idhestymistapa lapsiin on lasta kunnioittava ja arvosta-
va, johon kuuluu tarkeana osana luottamus, kérsivallisyys ja rakkaus. Lapseen
on kaannettdva huomio ja tarkkailtava lapsen persoonallisuutta sen muotoutu-

misvaiheessa. Talla tavoin aikuiset oppivat Montessoriln mukaan ymmartdmaan

ihmisyyden ongelmallisuutta. (Hayes ym. 1985,12-15.)

Maria Montessorin k&sitys lapsen kehityksesté perustui jatkuviin havaintoihin
lapsen toiminnoista. Kasvatustavoitteena on lapsen itsenaistyminen ja oppi-

mismotivaation sailyttdminen. Aikuisen tehtdvana on auttaa lasta kehittamaan
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aistitoimintoja ja niille rakentuvia kykyja. Naméa kyvyt muodostavat pohjan lap-
sen itsendiselle arvostelukyvylle ja tavoitteiselle ajattelulle.

Vapaus ja omatoimisuus on montessorimenetelméan perusajatuksia, joita kohti
pyritaan lapsen oppimista suuntaamaan. Menetelma huomioi lapsen herkkyys-
kaudet, jolloin tiettyjen asioitten oppiminen on helpompaa. Montessorimene-
telma oppimiseen perustuu kolmeen tarkedan tekijaan, jotka ovat oppilas,

opettaja ja oppimisympérist6. (Hayes ym. 1985)

Montessorimenetelman johtaviin periaatteisiin kuuluu toisten huomioon ottami-
nen ja jarjestys. Jarjestyksen vaatimuksesta kertovat oppimisvélineitten paikat
luokassa. Oppimisvélineet on montessoriluokassa helppo 16ytaa, koska tavarat
ovat aina samalla paikalla ja sinne ne palautetaan kdyton jalkeen. Toimintaym-
paristossa sailyy jarjestys tdmén periaatteen mukaan. Luokkien oppimisvéli-
neet on hankittu ja suunniteltu luokassa opiskelevia lapsia varten. Oppilaat saa-
vat montessoriluokassa valita oppimisvéalineensa ja lapsen toimintaan puutu-
taan vasta, jos se hairitsee muita. Lapsi hahmottaa ymparistédan aistien avulla,
jotka kehittyvat koko ajan. Oppimisympéristén on tuettava lapsen luontaista
uteliaisuutta. Maria Montessori puhui ihmetyksesta, joka sai lapsen oppimaan.
Maria Montessori puhui ihmeesta, joka muodostui lapsien oppimista seuraa-
malla. Taman ihmeen ymmartadminen synnytti aivan uuden ajattelutavan opet-
tamisesta. Ympériston mahdollisuuksien avulla lapsi oppii ja ympéristéd muok-
kaamalla lapsen keskittymiskykya paranee. Nain luodaan edellytyksid kaiken-
laiselle oppimiselle. (Hayes ym. 1985, 44-45.)

Montessorimenetelméassa tarkea lahtékohta on lapsen eri aistien kehittaminen.
Lapsen syntyessé hanella on kaikki aistit kehittyneet, mutta vasta syntymansa
jélkeen lapsi alkaa kéayttaa niita. Aistien avulla lapsi oppii ymparisténsa tarjo-
amia asioita. Nakaistin avulla havaitaan kokoja, muofoja, vareja ja valoa.
Kuuloaistilla havaitaan kokoja, muotoja, véreja ja valoa. Kuuloaistilla havaitaan
ymparilla kuuluvia &anig, danien laatua, voimakkuutta, korkeutta, kauneutta ja
musikaalisuutta. Kuuloaistilla on térkeé rooli kielellisten ilmaisumuotojen oppi-
misessa. Tuntoaistin avulla lapsi havaitsee l[amp64, kipua, erilaisia kokoja,
muotoja ja karheuksia. Hajuaistin avulla gpitaan erilaisia tuoksuija ja hajuja.

Makuaistia kayttamalla lapsi oppii erottamaan makean, suolaisen ja happaman.
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Maria Montessori havaitsi , ettad stereognostinen aisti auttaa lapsia oppimaan
asioita. Tama "aisti” on ndkéhavainnon yhdistymista lihasmuistiin. Materiaalin
taytyy olla ensivuosina konkreettista, koska lapsi ottaa tiedon aistien avulla. Ai-
kuisen tehtavana on antaa lapsen havaitsemille aistitiedoille nimet. Lapselle on
kerrottava, ettd valoisa on valoisa ja makea on makea. Konkreettiselle havain-
nolle annetaan siis sana. Lasta autetaan siis sanoilla jasentdméaéan lapsen aisti-
en antamaa tietoa. (Parkkonen 1995,100-101.)

3.3 Montessorin ajatushelmid ja lapsen salaisuus

Montessorin mukaan lapsen salaisuus on [Oydettavissd. Ymmartddksemme
lasta on meidan palattava ajatuksissamme takaisin lapsen ensihetkiin. Kohdus-
sa lapsen ei ole tarvinnut hengittaa eika syéda. Aidin kudokset ovat tehneet kai-
ken lapsen puolesta. Syntyman jélkeen kaikki kuitenkin muuttuu. Lapsen taytyy
alkaa itse toimia. Lapsi ei synny luonnolliseen ymparisté6n, vaan kulttuuriympa-
ristéon. Aikuisen tehtava on helpottaa lapsen sopeutumista maailmaan. Lap-
selle on tarjottava mukavuutta ja vastasyntyneen on saatava olla aidin l1ahell&,
jotta lapsi saa tuntea &idin laheisyyden ja syddmen lyonnit. Lapsen salaisuuden
lahtokohtana on lapsella oleva henkinen eldma, joka siséltda vapaan toiminnan
mahdollisuuden. Eldimilla on vaistot valmiina, mutta ihmisilla ei ole. Ihmislapsi
alkaa kehittyd oman toimintansa ohjaamana, jos ympéaristd antaa hénelle siihen
mahdollisuuden. Vauvana ihminen on arvoitus, jolle ympéristd voi tarjota Iahes
rajattomat mahdollisuudet, jos lapselle annetaan tarpeeksi aikaa. Montessori
sanoikin, etta urheilijat, saveltdjat, rikolliset ja pyhimykset ovat kaikki syntyneet
samalla tavalla. Kaikissa heissa on piillyt salaisuus, mutta onko heilla kaikilla
ollut oikeanlaiset ympaéristonolosuhteet? Lapsessa on salattua voimaa, joka pi-
taa ohjata oikein. Lapsille on luotava mahdollisuus kehittymiseen.

(Montessori 1941, 17-22.)

Montessorin mukaan ymparistélla on mahdollisuus muokata lapsen kehitysta.
Alykkyys on Montessorin mukaan perinnéllisyyden ja ympériston yhteisvaiku-
tusta. Han ei uskonut perinndllisesti maaraytyvaan kiintedan alykkyyteen.

Montessorin mielesta kehon liikkeitd kontrolloi lapsen mieli.



29

Ihmisen jarjestelma koostuu aivoista, aisteista ja lihaksista. Aistiharjoitukset
ovat tarkeitd. Aistien harjoittamiseen ja aktivoimiseen kiinnitetddn montesso-

rimenetelmassa huomiota. (Getman 1987.)

Nyky-yhteiskunnassa valitetaan kotien sysanneen kasvatusvastuuta koululle.
Lapsen salaisuuden Idytdmisessa koululla on mahdollisuutensa. Koulu ei voi
mielestdni ottaa koko vastuuta lapsen kasvattamisesta, mutta koululla on hyvét
mahdollisuudet tehda kasvatusty6ta. Montessorilainen kasvatus pyrkii varmis-
tamaan lapsen koko persoonallisuuden kehittymisen. Lapsi kehittyy, kun hdnen
emotionaalisia , fyysisia, alyllisia ja sosiaalisia kykyja kehitetdan (Luento Mon-
tessorista 17.4.1996 Helsingin opettajankoulutuslaitos). Maria Montessori ei
ollut teoreetikko kehittdessadan pedagogiikkansa. Menetelmalle ei luotu teoreet-
tista viitekehysta, jota olisi myéhemmin voitu soveltaa. Maria Montessori lainasi
tieteellisia termeja muilta ja sovelsi niita omaan kayttéonsa. Tastd Montessoria
on myo0s arvosteltu. Montessorin kasvatusmenetelmaa ei luotu filosofisesti
pohtimalla, vaan se kehittyi havainnoimalla iapsia. Maria Montessori havainnoi
lapsia huolellisesti ja systemaattisesti ymparistossa, joka oli valmisteltu lapsia
varten (Montessori 1976, 4-6.) Montessorikasvatuksen johtavia periaatteita on
lapsen kehittymisen tukeminen lapsen luonteen ja omien henkilkohtaisten
mahdollisuuksiensa mukaan lapsen omassa aikatauiussa. Lapsien tekemat ty6t
ja toiminnat vaikuttavat joskus merkityksettomiltd, mutta niidden merkitys tulee
ilmi vasta my6hemmilia kehitysasteilla. Tdman vuoksi lapsien itseohjautuvaa

toimintaa tulee kunnioittaa. (Montessori 1976.)

Montessorimenetelmassa pyritddn ryhméat muodostamaan eri ikaisista lapsista.
Montessorin mielesta oli helpompaa ohjata samassa ryhméssa eri ikaisia lap-
sia, koska eri ikdiset lapset tekivat eri téitd. Ohjausta ryhmissa tarvitaan vaih-
televasti ja Montessorin mukaan samassa luokassa olevat 20 samanikaist tar-
vitsisivat yhta aikaa enemman ohjausta kuin eri-ikéisten ryhma.

(Parkkonen 1995, 24.) Montessori kutsui pienen lapsen ajattelun rakennetta
nimellad vastaanottava mieli. Lapselle on tarjottava sellainen oppimisymparisto,
jossa han voi oppia. Lapsi imee koko ajan tietoa ympéristostdan. Vastaanottava
mieli on kaiken oppimisen perusta, jota lapsi kayttda hyvakseen oppiessaan
asioita. (Montessori 1984,25.)
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Montessorimenetelmalle on tunnusomaista yksiléllisyyden kunnioittaminen seka:
yhteisty6n ja keskindisen kunnioituksen korostaminen. Lasta on autettava I6y-
tamaan hyva itsestaan. Montessorimenetelma ei korosta sita, kuka on paras
muihin verrattuna. Montessorimenetelmassa oppiminen on itsechjautuvaa ko-
konaisopetusta ja opetuksessa huomiocidaan lapsen luontaiset herkkyyskaudet.
Herkkyyskausien aikana lapsi oppii tietyt asiat helpommin kuin muuhun aikaan.’
Luokkatoiminnassa painotetaan tyén merkitysta oppimisen perustana.

(Lauriala 1987.)

Montessorin kiinnostuksen kohteena oli Ihminen yksiléna ja sosiaalisen ympa-
ristbnsa jasenend. Montessorimenetelmassa painotetaan lapsuuden merkitys-
td, joka on mybhemman turvallisuuden tunteen ja itsetunnon perusta. (Bjorksten
1982, 12.) Montessorimenetelmassa opettajan asema on tarkea, mutta erilainen
kuin opettajajohtoisessa opetuksessa. Montessoriopettaja on selkedsti ohjaa-
vassa roolissa, joka antaa oppilaille mahdollisuuden opiskella itsenaisesti asi-
oita. Opettajan tehtavana on jarjestaa oppimisymparisto sellaiseksi, jossa oppi-
laalla on mahdollisuus opiskella itsendisesti asioita. Itsendisen opiskelun mah-
dollistaa montessorivalineistd, jonka avulla lapsi voi toteuttaa omalle kehitys-
kaudelleen sopivia oppimistehtdvia. Oppimisvalineitten avuila lapsi toistaa op-
pimisharjoituksia huomaamatta. Montessorivélineistd on joko hankittua tai

opettajan itsensé valmistamaa. (Montessori 1976, 10-13, Montessori 1967.)

3.4 Herkkyys- ja kehityskaudet

Montessorimenetelmén kasvatusajattelu perustuu herkkyys- ja kehityskausien
mahdollisuuksien ymmartdmiseen. Herkkyyskausien aikana tiettyjen taitojen
oppiminen on luonnollista ja helppoa. Herkkyyskaudef ovat aikoja, jolloin lap-
sen on helpompi oppia joitakin asioita kuin muulioin. Montessorin mukaan lap-
sien herkkyyskausia pitaisi aikuisten kunnioittaa ja tarjota lapselle oikeaan ai-
kaan luontaisia oppimiskokemuksia. Herkkyyskauden jalkeen lapsen kyky op-
pimiseen heikkenee joidenkin asioitten suhteen ja oppiminen on hankalampaa
ja vasyttdvaa. (Hayes ym. 1985, 23-24), (Montessori 1983, 26.)
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Herkkyyskausien aikana herkkyys oppia tiettyja asioita kehittyy lapsessa. Ym-
paristotekijoiden on annettava silloin lapselle mahdollisuus oppimiseen. (Lillardt
1980, 32-33.)

Maria Montessori kirjoitti lapsen neljasta kehityskaudesta. Lapsen kasvatusta ei
saatele mikaan ennalta maaratty kasvatusfilosofia, vaan siihen vaikuttavat eri
ikakausien erilaiset tavat ja tarpeet. Montessori ei halunnut jakaa koulua leikki-
kouluun, peruskouluun ja lukioon. Kasvatus jaettiin kausiin, joista jokainen vas-
taa kehittyvan ihmisen tarpeita. (Hayes ym. 1985, 21-22.)

Tutkimukseni kohteena olevat oppilaat olivat toisella kehityskaudella. Talla kau-
della lapsi omaksuu moraalin ja kulttuuritavat. Mielikuvituksen kehittyminen on
voimakkaimmillaan ja lapsi etsii syitd asioille. Satsaus alyllisiin ponnistuksiin
tuottaa tulosta. Lapselle on tarjottava myés sosiaalisia eldmyksia. (Montessori
1976, 10-19.) Montessori piirsi kehityskausista kaavion, joka havainnollistaa
hanen ajatuksiaan eri kehityskausista. Kaaviossa Montessori kuvasi eri kehitys-
kausia kolmiolla ja vaakasuoralla viivalla. Vaakasuora viiva on elaman viiva.
Kaaviossa on lisdksi viiva, joka laskeutuu vinosti elaman viivalta. Se on kehityk-

sen ja edistyksen viiva. Viivan taitekohta kuvaa lapsen potentiaalisen kehityk-

sen huippua.
Varhaislap- lapsuus nuoruus Kypsyys
suus
0 9 12 18 24
/ elévxanvnva / \ / \ /\
10 15 21

kehitysviiva

Kuva 1. Lapsen kehityskaudet Montessorin mukaan
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3.4.1 Ensimmainen kehityskausi

Ensimmainen kehityskausi kestda noin kuusi vuotta, jolloin yksilén persoonalli-
suus luodaan. Télla kaudella lapsi tarvitsee paljon rakkautta, suojelua, itsenai-
syytta ja sosiaalista kanssakaymista. Lapsi imee ymparistostaan itselleen vai-
kutteita, joita lapsi saa ensin tiedostamattomasti ja myéhemmin tiedostetusti.
Kielen kehitys ja omaksuminen on voimakasta, samoin kehittyvat itsendiset liik-
keet ja liikkeiden koordinaatio. Lapselle kehittyy jarjestys asioille ja aistien hie-
nosaatod kehittyy, joten télla kehityskaudella on helppoa opettaa lapsille hyvat
tavat. Herkkyyskausilla on suuri merkitys lapsen oppimisessa, koska silloin lap-
si oppii asioita helposti ja ilolla herkkyyskauteen liittyvéat asiat. Taman ikainen
lapsi tarvitsee paljon tietoa omasta ympardivasta maailmastaan. Lapsi on ym-
paristdbnsa aistiva tutkija ja tosiasioiden keraaja. Lapsi kokee kaiken aistiensa
(ndkd, kuulo, haju ja kosketus) kautta, samalla lapsen aly kehittyy samanaikai-
sesti. Kielellisen kehittymisen herkkyyskausi on juuri ennen koulun alkua, jolloin
lapsi oppii helpoimmin lukemaan.

(Henkilbkohtainen tiedonanto, tapaustutkimusiuokan opettaja, kevat 1995)

Kenttatutkimusluokkani lapset olivat ohittaneet tdmén kehityskauden ja olivat
menossa seuraavassa kehityskaudessa. Tutkimusiuokassani oli mahdollisuus
harjoitella my&s aistimateriaaleilla, vaikka ne pddosin kuuluivat alle koulu-

ikaisten harjoitusmateriaaleiksi.

3.4.2 Toinen kehityskausi

Toinen kehityskausi kasittaa ikavuodet 6-12. Lapsen mielenkiinto kdantyy 13-
hiymparistda kohti ja yhteiskunta seka kaverit tulevat tarkeiksi. Ennen toista
herkkyyskautta lapsi on rakentanut persoonallisuutensa kdsiensa kautta. Kédet
ovat olleet tdhén asti dlyn kehittymisen tydkalut. Toisen kehityskautensa aikana
lapsi kehittda taitoja, jotka pohja luotiin ensimmaiselld kehityskaudella. Kasva-
tuksen on muututtava vastaamaan tdman kehityskauden tarpeita. Lapsi on
sinnikas. Tunteiden ja pyrkimysten alueella lapsi tavoittelee abstraktia. Ensim-
maiselld kehityskaudella lapsi tavoitteli konkreettista tekemistad. Ensimmaiselle
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kehityskaudelle tyypillinen aistiva suhde ymparistoon haviaéa vahitellen ja lapsi
alkaa ajatella jarkiperdisemmin. Lapselle syntyy halu tietaa syyt asioille. Lapsen
kysymykset alkavat usein sanoilla miksi, kuinka ja milloin. Taman kehityskau-
den herkkyyskauteen liittyy moraalin, kulttuurin omaksumisen ja mielikuvituksen
kehittymisen suuret mahdollisuudet. Peruskouluik&inen lapsi ponnistelee mie-
lelidan alyllisesti. Sosiaalisuus kehittyy ja lapsi etsii vastauksia oikeaan ja vaa-
rdan. Koti ei ole enda niin tarkea kuin ensimmaisella kehityskaudella ja ystavien
merkitys kasvaa. Lapselle on opetettava eldmaa, elaman kehittymista ja ihmi-
sen historiaa. Lapsi on ulospain suuntautunut ja lapselle on tarjottava oppima-
teriaalia, joka innostaa tutkimaan asioita. Lapsen on p&astava ulos maailmaan
tutkimaan ymparéivaa yhteiskuntaa ja aloittamaan tiedonhankinta ympéaroivasta
yhteiskunnasta. Ensimméisen kauden aikana lapsi sopeutuu perheeseen ja
kotiin. Toisen kauden aikana lasta tuetaan sopeutumaan kulttuuriin ja yhteis-

kuntaan. Tama kausi on voiman ja tyyneyden aikaa. ( Montessori 1976,10-20.)

Toisen kehityskauden aikana lapset tekevat harjoituksia karsivallisesti ja tarkas-
ti. Tyypillista on useat toistot ja fyysisen kunnon harjoittaminen. Oppilaita vie-
daan luontoon vaeltamaan ja saamaan uusia virikkeitad ja lapsen ympaéristé laa-
jentuu. Moraalin kehitykselld on tarkea sija opetuksessa. Kouluopetuksen tulee
tarjota naina ikdkausina mahdollisuuksia lapsille kehittda omaa henkistd minaa
ja moraalia. Naina vuosina omaksutaan yhteiskunnan saénnét ja aikuisen teh-
tavanad on “valvoa” sdantdjen ja moraalin kehittymista. (Montessori 1976, 10-
19.) Talla kehityskaudella lasten oppimisen tarvetta ei riité tyydyttaméaan val-
misteltu oppimisymparistd, vaan oppimiseen tarvitaan ympéaréivaa yhteiskun-
taa. Oppimisen on laajennuttava koko maailman kaikkeuteen. Tdhéan aiheeseen
liittyvasta opetusmenetelmastd Maria Montessori kaytti nimitystd kosminen kas-
vatus. (Kallonen-Rénkkd 1995, 59-60.) Tapaustutkimukseni oppilaat olivat 8-9-

vuotiaita lapsia, joten toisen kehityskauden piirteitd havainnoin luokassa.

3.4.3 Kolmas ja neljas kehityskausi

Kolmas kehityskausi alkaa noin 12-vuoden idssa. jolloin nuori on sisdanpain

kaantynyt ja etsii omaa identiteettidan. Oppiminen ei ole enaa rajatonta.



Suurimman tiedontulvan olisikin oltava edelliselld kaudella. Keimannella kehi-
tyskaudella on tyypillista, etta nuori etsii samaistumiskohteita. (Hoynalanmaa
ym. 1985, 102 .) Nuorissa tapahtuu suuria fyysiset ja psyykkisid muutoksia ja
12-vuotias on menettdnyt osan tiedon janostaan. Kehityskauden aikana oppi-
laat jaksavat seurata opetusta pitempaéan ja oppilas pystyy oppimaan abstrakti-
sempien menetelmien kautta. Talla kaudelia lapsi on harvoin tasapainoinen ja
kapinointi on yleista ja sdantdjen rikkominen on tavallista. Yhteydet yhteiskun-
taan ovat tarkeitd ja oman kulttuurin omaksuminen jatkuu. (Montessori 1967,
30-32.) Neljannen ikdkauden ikavuosia (18-24 vuotta) Montessori kutsui kyp-
syydeksi. Nuoresta kasvaa aikuinen, joka ottaa paikkaansa yhteiskunnassa.
Tassa vaiheessa nuori rauhoittuu jo tasapainoiseen eldamaan. (Hayes ym. 1985,
30-31.) Tdméan pitemmalle Montessori ei koskaan ehtinyt omia kehityskausiaan
kehittda. Tutkimukseni ei koskenut kolmannella ja neljannella kehityskaudella

olieita lapsia ja aikuisia.

3.5 Montessorimenetelman leviaminen

Montessorimenetelma on levinnyt kaikkialle maailmaan. Koulujen lisaksi me-
netelmaa sovelletaan lastenhuoltolaitoksissa, kehitysvammaisten opetuksessa
sekd muiden vammautuneiden opetuksessa. Menetelma sopii seka pienten
lasten ettéd aikuisten opettamiseen. Suomen ensimmaiset montessorileikkikou-
lut perustettiin vanhempien aloitteesta Helsinkiin ja Espooseen vuonna 1990.
Suomessa ensimmaiset kokeiluluokat peruskoulun sisélla aloitettiin 1984 Es-
poossa ja Oulussa. Montessorimenetelmaa on sovellettu Auroran ja Lastenlin-
nan sairaalassa tunne-elamaitaan hairiintyneiden ja oppimisvaikeuksia omaavi-

en lasten hoidossa. (Suomen Montessori-yhdistyksen julkaisu, 1987.)

Espoossa ja Helsingissé oli vuonna1995 muutama montessoriperuskoululuok-
ka. Hyvinkaalla, Lohjalla, Rithimé&elid, Tampereella ja Vantaalla oli yksi mon-

tessoriluokka. Oulun seuduila noin viidessé luokassa sovelletaan montessori-
menetelman mukaista opetusta. Uusia luokkia on suunnitteilla koko ajan. lisal-
messa aloitti syksyllda 1996 montessoriluokka. (Luento Helsingin yliopiston

opettajankoulutusiaitos 17.4.1996.)



2000-luvun alkaessa montessoriluokat olivat lisddntyneet huomattavasti erityi-
sesti kasvukeskuksissa ja niiden laheisyydessd. Tampereen ja Helsingin seu-
dun lahikaupungeissa on useita montessoriluokkia. Ita- ja Keski-Suomessa on
montessoriluokkia ainoastaan lisalmessa ja Kajaanissa. Pohjois-Suomen mon-
tessoriluokat ovat Oulussa. Montessoriluokat lisdantyvat, mutta niiden lukumaa-
r4 kasvaa samoilla seuduilla, missa niitd on jo ennestaan ollut. Suomeen on
perustettu montessoriluokkien lisdksi montessoriesikouluryhmia seka paivakoti-

ryhmid. (Montessoriyhdistyksen tiedote. www.montessori.fi 10.7.2001)

Montessorin kasitykset oppimisesta, kehityksen luonteesta, oppimisympaéris-
tosta ja opettajan roolista olisivat saattaneet jJdadéa pienen piirin tietoon, jos Ma-
ria Montessorilla ei olisi oliut taitoa ja uuttenjutta toimia ndkemyksensa puoles-
tapuhujana. Maria Montessori matkusti paljon seké kirjoitti menetelmistaan lu-
entosarjoja ja kirjoja. Montessori perusti vuonna 1929 organisaation yhdyssi-
teeksi menetelménsa kannattajille ja tyévalineeksi liikkeen organisoinnille.
Montessorin perustama Association Montessori internationale (AMI) on myés
nykyisin jatkanut puhdasoppineisuuden vaalimisty6ta etenkin opettajankoulu-
tuksen alueella. Jarjesto pyrkii sailyttdmaan itselldan yksinoikeuden antaa kou-
lutusta montessorimenetelman kéyﬁéén. Tama on melko tehokkaasti vaikeutta-
nut menetelman yleistymista. Varsinaiseksi montessoriopettajaksi ja montesso-
riohjaajaksi voivat itsedan nimittda vain varsinaisen montessoriohjaaja- tai
montessoriopettajakoulutuksen saaneet henkilét. Montessoriopettajakoulutus
on tulossa myds Suomeen tulevaisuudessa. Koulutuspaikkoja valvoo AML.
Montessorimenetelméaa soveltaen opetetaan eri puolilla Suomea, ldhinnd Hel-
singin ja Oulun laheisyydessa. Kajaanin tdydennyskoulutuskeskus jarjestda 35
ov:n kurssin montessoripedagogiikasta. Kurssin kdyminen ei oikeuta kaytta-
maan montessoriohjaaja- tai montessoriopettaja nimea, mutta antaa valmiuk-
sia montessorimenetelman soveltamiseen oppimisen tbkena.
(Kallonen-Rénkkd 1995, 48-50.)

Suomen montessoriyhdistys on yrittéanyt saada Suomeen A.M.I: n hyvdksyman
kansallisen montessoriopettajakoulutuksen. Edellytyksena on, ettd Suomessa
on riittdva maara montessorileikkikouluja ja -luokkia, joiden ohjaajat tai opettajat
ovat saaneet Ami:n hyvaksyman koulutuksen. (lkonen ym. 1989,32-33.)
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Tutkimusluokkani opettaja ei ollut kdynyt montessoriopettajakoulutusta. Tutki-
muksessa kaytdn hanesta ja muista tutkimuskaupunkini opettajista nimitysta
montessoriopettajat, koska he kayttavat soveltavasti montessorimetodia oman

luokkansa opetuksessa. Tdman sanan kaytté antaa selvyytta tutkimukselleni.
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4 TAPAUSTUTKIMUS MONTESSORILUOKASTA
4.1 Tapaustutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni paatarkoitus oli kokonaiskuvan muodostuminen luokasta, jossa
opetettiin soveltaen montessorimenetelmaa. Tutkimustarkoituksena ei ollut tut-
kia asioita syvaa luotaavasti, vaan sanalla sanoen ” ottaa selvaa”, millaista on

oppilaiden ja opettajan arki montessorimenetelmaa soveltavassa luokassa?

Tutkimusaiheesta taytyy l10ytyd mielekds nakdkulma. Tutkimuksen alussa tdméa
nakoékulma muotoiliaan yleisluonteisesti ja valjasti pddongelmaksi. Siina on tar-
koitus hahmottaa tutkittava kokonaisuus. Tiedon lisdéntyessa yleisluontoista ‘
ongelmaa muotoillaan tarkemmaksi ja jaetaan se yksityiskohtaisiin osaongel-
miin. (Hirsjarvi ym. 1993,27-28.) Opettajuuteni vahvistaminen oli yksi tutkimuk-
seni tarkoitus. Taman vuoksi tutkimusraportistani tuli kaksiosainen. Alussa poh-
din opettajuutta ja toisessa osassa yhta vaihtoehtopedagogiikkaa, montessori-
menetelmaa ja sen kaytdnnon sovellutusta tavallisessa peruskoulun luokassa.
Talla tavoin halusin kehittdd omaa opettajuuttani ja saada rakennusaineita
opetustyylilleni. Pyrin katsomaan montessorimeneteim&a myds kriittisin silmin,

jotta pystyisin havaitsemaan siina ilmenevét epakohdat.

Heiskalan (1990, 246) mukaan alkuperaisen tutkimusasetelman muuttuminen
on yleista tutkimuksen aikana. Tutkija saa vuorovaikutuksessa aineistonsa
kanssa herkasti uusia ndkemyksia, jotka muuttavat hanen suunnitelmiaan.
Luontainen uteliaisuuteni laajensi skaalaani tutkia asioita. Tutkimusluokkani
luokanopettaja tapasi toisia montessorimenetelmaa omissa kouluissaan opetta-
via opettajia kaksi kertaa kuussa. Alkuperaisestd suunnitelmasta poiketen lah-
din mukaan yhteen kokoukseen ja kyselin muiden kouiujen montessoriopetta-

jilta heidan vaikutelmiaan montessoriopetuksesta.

Tutkimukseni kohdistui opettajan ja oppilaiden tavalliseen arkielamaan ja pyrki
antamaan minulle itselleni konkreettista tietoa opetuksen eri mahdollisuuksista.
Tarkoituksenani on herattaa tutkimuksen lukijoissa ajatuksia opetuksen mo-

nista eri mahdollisuuksista.
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Tutkimuksessani tutkimusongelmia ei ollut vaan tutkimusongelmat ” korvasivat”
tutkimukseni tarkoitukset. Tutkimuksen tarkoitus tarkentui tutkimusprosessin

aikana ja viimeisimman muotonsa tutkimus vasta tutkimusraportin kirjoittamis-
vaiheessa. Pohdinnat opettajuudesta jatkuivat koko tutkimusraportin kirjoittami-

sen ajan.

4.2 Tutkimuskohde ja ennakko-oletukset

Tapaustutkimusluokkani oli tavallisen peruskoulun toinen luokka, jossa sovellet-
tiin montessoripedagogiikan tapaisia oppimismeneteimia. Rajasin tutkimuskoh-
teeni yhteen luokkaan, sen oppilaisiin, opettajaan , oppimateriaaliin ja opetta-
mistapaan. Halusin saada kohteesta mahdollisimman kokonaisvaltaisen ja kat-
tavan kuvan. Tutkittavassa luokassa oli opetettu montessorimenetelmaa sovel-
taen ensimmaisesta luokasta alkaen. Luokanopettaja oli opettanut ala-asteella
yli 25 vuotta. Hanen luokkansa oli ainoa samassa koulussa montessorimene-
telmaa noudattava luokka. Koulu oli suuri ja se sijaitsi ison kaupungin esikau-
punkialueella. Kyseisesséa koulussa oli noin 400 oppilasta. Montessoripainot-
teisen luokan opetuksen seuraaminen seké oppilaiden ja opettajan haastattelut
seka omat havaintopaivakirjani luokka- ja opetustilanteista antoivat minulle
paljon kokonaisvaltaista tietoa montessoripainotteisesta opetustavasta ja -tyy-

lista.

Laadullisessa tutkimuksessa hypoteesista luopuminen tarkoittaa sitd, etta tutki-
jalla ei ole lukkoon lydtyja ennakko-oletuksia tutkimuskohteesta. Havaintomme
ovat aina latautuneet aikaisemmille kokemuksille. Laadullisissa tutkimuksissa
tutkijan on pystyttava yllattymaan ja oppimaan tutkimuksen aikana. Eskolan
(1996,14) mukaan uuden oppimisen edellytyksen& on, 4etté ennakko-oletukset
tiedostetaan. Ennakko-oletuksena voitiin tutkimuksessani pitada sité, etta otak-
suin montessorimenetelman olevan lapsesta ja lapsen kiinnostuksesta ldhtevéa

opetustapa.



4.3 Tutkimusmenetelmit ja aineiston hankintatavat

Alasuutarin (1994,72-73) mukaan tutkimusmenetelmat tarkoittavat niita kdytan-
nén operaatioita, joiden avulla tutkija kerda aineistoaan ja tuottaa havaintoja.
Tutkimusmenetelmat maarittdvat sen, miten havaintoja muokataan ja tulki-
taan, jotta lukija voisi arvioida tehtyjen johtopaatdsten todenpitavyyttd. Kerdsin
aineistoni ensisijaisesti laadullisella menetelmalla. Laadulliset menetelmat sopi-
vat hyvin ryhmien tutkimiseen. Ryhmassa on turvallista ilmaiéta mielipiteitéé’n .
ihmisten on helpompi sanoa omia mielipiteitddn ja toimia normaalisti, jos he
tietdviat tiedon keruun kohdistuvan ryhmééan kokonaisuudessaan.

(Stewart ym. 1990, 17-18.)

Gummerson (1991,30-31) kirjoittaa laadullisten menetelmien mahdollistavan
monipuocliset mahdollisuudet tiedonkeruulle. Grénforssin mukaan kvalitatiiviselle
menetelmalld on ominaista useat eri tiedonkeruun muotoiluvaihtoehdot seka
joustavuus tutkimusongelman kehittamisessa ja tarkentamisessa tutkimuspro-
sessin aikana (Gronfors 1982, 42). Kvalitatiivinen tutkimus on prosessi, jossa
teoria ja kaytanto ovat vuorovaikutuksessa keskenaan. Tama vuoksi tutkimus-

tehtava yleensé tasmentyy prosessin aikana (Syrjala ym. 1994,8).

Valitsemani menetelma antoi minulle monipuoliset tiedonkeruu menetelmat ja
tutkimuksen aloitettuani halusin saada asioista kokonaisvaltaisemman kuvan
kuin olin alunperin ajatellut. TAman kokonaisvaltaisen kuvan avulla uskoin itse
kehittyvani enemman opettajana. Valitsin tutkimukseni lahestymistavaksi siis

laadullisen eli kvalitatiivisen lahestymistavan tapaustutkimuksen muodossa.

Tapaustutkimusta on vaikea maaritella yhtenaisesti. Se on tutkimus, joka koh-
distuu tiettyyn tapaukseen. Tutkimuksen kohteena voi olla yksilé ryhma, yhteisé,
laitos, tapahtuma tai laajempi ilmid. Tapaustutkimus on empiirinen tutkimus,
joka tutkii nykyista tapahtumaa siind ymparistéssa, josta ilmita ei voida erottaa.
Ympériston luonnollisuus on tarkeda tapaustutkimukselle. Tutkimuksella selvi-
tetdan, miten tutkittavat suhtautuvat ympéaristé6nsa ja tutkittavien kokemus ym-

paristdstad. Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista kuvausta todellisuudesta.
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Todellisuutta pyritddn kuvaamaan eri nakékulmista monipuolisesti. Olennaista
on monimetodisuus, jolioin eri menetelmin saadut tutkimustulokset taydentavat
toisiaan. Tapaustutkimus ei pyri yleistdmaan, vaan yksil6llistda tutkittavan koh-
teen. Tutkittavien kokemukset ja tunteet valittyvat aitoina ja niitd kuvataan ti-
lanne-esimerkkien avulla. Tutkittavaa asiaa pyritadn ymmartamaan siina yhtey-

dessa, missa se esiintyy. (Syrjala & Numminen 1988, 6-11.)

4.3.1 Osallistuva havainnointi

Osallistuvalle havainnoinnilla tarkoitetaan aineiston keruutapaa, jossa tutkija
tavalla tai toisella osallistuu tutkimuksen kohteen toimintaan. Tutkija voi osallis-
tua aitona henkildna aitoihin luonnollisiin kenttatilanteisiin tai tutkija voi suorittaa
havainnointinsa ulkopuolisena henkiléna. Havainnoinnista voidaan kertoa tut-

kittaville tai sitten jattaa kertomatta. (Eskola ym. 1996, 76-77.)

Osallistuvassa havainnoinnissa on tarkeaa tutkijan padseminen yhteisé6n si-
sdlle sen hyvaksyttyna jasenena. Tutkijan tehtdvana on kartoittaa kattavasti

yhteisén jasenten mielipiteitd asiasta. (Gronfors 1982,23, 84.)

Tutkimukseni aloitin kirjallisuuteen tutustumalla. Kirjallisuuteen tutustumisen
jélkeen kiinnostukseni herasi luokan arkielaman havainnointiin. Osallistuvan
havainnoinnin avulla aloitin tutkimukseni luokassa ja osallistuin luonnollisena
henkiloné luokan “kenttatilanteisiin®. Paaasiassa pyrin olemaan tutkija, joka jat-
kuvasti havainnoi ja tallensi tietoja havaintopaivakirjaan. Oppilaat ja luokan-
opettaja olivat selvilld siita, ettd teen koko ajan muistiinpanoja havaintopaiva-

kirjaani.

Havainnointi on subjektiivista toimintaa. Kaksi eri havainnoijaa saattaa kiinnittaa
huomionsa hyvin eri asioihin, mutta kummankin tutkijan raportit saattavat olla
mielenkiintoisia gsiallisista eroista huolimatta. Subjektiivisuus tutkimuksessa
saattaa olla rikkaus, jonka avulla saadaan selville arkielaman monivivahteisuus
ja tulkintojen runsaus. (Eskola ym. 1996, 79.) Olin tutkimukseni ainoa havain-

noija. Havainnointini siséalsi paljon Eskolan ja Suorannan mainitsemia subjektii-
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visia piirteitd. Havaintoni olivat monivivahteisia ja runsaita. Havaintopéaivakirja-

merkint6ja kirjoitin puhtaaksi useita kymmenia sivuja.

Gronfors (1982, 23,84) pitaa tarkeana osallistuvan havainnoinnin aikana tutkijan
padsemistd sisalle tutkittavaan yhteis66n sen hyvaksyttyna jasenena. Tutkijan
tehtavana on kartoittaa mahdollisimman kattavasti yhteisén jasenten mielipiteita
tilanteesta seka yhteisén sosiaalisia rakenteita jatkaa Gronfors. Paasin helposti
luokkaan henkisesti sisélle ja kerroin oppilaille rehellisesti tutkijan roolistani
luokassa. Luokka tiesi minun kerdadvan tietoja luokan oppilaiden oppimisesta ja

heidan mielipiteistaan.

Pettitin ja Batesin (1990, 395-488) tuovat esiin narratiivisen rekisterdinnin tutki-
muksen teossa. Tutkija ei ole passiivinen rekisteréija, vaan tutkija tekee sa-
malla integroivia arviointeja tapahtumista. Imiét sinansé sijoitetaan omaan ym-
paristbonsa ja niiden fuonnolliista tapaa toimia ei saa rikkoa . Tutkijan pitaé olla
neutraali, joten tiedot tallennetaan aitoina. Rizzo ym. (1992) mukaan tutkijan on
hyvaksyttava oma subjektiivinen fuonne ja pyrittava menettelyihin, jotka paran-
tavat tulkintojen tarkkuutta. Tallaisia tapoja on useiden erilaisten menetelmien,
tulkintatapojen ja tulkitsijoiden kaytté. Ihmiset omaksuvat tietonsa ja kayttayty-
misensa siitd maailmasta, mista tulevat. Tutkijan on oltava tietoinen, ettd han
voi hairita tutkitun kohteen luonnollista sosiaalista yhteytta. (Rizzo ym. 1992,
101-12). Toteutin tiedonkeruutani eri asteisen osallistumisen kautta. Tiedonke-
ruun aikana oleskelin luokassa samaan aikaan kuin luokanopettaja. Kirjoitin
havaintojani havaintopaivakirjaani ja neuvoin tarvittaessa lapsia, jos he tarvit-
sivat apua. Talla tavoin tunsin olevani luonnollinen osa luokkaa ja télla tavoin
uskoin saavani parhainta tietoa tutkimukseni kannalta tarkeissa asioissa.
Montessorimenetelmén ideaa hahmottaessani luin luokassa olevaa kirjallisuutta

ja tutustuin erilaisiin oppimisvélineisiin ja oppimismateriaaleihin.

Tiedonkeruutani helpotti oppilaiden luonteva suhtautuminen minuun. Menin
rohkeasti mukaan kaytdnnon tilanteisiin, joista karttuva tieto antoi uusia naké-
kulmia aiemmin kerd@maani aineistoon. Kayttdmani kvalitatiiviset tiedonkeruu-

menetelmat tdydensivat toisiaan ja paransivat tiedon validiutta.
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Toisaalta taas saatoin jollain tavalla hairita tavanomaista arkipdivaa. En usko
lasnaoloni vaikuttaneen liikkaa luokan normaaliin toimintaan. Uskon pitkakestoi-
sen observoinnin ja usean eri tiedonkeruumenetelmien kayton lisadadvan tutki-
mukseni luotettavuutta. Minulla oli mahdollisuus keksid tapahtumien merkityk-

sia lapsen nakokulmasta ja tutkia heidan oppimistaan ja ajatuksiaan.

4.3.2 Haastattelu

Haastattelu on ehka yleisin tapa kerata laadullisen aineiston avulla tutkimuk-
sessa tarvittava aineisto. Haastattelun tarkoituksena on selvittda se, mita tutki-
muksen kohteella on mielessa. Haastattelun voidaan sanoa olevan keskustelua,
jossa asioista keskustellaan tutkijan aloitteesta. Haastattelun ideana on yksin-
kertaiset tosiasiat ihmisten ajatuksen kulusta ja ajattelusta. Haastattelutapaa
valitessaan tutkijalla on mahdollisuus valita strukturoitu haastattelu, puolistruktu-
roitu haastattelu, teemahaastattelu tai avoin haastattelu. (Eskola ym. 1996, 64).

Valitsin haastattelutyypeistd teemahaastattelun, koska olin etukateen maéritel-
Iyt teema-alueet, joiden ympérille haastatteluni runko perustuu. Teema-alueet
olin johtanut montessorimetodille tyypillisista piirteista. Toisaalta haastatteluni
sisalsi puolistrukturoidun haastattelun piirteitd, koska joistakin kysymyksista
muotoutui kaikille haastateltaville samanlaisia. Haastatteluissa en halunnut
véalttaa avoimelle haastattelulle tyypillisia piirteita ja esitin haastateltaville kysy-
myksia, jotka muotoutuivat heidan antamiensa vastausten perusteella. Kerroin

haastateltaville tekevani tutkimusta montessoriluokan tavasta oppia ja opiskella.

Tutkimushaastattelu on tieteellinen metodi, johon liittyy ennalta suunniteltu
haastattelurunko. Taustalla on teoria, tutkimusidea tai 6ngelma, johon pyritaan
saamaan mahdollisimman luctettavaa ja relevanttia tietoa. Vuorovaikutustilanne
on haastattelijan aloittama ja toimii haastattelijan tarkoituksenmukaiseksi kat-
somissa olosuhteissa. Haastattelijan on tiedostettava roolinsa. Haastattelijan on
motivoitava haastateltava ja pyrittava pitamaan ylia motivaatiota. (Vanhala
1985, 53.) Syrjald& Nummisen (1988, 94) mukaan haastattelulla'saadaan sel-

ville tunteita ja aikaisempia tapahtumia. Naité on vaikea havainnoida suoraan.
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Kenttahaastattelussa on tarkeda saada haastateltava puhumaan mahdollisim-
man avoimesti ja vapaasti tutkijan viitoittaessa vain aihepiirin suuntaan. Tietoja
saa hankituksi parhaiten luomalla my6nteinen ja rento ilmapiiri haastattelutilan-
teessa. (Gronfors 1982,106.) Teemahaastattelun liséksi haastattelin oppilaita ja
opettajaa luonnoliisissa tilanteissa luokassa. Gronforsin kenttahaastatteiun
maaritelma péatee tutkimuksessani, koska tutkimusaikana(oppilaat hyvaksyivat
minut hyvin luokkayhteis66nsé. Kenttdhaastattelut muotoutuivat useissa kay-
tannon tilanteissa koulupédivan aikana. Kaytannon tilanteissa tuli spontaanisti
esille monia tutkimuksen kannalta kiinnostavia seikkoja. Tallaisissa tilanteissa
pyrin jatkamaan keskustelua aiheesta ja talla tavoin saatoin syventaa ja tarkis-
taa asioista saamaani tietoa. Luokassa havainnoidessani saatoin aloittaa itse
keskustelun tutkimukseni kannalta tarkeasta aiheesta. Keskustelujen avulla tar-
kistin omien olettamuksieni paikkansapitdvyyttd oppilaiden mielipiteita kyselles-
sa.

Teemahaastatteluni koostui pdasaantdisesti seuraavista montessorimenetel-
maan liittyvista aihealueista:

Vapauden merkitys oppimisessa
Jarjestyksen ja sen toteutuminen luokkatydskentelysséa
Luonnonidheisyys ja oppiminen
Oppimisvalineitten ja ympériston esteettisyyden huomioiminen
Montessorivalineistdn ja oppimisymparistén merkitys oppilaille
Ja opettajalle
Yhdessa eldmisen opettelun merkitys oppilailie

Kenttahaastatteluja ja teemahaastatteluja tdydensin ryhméahaastattelulla. Eskolag....
& Suoranta (1996, 72) kirjoittavat, ettd ryhméahaastattelussa voidaan saada

tietoa tavallista enemman. Osallistujat voivat yhdessa muistella muistikuvia asi-
oista. Haastateltavilla on mahdollisuus tukea ja rohkaista toisiaan.

Syrjala & Nummisen (1988,104-105) mukaan ryhméahaastattelua voidaan kayt-

taa tutkimusmenetelmand, kun tavoitellaan ymmartamista , oivaltamista ja uu-

sia ideoita. Ryhmahaastattelun suoritin oman intuitiivisen ajatukseni vuoksi,

koska halusin nahdéa, miten keskusteleva ilmapiiri auttaa oppilaita havainnoi-

maan ja kertomaan omasta oppimisestaan ja ajatuksista. Ryhma keskusteli ai-

heesta innokkaasti ja otti kantaa reippaasti asioihin
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4.3.3 Kirjoitettu aineisto

Parantaakseni tutkimukseni luotettavuutta pyysin tutkimusluokkani oppilaita kir-
joittamaan aineen omasta oppimisestaan. Ohje oli lyhyt. Kirjoita minulle aine
omasta oppimisestasi. Muita ohjeita ei annettu . Aineen kirjoittamiseen varattiin
aikaa riittdvasti, joka kaytannéssa merkitsi hyvin vaihtelevaa aikaa. Osa oppi-
laista kirjoitti aineen viidestatoista minuutissa, joku toinen kaytti aineen kirjoitta-

miseen aikaa lahes tunnin.

Tarkoitukseni ei  ollut kirjoitettujen aineiden tarkka tarkastelu, vaan kirjallisuu-
desta, haastatteluista ja havainnoinnista saadun tiedon varmentaminen ja tut-
kittavasta ilmiésta kokonaiskuvan muodostaminen. Aineiden kirjoittamisen tar-
koituksena oli pyrkimys saada selville oppilaiden itsensa kirjoittama tieto omasta
oppimisestaan. Talla tavoin uskoin saavani selville oppilaiden omia tulkintoja ja
merkityksid heidan arkipdivan eldmastaan omassa luokastaan. Pyrin ymmar-
tamaan oppilaiden eldamaa heidén omista lahtbkohdistaan kasin.

Tiedostin tutkijana etten voi palata kokonaan lapsen tapaan kokea maaiimaa.
Korkiakangas (1993, 2-3) mukaan aikuinen voi tehda ainoastaan tulkintoja ja
oletuksia lasten kokemuksista. Hellstenin (1992, 113, 158) mielesta lapsen
maailman voi aikuinen kokea, mutta se vaatii omia kokemuksia lapsena olemi-
sesta. Kirjoitelmien tulkinnoissa tavoitin téta lapsen maailmaa konkreettisesti
lasten omissa aineissa. Eskola & Suoranta (1996, 106) varoittavat kirjoitelmien
tulkitsemisen vaaroista. Tutkija voi paatelmissa irrottaa asiat omasta tutkimuk-
sen kontekstistaan, kdyttaa valikoivaa lukutapaa ja poimia tekstista vain tar-

keimmat ja mielenkiintoisimmat vastaukset. (Emt).

Naita vaaratekijoita pyrin tietoisesti vaittamaan ja yritin'katsoa kirjoitettuja ai-
neita avoimin silmin. Olen pyrkinyt niilld saamaan vahvistusta haastattelujen ja
havaintopéaivékirjojen kertomalle tiedolle. Aineista saatu lisdtieto laajensi tut-
kimukseni nakdkulmaa. Aineet tulivat alkuperaisesta "tdydennysosastaan” huo-
limatta vahitellen tutkimukseni tarkedksi aineistoksi. Aineista poimittuihin nayt-
teisiin voi lukija tutustua tutkimusraporttini tulokset osassa.
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tutkimuksen piirteitd. Jussilan (1989,172) mukaan sisaltéanalyyttinen tutkimus
kéasittelee tavallisemmin kirjallisessa muodossa olevaa tekstia. Tutkimuksen
avulla pyritdan kuvailemaan ja tulkitsemaan analysoitavan kohteen piirteitéa en-
sisijaisesti tutkijan ja tutkittavien vélisten yhteyksien kannalta. Huomiota kiinni-
tetddn tekstissa ilmaistuihin asioihin. Tekstista tarkastellaan siina kasiteltyja
asioita ja niiden painotuksia. Tutkijan on pyrittdva tulkitsemaan myés vaiettuja

asioita. (Emt.)

Luin aineet tarkkaan useampaan kertaan ja poimin niista yhteisia piirteitd. Nai-
den yhteisten piirteiden avulla kartoitin kokonaiskuvaani luokasta ja sen tavasta
elaa arkipaivan koulueldmaa. Aineet olivat suurena apuna minulle, kun loin

- mielesséani kokonaiskuvaa tutkimuskohteestani. Aineiden avulla tarkistin omien
haastattelujeni ja havaintopaivakirjan merkintéja ja niiden yhtalaisyyksia ja ero-

ja

4. 4 Tapaustutkimuksen kulku ja keratty aineisto

Kvalitatiivisten menetelmien kaytté aineistonkeruussa osoittautui onnistuneeksi
valinnaksi. Tekemdstani alkuperéisesta aineistonkeruusuunnitelmasta lopullinen

toteutus muuttui.

Aineisto on tutkimuskysymysten lahde ja tutkimussuunnitelman on oltava riitta-
van joustava, jotta se ei rajoita aineiston monimuotoisuutta. Tutkija ei saa sitoa
aihetta liikaa liian "tiukkiin™ kansiin. Tutkimuksen aikana on oltava avoin tuleville
yllatyksille ja kdanteille. (Gronfors 1982, 42, Makela 1995, 47-48.) Kerattya ai-
neistoa minulle kertyi havainnoinnin avulla tehdyistd muistiinpanoista, nauhoi-
tetuista haastatteluista ja kirjoitetuista aineista. Aineiston laajentuminen toi mi-
nulle lisaa tyéta, mutta samalla paasin kokonaisvaltaisemmin tutkimaan niita
asioita, jotka olivat térkeité tutkimuksen kannalta. Kerésin tutkimusaineistoni

huhtikuun ja toukokuun aikana 1995. Luokassa vietin yhteensa 20 paivaa.
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Tutkimusaineistoa kertyi 20 havaintopaivakirja sivua, useita kymmenia sivuja
puhtaaksi kirjoitettuja haastatteluja ja teemoittain merkittyja tietoja haastatte-
luista, 46 sivua oppilaiden aineita. Tutkimusaineisto koottiin isoon mappiin, joka
sisdlsi myds luokalle annettuja "opiskeluohjeita’, kopioita peleistd ja muista luo-
kan oppimiseen kaytetyistd materiaaliaaleista. Taméa mappi oli yksi tdrkea osa

tutkimustani raportinkirjoittamisvaiheessa

Tutkimusaineistoa kerasin monimetodisesti. Talla tavoin pyn'tﬁin saamaan mah-
dollisimman kattava kuva oppilaiden arkieldmastd montessorimetodia sovelta-
vassa luokassa. Montessorimeneteimaan tutustuin kirjallisuuden avulla ennen
tapaustutkimukseni aloittamista. Tapaustutkimusjakso alkoi huhtikuun alussa
1995. Huhtikuussa ja toukokuun alkupuolella kerasin tietoa lahinna havainnoi-
den. Omat ajatukseni kirjoitin tutkimuspaivéakirjaani. Asiat kirjasin paivittain ylos
ja kirjoitin ne puhtaaksi illalla. Toukokuun loppupuolella haastattelin tutkimus-
luokkani oppilaat seka opettajan ja osallistuin montessoriopettajien yhteistyd-

palaveriin, josta tein havaintopéaivakirjaan merkintgja.

Havaintopaivakirja merkinnat eivat ole jonkun yksityiskohdan havainnointia,
vaan yleisia havaintoja luokasta. Halusin saada kokonaiskuvan luokan tavasta
toimia jab kirjasin ylés oppilaiden ja opettajan ilmauksia, joilla oli merkitysta tut-
kimukselleni. Merkintdja oli esim. opettajan erilaisista opetuksellisista ratkai-
suista luokassa. Toukokuun lopussa suoritettu haastattelu perustui 6 eri tee-
maan, jotka liittyivdt montessorimenetelmaan. Teemahaastattelun avulla selvitin
oppilaiden ja opettajan mielipiteita tutkimuksen kannalita tarkeista aiheista.

4.4.1 Aineiston analysointi

Aineiston analyysin voidaan katsoa koostuvan kahdesta vaiheaga‘ havaintojen
pelkistdmisesta ja arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkistdminen on
havaintojen valikointia ja yhdistadmista teoreettiseen viitekehyksen avulla. Ar-
voitus ratkaistaan tulosten tulkinnan ja rakennekokonaisuuksien muodostami-
sen avulla. (Alasuutari 1994, 21-39.) '
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Opettajuuden pohdinta ja montessorimenetelma olivat ne viitekehykset, johon
havaintoni perustuivat. Opettajuutta pohdin kirjallisia Iahteita vasten. Kirjallisuu-
den avulla selvitin montessorimenetelman yleiset piirteet. Tapaustutkimukseni
tuloksia analysoin hieman eri tavalla. liman aineiston jarjestelyé tulosten esitta-
minen pohjautuisi pelkkdan sekavaan arkikokemukseen. Havaintopéaivékirja
merkinnoista etsin yhtaldisyyksia montessorimenetelmén ja tutkimusiuokan
opetusijarjestelyjen ja opetustapojen kesken ja peilasin niitd montessorikirjalli-
suudesta saatuihin tietoihin. Talla tavoin onnistuin tavoittamaan ne montessori-
menetelman piirteet, jotka toteutuivat tutkimusluokassani. Samalla etsin kirjalli-
suudesta vahvistusta luokan tavalle toimia ja elda tavallista peruskoulun omaa

arkielamaa.

Haastattelun halusin rajata tiettyihin teemoihin, joihin halusin kysyé oppilaiden
ja opettajan mielipiteet. Nama kuusi teemaa on suoraan johdettu montessori-
kirjallisuudesta kirjallisuudesta. Teemat edustavat niité piirteitd, jotka Maria
Montessori oli lasten opetuksessa katsonut tarkeédksi. Teoreettinen viitekehys
muodostuu montessorimenetelman piirteista. Teoreettista viitekehysta verra-
taan tutkimukseni empiirisesséd osassa tutkimusluokkani tapaan oppia ja opet-
taa. Tarkealla sijalla tutkimuksessani on ollut tutkimusluokkani oppimisympéa-
riston havainnointi. Oppimisympaéristéén kuuluivat opettaja, luokan kalustus,

oppimateriaali ja rakennettu oppimisympdaristo.

Aineistoa analysoitaessa on kiinnitettdva huomio sen merkittavyyteen ja yhteis-
kunnalliseen tai kulttuuriseen paikkaan. Tarkeaa on aineiston riittavyys ja kat-
tavuus seka toistettavuus. Laadullinen tutkimus on aineistolahtéista ja yksilo-
kohtaisen tarkka tutkimusongelman ja -suunnitelman lukkoon lyéminen on
mahdotonta ennen aineistoon tutustumista. Aineisto on tutkimuskysymysten
lahde ja tutkimussuunniteiman on joustettava aineistoh analysoinnissa. Tutkija
ei saa sitoa kasiaan likkaa. Tutkimuksen aikana on oltava avoin tuleville yllatyk-
sille ja kdanteille. (Alasuutari 1994, 189-190, Grénfors 1982, 45, Makela 1995,
47-48.)

Hajoitin montessorimetodin kasitteellisiksi osiksi, joihin yhdistin havaintopéaiva-

kirjoista ja haastatteluista saamaani tietoja luokasta. Aineistosta nousi koko ajan
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uusia kysymyksia, joilla halusin tdydentaa kokonaiskuvaani montessorimene-
telmaa noudattavasta luokasta. Haastattelut halusin analysoida erikseen kun-
kin teeman osalta ja saada nain ollen enemman oppilasnakdkulmaa asioihin.
Aineiden avulla halusin tarkistaa omia olettamuksiani ja saada vahvuutta ai-
neistoni analysointiin. Huomasin aineistoni kasautuvan luonteen. ltselleni pa-
lautui analyysivaiheessa tutkimuksen kannalta oleellisia asioita. Asioitten ana-
lysointia ja havaintoja kirjattaessa auttoi jokaiselle oppilaalle annettu numero,
joka ndkyy haastattelundytteissd. Tama numerointi on ainoastaan tutkijan tie-
dossa. Numeroista oppilaita ei voida tunnistaa. Teoreettinen viitekehys, mon-
tessorimenetelma kulki jatkuvasti mukanani tulkinnoissa ja johtopaéatésten te-
kemisessa. Tutkimustani ei voi erotella kaavamaisessa jarjestyksessa etene-
véksi, vaan tutkimuksessani korostuu enemman tai vAhemman monien eri osa-

alueitten mukanaolo ja vaikutus.
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5 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

5.1 Tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti

Validiteetilla tarkoitetaan sitd, miten pitkélle analyysissa kasitellyt indikaattorit
ilmaisevat sita, mité oli tarkoitus. Aineiston tulisi todentaa tutkijan oletukset.
Tutkielman validiteettia parannan tutkimusprosessin kuvauksella. Kuvaan iuiki-
muksen kulun ja sen miten tutkimustarkoituksia l&dhestyn. Pyrin antamaan kai-
ken sen tiedon, mikd mahdollistaa tutkimusprosessin itsendisen tarkastelun ja
tulosten arvioinnin. Grénfors 1982 (173-187) kirjoittaa edelld mainituista asioista

tutkimuksen validisuutta parantavana tekijana.

Tutkimuksen validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja siséiseen. Sisdinen validi-
teetti on tutkijan yleinen tieteellinen ote tutkimuksessa ja se miten hyvin tutkija
hallitsee tieteenalansa. Aineiston ulkoiseen validiteettiin vaikuttaa se, onko fut-
kittavat antaneet totuudenmukaista tietoa asioista. (Grénfors 1982,174.) Suh-
teellisen pitkd havainnointiaika haivytti pois tutkijan roolini ja uskon , ettei las-
naoloni hairinnyt tutkittavieni kayttaytymistd. Uskon, efta suhteellisen pitka ha-
vainnointiaika synnytti luottamuksen minuun ja télld tavoin pystyin kerdamaan
tietoa luottamuksellisen ilmapiirin vallitessa. Aineistonkeruun pituus ja moninai-
suus mahdollisti havaittujen ilmididen todenpitdvyyden. Havaintopéivakirjojeni ja
spontaanien haastattelujen lisdksi tarkistin asioita haastattelussa seka tutkin
kirjoitetut aineet tarkasti. Taysin ulkopuolisena tutkijana en pystynyt olemaan.
Varto (1992,26) kirjoittaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei voi toimia
ulkopuolisena tarkkaajana, koska tutkija on osa tutkimuksensa merkitysyhteytta.

Voin itse yhtya Varron kasitykseen asiasta.

Gronforssin (1982, 175) mukaan reliabiliteetilla tarkoitetaan tulosten pysyvyytta
eli kykya antaa ei-sattumanvaraisia vastauksia. Kerdtyn informaation ei pida
sisaltaa ristiriitaisuuksia. Murron (1978, 45) mukaan tiedot kannattaa merkita
heti paperille, jotta reliabiliteetti paranee. Kirjasin koko ajan huomioita paperille
jo tutkimuspaikalla ja siirsin ne sitten havaintopaivakirjoihini. Teemahaastatte-

lut nauhoitin ja osan kirjoitin paperille 1ahes sanatarkasti.
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Teemahaastattelun aineistosta loin omat erilliset teemasivut erilliselle paperille.
Haastatteluun osallistui opettaja ja 21 luokan oppilaista. Neljda oppilasta en
voinut haastatella, koska he olivat poissa. Varron (1992,11-112) mukaan laa-
dullisessa tutkimuksessa saattaa ajoittain olla vaikeuksia pystya tekemaan uu-
sinta tutkimusta samasta asiasta ja saada samoja tuloksia. Tutkimuskohteet
ovat yleensa ainutkertaisia ja taydellistd vastaavuutta ei voi tavoittaa. Kontrolli- -
tutkimuksia olisi pystyttava tekemaan, joiden avulla voidaan osoittaa aiemman
tutkimuksen patevyys. (Emt.) Tutkittava ja tutkija ovat samaséa maailmassa.
Molemmat ovat kietoutuneet samoihin ja osittain erilaisiin merkityskokonaisuuk-
siin. Naiden perusteella ihmiset ymmartavat maailmaa. Ajattelemme eléamis-
maailmastamme eri tavalla. Kokonaiskasitykseemme liittyy seka eriteltavia jar-
kiperaisia seka erittelylle antautumattomia irrationaalisia piirteitéd. Tutkimukselia
pyritadn tuomaan esille jarkiperaisen, mutta emme voi jattda huomiotta myés
sita toista. Kaikki vaikuttaa tavalla tai toisella kaikkeen. Tutkimuksen kohteeksi
tulevissa toimissa vaikuttaa tutkijan kokonaiskdasitys maailmasta. (Varto
1992,27.)

Tutkimuksessani reliabiliteettia heikentaa edella kirjoitetut asiat, koska tutkimani
luokka on ainutkertainen luokka oppilaineen ja tutkijana olen ainutkertainen
yksilé. Tutkimuksen luotettavuus ei saa edelld mainituista seikoista johtuen lii-
kaa pienentya. Uskon, etta tutkimuksellani olen saavuttanut sellaisen luotetta-
vuuden, joka on mahdollista laadullisilla menetelmilla asioita tutkittaessa. Tut-
kimuksen reliabiliteetti on Syrjald & Nummisen (1988, 143) mukaan parhaiten
varmistettavissa mahdollisimman tarkan tutkimusprosessin raportoinnin avulla.
Edella mainittujen seikkojen vuoksi tutkimukseni saavuttaa riittdvan reliabilitee-
tin. Kontrollitutkimuksella samassa luokassa jonkun toisen tekeména tutkimus
antaisi todennékoéisesti saman suuntaisia tuloksia, jos tutkimustarkoitukset ofi-

sivat samanlaisia.

5.2 Aineiston ja menetelmien luotettavuus

Tutkimukseni oli kaksiosainen. Ensimmainen osa siséltda ajatuksia, pohdintoja

ja teoreettista tietoa opettajuudesta ja koulusta. Toinen osa oli kvalitatiivinen
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tapaustutkimus yhdesta luokasta. Opettajuuden tutkimista kirjallisuuden avulla
halusin lisata tdydentamaan ja parantamaan omaa ajatteluani sek& antamaan

uusia nakokulmia tapaustutkimukseni havainnointiin ja analysointiin. Kvalitatii-
vinen tutkimus toteutettiin yhdessa luokassa, joten se ei ole laajemmin yleistet-

tavissa. Tutkimus antaa vihjeita erilaisen opetuksen mahdollisuudelie.

Syrjald (1994, 13-14) luonnehtii tapaustutkimusta tutkimukseksi, jonka I&ahté-
kohtana on yksil6llistdminen, joka tarkoittaa yksildiden kykyéa tulkita inhimillists
maailmaa, elamantapahtumia ja niiden merkityksia. Syrjdlaisen mukaan ta-
paustutkimuksen tulisi olla kokonaisvaltaista, konkreettista, elavaa ja yksityis-

kohtaista todellisuuden kuvausta ja kerrontaa.

Mielestani pystyin tdyttdmaan monet tapaustutkimuksen kriteerit. Keskitin tutki-
mukseni yhteen luokkaan, sen ihmisiin ja tapahtumiin. Tutkimukseni ei paneu-
tunut johonkin maarattyyn yksityiskohtaan luokassa, koska tarkoituksenani ei
ollut jonkun yksityiskohdan syvéllinen kuvailu ja analyysi, vaan kokonaisvaltai-
sen, ehka pinnallisenkin kuvauksen antaminen luokasta ja sen tapahtumista.
Kriittisyyttani montessorimenetelmaa kohtaan ja asioitten tarkempaa reflektoin-
tia olisin voinut tutkimuksessani lisata. Tama olisi vaatinut laajenevaa tutki-

musta, johon minulia ei ollut talla hetkelld mahdollisuuksia.

Tapaustutkimuksen piirteen on luonnollisuus. limiéta pitéa tutkia siind ympa-
ristdssé, missa se on. Luonnollisuus toteutui hyvin tutkimuksessani, koska tut-
kimus tehtiin luokassa, jossa oppilaat opiskelivat. Haastattelut tehtiin luokan
vieressa sijaitsevassa pienryhmétilassa. Syrjéla (1994) on liittdnyt tapaustutki-
mukseen vuorovaikutusprosessin eli tutkija on mukana tutkimuksessa omine
subjektiivisine kokemuksineen eli tutkijalia on oma tapansa ymmartaa tutkimus-
kohdetta ja siihen liittyvia odotuksia. Tama asia tulisi tutkijan tiedostaa tutki-
musprosessin aikana. Viihdyin tutkijana luokassa ja sen opettajan ja oppilaiden
kanssa. Tama tosiasia ei ole voinut olla vaikuttamatta tutkimuksen tulokseen.
Tama totuus saattoi aika ajoin vaikuttaa negatiivisesti tutkimuksen objektiivi-
suuteen, mutta joihinkin luokasta saatuihin havaintoihin hyvasta vuorovaikutuk-
sesta oli apua. Gronforsin (1982, 172-178) mukaan kvalitatiivinen tutkimus on

ulkoisesti validi, jos tutkimuksen kulusta on annettu totuudenmukaista tietoa.



52

Kvalitatiivisen tutkimuksen validius on osoitettavissa yksityiskohtaisella tutki-
musprosessin kuvauksella. Tutkimusraportissani pyrin kuvaamaan tutkimuspro-

sessin kokonaisuudessaan.

5.2.1 Analyysin luotettavuus

Pro- gradu ty6hon kayttamani aika tuntuu  ylimitoitetulta, mutta olin kiinnostunut
aiheesta. En tehnyt tutkimusta vain saadakseni ” paperit ulos”, vaan suuresta
kiinnostuksesta “erilaista” opetustapaa kohtaan. Halusin néhda, miten tallainen
opetustapa toimii kdytdnndssa tavallisessa peruskoululuokassa. Méakela
(1995,42-59) mainitsee kvalitatiivisen aineiston analyysin yhdeksi periaatteeksi
kasittely- ja tulkinta sdanndsten muodostamisen ja niiden tarkan eksplikoinnin.
Talla tavoin lukija voi seurata tutkijan paattelya ja lukijalla on mahdollisuus hy-

vaksya tai olla eri mielta tutkijan tulkinnoista. (Emt.)

Alasuutarin (1994) mukaan oleellista on tieto siitd, miten tutkijan oma viitekehys
vaikuttaa tutkimukseen. Havaintopaivakirjojen, aineiden ja teemahaastatteluila
keratyn aineiston avulla kuvailin tutkimusluokkani arkielamaa ja luokan oppilai-
den ja opettajan ajatuksia ja mielipiteitd. Kuvauksen avulla kartoitin niitd mon-
tessorimenetelmalle tyypillisia piirteita, joita luokassa ilmeni. Tein koko ajan
analyysia yhdistamalla montessorimenetelman kasitteistda tutkimuksellani
saatuun tietoon ja naiden pohdintojen loppupdaételmia pyrin pohtimaan tutki-

musraportissani selkedsti ja seikkaperaisesti.
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6 TULOKSET

6.1 Jdnnd luokka ja tavallinen koulu

Lahestyessani tutkimusluokkani koulurakennusta, en huomannut pihalla mitédan
tavallisuudesta poikkeavaa. Koulurakennus naytti tavalliselta 70-luvulla raken-
netulta koululta, joka koostui useasta eri siivesta. Koulun sisélle astuessani -
huomasin, etta tiloja oli runsaasti. Asuntoalueen "suuri ikdluokka” oli jo kasvanut
ulos "ala-asteiasta”. Koulussa oli hyvat atk-valineet ja opettajilla oli mahdolli-
suus kayttaa useita eri havaintovalineita opetuksensa aikana. opettajahuoneen
ilmapiiri oli minusta "asiallisen hyva”. Liikuntasali oli iso ja toimiva. Tutkijana

minut otettiin hyvin vastaan seka tutkimusluokassani etta opettajanhuoneessa.

”Olen juuri tullut tutkimuskoululleni ja minut on esitelty opettajanhuonees-
sa, jossa minut toivotettiin tervetulleeksi asioita katselemaan. Luokkaan
minut vietiin valitunnin jilkeen ja annettiin tutustua oppilaisiin. minulle
myds kerrottiin, ettd kaikkea voi luokassa katsoa ja kysyd, ja liikkua tuntien
aikana vapaasti, koska niin tekevit oppilaatkin, kun he katselevat ja etsivat
itselleen uusia toita. Toilld tarkoitettiin oppimistehtédvien tekoa esim: mate-
matiikan- ja didinkielenharjoituksia {(...)”

{Havaintopdivikirja huhtikuu 1995)

Tutkimusiuokkani oli kakkosluokka, jota opetettiin montessorityyppista opetus-
tapaa soveltaen. Koulu oli iso ja sijaitsi ison kaupungin l&hiéssa. Alueella oli
paljon kaupungin vuokrataloja, joten ns. eliittialueeksi asuntoaluetta ei voi sa-
noa. Luokassa oli oppilaita 25 ja heidan opetuksessaan sovellettiin montesso-
rimenetelman periaatteita. Koulussa eivat muut opettajat opettaneet montesso-
rimetodin mukaan oppilaitaan. Oppilaat vaikuttivat tavallisilta kakkosluokkalai-
silta, jotka ndkemykseni mukaan olivat tavallista itsendisempia.

¥ ... ompa jannd tunne, oppilaat hakevat hyllyista paperilappuja, johon on
merkitty tehtédvit ja Idhtevat nyt niita itsendisesti tekeméan. Nyt eras tyttd
hakee hyllysta kirjan ja alkaa lukemaan kirjaa kohdasta, jossa kerrotaan
koirista (...} kymmenen minuutin kuluttua tytté alkaa kirjoittamaan tietoja
koirista omaan vihkoonsa. Jﬁséntelyapuna toimii paperilapun kysymykset”.

(Havaintopaiviakirja, huhtikuu 1995)
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En kuullut luokassa kysymysta, mita mina nyt teen. Oppilaat oli totutettu en-
simmaiseltd luokalta asti tydskentelemaan itsendisesti. Oppilailla oli mahdolli-
suus itsenaiseen tiedonhankintaan. Tiedonhankintaa helpottivat selkeét ohjeet
tehtavalapuissa, jotka sisélsivat lisaksi tarkennettuja ohjeita. Talla tavoin suun-
nattiin tarkkaavaisuutta tekstin tarkeimpiin asioihin. (lite 1) Tama asia oli erittain
tarkeda. Tehtavakortit huomioivat lasten erilaisuuden kirjallisten ohjeiden ja-
sentajana. Toisaalta taas laajat kysymykset auttoivat itseohjautuvia lapsia etsi-

maan tietoa asioista monista eri lahteista.

6.1.1 Pulpetteja, hyllyjd ja tyonurkkaus veistopenkkeineen

Frost ja Kissinger (1976, 35-38) kirjoittavat, ettd montessoriluokan pitaa olla
kalustettu lapsille sopivan kokoiseksi ja oppimisvalineitten on oltava luokassa
niin esilla, jotta lasten on ne helppo ottaa. Luokkahuoneen pitééa olla iso, jotta
sinne mahtuu matalia hyllyjd seka tyéskentely- ja leponurkkauksia. Jokaisella
oppimisvalineelld on luokassa oltava oma tila , johon ne palautetaan kayton jal-
keen. (Frost & Kissinger 1976,35-38.)

Tutkija: ”Kerrotko minulle, jotakin tasté sinun luokkasi kalustuksesta?

Opettaja: Tami luokka on tallainen valoisa, iso ja mukavasti laitettu. Kaikki

tavarat on omissa hyllyissdin ja tdmé luokka on jaettu osiin hyllyilld, joiden

yli kaikki nidkee, ja mina n3en kaikki, se on tosi tédrkeetd, et tadlld on pienid

soppia, joissa lapset voi tehdid omia toéitadn”.

(haastattelu, toukokuu 1995)
Tutkimusluokkani oli jaettu hyllyilld moniin eri osiin ja hylyilla sijaitsivat oppimis-
valineet. Hyllyilla oli "tarkastusliuskat’, joihin oppilaat kavivat merkitsemassa
omat tehdyt tyénsa. Talla tavoin oppilaat itse pystyivat seuraamaan omaa
edistymistaan. "Toilla” tarkoitettiin oppilaiden oman valinnan mukaan etenevia
koulutehtdvid. Luokassa oli tavalliset pulpetit jokaiselle ja pulpetit oli sijoitettu
eri puolille luokkaa ja hyllyjen valiin, jotta jokaiselle voitiin tarjota omaa rauhaa.
Tutkimusluokan opettajan haastattelunaytteesta kay ilmi, etta tutkimusluokas-
sani toteutui Frost’ n ja Kissingerin kirjoittamat asiat. Luokan sivuseinéa ol
taynna avohyllyja, joilla oli paljon oppimateriaalia. Tdmé oppimateriaali koostui

ensimmaisella luokalla tarvittavasta oppimateriaalista. oppimateriaali oli siististi
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laitettu laatikoihin, jotta se voidaan ottaa esille, jos joku oppilas tarvitsee kerta-
usta. Ensimmaisen luokan oppimateriaaleina olivat mm: irtokirjaimet, itsenéi-
sesti suoritettavat tavuharjoitukset, itse tehdyt pienet kirjat, joilla oli houkuteltu

oppilaita lukemaan edellisend vuonna.

Kukat toivat iloa luokkaan ja luokan kalustukseen kuului myds kaunis kampaus-
poyta. Opettaja kertoi kampauspdydan symbolisoivan Maria Montessorin aja-
tusta itsesta huolehtimisen ja siisteyden tarkeydesta. Tutkimusaikanani luokan
"kalustukseen” kuului my6s upea konkreettinen esitys avaruudesta. Eri planee-
tat oli rakennettu oikeassa mittasuhteessa verrattuna toisiinsa, ne riippuivat
luokan katossa. Rakennetun avaruuden avulla oppilaiden oli helppo ymmartaa
planeettojen mittasuhteita. Valtava aurinkopallo havainnollisti hyvin auringon

suhdetta maahan.

Tutkija: 7Tadlld luokan seindlld on tdllainen havainnollinen esitys avaruu-
desta. Kerrotko minulle tiisti hieman? ’
Opettaja: Tama avaruus kuuluu ympdristokasvatukseen ja kosmiseen kas-
vatukseen. Tamaé on tdrkeédtd lapsille. Se liittyy maailman syntyyn. Lapsille
on annettava oikeata tietoa, joittei niiden tarvitse pelatd kummituksia ja
uhoja.”

(Haastattelu, toukokuu 1995)

Avaruuden hahmottaminen oli talla tavoin helpompaa ja mielenkiintoisempaa
kuin pelkastaan kuuntelun avulla tai kirjoista lukemalia. Luokkaan oli saatu jar-
jestettya monia eri mahdollisuuksia toimimiseen ja oppimiseen. Luokassa oli
mahdollisuus tydskennella yksin tai ryhmassa. Avaruuden rakentaminen luokan
peraseindlle oli yksiosoitus oppimisymparistén rakentamisesta luokkaan. Ra-
kennettu avaruus innoitti oppilaita tutkimaan ja etsiméan lisaa tietoa avaruu-
desta ja maailmankaikkeuden synnysta. Avaruus oli rakennettu luokan kattoon
opettajan aviomiehen avustuksella. Avaruusaihe oli iso projekti. Avaruudesta
etsittiin tietoa kirjoista, tv-ohjelmista, tietokilpailuista ja yhteisopetustuokioista.
Avaruustutkimusprojektiin kuului my6s avaruus asioista tehty erillinen kansio,

josta oppilaat tekivat oppimistehtaviaan.
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6.1.2 Opiskelua tydnurkkauksessa, lattialla, matoilla ja puipetilla

”"Piivd on alkanut, opettaja ja oppilaat istuvat leppoisasti puupenkeilld.
Kaikki ovat kokoontuneet tyonurkkaukseen. Keskustellaan siitd, missa teh-
tivissa kukin on menossa ja mitd aikoo seuraavaksi tehda. Suurin osa ty-
toistid istuu penkeilld ja pojat ovat vallanneet nahkatyynyt. Muutama poika
potkottelee myss matoilla. Pojilla esiintyy jonkin verran toisten ténimista,
josta opettaja huomauttaa. Erds pojista joutuu seisomaan hetken aikaa,
koska toniminen ei lopu kehoituksesta huolimatta. Pian kaikki on rauhallis-
ta ja voidaan jatkaa keskustelua paivan tulevista toimista. Tyénurkkaus
tyhjenee vihitellen ja oppilaat menevat omien oppimistehtdviensd pariin
eri puolille luokkaa. Yksi tytto jda opettajan luokse, koska hin haluaa nayt-
taa opettajalle oman kirjoitusjuttunsa (...).
(Havaintopdivdkirja, huhtikuu 1995)
Luokan etuosassa sijaitsi tydnurkkaus ( liite 2), jota reunustivat koulun seinét,
hyllykét ja piano. Tydnurkkauksen koko oli noin 20 neliéta. Tyonurkkausta kier-
sivat vanhat veistosalista hankitut puupenkit. Penkeista oli jalat lyhennetty, jotta
niissé oli lasten helppo istua. Tyonurkkauksessa oli mattoja ja nahkatyynyja
istumista ja pétkottamista varten. Tyonurkkauksesta aloitettiin pdiva ja pidettiin
luokan yhteiset oppimistuokiot. Opettaja istui usein itse tyonurkkauksessa tunti-
en aikana korjaten oppilaiden téita ja kirjoitusharjoituksia. Tyonurkkauksessa oli
helppoa antaa yksiléopetusta silloin, kun muut oppilaat olivat omissa téiss&én
eri puolilla luokkaa. Oppilailla oli tapana pé&tkétellen patjojen paaila lukea kir-
joja.
” (...} jdnnd ratkaisu tamé tyonurkkaus, jossa on piano ja siti rajaavat hyl-
lyt. Vanhat penkit ymparoivit titd nurkkausta ja matot ja nahkatyynyt ovat

lattioilla. Reunamat rajoittavat ja antavat rauhaa oppilaille(...)”
(Havaintopaivdkirja, huhtikuu 1995)

Tyo6skentelytilan rajaus selkeyttda. Oppilaiden kiinnostus voidaan suunnata
opetettavaan asiaan. Tutkimusluokan kalustus ja tydskentelytilat mahdollistivat
oppilaiden yksilbllisen huomioonottamisen, koska luokassa oli mahdollisuus
oppia ryhmassa tai saada opettajalta yksilollisté opetusta. Luokassa oli mattoja
(noin 70 X 130 cm) , jotka levitettiin lattioille "rajaamaan siellad tapahtuvaa opis-
kelua. Matot rajasivat tilaa ja oppimisvélineet ja tehtavat eivat levinneet liian

laajalle alueelle. Irtomatot oli haettavissa luokan etuosasta.
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6.2 Erilaista opettajuutta

Hayes-Héynalanmaan (1985,7) mukaan montessorikoulussa oppilaan ja opet-
tajan osat ovat erilaiset kuin tavallisessa koulussa, koska toiminnan paahenkilé
on lapsi. Lapsi opettaa usein itsedan ja opettaja toimii tarkkailijana ja on néen-
naisen passiivinen. Hayes-Héynalanmaa mainitsee, etté todellisuudessa opet-
tajan on oltava suunnitelmallinen ja kyettdva hetkesséa loihtimaan uutta materi-
aalia, jos lapset sita tarvitsevat .

” (...) luokanopettaja ndyttdd pirtedltd opetusalan ammattilaiseita, joka on

aidosti kiinnostunut omasta opetuksestaan, oppilaistaan ja heiddn oppimi-

sestaan. Oppilaat ovat kokoontuneet tyénurkkaukseen, jossa opettaja jut-
telee kaikkien kanssa ja vahdn ajan kuluttua oppilaat 1ahtevat pois ja mene-

.....

nayttaa olevan, etta ensiksi oppilaat meneviit hyliylle hakemaan tehtédvaia-
pun ja seuraavaksi oppilaat hakevat kirjan, josta tietoa etsien oppilaat alka-
vat tehtédvidan tekemain {(...)”

{havaintopdivakirja, huhtikuu 1995)

Havaintopaivakirjasta otetusta naytteesta tulee hyvin esilie opettajan ohjaava
rooli ja oppilaiden oman itsendisen tydskentelyn suuri maard. Oppiminen ei
perustu opettajan puheeseen vaan valmisteltuun oppimisymparistoon ja tiedon
I6ytamiseen. Tutkimusluokkani opettaja oli yli 25 vuotta opetusty6tad tehnyt
opetusalan ammattilainen, joka erottui joukosta omalla persoonallisella taval-
laan. Opettaja oli positiivisella tavalla itsevarma ja vakuuttunut oman valitse-
mansa opetustyylin hyvista vaikutuksista oppilaisiin. Mielestani hanta ei todella-
kaan voinut laittaa opettajan perinteiseen "muottiin”. Huomasin heti viihtyvani
seka opettajan seka oppilaiden seurassa. Téasta asiasta on saattanut olla hait-
taa yrittdesséani olla objektiivinen‘tutkimusléydc’iksieni suhteen. Toisaalta viihty-
miseni on saattanut johtaa ”Iémp‘éisté energiaa” opettajaan ja oppilaisiin ja ndin
ollen olen saattanut saada rehellisempia vastauksia tutkimustarkoituksiini kuin

pelkan "ulkopuolisen” tutkijan roolissa.

Montessori (1940,76-79) on kirjoittanut, etta kasvattajan on I6ydettava lapsi ja
kyettdva tarjoamaan lapselle sellainen oppimisympdristd, joka etsii esiin luo-
vuuden esiin lapsesta. Opettaja ei saa olla lilan arvovaltainen ja opettajan on
muokattava oppimisympéristd lasta innostavaksi. Montessoriluokkaan kuuluvat

valoisuus ja matalat péydat seka tavarat, jotka innostavat oppimaan. Maria
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Montessori on sanonut oppimismateriaalin olevan salaisuus sille, etta opettaja
saattaa nayttaa laiskalta.(emt.) Samasta asiasta kirjoittaa myds Hayes-
Hoynalanmaa (1985,55), jonka mukaan montessoriluokassa aikuinen tekee
tyota, jotta ympdristdé muuttuisi, mutta lapsi tyGskentelee luokassa kehittyak-
seen. Valmisteltu ymparistdé on tarpeeton ilman aikuista, joka toimii yhdyssitee-
na valmistellun ympériston ja lapsen valilla. (emt.) Niemeld (1994,22) kirjoittaa
samasta asiasta. Niemeldn mukaan aktiivisuutta on pidetty opettajan erityisena
patevyytend, mutta montessorimeneteiméssa aktiivisuus on jatetty paaasiassa
lapselle. Oppimateriaalin luokanopettaja oli kerannyt véhitellen vuosien aikana.
Kesaaikaan tutkimusluokan opettaja oli veistellyt didinkielen laatikot. Tutkimus-
luokassani oppimateriaalia kehitettiin koko ajan ja sitd lainattin myds muilta

samassa kaupungissa "montessorilaisittain” opettavilta opettajilta.

Tutkija: ”Miten sina kerkedt tehdd tamén kaiken materiaalin?”

Opettaja: "No, titd on keridtty monta vuotta ja koko ajan teen lisad ja sitten
lainaan muilta opeilta. Ei tata yksin jaksaisi tehdd ja onhan mulla aika pal-
jon rahaa kdytéssd, kun en osta oppikirjoja. Muutamasta aapisesta saan
tehtyd, siis leikeltyd oppilaille lukukirjoja, ekaluokalle en siis tarvitse ostaa
kaikille omaa, koska samaa kirjaa tai niistéd leikeltyja osia voi moni oppilas
kiyttdd, kun oppilaat ei tee yhtdaikaa samaa asiaa, ja sitten ndita vilineitd

lainataan toisille.”
(Haastattelu, toukokuu 1995)

Yhteistyd toisten "montessorilaisittain” opettavien opettajien kanssa korostui
opettajan puheessa. Haastattelunaytteesta tulee esille valinta siitd, mihin opet-
taja on halunnut luokan oppikirjoihin varattuja rahoja kayttda. Yhteiskaytossa
olevilla materiaaleilla saatiin monipuolinen oppimisymparistd. Montessoriopet-
tajat kokoontuivat kuukausittain pitdméaan yhteistyopalavereja. Palavereissa
vaihdettiin ideoita, lainattiin oppivélineistda ja ratkottiin yhdessa opetuksen pul-
mia. Kokouspaikka vaihteli. Yleensa kokoonnuttiin jonkun luokassa, jotta opet-

tajat voivat jakaa tietoa ja naytt4a toisilleen uusia oppirhateriaalejaan.

Jokainen opettaja oli "paatynyt” montessoriopettajaksi kokeiltuaan ensin tavan-
omaista opetustapaa peruskouluissa. Olin yhteistyokokouksessa mukana ja

kyselin muiden koulujen opettajilta.
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Tutkija:” Miten sinusta tuli montessoriopettaja?

Opettaja : Tulin sattumalta t6ihin kouluun, jossa oli montessoriluokka ja sii-
td se alkoi (...) innostuin asiasta. ( opettaja 1, tyékokemusta 5 vuotta)
Opettaja : Mind kylldstyin motivoimaan itse oppilaita vuodesta vuoteen.
Olin ihan poikki aina kevdilld, kun olin koko talven ollut motivoiva teho-
pakkaus. Montessorimetodi tekee motivoinnin puolestani ja aikaa ja ener-

giaa jada muubunkin.” ( opettaja 2, ty6kokemusta 20)

Opettajat kertoivat innostuneensa myds yhteistyén mahdollisuudesta toisten
montessorilaisittain opettavien opettajien kanssa. Yhdessa ideoiminen koettiin
myodnteiseksi ja piristdvaksi samalla tavoin ajattelevien opettajien kanssa.
Opettajien ndkemyksen mukaan lapset oppivat helpommin montessorimene-
telman avulla. Eriyttdminen ja lasten motivointi oli heidan mielestddn helpom-

paa montessorimetodin avulla kuin tavanomaisessa luokkaopetuksessa.

6.2.1 Tehtavana tarkkailu, auttaminen ja materiaalin esittely

Montessoriopettajan tehtaviin kuuluu oppilaiden tarkkaileminen, jarjestyksesta
vastaaminen, auttaminen tarvittaessa ja materiaalin esitteleminen. Luokan sosi-
aaliseen limapiiriin tarkkaileminen on tarkead osa opettajan tyéta. Niemelan
(1994, 22) mukaan "ohjaajan” tehtavéna on huolehtia vélineistén moitteetto-
masta kunnosta, materiaalin riittavyydesta ja itse valmistetun materiaalin riittd-
vyydesta lapsen etenemisen ja kiinnostuksen pohjalta. Itsendisyys on mielesta-
ni mahdollista montessoriluokassa, jossa "perinteista opettajan tehtavaa, opet-
tamista” korvaavat itsendisen tydskentelyn mahdoilistavat oppimateriaalit. Osa
oppilaista pystyi tutkimusluokassani I&hes itsenéiseen tyéhén ja tarvitsi opetta-
jan suoraa ohjausta vahan. Tama mahdollisti sen, etta opettajalla oli mahdolli-
suus opettaa yksildllisemmin enemmaén tukea vaativia oppilaita tai erittain lah-
jakkaita oppilaita.
?(...) Open lyhyen puheen jdlkeen (noin 5 minuuttia) oppilaat siirtyivit luo-
kan eri puolille tekemé&didn omia itsendisid tehtdvidan (...) tunnin aikana opet-
tajalla ja erddlla tytolla oli rauhallinen kahdenkeskinen opetustuokio, jossa
keskusteltiin didinkielen asioista, tytdn kirjoittamasta jutusta. (...) valilld
opettaja puuhaili omia hommiaan ja samalla tarkkaili oppilaita (...) tunnin
aikana ndin mm: poikien harjoittelevan verbeja paritehtdavan avulla, toisen

lukiessa ja toisen esittdessa.”
(Havaintopdivakirja, huhtikuu 1995)
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Getman (1987, 32-33) kirjoittaa itsendisyyden ja lapsen kokonaispersoonalli-
suuden huomioon ottamisen olevan montessorilaisen ajattelun peruskivi. Get-
man piti tarkeana, etta lapselle taataan omakohtainen opetus. Tdma mielestani
mahdoliistui tutkimusluokassani, koska opettajalla jai runsaasti aikaa yksil6lli-
seen opetukseen. Opetustehtavéat opettivat useimpia oppilaita, joten he tarvitsi-
vat opettajan tukea vahéan. Eniten tukea tarvitseville oppilaille jai opettajalla
runsaasti aikaa. Opettaja tarkkaili oppilaitaan jatkuvasti, jotta han pystyi isossa

fuokassa tietamaan, missa "ollaan menossa”.

Tutkija: "Miten sind tarkkailet ndité oppilaita?

Opettaja: No katson ja seurailen lapsia, katson aina vélilld vihkoja ja tehti-
vékortteja ja kyselen. Koko ajan pitd4 olla tarkkaavainen.”

(Haastattelu, toukokuu 1995)

Jokaisella oppilaalla oli luokassa tehtavékortit, johon oli merkitty tehdyt tehtavat.
Télla tavoin opettaja pystyi tarkkailemaan oppilaiden etenemista ja ohjeistmaan
oppilasta tarvittaessa suunnitelmallisempaan tyGskentelyyn. Hayes (1985,64)
kirjoittaa tehtavakorttien merkintéjen auttavan opettajaa tarkkailemaan oppilai-
den etenemistd. Opettaja kehitti ja hankki luokkaan uusia oppimismateriaaleja.

Tutkija: "Miten esittelet materiaalin

Opettaja: No, kun tulee uusi materiaali niin esittelen sen ryhmiille tai muu-
tamalle oppilaalle yksilollisesti vield uudestaan ja silld tavalla materiaali
tulee kaikille tutuksi.”

(Haastattelu, toukokuu 1995)

Tutkimusluokkaani tuli tutkimusaikanani pari uutta oppimismateriaalia ja ennen
materiaalin kdyttéonottoa se esiteltiin luokalle. Tasapainolauta sai heti suuren
suosion luokassa. Laudan avulla oppilaat harjoittelivat tasapainoa mutta sa-
malla opittiin sosiaalisia taitoja eli vuorojen sopimista ja sovittujen sdantojen
noudattamista. Matematiikan perusasioita kerrattiin samalla eli otettiin sekunti-
kellolla aikaa toisten pysymisesta tasapainolaudan paalla. Opettajan tehtava-
na on kirjoittaa muistiin saavutetut taidot. Ryhmaopetusta opettaja kayttaa vie-
desséaan opetusta eteenpéin. Suomalainen montessoriopettaja on vastuussa
siitd, ettd montessoriluokkalaiset saavuttavat kaikki peruskoulun vahvistamat
oppimisen tavoitteet. (Montessoriyhdistyksen julkaisu: Tydn iloa montessoriluo-
kassa 1995, 4-5))
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6.3 Lapsen tukena opettaja ja oppimateriaali

Montessorikasvattajana oleminen ei ole vain opettamista tietylla tavalla ja vali-
neilld. Montessoriopettaja auttaa lasta I6ytdmaan jokaisen yksildlliset mahdolli-
suudet kasvuun ja oppimiseen. Lapsi tarvitsee turvallisuutta, jota aikuisen on
kyettdva antamaan. (Luento 17.4.1998 opettajakoulutuslaitos, Helsinki.) Kas-
vattajan on IGydettava lapsi ja lapsen sielun symboliikka seka tarjottava lapselle
sellainen ymparisto, jossa lapsen luovuus tulee esille. Opettajan tehtava on
tehda itsensa tarpeettomaksi, mutta autettava lasta tarvittaessa. Opettaja tukee

lasta oppimisessa seka on saatavilla. (Montessori 1984, 78-80.)

(...} en oppisi pennidkidn ellei meididn opettaja olisi maailman paras opet-
taja. Tulee ikdva, kun pitaa vaihtaa koulua, kun meidén luokalla on niin hy-
vid ystavid(...)”

(aine, toukokuu 1995 T13)

»(...) Minun luokkani on montessori ja meiddn ope osaa tehdd jujuja ja sen
avulla osaan kaiken (...)” (Aine, toukokuu 1995 T2)

Montessorikasvattajan on kitkettava itsestdan vaaranlainen auktoriteettiasema,
joka estda kasvattajaa ymmartamasta lasta. Aikuinen ei saa luopua ajatuksesta
opastaa lasta tarvittaessa. Lapsen kehityksentaso ja sen hetkinen maailma on
otettava huomioon.(Montessori 1984,86.) Bjorkstenin (1981,27) mukaan mon-
tessoriopettaja on kirjaimellisesti tullut katedrilta alas ja tydskentelee ohjaajana
valmiina auttamaan lasta oikealla hetkella. Opettajaan luotettiin selke&sti oppi-
laiden keskuudessa. Luokassa vallitsi mielestani "positiivinen kuri”, joka loi
osaltaan turvallisuutta oppilaissa ja antoi mahdollisuuden kayttda energiansa
oppimiseen. Opettajan ammattitaitoon luotettiin ja uskottiin opettajan keksivan

"jujun”, jotta oppiminen helpottuu.

Tutkija: ”Mité sd tiedét Maria Montessorista?

Oppilas: Se on sellane....ettei tarvii hoppuilla kaikissa asioissa ja on ihan
hyvé opettaja.”

(Haastattelu toukokuu 1995 T 4)

Montessorikasvattajana oleminen ei ole vain opettamista tietylla tavalla ja tiet-
tyjen valineitten avulla. Tarkea tehtdva on I0ytaé lapsen yksilblliset mahdolli-
suudet kasvuun ja oppimiseen. Tama vaatii opettajalta ndyraé ymmartamista,
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viisasta havainnointia sekd kunnioitusta lasta kohtaan. Turvallisuuden takaami-
nen on tarkea osa opettajan tyéta.
(Montessoriyhdistyksen julkaisu: Tyén iloa montessoriluokassa 1995, 4-5.)

Tutkimusluokkani opettaja havainnoi oppilaita ja pyysi heita yksilollisesti nayt-
tamaan toitdan ja samalla jutteli oppilaiden kanssa. Talld tavoin oppilaita pystyt-
tiin tukemaan eri asioissa. Oppilaat tiesivdt saavansa tarpeeksi aikaa omalle
oppimiselleen. Montessorimenetelman on kirjoitettu vaativan liian vahéan opet-
tajalta ja jattavan lapset tyoskentelemaan liian itsendisesti. Opettajan tydn te-
kee aktiiviseksi didaktisen materiaalin valmistaminen seké& oppimisympariston
rakentaminen. Lasten itsendinen toiminta on riippuvainen opettajan /ohjaajan
aktiivisesta valmistelusta ja tarvittavasta opastuksesta. Ohjaajan "tehottomuus”
mydhemmissd” vaiheissa on usein merkki ohjaajan onnistumisesta oikeanlaisen

materiaalin valinnasta luokkaan. (Montessori 1946,86.)

Tama "tehottomuus” positiivisessa merkityksessé oli aistittavissa tutkimusiuok-
kani opettajassa. Osan aikaa oppilaat tydskentelivat itsenaisesti. Opettajalla oli
aikaa oppilaiden tarkkailemiseen ja oppilailla oli rauhallinen olo, kun tekemista
ja oppimista riitti. Apu oli aina lahella ja opettajalla oli aikaa yksilélliseen neuvo-
miseen tunneilla.
”(....) ldhes koko tunti on kulunut ja oppilaat ovat itsendisesti tehneet tbita
joko pareittain tai yksin. Talla tunnilla meille ei ole kellddn ollut asiaa, joku
tosin on aina sivusilmalla vilkaisut, ettd mitdhan tutkija ja opettaja puuhai-
levat. Lapsille on sanottu, ettd meitd voi “hdiritd” milloin vain, mutta ilmei-

sesti tarvetta apuun tai tukeen ei talld tunnilla ole oliut {...)”
(Havaintopdivikirja, huhtikuu 1995)

Luokassa seurasin tunteja, joiden aikana opettaja neuvoi tiiviisti eri oppilaita
oppimisen pulmien selvittdmisessa tai téitten tekemisen suunnittelussa. Useat
tunnit sujuivat oppilaiden tyéskennellessa aktiivisesti yksindan tai pareittain.
Opettajan roolina oli oppilaiden seuraaminen. Montessorin (1936,78-79) ha-
vaintojen mukaan aineellinen ymparistdé on muovattava oppimaan motivoivaksi.
Montessorin mukaan luokan valoisuus, matalat péydéat ja tekemaan innostavat
tavarat ja oppimistehtavéat ovat salaisuus oppimisen ilolle montessoriluokassa.
Tutkimusluokkaani seuratessani huomasin opettajan nayttéavan jopa laiskalta,

silloin kun oppilaat tyéskentelivat oppimisymparistdksi suunnitellussa luokas-
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saan. Todellisuudessa opettaja teki koko ajan tarkkoja havaintoja oppilaiden

tyoskentelysta.

6.3.1 Montessorimateriaali oppimisen tukena

Niemela (1994,10) kirjoittaa montessorivalineistén olevan Maria Montessorin
kokeilujen pohjaita syntynyt systemaattinen kokonaisuus oppimisvélineita. Vali-
neitten avulla lapsi voi toimia omien edellytystensd mukaan. Oppimateriaali oli
yksi niista asioista, joiden vuoksi tutkimusluokkani erosi huomattavasti niista
luokista, joita olin opettajakoulutuksen aikana nahnyt. Oppimateriaaleina olivat
oikeat montessorimateriaalit. Varsinaisten montessorivélineiden lisaksi luokan
oppimisvalineisiin kuului paljon erilaisia peleja. Pelien avulla harjoiteltiin luke-
mista, kirjoittamista, kuuntelemista, kokonaisuuksien ymmartamista, sosiaali-
suutta ja tiedon lisdantymistd ympardivasta maailmasta. Tutkimusluokassa oli
biologian kirjoja, asterix-sarjakuvalehtid, muistipeleja, matematiikan peleja,

kauppaleikkimateriaalia seké verbi- ja substantiivipelit.

”(...) meilld on néita vehkeitd, sanaluokkapeli ja ysi ysi peli ja
kultamateriaali (...)”
{Aine, toukokuu P5)

”(...) me opimme myo6s opettajan nikseistd ja helpottaviila materiaaleilla,
esimerkiksi matematiikan kertotaulukortit (...) myos kultamateriaalit helpot-
tavat laskemista (...)”

(Aine, toukokuu 1995 T2)

Tutkimusluokkani opettaja oli kerannyt oppimateriaalin vahitellen vuosien aika-
na. Oppimateriaalia kehitettiin koko ajan ja sité lainattiin tutkimusluokkaani
muiita montessorimenetelmaa soveltavilta opettajiita.
Tutkija: "Miten sind kerkeét tekemain téiméan kaiken oppimismateriaalin?
Opettaja: No, tidtd on kerédtty monta vuotta ja koko ajan teen lisdd ja lainaan

muilta. Ei tatd kaikkea jaksaisi yksin tehda (...)”
(Haastattelu, toukokuu 1995)

Materiaalin maéra oli suuri ja se oli siististi pakattuina hyllyille, josta materiaali
oli helposti otettavissa oppilaiden kayttéon. Materiaalin valmistus oli jatkuva ty6-
sarka montessoriluokassa. Materiaalin yhteiskaytté oli jarkevaa, jotta kenen-

kaan tyontekijan tydmaara ei lisaantyisi kohtuuttomaksi.



64

6.3.2 itsendistd tyoskentelyd

Laurialan (1987,29) mukaan montessorimateriaalin tarkoituksena on mahdol-
listaa lapselle itsendinen ja luova oppiminen. Tarkoituksena on auttaa lapsen
oman ajattelun kaynnistyminen ja oppimisen mahdollisuus, jolloin opettajalla on

mahdollisuus luonnollisesti eriyttda. (Emt.)

Tutkija: ”Onko sulla tdalld luokassa kilpailua?

Opettaja: Ei 0o, kun oppilaat ei pysty seuraamaan, missd muut on menossa
ja ndin ollen oppilaat ei voi tuntea itsedin muita huonommaksi. Kylldhidn
toki miné erotan heikot ja lahjakkaat oppilaat, mutta sitd ei oppilaiden tar-
vitse tietdd, ettei itsetunto mene.”

{Haastattelu, toukokuu 1995)

Montessorimenetelméan soveltamisella pystyttiin poistamaan tutkimusluokastani
monia oppimisen esteita. Tutkimusluokassani nopeat oppilaat pystyivét oppi-
materiaalin avulla etenemaan oppimisessaan nopeassa tahdissa ja hitaat oppi-
laat omassa tahdissaan. Toisten seuraaminen oli vaikeaa. Téalla tavoin oppilaat
pystyivat kdyttdmaan ison osan oppimiskapasiteetistdan oppimiseen eika tar-
vinnut odotella toisten oppimista. Hitaasti oppivien oppilaiden ei tarvinnut tuntea
olevansa toisten tielld, vaikka heiltd menisi pitempi aika jonkin asian oppimiseen
kuin toisilla. Oppimateriaali mahdollisti opettajalle sen, ettd hanen oli helppo
tarjota oppilaille yksiléllisiin taitoihin perustuva opetus ja oppimismahdollisuus.
”(...) Biologia on kivaa, koska siitd oppii hyvin. Aidinkielesti en niin paljon
tykkid, kun en halua tykidtd. Maantietoon kaikista mukavinta. Historiasta oli
vihién vaikeata tietdd mutta sain opelta vdhdn apua, koska en tiennyt, mitd
piti kirjoittaa (...) tutkin ja toimin on maailman kivintd, koska se on kivaa (...)

kuitamateriaalista oppii, kun laskee yhteen (...)”
(Aine, toukokuu P 4)

Maria Montessori piti tarkedna oppimateriaalin valinnassa neljga ominaisuutta.
Oppimateriaalissa pitaa olla virhekontrolli, jonka avulla oppilas huomaa teh-
neensé virheen ja oppimateriaalin tulee olla kaunista ja kiinnostava. Valineiston
on aktivoitava oppilaat mahdollisimman itsenéiseen ja toiminnalliseen oppimi-
seen. (Montessori 1988, 103-107.) Tutkimusiuokkani useimmat oppimismate-
riaalit tayttivat ndma ehdot. Oppimateriaali oli joko opettajan tilaamaa tai itse
tehtya. Useimmat oppimateriaalit oli kauniisti tehty ja sisélsivéat virhekontrollin.

Suurin osa materiaaleista soveltui itsendiseen tyéskentelyyn.
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Tutkimusluokkani materiaali poikkesi paljon perinteisen opetuksen oppimateri-
aalista. Omia henkilokohtaisia oppikirjoja kdytettiin vain matematiikassa ja us-
konnossa. Matematiikasta oli lisédksi paljon oppimistehtavia luokan matematii-

kan hyllyssd. Nama tehtavét oli mahdollista tehda yksin tai parin kanssa.

6.3.3 Oppiaineita ja tyotd montessoriluokassa

Montessorimateriaalin avulla opiskeltiin matematiikkaa, didinkieltd, maantietoa,
historiaa ja ymparistéoppia. Oppimateriaali sisélsi nukkekodin. Peleja, kirjoja ja
sarjakuvalehtia. Tutkimusluokassani oppimateriaali oli asetettu siististi hyilyille.
Oppimateriaalia oli runsaasti, koska luokassa oli 25 oppilasta ja yhtd materiaalia
useimmiten vain yksi kappale. Tama oli mahdollista, koska oppilaat tekivat eri
aikaan erilaisia toita. Tyojarjestyksen maarasi lapsi itse ei opettaja. Eri oppivéli-
neitten avulla harjoiteltiin samoja taitoja. Luokassa oli selvasti suosittuja oppivéa-
lineitd ja naita valineita saatettiin ” jonottaa”. Jonottamisen aikana tehtiin jotakin
muuta.

Tutkija: "Mité pitédi tehdd, jos et saa tehdd sitd, mita haluat tai se oppiviline

tai peli on just varattu?

Oppilas: No sitte pittdd oottaa ku se toinen on lopettanu ja vienny sen pai-

kalleen, silld aikaa piftda tehda jotain muuta.”
(Haastattelu, toukokuu 1995 T 5)

Matematiikan oppimateriaalin oli luokanopettaja tehnyt ldhes kokonaan itse.
Montessorilainen kultamateriaali oli hankittu ja sen hankkiminen oli kalleudes-
taan huolimatta kannattanut. Kuitamateriaalin ohella matematiikkaa harjoiteltiin
kertolaskupelien avulla, erilaisilla matematiikan tyékorteilla. Matematiikan tehta-

vat vaihtelivat mekaanisista laskutehtavista vaikeisiin sovelluslaskuihin.

(...) "Me opimme opettajan nikseisté ettd helpottavilla materiaaleilla,
esimerkiksi matematiikan kertotaulukorteilla ja myés kultamateriaalit

helpottavat laskemista” (...)
(Aine, toukokuu 1995 T 2)

Matematiikan materiaali oli sijoitettu matematiikka hyllyyn, josta oppilaat kavivat
hakemassa sen halutessaan harjoitella matemaattisia taitoja. Matematiikassa
oli oppilailla kaytdssé toisen luokan kirjat, joita oppilaat tekivat omaan tahtiinsa.

Opettaja neuvoi yksildllisesti, jos apua tarvittiin. Neuvomiseen oli aikaa.
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Matematiikassa huomasin isoja tasoeroja oppilaiden kesken. Matematiikan tai-
dot olivat usealla oppilaalla yli ikatason. Matemaattisesti lahjakkaat oppilaat
etenivdt omassa tahdissaa ja opettaja pystyi yksil6llisesti neuvomaan niita op-

pilaita, jotka tarvitsivat apua ja kannustusta matematiikan oppimiseen.

Tutkija: ”Ai si lasket laskuja talld kultamateriaalilla (Poika on lattialla edes-
saan paperi, jossa on isolukuisia matematiikan laskuja ja kultamateriaali on
levitetty laskutikkuinéen ja kultapalloineen” oppimismaton péailie.)

Onko laskeminen mukavaa tdn kultamateriaalin avulla?

Oppilas: Joo, tdd on mukavaa, mut en ma yleensa enaa talla kullalia laske

mut nyt kun mulle tuli virhe tédssé isossa laskussa, niin tarkistan sen laskun
nyt uudestaan taan kultalaskumateriaalin avuiia.”

(Luokkahavainnointi, toukokuu 1995 P 4)

Matematiikanhyllylla sijaitsivat kultamateriaali, laskukortit, kauppaleikkiohjeet
seka suuri maara erilaisia harjoitteita, joilla matemaattisia taitoja voitiin harjoi-
tella. Oppilaat kavivat hakemassa "tyonsa” ja tekivat ohjeiden mukaan tehtavat
ja palauttivat tyékortit sitten matematiikan hyilyyn takaisin. TySkorttiin laitettiin

merkinta tehdysta ty6sta.

Aidinkielen oppimateriaalia oli paljon. Aidinkielenmateriaali oli monilta osin
opettajan itsensa tekemaa. Osa tasté materiaali oli sijoitettu didinkielen hyilyl-
le. Aidinkielen tehtavakortit sijaitsivat eri puolilla luokkaa. Luokassa oli paljon
erilaisia kirjoja, joista oppilaat hakivat tietoa. Kirjoihin littyvat tehtavakortit olivat
yleensa lahella kirjoja. Aidinkielen materiaali sisalsi erilaisia kirjoitusharjoituksia,
jotka olivat samantyyppisia kuin tavallisissa luokissa. Kielioppiasioita harjoitel-
tin.
»(...) koulussa opin uusia asioita, kuten matematiikkaa, ympdristéoppia, lu-
kemista, kirjoittamista ja avaruustietoa (...) myds adjektiivejd verbejd ja
substantiiveja... ”
(aine, toukokuu 1995 P 10)
Tutkimusluokan opettaja kertoi, ettei sanaluokkien oppiminen ollut varsinainen
tarkoitus, vaan tutustuminen niihin kirjoituksen harjoittelun yhteydessa. Sana-

luokat oli tarkoitus oppia erottamaan lauseista ikdan kuin "vahingossa”.

?... meiddn luokalla on nukkekoti, josta voi kirjoittaa kaikkia kivoja asioita
tai ehkdpa sanaluokkia...”
(aine, toukokuu 1995 T 3)
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Nukkekodin avulla opeteltiin didinkielta. Nukkekoti motivoi kirjoittamista ja sa-
naluokkien harjoittelua. Substantiivien ja adjektiivien harjoitteleminen oli lisaksi
"ujutettu” moniin eri harjoitteisiin. "lhka oikean” nukkekodin lahella oli helppo
I6ytaa lauseista substantiivit ja adjektiivit ja samalla kosketella nukkekodin hen-
kiloita ja esineita. Nukkekodin "tapahtumista” luettiin valmiita lauseita. Sanalap-
puja jérjestettiin lauseiksi ja lauseista etsittiin substantiivit, verbit ja adjektiivit.
Eri sanaluokat oli kirjoitettu eri vérisille pahville ja saman sanaluokan sana oli
aina samalla vérilla kirjoitettu pahvilapulle. Lauseita oli helppo muodostaa nuk-
kekodin Idhella, koska sanat liittyivat nukkekotiin. Tehtavien paaasiallisena teh-
tavana oli harjoittaa lukemista ja kirjoitusta, mutta samalla ne harjoittivat muita-

kin didinkielen osa-alueiden oppimista.

Ison osan aidinkielen oppimateriaalista muodostivat kirjat ja erilaiset didinkielen
harjoitteet, joita pystyi hyllysta valitsemaan. Tutkimus luokassani oli runsaasti
kirjoja. Ne olivat luokan hylyill, josta ne voi vapaasti hakea ja etsia tietoa kir-
joista. Oppilaat tutustuivat kirjoihin vapaasti tai niihin oli liitetty joku oppimis-
tehtava. Oppimistehtavissa oli tarkkaan selvitetty , mista kirjasta ja mista kirjan
kohdasta tarvittavan tiedon 16ytaa. Vaikeimmissa tehtdvissd kehotettiin katso-
maan kirjan siséllysluetteloa ja etsimaan sielta tarvittavat tiedot. Minusta tallai-
nen tehtavien ja tietojen etsiminen tuntui aluksi liian vaikealta kakkosluokka-
laisten tehtavaksi. Tutkimusaikanani huomasin useiden oppilaiden valitsevan
sellaisia tehtavia, joissa oli vain summittaiset ohjeet tiedon etsimiseksi.

Tutkija: ”Miten sind olet taman tiedon ndista hyonteisistd 16ytinyt?

(pojalla oli edessaadn kaksi A 4 paperia kirjoitettua tekstia hyonteisistd)

Oppilas: No katos ku ope oli laittanut tehtidvan ndista ja se oli helppo... niin

mind katoin toisen kirjan siséllysluettelosta lissdi sita tietoo ja sitten mind

kirjoitin liss&i .”

(Luokkabavainnointi, toukokuu 1995 P 5)
Useimmat oppilaat olivat valmiita hakemaan tietoa lisda aiheesta, jos opettajan
antamat tietovihjeet eivét olleet tyydyttdneet oppilaan tiedonhalua. Kirjat aktivoi-
vat oppilaita hakemaan tietoa ja harjoittelemaan lukemista ja kirjoittamista, kun
oppilaat saivat itse valita aiheet, mista ottivat selvaa. Aidinkielen oppimateriaa-
leihin kuuluivat luokassa olevat pelit. Opettaja kertoi, ettei pelien tarkoitus ole
varsinaisesti pelaamisen opettelu, vaan oppiminen niiden avulla ja hauskalla

tavalla. Pelit motivoivat oppilaita ja pelien avulla pystyttiin tietoa kartuttamaan
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hauskalla tavalla. Pelien lisaksi aktivoitiin kirfjoittamaan peleista saatuja tietoja.
Pelit antoivat tietoa esim: kierratyksesta seka erilaisista eldimista. Omien juttu-
jen kirjoiftaminen oli suosittua. Tutkimusluokassani oppilaat kirjoittivat usein

omia juttuja valkoisiin vihkoihin, jotka oli opettaja itse tehnyt.

Tutkija: ”Kerrotko minulle, mika asia sinua kiinnostaa?

Oppilas: No, tuo kirjoitus

Tutkija: Mika siind on niin knnnosmaa?

Oppilas: Saa tehdd omia juttuja. -

Tutkija: Mihin niitd juttuja kirjoitetaan ja saatteks te rtse keksﬁ ne?

Oppilas: Opettaja tekee niitd vihkoja ja saahaan keksid, mutta nyt meill3 on

semmonen kuva, josta pit3a kertoa tai ei siit3 oo pakko tehda.”

(Haastattelu, toukokuu 1995 T1)
Oppilaiden aineissa tuli usein esille, ettad monet olivat kokeneet aidinkielen vai-
keaksi ensimmaisella luok_al!a, mutta toisella luokalla didinkieli oli alkanut oppi-
" laista tuntumaan helpolta. Luokassa painotettiin didinkielen taitojen tarkeytta ja
aidinkieleen liittyvia oppimistehtavia oli runsaasti. Lukemisen harjoitteluun moti-
voitiin keraamalla luokan kirjastoon eri aiheisia: kirjoja. Osa kirjoista oli ylempi-
en luokkien oppikirjoja. Kirjojen lisaksi luokkakirjasto sisalsi erilaisia esitteita ja
tietokirjoja.

” (...} kun olin ekaluokalla niin didinkieli oli minusta vaikeata. Nyt se on mi-

nusta helppoa ja se on mydskin mukavaa {...) ”
” {Aine, toukokuu 1995 T 1)

”{...) Minun lempiaine on 3idinkieli. Se on my&s helppoa ja siinid saa Kkirjoit-

taa ja lukea (...) minusta ei oo melkein mikkdd vaikeeta. Mut vihin pisteen
laittaminen.” { Aine/ toukokuu 1995 T 12)

Luokasta paljastui myos toisenlaisia mielipiteita didinkielesta.

*(...) aidinkielesta en paljon tykkad, kun en halua tykita (...)”
{Aine, toukokuu 1991 P 3)

Oppilaan mieliaineita olivat liikunta ja kasityot. Oppilas tarvitsi selkeasti toimin-
nallista tekemista. Mielestani oppilas oli erittain innostunut lehtien ja kirjojen lu-
kemisesta, mutta kirjoittaminen ei ollut hdnen mieli "puuhiaan”. Lehtien ja kirjo-
jen lukemista oppilas ei mieltanyt aidinkieleksi. Kirjoituksen tueksi oli mahdolli-
suus saada aktivoivia kuvia. TAma motivoi useimpia oppilaita kirjoittamaan.



69

6.3.4 Tyoskentelyd oman valinnan mukaan

Montessorimenetelméan oppimistapa ja opetustapa eroavat paljon perinteisesta
peruskouluopetuksesta. Montessoripainotteisessa luokassa oppiminen tapahtuu
oman valinnan mukaan ja valitsemalla oppilaan omalle kehitystasolle sopivia
tehtavia. Eri oppilaitten tyoskentelyrytmi on erilainen ja samat asiat eivat kiin-
nosta yhta aikaa kaikkia oppilaita. Montessorilla on tahan vastaus, vapaa tyG.
Vapaassa tyossa oppilas valitsee itse opittavan asian. Oppilailla on mahdolli-
suus paattaa, tyoskentelevatké he yksin vai parin kanssa . Montessori uskoi,
etta lapsi luonnostaan valitsee tyon, joka vastaa hanen kehitystaan. (Montessori
1965, 195.) Oppimateriaali tutkimusluokassani oli suunniteltu erilaisia tyésken-

telytapoja huomioon ottaen. Oppimateriaali mahdollisti itsenaisen ty6n seka pa-

ri- ja ryhmatyon.
”.... Luokka on keskittynyt tydskentelemidn. Oppilaat ovat muodostaneet
itselleen ryhmii. Yksi ryhma pelaa kierratyspelid (lapset oppivat pelin
avulla kierriityksesti), toinen ryhma harjoittelee lukemista eli lapset lukevat
toisilleen omia tarinoita. Osa lapsista on valinnut parityéskentelyn. Kaksi
tyttd6a kertoo toisilleen arvoituksia ja kaksi poikaa harjoittelee verbeja ar-
vauspelin avulla eli toinen tekee jotakin ja toinen arvaa. Lopuksi kirjoite-
taan tehdyt asiat vihkoon ja laitetaan otsikoksi verbit. Erés poika laiftaa tie-

toa koirista paperille... ”
(Havaintopaivékirja, toukokuu 1995)

Havaintopaivékirjamerkinndista huomaa, etta luokassa tyéskenneltiin samanai-
kaisesti monenlaisissa kokoonpanoissa. Montessoriluokassa opettaja ohjasi
lapsia yksilollisesti tai ryhmissa. Suurimman osan aikaa oppilaat tyGskentelivat
itsendisesti oppimistehtavien parissa. Sosiaalisia taitoja opeteltiin erilaisten pe-
lien ja yhteistehtavien avulla. Paritehtavéat olivat suosittuja ja kehittivat oppilai-
den tiimityontaitoja. Opettaja kannusti oppilaita ryhmétyohon, mutta hyvéaksyi
myés yksintyéskentelyn osana jonkin oppilaan oppimisprosessin tukemista.
Luokassa pyrittiin kannustamaan omaan valintaan ja jarjestelmalliseen etene-
miseen eri asioitten oppimisessa. Itsendiseen tydskentelyyn ei pakotettu, vaan
opettaja katsoi tilannetta jokaisen oppilaan kohdalla erikseen. Toiset tarvitsivat
enemman ohjausta ja tukea suunnitteluun kuin toiset. Tahdn tukeen luokassa
oli mahdollisuus. Itseohjautuvuuteen kannustettiin oppilaita neuvomalla itsenai-
sen tyéskentelyn taitoja. Aamut aloitettiin padsaantoisesti yhteisella kokoontu-

misella tydnurkkauksessa, jossa keskusteltiin yhdessa paivan vaihto_ehdoista.
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Luokassa oli myds jonkin verran yhteisopetustuokioita paivan aikana. Touko-
kuussa tunneilla tutkittin mm. yhdessa luokan kattoon rakennettua avaruutta.
Lopuksi jarjestettiin tietokilpailu avaruudesta, johon oppilaat vastasivat innok-
kaasti. Tietonsa oppilaat olivat hankkineet luokan katosta olevasta avaruus-

nayttelysta ja lukemalla opettajan tekemia avaruuskansioita, joista opettaja oli

suunnitellut tarkat melko strukturoidut oppimistehtavit. (liite 2)

”Luokan katolla on hieno avaruusndyttely, jota oppllaat ovat tutkineet in-
nokkaasti jo muutaman viikon. Avaruustunnin ja tietokilpailun jilkeen
luokka sai valita taysin vapaasti tekemisensa, koska melko opettajajohtois-
ta opetusta oli tavallisuudesta poiketen kesﬁnyt melkein kaksi tuntia.
Luokka oli jo hieman levoton. Opettaja huomasi timan ja antoi oppilaille
. tdyden vapauden valita tydnsd. Luokka hiljeni hetkessa tydskentelerndin:
Kaksi poikaa teki tuntoaistiharjoituksia kangaslapuilla, muutama poika
harjoitteli kertolaskuja 99-pelilld, mutta vaihtoivat pelin vihin ajan kuluttua
asterixien lukemiseen, kolme tyttoa aloitti kisitdiden teon itseniisesti va-
littujen ohjeitten mukaan, osa lapsista pelaa ongelman ratkaisupelii ja luo-
kassa on jailleen tybrauha ja mukava tySnteon mieininki.”
( Havaintopdivikirja, toukokuu 1995')

Montessorimenetelmaa noudatettiin siis suurimman osan aikaa koulutuspai-
vasta. Siihen ei sitouduttu "jadrapaisesti”, vaan itsenaiselle puurtamiselle antoi-
vat varia myés opettajajohtoiset opetusmenetelmat. Harvakseltaan tapahtuvan
perinteisen opetustuokion avulla luokka saatiin yrittdamaan, keskustelemaan ja
oppimaan yhdessa asioita opettajan "maaraamassa” kokoonpanossa.

Tutkija: "Saatteko te aina valita, miti teette?

Oppilas: No ei aina, mutta yleensd. Vapaus nidkyy meidin luokassa siini,

ettd saahaan litkkua, missd halutaan ja saa valita.”

{ Haastattelu, toukokuu 1995 )
Valinnan vapaus oli selkeéd suurimman osan paivaa ja koulutydta. Oppilaat ofi-
vat selkeasti tietoisia vapauden mahdollisuudesta luokassa olevien tehtavien
tekemisessa. Vapautta olivat useimmat oppilaat jo oppineet kayttamaan oikein.
Toita valittiin ja sen jalkeen tyGskenneltiin ahkerasti. Vapauden méaara oli asia,
joka oli kasvanut edellisestd vuodesta. Luokassa osattiin my6s liikkkua hiljaa toi-
sia hairitsematta. Tutkimustarkoitukseni oli kokonaiskuvan hahmottaminen

luokassa. Taman tutkimustarkoitukseni selkeyttaminen oli tarkeinta koko tutki-

muksessani. Onnistuin siina.
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Lopetan tulososani tarkastelun viides luokkalaisen tyton kirjoitukseen montes-

soriluokasta, jossa oppilas oli ollut kaksi ensimmaista kouluvuottaan.

”Olen viidesluokkalainen ja olin ennen montessoriluokalla.

Hyvdai: Sai itse valita mitad teki. Oli paljon kiinnostavia asioita. Oli hauska
ottaa matto ja menna kaapille ja ottaa joku tys ja tehda sitd tyotd. Kun oli
tehnyt annetut tyot, sai tehda mitéd halusi ja opettajan luvalla sai ehka piir-
tad. Vilitunnilla sai jaada luold(aan, mutta vain, jos teki t5iti. Luokassa, ai-
nakin meidan luokassa oli kello; jota piti: kilisyttdd, jos oli paljon melua. Ai-
na kun meni lattialle tekemaan niin piti ottaa matto.

Huonoa: Ope suuttui joskus; ji ]OS ei ollu tehny laksyjd, mutta ei aina.

Erot: Nykyain meille fulee. paljo énemman laksyjd, toisin ku. montesson-
luokassa. Nyt joutuu istumaan hiljaa pulpetissa ja kuuntelemaan, mit3 opet-
taja kertoo ja viittaamaan. N&in tehtiin montessoriluokassa vain harvoin.

Tahén tottuu dkkid ja moneen muuhunkin asian.

Parannuksia montessoriluokkaan, minun mielestd ei ole mitiin parannet-
tavaa. Kaikki oli ldhes tdydellisti. Olin montessoriluokalla 2 vuotta. 2-3 luo-
kat.” (5 Ik:n oppilaan aine, toukokuu 1995 )

Tapasin oppilaan sattumalta koulun kaytavalla. Oppilas oli kaynyt montessori-
luokkaa muutama vuosi sitten. Pyysin hanta kirjoittamaan ajatuksia kouluajésta'
montessoriluokalla. Aineessa on tiivistetysti sanottu monia tyypillisia piirteita
montessoriopetuksesta, t6ista, vapaudesta valita, maton paalla opiskelusta.
Kirje peilaa myds oppilaan nykyista tilannetta ja hyvaa sopeutumista myés

"tavallisempaan opetukseen”. Minun on aika aloittaa koko tutkimukseni yh-

teenveto ja pohdinta.
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7 TULOSTEN YHTEENVETO

Montessorimenetelmaa soveltava luokka on mahdollista perustaa tavalliseen
kouluun. Tutkimusaineistoni perusteella voin todeta, ettd se on mahdollista pe-
rustaa myGs koulun ainoana “erilaisena” luokkana. Tutkimusluokkani opettaja
oli ainut luokka tutkimuskoulussani, joka sovelsi montessorimenetelmaa luokas-
saan. Luovuutta ja nakemysta erilaisesta tavasta opettaa tama erilainen ope-
tustapa vaati. Luokka oli kalustaminen oli alussa vaatinut rahaa. Oppimateriaali
oli melko kallista ja sen valmistaminen oli vaatinut paljon tyéta. Oppikirjara-
hoista saastyneista rahoista montessoriluokkaan oli ostettu paljon tarpeellista
oppimateriaalia. Oppikirjarahoja saastyi, koska oppikirjoja hankitaan vain muu-
tama kappale luokkaa kohti. Tutkimusluokassani kaytettiin montesébn’oppimate—
riaalin lisaksi oppimisen jasentdjana tavallisia oppikirjoja. Kirjoja ei hankittu jo-
kaiselle oppilaalle omaa, vaan ne olivat hyllyissa muutaman kappaleen erissa
jokaisen oppilaan kaytettavissa. Tama oli mahdollista»,\koska‘ harvoin koko luok-

ka opiskeli samaa asiaa yhta aikaa.

Montessorimenetelman avulla pystyttiin ottamaan huomioon eri tavalla ja eri
nopeudella oppivat lapset. Peruskoulun alkuopetusiuokissa opettajat ottavat
vastaan ehka ne kaikkein erilaisimmat ja eri kehitystasolla olevat oppilaat. Ta-
han eriyttamisen pulmaan montessorimenetelma osoittautui luokassé toimivak-
si. Opettajalta vaadittiin laaja-alaisuutta, joustavuutta seka lujuutta, Innokkuutta
oman tyon kehittamiseen tarvittiin tutkimusluokassa. Opettajan tydssa jaksa-
mista auttoi oppimistulokset ja hyva yhteistyéverkosto muiden montessorilaisit-
tain opettavien opettajien kanssa. Kaikkien oppilaiden oli pystyttdva saavutta-
maan vahintdan opetussuunnitelman maarittamat minimitavoitteet. Tutkimus-
luokkani opettaja painotti kaikkien oppilaiden kohdalla vahintaan minimi ope-
tustavoitteiden saavuttamista, jotta han voi siirtda oppilaat turvallisin mielin ta-
valliselle kolmannelle luokalle. Oppimisen iloa ei unohdettu , koska peruskoulun
ala-asteella rakennetaan perusta koko eldman jatkuvalle koulutukselle. Luokas-
sa pidettiin tarkeana, etta lapselle annettavan "perustan” tuli olla vahva. Luke-
misen-, kirjoittamisen- ja matematiikantaidot olivat tarkeita perustaitoja, joihin
oppiminen perustui. Montessorimenetelma salli asioita toistavan opetusmene-

telman mielekkaalla toteuttamistavalla, joka oli tarkeas erityista tukea vaativille
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oppilaille. Oppilaiden oppimisen kohdalla tavoitteita voitiin e’ri&ttéé sopivalla

tavalla ja eriyttdvien opetusmenetelmien avulla oppilaat saavuttivat vahintaan
opetussuunnitelman maarittdmat minimitavoitteet. Tahan tarvittiin tavoitteiden,
oppisiséltéjen ja opetuksen eriyttamista. Eriyttaminen oli mahdollista tutkimus-
luokassani. Luokassa pystyttiin opettamaan eri kehitysasteella olevia oppilaita.

Laadukas eriyttdminen on aina taitoa vaativa opetusmenetelma luokassa. .
Opettajan on pystyttdva ottamaan huomioon oppilaiden yksil6lliset oppi-
misedellytykset. Tutkimusluokassa lahjakkaat paasivat etenemadn omassa tah-
dissaan luokkaan rakennetun oppimisympariston avuila ja eniten opettajan tu-
kea tarvitseville oppilaille opettajalla oli aikaa. Opetusta ja itseohjautuvaa opis-
kelua oli jasentdmassa tarkat oppimistehtévat, joissa oli tarvittaessa tarkat kir-
jalliset ohjeet tehtavan suorittamiseksi. Oppilailla oli mahdollisuus valita tarkat
ohjeet tai "summittaiset” ohjeet tehtavasta. Yksi tutkimustarkoitukseni oli nahda
perinteisestd opetuksesta poikkeavaa opetusta. Eriyttavan tyéskentelyn nake-
minen osana luokan normaalikaytantéja oli hienoa ja uusia ideoita omaan ope-
tustyohon antavaa. Tutkimusaineistoni perusteella voin todeta eriyttamisen
mahdollisuuden montessoriluokassa onnistuvan oppilaiden ainutiaatuisuutta
kunnioittaen. Eriyttdmisen pulmaan menetelma tarjosi hyvan vaihtoehdon, kos-
ka montessorimetodi tarjosi useimmille oppilaille mahdollisuuden edeta oman

kehitystasonsa mukaan.

Opetustapauudistuksen aloittamisen pulmat oli yksi mielenkiinnon kohteita tut-
kimuksessani. Uuden opetustavan vieminen kouluun tai sellaisen aloittaminen
ei ole helppoa. Ihmettelya oli tutkimusiuokkani opettaja menetelman aloittaes-
saan vaistonnut ymparilldan. Tama "ihmettely” oli vuosien kuluessa vaimentu-
nut. Opettajalta oli tarvittu luovuutta ja peradanantamattomuuttakin. Opettaja oli
alkanut kehittda opetustaan noin kymmenen vuotta sitten ja kehitystyé jatkui
edelleen. Havaintbjeni perusteella montessorimenetelma oli koulussa hyvak-
sytty osaksi koulun opetusty6té ja alkuaikojen "ihmettelyd” ei enaa esiintynyt.
Luokanopettaja oli yhteistytssé paljon muiden muissa kouluissa montessorilai-
sittain opettavien opettajien kanssa. Yhteistyéverkoston idytdminen on erittdin

tarkeaa uuden opetustavan kehittdmisen alkumetreilta asti.
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Kallonen-Roénkko (1995) on kirjoittanut uuden asian aloittaminen vaikeudesta
kouluyhteiséssa. Montessorimenetelman mukaisia opetuskokeiluja tehneet
opettajat olivat kokeneet negatiivista suhtautumista opetuskokeiluihin omassa
tyéyhteisossaan. Tybyhteiséssa oli ilmennyt kateutta, ihmettelya ja vahattelya.
TyoyhteisGjen negatiivinen suhtautuminen oli sitten vahitellen vahentynyt ja
muuttunut uteliaisuudeksi ja opetusideoitten kyselyksi. (Kallonen- Rénkké ,
1995.) Lehtisalo (1994,82-83) mainitsee uudistumisprosessissa muutosvasta-
rinnan olevan tyypillista. Ahdistus, epavarmuus ja pelko ovat tyypillisid reaktioita
organisaation kohdatessa muutoksia. Muuttumiseen tarvitaan luovuutta. Luo-
vuus edellyttas lujaa tahtoa, itseluottamusta ja oikeutta epaonnistuakin. On
vaitetty ettei luovuutta ole olemassakaan, vaan ainoastaan ankaraa asioihin
paneutumista, ponnistelemista ja keksittyjen asioiden yhdistelya uudella tavalla.
(Lehtisalo 1994, 82-83.)

Tutkimusaineistoni perusteella montessoriopetus ja sen aloittaminen oli vaatinut
tapaustutkimusiuokan opettajalta luovuutta, lujaa tahtoa ja paattavaisyytta.
Haastatteluista ja havaintopaivakirjoista tuli selkeasti esille tutkimusluokan-
opettajan tyénkuvan vaativan tyétaitoa, ahkeruutta ja itsensa "likoon laittamista”,
uudistumiskykya ja rohkeutta muuttaa omaa ajattelutapaa opettamisesta ja op-
pilaista. Langat oli osattava pitda sopivan I6ysalla, mutta tarvittaessa osattava
kiristaa niitd. Suomalaisen koulumaailman kdytannon realiteetit luokkatilantees-
sa oli pystyttava ottamaan huomioon. Oma rajallisuus oli osattava tunnustaa
niiden vaatimusten ja tietojen edessa, jossa opettaja joutui elamaan. Opetta-
jalta vaadittiin montessoriluokassa johdonmukaista oppilaiden kehityksen seu-
rantaa. Uutta oppimateriaalia oli vaimistettava jatkuvasti. Tutkimusluokkani
opettaja tutki omaa tyotasn seka reflektoi omaa opetustaan ja paatoéksiaan

koulupdivan aikana. Tama selkeytti opetuksen kokonaishahmottamista.

Erityisopettajana olin kiinnostunut suunniteimaliisuuden maarasta oppilaitten
edistymisen seuraamisessa. Luokassa tarvittiin selkeda kirjanpitoa” oppimisen
seuraamisen tukena, jotta opettaja voi varmistaa oppilaitten oppimisen ja mah-
dollisen avun tarpeen. Seurantaa varten oli kehitetty tehtavakortit. Tehtavakort-
tien tarkka kirjaaminen auttoi tutkimusluokkani opettajaa hanen kehittelytyds-
saan ja oppilaiden taitojen ja avun tarpeen arvioinnissa. Tutkimusluokassani
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opettaja ilmoitti reilusti oppilaille, ettei han tieda kaikkea. Oppilailla oli tutki-
musluokassani turvallinen olo ja oppilaat luottivat omaan opettajaansa. Oppi-
lailla oli mahdollisuus tehda itsenaisesti t6itd, mutta tarvittaessa heilla oli apua

saatavilla.

Montessoriopetus tarvitsi oppimateriaalia. Lasten suosikiksi nousi matematiikan:
kultamateriaali, joka konkretisoi matemaattiset asiat. Luokassa oli matematiikan
oppimistehtavid, joiden ratkaisuun oli mahdollista kdyttda matematiikan kuita-
materiaalia. Nakemykseni mukaan talla materiaalilla olisi kdyttoa tavallisissa
luokissa. Materiaalin avulla heikompienkin laskijoiden oli helppo saada onnis-
tumisen kokemuksia ja parantaa matemaattisia valmiuksiaan. Oppimateriaali
noudatti tutkimusiuokassani monia Maria Montessorin ajatuksia. Lahes kaikista
oppimateriaaleista I6ytyi virhekontrolli ja ne olivat visuaalisesti kauniita. Oppi-
materiaalin yhden kappaleen ajatus kasvatti havaintojeni perusteella oppilaiden
sosiaalisuutta ja itsensa hillitsemistaitoja. Oppivalineitd joutui valilla odotta-

maan, jos ne olivat jollakin toisella oppilaalla.

Kokonaiskuvan kartoittamiseen tutkimuksessani kuului oppilaiden vithtymisen ja
turvallisuuden tunteen seuraaminen. Tutkimusaineistoni perusteella oppilaat
viihtyivat koulussa ja montessoriluokassa. Oppilaat luottivat opettajaansa ja ha-
nen taitoonsa auttaa heitéd oppimisen pulmissa. Luokan ilmapiirissa llmeni sel-
kedsti Maria Montessorin ajatus siita, etta jokainen lapsi on pieni ihme, jolle
koulu pystyy tarjoamaan mahdollisuuden kehittymiseen ja ehka paikkaamaan

kotien puutteita.

Opettajan ty6 tarvitsi tueksi toisten montessoriopettajien kanssa tehtéavan tiimi-
ty6n. Yhteistyon ja tiimityon valttamattomyys osana opettajan tyénkuvaa selke-
ni minulle tutkimukseni aikana. Yhteistybkumppaneita 6pettaja oli hakenut mui-
den koulujen montessorilaisittain opettavista opettajista. Verkostoituminen auttoi
opetuksen kehittdmistydssa. Luokanopettaja toi selkeasti esille sen, ettd uutta
opetustapaa aloittaessaan taytyy olla vahva luonne. Opettajan hyva asema
omassa tydyhteiséssa oli helpottanut ty6ta, joka taytyi tehda, kun uutta ja eri-
laista opetustapaa oli "sisdan ajettu” perinteiseen oppimisymparistéén. Jons-
tonin ym. (1990) mukaan koulu-uudistuksissa tarvitaan hitaasti etenevaa
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prosessia, koska koulu on hidas muuttumaan. Koulukulttuuri muodostuu kou-
lussa toimivien ihmisten arvoista, toiminnasta, paamaarista ja ajattelumalleista.
Muutos vaatii monimutkaista prosessia monella eri ajattelun ja toiminnan tasol-
la. (Jonston ym. 1990 46-47.)

Yksi tutkimustarkoituksistani oli havainnoida luokan arkeen selkedasti kuuluvaa
asiaa, opettajan tydssa jaksamista. Opettajien jaksaminen ihmetytti minua en-
nen tutkimusta. Olin ndhnyt ennen tutkimukseni alkua monia vasyneita opettajia
eri kouluissa. Oli innostavaa nédhda tutkimusluokassani tyéstaan innostunut
opettaja, joka jaksoi kehittdd opetusta. Tapaustutkimusluokkani opettaja oli itse
alkanut kehittdmé&éan omaa opetustaan omasta vapaasta tahdostaan ja kehitty-
misen halusta. Opetustavan uudistamisen luokanopettaja oli aloittanut vahitel-
len noin kymmenen vuotta sitten. Tapaustutkimusluokkani opettaja opetti eri
tavalla kuin muut saman koulun opettajat. Tahan oli tarvittu hyvaa itsetuntoa ja
rautaista ammattitaitoa. Erilailla on vain uskallettava tehda ja etsittava yhteis-
tyokumppaneita. Tama monen vuoden ty6 nakyi luokanopettajassa innokkuute-
na opetuksen kehittadmiseen vield yli 25 opetustyévuoden jalkeen. Tutkimus-
luokkani opettaja tutki omaa tyétdan samalla miettien , mihin pyrki omalia ope-
tustavallaan ja minkalaisia oppimiskokemuksia oppilaille pitdisi tarjota. Monen
vuoden tyd nakyi positiivisena ilmapiirind luokassa, jossa oppilasldhtéinen
tyoskentely oli mahdollista. Havaintojeni mukaan montessorimetodi sopi
useimmille oppilaille. Paaasiassa kuuntelemalia oppiville oppilaille menetelma
ei ole ehka paras mahdollinen, koska menetelma ei tarjoa tarpeeksi paljon
opettajajohtoista opetusta. Opettajan selkea luokan edessé opettaminen oli
vahaista. Mallioppiminen toisilta voi vaikeutua, koska oppilaat tekevat samaan
aikaan erilaisia oppimistehtdvia. Montessorimenetelma tarjosi ndkemykseni
mukaan yhden tavan noudattaa melko oppilaskeskeista pedagogiikkaa. Minulle
sen keinot antoivat ideoita suunnitella opetustani oppilésléhtéiseksi, jonka tar-
kedna periaatteena on lasten erilaisuuden hyvaksyminen kdytdnnén opetus-

tyGssa.

Tutkimukseni kohdistui montessoriluokan arkielamaan. Nain noudatettavan
opetusmenetelmiltdan erilaisempia opetusmeneteimia, kuin mité olin peruskou-
luissa tottunut nakemaan. Monet montessoriopetuksen menetelmét osoittautui-
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vat ainutlaatuiseksi alkuopetuksessa. Opetus sisélsi monia oppilaskeskeiselle
opetusmenetelmélle tyypillisia piirteitd. Yksilélliset erot voitiin huomioida ja pys-
tyttiin antamaan enemman tukea erityistéa tukea oppilaille vaativille oppilaiile,
koska opettajalla enemman aikaa. Rakennettu oppimisymparistd innosti

useimmat tyéskentelemaan itsenaisesti.

Tutkimusluokkani opettajan opetustyyli erosi olennaisesti niista opetustyyleists,
joita olin ndhnyt peruskoulussa toteutettavan . Oppimistavoitteet olivat samat.
Tutkimusluokassani oppimistavoitteisiin pyrittiin erilaisin menetelmin ja luonnol-
lisesti eriyttden. Suurimmat erot olivat opettajan puhumisen avulla opettamiseen
kayttaméasséa ajassa. Koulupaiva alkoi aina yhteisella lyhyella kokoontumisella,
jolloin voitiin yhdessé sopia tulevia tehtavia seké tehda suunniteimia paivan
toista. Vapaudestaan huolimatta montessorimeneteiman sovellutus siséalsi mo-
nia tasmallisia strukturoituja hetkia koulupaivan aikana. Aamukokoontumisen
aikana oppilaat kertoivat opettajalle mieltad painavat asiat. Lukemisen harjoitte-
leminen oli jokapaivaistad. Oppilaat lukivat toisilleen tosi innokkaasti patkia
omista suosikkikirjoistaan. Talla tavoin oppilaat kokivat heidan tekemidan toita
arvostettavan. Aamukokoontumisen jalkeen padsaantdisesti hajaannuttiin te-
kemaan yksil6llisia harjoituksia. Opettaja keskusteli usein pdivan aikana pienis-
sa ryhmissa asioista ja opetti oppilaita, jos he tarvitsivat henkilékohtaista ohja-

usta.

Montessorimenetelméassa oppilaan rooli oppimistapahtumassa oli itsenéinen ja
aktiivinen. Tama asia tuli selkeasti esille tutkimusluokassani. Oppimisymparisto
oli avoin, joten oppilailla oli mahdollisuus valita tekemisensa. Oppimateriaali oli
itseohjautuvaa ja opettaja toimi lahinna tiedonhankinnan ohjaajana ei niinkaan
tiedonvélittdjana. Montessorikirjallisuudessa esiintynyttd automaattista hiljenty-
misté el luokassa aina tapahtunut, vaan opettaja joutui'asiasta huomauttamaan
kuuluvallakin dénelld. Tutkimusaineistoni perusteella itsendisyys kasvatti oppi-
laissa paattavaisyytta ja rohkeaa asioihin tarttumista. Omia henkilékohtaisia
oppikirjoja oli tutkimusluokkani oppilailla véhan. Kaikkien kaytdssa olevien kir-
jojen méaara seinahyllyilla oli laaja ja kattava. Tutkimustuloksissa tuli selkeésti
esille lukemisen- ja kirjoittamisentaidon harjoittelemisen tarkeys opetuksen pai-

nopistealueena. Oppisisélt6jen ja opetuksen eriyttdminen oli mahdoillista.
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Tutkimusluokkani opettaja piti kasvattajan rooliaan tarkedna opetustyéssaan.
Luokassani keskusteltiin paljon jarkevasta vapaa-ajan vietosta seka elaman
oikeista ja vaarista valinnoista. Oppilaat puhuivat usein pelkojaan elaman rea-
liteeteista, joita olivat mm: pelottavat humalaiset koulumatkan varrella. Opettaja
otti huomioon lapsen maailman kokonaisvaltaisesti. Kasitykseni mukaan opet-
tajan ty6 oli mielesténi opettamista ja ohjaamista, mutta yhta paljon myés kas-
vattamista ja kokonaisvaltaisen tuen antamista oppilaille. Juutinen ym.
(1993,43) kirjoittavat opettajan ammatin olevan vahvasti ihmissuhdety6td, joka
vaatii herkkyytta kohdata erilaisia oppilaita. Opettaja tarvitsee eldaméanhallinta-
taitoja, koska ty6ssa tulee vastaan tilanteita, jossa pelkka opettaminen ei riita.
Opettaja saattaa joutua sosiaalityéntekijan rooliin. Opettajankoulutukseen on
tulossa vapaavalintainen yhteiskunnallinen projekti, jonka tarkoituksena on laa-
jentaa opiskelijoitten ndkemysta elamasta ja kasvatuksesta yleensa. (Juutinen
M, Korpinen E. & Malinen, P. 1993, 43-45.) Tama lisaa nadkemykseni mukaan

valmistuvien opettajien yhteiskunnallista asioitten ymmartamista.

Opetustapana montessorimeneteima vaati opettajalta innokkuutta opetuksen
kehittdmiseen seka yhteistydhalukkuutta muiden opettajien kanssa. Hyva ope-
tusmateriaali vaati k&dentaitoja ja ideointikykya, koska osa materiaalista val-
mistettiin itse. Tutkimusluokkani opettaja kertoi menetelman olevan hanelle
elaméantapa. Tasta elamantapa-ajattelusta kertoivat konkreettisesti ne kesélo-
malla tehdyt oppimateriaalit luokassa. Tasokkaan oppimateriaalin avulla oppi-
laat oppivat omassa yksildllisesséa tahdissaan ilman turhautumista ja leimaan-
tumista hitaaksi ja huonoksi. Aamuisin opettaja kaytti aikaa keskustelemiseen
erilaisista asioista mm. peloista, joita lapsilla esiintyi yksindisia iitapaivia koh-
taan. Lapsista huolehtiminen oli lapsen kokonaisvaltaista huomioon ottamista.
Oppilaat hyétyivat yksildllisen opetuksen mahdollisuudesta. Perusasioitten
opettelemista korostettiin, mutta tarvittaessa luokassa oli mahdollisuus edeta
oppimisessaan useaa luokka-astetta ylempaa olevien tehtévien parissa. Luo-

kassa oli kolmannen ja neljannen luokan oppikirjoja kaytdssa.

Montessorimenetelma suosittaa eri ikdisten samanaikaisopiskelua samassa
luokassa. Opettajalla on télléin enemman aikaa neuvoa lapsia henkilékohtai-

sesti. Eri ikdiset lapsen tekevat erilaisia oppimistehtévid ja henkilbkohtaiseen
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ohjauksen tarpeen maara vaihtelee eri lapsilla. Tutkimusluokassani oppilaat
olivat kaikki samanikaisia. Tutkimuskoulussani ei kukaan muu soveltanut mon-
tessorityyppista opetustapaa, joten eri-ikaisten yhteisopetus olisi ollut vaikea

jarjestaa.

Opettajan ohjaavan roolin avulla opettaja pyrki saamaan aikaan oppilaissa oma-
aloitteisuutta ja sisdisen motivaation kehittymista oppimista kohtaan. Toiminnal-
linen oppimistapa tuki oppiléan sisdisen motivaation kehittymista. Tutkimukseni
tarkeimpid tuloksia olivat tyytyvaisten ja oppimaan innokkaiden oppilaiden né&-
keminen montessoriluokassa seké tydéstaan innostunut luokanopettaja, joka

jaksoi kehittda opetustaan ja miettid omaa opettajuuttaan.

Tutkimusraporttini aloitin yleisluontoisella kouluun ja opettajuuteen liittyvien asi-
oitten pohtimisella. Se auttoi minua jasentdmaan opettajuutta. Opettajuutemme
perustuu tapaamme ajatella inmisista. Luokkaopetuksessa ajatuksemme lap-
sesta muovaavat kdytdstamme ja tapaamme opettaa. Nakemykseni mukaan
jokainen opettaja joutuu jossakin eldmansa vaiheessa miettimaan omaa ihmis-
kasitystdan. Omasta itsesta tietoisuus kasvaa vain itsetutkiskelun kautta.
Opetuksemme pohjaa monta kertaa omaan ihmiskasitykseemme, joka vaikuttaa
suhtautumisessa oppilaisiin. Montessorimenetelma tutkimusiuokassani poh-
jautui jokaisen lapsen ainutlaatuisuuden arvostamiseen ja erilaisten lasten vah-
vojen puolien arvostamiseen. Téalle kokonaisvaltaiselle kasitykselle lapsesta oli
helppo rakentaa erilaisuutta ymmartavaa ja laadukasta koulua ja luokkaope-
tusta

Kouluty6én tekeminen uudella tavalla ja tavallisesta poikkeavalla tavalla on
haasteita tdynna. Helpommallakin voi opettajana paasta. Tyoén tekeminen uu-
della tavalla on henkilékohtainenkin kasvun paikka. Oma tyén merkitys kohtaa
uuden maailman, joka tuo esille uusia haasteita opetuksen eteenpain viemiselle
ja kehittamiselle. Montessoriopetus on yksi mahdoilisuus opettajalle ja oppi-
laalle. Tutkimusaineistoni perusteella montessorimenetelmé& on yksi hyva vaih-

toehto opetustapauudistuksessa.
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8 POHDINTAA

8.1 Tutkimuksen tarkastelua

Tutkimusraporttini on loppusuoralla ja nyt on yhteenvedon aika. Mita tama
hyddytti eli on aika esittdd kysymys ...so What ? Arvioin tutkimustani ja suljen
samalla ympyréan, joka lahti kiertdmaan tutkimuksen alkuajatuksesta. Alkuaja-
tuksena oli innostus ndhda “erilaista opetusta”. Palaan opettajuuteen uusia na-
kokulmia etsien. Taman mahdollistivat tutkimusluokkani opettaja ja oppilaat
osallistumalla tutkimukseeni sen tarkeéna osana. Ympyran sulkeuduttua on jat-
kettava toista ympyraa kohti ja otettava opiksi ensimmaisesta ympyrasta.

Maria Montessori kehitti menetelménsé vuosisadan alussa ja han tarvitsi sen
kehittamiseen monia tutkimukseen liittyvia asioita. Nama voisi tiivistia seuraa-

vaan luetteloon.

1. Opettaja/tutkijan on saatava havainnoida

2. e e saatava miettia havaintoja

K. S tehtava oletus iimién luonteesta

Ao ideoitava parannus fiktion tasolla

L TR toteutettava ratkaisu ilmidéssa, manipuloimalla yhta tai use-
ampaa tekijaa

B. i havainnoitava ratkaisun vaikutukset ilmidssa

T e kehiteltdva ja kokeiltava erilaisia ratkaisuja, kunnes tulok-

sena on tavoitellut vaikutukset.
(Kallonen-Rénkko 1995, 132)

Omassa tutkimuksessani ja tutkimusraportissani toteutuivat hyvin ensimmainen
ja toinen kohta seka kolmannesta ja nelj@nnesté kohdasta on joitakin asioita
toteutunut. Loput kohdat ovat auki ja toivon voivani ne tulevaisuudessa toteut-

taa kaytannén kouluelamassa.

Opin paljon kvalitatiivisen tutkimuksen teosta. Kasvoin itse opettajana. Montes-
sorimetodia luokassaan soveltavan alkuopetusiuokan seuraaminen antoivat
minulle uutta ajateltavaa ja ideoita. Opettajuuteni syveni. Pystyn laajempaan
ajatteluun. Tutkimusluokassa ilmeni ennakko-odotusteni mukaisia opetusme-

netelmid, joihin sisaltyi vapauden ja vastuun elementteja. Opettaja oli siirtynyt
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ohjaajan osaan ja lapset osasivat toimia itsenaisesti. Eriyttdminen sujui luon-
nostaan ja luokan lahjakkaat saivat edetd omaa tahtiaan. Luokan oppimisympa-
risto oli jarjestetty mielenkiintoiseksi. Nain erilaista opetusta ja opin paljon uut-
ta. Minun suuntani tulee olemaan tulevaisuudessa lapsia kohti, ammatillinen
tyoskentely edellyttdd opetusta lapsen lahtokohdista kasin ja hanen vahvuuksi-
aan korostaen. Samalla ottaen huomioon ymparéivan yhteiskunnan ja sen tar-

joamat mahdollisuudet.

Monimetodiset tutkimusmenetelmat osoittautuivat kdyttokelpoiseksi tutkimuk-
sessani. Oppilaat olivat tutkimusluokassa tavallisia koululaisia, joita opetettiin
eri tavalla kuin "aivan” tavallisessa peruskoulussa. Kokonaiskuva luokan toimin-
nasta hahmottui. Pikkutarkkoihin asioitten analyysiin ja synteesiin ei tassa tut-
kimuksessa ollut tarkoitus paneutua. Tutkimusmenetelména haastattelut, ha-
vaintopaivékirja ja kirjoitetut aineet osoittautuivat hyvéksi. Luottamus syntyi mi-
nun ja tutkittavien vélille. Avoin havainnointi ja teemoittelusta huolimatta
"avoin” haastattelu mahdollisti haastattelun tutkittavien ajatuksista kasin.

Tutkimuksen aikana pohdin itsedni opettajana, ammatti-identiteettia, oppilaita,
montessorimetodia ja tutkimusluokkaani monilta eri puolilta. Naiden pohdintojen
tuloksena kirjoitin tutkimusraportin. Tutkimusraportin kirjoittaminen muuttui ko-
ko ajan helpommaksi, huomasin kehittyvani kirjallisessa tuottamisessa ja aja-

tuksieni ja pohdintojeni kirjoittamisessa.

Yriénsuuren (1994, 26) mukaan opiskelija voi opiskelussaan kayttad kahta toi-
minnan keinoa. Nama ovat kokemuksen kerdaminen ja reflektio. Keinot voivat
olla ulkoisia tai sisaisia opiskelutekoja, jotka ovat subjektiivisia kokemuksia op-
pimisen sisallostd. Kokemusta on pystyttéva reflektcimaan ja selvittdméan se,
millainen kokemus oli. Térkeda on arvioida kokemukseh merkittavyys. (Yrjén-
suuri 1994, 26.)

Tutkimuksen suorittaminen oli minulle henkilékohtaisesti merkittava. Tutkimuk-
sen avulla selvitin yleiskuvan montessorimenetelmén soveltamisesta tavallises-
sa peruskoulussa. Samalla kokosin tietoa opettajuuden eri mahdollisuuksista.

Tutkimus oli eldvaa ja kehittyi koko ajan. Tutkimuksen rajaus oli vaikeaa ja
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monia asioita olisin halunnut tutkia tarkemmin. Vajavaiset tutkijan kykyni olivat
aika ajoin koetuksella. Lahdeviitteiden tarkkaan kirjaamiseen olisi pitanyt alusta
asti kiinnittdd huomiota. Jarkevan kokonaispaketin kokoaminen oli vaikeaa.
Aineiston iso maéra haittasi asioitten syvempaa ymmartamista, mutta toisaalta
antoi paljon mahdollisuuksia. Analysoinnin lopettaminen ei ollut helppoa, mutta
johonkin oli raja vedettava. Tutkimusraportin kirjoitettuani huomasin selkedasti
tutkimukseni kaksiosaisen toteutuksen. Tutkimuksestani olisi tullut j@ntevampi,
jos olisin liittanyt alkuosassa kirjoitetut pohdinnat tiiviimmin tapaustutkimukseen
montessorimetodia soveltavassa luokassa. Hakalan (1998,105) mukaan tutki-
musraportissa ja salapoliisiromaanissa on yhteisena piirteena se, etta niissa ei
ole paljon turhaa. Opettajuuden pohdinnat ja montessorimenetelmén yhteen-

littAmalla olisin saanut tiivimman "kokonaispaketin” tutkimusraportistani

Tutkimukseni muuttui, joka on tyypillista kvalitatiiviselle tutkimukselle. Tutkimuk-
seni edetessa tutkimukseni sai "triangulaatio-piirteitd”. Triangulaatiolla tarkoi-
tetaan erilaisten aineistojen, teorian ja meneteimien kaytt6a samassa tutkimuk-
sessa (Eskola ym. 1996, 40). Kaytin tutkimuksessani aineistotriangulaatiota.
Tutkimusaineiston muodostivat havaintopéivékirja, haastattelut ja kirjoitetut ai-
neet. Eskolan ym. (1996, 40-41) mukaan triangulaatio saattaa olla kallis ja ai-
kaa vieva tapa tehda tutkimusta. Aineiston kanssa tutkija voi olla valilld pulas-
sa, kun kvalitatiivisen aineiston tapausmaara on pieni mutta aineistot laajoja
(emt. 40-41.) Nama asiat tunnistan tutkimuksestani. Aineistoa tutkin kauan,
ennen kuin osasin kayttaa sita tarkasti ja hyvin omiin tutkimustarkoituksiini. Lo-

pulta mielestani onnistuin.

8.1.1 Tutkimus ja tutkija

Tutkimukseen liittyy Eskolan (1996) mukaan oma mukautuvaisuus ja tutkijan
oma arvomaailma. Tutkimus mukautuu tutkimusprosessin aikana eli se muut-
tuu toteutukseltaan ja tavoiltaan tutkimuksen aikana. Tdma maaritelma tapaus-
tutkimuksesta patee hyvin tutkimukseeni. Vietin tutkimusluokassani pitempia
aikoja kuin alunperin olin suunniteliut. Tutkimusiuokassani syntyi idea oppilai-

den aineiden kirjoittamisesta. Kokonaisndkemyksen muodostumiseen
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tutkittavasta luokasta vaikutti oma arvomaailmani ja persoonallisuuteni. Luo-
kasta I6ytyi opettaja ja sellainen opettamisen tapa, jota olin etsinyt. T&ila posi-
tiivisella tunteella ja ajatuksillani opettamisesta ja opettajuudesta yleensa on
ollut vaikutusta tutkimuksen kulkuun. Tutkimusprosessin aikana selvensin kas-
vatusndkemyksiani, kokosin tietoa tutkimusluokkani tavasta toimia ja montesso-
rimetodin paapiirteista. Tieto montessorimetodin kaytdnnén sovellutuksesta
tavallisen peruskoulun luokkaopetuksessa antoi minulle uutta tietoa opettajuu-
desta. Tiedon avulla rakensin omaa opetusajatustani. Jokaisen opettajan tulisi
jatkuvasti etsié tietoa oman opettamisensa kehittdmiseksi ja itselleen sopivia

tapoja opettaa. Paamaarana tulee olla koulu, johon lapset tulevat mielellaan.

Hakala J. (1999,114) kehottaa luopumaan jopullisen totuuden etsinnasta ja vii-
sasten kiven Idytamisesta, koska ei ole olemassa yhta oikeaa nakdkulmaa vaan
enemman tai vdhemman onnistuneita ndkékulmia. Mielestani laajensin naké-
kulmaani opettajuuden monista eri mahdollisuuksista. Kari Kiviniemi (1992,51)
on pohtinut tutkimuksen merkitystd oman ty6én kehittdmiseen. Samasta asiasta
on kirjoittanut myés Niemi (1990). Niemen mukaan muualla korostetaan tutkimi-
sessa kiinteda luokkahuoneyhteytta opettajien tutkimuksissa, mutta Suomessa
on korostettu yleisia tutkimuksen teon kriteereita ja metodista kypsyytta jatko-
opintoihin.

Kiviniemen (1992,51) mukaan tutkimuksen tarkoituksena on tieteellisen tiedon
lisaksi tukea opiskelijaa kehittdmaan omaa nakemystdan opetustyosta. Tutki-
mukseni anti on oliut minulle henkilékohtaisesti merkittava. Kehitin nakemystani

toimivasta koulusta ja opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteesta.

8.1.2 Etnografiaa tassa tutkimuksessa

Tutkimukseni on sisdltanyt etnografisia piirteitd. Etnografiasta voidaan puhua
kulttuurin kuvauksena, joka siséltad kuvauksen ihmisten eldamasta. Tallainen
prosessi voidaan tehda oleskelemalla pitkia aikoja tutkittavassa ryhmassa. Tie-
tojen lahde on tali6in tutkija, joka osallistuu, tekee havaintoja ja nootittaa niita.
Talla tavoin tutkija voi ymmartaa jasenten vélistd vuorovaikutusta. Etnografises-

sa tutkimuksessa keskitytaan tavallisiin, jokapaivaisiin, pieniinkin asioihin ja toi-
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saalta kiinnitetaén huomiota yksittaisten ihmisten tarkeisiin hetkiin. (Syrjala &
Numminen 1988,24-25.) Tutkimuksestani I6ytyy edella kirjoitettuja asioita. Tut-
kimukseni aikana pyrin ynmartdmaan montessorimenetelmaa luokassaan so-
veltavan luokan tapaa toimia ja keskitin havaintoni suurimmalta osin tavallisiin

arkipaivan tapahtumiin.

Etnograafinen tutkimus ei perustu tarkkoihin hypoteeseihin vaan tutkimuksen
lahtokohtana olevat kysymykset ovat laajoja ja ne tasmentyvat tutkimuksen ai-
kana. Luontaista télle tutkimustyypille on kasitteellisen tulkinnallisen struktuurin
kehittyminen koko tutkimusprosessin ajan. (Syrjala ym. 1988, 25-27.) Tutkimuk-
sessani pyrin yhdistdmaan montessorimenetelmén ja sen sisdltdmien piirteiden
iimenemisen luokassa. Luokan tapaa toimia olen pyrkinyt tulkitsemaan koko
tutkimusprosessin ajan. Monimetodisilla tutkimusmenetelmilla saatuja doku-
menttiaineistoa olen analyysivaiheessa kuvannut monissa eri yhteyksissa. Tut-
kimusraportissa nama yhteydet konkretisoituvat havaintopéivékirjaéta, haastat-
teluista ja kirjoitetuista aineista otettuihin naytteisiin. Tulkintaa ja analyysia aloin
tehda jo tutkimuksen teon aikana. Tulkinta ja analyysi jatkui tutkimusraportin

kirjoittamisvaiheessa.

Etnografista kasvatustieteellista tutkimusta on arvosteltu heikosta teoriasidon-
naisuudesta. Samoin on kirjoitettu tapaustutkimuksesta. Tapaustutkimuksessa
teorian merkitys on erilainen kuin luonnontieteellisesséa tutkimuksissa. Etnogra-
fian periaate on tutkittavan ilmién totuuden mukainen kuvaus. Etnografista tut-
kimusta tekevalle on sanottu, etta teoriasta ei kannata murehtia, vaan on men-
tava kentalle ja tehtava se. (Syrjala 1988, 31-33.) Talla tavoin mina tein tutki-
mukseni. Menin kentélle tavallisen peruskoulun tavalliseen kakkosluokkaaan,
jossa sovellettiin montessorimetodin mukaisia opetusmenetelmia. Kyselykaa-
vaketutkimuksella en olisi saanut selville tutkimustarkoifuksiini sopivia asioita.

Kirjallisuuden tutkiminen oli tarkeé osa tutkimustani. Kenttatutkimusluokassani
oli paljon kirjallisuutta, jota luin koulupdivéan jalkeen. Tutkimusiuokkani opettaja
esitteli minulle keradmaansa kirjallisuutta ja materiaalia. Kirjallinen tieto antoi
minulle "avaimia” kysya ja havainnoida oikeita asioita luokassa ja ymmartaa

asioitten ja tapahtumien merkityksia. Kirjallisuuden antama tieto, oma pohdinta
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sekd omakohtainen osallistuva luokkatilanteiden havainnointi auttoi minua ym-
martamaan laajoja kokonaisuuksia ja tapahtumaketjuja tutkimuskohteessa pin-
nalle nousevista ilmidista. Kirjallisuuden antaman tiedon avulla pystyin parem-
min jdsentdmaan ja laittamaan montessoriluokan tapahtumia ja toimintatapoja
eri kasitteiden alle. Talla tavoin ideat opetuksesta siirtyvat helpommin tulevaan

opettajan tyéhoéni.

Tutkimuksessani painottui tutkimusiuokan arkieldaméan seuraaminen, jota kautta
oma opettajuuteni kehittyi. Opettajuuden ja koulun tarkasteluun perehdyin kirjai-
lisuuden avulla. Naméa pohdinnat ovat nakyvissa tutkimusraporttini alkuosassa.
Tutkimukseni olisin voinut painottaa toisin ja etsia jonkun muun tavan tutki-
mustarkoituksilleni. Tutkimustapani oli tdrkeda opettajuuteni kehittymisen kan-
naita. Luokan arkieldman seuraaminen painottui tassa tutkimuksessa. Eskolan
(1996, 5) mukaan jokainen esitys on jollakin tavoin painottunut. Tutkimukses-
sani painottui kokonaisvaltainen havainnointi ilman jonkin luokan erityispiirteen
syvéllisté arviointia ja tulkintaa. Tutkimuksen avulla sain uusia ideoita opetukse-
ni kehittamiseksi.

8.2 Ajatuksia opettajuudesta ja koulusta

Kasvatuskeskusteluissa on pohdittu paljon koulujen omaa siséistd ja omalaa-
tuista kehittymista. Koulujen profiloituminen on sana, johon ei ole voinut olla
tormaamatta. Vaitetaan, ettd nykyinen peruskoulu ei ota huomioon erilaisia
lapsia. Syitd on etsitty koulusta itsestaan, lainsdaddanndstad koulutoimeen koh-
distuneista sdastovaatimuksista. Saastévaatimusten on sanottu lisdavan opet-
tajien tydvasymista. Opettajan pitéisi jaksaa uudistaa koulua. Kovassa ty6pai-
neessa tdma ei ole helppoa. Oman itsen ja ehka vakiinfuneen opetustyylin
muuttaminen ei ole helppoa. Se vaatii voimia. Kaikesta tasta huolimatta opetta-
jien kannattaisi olla tuntosarvet pystyssé, jotta oppiminen muodostuisi oppilaille
mielekkaaksi. Hakala L. (1999,75) mukaan humanistis-konstruktiiviseen oppi-
miskasitykseen kuuluu pitda ovia auki tulevaisuuteen kaikkien lapsien kohdalla.
Lapselle on annettava koulussa tilaisuuksia edistyé itsesaatelytaidoissa ja kas-

vaa vastuuta ottaviksi ja ajatteleviksi oppijoiksi. Oppijoiden oma-aloitteisuuden
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tukeminen ja itseohjautuvuus eivat synnyt itsestdan, vaan niille on rakennetta-
va kasvun mahdollistama oppimisymparistd. ( Hakala L. 1999,75) Humanisti-
sessa oppimiskasityksessé korostetaan opettajan ja oppilaan oppimisen tarkoi-
tuksenhakuisuutta ja luonnollista oppimishalukkuutta. Oppiminen ei ole valmii-
den tosiasioiden siirtamista ja varastoimista muistiin, vaan tiedot syntyvét ai-

voissa toiminnan tuloksena. (Parikka 1989)

Lapselle on annettava tarpeeksi aikaa syventya oppimiseensa. Ongelmaratkai-
sutyyppinen ja eldmyksellinen ldhestymistapa parantavat havaintojeni mukaan
oppilaiden tytskentelymotivaatiota. Kokonaisuuksien ymmaértamisella tarjotaan
lapselle mielekés tapa opiskella. Lapselle tulee suoda tyéskentely sisdisesti
motivoituneena. Téallaiseen kasvatukseen pyrkii montessorityyppinen opetus-

menetelma.

Tapaustutkimusluokassani pyrittiin kokonaisvaltaiseen oppimiseen ja luokan eri
tehtavat kehittivat oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja. Luokassa oli osattava
valita oma tyonsa ja osattava saattaa tyé loppuun joko itsenaisesti tai apua
pyytden. Luokan vapaa ty6skentelymahdollisuus lisasi lasten mahdollisuutta
tydskennelld sisaisesti motivoituneena. Aloittaessani kirjoittaa tutkimusraporttia
tyoskentelin Steinerkoulussa erityisopettajana ja néin ollen sain nakékulmaa
steinerlaisesta opetustavasta. Tydskentely steinerkoulussa laajensi nakoékul-
maa opettamisen moniin eri mahdollisuuksiin. Montessorimenetelma perustuu
opettajan ohjaavaan rooliin ja oppimisymparistén avulla opettamiseen. Steiner-
koulussa opettajan suoralla opettamisella oli suuri merkitys taiteellisen opetuk-

sen lisaksi.

8.2.1 Opettaja ohjaajana taustalla

Montessoriopetuksessa opettajan asema on selkedasti taustalla. Oppimisympa-

risté motivoi useimmat oppilaat tyGskentelemaan itsendisesti ja tukea tarvitse-
via oppilaita opetfaja pystyy auttamaan yksilbllisesti. Montessorimenetelméassa
opettaja ei ole usein esilla luokan edessa. Tutkimusluokassa oli suorastaan

lasten etu, ettei opettaja halunnut olla lilkaa esilld. Voidaanko kenties sanoa,
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ettd koulussa jako perinteisiin ja oppilaskeskeisiin menetelmiin voitaisiin hylata.
Tarkeaa on miettia, mika juuri omalle koululle, opettajalle ja oppilaille sopisi
parhaiten. On otettava huomioon ympéaroivat realiteetit. Realiteetteihin katson
kuuluvaksi opettajien asenteet ja erilaiset oppilaat. Kaikista opettajista ei ole
oppilaskeskeisen opetustavan opettajiksi ja kaikista opettajista ei ole opettaja-
keskeisen opetustavan toteuttajaksi. Hyvaksymalla opetustapojen ja ihmisten

erilaisuutta kouluissa saattaisimme paasta todelliseen koulun kehittdmiseen.

Kallonen-Roénkkdé (1995,95) kirjoittaa tutkimuksessaan montessorimenetelméan
siséltadvan seka oppilaskeskeisia etta opettajakeskeisia opettamisen aineksia.
Talla viitataan lapsen oppimisympaéristén rakentamiseen lasta varten ja vapau-
teen. Opettajakeskeisia piirteita sisaltyi opettajan tarkkailuun, oppimisymparis-
ton kehittamiseen ja valittadjana toimimiseen oppilaiden oppimisprosessin ja op-
pimisymparistén valilla. Montessorimenetelman perustana oleva tutkimusmeto-
dologia on luokiteltava kvalitatiivisen tutkimuksen piiriin. Montessorin kuvaukset
oman menetelmansa kehittamisesta voisi liittaa ns: opettaja tutkijana-
suuntausten meneteiméoppaisiin. Oppimisymparistdén rakenne maaraytyy op-
pilaiden mukaan ja Montessori perusti havaintonsa oppilaiden reaktioihin. (Kal-
lonen-Rénkkd 1995, 51.)

Montessorimenetelmalla on paljon annettavaa varhaiskasvatuksessa ja al-
kuopetuksessa. Minne katoavat sen vaikutusmahdollisuudet ylemmilla luokilla,
jossa opetuksen tulokset ovat samanlaiset kuin perinteisillakin menetelmilla
opetettaessa? Kallonen-Rénkkd nimeda opettamisen varotoimenpiteitd yhdek-
si syyksi sille, ettei kaanteentekevaa opetusmenetelmaa ole I6ydetty. Montes-
sorimenetelman sovellutuksissa Kallonen-Rénkkd luokittelee varotoimenpiteiksi
mm: opettajien uskonpuute tdydelliseen oppilaiden vapauteen valita tehtavénsa
ja vapaus-vastuu-kasitteen problematiikan. Montessorifnetodi kirjat eivat anna
seikkaperaista tietoa montessorimetodin soveltamisesta alkuopet;(x\%ién jalkeen.
(Kallonen-R6nkké 1995,132.) '

Opettajien varotoimenpiteitd "hyvan opetuksen varmistamiseksi” pitaisi tutkia.
Mitka ovat ne luokan sisélla olevat opetuskaytannét, jotka tehdaan uskoen nii-

den varmistavan oppilaiden oppimisen? Naista tutkimustuloksista saata\@i
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vastaukset voisivat omalta osaltaan auttaa ymmartdmaan perustaa sille, jonka
vuoksi perinteinen kouluopetuskaytanté on osoittautunut sitkeahenkiseksi. Pe-
rinteisessa koulukdytdnndssa toimii jarjestelma, jossa oppimisprosessien ete-

neminen on haluttu varmistaa monimuotoisilla varotoimenpiteiden verkostolla.

(Emt).

Henkilokohtaisesti olen miettinyt oppimisen varotoimenpiteiden” haittavaikutuk- -
sia oppilaiden oppimiselle tai opettajaharjoittelijan opettajuuden etsimiselle. -
Opettajakoulutuslaitoksen harjoittelukouluissa opiskelijalle saatettiin osoittaa
oikea opetustapa’, koska haluttiin varmistaa oppilaiden oppiminen. Tdma on
inhimillista. Ohjaavalla luokanopettajilla saattoi olla eri késitys kuin opiskelijoilla

siitd, mitka asiat vaikuttivat oppilaan oppimistapaan. (Vrt: Kiviniemi 1996).

Juutinen ym. (1993, 38) toteavat, ettad opettajankouluttajalla on moraalinen vel-
vollisuus estéa sellaiset toimenpiteet, jotka hdn katsoo vaariksi tai ne estavét
oppilaan oppimista. Tasta nakékulmasta katsoen ymmarran ohjaavien opettaji-
en asenteet harjoittelijan opettamiseen ja ohjaamiseen. Tutkimuksen tehtyani
kasitykseni opettamisesta on varmentunut omalla kohdallani. Opettajuuteni yksi
pala on asettunut paikoilleen. Minun tapani opettaa on soveltaa monia montes-
sorimenetelman piirteitd. Tama vaatii tietynlaista ajattelua opetuksesta, se ei
ole ainoa oikea tapa. Minun on helppo siirtya opettajana taka-alalle, samalla
tiedostaen ohjaamisen ja kannustamisen tarkean merkityksen osana oppilaan

omaa vastuuta omasta oppimisestaan.

Tutkimuksen tehtyani tulin realistisemmaksi montessorimenetelmaa kohtaan.
Erityisesti Kallonen-Rénkkd (1995) tutkimusraportin lukeminen auttoi minua
havaitsemaan montessorimenetelman mahdolliset karikot ja ehkd menetelman
sopimattomuuden joillekin oppilaille. Montessorimenetélmé vaatii tarkkaa pe-
rehtymista. Montessoriopettajakoulutus on paras pohja menetelméan kaytdlle
luokan opetustapana. Tutkimusaineistoni perusteella montessorimenetelméaa
voi soveltaen kayttda opetuksessaan menetelmaan hyvin perehtynyt opettaja.
Montessorimenetelman sovellutukset sopivat sellaisenaan useille ala-asteen

alkuopetusluokille. Montessorimenetelméaa on sovellettava ja kehiteltavéa ylem-
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milla luokilla, koska montessorimenetelméan kirjoista ei 16ydy selvia ja yksityis-
kohtaisia ohjeita yla-aste ikaisten opettamisesta.

Rénkko-Kallonen (1995,132) toteaa, ettd alkuopetusluokkia lukuun ottamatta
kouluopetuksen kehittéjistd puuttuu vield montessorinsa. Maria Montessorilla
itselldan ei ollut koskaan tilaisuutta tydskennella kehittamanséa nuorille tarkoite-
tun ohjelmansa kanssa. Tdméa lienee syy siihen, ettei nuorille tarkoitetuista
ohjelmista ole tarkkoja ohjeita. Maria Montessori havainnoi ensin kdytanndssa
asioitten kehittymistd. Seuraavaksi johdettiin teoria ja kehitettiin kasvatus-
suunnitelma kullekin ikadkaudelle. Kaytanndn havainnointia nuorille tarkoitetun
ohjelman parissa Maria Montessori ei ehtinyt tehd&d. (Hayes ym. 1985, 99-100.)
Itselleni kaytdnnon havainnointi montessorimenetelméa noudattavan luokan
arkielamasta antoi uskoa oppilaiden ” iloisen silméan pilkkeen séilyttamisen”

mahdollisuudesta tulevissa luokissani.

8.3 Tutkimusprosessi, kasvatusndkemys ja kysymykset

Tutkimusprosessi on ollut parasta tekemassani tutkimuksessa. Tutkimuksen
aikana selvitin kasvatusnakemystani. Omaa nakemystaan kannatti ldhtea tutki-
maan ja etsimaan siitd yhteyskohtia omiin tarkeina pitdmiin asioihin. Asioita
voisi tutkia loputtomiin. Aloitin sen tutkimalla montessoriluokan arkieldaméaa. Ha-
luan kehittya ammatillisesti taitavaksi, oppilaat huomioivaksi opettajaksi. Tama
onnistuu kehittamalld minulle luontevaa opetustapaa, jossa oppilaat yksiléina
huomioiva opettaminen tulee olemaan yksi opetuksen [&htékohdista. Tama ei
ole helppoa oppilasmaaraitaan qurenevissé luokissa. Montessorimenetelmé
saattaa olla yksi mahdollisuus ja siksi olen sité tutkinut. Oppilaiden mielipitei-

den kysyminen on ollut téarkeé osa tutkimustani.

Opettaja ei saa unohtaa katsoa kriittisesti opetustaan. Oman opetustyylin
varjopuolien tunnustaminen on tarke&a. Tutkimuksessani en pystynyt olemaan
niin objektiivinen montessorimenetelm&é kohtaan kuin olisin halunnut.  Ajatte-
lin jo etukateen mydnteisesti montessorimenetelmésta. Halusin haastatella

lapsia ja kysya heidan mielipiteitddn omasta oppimisestaan. Opettaja oli valin-
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nut tietoisesti montessorilaisen opetustavan, mutta useimmat lapset olivat sat-

tumalta joutuneet/ paasseet tutkimus luokkaani.

Tutkimuksen edetessa aloin yhda enemman kiinnostua niisté "karikoista”, joita
montessorimenetelmalla on. Mielenkiintoinen tutkimuksen aihe olisi oppimista-
van yhteys montessorimenetelmén soveltuvuuteen erilaisilla oppilailla.
Tutkimusta aloittaessani ja kirjallisuudesta tietoa saaneena ajattelin, ettei mon-
tessorimenetelmaéa noudattavassa luokassa opeteta asioita ja oppiaineita ta-
vanomaiselia tavalla. Otaksuin oppimista helpottavien oppivélineiden ja yksilo-
kohtaisen oppimisen etenemisen olevan mahdollista omien henkildkohtaisten
valmiuksien mukaan. Mielenkiintoiseksi asian tekee Kallonen-Rénkkén (1995)
tekemat havainnot eri tutkimuksista. Oli havaittu, ettei vaihtoehtoisilla opetus-
menetelmilla paasty perinteista opetusta parempiin oppimistuloksiin pitkalla
aika valilla. Vaihtoehtoiset opettamistapojen mahdollisuudet olivat lisanneet
oppilaiden tyytyvaisyytta. Téma on ndkemykseni mukaan tarkea arvo koulua
kehitettdessa. Opettajakoulutuksen aikana ajatuksissani herasi monia kysy-
myksia. Mietin oppilaiden kouluviihtyvyytta ja eriyttamisen mahdollisuuksia
koulussa. Mietin fuokkien erilaisuutta ja opettajien erilaista tapaa opettaa, vaik-
ka opettamisesta puhuttiin samaan tyyliin opettajanhuoneissa. Tutkimuksen
aikana tutkin ajatuksiani opettamisesta. Tunsin, ettd soveltuisin opettamaan
montessorimenetelmalla ja montessoriluokkaan oli helppo menna tutkijaksi.
Oppilaat nayttivat tyytyvaéisiltd. Tutkimuksen ei ollut tarkoitus antaa néaihin aja-
tuksiin vastauksia. Opettajuuden miettimisen reflektioon ajatukset antoivat ja-
sennysta ja loputonta uteliaisuutta tata ihmeellista ja vaativaa ammattia koh-

taan.

Tutkimus vastasi tutkimustarkoituksiini. Selvitin montessorimenetelman paape-
riaatteet, pohdin yleisluontoisesti koulua ja opettajuutté. Nain arkieéivén fuok-
kaeldamaa. Tutkimuksen avulia selvitin montessorimenetelméan sovejtamisen
mahdollisuutta tavallisessa peruskoululuokassa ja luokan oppilaidi& ajatuksia
omasta oppimisestaan. Oppilaat viihtyivat montessoriluokassa. Koulu ei voi
toimia hyvin, jos oppilaat eivéat ole siihen tyytyvéisia. Kaikkia oppilaita ei saada
vilhtymaan koulussa. Koulu olisi parempi paikka useammille oppilaille, jos so-
peutuisimme lapsen kehityksen vaatimiin muutoksiin ja tarkastelisimme koulua
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kriittisin silmin. Nakemykseni mukaan montessorimenetelméan ideoilla ja ajatuk-
silla olisi paljon kdyttéa peruskoulun kehittdmisessa. Huomioitavaa on, ettd ta-
ma menetelma vaatii opettajalta tietynlaista ajattelumaailmaa ja "erilaista”

opettajuuden hyvaksymista.

8.4 Ajatuksia tutkimuksen jalkeen

Tutkimusluokkani opettaja oli valinnut oman tiensa noudattaa opetusta. Millaisia
persoonallisuuksia ovat ndma “oman tiensa kulkijat’? Tutkimuksella voisi sel-
vittaa erilaisten koulujen ja luokkien opettajien yleistd muotokuvaa”. Mielen-
kiintoista olisi seurata alkuopetusluokissa "montessorilaisittain® kdyneiden
lasten tulevaisuutta tavallisissa luokissa. Tutkimusluokkani oppilaat siirtyivat
tutkimusta seuraavana vuonna ns: tavalliseen opetukseen kolmannelle luokalle.
Tutkimusaikanani kohtasin viides luokkalaisen , joka oli kaynyt alkuopetusiuokat
montessoriluokalla. Oppilas kertoi minulle huomanneensa osaavansa etsia pa-
remmin tietoa kirjoista, kuin ne luokkakaverit, jotka eivat ole kdyneet montesso-

riluokkaa.

Tutkija Kari Kiviniemen mukaan tarkeéata on oppilaan ajattelun alkaminen
(Jyvaskylan yliopiston kaytavakeskustelu kesélla 1996.) Aloin ymmartaa tutki-
musraportin kirjoittamisen ja tutkimusaineistoni perusteella enemman erilaisten
opetusmeneteimien mahdollisuuksia. Yhté ainoaa oikeaa menetelméaa ei ole
olemassa. Meissa opettajissa on sellaisia persoonallisuuksia, joiden puheen
avulla oppilaat oppivat. Toiset pystyvat luomaan oppilaille otollisen oppimisym-
pariston, jossa oppilaat oppivat iiman opettajan jatkuvaa ohjausta. ltse katson
kuuluvani jalkimmaisiin tyyppeihin. Olisiko koulu parempi tyd- ja opiskelupaik-
ka, jos osaisimme ottaa erilaiset opetustyylit vastaan avoimin mielin. Voisiko
opetustyylien ja —tapojen hallittu ja tiedostettu "sekameiska” olla l&htokohta
koulun kehittamiselle? Opettajan ammatti on vahvasti ihmissuhdety6td, joka

vaatii herkkyytta kohdata erilaisia oppilaita.

Ideoita jatkotutkimuksista voisin miettia loputtomiin. Minun on aika keskittya

perheeseeni, kdytdnnén opetustyéhén ja jatko-opintoihin. Tulevaisuudessa mi-
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nua ovat odottamassa oppilaat, "joissa kaikki on viela ratkaisematta ja joissa
kaikki voi viela uudistua”, Maria Montessorin sanoja lainatakseni. Opettajan
ammatissa minulle annetaan suuri vastuu, mutta samalla suuri mahdollisuus.
Toivon olevani sen arvoinen opettajana. En halua unohtaa itseni jatkuvaa tark-
kailua, opetukseni reflektointia ja tutkivan opettajan roolia. Tutkimus ei ole
koskaan turha, koska se auttaa ihnmisid kehittyméan ja kyseenalaistamaan asi- -
oita. Minussa piilee osanen luovaa hulluutta.. jota ehka opetusmaailmassa tar-
vitaan. Arkirealismia ei saa unohtaa. Opettajankoulutus muutti minua. Tutki-
mukseni antoi minulle tietoa ja rohkeutta. Nykyisin osaan perustella omat
ideani opetuksesta ja uskallan vieda omat opetuskokonaisuuteni loppuun asti.
Opin pohtimaan asioita, tekeméan yhteisty6ta ja kehittdmaén omaa opetusna-
kemystani. Tutkimus oli minulle myds tarkea opiskelun ja henkilékohtaisen am-
matillisen kehittymisen hanke. Opettajakoulutuksessa , tutkimuksen teon aikana
ja tydssani opettajana ndin erilaisia opettajia. Suurin osa heista opetti hyvin.
Saman koulun opettajat opettavat luokan seinien siséaila hyvin eri tavalla. N&-
kemykselleni pohjaa ovat antaneet opiskelu, tydvuodet, tutkimus ja eletyt ika-
vuodet. Kaikilla opettajilla on halu opettaa hyvin. Erilaisten opettajan roolien

nakeminen antoi minulle laajemman pohjan ajatella asioita.

Osallistuvalla havainnoinnilla oli tarkea osa tutkimuksessani. Luokassa kerasin
tietoa luokan tavasta toimia ja oppia asioita. liman osallistuvaa havainnointia en
olisi pystynyt haastattelemaan niin hyvin oppilaita ja opettajaa kuin tapaustutki-
mukseni viimeisina paivina pystyin. Tydlas ja vaikea tutkielman teko tuli mielen-
kiintoiseksi tutkimuksen aikana. Léysin opettajan ja luokan, josta oli minulle
kaytadnnon esimerkiksi viitoittamaan tulevaa opettajuuttani. Koﬁﬁihen (1993,71)
littdd ammatilliseen mindkuvaan opiskelijan henkilbkohtaiset kokemukset siita,
millainen han on opettajana, mita arvostaa itsessdan opettajana ja millaisia eri
rooleja itse opettajana sisaistda. Tutkimuksen teon ja futkimusraportin kirjoitta-
misen aikana kasvoin itse henkisesti, opin ymmartdmaan erilaisia opettajia ja
oppilaita paremmin. Maria Montessorin sanat olivat: ” Katso lasta ja lahde siita
lahtokohdasta liikkeelle”. Naista sanoista haluan ottaa mallia tulevassa opetta-
jan tyéssani , ehka nain tekevat kaikki opettajat, omalla tavallaan.
Tutkimusraportin valmistuminen venyi usean vuoden mittaiseksi éléméni eri
sattumien seurauksena. Naina vuosina vanhenin ohi 40-ikdvuoden kriisin.
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Opéttajuuteni syveni ja huomasin muuttuvani myés itse erityisopettajan tydssani
opettajakeskeisemméksi opetuksessani kuin olin alunperin ajateliut. Onko se
sittenkin joustavuutta ja opetusmenetelmien muuttamista oppilaiden parhaaksi,
oppimistilanteisiin adaptoitumista? Vuodet ovat antaneet vahvistusta sille, etta
oppilaitten iloiset silméan pilkkeet koulussa eivéat valttamatta ole kiinni opettajan
opetustavasta. Tarkeinta lienee oppilaista vélittdminen, ihmisarvon antaminen -
kaikille lapsille ja erilaisten perheitten hyvéksyminen. Télla tavalla hyvaa ope-
tusta voi antaa monilla eri opetustyyleilld. Palaan vield hetkeksi ajatuksissani

eraan montessoriluokan oppilaan ajatuksiin oppimisesta.

Tutkija: Nyt iban tddn haastattelun lopuksi kerro minulle, mikd koulussa on
kivaa ja mik3 tylsda.

Oppilas: No, kivaa koulussa on kaikki sellane, jotkut lukuldksyt ja kaikki ja
--.hm..hm mitd nyt vield, no se, ettd pédstddn retkelle, sekin. Ei sielld hirmu
paljo tylsaa oo, mutta jotkut asiat on pikkusen tyisid.

Tutkija: No, mitkd asiat on tylsia?

Oppilas: No se, ettd joutuu joskus laskee alekkain laskuja vihkoon, kaikkia
alekkainlaskuja, oppiminen on tylsdd alussa ku ei tiedd paljo mistdd mittis,
sitten ku pitdd opetella paljo, mut lopuks on kivaa

Tutkija: Ootko sd oppinu paljon asioita?

Oppilas: Joo, joskus on ollut vdhdsen vaikeeta.

(Haastattelu, toukokuu 1995 )

Erilaisten oppilaitten ymmartadminen on tarkeaa opettajaile. Kaikki oppilaat ha-
luavat oppia ja tuntea iloa oppimisestaan. Mina néin iloisia oppilaita jo opettaja-
koulutuslaitoksen paasykokeissa ja tunsin itseni iloiseksi opetusnaytettd anta-
essani. Tdman ensi kokemuksen koulutuksestani toivon voivani séilyttaa tule-

vaisuudessa. Tasta hybtyvat eniten tulevat oppilaani ja heidan perheensa.

Elaman monien tapahtumien jalkeen kotona kesalla 2002.

Aina uudelleen meididn on kysyttavi itseltimme
kuka sina olet, tdlia kalliolla.

Muut kertovat meilie, miltd naytamme.

Keitd olemme, se meiddn on tiedettidva itse

Lasse Nummi
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LIUTE1 Oppimistehtévisté esimerkkeja

Lue teksti ja vastaa sen ;)en]steella kysyhyksiin.

Kuu on pimea taivaankappale, joka kiertada Maata.
Voimme nahda Kuun, koska Aurinko valaisee sita.
Kuu kiertad Maan ympaéri 27 vuorokaudessa.

Kuun pinnalla voit nostella 6 kertaa raskaampia tavaroita kuin Maan pinnalla.

Ensimmaiset astronautit kavelivat Kuussa heinakuun 20. paivana 1969.
Kuun pinnan lampdtila saattaa kohota +120°C:seen,
mutta yolla se voi laskea —180°C:seen.
(@ Kuinka monta vuotta on ensimmaisesta kuukavelysta? ____ ...
(@ Kuinka kauan kestaa, kun Kuu kiertda kolme kertaa maapallon ympari?

(3@ Kuinka monta astetta voi Kuussa olla kuumimman

ja kylmimman lampdtilan vama?
(Laske pelkat luvut yhteen.)

(® Kuinka suuren taakan kone voi nostaa Kuussa, jos se pystyy Maassa
nostamaan 58 kg painavia taakkoja?

@ Kuinka monta kilometria on Maasta Kuuhun? - ;:?stes 2
Saat tiedon selville, kun merkitset viereiset numerot 1 ensimmainen 3
vasemmalta oikealle jarjestysnumeroiden mukaisesti. | kolmas 6

neljas 2
e e toinen 7

@ Kuinka pitka on edestakainen matka Maasta Kuuhun?
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