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Taméa tutkimus késitteli suomalaisen koulukulttuurin muutosta 1990-luvulla.
Suomen kehitys informaatioyhteiskunnaksi ja oppimiskéasityksen muutos konstruk-
tivistiseksi loivat paineen kehittdé koulutusta oppilaslahtdéisemmaksi. Tutkimuksen
kirjallisuuskatsauksessa nostettiin esiin myds muita koulukulttuurin muutokseen
johtaneita seikkoja sekd muutoksen mahdollisuuksia ja esteitd. Esimerkkind
koulukulttuurin muutoksesta kasiteltiin vuosiluokkiin sitomatonta opetusta ja sen

sovelluksia Yhdysvalloissa, Ruotsissa ja Suomessa.

Tutkimus toteutettiin Nerkoon koulussa Lapinlahdella, jonka antama opetus
perustui  vuosiluokkiin sitomattomuuteen ja laajaan opettajien yhteistyohoén.
Oppilailla oli myés mahdollisuus pienimuotoiseen valinnaisuuteen. Tutkimuksen
tarkoituksena oli piirtdd mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva Nerkoon koulun
vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta. Lisdksi haluttiin valottaa kahden
opettajan yhteisopettajuutta seka oppilaiden toimintaa itsenéisessa ja yhteistoi-

minnallisessa tyossa.

Tutkimus oli muodoltaan laadullinen tapaustutkimus ja se toteutettiin haastattele-
malla Nerkoon koulun kahta opettajaa ja seitsemé&a oppilasta seké& havainnoimalla
koulun toimintaa yhteensa viiden viikon ajan lukuvuonna 1999-2000. Tutkimus
osoitti, ettd koulun ilmapiiri on vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen siirtymisen
myodta rauhoittunut, kiireen tuntu on poistunut ja oppilaiden asenteet koulua ja
opiskelua kohtaan ovat mydénteisempid kuin aikaisemmin. Myds opettajat ovat

saaneet yhteistydon myoéta lisda innostusta tydhonsa.

Avainsanat: Koulukulttuurin muutos, vuosiluokkiin sitomaton opetus, opettajien

yhteistyd, yhteistoiminnallinen oppiminen
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1 JOHDANTO

Suomalainen peruskoululaitos koki 1990-luvulla monta muutosta. Paatantavaltaa
monista asioista siirrettiin suoraan kentélle, kouluille ja opettajille. Opetussuunni-
telmasta annettiin uudet perusteet, jotka velvoittivat jokaisen koulun laatimaan
yksildllisen opetussuunnitelman. Viimeisena saatiin uudet koululait, joissa oppilaat
saivat oikeuden vapaaseen kouluvalintaan ja joissa poistettiin ala- ja ylaasteen
valinen raja. Kaiken takana oli yhteiskuntamme siirtyma informaatioyhteiskunnak-
si, joka yhdessé uuden konstruktivistisen oppimiskasityksen kanssa loi paineen

koulun muutokselle.

Koulut vastasivat muutoshaasteeseen eri tavoin. Uusi opetussuunnitelma tehtiin
jokaiseen kouluun, mutta joissakin kouluissa muutokset elivat vain paperilla ja
toimintaa jatkettiin samalla tavalla kuin ennenkin. Monissa kouluissa puolestaan
innostuttiin kehittdmaan tydskentelyad oppilaslahtdisemmaéksi, profiloitumaan,
lisédmaéan valinnaisuutta ja muodostamaan kouluista joustavia oppimispalvelukes-
kuksia. Néissa kouluissa opetussuunnitelmatyé antoi kaivatun potkun muutoksen

tielle.

Uudet opetussuunnitelman perusteet antoivat mahdollisuuden myés vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen kehittdmiseen seka yla- etté ala-asteella. Vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen tavoitteena oli vastata yha enenevassa maarin oppilaan
yksiléllisiin tarpeisiin. Oppilaalla olisi mahdollisuus entistd enemmaéan edeté omien
kykyjensa ja kiinnostuksen kohteidensa mukaan. Tahan vuosiluokkiin sitomatto-
man opetuksen syéttiin tarrasi myds Nerkoon koulu Lapinlahdella, Savon syda-
messa. Pienessé neliopettajaisessa koulussa kehitettiin oman koulun néakdinen
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen jarjestelma, jossa kaytetdan myds opettaji-

en ja muun henkildkunnan yhteisty6ta ennakkoluulottoman runsaasti.

Tutkielmani aiheena on koulukulttuurin muutos ja siitd esimerkkina esittelen
tekemani tapaustutkimuksen Nerkoon koulun vuosiluokkiin sitomattomasta
opetuksesta. Koulun sisalla toimii laaja opettajien yhteistyd. Koulussa on 4. -6.-

vuoden oppilaat yhdistetty suurryhmaksi, jota opettaa yhtéa aikaa kaksi opettajaa.
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Opetusmenetelmina kaytetdan seka yhteistoiminnallista oppimista etta yksilétyds-

kentelya. Oppilailla on entistd enemman vastuuta omasta tydskentelystaan.

Tarkoituksenani on selvittdd, kuinka vuosiluokkiin sitomaton opetus voidaan
toteuttaa ala-asteella. Tutkimuksessani aion luoda kokonaisvaltaisen kuvan
Nerkoon koulun opiskelujarjestelmasta seka selvittdd, kuinka kaksi opettajaa
suunnittelee, toteuttaa ja arvioi yhdessa suurryhmén opetusta ja oppimista. Lisaksi
aion valottaa oppilaiden tyéskentelya seka yhteistoiminnallisessa ryhmaéssa etta

itsenaisesti.

Ensin kasittelen kuitenkin yleisesti 1990-luvun koulu-uudistuksia, niiden edellytyk-
sid, toteutumista ja karikoita. Sen jalkeen selvitdn vuosiluokkiin sitomattoman
opetuksen periaatteita ja kerron, kuinka tutkimuskoulussani kyseistd opetusta

toteutetaan.

2 KOULUKULTTUURIN MUUTOS

Koulun on sanottu olevan yksi vahiten muuttuneista jarjestelmista yhteiskunnas-
samme (Hirvi 1996, 10). Yhteiskunnan yleiset muutokset ovat kuitenkin pakotta-
neet myods koulun kehittdmaan rakenteitaan. Suomen kehittyessé maatalousyh-
teiskunnasta teollisuusyhteiskunnaksi tarvittiin kehitystd myds koulun saralla.
Nurmen (1989) mukaan kansakouluperinne siirtyi historiaan, kun peruskouluase-
tus annettiin vuonna 1970 ja siityma peruskouluun tapahtui asteittain vuosina
1972-1977 (Nurmi 1989, 153 - 195). Peruskoulun tarkoituksena oli taata jokaiselle
yhtélaiset koulutusmahdollisuudet.

Hirvi (1996) toteaa, ettd peruskoulu alkoi kuitenkin saada kritiikkia osakseen 1980-
luvulla. Yhtalaiset koulutusmahdollisuudet nahtiin tasapaistamisené ja ongelmat
kouluissa kéarjistyivat. Huono kouluviihtyvyys sekd opiskelumotivaation ja ty6-

rauhan puute tuottivat pulmia. Koulutusjarjestelma oli kuitenkin valtakunnantasoi-
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sen johdon alla ja tdma rakenne oli jaykka ja hidas vastaamaan uudistushaastei-
siin. (Hirvi 1996, 38 - 39.) ‘

Kritiikin aikaan kéaytéssa oli vuonna 1985 julkaistu peruskoulun opetussuunnitel-
ma, joka antoi tarkat ohjeet perusopetuksen toteuttamisesta. Tuntijako ja op-
pisisallét maarattiin keskitetysti. Syrjalainen (1994) toteaa, etté tuolloin opetus-
suunnitelmilla ei kuitenkaan ollut opettajalle kovin suurta merkitysta. Tyéta ohjasi-
vat lahinn& oppimateriaali, opettajien omat kokemukset seka intuitio. Ulkopuolelta
annettu opetussuunnitelma ei antanut aihetta eikd innostanut pohdintoihin.
(Syrjalainen 1994, 15.) Niinpa jokainen lapsi opiskeli oppikirjantekijdiden opetus-
suunnitelman perusteella valitsemia oppisisaltéja. Sisallot tarttuivat mieleen

opettajaa kuunnellen, oppikirjoja lukien ja niiden tietoja tehtavakirjoihin siirtaen.

Tama malli ei kuitenkaan enaa soveltunut maahamme, jossa tiedon maara alkoi
lisdantya voimakkaasti tietotekniikan, tietoverkkojen ja medioiden vaikutusmahdol-
lisuuksien kasvaessa. Kuten Hirvi toteaa, Suomi kehittyi teollisuusyhteiskunnasta
informaatioyhteiskunnaksi luoden paineita koulun kehitystyélle (Hirvi 1996, 29).
Kaikkea tietoa ei enda voinut eikd edes kannattanut yrittdé hallita vaan yksilon
taidoista merkittdvimmiksi nousivat tiedonkasittely- ja -arviointitaidot. Liséksi
yksil6ilté alettiin odottaa taitoja toimia tiimeissé ja ottaa vastuuta omista tybtehta-

vistaan.

Naista syista alettiin 1990-luvulla pohtia keinoja koulun kehittdmiseen. Koulutuspo-
litikalle asetettiin uudenlaiset tavoitteet. Hirvi mainitsee, ettd tavoitteena ol
kehittd4 koulua vastaamaan informaatioyhteiskunnan vaatimuksiin, saada koulu-
tukseen lisda oppilaslahtdisyytta, toiminnallisuutta, avoimuutta, joustavuutta ja
omavastuisuutta. Oppilaissa haluttiin tukea vahvaa oppimismotivaatiota seka
oppimisen taitojen oppimista. Yksinkertaisesti sanoen, koulutuksen laatu ol

saatava paranemaan. (Hirvi 1996, 52.)

Muutokset tuulet alkoivat puhaltaa Lindstrédmin (1996) mukaan vuonna 1993,

jolloin vahvistettu peruskoulun uusi tuntijako lisasi mahdollisuuksia valinnaisuu-
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teen ja valtakunnallisen opetussuunnitelman uudistamiseen. 1994 julkaistiin uudet
opetussuunnitelman perusteet, joiden tarkoituksena oli uudistaa opetussisaltéja ja
-menetelmid. Koulut saivat oikeuden tehdé omat opetussuunnitelmansa ja nain
mahdollistettiin koulujen yksildllinen kehittyminen ja painottuminen eri tavoin.
(Lindstrom 1996.)

Hirvi (1996) toteaa, etté uusien opetussuunnitelman perusteiden tarkoituksena ol
tukea oppilaitoksia ja opettajia omannakdisensa opintien etsimisessa ja 6ytami-
sessa entisten ylhaaltapain annettujen maaraysten sijaan. Aiemmat opetussuunni-
telmat olivat jadneet opettajille kaukaisiksi ja siten jopa toteuttamattomiksi, mutta
antamalla opettajien tehda opetussuunnitelmansa itse, oli sitoutuminen tarkoitus
saada vahvemmaksi. (Hirvi 1996, 119 - 120.)

Opetussuunnitelman perusteiden uusimisen jalkeen uudistettiin myds perusope-
tusta koskevaa lakia. Ala- ja yldasteen valinen raja poistettiin ja oppilaat saivat
vapauden valita itse koulunsa. My&s vapaa kouluvalinta aiheutti kouluille kehitty-
mispaineita. Jokaisen koulun luulisi haluavan sailya - varsinkin néina koululakkau-
tusten aikoina - kiinnostavana vaihtoehtona huoltajien ja lasten pohtiessa, mika

koulu olisi oppilaalle paras.

Muutospaineisiin on kouluissa kuitenkin suhtauduttu hyvin eri tavoin. On kouluja,
joissa opetusta ja opiskelua on uudesta opetussuunnitelmasta huolimatta jatkettu
samaan tapaan kuin ennenkin. Muutokset jaivat paperiversioiksi ja siksi ongelmat

ovat samoja kuin ennen uudistuksia.

Syrjala (1998) toteaakin, etta kouluissa on edelleen vikaa. Vuonna 1997 Qulussa
jarjestetyssa opettajankoulutusseminaarissa nostettiin esiin tutunkuuloisia ongel-
mia. Koulukulttuuri on muuttunut uudistuksista huolimatta hitaasti ja koulun vakeé
painavat arkipéivan tydskentelyn kiire seka yhteistydn puute, joka nostaa yksittéi-
sen opettajan hartioille suuren vastuun tyon tuloksista. Opiskelun tietopainottei-
suus ja tiedon vanhentuminen nékyvat edelleen, mika edesauttaa sirpalemaisen

tiedon opiskelua. Liséksi seminaari toivoi oppilaille enemméan mahdollisuuksia
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omien edellytysten mukaiseen etenemiseen. (Syrjéla 1998, 27-29.) Néihin pulmiin
oli tarkoitettu laékkeeksi uuden opetussuunnitélman tekeminen, mutta jotkut koulut

painivat siis edelleen samojen pulmien kanssa.

Muuttumattomuuden vastakohtana on kuitenkin paljon kouluja, joissa uudistusmie-
liset opettajat ovat k&danténeet vanhat tutut tydskentelymallit ylésalaisin ja kehitta-
neet sekd omaa tydskentelydan etta kouluaan kokonaisuutena. Néissa kouluissa
uudistukset on otettu mahdollisuutena muutokseen, jota kaivattiin. Kasittelen
seuraavassa koulun muuttamisen mahdollisuuksia ja karikoita ja pohdin, miksi
uusien opetussuunnitelman perusteiden pohjustamaa muutosta ei ole viela
kaikkialla tapahtunut, ja toisaalta, miksi jotkut koulut ovat innolla uudistaneet

toimintaansa.
2.1 Opetussuunnitelman perusteet avaimena muutokseen

1990-luvulla jokaisen koulun oli tehtava uusi opetussuunnitelma. Tama velvoitti
opettajat osallistumaan koulun ja oman tydnséa kehittdmiseen. Mielipiteité opetus-
suunnitelmatydsta oli varmasti monenlaisia. Osa opettajista ja muusta kehitystyo-
hon osallistuneesta henkildstosta naki sen tydladna pakkona, toiset innostuivat ja

nakivat tydon mahdollisuutena uuteen.

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden laatijat antoivat
uudistajille paljon likkumavaraa. Uusien opetussuunnitelmien tarkoituksena oli
nostaa koulutuksen tasoa, uudistaa koulutussisaltéja seka yksildllistadéa opetusta ja
lisata valinnaisuutta. Opetussuunnitelman tuli perustua koulussa kaydylle arvokes-
kustelulle ja rakentua myénteisen ihmiskasityksen varaan, jossa oppilas nadhdaan
aktiivisena, uteliaana ja oppimishaluisena yksiléna. (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 10 - 12.)

Koulut saivat paéattaa tuntijaosta, tuntiresurssien kaytosta, eri oppiaineiden aloitus-
vuodesta ja opetusryhmistd. Myds vanhat ohjeet oppisiséllbista hylattiin ja koulu-

jen oli mahdollista valita itse opetettavien aineiden sisallét opetussuunnitelman
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perusteiden pohjalta. Valinnaisuutta oli lupa kehittdd myds ala-asteella. Arvioinnis-
sa alettiin pohtia vaihtoehtoja numeroarvioinnille. (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 15 - 16.)

Uudenlaisten mahdollisuuksien huumassa monet koulut innostuivat profiloitumaan
esimerkiksi taide- tai liikuntapainotteiseksi tai lisddamaan valinnaisuutta. Oppilaiden
huoltajissa herési varmasti myds huolestuneita mielipiteitd. Huoltajat pohtivat,
oppivatko lapset kunnolla lukemaan, laskemaan ja kirjoittamaan, jos tunneista
kaytetdan entistd enemman muuhun kuin "tarkeisiin" aineisiin, kuten matematiik-
kaan tai aidinkieleen. Huoli on aiheellinen, ovathan mm. aidinkielen taidot heiken-

tyneet vuosi vuodelta, kun tarkastellaan ylioppilaskirjoitusten tuloksia.

Koulun uutta linjaa pohdittaessa on innostuneimpienkin uudistajien muistettava,
kuten Jakku-Sihvonenkin (1998) korostaa, etta vaikka uudet opetussuunnitelman
perusteet antavat mahdollisuuden valinnaisuuteen ja profiloitumiseen, on perustai-
tojen opettaminen edelleen peruskoulun keskeisin tehtava. (Jakku-Sihvonen 1998,
21.) Lapsen on peruskoulun aikana opittava tarvittavat tiedot ja taidot, jotta han
selviytyisi jatko-opinnoissa. Perusopetuksesta ei voi tulla pelkkd harrastepaja,
jossa vain viihdytdéan erilaisten mukavien aineiden parissa. Luku-, kirjoitus- ja
laskutaitoja on harjoiteltava riittavasti profiloitumisesta tai valinnaisuudesta huoli-

matta. Perustaitojen merkitys ei vahene informaatioyhteiskunnassakaan.
2.2 Opettajat muutoksen tekijoina

Opettajat luovat koko koulun kulttuurin. Koulun kulttuurilla tarkoitan téssa koulun
ilmapiiria, tydskentelytapoja ja opetuksen painotuksia. Namé asiat ovat nykyisin
opettajien paatettavissa ja rakennettavissa. Talta pohjalta on selva, etta opettajat
luovat myds koulun muutoksen. Lauriala (1998) toteaa, ettei koulukulttuurin
muutos synny ylhaaltdpain annettuna, poliittisena paatéksena, vaan muutos
tapahtuu vasta, kun opettajat ovat halukkaita muuttamaan tyéskentelyaan (Lau-
riala 1998,120).
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Myos Koro (1998) nékee koulun toimivan muutoksen lahtevén opettajasta kasin.
Ylhaaltapéain annetut ohjeet eivat useinkaan tuota toivottua tulosta, vaan ratkaisu
on opettajien rohkaiseminen Idytdmaéan itse ainekset muutokseen. (Koro 1998,
125.) Sahlberg (1998) puolestaan korostaa, etta opetus muuttuu vasta sitten, kun
opettajan ajattelu ja toiminta muuttuvat (Sahlberg 1998, 16). Siksi koulun muutta-
minen vaatii muutakin kuin lakeja ja asetuksia. Muutoksen alkusyséyksen taytyy
tapahtua opettajassa itsessaan, taytyy syntya halu tehdé jotakin toisin kuin ennen.

Vasta sitten muutos voi kdynnistya niin, etté tulokset ovat pysyvia.

Jos innostus koulun muuttamiseen ja kehittdmiseen herdd opettajakunnassa,
kannattaa koulua ldhted muuttamaan hyvin kokonaisvaltaisesti, jotta muutoksesta
tulisi pysyva, toteaa Sahlberg. Huomiota ei voi kiinnittdéd pelkastédan esimerkiksi
opetussuunnitelman muutokseen, vaan myds koko koulun tyéyhteisén toimintaa
on parannettava. (Sahlberg 1998, 15.) Tydyhteison toiminnan parantamiseen voi
kuulua koulussa tydskentelevien ihmisten vélisen vuorovaikutuksen kehittdminen

tai koko koulun hengen piristdminen.

Minkalainen opettaja sitten saa muutoskérpasen pureman ja aloittaa uudistuspro-
jektin? Lauriala (1998) kuvaa tyypillistd uudistajaopettajaa. Opettajalla - usein
naisella - on yleensa jo jonkin verran tydkokemusta takanaan ja han kaipaa
"jotakin uutta, jotta jaksaisi taas innostua tyostdan" (Lauriala 1998, 121). Opetta-
jan ty® voi vuosien saatossa muuttua puuduttavaksi rutiiniksi, jos héan tekee tydnsa
aina samalla tavalla. Siksi monet opettajat hakeutuvat koulutusjaksoilie, joista
voisi napata uusia ideoita omaan arkipaivan uurastukseen. Koulutuksesta moni
saattaa saada myds viimeisen, ratkaisevan tuuppauksen kohti suurempaa muu-
tosta.

Krokfors (1998) kuitenkin toteaa Isbergin (1995) tutkimusten pohjalta, etté harvat
ammattitaitoiset opettajat lahtevat mielellaan muutosten tielle. Ammattitaidon
horjuminen pelottaa ja omat tiedot ja taidot saattavat tuntua vanhentuneilta.
Epavarmuutta on vaikeaa sietad. (Krokfors 1998, 81.) Rauste-von Wright (1997)

puolestaan mainitsee, ettd myds ymparistdn paineet saattavat vaikeuttaa muutos-
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prosessia horjuttamalla opettajan itsetuntoa. Ympéristd, esimerkiksi oppilaiden
vanhemmat, kannattavat usein perinteisia malleja, koska ne vastaavat yleisia

kasityksia hyvéasta opetuksesta. (Rauste-von Wright 1997, 31.)

Vaikka koulun tai oman tyon kehittdmisen aloittaminen saattaa tuntua opettajasta
ahdistavalta, rohkeus muutokseen palkitaan. Syrjaldinen (1995b) on tutkinut
helsinkildisten opettajien kokemuksia koulun kehittamistydsta ja kokemukset olivat
paéasiassa mydnteisia. Opettajat mainitsivat, ettd opetussuunnitelma- ja kehitta-
mistyd sai aikaan enemman yhteisty6ta opettajien valille, tydskentely oli suunnitel-
lumpaa ja keskustelu lisdantyi. Tydyhteisd aktivoitui ja jokainen joutui pohtimaan
omia tydskentelykaytanteitdan. Samalla oman tyén arvostus nousi. (Syrjalainen
1995b, 6.)

Muutostyéhodn on uhkarohkeaa lahtea yksin. Koko koulun kuittuurin muutos vaatii
kollegojen yhteista ty6ta. Se on kuitenkin opettajille varsin vaikeaa, mita késittelen

seuraavassa.
2.2.1 Opettajien yhteistyd - vaikeaa, mutta palkitsevaa

Opettaja on perinteisesti tehnyt tyonsa yksin. Kaikkonen ja Kohonen (1997)
piirtavat tutun, yksin tydskentelevan opettajan mallin, jossa opettaja suunnittelee
tuntinsa itsendisesti, menee luokkaansa ja sulkee oven perdssaan. Opettaja
muokkaa oppiaineksen oppilailleen sopivaksi, opettaa oman oppimistyylinsé
ohjaamana ja kontrolloi oppimista kirjallisesti. (Kaikkonen & Kohonen 1997, 10.)
Omasta tydsta ei mydskaan kerrota kenellekdén, varsinkaan, jos opettajalla on
ongelmia luokkansa tai vaikkapa oman tydmotivaationsa kanssa. Omien tydhuoli-
en purkaminen kollegoille saattaisi aiheuttaa muissa epailyja omasta ammatti-

taidosta.

Opettajan tydn itsenaisyys ndhdaan usein suurena etuna, jonka turvin voi toteut-
taa omaa linjaansa kollegoista valittamatta. Kohonen ja Leppilampi (1994) nosta-

vat esille kuitenkin myds vapauden ja itsendisyyden varjopuolia. Jos yksin toimiva
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opettaja ei jaa kokemuksiaan, ilojaan ja surujaan ty6étovereidensa kanssa, ei han
silloin voi oppia toistenkaan kokemuksista. Tyéhén voi muodostua rutiineja, jotka
saattavat estaa opettajan kehittymisen. Liséksi opettaja kantaa yksin vastuunsa
tydstaan ja oppilaistaan, ja arjen aherruksesta voi muodostua ajan mittaan hyvin
kuluttavaa. Kohonen ja Leppilampi toivovatkin kouluille avoimempaa, kom-
munikaatiota tukevaa kulttuuria, jossa jokainen opettaja voisi purkaa tuntemuksi-
aan. (Kohonen & Leppilampi 1994, 64 - 65.)

Yksin omassa luokassaan tydskentelevét opettajat eivat voi muuttaa koko koulua.
Kuten todettu, koulun kokonaisvaltainen kehittdminen vaatii kaikkien opettajien
yhteisty6ta. Jos koulusta halutaan paikka, jossa lapset osaavat tehda yhteisty6ta,
olisi opettajien opeteltava ensin yhteistydn taidot. Vasta sitten varsinainen kehitys-

tyd voi alkaa.

Sahiberg (1998) pohtii, ettd opettajan ammatin yksindisyys heijastuu koulun
kehittdmishankkeisiin. Niin kauan, kuin opettajat tekevat tyétaan yksin pelkastaan
lasten parissa, on opettajien vaikeaa kehittda kouluaan yhdessa. (Sahlberg 1998,
14.) Myés Lauriala (1998) huhuilee yhteistydn perdan. Hanen mielestaan opettaji-
en on vaikeaa kehittyd, ellei yksin tydskentelyn ikiaikaisesta kaavasta paésta irti
(Lauriala 1998,128). Yksindisen ty6én kulttuurin omaavilla kouluilla liikkeelle
lahteminen on varmasti ty6lasta, mutta luonnollisestikaan kulttuuria ei tarvitse
muuttaa yhtékkia, vaan lahteé liikkeelle pienin askelin, esimerkiksi toteuttamalla

kahden opettajan voimin luokkien yhteinen ty6paja.

Kohonen ja Kaikkonen (1998) antavat lisdpontta opettajien yhteistyohén, silla he
ovat saaneet omassa tutkimuksessaan rohkaisevia kommentteja opettajien
valisesta yhteistydstéd. Opettajat ovat kertoneet, etté yhteistyd on antanut "uutta

tydniloa ja innoitusta tyéhdn". (Kohonen & Kaikkonen 1998, 132.)

Koro (1998) rohkaisee opettajia jakamaan oppimista ja opetusta koskevia ideoi-
taan muillekin kollegoille. Toiselle opettajalle tai tydyhteisélle annettu vinkki ei ole

itseltd pois, vaan saattaa auttaa muitakin I6ytdmaan uusia ratkaisuja tyéhon.
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Opettajien yhteistyd ja verkostuminen olisi Koron mielestd enemman kuin suota-
vaa. (Koro 1998, 127.) |

Laajemmassa mitassa yhteisty opettajien kesken voisi olla esimerkiksi rinnak-
kaisluokkien opettajien yhteistéd opintokokonaisuuksien suunnittelua. Suunnittelu-
vaiheessa saataisiin kayttéén monen ihmisen ideat ja ty6ta voitaisiin jakaa, jolloin
jokainen hyétyisi toisistaan. Opintokokonaisuus voitaisiin my&s toteuttaa yhdessa.
Isokin oppilasmééra saataisiin pidettya hallinnassa, kun kaytettavissa on useam-
pia aikuisia. My&s arviointi helpottuisi, kun oppilaita olisi tarkkailemassa monta
silméparia. Liséksi oppilaat saisivat uusia aikuiskontakteja ja ystavia rinnakkaisluo-

kan oppilaista.
2.3 Muutoksen ytimessa

Koulun muutosta ajaa yhteiskuntamme muuttuminen informaatioyhteiskunnaksi.
Tietoa on tarjolla valtavasti eikd sitd enaa tarvitse oppia ulkoa kehittyneista
tiedonhankintamenetelmisté johtuen. Kaikki tieto ei kuitenkaan ole tarpeellista tai
edes paikkaansa pitavaa. Minkalaisia tietoja tdna paivana tai tulevaisuudessa siis

tarvitaan, jottei ihminen hukkuisi tietotulvaan?

Koulussa opetettavien perustaitojen, luku-, kirjoitus- ja laskutaitojen merkitys ei
tule menettdméén arvoaan. Niiden avulla ihminen tulkitsee 16ytdmaansa tietoa.
Mutta jotta tie tiedon luo I6ytyisi ja jotta sita voisi kayttaa, olisi yha tarkedmpaa
osata etsia tietoa erilaisista lahteista ja muokata, kayttda seké arvioida I6ytdméaén-
sé tietoa. Tdma on nykypaivan koulutuksen haaste. Koulujen tulisi kehittda
opetussuunnitelmiaan, - menetelmiaan ja arviointikeinojaan niin, ettd edellamainit-

tuja taitoja voitaisiin harjoitella jo peruskoulutuksen alusta léhtien.

Myds Sahlberg ja Leppilampi (1994) korostavat,ettd yhteiskunnassa tarvitaan
tulevaisuudessa tydntekijoita, joilla on hyvéat tiedonkasittelytaidot. Lisdantynyt
informaatio ei ole enaa hallittavissa pelkastdan muistamalla, vaan sité taytyy osata

hankkia, jarjestella ja kayttdd monipuolisesti. Niinpa koulukaan ei voi enaa painot-
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taa opiskelussa pelkastaan tietojen opettelua, vaan opetuksessa on korostettava

juuri tietojenkasittelytaitoja. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 17.)

Tietomaara lisdantyy koko ajan, joten peruskoulussa ulkoa opeteltavia asioita ei
kannata lisatd. Sen sijaa oppisisaltdja tulisi opiskella syvemmin, painottaen
enemmaén tiedon laatua kuin méaraa. Yleensakin koulutuksen laatu on asia, johon
koulujen tulisi kiinnittdd huomiota kehittdessaén opetussuunnitelmia ja -menetel-
mi&. Kohosen ja Leppilammen (1994) resepti koulutuksen laadun parantamiseen
on sisaltdjen uudistaminen seka yksiléllisyyden ja valinnaisuuden lisédminen
(Kohonen & Leppilampi 1994, 26).

Tietojenkésittelytaitojen lisdksi tulevaisuuden tydntekijaltd edellytetdan yha
enemman taitoja yhteistybhén, taitoja toimia tiimissa. Juuri kukaan ei voi enaa
katkeytyd oman tydpdyténsa taakse uurastamaan yksin. Onnistuneeseen yhteis-
tyéhon tarvitaan sosiaalisia taitoja: keskustelua myds muita kuunnellen, oman
mielipiteen esittdmista ja sen puolustamista, muiden ehdotusten rakentavaa

kritisointia ja taitoa ideoida, toteuttaa ja arvioida tuotoksia yhdessé.

Nama taidot eivét ilmesty yksiléén yhtakkia, jos niitd ei olla harjoiteltu. Siksipa
oppilaidensa tulevaisuuteen satsaavan koulun tulee huolehtia, etté oppilaat saavat
harjoittaa ko. taitoja mahdollisimman pienesté pitden. Myds Koppinen ja Pollari
(1993) painottavat, etta yhteisty6ta on vaikeaa oppia, jos sita ei harjoitella eli tehda
yhteisty6ta. Kun oppilaille annetaan mahdollisuus tyéskenneila yhdessa, heidan

vuorovaikutus- ja yhteistydtaitonsa kehittyvéat. (Koppinen & Pollari 1993, 8 - 9.)
2.3.1 Konstruktivismi oppimisen teoriana

Niin sanotiu uusi oppimiskasitys, konstruktivismi, on noussut merkittdvaan ase-
maan, kun pohditaan tdman paivan ja tulevaisuuden opetus- ja oppimistapoja.
Von Wright (1993) toteaa, ettd 1900-luvulla behavioristinen opettamistapa, jossa
sopivat arsykkeet tuottivat hyvaksyttavan reaktion, sai véistya kognitiivisten ja

konstruktivististen oppien tieltd. Arsyke - reaktio - palaute -ketju, jonka saattoivat



16

muodostaa opettajan kysymys, oppilaan vastaus ja opettajan palaute (von Wright
1993, 2 - 7), soveltuu huonosti nykypaivan vaatimuksiin. Tietoa ei enda kannata
opetella ulkoa pienin& palasina, vaan hyddyllisempéaé on oppia jarjestelemaan,

arvioimaan ja kdyttdmaan valtavaa tietomaaraa.

Rauste-von Wright (1997) toteaa, ettd konstruktivistinen oppimiskasitys vastaa
parhaiten juuri oppimis - opettamis -prosessin kysymyksiin. Tietoa on tarjolla
paljon ja se muuttuu koko ajan, joten pelkkien faktojen ulkoa opettelu ei vastaa

tdman paivan ja tulevaisuuden haasteisiin. (Rauste - von Wright 1997, 8.)

Olkinuoran (1996) mukaan konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tehok-
kaassa oppimisessa oppilas rakentaa aktiivisesti omia tietojaan ja taitojaan.
Oppimista sdadelldan metakognitioiden avulla. Uudet tiedot ja taidot rakentuvat
aikaisempien tietojen varaan, jolloin oppilas voi opiskellessaan yhdistda uusia
asioita tuttuihin asioihin. Oppiminen on myds tavoitteellista ja samalla mielekésta,
mika liséda opiskelumotivaatiota. Opittavat asiat on myos tarkeaté sitoa kontekstiin-
sa, jotta tietorakenteet eivat jisi irrallisiksi. Lisaksi oppiminen on yhteistoiminnal-

lista ja opettajan tai toverin palaute tehostaa oppimista. (Olkinuora 1996, 82.)

Tehokas oppiminen ei ole siis pelkastaan yksityiskohtaisen tiedon vastaanottamis-
ta, vaan konstruktivismi painottaa opiskelijan omaa kokemuspohjaa, reflektointia
ja toimintaa. Aaltola (1998) mainitsee myés, etté tiedon ja oppimistulosten ei voi
myodskaan voi sanoa olevan "valmiita”, vaan ne muuttuvat ja kehittyvat koko ajan
(Aaltola 1998, 45).

Tynjala (1998) toteaa konstruktivistisen oppimiskésityksen siséltdvan myos
ajatuksen yksilollisesta oppimisesta. Koska jokaisen oppijan kokemustausta on
erilainen, eivat samat oppisisallét muodosta kaikilla oppijoilla samanlaisia merki-
tysrakenteita. Siksi Tynjala suosittelee valitsemaan opetusmenetelmia, joissa
yksildlliset tulkinnat paédsevat esiin ja joissa tehtavia voi valita oman kiinnostuksen
mukaan. (Tynjala 1998, 130.)
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Konstruktivismin periaatteet tuovat siis osaltaan uusia haasteita oppimiseen ja
erityisesti sen ohjaamiseen. Pelkka kirjasta lukeminen tai tehtavakirjan mekaanis-
ten tiedonsiirtotehtavien tekeminen ei varmista aktiivista tiedonkasittelya ja -
rakentamista. Tarvitaan omia kokemuksia, tutkimuksia, pohdintaa yksin ja yhdes-
sa. Von Wright (1993) ei kuitenkaan heittaisi kaikkia perinteisia, behavioristisia
opetusmenetelmia romukoppaan. Perustaitoja opetellessa ne palvelevat hyvin
tarkoitustaan ja ovat johdonmukaisia seka opettajalle ettd oppilaalle. (Von Wright
19983, 8.)

Suin péin ei konstruktivismin poluille tarvitse lahted. Opettaja voi kehitystydta
tehdessdan arvioida seké kayttamidan ettd hanelle uusia oppimiskéasityksia ja
opetusmenetelmia ja luoda itselleen sopivan kayttéteorian. Samalla opettaja voi
pohtia, mik& hanen roolinsa uudenlaisen oppimiskasityksen siséistamisen jalkeen

on.
2.3.2 Opettajasta oppimisen ohjaajaksi

Raivolan (1989) mukaan perinteinen opettajuus, jonka juuret 16ytyvat tuhansien
vuosien takaa, oli korkeasti koulutettu ja arvostettu ammatti. Opettajan tehtéavana
oli osoittaa oppineisuutensa ja jakaa tietoa oppilailleen. Opettajan valta muodostui
selvasta opillisesta ylemmyydesta. (Raivola 1989, 22.) Vield 1900-luvullakin
behavioristinen oppimiskasitys ja opetusmenetelmét tukivat opettajan valta-
asemaa luokassa (Von Wright 1993, 8). Saavutettuun valta-asemaan nojaavat
monet opettajat edelleen. Tunnit koostuvat opettajan puheesta ja kysymyksista,
oppilaiden lyhyistd vastauksista ja niiden kontrolloinnista. Oppilaskeskeisyys ei

tydssé juuri nay.

Toki opettajien joukosta on aina |6ytynyt niitd, jotka kayitavat tydssdén myds
oppilaskeskeisia tydtapoja. Ryhméatoita ja projekteja on tehty kauan ennen konst-
ruktivismin nousuakin. Talla hetkella odotetaan kuitenkin myés tuon oppilaskeskei-
syytta4 vierastavan opettajan astuvan alas katederiltaan ja siirtyvdn opintojen

ohjaajan rooliin. Oppilaan tehtavana on itse etsia hanelle merkityksellista tietoa ja
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opettaja on tukija ja ohjaaja, joka opastaa tiedon lahteille ja harjoittaa tiedon

etsinnan taitoja.

Krokfors (1998) lainaa Isbergia (1996), jonka mielesta konstruktivistisen oppimis-
kasityksen vaikutus kohdistuu erityisesti opettajan ja oppilaan rooleihin. Opettajan
tehtava ei ole enda kaataa tietoa oppilaan paahéan, vaan toimia ohjaajana, joka
jarjestdé opetustilanteita ja opastaa oppilaita opiskelemaan itse. Lisaksi Isbergin
mukaan opettajan tarkeimpia tehtavid on tukea oppilasta opiskelun taidoissa.
Opettaja ei voi kuitenkaan oppia oppilaan puolesta, vaan itse opiskelun ty$ jaa
oppilaan tehtavéksi. (Krokfors 1998, 73 - 76.)

Opettajan olisi myds entistd enemman pystyttdvd huomioimaan opetuksessaan
erilaiset oppijat. Jokainen lapsi ei opi samalla tavalla eikd samassa vauhdissa,
vaikka néin onkin toivottu tapahtuvan. Uusikyla (1998) vetoaa demokratiaan
vaatiessaan erilaisten oppilaiden huomioimista opetuksessa. Hanen mielestaan ei
ole oikeudenmukaista opettaa erilaisia oppijoita samalla tavalla eikd samoin
tavoittein. Jokaisen lapsen tavoitteet pitdisi asettaa yksilékohtaisesti ja varmistaa,
etta lapsi saa riittdvasti tukea saavuttaakseen asetetut tavoitteet. (Uusikyla 1998,
162.)

Roolinvaihdos opettajasta oppimisen ohjaajaksi ei varmasti ole helppo. Tassékin
asiassa hitaasti kiiruhtaminen on varmasti tehokkain tapa opettajalle totuttaa seka
itsedan ettéd oppilaita uudenlaiseen tapaan opiskella. Luennoivaan opettajaan
tottuneet oppilaat saattavat hdmmastella muodonmuutosta ja jopa vastustaa
siirtymisté oppilaskeskeiseen tydskentelyyn. Uuteen rooliin asettuminen vie aikaa
opettajaltakin. Opettajan on kuitenkin ymmarrettava, ettd mikali hdn haluaa
kayttaa oppilaslahtéisia tydtapoja, jotka vaativat oppilailta harjaantumista, on myds

opettajan kehityttava. Kasvun tiella kulkevat siis seka oppilaat etta opettaja.
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2.3.3 Opitaan yhdessé yhteistoiminnallisen oppimisen keinoin

Opettajan siirtyessa oppimisen ohjaajan rooliin tulevat kuvaan myés oppilaskes-
keiset tydskentelytavat, joista yhteistoiminnallinen oppiminen on uudehko tydsken-
telytapa seké sosiaalisten taitojen etta tiedonkasittelytaitojen harjoitteluun. Sahl-
berg ja Leppilampi (1994) tiivistavat yhteistoiminnallisen oppimisen pienissa
ryhmissa opiskeluksi yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi (Sahlberg & Leppilam-
pi 1994, 6).

Koppinen ja Pollari (1993) puolestaan toteavat, etta yhteistoiminnallista oppimista
varten oppimista organisoidaan niin, ettd oppija harjoittelee yhteistoimintaa
erilaisissa ryhmiss4, joissa han sitoutuu ryhman tyéskentelyyn. Oppijan tulee myds
ottaa vastuuta sekd omasta ettd ryhman muiden jasenten oppimisesta seka

huolehtia omasta erityisvastuustaan. (Koppinen & Pollari 1993, 8.)

Opettajan tehtavana yhteistoiminnallisessa oppimisessa on ohjata lapsia itsenéi-
seen tiedonhankintaan ja -muokkaamiseen. Nain oppilaan omaksuma oppi

vaihtuu opettajan jakamasta tiedosta ryhméan kanssa yhdessé hankittuun tietoon.

Oppilaiden yhdessé hankkimaa tietoa voidaan yhteistoiminnallisessa ryhmésséa
muokata uuteen muotoon, esimerkiksi toisille ryhmille opettamista varten. Ryhméan
jasenet voivat myds opettaa toisiaan tai pohtia ratkaisuja opettajan esittamiin
ongelmiin 16ytdmiensa tietojen avulla. Yhdessa etsityn ja muokatun tiedon toivo-
taan olevan laadukkaampaa ja kauemmin muistissa sailyvaa kuin pelkastdan

kirjoista ulkoa opeteltu nippelitieto, joka unohtuu nopeasti.

Sahlberg ja Leppilampi muistuttavat, ettd yhteistoiminnallisessa oppimisessa
harjoitetaan varsinaisten tiedollisten sisaltdjen liséksi oppilaiden sosiaalisia taitoja
seka oppimisstrategioita. Myds oppilaiden itsetunto kehittyy. Yhteistoiminnallinen
oppiminen on oiva foorumi myés yhteisvastuun harjoittelemiseen. Oppilaan on
ymmarrettava, ettd yhteistoiminnallisessa oppimisessa ryhméan menestymiseksi

tarvitaan jokaisen tyéta ja jokainen oppilas saa hydédyn mydés muiden ryhman
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jasenten tydskentelysta. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 67 - 68.) Halua vastuun
kantamiseen lis4é se, etta oppilas huomaa tybskentelevéinsé oppilastovereidensa
hyvéksi eika pelkastaan vastatakseen oikein opettajalle (Koppinen & Pollari 1993,
59).

Hienoista tavoitteistaan huolimatta yhteistoiminnallinen oppiminen saattaa kohda-
ta my6s oppilaiden vastustusta. Kohonen ja Kaikkonen (1998) mainitsevat, etta
oppilaat pitévét opettajan puhetta tarkeimpana tietolahteena eivatka koe oppivan-
sa yhta paljon ryhmassé opiskellessaan (Kohonen & Kaikkonen 1998, 132).
Liséksi yhteistoiminnallinen oppiminen on opiskelijalle huomattavasti tyélaampi
oppimistapa kuin esimerkiksi opettajan puheen kuunteleminen. Siksi yhteistoimin-
nallinen oppiminen ei mielesténi voi olla luokan ainoa opiskelumuoto, ettei vasymi-

nen ja kyllastyminen veisi intoa yhteistoiminnalta.

Yhteistoiminnalliseen oppimiseen siirtyminen ei ole helppoa opettajallekaan.
Frontaaliopetuksesta oppilaskeskeiseen opiskelutapaan siirtyminen vaatii suurta
ajattelumallien muutosta. Olkinuora (1996) kirjoittaa artikkelissaan, ettd suurimmat
syyt oppilaskeskeisempaan opetukseen siirtymisen vastustamiseen ovat oman
auktoriteetin menettamisen pelko seka opettajan kokema vastuu tiedonsiirrosta
(Olkinuora 1996, 92). Perinteikés opettaja saattaa siis peléata, etta kontrolli oppilai-
siin katoaa eivatka lapset opi mitaan, ellei opettaja selkeésti opeta sisaltdja heille.
Opettaja ei usko, etté yhteistoiminnallisin keinoin opittaisiin yhta paljon kuin hénen

puheestaan.

Opettajan kannalta yhteistoiminnallinen oppiminen on tyélas jarjesteltava. Oppi-
materiaalin etsiminen, mahdollisesti myds valmistaminen seka oppimisen ohjaami-
nen vaativat enemmaén suunnittelua kuin perinteinen frontaaliopetus (Niemi 1998,
52). Toki materiaalia voi etsid oppilaiden kanssa yhdessakin, mutta ei liene
tarkoituksenmukaista lahteéd "soitellen sotaan” vain huomatakseen, ettei sopivaa
materiaalia [6ydy koulun kirjastosta, tietoverkoista tai muista saatavilla olevista

lahteista.
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Vaikka yhteistoiminnallista oppimista on tyolasta jarjestéa, ovat kokemukset hyVié,
niin oppilailla kuin opettajillakin. Niemen (1998) mukaan opettajat eivat yhteistoi-
minnalliseen oppimiseen totuttuaan yleensa halua palata vanhoihin tyétapoihin
(Niemi 1998, 52). Aiheisiin paastédan pureutumaan syvemmalle ja oppilaat oppivat
myds yhdessa tydskentelyn seka oman tydskentelynsa arvioinnin taitoja. Tydsken-
telyn suunnitteluun kulutettu aika palkitsee oppimisen ohjaajan ja opiskelijat.
Parhaassa tapauksessa kdy kuten Sahlberg ja Leppilampi (1994) tiivistavat:
"Yhdessd oppimisen tarkoitus ei ole opettaa enemman ja nopeammin vaan

nimenomaan paremmin ja mielekkdammin "(Sahlberg & Leppilampi 1994, 68).
2.4 Muutoksen karikot

Kuten aikaisemmin totesin, kaikki koulut ja opettajat eivat ole lahteneet mullista-
van kehityksen tielle eivatka kaikki ole edes toteuttaneet uutta, itse laadittua ja
oppilaslahtdisempéa opetussuunnitelmaansa. Uudistustyélla on siis mité ilmeisim-

min myds esteita.

Syrjélainen (1995b) toteaakin, etta vaikka moni opettaja koki opetussuunnitelma-
tydn mielekkééksi ja innostavaksi, eivéat kaikki 16ytdneet tydstéd samanlaista iloa.
Opetussuunnitelma- ja kehittdmistyé nahtiin yliméaéardisend lastina valmiiksi
kuormitettuun opettajan tyéhon ja lisatyén palkattomuus harmitti monia. Kehitta-
mistyd lisési opettajien keskuudessa myds vasymysta, stressid, kiiretta ja sekasor-
ron tuntua. Lisaksi tarvittavien resurssien, taitojen ja koulutuksen puute esti
kauniisti muotoiltujen suunnitelmien ja tavoitteiden toteutumisen. (Syrjaldinen
1995b, 10.)

Opetussuunnitelmatyd myos jakoi opettajia kahteen leiriin. Syrjalainen mainitsee,
ettd opettajanhuoneissa saattoi syntya kaksi kuppikuntaa, joista toisessa puuhasi-
vat innokkaat uudistajaopettajat ja toisessa ahdistuivat muutoksen vastustajat,
jotka syyllistyivat siité, etteivat halunneet uhrata vapaa-aikaansa palkattomaan

tyéhon. Liséksi opettajien vahaiset yhteistydtaidot saattoivat estda kuppikuntien
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vélisen vuorovaikutuksen, jolloin vastapuolen ajatuksia ymmarrettiin entista
huonommin. (Syrjalainen 1995b, 36 - 37.)

Tallaisessa tilanteessa maapera koulun kokonaisvaltaiselle muutokselle ei var-
masti ole hedelmallinen. Kenties muutoskarikkoihin juuttuneiden koulujen pitéisi
aloittaa muutos henkildkunnasta: opettajien pitaisi ensin itse opetella yhteistoimin-
taa, vuorovaikutusta ja avoimuutta, ennen kuin naita asioita voi opettaa oppilaille.

Hyvinvoivan henkilbkunnan huomassa oppilaatkin voivat hyvin.

Mydskéén koulun oppitunti-valitunti -rakenne ei helpota opiskelutapojen kehitté-
misté. 45 minuutin oppitunti jakaa opiskelun pieniin sirpaleisiin ja edistda aineja-
koisuuden periaatteen sailymista. Mikali koulutydsté halutaan kokonaisvaltaisem-
paa, olisi taman mallin tilalle etsittava uusia ratkaisuja. Pidemmaét tydskentelyyn ja
toisaalta myos virkistykseen varatut ajanjaksot auttavat lasta oppimaan pitkéjantei-

seen tydskentelyyn ja keskittymiseen.

Koro (1998) kritisoi liséksi opettajan tydskentelyn sitomista opetettaviin tunteihin.
45 minuutin, eri aineille omistetut tydskentelyjaksot eivat vastaa tavallisen elaméan
kokonaisvaltaisuutta eivatkd tue lapsen kokonaisvaltaista kasvua. Tuntijakoon
sidottu tydskentely rajoittaa myds opettajan mahdollisuuksia monipuoliseen
tyoskentelyyn. Koron ehdottama kokonaistydaika antaisi mahdollisuuksia sekéa
opetuksen kehitthmiseen etté& muihin opettajan tydéhdn kuuluviin tehtaviin kuten

yhteydenpitoon kodin ja koulun valilla. (Koro 1998, 140.)

Myds innokkaat uudistajat saattavat yllattaen I6ytdd omat karikkonsa. Vaikka
kehittamistyd tuntuukin omalta ja suunnitelmat toimivilta, ei uudistus toteudu
hetkessa. Myds vasymys saattaa yllattaa. Anderson ja Pavan (1993) varoittavat
uudistustydsté innostuneita opettajia. Liian suurta tydpanosta kerrallaan ei kenen-
kaan pitaisi yrittda kantaa, vaan toteuttaa uudistusta pienin askelin. Matka uuteen
on pitk& eikd matkaa voi harpata yhdella loikalla. Muutoksen toteuttamiseen kuluu
luultavasti kaksi tai kolme vuotta ja senkin jalkeen hienosaéatd voi vieda vuosia.
(Anderson & Pavan 1993, 30.)
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3 TALLAISEKSIKIN KOULU VOI MUUTTUA - VUOSILUOKKIIN SITOMATON
OPETUS

Tassa luvussa késittelen vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen periaatteita,
tavoitteita ja pulmia ala-asteella. Luon myds katsauksen aiheesta tehtyihin tutki-
muksiin, joiden perusteella voidaan arvioida sitd, onko vuosiluokkiin sitomaton
opetus mistdan kotoisin. Tamén teoreettisen pohjan avulla voidaan tarkastella
Nerkoon koulussa kaytettavaa jarjestelméaa ja pohtia, tayittdéko se yleisesti vuosi-

luokattomalle opetukselle asetetut tavoitteet.
3.1 Mita vuosiluokkiin sitomaton opetus on?

Vuosiluokkiin sitomattomalla opetuksella on monta nimea. Kirjallisuudesta esiin
nousevat "vuosiluokkiin sitomaton opetus”, "luokaton opetus" seka “ikasekoittei-
nen opetus" - suomenkieliset mainitakseni. Liséksi ulkomaalaisista tutkimuksista
loytyvat mm. termit "nongradeness”, "mixed aged grouping", "aldersintegrerad
undervisning" ja "aldersblandade klasser". Vieraskieliset termit tulevat lahinna
Yhdysvalloista ja Ruotsista, joissa vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen perinteet

ovat pidemmalla kuin Suomessa.

Itse kaytan tassé tutkimuksessa termia vuosiluokkiin sitomaton opetus tai lyhen-
nettd vsop, koska tutkimukseni kohteena oleva koulu kayttdéd termia omasta
jarjestelméastaadn. Myds Mehtalainen (1997) kayttdd tutkimuksissaan samaa
kasitettd ja vsop-lyhennettd (Mehtaldainen 1997, 17). Vieraskielisista termeista
vuosiluokkiin sitomatonta opetusta lahinna on amerikkalaisten "nongradeness".
Myds néiden kasitteiden taakse piiloutuva opiskelun jarjestamistapa on osittain
samantyyppinen. Oppilaista voidaan esimerkiksi jarjestdd ryhmia taitotason

mukaan oppimisen tehostamiseksi (Mehtélainen 1997, 41).

Termiad luokaton opetus on puolestaan kaytetty l&dhinnd lukiota koskevana ja

ikasekoitteinen opetus tuo mieleen ja usein tarkoittaakin perinteista yhdysluokka-
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opetusta. Ruotsalaisten "aldersintegrerad undervisning" seka "aldersblandade
klasser" ovat toteuttamistavaltaan Izhella suomalaisia yhdysluokkia. Yleensa
ryhmét muodostuvat luokista 1-3 ja 4-6. Ruotsin versioissa on Mehtalaisen (1997)
mukaan vuosiluokkiin sitomattomuudesta poiketen tarkoituksena antaa lapsille
"vain" rikkaampia oppimiskokemuksia ja mahdollisuuksia sosiaaliseen kasvuun
laittamalla eri-ikéisia lapsia samaan ryhmaan. Tasoryhmittelyd amerikkalaiseen

tapaan ei ndissa opetusryhmissa valttamatta esiinny. (Mehtéaldinen 1997, 32.)

Téaman tutkimuksen aiheena on vuosiluokkiin sitomaton opiskelu, joka Mehtél&i-
sen (1997) mukaan tarkoittaa, ettd oppilaan etenemistd opinnoissaan ei ole
sidottu vuosiluokittain maariteltyihin tavoitetasoihin tai oppisiséltdihin eika oppilas
voi jaada luokalle. Naistd seuraa erityyppisten opetusjarjestelyiden takia, etta
opetusryhmissa voi olla eri-ikaisia oppilaita sen sijaan, ettd opetusryhméat muodos-
tettaisiin luokallisen koulun tapaan pelkastdan ian mukaan. (Mehtalainen 1997,
15.)

Mehtélaisen ajatuksiin yhtyvat myds Apajalahti ja Kartovaara (1995). He tiivistavat
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen keskeisimmaksi piirteeksi sen, etta koulus-
sa opiskeltavat oppisisallét on jasennetty vuosiluokkiin sitomattomiksi, yksilblle

mielekkaiksi ja toimiviksi osiksi (Apajalahti & Kartovaara 1995, 8).

Honkala (2000) esittelee seitsemassd kohdassa suomalaisen vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen piirteitd: 1) Luokka-astetunnuksia ei kdyteta. 2) Opiskelu
perustuu edistymiseen eli oppilas opiskelee sitéd, mita ei viela osaa. Luokalle ei
jateta. 3) Arvionti tehdaan suhteessa oppilaan omiin tavoitteisiin eik&d muihin
oppilaisiin verraten. 4) Oppilasryhmat ovat heterogeenisia mm. i&dn suhteen. 5)
Tiimity6ta tehdaéan sekd henkildkunnan ettd oppilaiden tasolla. 6) Opiskeltava
aines on jaettu kokonaisuuksiin, joita oppilas suorittaa oman oppimissuunnitel-
mansa mukaan. 7) Koko tydyhteisdn on sitouduttava vuosiluokattomaan tyésken-
telyyn. (Honkala 2000, 70.)
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Miksi sitten vuosiluokkiin sitomatonta jarjestelmaé kannattaa lahteé toteuttamaan?
Aikaisemmissa luvuissa totesin, etta koulun kulttuurin muuttaminen on tyblasta
eikd Mehtalainen (1997) péaésta vsop:a harkitsevia kouluja yhtdan helpommalla.
Vuosiluokkiin sitomaton opetus on opettajalla kulttuurin muutoksenkin jalkeen
ty6las menetelma, silla suunnittelu, materiaalinen etsiminen ja valmistaminen seka
arviointi tuottavat enemman ty6ta kuin perinteinen luokallinen opetus. (Mehtéalai-
nen 1997, 37.)

Perusteluja vuosiluokkiin sitomattomalle opetukselie voi Mehtélaisen mukaan
I6ytaa yhteiskuntamme ongelmista. Hyvinvointivaltiomme perusteet ovat horjuneet
mm. laman myé6ta ja tdten omatoimisuus ja yksildllisyys ovat nousseet arvoonsa.
My®ds oppilasryhmien kasvu tuo omat pulmansa. Suuriin ryhmiin mahtuu henkisel-
td kehitykseltddn monenikaisia oppilaita, vaikka kalenterin kanssa mitattaessa
luokan nuorimman ja vanhimman oppilaan vélista ikaeroa olisikin korkeintaan
vuosi. Lapset ovat kuitenkin varsinkin alkuopetuksessa hyvin erilaisia tietojen,
taitojen ja oppimisvalmiuksien suhteen. Oppilaiden jako luokkiin ian perusteella
tuottaa pulmia, silla jokaisen oppilaan tuskin voi olettaa oppivan samoja asioita

samassa tahdissa. (Mehtalédinen 1997, 14.)

Mehtaladinen listaa asioita, joiden suhteen oppilaat voivat olla erilaisissa kehitysvai-
heissa. Jo perusvalmiudet ja -taidot opiskeluun saattavat olla hyvin erilaiset.
Alykkyys (jolla téssd tarkoitetaan muutakin kuin pelkastaan mitattua alyk-
kyysosamaaréad) seka tiedollinen taso ja tiedolliset saavutukset vaihtelevat sa-
manikaisilla oppilailla suuresti. Oppilailla on myds erilaisia tapoja tydskennella ja
oppia seké ajatella. Liséksi jokainen on yksilé kiinnostuksen kohteittensa ja
vahvuuksiensa alueella. (Mehtalainen 1997, 23 - 25.) Opettajat kaipaavatkin uusia
keinoja eriyttdmiseen ja tdhan pyyntd6n vuosiluokkiin sitomaton opetus voi vastata
(Mehtalainen 1997, 14).

Vuosiluokkiin sitomattomalle opetukselle on asetettu kenties kunnianhimoisiakin
tavoitteita. Tavoitteet toteutuessaan toimivat toki myds jarjestelman perusteluna.

Ensimmaisené tavoitteena Mehtaldinen nakee oppilaiden omien kiinnostuksien ja
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harrastuksien mukaisen opiskelun lisdamisen. Tama saattaisi johtaa monen
oppilaan kohdalla opiskelumotivaation Iisééntymiseen, mik& on yleisemminkin
vsop:n tavoitieena. Koulusta on myos tavoitteena tehda oppilaille mieluisa paikka
tarjoamalla vaihtelua perinteiseen puurtamiseen sekéa oppilaille itselleen merkityk-

sellisia elamyksia.

Jokaista oppilasta koskettava tavoite on Mehtaldisen mukaan myds mahdollisuus
ja oikeus edetd omien kykyjen mukaisesti, olivatpa ne sitten keskiverto-oppilasta
heikommat tai vahvemmat. On kuitenkin huomioitava, ettd Suomen jarjestelmisséa
jokaisen oppilaan tavoitetaso peruskoulun loppuessa on sama, tuloksia vain
saavutetaan eri vauhdilla. Mm. Yhdysvalloissa ja Iso-Britanniassa vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen perustana ovat opiskelijoiden erilaiset lopputavoitetasot
seka tasoryhmat, mutta Suomessa ryhmittelya suuntaa kunkin oppilaan kehitysta-
so, josta ponnistetaan omalla vauhdilla kaikille yhteisiin tavoitteisiin. (Mehtalainen
1997, 20 - 22)

Vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen kuuluu myés periaate, ettéa oppilasta ei
jateta luokalle. Vaikka talla hetkella luokalle jattamista kaytetaankin varsin vahan,
on sen kayttéd suositeltu lisattdvaksi. Luokalle jattdminen ei kuitenkaan ole
valttamatta paras ratkaisu heikon oppilaan tukemiseen. Varsinkin, jos taidot ovat
heikot vain muutamassa aineessa, ei kaiken kertaaminen ole vélttamatta tarpeel-
lista. Sitapaitsi Mehtéladisen (1997) mukaan luokalle jattdminen tai sen uhka voi
olia oppilaalle ahdistava ja jopa oppimisesteen muodostava peikko (Mehtélainen
1997, 26). Vuosiluokkiin sitomattomassa opiskelussa oppilas voi muissa aineissa
edetd normaalisti ja opiskella vaikeampia asioita enemmaén tukea saaden, jolloin

esim. tutusta luokkayhteiststé irtautumiselta valtytédén.

Luokalle jattamista kritisoivat myds Apajalahti ja Kartovaara (1995), jotka painotta-
vat, ettd mikali halutaan luoda jatkuvan koulutuksen periaatteelle pohjaava
koulutusjarjestelma, olisi tarkeaa, etta opintojen aloittaminen seké niissa etenemi-
nen voidaan toteuttaa jokaisen oppilaan kohdalla yksilbllisesti ja joustavasti ja etta

huomioon voitaisiin ottaa aiemmat suoritukset ja jo saavutetut taidot. Myods
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koulujen vahentyneet resurssit edellyttavat, ettd koulutuksesta saataisiin karsittua

opintojen paallekkaisyys ja turha pitkittymineh. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 7.)

Kun pyritdan opiskeluun, jossa oppilas saa edetd omien vahvuuksiensa mukaan
omaa vauhtiaan, on myds arvioinnin muututtava. Oppilaita ei voi asettaa parem-
muusjarjestykseen luokan tavoitteiden ja niiden saavuttamisen suhteen, vaan
arviointikin on yksil6llistettdva. Mehtéldinen (1997) painottaakin, ettd oppilaan
kehittymista ja valmiuksia taytyy arvioida hanen omista edellytyksistdédn kasin eika
verrata tuloksia esimerkiksi tietylle luokka-asteelle asetettuun tavoitetasoon
(Mehtalainen 1997, 23).

3.2 Tutkimusten lehdilta

Tutkimuksia vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta Suomessa on toistaiseksi
tehty varsin véhan - onhan vsop:lla maassamme viela lyhyt historiakin. Esimerkiksi
USA:ssa ja Ruotsissa, joissa vsop on saanut jalansijan jo vuosia sitten, on tutki-
mustakin erityisesti ala-astetta koskevana tehty paljon. Teen tassa luvussa
yhteenvetdvan katsauksen vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta seké Suo-
messa ettd ulkomailla peruskoulutasolla tehtyihin tutkimuksiin ja nostan esille niitéa

tuloksia, joiden perusteella jarjestelman kayttokelpoisuutta voidaan arvioida.
3.2.1 Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen historiaa

Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen historia juontaa juurensa Yhdysvaltoihin.
Anderson ja Pavan (1993) kertovat, etta jo vuosina 1955-1975 USA:ssa tapahtui
pienimuotoista liikehdintaa luokallisen opetuksen syrjayttdmiseksi. Naissa pienis-
sd, mutta kansallista huomiota herattaneissa projekteissa otettiin kdyttéén vuosi-
luokkiin sitomattomuuden liséksi myds ikdsekoitteisia ryhmia seka laajaa opettaji-
en yhteisty6ta. 70-luvun loppupuolella innostus kuitenkin laantui epasuotuisten
olosuhteiden takia, mutta herasi uudelleen 80-luvulla. (Anderson & Pavan 1993,

Xi - ix.)
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T&lla hetkelld Yhdysvalloissa on entistd vahvemmin nousemassa suuntaus, joka
kannattaa vuosiluokkiin sitomatonta opetus{a. Suuntaus on saanut puolelleen
opettajia, vanhempia ja muita koulutuksen asiantuntijoita, mutta vastustajiakin
I6ytyy. Uusia tuulia tuntuvat eniten vastustavan mm. oppikirjojen julkaisijat ja
oppimistestien valmistajat seka luokallista opetusta vuosikymmenia toteuttaneet

opettajat. (Anderson & Pavan 1993, ix - xi.)

Mehtalaisen (1997) mukaan USA:n vuosiluokkiin sitomaton opetus koostuu télla
hetkella hierarkisesti etenevistd opetuspaketeista, joita oppilas suorittaa omalla
tempollaan. Liséksi kdytdssa on tiimiopettajuus, jossa useampi opettaja huolehtii
yhdesta lapsiryhmasta, seka oppilaiden ryhmittelya taitotason mukaan. Tasoryh-

milla on myos erilaiset lopputavoitteet. (Mehtalainen 1997, 31 - 32.)

Marklund (1984) toteaa, ettd Ruotsissa vuosiluokattoman opetuksen alkujuuret
I6ytyvat pieniltéd haja-asutusalueen kylilta, joissa koulu on usein ollut yksiopettajai-
nen. Yhden opettajan vastuulla on talldin ollut useita eri ik&luokkia. Suurin osa
tallaisista kouluista ehdittiin lakkauttaa ja oppilaat siitdad kaupunkikouluihin
laadukkaamman opetuksen perédssa, ennen kuin huomattiin, ettd pienillakin
kouluilla on hyvat puolensa. Pienten koulujen vahvuuksina nahtiin mm. laheiset
suhteet ymparistdn kanssa eivatka oppimistulokset olleet juurikaan kaupunkikoulu-

jen vastaavia huonompia. (Marklund 1984, 1 - 11.)

Pienten koulujen toimintaa onkin Ruotsissa aletiu tukea ja kehittda. Suuntana on
ollut erityisesti opiskelumuoto, "aldersblandade klass", jossa samassa ryhméssé
opiskelee eri-ikdisia oppilaita. Malmros ja Norlén (1984) mainitsevat, ettd samassa
ryhméssa opiskelevien eri-ikdisten oppilaiden on ymmarretty hyotyvén toisistaan

mm. sosiaalisen kanssakéymisen opettelussa.

Vaikka koulumuoto ei varsinaisesti vuosiluokkiin sitomaton olekaan, on ikasekoit-
teisessa ryhmassa silti mahdollista mm. varioida ala-asteen suoritusaikaa ja
huomioida lapsen yksiléllinen kehittyminen. Tallaisessa ryhméssa oppilas voi

saada tukea opettajan lisdksi myds samalla kehitystasolla olevalta oppilaalta -
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olipa hén sitten nuorempi tai vanhempi. Liséksi ikasekoitteisessa ryhméssa lapsen

koulumotivaatio ja itsetunto ovat myénteisia. A(Malmros & Norlén 1984, 10 - 11.)

Meilla Suomessa luokaton opetus rantautui ensimmaiseksi lukioihin, joissa
luokattomuutta ja kurssimuotoisuutta kokeiltiin ensimmaisen kerran jo 1970-luvun
alussa (Hytdénen 1997, 200} ja siirryttiin kokonaan vuonna 1994 (Hirvi 1996, 50).
Suomen ensimmainen vuosiluokkiin sitomatonta opetusta jarjestava ala-aste aloitti
Mehtaldisen (1997) mukaan toimintansa vuonna 1987. Alan pioneerikoulu,
Kyrkbacken, sijaitsee Kokkolassa. Koulun oppilaat on jaettu kahteen kokonaisuu-
teen, 1.-3.-vuoden seké 4.-6. -vuoden oppilaisiin, joiden sisalla tydskentely tapah-
tuu ikésekoitteisissa kotiryhmissa. Oppiaines on jaoteltu teemojen ymparille ja
koulussa on myds luovuttu 45 minuutin oppitunneista; Kyrkbackenissa tydskennel-
laan 1,5 tuntia kerrallaan ja rupeaman jalkeen on pidempi tauko. (Mehtélainen
1997, 41.)

Hieman laajemmassa mittakaavassa vuosiluokkiin sitomatonta opetusta kokeiltiin
peruskoulun puolelia kevaalla 1994 alkaneessa opetushallituksen kehittdmishank-
keessa, ns. akvaarioprojektissa. Projektiin kuuluneissa 12 kunnan kouluissa tehtiin
malliksi koulukohtaiset opetussuunnitelmat valmiiksi annettujen tilalle (Syrjalainen
1997, 43). Koulut saivat myds opetusministerién luvan kokeiluihin, joissa toteutet-
tin mm. eri tavoin joustavia opetusjarjestelyja, yksilollista oppimista seka kehitettiin
arviointia (Apajalahti & Kartovaara 1995, 29).

Syrjélaisen (1997) mukaan hankkeeseen osallistuneille kouluille tarjottiin koulutus-
ta ja tukea opetussuunnitelmien laatimiseen. Néiden koulujen tuli myds sitoutua
tiukasti koulukohtaiseen opetussuunnitelmatyéhén ja toimia konsultteina niille
kouluille, jotka aloittivat opetussuunnitelmien laatimisen vasta hieman mydhem-
min. (Syrjélainen 1997, 43.) Samana vuonna eli 1994 annetut opetussuunnitelman
perusteet antoivat lopulta kaikille peruskouluille mahdollisuuden kehittdé opetus-

taan vuosiluokkiin sitomattomaksi.
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Korkiakosken (2000) artikkelissa mainitaan, etté vuosiluokkiin sitomaton opetus on
pelastanut ainakin yhden koulun myés lakkautukselta. Nain kavi Kiteella Ruppo-
vaaran koulussa, joka osallistui akvaarioprojektiin ja loi oman toimintatapansa
vsop:n ympérille. Kolmen opettajan tiimi ohjaa yhteistoiminnallisissa ryhmisséa
tydskentelevaa 50 oppilaan joukkoa eikd "omia" oppilaita ole enda kenellakéan
opettajista. Opiskelu rakentuu projektien ja itsenaisen tydn vuorottelulle ja my6s
Ruppovaarassa tydskennellddn perinteistd 45 minuutin mittaista oppituntia

pidemmissé jaksoissa. (Korkiakoski 2000, 12.)

Ruppovaaran koulu ei piilottele kehittamiaan tyétapoja ja myds tutkimuskouluni
vaki on kaynyt tutustumassa koulun toimintaan. Tutkimusraportistani onkin
huomattavissa samanlaisia piirteita Nerkoon ja Ruppovaaran koulujen toimintata-

pojen valilla.
3.2.2 Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen hyéty - onko sita?

Koska uudentyyppisella koulutuksen organisointitavalla on aina epéilijansa,
odotetaan aiheesta tehtavalta tutkimukselta paljon. Tutkijoiden olisi luotettavasti
kerrottava, onko jarjestelma kéyttokelpoinen ja onko siitd hyétya oppilaille. Varsin-
kin Yhdysvalloissa ala-asteen vuosiluokkiin sitomatonta opetusta koskevia tutki-
muksia on tehty paljon ja padsaantoisesti sanoma on sama: vuosiluokkiin sitomat-
tomasta opetuksesta ei lapsille ole haittaa, mutta mahdollisesti saavutettavat

hyvét puolet ovat merkittavia.

Suomessa aihetta kasittelevia tutkimuksia on julkaistu toistaiseksi varsin vahéan
ilmién tuoreudesta johtuen. Sen verran ainakin Mehtéldinen (1997) uskaltaa
luottaa ulkomaisiin tutkimustuloksiin, etta toteaa, ettd mikali Suomessa siirryttaisiin
enemmankin kayttdmaan vuosiluokkiin sitomatonta opetusta, ei opetuksen taso
ainakaan huonommaksi voi menna. Niin rohkaisevia ulkomailta tulevat tulokset
ovat. Tarkeda on kuitenkin asettaa selvéat tavoitteet toiminnalle, jotta "homma

pysyy hanskassa". (Mehtélainen 1997, 37.)
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Mehtaléainen lainaa sanojensa tueksi Gutiérrezin ja Slavinin (1992) tekemaa
metatutkimusta, jossa analysoitiin 57:44 luokatonta opiskelua koskevaa tutkimus-
ta. Tutkijat paatyivat tulokseen, ettd vuosiluokkiin sitomaton opetus voi vaikuttaa
mydnteisesti oppilaan koulumenestykseen, mikali oppilaalla on mahdollisuus
saada opettajalta juuri hanen kehitystasolleen sopivaa opetusta. Mikéli opettajoh-
toista tydskentelyd véahennettiin runsaasti, eivat oppimistulokset parantuneet.
Tutkijat paattelivat tdman johtuneen siita, ettd kun vsop-ryhmat suunnitellaan
hyvin, voi opetuksen suunnata juuri ryhméan sen hetkiseen tarpeeseen ja kehitys-
vaiheeseen. Ryhmalle suunnattua tisméaopetusta voi heti myds syventaa. (Mehta-
lainen 1997, 34 - 35.)

Mehtélainen (1997) nostaa vertailun vuoksi esiin myods toisen metatukimuksen,
jossa Miller (1990) analysoi vuosiluokatonta opetusta koskevia tutkimuksia. Miller
ei havainnut vuosiluokattoman opetuksen parantaneen oppilaiden koulusuorituk-
sia, mutta oppilaiden asenne koulua kohtaan muuttui mydnteisemmaéksi jarjestel-
man mydéta. (Mehtalainen 1997, 35.)

Anderson ja Pavan (1993) puolestaan tarkastelivat 64:43 Yhdysvalloissa tehtya
vuosiluokatonta ja luokallista opetusta vertailevaa tutkimusta. Niiden tulokset
kaantyivat merkittavasti vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun eduksi. Anderson ja
Pavan tiivistivat analyysinsa tulokset neljaan vaittamaan:

1) Kun luokallisten ja luokattomien koulujen oppilaiden standardoiduissa testeissa
saamia oppimistuloksia verrataan keskenaan, ovat luokattomasti opiskelleiden
oppilaiden tulokset lievasti parempia.

2) Luokattomassa koulussa opiskelu saattaa tukea oppilaan itsetuntoa seka lisata
mydnteisyyttd koulua kohtaan.

3) Pitkaaikaistutkimuksissa on todettu, ettd mitd kauemmin oppilas on luokatto-
massa koulussa, sita todennakdisemmin han omaa mydnteisen kouluasenteen ja
saavuttaa hyvia oppimistuloksia.

4) Luokaton opiskelutapa hyddyttaa erityisesti mustia, poikia, alisuoriutujia seka
alhaisesta sosiaaliluokasta tulevia oppilaita, kun tarkastelun alla ovat oppimistulok-
set ja itsetunto. (Anderson & Pavan 1993, 44.)
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Anderson ja Pavan kuitenkin toivovat viela sekd luokallisia etta luokattomia
koulukaytantdja arvioivia lisétutkimuksia, jotta heidan tutkimuksistaan johtamansa

véitteet saataisiin vahvistettua (Anderson & Pavan 1993, 44).

Ruotsalaiset tutkimustulokset ikdsekoitteisen opetuksen hyddyista ovat saman-
suuntaisia, joskaan eivat yhtd vahvasti positiivisia. Marklund (1984) kuitenkin
toteaa, ettd iké&sekoitteisuuden on todettu vaikuttavan myoénteisesti oppilaiden
kouluviihtyvyyteen ja myds oppimistulokset ovat olleet yhta hyvia kuin luokallises-
sa koulussa (Marklund 1984,14).

Poikkeuksen tutkimustulosten myénteiseen linjaan tuo kuitenkin Mehtalaisen
(1997) esittelema Sundellin (1995) tutkimus ikasekoitteisessa ryhméasséa opiskel-
leista 1 - 3-luokkalaisista lapsista. Sundell ei havainnut oppilaiden sosiaalisessa
kasvussa tai mindkéasityksessa eroa ikAhomogeenisessa ryhméassé opiskelleisiin.
Ikasekoitteisen ryhmaéan erityista tukea tarvitsevilla lapsilla mindkéasitys oli jopa
heikompi kuin vertailuryhméssé. Oppilaat valittivat huonoa tyérauhaa ja vaikka he
pitivatkin yhdessa tydskentelysta, olivat varsinkin vanhemmat oppilaat sitd mielta,
ettd toisten oppilaiden auttaminen hidasti heidan omaa etenemistaan. Myos
oppilaiden vélista kilpailua esiintyi. Oppimistuloksissakaan ei ollut eroja. (Mehtalai-
nen 1997, 38 - 39.)

Sundell myds pohti, miksi ennakoituja sosiaalisen kasvua ja my&nteista minékéasi-
tysta ei ryhméssé ilmennytk&an. Hanen mielestaan lapset haluavat olla omanikéis-
tensé seurassa eiké ikasekoitteinen ryhma tue tata toivetta. Lisdksi ryhmékoostu-
muksen jatkuva vaihtuvuus, milla tarkoitettiin lukuvuoden alussa tapahtuvaa 3-
luokkalaisten siirtymaéa 4-6-luokkalaisten ryhmaén ja uusien 1-luokkalaisten tuloa

tilalle, esti rynmatunteen muodostumisen. (Mehtalédinen 1997, 38 - 39.)

Oppimistulosten pysymistd samana Sundell perusteli liiallisella yksilétydskentelyl-
la. Pienten lasten kyvyt eivat riitd keskittymiseen ja vastuulliseen tyéskentelyyn
opetuksen maaran vahentyessé. Sundell epaili myds yhteistyén etujen yliarvioi-

mista ik&sekoitteista opiskelua perusteltaessa. Sundell kuitenkin totesi, etta
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yksiléllisen ja yhteistoiminnallisen opiskelun edut lisdantyvéat lasten kasvaessa.
(Mehtélainen 1997, 38 - 39.)

Sundellin tuloksia on kuitenkin kritisoitu vahvasti. Mehtaldisen mukaan mm.
Hedlund (1995) on todennut Sundellin kayttdneen véaranlaisia mittareita ja
mitanneen mm. sellaisten oppisisaltdjen hallintaa, joita jotkut oppilaat eivat viela
olleet edes ehtineet opiskella. Hedlund itse toimii opettajana 4.-6.-luokkalaisista
koostuvassa ikdsekoitteisessa ryhmassa ja kertoo ryhman tydskentelevan rauhalli-

sesti, ilman suuria konflikteja. (Mehtélainen 1997, 40.)

Pohtiessaan vuosiluokattomassa jarjestelmassa olevaa mahdollisuutta nopeuttaa
tai hidastaa koulun lapikaymisaikaa, nostaa Mehtélainen (1997) esiin Gutiérrezin
ja Slavinin (1992) ja McLoughlinin (1970) saamat tulokset ja tekee niisté yhteenve-
don. Tutkimusten mukaan koulutukseeen kaytetty aika ei juurikaan muutu luokalli-
seen jarjestelmaan verrattuna - varsinkaan mahdollisten hidastelijoiden kohdalla -
silld ensiksikin oppilas ja hdnen vanhempansa ovat tietoisia siita, kuinka kauan
kyseiseen opiskeluun kuuluisi menna ja paine tdhan aikarajaan paasemiseen voi
olla suuri. Toiseksi, heikoimmat oppilaat on opetusjérjestelyista johtuen helpompi
havaita ajoissa ja heita voidaan tukea enemman kuin luokallisessa opetustavassa.
(Mehtalainen 1997, 36.)

Kolmanneksi asiaksi Mehtalainen toteaa omien havaintojensa pohjalta, etta
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen perimmainen tarkoitus ei edes ole nopeut-
taa tai hidastaa jonkun oppilaan koulunkayntid, vaan tasata eroja, jotka syntyvat
oppilaiden yksiléllisesta kehityksesta. Alkuopetuksessa erot voivat olla suuriakin,
mutta tasaantuvat matkan varrella. Erojen tasaantumista tapahtuu luokallisessakin
koulussa, mutta Mehtaldinen arvelee, etta vuosiluokkiin sitomattomassa jérjestel-

massa erot tasaantuvat nopeammin. (Mehtélainen 1997, 36.)

Mehtéaldinen (1997) pohtii myds vsop:n taloudellisia etuja. Hanen mukaansa
erityisesti harvemmin asutuilla seuduilla eri-ikaisia oppilaita yhdistelemalla saa-

daan véahin kustannuksin tarjottua oppilaille enemman oppisiséaltdja ja opettajien
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tyépaine saattaa taten lievittyd. Myds opettajien erikoisosaamista voidaan hyddyn-
tda jakamalla ty6éta uudelleen esimerkiksi éiten, ettd musiikkia taitava opettaa
useaa musiikkiryhmaa kun taas matematiikasta kiinnostunut opettaja huolehtii

vaikkapa koko pienen koulun matematiikan opetuksesta.

Lisdksi Mehtalainen nostaa esiin toistaiseksi arvioiden varassa olevan nakokoh-
dan, jonka mukaan kokonaan vuosiluokkiin sitomaton peruskoulu saattaisi
aiheuttaa variaatioita peruskoulun suorittamisajassa ja talléin oppilaspaikan
kustannukset saattaisivat laskea. Myés ns. kymppiluokka korvattaisiin yksiléllisen

opiskeluvauhdin turvaamisella. (Mehtalainen 1997, 28.)

Anderson ja Pavan (1993) muistuttavat jalleen kerran, etta vuosiluokkiin sitomatto-
man opetuksen kaynnistaminen teettaa kuitenkin ylimaaraista ty6té opettajille. He
kuitenkin kannustavat yrittdmaan, silla jo muutamilla periaatepaéatoksilla ja tyos-
kentelyrutiinien muutoksilla saadaan kouluelaméastd mukavampaa. Tydskentely
muuttuu iloisemmaksi, onnistumis-viritteiseksi ja tuotteliaammaksi ja taméa vahen-

taa stressia seka opettajilta etta oppilailta. (Anderson & Pavan 1993, 29 - 30.)

Tutkimuksista ei selvasti noussut esiin vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen
kannalta kielteisia asioita. Muissa maissa tehtyjen tutkimuksien tuloksia ei tieten-
kdan voi sellaisenaan siitdd Suomen oloihin, mutta tulokset ovat kuitenkin roh-
kaisevia. Nyt tarvittaisiin tutkimuksia myds kotimaisista vuosiluokkiin sitomattoman
opetuksen tuloksista, jotta voitaisiin selvittda, ovatko vsop:n vaikutukset saman-
tyyppisid meidén kulttuurissamme. Myds Mehtaldinen (1997) kaipaa erityisesti
pitkia, kuusivuotisia eli ala-asteen mittaisia tutkimuksia vsop-koulujen ja luokallis-
ten koulujen ja niiden oppilaiden eroista (Mehtalainen 1997, 108). Oma tutkimuk-

seni raottaa osaltaan verhoa yhteen vuosiluokkiin sitomattomaan kouluun.
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4 TUTKIMUKSEN TEKO

Tutkimukseni Nerkoon koulun vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta, joka
toimii esimerkkina koulun kulttuurin muutoksesta, on toteutettu kvalitatiivisin eli
laadullisin menetelmin. Laadullinen tutkimus kuvaa tutkittavaa ilmiéta nimenséa
mukaisesti laadullisesti, jossa on yleistyksien asemesta tarkoitus saada selville
jonkin tietyn tapahtuman tai ilmién ominaislaatu ja saada aikaan mielekéas tulkinta
siitd (Eskola & Suoranta 1998, 61).

Eskola ja Suoranta (1998) maarittavat laadullisen aineiston teksteiksi, jotka ovat
syntyneet joko tutkijasta riippuen tai riippumatta (Eskola & Suoranta 1998, 15).
Oma aineistoni on paasiassa edellista tyyppia, silla aineistonani ovat haastattelut
ja havainnoinnit. Minusta riippumaton, eli muuta tarkoitusta kuin tutkimustani

varten tehty, aineistoni osa on Nerkoon koulun opetussuunnitelma.

Eskola ja Suoranta mainitsevat myés, etta laadullisessa tutkimuksessa tapauksien
maara on usein varsin pieni. Nain aineiston tarkka analyysi mahdollistuu ja tutkija
oppii aineistonsa perusteellisesti. Tapaukset tai kohdehenkilét voi valita myds
harkinnanvaraisesti - verrattuna kvantitatiivisiin menetelmiin, joissa tutkimusjoukon
otanta suoritetaan sattumanvaraisesti - jotta pieneen joukkoon saataisiin mahtu-

maan ilmidlie tyypillisia tapauksia. (Eskola & Suoranta 1998, 18.)

Oma tutkimusaineistoni rajoittuu yhteen tapaukseen; kouluun, jossa tydskentelyta-

vat muuttuivat radikaalisti. Niinpa tutkimustani voikin pitaa tapaustutkimuksena.
4.1 Tapaustutkimus

Syrjaléd ja Numminen (1988) maarittelevat tapaustutkimuksen yksittéisen tapauk-
sen, yksilén, ryhman tai laitoksen tarkaksi kuvaukseksi ja ymmartamiseksi, joka
perustuu yleensé laadulliseen aineistoon. Tapaustutkimus suoritetaan tapauksen

omassa, manipuloimattomassa ymparistéssd ja se kohdistuu nykyhetkeen.
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Tutkimus tehddan analysoimalla monin eri keinoin hankittuja monipuolisia tietoja.
(Syrjala & Numminen 1988, 1 - 7.) ‘

Syrjala ja Numminen pitavat tapaustutkimuksen lahtdkohtana yksiléiden muodos-
tamia merkityksié ja tulkintoja omasta toimintaymparistdstaan. Naihin merkityksiin
ja niiden tapahtumaymparistdén tapaustutkimus pureutuu kokonaisvaltaisesti ja
mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Yksilon (tai muunlaisen tapauksen) todelli-
suutta kuvataan tapaustutkimuksessa kokonaisuutena. (Syrjala & Numminen
1988, 8 - 9.)

Tapaustutkimuksen materiaali kootaan tapauksen luonnollisessa ymparistossa
strukturoimattomilla menetelmilla. Nain saadaan selville tutkittavien omat koke-
mukset ja tulkinnat. Aineiston keruussa korostuu myds tutkijan ja tutkittavan
valinen vuorovaikutus, jossa tarvitaan molemminpuolista luottamusta. Luottamus
on tarkeaa, jotta tutkittava yksilé uskaltaa avautua tutkijalle. Vasta tallsin on
mahdollisuus paasté tapauksessa pintaa syvemmaélle. (Syrjala & Numminen 1988,
8-9)

Vaikka laadullisen tutkimuksen - tassé tapauksessa laadullisen tapaustutkimuk-
sen - yhieydesséa puhutaan usein tiedon keradmisestéa kvalitatiivisin menetelmin,
muistuttaa Mason (1996) kuitenkin, ettd tutkija ei voi olla pelkk& neutraali tiedon
“ottaja”, vaan aktiivinen tiedon konstruoija omista lahtékohdistaan ja tavoitteistaan
kasin (Mason 1996, 36). Jo tutkijan oma elaméanhistoriakin vaikuttaa siis siihen,

millaista tietoa tutkimukseen tulee keratyksi.

Syrjala ja Numminen toteavat, ettéd tapaustutkimuksen kohde voidaan valita monin
eri perustein. Kohde voi olla joko 1) mahdollisimman tyypillinen lajinsa edustaja ja
taten yleistettdva, 2) ad&rimmainen rajatapaus, jonka avulla voidaan arvioida
teoreettista mallia, 3) ainutkertainen ja tasta syysta opettavainen tai 4) paljastava,
jos aiemmin tallaisen tapauksen tutkimiseen ei ole ollut mahdollisuuksia. (Syrjala
& Numminen 1988, 19.)



37

Oma valintaperusteeni tutkimuskohteeni valinnassa oli Nerkoon tyyppisen koulu-
jarjestelméan harvinaisuus. Vaikka vuosiluokkiin sitomattomia kouluja on Suomes-
sa jo jonkin verran, ei tutkimusta ole tehty vield kovinkaan paljon. Niinpa yhtakin
koulua tutkimalla on mahdollisuus saada kayttédn uutta tietoa, josta asiasta

kiinnostuneilla on mahdollisuus oppia.

Tutkimuksessani voi ndhda myos etnografisen tutkimusotteen piirteité. Syrjélainen
(1995a) mainitsee etnografisen tutkimusotteen tyypillisimmaksi tunnusmerkiksi
pitkdaikaisen kenttatydjakson, jonka aikana tutkija kerdd materiaalia osallistuvan
observoinnin ja haastattelujen keinoin. Tutkimus muotoutuu tutkittavan ilmién
olemuksesta ja tutkittavien ihmisten kokemuksista aidossa kontekstissa. Seka
tutkittavat etta tutkija ovat aktiivisia, tutkimusta jatkuvasti muokkaavia osallistujia.
Tavoitteena on ymmarryksen lisddntyminen tutkittavasta ilmiésta seké keskustelun

ja ajattelun herattdminen. (Syrjaldinen 1995a, 78 - 81.)
4.2 Tutkimusmenetelméat ja tutkimuksen kulku

Kiinnostukseni tutkimuskohteeseeni herasi kenties hieman nepotistisesti - tatini
toimii nimittain opettajana kyseisessa koulussa. Hanen kertomuksensa koulun
muutosprosessista sekd jo mainittu koulumuodon harvinaisuus saivat minut
valitsemaan koulun pro gradu -tutkielmani aiheeksi. Tarkoituksenani oli tutkia
mahdollisimman syvaltaluotaavasti Nerkoon koulun jarjestelméa ja siihen sopivat

mielestani parhaiten laadulliset tutkimusmenetelmat.

Tutkimusmenetelmikseni valitsin haastattelun ja havainnoinnin. Haastattelujen
tarkoituksena oli saada mahdollisimman spesifia tietoa koulun toimintaperiaatteis-
ta ja niiden syntymisesté seké lasten kohdalla heidan suhtautumisestaan tyétapoi-
hin. Havainnoinnin avulla haastatteluista saatua tietoa oli tarkoitus tarkentaa ja
samalla paljastaa kahden opettajan ja suurryhmén vélistd vuorovaikutusta ja

toimintaa.
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Tutkimukseni on toteutettu kahdessa jaksossa. Syksylla 1999 olin suorittamassa
Nerkoolla luokanopettajan opintoihini kuuluvaa kenttaharjoittelua ja talléin vietin
koululla nelja viikkoa. Tuona aikana pidin opetustuokioita ja oppitunteja kaikille
koulun oppilaille. Eniten opetin musiikkia, silla se on yksi erikoistumisaineistani.
Lisédksi pidin matematiikan ja &idinkielen opetustuokioita neljannen vuoden
oppilaille sekéd muutaman tunnin liilkuntaa ja uskontoa 4.-6. -vuoden oppilaille.
Taman lisaksi toimin yhtena opettajana 4.-6.-vuoden oppilaiden tydskentelyssa.

Tama muu tyd oli oppilaiden ohjaamista heidan itsenaisen tyén aikanaan.

Tutustuakseni intensiivisemmin kahden opettajan jarjestelméan ja kotiryhmien
toimintaan videoin ymparisté- ja luonnontieteen tunteja. Nailla tunneilla koko 4.-6.-
vuoden oppilaiden joukko opiskeli suurryhméssa ja molemmat opettajat olivat yhta
aikaa heita opettamassa. Neljan viikon jakson aikana aiheina olivat mm. erilaiset
metsatyypit ja niiden kasvillisuus. Ryhma opiskeli padéasiassa luokassa, mutta

vietti aikaa my6s ulkona tutkien metsan ihmeita.

Neljan viikon jakson aikana suoritin myds ensimmaiset oppilaiden haastattelut,
joissa keskusteltiin lahinna oppilaan omasta roolista ja suhtautumisesta uudenlai-
seen oppimistyyliin. Haastattelut suoritettiin koulun terveydenhoitajan huoneessa

halindn minimoimiseksi ja nauhoitettiin.

Toisen jakson, talla kertaa viikon mittaisen, vietin Nerkoon koululla mydhemmin
syksylla. Talldin 4.-6.-vuosien oppilailla oli menossa urakkaviikko, joita koulussa
toteutetaan vaihtelevin véliajoin. Urakkaviikon aikana omistauduin tarkkailulle,
tosin edelleen apuopettajan roolista, josta harjoittelujakson takia oli vaikeaa
irrottautua. Tamén viikon aikana en enaa videoinut, vaan Kkirjoitin muistiinpanoja

paperille. Tarkkailuni kohteena oli ryhmien tydskentely.

Urakkaviikon paateemana oli Afrikka. Kotiryhmille oli jaettu aiheet, joista kukin
ryhma tyosti toisille esiteltdvaa materiaalia, kuten postereita tai ndytelmia. Ryhman
tydskentelylle oli lukujarjestyksessé varattu tietty tuntimaaré urakkaviikosta.

Normaalisti paikoillaan olivat liikunnan, kasityén, uskonnon ja kielen tunnit. Luku-
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jarjestyksen tyhjiin kohtiin oppilas teki oman lukujérjestyksensa varsinaisesta
urakasta, matematiikan ja aidinkielen tehtéVisté, jotka hénelle annettiin viikon

alussa. Tehtavia sai tehda seka koulussa etta kotona.

Urakkaviikon aikana suoritin oppilaiden toiset haastattelut, joissa kasiteltiin ryh-
massa tydskentelyd, sekd Pekan (opettaja, nimi muutettu) haastattelun. Annea
(opettaja, nimi muutettu) haastattelin hieman ennen joulua. Namékin haastattelut

nauhoitettiin.
4.2.1 Haastattelu

Hirsjarvi ja Hurme (1985) maarittelevat haastattelun vuorovaikutustilanteeksi,
jonka tarkoituksena on tiedon kerdaminen. Haastattelija on antanut haastattelulle
alkusysayksen, suunnitellut etukateen toiminnan kulun ja keskustelun aiheet ja
taten myds johtaa tilannetta. Usein haastattelija joutuu myds motivoimaan haasta-
teltavaa, jotta tarvittava tieto saataisiin keratyksi. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 25 -
27.)

Perusaineiston tutkimuksessani muodostavat opettajien ja oppilaiden haastattelut.
Valitsin ensimmaisella tutkimusjaksolla luokan kotiryhmistéd haastateltavakseni
yhden ryhman, jonka seitsemaa jasenta haastattelin kahteen kertaan. Haastateltu-
jen joukossa oli jokaisen, eli 4.-6. vuoden oppilaiden edustus. Kahta opettajaa

haastattelin vain kerran.

Tekemani haastattelut ovat muodoltaan puolistrukturoidun ja teemahaastattelun
valimaastosta. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan puolistrukturoidulle haastat-
telulle on tyypillista, ettd kysymykset ovat kaikille samat, mutta valmiita vastaus-
vaihtoehtoja ei ole. Sen sijaan teemahaastattelussa tutkija on miettinyt valmiiksi
vain haastateltavan kanssa lapikaytavat teemat, ja kysymykset sek& niiden
jarjestys voivat olla erilaisia jokaisen haastateltavan kohdalla. ( Eskola & Suoranta
1998, 87.)
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Hirsjarvi ja Hurme toteavat, ettd teemahaastattelun ennalta maaratyt teemat
toimivat haastattelutilanteessa lahinna haasfattelijan muistilistana ja kysymykset
muovautuvat vasta haastattelun yhteydessa (Hirsjarvi & Hurme 1985, 41). Nain
haastattelu soljuu luontevasti, kun haastattelua ei olla sidottu tarkkaan kysymyk-
sen asetteluun. Haastattelijan tehtdvana on vain varmistaa, ettd kaikki teemat

tulevat jossakin vaiheessa kasitellyiksi.

Lasten haastatteluissa suurin osa kysymyksista oli valmiina ja ne esitettiin samas-
sa jarjestyksessa, mutta sujautin véliin myos tarkentavia kysymyksié, jos tilanne
tuntui niihin hedelmalliseltd. Osalle lapsista kysymyksid piti myds selventéé.
Lasten haastattelut olivat siis 1&hinna puolistrukturoituja. Sen sijaan opettajien
haastattelut olivat lahes puhtaasti teemahaastatteluja, joissa keskustelimme
valitsemistani teemoista. Opettajien haastatteluja leimasi vapautunut ja avoin

vuorovaikutus.

Esihaastatteluja en tehnyt eika se opettajien kohdalla ollut tarpeenkaan. Pohties-
sani jalkeenpéin lasten haastattelujen sujuvuutta totesin, ettd lasten ollessa
kyseessa esihaastattelut olisivat saattaneet olla hyédyksi. Varsinkin ensimmaisiin
lasten haastatteluihin 1ahdin melko huonosti valmistautuneena ja tulokset olivatkin
melko kdyhia. Toiset haastattelut sujuivat jo paremmin johtuen ilmeisesti seka
haastattelijan kokemuksen karttumisesta ja paremmasta etukéateissuunnittelusta

ettd myos lasten tottumisesta haastattelutilanteeseen.

Hirsjarvi ja Hurme (1985) korostavatkin esihaastattelujen tarkeytta. Niissé haas-
tattelurunko saadaan testattua ja mahdollisesti muovattua uudestaan. Samalla
haastattelija harjoittelee vaativaa haastattelijan rooliaan ja paasee sisalle tutkittavi-
en henkildiden ajatusmaailmaan ja esimerkiksi heidan kayttaméaanséa puhetapaan.
(Hirsjarvi & Hurme 1985, 57.)

Haastattelu ei aina suju kuin tanssi. Hirsjarvi ja Hurme toteavat, etta haastatelta-
van ominaisuudet, kuten arkuus, varautuneisuus tai lyhytsanaisuus voivat vai-

keuttaa haastattelua (Hirsjarvi & Hurme 1985, 92). Juuri néitd ongelmia minullakin
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ilmeni muutamien lasten kanssa. Kaksi haastattelemistani tytdista oli hiljaisia, ja

vastaukset sai ldhes “lypsdd" heista ulos.

Hirsjarvi ja Hurme pohtivat haastattelututkimuksen hyvid ja huonoja puolia.
Haastattelun ansioiksi he mainitsevat mm. ettd haastattelu on joustava tutkimus-
menetelm4, jonka avulla voidaan tutkia ilmi6ita, joita on vaikeaa tai mahdotonta
tutkia kvantitatiivisin menetelmin, esim. kyselylomakkeen avulla. Liséksi haastatte-
lun aikana voidaan tehda tarkentavia kysymyksia ja aineistosta saadaan ilmitta
kuvaavia esimerkkeja. Huonoina puolina tutkijat pitavat asiaankuulumatonta
tietoa, jota laajoihin haastatteluihin vaistamatta kertyy seka anonyymiyden ongel-
maa. Tilastollisissa tutkimuksissa yksilé katoaa numeroihin ja kuvioihin, mutta
haastattelututkimuksessa nimettémyytta on vaikeampaa taata. (Hirsjarvi & Hurme
1985, 15 - 16.)

Oma kokemukseni haastattelumenetelméastad tutkimukseni palveluksessa oli
myodnteinen. Opettajien haastattelut muodostuivat intensiivisiksi ja tdynné kaytto-
kelpoista informaatiota oleviksi. Lasten haastattelut puolestaan toivat tutkimuk-
seen mukaan oppilaan oman nakokulman, joka téydensi opettajien antamaa
kuvaa koulun jokapaivdisestd tyOskentelysta. Nain jdlkeenpéin onkin helppo
sanoa, ettd haastattelu oli hyvd menetelmavalinta tutkimukseni tarkoitusperiéa

ajatellen.
4.2.2 Havainnointi

Haastattelujen liséksi suoritin myds havainnointia opettajien ja oppilaiden tydsken-
telystd. Kaytin kahta eri menetelmaa tallentaakseni havaintojani: videointia ja

kenttamuistiinpanojen kirjoittamista.

Havainnointia tehdesséani olin koko ajan mukana myds luokan puuhissa apuopet-
tajana; olihan minulla kenttadharjoitteluni suoritettavana. Tein siis osallistuvaa

havainnointia. Osallistuva havainnointi maaritellaan tutkimusaineiston keruutavak-
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si, jossa tutkija osallistuu tutkimansa ryhmén tai yhteisén toimintaan (Eskola &
Suoranta 1998, 99; Mason 1996, 60).

Oma havainnointitapani oli edellista tarkentaen myos etnografinen. Etnografialla
tarkoitetaan Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan havainnointia, jossa tutkija on
osana sosiaalista todellisuutta osallistuen yhteisén tapahtumiin. Tarkoituksena on
oppia yhteisdn tavat "sisaltdpain", oppia kokemalla. Havainnoinnin jalkeen tutkija
esittelee yhteison kaytantoja kuvauksin ja esimerkein. (Eskola & Suoranta 1998,
104 - 107.)

Mason (1996) toteaa havainnoinnin sopivan tutkimusmenetelmaksi silloin, kun
tutkija haluaa selvittda ihmisten vélistd vuorovaikutusta tietyssa kontekstissa ja
luonnollisessa ymparistdsséd, kuten esimerkiksi luokkahuoneessa. On kuitenkin
otettava huomioon, ettad tutkijan mukaantulo vaikuttaa aina havainnoitavaan
kohteeseen jollakin tavalla - tdysin luonnollista toimintaa ei vélttamatta tapahdu

tutkijan lasnaollessa. (Mason 1996, 61.)

Wragg (1994) kuitenkin muistuttaa, ettd havainnoitsijan vaikutus tapahtumiin
riippuu siita, kuinka tottunut tutkittava ryhma on vierailijoihin (Wragg 1994, 14).
Voisi kuvitella, ettd esimerkiksi yliopiston normaalikoulun luokka, jossa harjoitteli-
joita ja tutustujia pyorii jatkuvasti, ei kovin paljon reagoi ulkopuoliseen havainnoitsi-

jaan.

Eskola ja Suoranta (1998) painottavat myds havainnoinnin subjektiivisuutta.
Havainnointia varittavat tutkijan ennakko-odotukset ja havainnointi on valikoivaa.
Havainnoitsija ei voi mydskaan olla vaikuttamatta tutkimaansa ilmiéén. Subjektiivi-
suus ei kuitenkaan ole valttamétta negatiivinen asia, vaan erilaisten tutkijoiden
tekemat erilaisten elamékokemuksien kautta virittyneet havainnot tuottavat
varikasta kuvausta arkieldaman moniulotteisuudesta. (Eskola & Suoranta 1998,
103 - 104.)
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Myds Hirsjarvi ja Hurme (1985) pohtivat havainnoinnin sopivan vuorovaikutuksen
tutkimiseen. Havainnoimalla saatetaan saada esille asioita, joista haastateltava ei
halua kertoa. Liséksi havainnoinnin avulla saatetaan paljastaa myds yksilon tai
ryhman itselleen tiedostamatonta kayttaytymista. Tutkijat ovat kuitenkin sitéa mielta,
ettd havainnointi on erittdin vaativa tutkimusmenetelma ja toteavatkin, etta ellei
kaytettavissa ole videokameraa, saattaa suuri osa tapahtumista luiskahtaa ohi
tutkijan huomion. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 18.)

Videoinnin etuna on Wraggin (1994) mukaan nauhoituksen toistettavuus, jonka
turvin muistiinmerkitsemispaatoksia ei tarvitse tehda heti. Videokuvauksen takia
menetetaan kuitenkin paljon tietoa, silla kameran kuvaan eivét kaikki tapahtumat

mahdu. Lisaksi videointi voi hairita tarkkailtavia. (Wragg 1994, 16.)

Ensimmaisen tutkimusjakson aikana videoin ymparistd- ja luonnontieteen tunteja,
jolloin koko suurryhma oli koossa ja molemmat opettajat ryhmanohjaajina. Tarkoi-
tuksenani oli saada selville opettajien tyéskentelyn hienouksia ja saada vastaus
kysymykseen, kuinka kaksi opettajaa voi opettaa yhté aikaa samassa ryhméssa.
Videoin jonkun verran myds lasten tydskentelyd, mutta vaikka kuljetin kameraa
olkapaallani jo muutamaa tuntia ennen, kuin aloin varsinaisesti kuvata, eivat
lapset taysin tottuneet videointiin. Aikuisten kayttaytymiseen videointi ei suurem-

min nayttanyt vaikuttavan.

Toisen tutkimusjakson aikana jétinkin videoimisen pois lasten huonon sopeutumi-
sen takia ja kirjoitin kenttdmuistiinpanoja. Tarkkailu ja muistiinpanojen kirjoittami-
nen oli huomaamattomampaa videointiin verrattuna eika tarkkailu vaikuttanut

ryhmien tai yksildiden kayttaytymiseen samalla tavoin kuin videointi.

Wragg (1994) erottelee kenttdmuistiinpanojen hyvié ja huonoja puolia. Muistiin-
panoista ovat jalkeenpain kaytettavissa tuoreet ja valittdmat havainnot ja menetel-
ma on ajankaytollisesti taloudellinen. Liséksi tarkkailija voi saada hyvan kokonais-

kuvan tapahtumista. Paatékset muistiinmerkittavista asioista on kuitenkin tehtava
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valittdmasti tarkkailutilanteessa ja taten havainnot voivat olla pinnallisia. (Wragg
1994, 16.)

Omaksi havainnokseni tarkkailun toimivuudesta jai tarkkailun vaativuus. Yksittaiset
oppilaat ja oppilasryhmat olivat hajaantuneina eri tiloihin eikd kaikkia voinut
tarkkailla koko aikaa. Niinp& havaintoni ovat melko sirpaleisia, mutta pitkan ajan
kuluessa suoritettuna ne kuvaavat mielestani kohtalaisen hyvin yleista linjaa

oppilaiden tydskentelysta.

Eskola ja Suoranta (1998) erittelevat kahdenlaista havainnointitapaa. Tutkija voi
havainnoida joko tilanteen mukaan ilman sen kummempaa suunnitelmaa tai
tarkasti mééaratyn suunnitelman perusteella. (Eskola & Suoranta 1998, 103.)
Tutkijat mainitsevat myds, ettd néitd molempia tapoja esiintyy yleensa sekoitukse-
na ja kutakuinkin sellainen oli myds minun havainnointitekniikkani. Olin etukateen
paattanyt, etta tarkkailen oppilaiden ryhméatydéskentelyé apuopettajan roolista. En
kuitenkaan voinut etukateen paattaa, mitd ryhmaa tarkkailisin ja kuinka paljon,
silla tilanteet, esimerkiksi diaprojektorin jumittuminen, kuljettivat minua ympéari
tydskentelytiloja ja taten myds tarkkailemaan hetkiseksi eri ryhmia.

Loppujen lopuksi sain siis todeta havainnoinnin olevan erittéin vaativa tutkimus-
menetelma. Tapahtumia on suuressa ryhmassa paljon eiké kaikkea ehdi havaita,
saati kirjoittaa muistiin. Myds videonauhalta tapahtumien tarkastelu on hankalaa,
silla osa tapahtumista jad kameran ulkopuolelle. Niinpa tassa tutkimuksessa
havainnointiaineisto on l1&4hinnd tukemassa haastattelumenetelmén avulla saatuja
tuloksia, silla yksistdan havainnointiaineistoon en sen epéluotettavuuden takia voi

nojata.
4.3 Materiaalin analysointi

Ennen tutkimusaineiston analysointia minun oli saatettava nauhoilla oleva materi-

aali kirjalliseen muotoon. Litteroin sanatarkasti sekd opettajien ettd oppilaiden
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haastattelut. Kirjoitin puhtaaksi myos kenttdmuistiinpanot. Videointeja katsellessa-

ni tein samantyyppisia muistiinpanoja kuin havainnoidessani tapahtumia luokassa.

Aloitin analysoinnin opettajien haastatteluista. Haastattelujen teema-alueet olin
suunnitellut niin, ettd ne muodostivat jo valmiiksi teemoittelurungon. Lukiessani
haastatteluja useaan kertaan teemaluokittelu vahvistui entisestadan. Mason (1996)
painottaakin, etta tutkijan on tunnettava aineistonsa lapikotaisin, kun han pohtii
teemoittelua. Samanaikaisesti tutkijan olisi oltava hyvin tietoinen myds omista
tarkoitusperistaan, eli siitd, mitd han haluaa aineistostaan saada selville. Néiden
asioiden vuorovaikutuksesta syntyvét kayttdkelpoiset teemat tai luokittelut. (Mason
1996, 120.)

Opettajien haastatteluista esiinnousseista teemoista syntyi lopulta perusrakenne
koko tutkimuksen raportoinnille. Lasten haastattelujen kysymykset puolestaan
kasittelivat lahinna lapsen omaa tydskentelya joko ryhméssa tai itsenéisesti seka
kokemuksia koulujarjestelmasta yleisesti. Naita vastauksia teemoittelin suurempiin
ryhmiin ja niitd kasitelldadn tutkimusraportissa opettajien haastattelujen kanssa

rinnakkain.

Havainnointien tulokset jaavéat analysoinnissa hieman vdhemmaéan merkittavaan
asemaan. Havainnointien tarkoituksena oli selvittdd opettajien ja oppilaiden
tyoskentelya ulkopuolisen nédkdkulmasta - ei siis tutkimushenkildiden itse kertoma-
na - ja ndma havainnot tdydentévat haastattelujen muodostamaa tutkimusraportin
runkoa mielenkiintoisten yksityiskohtien muodossa. Liséksi havainnointien tuloksia

on nivottu yhteen haastatteluanalyysin kanssa eiké niita ole erikseen merkitty.

Kun haastatteluaineisto ja havainnointien tulokset oli kirjoitettu puhtaaksi ja
teemoiteltu, ryhdyin kirjoittamaan raporttia opettajien haastatteluista nousseen
teemarungon pohjalta. Tarkoituksenani oli luoda kattava kuva Nerkoon koulun
vuosiluokkiin sitomattomasta jérjestelméasta ja antaa selvitys siita, milla tavalla

vuosiluokkiin sitomatonta opetusta voi toteuttaa. Nerkoon malli ei tietenkdan ole
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kaikille soveltuva, mutta antaa aineksia koulujen kehityskeskustelujen lahtékoh-
daksi. ‘

Jarjestelmén selvittdminen ei ole vielad varsinaista analyysia, mutta kun nivon
haastatteluaineiston lomaan erilaisten yksiléiden kokemuksia ja omia havaintojani,
saadaan Nerkoon mallista monisarmainen kuva, joka ei perustu pelkastaan mallin
luojien - opettajien - innokkaisiin ajatuksiin, vaan myoés ulkopuoliseen mielipitee-
seen. Kuvan perusteella voidaan pohtia, onko jarjestelma niin toimiva, kuin

opettajat antavat haastatteluissa ymmartaa?

Aineistoni tarjoaisi mahdollisuuden huomattavasti tarkempaankin analyysiin, silla
materiaalia on paljon. Tata tutkielmaa varten kaikelle materiaalille ei kuitenkaan
16ytynyt kéayttoa. Kuten Hirsjarvi ja Hurme (2000) toteavatkin, tutkimusta varten
kerétty aineisto voi olla hyvinkin runsas. Kaikkea aineistoa ei useinkaan pysty
kuitenkaan hyddyntdméén, eikd se aina ole tarpeellistakaan. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 135.)

5 NERKOON KOULUN MALLI VSOP:STA - “LEIPAANTYMISEN EHKASEMIS-
PROJEKTI"

Tamaé esimerkkitutkimus kuvaa vuosiluokkiin sitomatonta opetusta, jota toteute-
taan Lapinlahden kunnan Nerkoon koulussa. Lapinlahti sijaitsee Pohjois-Savossa
60 kilometria Kuopiosta lisalmeen péin ja kunnassa on noin 8000 asukasta.
Nerkoon koulu sijaitsee Nerkoon taajamassa vajaa 10 kilometrid kunnan keskus-

tasta lisalmeen péin.

Tutkimusraportissani esiintyvien haastateltujen opettajien ja oppilaiden etunimet

on muutettu.
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5.1. Muutoksen tuulet puhaltavat

Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen idea alkoi kyted Nerkoon koulun rehtorin,
Pekan paassa jo hanen tydskennellessddn aikaisemmassa tydpaikassaan,
pienella ala-asteella Lapinlahdella. Koulun kaytannét tuntuivat vanhanaikaisilta ja

Pekka kaipasi tybhonsa muutosta.

Mahdollisuus muutokseen avautui, kun Pekan koulu lakkautettiin ja Nerkoolle
rakennettiin uusi koulu, johon Pekka siirtyi rehtoriksi. Aivan uuden koulurakennuk-
sen alkumetreille (koulu on vihitty kaytt6én vuonna 1993) ei koulutoiminnan
uudistuksia ehditty toteuttaa, vaikka asia Pekan haaveissa olikin, vaan vasta
muutamaa vuotta myéhemmin koulussa alkoivat puhaltaa muutoksen tuulet.
Nerkoolle saatiin neljan samanhenkisen ja suurin piirtein samanikéisen ja saman-
pituisen tydkokemuksen omaava opettajaporukka, jolle Pekka alkoi puhua ideois-
taan. Yhteisten keskustelujen pohjalta kehitystavoitteeksi muotoutui idea vuosi-

luokkiin sitomattomasta opetuksesta.

Sitten mulla oli ajatus, pienelld koululla mietin, eftd pitédis todella saada
jotakin tdhdn koulumeininkiin uutta. Ja siind sitten mietittiin ja tultiin siihen
tulokseen ettad voitais téllasta uutta, luokatonta systeemié, silla haettiin uutta

muotoa siihen kouluun. (Pekka)

Vaikka opettajat olivatkin halukkaita kehittam&éan ty6tédén ja muuttamaan koulu-
kulttuuria, ei Pekan ajatus ottanut valittdmasti tuulta siipiensa alle. Epailijéitakin oli

ja lieva vastahankaisuus johtui tiedon puutteesta.

Miulla ainakin oli semmonen ettd miun piti sisdistda se asia ite ensin, mie en
tajunnu sitd ensin alkuunkaan enké silloin ollu edes kiinnostunu asiasta kun
en tajunnu sitd ensin. Mut sit kun mie rupesin tajumaan ettd mikéa siind on
takana niin sitten se Iahti, siksi mie rupesin sitd ajattelemaan ite ja sitten mie

olin jo ihan varma. (Anne, opettaja)
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Keskustelu kévi vilkkaana tydyhteison jasenten vélilla. Jokainen pohti uutta
ajatusta omalla tahollaan ja valilla juteltiin koko porukan voimin. Mukaan keskuste-
luihin otettiin my&s muu henkildkunta, silla heidat koettiin téarkedksi voimavaraksi

uutta jarjestelméé kehitettdessa.

Eraana tarkeana tavoitteena opetuskaytantdjen kehittdmisen lisaksi tydyhteiso piti
oman tydmotivaation parantamista. Pekka oli jo aikaisemmin ajatellut ettei vanho-
jen mallien kertaaminen tuonut tydhén mitdan uutta ja kollegat olivat samaa
mieltd. Muutosprojekti nimitettiin savolaiseen tyyliin "leipdéntymisen ehkasemis-

projektiksi".

Pitkan tuumailun jalkeen koulun oma linja I10ytyi sek& omasta tybkokemuksesta
etta ulkopuolisesta koulutuksesta. Anne ja Pekka kavivat ahkerasti koulutuksissa
mm. Heinolan kurssikeskuksessa. Vuosiluokkiin sitomaton opetus oli koulutuksis-
sa pinnalla ja samalla kehittamisintoiset opettajat saivat vaihtaa ajatuksia kollego-
jen kanssa. Opettajat kavivat tutustumassa myds Kiteen Ruppovaaran kouluun,

josta mainitsin luvussa 3.2.1.

Koulun muutos kiteytyi perusopetuksen ympérille. Perusopetuksesta ja perus-
taidoista ei tingittaisi missdan vaiheessa, vaan ne varmistettaisiin jokaiselle
lapselle. Muutos tapahtuisi opetusjarjestelyissa ja oppiaineiden siséltéjen ryhmitte-

lyssa. Liséksi lapsille annettaisiin mahdollisuus valinnaisuuteen.

Vanhemmat saivat kuulla uusista ideoista vanhempainiliassa, joka jérjestettiin
kevatlukukaudella 1998.

Hirveesti oli ihmisid sielld vanhempainillassa, varmaan kaikki maholliset keta
pysty ja sielld keskusteltiin tosi paljon, ihmiset kyseli paljon ja epéili vield
enemmadn ja mydkin oltiin ehka vahén siind vaiheessa vielé silleen puolus-
tuskannalla. Myd nyrkit pystyssd melkein puolustettiin sitd, mitd myéd oltiin
keksitty vaikkei myé edes ite tiietty mimmosta se on. Mutta se keskustelu oli

hyvéa, se oli tosi hyvé ettd vanhemmat oli kiinnostuneita ja kylld ne anto
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meille luvan vaikka myé ois kylld alotettukin vaikka ne ei ois antanukaan.
Mutta se oli kylld hyva etta suurin osa vanhemmista kuitenkin oli mukana ja

monet oli siitéd hyvilldan siitd ettéd jotakin uutta tulee. (Anne)

Vuosiluokkiin sitomaton opetus aloitettin Nerkoon koulussa syyslukukaudella
1998. Seuraavassa valotan koulun arkea lukuvuonna 1999-2000, kun jarjestelma

oli kaytdssa toista vuotta.
5.2 Resurssien kayttd

Nerkoon koulussa oli lukuvuonna 1999-2000 80 oppilasta ja nelja opettajaa.
Lis&ksi talossa tydskentelevat keittdja - lammin ruoka tosin tulee keskuskeittidsta -

siistijd seka kiertavét englannin- ja erityisopettaja.

Koulu on valmistunut vuonna 1993. Koulussa on viisi luokkahuonetta, joista yksi
on tehty kahdesta pienemmasta luokasta purkamalla valiseind. Suurimmassa
luokassa opiskelevat 4.-6.-vuoden oppilaat. 1.-2. vuoden oppilailla on oma luokka,
samoin kolmannen vuoden oppilailla. Liséksi koulussa on tekstiilitydn ja englannin
luokka. Teknisen tydn tilat ovat koulun toisessa paassa, samoin kuin tilava lilkkun-
tasali. Luokat ovat viihtyisid ja valoisia ja niissd on runsaasti kaappitilaa. Avoin
ruokala on keskellé taloa. Ulkona on urheilukenttd seka talvella luistelukaukalo.
Koulun ohi kulkee vilkasliikenteinen viitostie, mutta piha-alue on suojaisa. Samas-

sa pihapiirisséd on myds kiertava paivakoti.

Opettajien huone on sopivan kokoinen neljalle opettajalle. Rehtorilla on oma
soppensa ja tyopdytansa, mutta muut tekevat suunnittelu- ym. tyénsa yhteisen
pdydén aaressa. Pienessa koulussa suunnitelmia tehdéan kuitenkin usein yhdes-

sé, joten pydrea poyté on tarkoitukseen kayttékelpoinen.

Henkildstda kaytetdan Nerkoon koulussa ennakkoluulottomasti. Henkilokunta on

sisdistanyt ajatuksen, jonka mukaan jokainen koulussa tydskenteleva aikuinen on
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omalta osaltaan kasvattaja. Niinpad keittdjan ja siistijdn rooleja on jarjestelty

uudestaan.

Meilld on keittdja joka toimii osittain kouluavustajana ja sitten jos keittdja on

kouluavustaja, niin siistifd niin on keittién puolella. (Pekka)

Meidn koko henkilésté on mukana, ei otettukaan koulun ulkopuolelta avusta-
jaa, jota tarvitaan jatkuvasti, vaan se otettiin koulun sisélté ja se ei oo tdysin
ongelmatonta. Lapset on aika konservatiivisia kun ne on tottunu, etta keittéja
on Keittdjd, niin niille on kylla joillekin pikkusen vaikeeta se, ettd niitten pitéis
hyvéksyé se, ettad keittdjd onkin nyt samalla lailla ohjaamassa heidéan tydté
kuin myéd ollaan. Mutta kylld se miusta kuitenkin toimii hyvin, tietysti se on
taloudellisesti hyvé idea. (...) Siind sdédstetddn yhen henkilén tyé tai yhen

henkilén palkka oikeestaan. (Anne)

Lasten haastatteluissa sivuttiin Annen esittimaéa ajatusta siita, etta lapset ovat
konservatiivisia koulussa tydskentelevien aikuisten roolien suhteen. Oppilaiden
haastatteluista saattoi havaita, ettei keittdjaa ja siistijaa viela pidetd opettajan
veroisena neuvojana. Suurin osa lapsista kertoi kysyvansé neuvoa mieluiten
opettajalta, jotka tietysti useimmiten ovatkin kaytettavissé. Haastatelluista oppilais-
ta vain Katja kertoi, ettéd han kysyy neuvoa silta aikuiselta, joka on l&hinn, olipa

han sitten opettaja, keittaja tai siistija.
5.3 Opetusjarjestelyt

Nerkoon koulussa oppilaat on jaettu kahteen eri sektoriin, joista toisen muodostaa
1.-3.- ja toisen 4.-6.-vuoden oppilaat. Molemmissa sektoreissa toimii kaksi opetta-
jaa. Opettajien toiminta sektoreissa eroaa siina, ettd 1.-3.-vuoden oppilaiden
opetuksessa on suurimman osan ajasta kaksi erillistd opetusryhméaa, 1.-2. -
vuoden oppilaat omassaan ja kolmoset omassaan. 4.-6.- vuoden oppilaat on

yhdistetty suurryhmaksi, jota opettaa yhta aikaa kaksi opettajaa.
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Kun oppilas aloittaa koulun, hanen lahtétasonsa selvitetdan lahinna matematiikas-
sa ja aidinkielessa. Tarkoituksena on, ettéAoppilas voisi alkaa opiskella oman
tasoisiaan tehtavia, eiké koko opiskeluryhman tarvitsisi menna eteenpain hitaimpi-
en tahdissa. Oppilas voi edetd omaa vauhtiaan sektorinsa sisélla eli esim. opiskel-
la 2. vuoden matematiikan tehtévia jo ensimmaisen kouluvuoden aikana, mikali

taidot riittavat.

Oppiaineiden sisallét on jaoteliu lukuvuoden aikana kymmeneen jaksoon, joissa
jokaiseen on tietyn aineen kohdalla maaritelty omat tavoitteensa. Oppilas voi
edeta aineessaan, kun hénen on todettu osaavan jonkun oppiaineen jakson asiat.
Esimerkiksi matematiikassa tdmé& mahdollistuu, kun 4.-6.- vuoden oppilaat opiske-
levat samaa teemaa yhté aikaa. Murtolukujaksossa kaikki opiskelevat murtolukuja,
jolloin esimerkiksi neljannen vuoden edistynyt oppilas voi oman tasoiset asiat
opiskeltuaan siirtya opiskelemaan viidennen vuoden murtolukuasioita. Vaihtoehtoi-
sesti han voi tehda myo6s syventavia tehtavia. Tarkoituksena kuitenkin on, etta

paikallaan junnaamisesta ja hitaampien odottelusta paastéisiin eroon.

Esimerkiksi matematiikassa oppilas voi edetd ensin 1-3-ryhméssé niin
pitkélle kun pédésee ja sit jos ennen kolmea kouluvuotta on menny matematii-
kassa vield pidemmdélle niin voi tietysti jatkaa nelosluokkaa. Eli koulu on
jaettu joka aineessa kymmeneen jaksoon ja joka jaksolle on tietyt aiheet joka
vuosiluokalle annettu ja sitten kun on Katottu ettd ndmé jaksot osaa niin
sitten voi edetd seuraavan vuosiluokan tasolle. Eli kdytdnnésséa oppilas voi

edetd omaa tahtiaan tdélla koulussa joka aineessa. (Pekka)

Nerkoon koululla on vuosiluokkiin sitomattoman jéarjestelmén myéta otettu kayt-
t66n koko koulun tilat. Perusasiat opiskellaan ja suurin osa opetustuokioista
pidetdén yhden tai useamman opettajan toimesta luokissa, mutta kun asia on
ymmarretty ja tehtavat jaettu, oppilaat voivat hajaantua ympari koulua oleviin
tydpisteisiin suorittamaan tehtavidan itsenaisesti. Opettajat ovat koko ajan paikal-

la, joko luokassa tai tydpisteiden laheisyydessa, he kiertelevat ja neuvovat.
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Perusasiat tehddén luokassa eli opetetaan asiat luokissa. Sen jdlkeen
jatetddn luokka tilaksi, jossa oppilaat voi kyselld asioita, jos ei oo menny
kaikki perille, niin sielld siften opettajat selittédvaét lisdd. Mutta semmoset, jotka
osaavat asiat, voivat siirtyd koulussa sellaiseen paikkaan, missa on tyétila eli
missé on hyvé paikka tyéskennelld eli poytétila. Naitd pdytétiloja on kadytavis-

sé ja ruokala on hyvinkin suosittu tydpaikka. (Pekka)

Miusta se on hirmu hyvé se ettd kaikki tilat on kdytéssd, koska esim. ruokala,
joka oli kaikista paras tila melkein koko koulussa, oli tdysin kadyttaméttémaéna

paitsi ruoka-aikaan. (Anne)

Jos vaikuttaa silta, ettd joku tai jotkut oppilaat tarvitsevat lisdohjausta, toinen
opettajista voi pitda heille opetustuokion toisen opettajan jaddessa vielda muita
oppilaita neuvomaan. Tama jarjestelma antaa mahdollisuuden jérjestaa tukiope-

tuksen jo koulupaivén aikana, heti kun ongelmia tai tuentarvetta ilmenee.

Kun l&hetédén tyéskentelemddan niin voidaan tiettyjé ryhmid seurata tiukem-
minkin, mennd jonkun ryhmén luokse tai kerdtd opettajan luokse joku ryhmé
Jjoka néyttédéa ettéd ei osaa sitd asiaa ja vield enemmén opettaa sitd. Tavallaan

tukiopetus siind samalla tulee hoidettua. (Pekka)

Ympéri koulua hajaantuminen ei kuitenkaan suju aina kitkatta. Opettajat havaitsi-
vat, ettd sopimus, joka mukaan luokka oli hiljaisen tyon tila ja muualla sai keskus-
tella hillitysti, ei toiminut. Niinpa talla hetkella hiljaista ty6té tehdaan kaytavien
tydpisteissé ja luokassa kysellaan epaselvaksi jadneista asioista siella olevalta

opettajalta.

Viime viikkoina on tehty sellainen p&étés ettd luokka on tila jossa kyselldan
mutta sitten kun ldhdetddn muualle niin ne on hiljaisen tyén tiloja etta sielld
tyéskennelldén hiljaisesti. Se on télld hetkelld parhaalta tuntuva ratkaisu,
ettei hajaannuta ja "pédéstd vapaaksi”, vaan ldhetdéan tekemdan téita luokas-

ta, luokassa kyselldén ne asiat, mitkd on epdselvid. (Pekka)
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Tarkkaillessani opetusjarjestelyjen toimintaa huomasin, etta lapset ovat sopeutu-
neet varsin hyvin liikkumiseen tydskentelytilasta toiseen. Jarjestelemaéan tottumat-
tomat oppilaat kayttaisivat todennakoéisesti paljon aikaa mm. vierustoverin kanssa
jutteluun, mutta Nerkoolla tdma ei ole hairitsevan yleista. Toki pientd keskustelua

esiintyy, mutta tarinointi liittyy useimmiten kasill& oleviin tehtaviin.

Opettajat ovat myds huomanneet, ettd tydskentelytilasta toiseen lilkkuminen
parantaa tydskentelyrauhaa. Tiukasti pulpettiin sidottu opiskelu aiheuttaa lapsissa
levottomuutta, mutta siirtymistaipaleet takaavat sopivasti liiketta ja tydrauha [6ytyy

itsendisen tydn pariin siirryttya nopeasti.
5.4 Valinnaisuus

Oppilaan omaa mahdollisuutta vaikuttaa opiskeluunsa turvataan taitopajoilla seka
lisdkursseilla. Taitopajat keskittyvat taito- ja taideaineisiin ja niitd 3.-6.- vuoden
oppilaat valitsevat kaksi tuntia viikossa. Taitopajassa opiskellaan kolme viikkoa eli
yhden jakson ajan. Valittavana on pajoja neljan otsikon alta: 1) liikunta 2) kuvaa-
mataito ja kadentaidot, 3) ilmaisu ja musiikki ja 4) "sekalainen" ryhma, johon
kuuluu mm. ratsastusta, kokki- ja tietokonekursseja. Jokaisen oppilaan on vuoden
aikana valittava ainakin yksi jokaisesta ryhmasta. Vanhimmilla oppilailla on
kuitenkin etuajo-oikeus ryhmia muodostettaessa, silla ryhmét eivat aina jakaudu
tasan. Suosituimpia kursseja ovat olleet mm. uintikurssi lisalmessa (Lapinlahdelia

ei ole uimahallia), keittdjan pitamat kokkikurssit seké tietokonekurssit.

Lisdkursseja voi oppilas valita yhden tunnin viikossa ja kurssin valinta on taysin
vapaaehtoinen. 1.-4.-vuoden oppilaille on jaksoa kohti tarjolla yksi kurssi, kuten
myos 5.-6.- vuoden oppilaille. Liséakurssien aiheet keskittyvat syventamaan muita
kuin taito- ja taideaineita. Esimerkkeja lisékursseista aidinkielen alueella ovat

kirjeenvaihto ja elokuvan arviointi, matematiikassa mm. luontomittaus.



54

Taitopajoja ja lisédkursseja pitdvat opettajien lisdksi muu henkildkunta ja myds
vanhemmat. Vanhemmista opettajan roolia ovat kayneet kokeilemassa mm.
kemisti ja taiteita harrastava aiti. Sek& vanhemmat ettd koulun vaki ovat olleet
tastd mahdollisuudesta erittain innostuneita. Tallaista koulun ja kodin yhteisty6té
soisi kehitettavan muissakin kouluissa, silld kokemukset ovat kokonaisuudessaan

pelkastaan mydnteisia.

Kaikki ovat pitédneet taitopajoja, siistijd, keittdjd, plus vanhemmat on kdyny
taitopajoja ahkerasti pitimédssa. Parhaillaan on menossa akvarellikurssi jota
pitdad yks vanhempi ja 6ljymaalauskurssi on tulossa kevéélla ettd kaks jaksoo
perdkkain vetaa ja pieneldinlisdkursseja. Lisdkurssit on myés tullut liséks etté
lisdkurssin voi oppilas tunnin viikossa télld hetkelld valita oman opiskelun
lisdks, kaikenndkdstd muuta kuin taidollisia aineita, elokuvan katselua ja

diagnosointia ym. (Pekka)

Myds oppilaiden haastatteluissa taitopajat ja lisdkurssit nousivat myodnteisind
esille. Valinnaisuutta pidetdan yhtena koulun hyvistd puolista ja jokaiselle on

I6ytynyt mieluisaa valittavaa tydpajojen ja lisdkurssien joukosta.

5.5 Opetusmenetelmét

Nerkoon koulussa on siis siirrytty perinteisesté pulpettisidonnaisesta opiskelusta
likkuvampaan malliin. Varsinainen opettaminen on kuitenkin viela arvossaan,
eivatka opettajat tastd kokonaan aiokaan luopua. Opetusmenetelmissé on siitd
huolimatta tapahtunut muutoksia. Oppilaiden vastuu omista tehtavistéa on lisdanty-

nyt ja koulussa tehdaan entistd enemman t6ita pienissa kotiryhmissa.

5.5.1 Opiskelua kotiryhméassa

4.-6.-vuoden oppilaiden omana luokkana toimii kahdesta pienemmasta luokasta
véliseindn poistolla muodostettu iso tila. Lapset istuvat luokassa pienisséa kotiryh-
missa, jotka vaihtuvat joka jaksolla eli kolmen-neljan viikon véalein. Ryhmat arvo-

taan, mutta jotta ryhmista tulisi heterogeenisia, ryhmiin tulee jokaisen vuosiluokan
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edustajia. Koko kotiryhman istuessa paikoillaan opiskellaan yleensé reaaliaineita,
kuten ymparistd- ja luonnontietoa. Kotiryhrhissé opiskelu ei tdhtda ainoastaan
tiedollisiin tavoitteisiin, vaan lasten halutaan oppivat myos sosiaalisia taitoja seka

etsimééan ja muokkaamaan ryhmissa tietoa.

Lasten kokemukset kotiryhmaopiskelusta ovat suurimmaksi osaksi myonteisia.
Toisten apua arvostetaan ja itsekin ollaan valmiita auttamaan. Tyérauha ryhméan
sisélla oli oppilaiden mielestéa tarkedd. Omaan vastuualueeseen on voitava

keskittya rauhassa.

Annan toisille tyérauhan ja en vélitd niinkun niistd, mind teen vaan omia
tehtédvid. Enkéa valita jos joku aina vélilla mélisee, jos méliseevét. (Toni, 11

vuotta)

Hyvan ryhmén méaritelméa vaihteli. Nuoremmat pojat halusivat tehda téita vain
poikien kanssa, mutta esiin nousi myds ryhméatydn laadun kannalta olennaisia

asioita.

Siiné [ryhméssé] olis hyvé yhteistybhenki ettéd kaikki auttais toisiaan ja olis
sillé tavalla ystavéllisia.... ei niinku kaikki tartte, ei miun mielestéd sekédén oo
hyvé etté kaikki tytét on tyttéryhmda ja pojat poikaryhméé on vaan, etté sekin
on helpompi ettd jos on enemmaén ollu tekemisisséd poikienkin kanssa ja

tyttéjen kanssa. (Katja, 11 vuotta)

Tarkkailin kotiryhmien tydskentelya Afrikka-teemaviikon aikana. Jokaiselle ryhmal-
le oli annettu aiheeksi jokin Afrikan osa (esimerkiksi Pohjois-Afrikka) tai muu aihe
(esimerkiksi Afrikan luonto), josta ryhman piti tydstda esittely muille ryhmille.

Etukéateen oppilailla oli ollut luettavana aiheeseen liittyva teksti.

Tydskentely alkoi ohjeistuksella, jossa opettajat esittelivat Afrikka-viikon lukujérjes-
tyksen. Ryhmien tyéskentelylle oli lukujarjestykseen varattu kuusi tuntia ja liséksi

oppilaat saattoivat kayttdd omaan tyoskentelyyn varattua aikaa. Tydskentelyn
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kulku ja tuotokset oli suunniteltava etukdteen ja tydn sai aloittaa vasta, kun

suunnitelma oli naytetty opettajalle.

Tietoldhtein& kaytettiin ryhmille jaettua Afrikka-kirjaa, koulun hakuteoksia, sano-
malehtia, TV-ohjelmia, diakuvia, kuvatauluja jne. Internetia ei tasséa tyéssa voinut

koulussa kayttaa.

Oppilaiden tydskentely oli aluksi melko hajanaista. Tehtavia ei jaettu, kirjoista
etsittiin tietoa summamutikassa ja kaikki 16ytynyt tieto kelpasi. Pohdin, oliko
tiedonhakuun kiinnitetty aiempien projektien yhteydessé huomiota. Haastateltavat

kuitenkin ilmoittivat, ettd ohjeita tiedonhankintaan oli annettu.

On Kkerrottu ettd mista kirjasta niitd 16ytda ja minkélaista tietoo (Kalle, 10

vuotta)

Kun viime vuonna tehtiin se [esitelmd], jokainen teki siitd yhesté eldimesta,
semmonen meilld oli, niin se oli silleen, sillonkin annettiin kaikki neuvot etta
mistéd pitds ehtii. Siind oli paljonkin niitd asioita mité piti oftaa huomioon tai
ettd misté ehtii. (...) On justiinsa siitd sanottu ettd kaikki tdrkeet asiat ettei
mitddn nippelitietoo rupea ettimdén. Sitd on joskus sanottu. (Heikki, 12

vuolta)

Ryhmista erottuivat selkeét johtajat, jotka jakoivat tehtavia ja myds tekivat itse
melko suuren osan tdista. Johtajia ei haastatteluiden perusteella oltu erityisesti
valittu ja ilmeisesti roolin ottaa automaattisesti - ja kenties tiedostamattaan -
tunnollinen oppilas. Haastatelluista Heikki, joka ilmiselvasti toimi ryhmansa

johtajana, totesi haastattelussa, ettei heilla ole johtajaal

Tunnollisen oppilaan siivella oli joidenkin mydés helppo matkustaa tekematta
mitdan. Opettajat kuitenkin puuttuivat sdannéllisin valiajoin antamassaan palaut-
teessa laiskottelijoiden ty6ttdmyyteen ja painottivat jokaisen tydpanoksen tarkeyt-

ta.
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Kun puolet yhteisesta tydajasta oli kaytetty, tydnteko rauhoittui. Epdmaarainen
kuhina lahdeteosten ympérilla loppui ja ahkeran puurtamisen henki laskeutui
tyéskentelytiloihin. Lahes kaikille oli selvinnyt oma tehtéva ja 16ydettya tietoa

alettiin muokata esitettavdan muotoon.

Esityksia ehdittin myds harjoitella. Oppilaat kayttivat sujuvasti av-laitteita, kuten
diaprojektoria ja piirtoheitinta. Siististi kirjoitettuja ja kuvitettuja postereita valmistui

vauhdilla.

Teemaviikon perjantaina oli viela pari tuntia aikaa viimeistella t6it4 ja harjoitella
esityksia. Rauhallinen tydnteko oli kuitenkin jo mennytta, suurin innostus ahertami-
seen jéi ilmeisesti edelliseen tydskentelyjaksoon. Ryhmissé esiintyi pienié kinoja
ja jotkut oppilaat keskittyivat lahinna muiden hairitsemiseen. Tunnolliset oppilaat

pitivat kuitenkin jérjestysta ylla ja komensivat muita omien tehtaviensa aareen.

Toéitd ei ehditty purkaa saman viikon aikana, joten esitelmét jéivat seuraavan
viikon maanantaille. Niihin ryhmat kokosivat hienosti itsensa ja monet esittelivat
paljon materiaalia. Postereiden lisaksi esille tuotiin diakuvia, naytelmia, opetus-

tuokioita ja musiikkia.

Tarkkailujeni pohjalta totesin, ettd pienta hienosaadoén tarvetta Nerkoon koulun
yhteistoiminnallisessa oppimisessa viela on. Kuuden tai jopa seitseméan oppilaan
ryhma on hieman liian suuri tehokkaaseen tyéskentelyyn, silld vahemman aktiivi-
sen tai laiskan oppilaan on suuressa ryhmassa helpompaa luistaa tehtévista kuin

jos ryhmaéssé olisi vain nelja tai viisi oppilasta.

Ryhmien tydskentelya voisi ryhdittdd myos selvilld rooleilla. Muun muassa ryh-
ménjohtajan, Kirjurin, kannustajan ja ajankaytéstd huolehtijan roolit toisivat
jokaiselle oppilaalle selvan vastuualueen ryhmén yleisessa tydskentelyssé eika
kukaan voisi piiloutua vain tietopainotteisen tehtavansa taakse. Ryhmissé olisi

hyvéa painottaa myds mydnteista riippuvaisuutta toisista ryhman jasenista, mikéa
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saattaisi vahentaa tyhjanpaivaista kinastelua ja ryhman sisaisten klikkien muodos-

tumisen mahdollisuutta.
5.5.2 Urakkaviikot

Koulussa toteutetaan urakkaviikkoja, jolloin kotiryhmét tydskentelevat jonkin
isomman teeman parissa ja yksittaisella oppilaalla on aikaa tehda omia tehtavi-
4an, "urakkaa". Tehtivéat annetaan viikon alussa ja viikon lopussa ty6t pitaa olla
tehtyna. Jokaisella oppilaalla on vastuuta omista tehtavistaéan, silla han voi itse
paattaa, tekeekd tehtavat kotona vai koulussa. Sen jalkeen, kun pakolliset tyot on

tehty, oppilas voi itse valita, minkélaisia lisdtehtévia ottaa.

Afrikka-vilkon aikana toteutettin myds itsendistd urakkatydskentelyd. Viikon
ensimmaisella tunnilla opettajat kertoivat, mita tehtavia kunkin tulee viikon aikana
matematiikasta ja aidinkielesta suorittaa. Lukujarjestykseen oli varattu aikaa myoés
itsendiselle tydskentelylle ja tdman ajan kayitd oppilaiden piti suunnitella itse.
Tehtavia sai ja piti tehda myds kotona.

Seurasin neljannen vuoden oppilaiden tydnsuunnittelua ja totesin, ettd he eivat
erityisemmin jakaneet tehtdvia eri tuntien aikana tehtévéksi. Menetelméana oli
"kaikki tehtavat jarjestyksessa pois", vain aineiden mieluisuus tai helppous saattoi
ratkaista suoritusjarjestysta. Eivatka suunnitelmat sitapaitsi aina edes toteutuneet,

silla ajankayttd eli viikon aikana.

Miné en hirveesti silld tavalla ite kylld osaa [suunnitella] kun se védhén, ei
silleen tuu suunnitelleeks sitd [omaa tydskentelyd], koska se muuttuu sitten
aina ettd mitd mina teen ettd missa vaiheessa mind oon missékin ettd onko

mind tehny kotona tehtévia ja silld tavalla. (Katja, 11 vuotta)

Osa haastatelluista oppilaista ilmoitti varanneensa joillekin tehtaville enemman

aikaa.
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Aidinkielelle varasin enemmdn tilaa kuin matematiikalle, koska matematiikka

on helpompi tehhé kotona, helpompataAkuin aidinkieli. (Toni, 11 vuotta)

Tehtéavien tekeminen itsendisesti sujui oppilailta kokemuksella. Suuri osa sai
tehtdvansa tehtyd reilusti ennen urakkaviikon paattymista ja valitsi mieluisia

lisdtehtavia, kuten sanaristikoita tai piirustustehtavia.
5.5.3 ltsendisen tydskentelyn vastuu

Erityisesti didinkieltd ja matematiikkaa opiskeltaessa kotiryhmat hajoavat ja talléin
opettajat pitavéat opetustuokioita kunkin vuoden oppilaille erikseen. Jokaisella on
mahdollisuus edetd omassa tahdissaan, mutta perusasiat opiskellaan yleensé
saman vuoden oppilaiden kanssa yhdesséa opettajan ohjauksessa. Opetustuokion

jalkeen joukko hajaantuu tekeméaan tehtaviaan ympari koulurakennusta.

Oppilaan oma vastuu tydskentelystaan on lisdantynyt verrattuna entiseen tydsken-
telytapaan. Vastuuta kasvatetaan pikku hiljaa ja opettajat tukevat oppilasta
vastuunsa kantamisessa. Kaikki oppilaat eivat pysty kantamaan vastuutaan yhtéa
hyvin kuin jotkut muut, eivitkd Nerkoon oppilaat eroa tassa asiassa "tavallisen”
koulun oppilaista. Pekan ja Annen kokemuksen mukaan vastuuttomammat
oppilaat erottuvat ryhmasta niin heidan ryhméassaan kuin tavallisessakin luokassa.
Heita opettajien taytyy hieman enemman tuuppia eteenpain, jotta tehtavat tulisivat

hoidettua.

Se osa koko ryhmdsta joka ei ota vastuuta niin se on pieni osa, sanotaan
20%. Semmosia jotka ei ainakaan aina ota. Sitten on niité joita joutuu jatku-
vasti syynddmdén ja sitten on niitd jotka on kylla ylldttanytkin, etté sielld on
ollu jopa sellaisia tapauksia joita mie oon aikasemmin huomannu ettéd ne ei
00 vastannut mistdén, aina vaan jattivat ja siirsivét asioita mut nyt sit taas

ovat tehneet paremmin.(Anne)
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Opettajien mielesta oppilaiden vastuuntunto on kuitenkin hieman noussut, kun he
huomaavat, etta voivat itsekin vaikuttaa tyéskéntelyynsé eiké ainoastaan opettaja
maéaraa, mita tehdaan. Jotkut oppilaat ovat jopa yllattaneet tyéskentelylidén ja
heikoimmat ja hiljaisimmat oppilaat rohkenevat paremmin kysya, kun opettajan
kanssa on mahdollisuus keskustella myds kahdestaan ilman suurta luokkaa

ymparilla

Mut miusta tuntuu kuitenkin ettéd pikkusen paremmin ne ottaa sitd vastuuta
kuin mitd ne ottais jos opettaja méaéréis etta tee tuo ja tee tdé ja se on siihen

mennessé oltava tehty. (Anne)

Mutta nyt kun meilld on tilanne ettd oppilaat voi ldhtee jonnekin muuallekin
tekeméén niin nyt jollakin tavalla ndille heikommillekin on tullu sitd omaa
vastuuta siind muodossa ettd ne tulee kysyméén ehkd enemmankin etté
mitenkd tdmé nyt asia on, joka ei ehkéd siind suuressa luokkatilanteessa

uskaltais tulla kysymééan. (Pekka)

Oppilaat pitivat itseddn melko vastuullisina tyoskentelijéind. Kaikkia tehtavia ei
kuitenkaan aina ehdi tehda koulussa, varsinkin jos on laiskempi péaiva. Myos
toisista jalkeen jadminen harmittaa. Vertailusta toisiin oppilaisiin ja heidan etene-

miseensa ei siis viela olla paasty taysin eroon.

Aika paljon j4& kotiin niitd [tehtdvid], ettd kylld niitd jonkinverran kerkeen
koulussakin tehhd, mutta ettd aina en oo yhtd semmonen tomera. (...)
Matematiikassa on jonkinverran ollu aina [ongelmia], niinkun nyttenkin, en
mind tiid onko se vaikeeta, mutta mind en oikein pysy tahissa mukana tai

oon hitaampi tekemdén. (Katja, 11 vuotta)

Voisi luulla, ettei muutos yksildkeskeisesta tyéskentelysta yhteistoiminnalliseen
oppimiseen ja oman vastuun kantamiseen ole helppo oppilaillekaan. Parjaaké
tavallinen oppilas ryhméssé, jossa on 48 muuta oppilasta ja jossa pitéisi kyeta

vastuun kantamiseen ja toisten huomioimiseen seké yhteistyéhén?
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Kylld miun mielesté tavallinen lapsi pérj.:—'z'é siind ihan hyvin. Sitten jos on
hyvin semmonen syrjdanvetdytyvd, hyvin arka tai sitten hyvin levoton niin
niilld on kylld varmaan vaikeuksia siind ryhméssa. Kylld noilla sosiaalisilla
taidoilla on aika paljon merkitysta sille miten ne tulee toimeen etté tietysti
niilld on ollu mahollista opetella niita jo kun ne on ollu jo koulussa ettd nehén
tulee siihen isoon ryhmdééan vasta sitten nelosella. En tiid tarviiko siihen niin
erikoista, miusta tuntuu ettad ne sitten kehittyy sitten véhitellen mita siiné just
tarttee.(Anne)

Suurryhmastéa on todettu olevan myds hyoétya aroille ja hiljaisille oppilaille, joiden
selviytyminen aiheutti muutosvaiheessa huolta opettajille. Huoleen ei enaéa kuiten-
kaan ole aihetta, silld jatkuva kanssakadyminen toisten oppilaiden kanssa on

saanut arimpia oppilaita ulos kuorestaan.

Sielld on ndkyvisséa yks vitosluokan oppilas, joka oli hyvin arka, mutta hdnes-
sd on tdmdén puolentoista vuoden aikana tapahtunu huomattava muutos

toiseen suuntaan, ettd hdn on sosiaalistunu huomattavasti. (Anne)

Nerkoon koulun oppilaat ovat tavallisia lapsia tavallisine oppimisvalmiuksineen.
Koska vuosiluokkiin sitomaton jarjestelméa antaa mahdollisuuden edetéd omassa
tahdissa, on sekad heikommilla ettd lahjakkaammilla paremmat mahdollisuudet
oman tasoisiinsa tehtéviin kuin tavallisessa koulussa. Muutamat oppilaat ovat
opiskelleet joissakin aineissa vuotta edella olevien oppisisaltdja. Haastatelluista
oppilaista Heikki ilmoitti tehneensa edellisvuonna seuraavan luokan matematiikan
tehtavia lyhyen jakson ajan. Tama edellytti, ettd "oman luokan" tehtavat oli jo
tehty.

Miné tein viime vuonna yhen pétkdn matematiikassa, yhen pikkusen aikaa
matikkaa kun olin tehny kaikki omat tehtdvéat. Anne monisti minulle kuuden-

nen luokan kirjaa sillon. (Heikki, 12 vuotta)
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Kyllé sielld jotkut niistd hyvistd oppilaista on pddssy siihen ettd ne on voinu
tehdd, meilld on nyt sitten muutamia, jotkut on tehny jonkun verran jo tutustu-
neet seuraavan vuosiluokan asioihin samasta asiasta esim. matematiikan
samasta jutusta, mut sitten on mydskin tehneet sellasia jotka ei tulis mate-
matiikassa esim. muuten ollenkaan, semmosia erityiskursseja, mutta se on

kuitenkin aika véhdistd vield. (Anne)

Anne ei usko vuosiluokkiin sitomattoman jarjestelman nopeuttavan oppilaiden
siirtymista 7.luokalle. Mydskaan vsop-tutkimuksissa (ks. Mehtalainen 1997, 36) ei
opintojen nopeutumista olla havaittu. Suurin haaste on kuitenkin nopeasti etene-
vét lapset, joille opettajat yrittdvéat tarjota mielenkiintoista tehtavaa, josta olisi

hyétya eivatka tehtavat olisi pelkastaan paikallaanoloviihdykettéd muita odotellessa.
5.6 Opettajat tydskentelevat yhdessa

Anne ja Pekka kayttavat tydssaan laajamittaista yhteisty6ta: he tydskentelevat
yhté aikaa samassa opetusryhmassa suunnitellen, toteuttaen ja arvioiden opetus-
ta ja oppimista. Ryhma on suuri, lukuvuodella 1999-2000 ryhméssa oli 49 4.-6.-
vuoden oppilasta. Monille opettajille on varmasti vieras ajatus, ettd omaan luok-
kaan tulisi toinen tasavertainen aikuinen, joka nakisi, kuinka opettaja toimii, myos
virheet. Anne ja Pekka ovat kuitenkin saaneet pelkastaan mydnteisia kokemuksia.

Yhdessa tydskentely on voimavara ja toisesta saa tukea huonoinakin péivina.

Yhteinen suunnittelu tuo kaytettavaksi kahden eri ihmisen ideat ja niité yhdistele-
mélla muotoutuu uudenlainen opetuspaketti. Vaikka toisella olisikin huono paivéa
ja ajatus kulkisi hitaasti, niin toinen voi lasnaolollaan ja tehokkaammalla tydskente-
lylla kompensoida toista. Yhteisessa suunnittelussa yhdistyvat molempien opettaji-
en kokemus ja tietotaito. Yhteinen opettaminen voi kuulostaa ulkopuolisen kor-

vaan oudolta ja hankalalta. Anne ja Pekka eivat kuitenkin pida asiaa vaikeana.

Kun Iéytyy yhteinen lanka, ettd kun on ajatukset ettd mitd tehhdan luokassa

niin toinen toistansa tukien viedddn eteenpdin opetusta. (Pekka)
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Mitaan tarkasti suunniteltua kasikirjoitusta Annella ja Pekalla ei yhteisesti pitamil-
la&n tunneilla nayttanyt olevan. Opetuskeskustelu tai ohjeiden anto soljui sujuvasti
toisen taydentdessa toisen aloittaman ajatuksen. Opettajien puhe oli kuitenkin
varsin rénsyilevaa ja pohdinkin, ettd timantyyppinen opetus ei valttdmatta sopisi
aivan nuorimmille oppilaille, joita opetuksen selkeys auttaa ymméartdmaan asioita

helpommin.

4.-6. -vuoden oppilailla ei kuitenkaan nayttanyt olevan ongelmia opettajiensa
seuraamisessa. Lisaksi kahden opettajan silmat riittivat paremmin havaitsemaan
suuressa ryhmassa esiintyvia tyérauhahairiéita, kuten oppilaiden juttelua tai muuta

ylimaaraista saheltamista.

Opettajat myontavat, etta alkuun tydskentelytapaan sopeutuminen vaati totuttelua,
mutta nyt he tdydentavat toisiaan luokassa kuin vuosia yhdessa toiminut tiimi. Eika
suurryhmajarjestelya voisi yhden opettajan voimin toteuttaakaan. Taman tajuavat

myods oppilaat.

Jos on yks opettaja kolmella luokalla, niin eihdn se kerkee sitten auttaa.
(Maija, 12 vuotta)

Kokonaisuudessaan yhteistyé on antanut pontta Annen ja Pekan tydskentelylle.
He voivat jakaa tehtavia tai tehdé yhdessa ja tyéviikko suunnitellaan aina yhdesséa
etukateen. Tama antaa ryhtia koulutyélle. Oppilailta voi my&s ryhmitella eri tavoin,

kun kéaytettavissa on kahden aikuisen tyépanos.

Kun siind on kaks opettamassa niin oppilaita voi ryhmitelld miten péin tahan-
sa, millasia ryhmiéd nyt millonkin tarvitaan, ettd vaikka kahen oppilaan ryhmé.
(Pekka)
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Pekan aikaa vievét tosin my&s rehtorin tehtavat, joten joskus on vaikeaa loytaa
yhteista suunnitteluaikaa. Mutta kumpikaan ei vanhaan opetustapaan mielellaan

palaa, niin antoisaksi on yhteisty6 osoittautunut.

En mie siind semmosia huonoja puolia ndédkdédn, minké takia en haluais
tehhé sitd, ehottomasti haluan tehhd, paljon mieluummin silleen kuin etté

vanhalla lailla. (Anne)

Anne ja Pekka |6ytévat yhteisesti jaetusta tydstd myds aseen opettajien vasymys-
ta vastaan. Myds koko vuosiluokattoman opetuksen kokeilu on antanut koulun
vaelle puhtia ja mielenkiintoa tyéhoén. Vaikka uusi systeemi onkin tydlaampi ja
etukateissuunnittelua tehtiin kauan, ei kukaan ole osoittanut uupumisen merkkeja.
Projektin nimi, "leipdantymisen ehkasemisprojekti®, osoittautui todenmukaiseksi.
Mybs tydyhteisdn parantuneet sisdiset suhteet ja omien ajatusten lapikaynti

yhdessa muiden kanssa antavat voimaa tydhén.

Vaikka myd ollaan nyt jo puolitoista vuotta vedetty tété ja sitd ennen vuos
tiukkaa suunnittelua tehty niin meisté ei kukaan oo ollu erityisemmaén vésyny.

Semmosta loppuunpalamista tai ees sinne péin viittaavaa ei oo. (Anne)

Nyt meilld on semmonen tekemisen meininki, ettd nyt henkilbkunta tekee
yhdessé koulun eteen t6itd, ei puurreta omassa luokassa tai omassa tyépis-
teessd, keittibssd, vaan ollaan kaikki kehittdmésséa titad asiaa. Ainakin mina
ite koen ettd se on antanut puhtia tyéhén ihan eri tavalla mitéd millonkaan
muulloin. (Pekka)
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5.7 Arviointi

Lapsia arvioidaan monipuolisesti. Oppilaiden vanhemmat on kutsuttu kaksi kertaa
vuodessa arviointivartteihin ja lisdksi annetaan kirjalliset todistukset jouluna ja

kevaalla. Myds oppilaiden itsearviointitaitoja harjoitetaan.

Arviointivarteista on muodostunut hyva foorumi koulun ja kodin yhteistyélle.
Palaute on ollut pddasiassa myodnteista, vain jotkut vanhemmat ovat antaneet
nimetdnta kritiikkia siité, ettei arviointikeskusteluissa uskalla sanoa mielipiteitaan.
Kuitenkin myds tdmé tydmuoto vaatii totuttelua sekd opettajilta, lapselta etta
vanhemmilta. Arvosanan kirjoittaminen paperille on helpompaa kuin kertoa lapsen

asioita suoraan arvioitavalle.

Myé oftiin aika varovaisia varmaan ensimmdiselld kerralla kun myé silmésté
silméén kritisoitiin jotakin lasta ja arvioitiin sen toimintaa ja lapselle ja van-
hemmille, mutta kylld myd nyt niinkun ainakin miusta nyt tuntuu ettd mie
ajattelin vimesella kerralla ettd uskalsin sanoo sen niin ettd en pyédritelly etté
olet hyvin yrittelids, jos silld tosiaan on oli jotakin ongelmia, niin ne sitten

sanottiin. (Anne)

Myds joidenkin vanhempien on vaikeaa ottaa vastaan palautetta omasta lapses-

taan, varsinkin jos opettajilla on muutakin kuin kehuja kerrottavanaan.

Kylla se tietysti aiheutti joillakin vanhemmilla semmosia reaktioita ettd ne

niinkun rupes sita lasta suojaamaan. (Anne)

Itse arvioitavien, eli lasten mielesté arviointivartit ovat hyddyllisia. Vaikka etuka-
teen saattaa jannittda, on kuitenkin mukavaa kuulla omia asioitaan ja palautetta

koulutydsta.

lhan hyvid kokemuksia on [arviointikeskusteluista], vaikka aluks hirveesti

pelottaakin ettd jos mind nyt oon ihan surkee oppilas ja minua haukutaan
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ihan kauheesti mutta sitten loppujen lopuks ihan mukava silld tavalla etté
siind yksitellen jokainen saa omat asiansa kuulla. (...) Viélistd on ihan muka-
va saada numerot mutta kylld nuo arvioinnit on silla tavalla tosi mukavia etté
saa kuulla muutakin kuin esim. jos siind nyt vaikka ettd minkéa takia mulla ois

vaikka numero laskenu. (Katja, 11 vuotta)

Arviointi on valittu tAménhetkiseksi kehityskohteeksi Nerkoon koulussa. Arvioinnin
kaytanteitd kehitetddn koko ajan ja etsitdan kouluun parhaiten sopivaa mallia.
Arviointivarteista tuskin luovutaan, mutta kirjallinen todistus hakee muotoaan ja
itsearvioinnin osuuden soisi lisdantyvan. Mielestani esimerkiksi portfolio saattaisi
soveltua itsenédisen tydn arviointiin. Oppilaat voisivat valita kiinnostuksensa ja
taitotasonsa mukaisia tehtévia tai tehda pienia tutkielmia, jotka koottaisiin kansi-

oon ja niita tarkasteltaisiin seka itse etté opettajien ja vanhempien kanssa.
5.8 Katse eteenpain

Kokonaisuudessaan vuosiluokkiin sitomaton opetus on lahtenyt Nerkoolla kayntiin
melko kitkattomasti. Tdhan on varmasti syyna huolellinen etukéateissuunnittelu

seka koko henkildkunnan sitoutuminen tydskentelyyn koulun kehittdmisen hyvéksi.

Oppilaiden ja heidédn vanhempiensa palaute vsop-jéarjestelmésta on ollut lahes
kokonaan mydnteistd. Muutaman oppilaan kotoa kuitenkin heijastuu ennakkoluu-
loinen ajatusmalli, josta paattavaiset vanhemmat eivat suostu luopumaan, vaikka
koulun toiminta onkin osoittautunut hyvaksi vaihtoehdoksi vanhalle mallille. Naméa
vanhemmat saattavat my®ds levittda lasten puheista vaérin tulkitsemiaan huhuja,
joiden paikkaansa pitédvyydesta ei oteta koulusta selvaa. Opettajat toteavatkin, etté
juorujen kuuleminen on ikdvaa ja omalta osaltaan he yrittavat lisatd kommunikoin-

tia kotien ja koulun valilla.

Ei kun on totuttu tekemdén ja vanhemmat varsinkin tietylld tavalla ja kun
sithen muutos tulee niin se on luonnollista ettéd jotkut aina on sitd mielta etté

se ei voi olla hyvé ja tieto ja omat ajatukset siitd ettd nyt oppilaille annetaan
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kaikki vapaus eftd ne ldhtee tekemdadén niitd tehtavid ihan vapaasti tai niilld on
se vastuu niilld oppilailla, vaikka sita on yritetty vanhempainillassa ja kaikin
keinoin védhentda ettd opettajat tddlld on vastuussa siitd hommasta eikd
oppilaat. (Pekka)

Opettajien mukaan oppilaat pitdvat suuressa arvossa omia oikeuksiaan. Valinnai-
suus lisdé tunnetta siité, ettd omaan tyéhén voi vaikuttaa. Myds opiskelumotivaatio

on korkealla.

Kun oppilaalta kysyy, niin oppilas sanoo ettd meilld on nyt oikeuksia tehdé
vdhan eri tavalla. Oppilas kokee ettd hdnelld on oikeus tehdé eri tavalla etta
ei oo niinkun opettajan antama mdérdys tai velvollisuus, ettd siné teet nyt
tdmén asian vaan minulla on oikeus tehdé tdma asia vahan eri tavalla ehkéa

kun mité toiset tekee. (Pekka)

Haastatteluissa oppilaat korostivat tydskentelytilan valinnan hienoutta. Oma

tydskentelyrauha 6ytyy aina jostakin péin koulua.

Ennen kun ei saanu olla missaan niin silloin oli tylyad tehd ja nyt kun saapi
tehd vaikka ruokalassakin omassa raahassa niin siitd on hydtya. (Toni, 11

vuoftta)

Témé just kun saapi ldhtee jonnekin muualle kun kuitennii aina isossa

luokassa jos tulee hélyéa jos ei sais ldhtee pois sielta. (Heikki, 12 vuotta)

Myds muuten lapset suitsuttavat tyytyvaisyyttdan kouluaan kohtaan. Kiusaamista

ei juurikaan esiinny ja opettajat ja kouluymparisté miellyttavat.

Minun mielestd hyva [ilmapiiri], just eilenkin mietin sitd ihan itekseen ja
kavereitten kanssa mietittiin sitd, ettd mitenkd hieno taa koulu on ja mitenké
hyvét opettajat ja hyvd semmonen hyva ilmapiiri etté ei tdélla mitddn sem-

mosta koulukiusausta tai mitddn semmosta oo. (Katja, 11 vuotta)
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Nerkoon koulun opettajat eivat usko viela 16ytdneensa parasta mahdollista muotoa
koulujérjestelmalleen, vaan kehitysta tapahtuu koko ajan. Pieni& kokeiluja voidaan
pienessé yhteisdssé tehda vaikka koko ajan ja tutkia, mik& toimisi. Huonoksi
todetut keinot voidaan viskata romukoppaan sen jalkeen kun niista on otettu opiksi

ja hyvia ajatuksia kehitetdén edelleen.

Meidénkin on ollu pakko niinkun sanoo ettd myé ollaan epédonnistuttu jossa-
kin etté t44 ei mee ndin ja sitten pittda vaihtaa jollain uudella lailla. Etta taté
el voi viid silleen etté aatella ettd kun myd ollaan kerta suunniteltu ndin niin

sen pitdd mennd ndin. Se ei nimittdin vélttdméttd mene. (Anne)

Jatkuvasti tulee uusia asioita mitd voidaan tehdd ja tavallaan myé tehddén
pohdintakierros, siind yhessd mietitddn niitd asioita ja sitten laitetaan se
foimeks jos huomataan etta se vois meilld toimia. Se voi toimia kaks viikkoa

ja huomataan ettd eihén tdsta tullu mitdén ja palataan entiseen. (Pekka)

Opettajien katse siintdd myds tulevaisuuteen, puheesta huokuu sitoutuminen juuri
tdman koulun, "meidéan koulun" kehittdmiseen. Suunnitelmissa on my®ds tiivistéda
yhteisty6td muiden kunnan pienten koulujen kanssa. Muita kehittdmisen paikkoja
opettajapari ndkee poistetun yla- ja ala-asteen rajan kohdalla. Yhteisty® luokan- ja
aineenopettajien valilla voisi tarjota kuudennen vuoden edistyneimmille oppilailla
mahdollisuuksia suorittaa seitseméannen luokan opintoja tai vaikkapa lyhytkursseja
jo kuudennen opiskeluvuoden aikana. N&in nopeimmin eteneville saataisiin
tarjottua kiinnostavaa opiskeltavaa eikd omassa tahdissa eteneminen pyséhtyisi,

kun kuudennen vuoden asiat on opiskeltu.

Myés yhteiskunta voisi Annen ja Pekan mielesta tukea vuosiluokkiin sitomattoman
opetuksen yleistymist4 siirtdmalla opettajan kokonaistydajan piiriin. Suuri epékoh-
ta monien ty6taan kehittavien opettajien mielestd on nimittain juuri palkattoman
tydn lisdantyminen esimerkiksi oppimateriaalin valmistamisen muodossa. Anne ja
Pekka liputtavatkin opettajien kokonaistydajan puolesta. Lisdantynyt tydmaara olisi

heidan mielestaan korvattava. Opetustunteihin sidottu palkkaus ei tue kehittamis-
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projekteja ja tdssa tilanteessa vain kaikkein eniten kehittdmiseen sitoutuneet

opettajat jaksavat tehda lisdéntyneen tyénsépalkatta.

6 POHDINTA

Taman tutkimukseni tarkoituksena oli selvittda, kuinka vuosiluokkiin sitomaton
opiskelu toimii Nerkoon koulussa. Tavoitteenani oli selvittda koulun 4.-6. -vuoden
oppilaiden kahden opettajan yhteisty6ta, joka kasittdd yhteisen suunnittelun,
suurryhman opetuksen seka oppilaiden arvioinnin yhdessa. Halusin pohtia myos

oppilaan roolia suurryhmassa ja itsendisena tydskentelijana.
6.1 Tutkimuksen luotettavuus

Hirsjarvi ja Hurme (2000) maarittelevat tutkimuksen reliabiliteetin eli luotettavuu-
den kolmella tavalla. Reliaabelius voi tarkoittaa ensiksikin sité, etta kun samaa
henkilda tutkitaan kahdesti, saadaan molemmilla kerroilla sama tulos. Tassa on
kuitenkin huomattava, ettd ihminen muuttuu eivétka tulokset taten voi olla saman-
laisia. Toinen reliabiliteetin mééarittely on kahden tutkijan samasta ilmiésta saamat
samanlaiset tulokset. Jokaisen tutkijan omat kokemukset kuitenkin vaikuttavat
tehtyihin tulkintoihin, joten tulokset eivat tassékaan tapauksessa voi olla yndenmu-
kaisia. Kolmanneksi, reliabiliteettia on kahden tutkimusmenetelméan kaytto ja niilla
saman tuloksen saaminen. Ihmisen kéyttaytyminen on kuitenkin kontekstisidon-
naista ja muuttuvaa, joten kaksi menetelmaakaan tuskin tarjoaa samanlaisia
tuloksia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 186.)

Naiden reliabiliteettimaéritelmien toteutuminen edellyttaisi siis taysin standardoitu-
ja oloja ja mittareita, jotka laadullisessa tutkimuksessa ovat harvoin, jos koskaan
saavutettavissa. Voidaankin todeta, etta laadullisessa tutkimuksessa em. reliabili-
teettivaatimusten saavuttaminen on tilanteiden muuttumisen ja tulkintojen subjek-
tiivisuuden takia lAhes mahdotonta. Kaytankin siksi mieluummin reliabiliteetti-

sanan tilalla termia luotettavuus, mika tassa tutkimuksessa tarkoittaa tutkimuksen
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kykya kertoa tutkimastani ilmidsta rehellisesti ja aidosti. Tutkimustani tuskin voi
toistaa samoin tuloksin, sillé tutkimani koulu eldéa koko ajan muutosten pyérteissa
ja jos tutkimus tehtaisiin nyt uudelleen, olisivat haastatteluin ja havainnoinnein

saadut tulokset varmasti erilaisia.

Oman tutkimukseni luotettavuutta voidaan kuitenkin pohtia kolmannen Hirsjarven
ja Hurmeen (2000, 186) esittelemén tavan, kahden menetelman kaytoén, pohjalta.
Koska tutkimukseni tarkoituksena oli saada kattava kuva Nerkoon koulun toimin-
nasta, kaytin kahta tutkimusmenetelmaa, haastattelua ja havainnointia, jonka
tuloksia tallensin seka videolle ettad kenttdmuistiinpanoihin. Naiden menetelmien
tarkoituksena ei kuitenkaan ollut saada aikaan samaa tulosta vaan kertoa samas-
ta asiasta hieman eri ndkdkulmista katsottuna. Kahden eri menetelmén antama
aineisto taydentéa toinen toistaan ja taten tekee tutkimuksestani luotettavamman

kuin se olisi ollut vain yhden menetelman keinoin toteutettuna.

Kahden eri menetelman kayttd tuottaa tutkimukseen menetelmétriangulaation,
joka Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tarkoittaa useiden menetelmien - tasséa
tapauksessa siis haastattelun ja havainnoinnin - kaytt6a yhdessa tutkimuksessa.
Luotettavuus lisdantyy, kun tutkimukseen saadaan samasta ilmidstd useita
nékodkulmia. (Eskola & Suoranta 1998, 69.)

Hirsjarvi ja Hurme (2000) pohtivat useiden menetelmien kaytén etuina laajempia
nakdkulmia tutkittavaan asiaan seka perusteettoman varmuuden véhenemista.
Talla tarkoitetaan ilmi6ta, jossa yhtd menetelmaa kayttamalld saadaan selvia
tuloksia ja tutkija uskoo |6ytdneensé oikean ratkaisun ongelmaansa. Kun kéayte-
tddn useampia menetelmia, saattaa tutkija saada my®és erilaisia vastauksia, jotka
voivat kyseenalaistaa yhdestd meneteimasta saadut "varmat" tiedot. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 38 - 39.)

Triangulaatio on kuitenkin laadullisen tutkimuksen kentélla kiistelty asia. Se on
kallis ja varsin paljon aineistoa tarjoava tutkimustapa ja liséaksi Siljander (1992) on

Eskolan ja Suorannan (1998) lainaamana sitd mielta, etta eri tutkimusmenetelmét
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eivat tarjoa vain eri ndkékulmaa, vaan kokonaan eri tutkimuskohteen. (Eskola &
Suoranta 1998, 71.) A

Itse pidan tutkimusmenetelmieni avulla kokoamaani tietoa kuitenkin varsin luotet-
tavana. Haastattelujen ja havainnointien tulokset tdydensivéat toisiaan luoden
kokonaisvaltaisen kuvan koulun toiminnasta. Havainnoinnit toivat haastattelujen
subjektiiviseen aineistoon objektiivisen nakdékulman ja paljasti asioita, joita koulun
vaki ei valttamétta itse huomaa. Taten pidan tutkimustani melko luotettavana
kuvauksena siita, millainen Nerkoon koulun vuosiluokkiin sitomaton jarjestelmé on

ja sehan tutkimukseni tarkoituksena olikin.

Tutkimuksessani oli myds etnografisen tutkimuksen piirteitd. On todettu, etté
koulututkimuksissa etnografiseen tydskentelyyn pitdisi kéyttdad vahintdan yksi
lukuvuosi luotettavuuden lisddmiseksi (Syrjalda & Numminen 1988, 27). MyGs
Syrjalainen (1995a) toteaa, etta etnografisen tutkimuksen parissa tehtava pitkaai-
kainen tydskentely varmentaa tuloksia. (Syrjalainen 1995a, 91). Oma tarkkailuai-
kani oli kuitenkin yhteensa vain viisi viikkoa. Silti uskon, etta tulokseni ovat pitkén
tutkimusajan vaatimuksen valossakin kohtalaisen luotettavia, silla kouluympéristé
ja sen tavat yleisesti eivat olleet minulle outoja, uutta oli vain kyseisen koulun
ominaislaatu. Viidessa viikossa ehdin mielestani varsin hyvin tutustua Nerkoon

koulun kaytantoihin.

Syrjélainen (1995a) toteaa kuitenkin, etta etnografisen tutkimusotteen tuottamasta
runsaasta aineistosta on mahdollista tehda ristiinvalidiointia, joka tarkoittaa omien
paatelmien varmentamista tutkimalla, esiintyykd sama havainto eri tavoin hanki-
tuissa aineistoissa Talla tavoin etnografisen tutkimuksen luotettavuus on mahdol-
lista saada melko hyvaksi. (Syrjalainen 1995a, 88 - 91.) Omassa tutkimuksessani
tein pienimuotoista ristiinvalidiointia tutkiessani, 16ytyivatkd opettajien ja oppilaiden

haastatteluissa kertomat asiat myds havainnointimateriaaleista.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus on siis monitahoinen ongelma. Koska

kvantitatiiviselle tutkimuksille asetettuja reliabilitettivaatimuksia on vaikea tayttaa,
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on tutkijan raportissaan saatava lukija vakuuttuneeksi tutkimustulostensa luotetta-
vuudesta. Tassé ovat apuna jo edella mainitut triangulaation ja ristiinvalidioinnin
keinot, tutkimuksen kulun tarkka kuvaus ja alkuperéisaineistosta nostetut esimer-
kit, jotka antavat lukijalle mahdollisuuden pohtia, tulkitseeko tutkija aineistoaan

oikein.

Omia tutkimustuloksiani pidén melko luotettavina. Kuten laadullisessa tutkimuk-
sessa harvoin, eivat myds minun saamani tulokset ole kuitenkaan yleistettavissa
kuten kvantitatiivisessa tutkimuksessa suurista tutkimusjoukoista saadut tulokset
kenties olisivat. Yleistdminen ei tutkimukseni tarkoituksena ollutkaan, vaan tarkoi-
tuksenani on tuoda valokeilaan yksi uudentyyppinen peruskouluopetuksen jarjes-
tamistapa, josta kiinnostuneet voivat oppia uutta. Tassad padmaarassani olen

omassa tydssani onnistunut mielestani hyvin.
6.2 Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen pohdintaa

Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen hyéty peruskoulutason oppilaalle nayttaisi
ainakin yhdysvaltalaisten tutkimusten mukaan olevan lahes kiistaton. Yhdysvalta-
laiset tutkijat ovat toistuvasti tuoneet esiin, etta oppilas hyétyy vuosiluokattomasta
opiskelutavasta ainakin itsetunnon kehityksen seka kouluviihtyvyyden parantumi-
sen myota. Lisaksi joissakin tuloksissa nahdaan viitteitd myds siita, etta oppilaiden

koulusaavutukset ovat parantuneet.

Ruotsalaiset tutkijat ovat varovaisempia ikasekoitteisesta opetuksesta saamiaan
tuloksia esitellessaén. Tutkimusten tulokset ovat ristiriitaisia, mutta paéasiassa
monien eri ikdisten lasten opiskelu samassa ryhméassa nayttaisi auttavan sosiaali-

sessa kasvussa seka rikastuttavan oppimiskokemuksia.

Seka USA:n ettd Ruotsin tuloksia tarkasteltaessa on kuitenkin muistettava, etta
toisen maan kulttuurin savyttamia tuloksia ei suoraan voi siirtdd Suomen oloihin.
Viitteita vsop:n kokeilemisen hyddyllisyydesta ulkomaalaisista tuloksista kuitenkin

saa.
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Suomessa tehtyjen arviointien pohjalta voidaan tehda jo joitakin paatelmia.
Tydrauhan on todettu laskeutuneen moniin véop-kouluihin ja kateissa ollut opiske-
lumotivaatio ja oppimisen ilo ovat nayttadneet merkkeja paluustaan. Vaikka vuosi-
luokkiin sitomaton opiskelu tarjoaakin mahdollisuuden omassa tempossa etenemi-
seen, ei kiiruhtajia tai hidastajia juurikaan esiinny. Vaikuttaakin silta, etté perus-
kouluun kuluvan opiskeluajan pidentdminen tai Ilyhentdminen ei nouse meilla
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen tarkeimmaksi asiaksi, vaan merkitykselli-
sempaa on mahdollisuus yksildllisestd kehityksesta johtuvan tieto- ja taitotason

erilaisuuden huomioimiseen.

Myoskaan pysyviin tasoryhmiin Amerikan malliin ei Suomessa ole syyta siirtya.
Joustava ryhmien muodostaminen palvelee parhaiten peruskoulumme kaikille
edelleen yhteisia tavoitteita. Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen keinoin niihin
vain on mahdollista kiruhtaa omaa vauhtia. Oppilasryhma ei ole sidottu hitaimpien
oppimistempoon, jolloin nopeimmat joutuvat odottelemaan, vaan jokaisella on
riittdvasti aikaa omaksua tarkeat perustaidot. Nopeimmat ehtivat myés syventéa-

maan tietojaan kiinnostuksensa mukaan.

Vaikka vuosiluokkiin sitomaton opetus todennakdisesti vastaisikin moniin kouluis-
sa viela tallakin hetkella esiintyviin ongelmiin, kuten opiskelumotivaation puuttee-
seen ja kiireen tunteeseen, on vsop:n kaskessa on vield monia kantoja. Honkala
(2000) listaa niitéa ja kritisoi, monen muun tavoin, vsop-jarjestelmésséa varsinkin
opettajien tydméaéaran kasvua. Resursseja olisi saatava lisdd mm. avustavan

henkildkunnan muodossa. (Honkala 2000, 72.)

Honkala mainitsee my@s, ettd timéanhetkisten koulujen tilat eivat mydskaén tue
joustavaa ja monimuotoista opiskelua, silla tilat on suunniteltu lahinné vanhamuo-
toista frontaaliopetusta varten. Lisaksi valmistuvilla, nuorilla opettajilla ei ole
valmiuksia organisoida uudentyyppisté opiskelua, silla valitettavasti opettajankou-
lutuksessa késitelldan edelleen 1ahinna opettajajohtoista massaopetusta. (Honkala
2000, 72.)



74

Honkalan viimeinen véite saa tukea myds minulta. Omassa koulutuksessani olen
saanut melko vahén tietoa muista kuin vuosiluokkasidonnaisuuteen perustuvista
opetusmuodoista. Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan (1999) mukaan
opiskelijoiden valittavissa on kuitenkin kasvatustieteen syventavien opintojen
valinnaisiksi kursseiksi Uudistuspedagogiikka Euroopassa -opintojakso, jonka
aikana tutustutaan “europpalaisten uudistuspedagogisten virtausten yhteisiin
piirteisiin ja erilaisuuteen sekd suomalaisiin sovelluksiin® (Kasvatustieteiden
tiedekunnan opinto-opas 1999, 152). Kurssi ei kuitenkaan valinnaisuudesta

johtuen tavoita kaikkia opiskelijoita.

Opiskelijan on toki mahdollista hakeutua suorittamaan kenttaharjoittelua kouluun,
jossa kaytetdan uudentyyppisid opetuksenjarjestamismuotoja. Myés tutkielma-
opinnoissa voi pureutua koulutuksen uusiin virtauksiin, jotka koulutuksessa jadvat
vahemmaélie huomiolle. Itse yhdistin seka kenttaharjoittelun etta tutkielman, jolloin
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen késittelyn véhaisyys tuli osaltani tdydennet-

tya.

Toisaalta, eivéat tutkimuskouluni opettajatkaan olleet vuosiluokkiin sitomattomasta
opetuksesta opettajankoulutuksessa kuulleet. Nerkoon koulun vsop-kulttuuri
muotoutui opettajien tydkokemuksen ja oheiskoulutuksen pohjalta. Opettajien
pitkd kokemus koulumaailmasta auttoi pohtimaan ja kirkastamaan sitd, mika
uudessa mallissa olisi tarkeaa. Perusopetuksesta ei tingitty ja muutosta suunnitel-

tiin kauan ennen lahtdlaukausta.

Vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen siitymisen mydtd myds Nerkoolla
kouluviihtyvyyden on huomattu parantuvan. limassa on tyénteon henki ja samalla
koulua vaivannut kiireen tuntu on kadonnut. Koulusaavutusten parantumisesta ei
vield ole nayttd4a, olihan jarjestelma tata tutkimusta tehtdessa kaytdssa vasta toista
lukuvuotta. Ujojen ja syrjdénvetaytyvien oppilaiden on kuitenkin huomattu tulevan
esiin kuorestaan ja vilkkaatkin oppilaat rauhoittuvat tydénsa aareen, kun tyéskente-
ly ei ole en&a tiukasti omaan pulpettiin sidottua. Lapset arvostivat erityisesti oman

tydskentelypaikan etsimismahdollisuutta.
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Nerkoon koulussa kaikki oppilaat, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, ovat
toistaiseksi edenneet samassa tempossa muiden kanssa. Jotkut oppilaat ovat
ehtineet tehda myods syventavia tehtavia, mutta kukaan ei ole vield nopeuttanut

opiskelutahtiaan.

Henkildkunnalle siirtyminen vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen on tuonut
tyéhdn uutta puhtia. Laajempi yhteistyo ja oppiaineksen jaksottaminen vahentavat
kiiretta ja stressié ja tyé maistuu uudenlaiselta. Tyén maara on lisdantynyt, mutta
vasymisen merkkeja ei henkildkunnan keskuudessa ole. Erityisesti opettajien
yhteistyd voisi olla yksi mahdollinen tapa véhentaa tyéuupumusta ja loppuun

palamista.

Onko Nerkoon koulu sitten hyva esimerkki uudentyyppisesta, kehittyneesta
koulusta? Mielesténi koulun kehitystyd on varsin terveella pohjalla, opettajat ovat
sitoutuneita tyéhdnsé ja oppilaiden innostus nakyy. Muutamia jatkokehityksen
paikkoja kuitenkin 16ytyy varsinkin opetusmenetelmien saralla. Nerkoon koulussa
ollaan joissakin aineissa viela melko kirjasidonnaisella linjalla. Matematiikan ja
didinkielen opiskeluun soisi lisattavan itsendisesti suoritettavien kyna-paperi-
tehtavien oheen toiminnallisuutta, kokeellisuutta ja mahdollisuuksien mukaan
myos yhteistoiminnallista ongelmanratkaisua. Yhteistoiminnalliseksi ryhméksi voisi
tallaisissa tapauksissa muodostaa heterogeenisten kotiryhmien sijaan homogeeni-

sia opiskeluryhmié, jotka toimisivat yhdesséa kenties vain muutaman tunnin ajan.

Kotiryhman yhteistoiminnallisuutta kannattaa kehittda edelleen. Oppilaiden selkeéat
roolit ja yhteisvastuu luovat ryhmaén sisaista riippuvuutta ja ryhméhenkeé. Ryhmien
kokoa voisi kokeilumielessa pienentaa. Talla tavoin mahdollinen siivella eldminen
muuttuisi vaikeammaksi. Myds ryhméassé suoritettavien tehtavien laatuun voi
hakea ongelmanratkaisun makua, pohdintaa ja paattelya, jottei tiedonhaku ja -

muokkaus jaisi pelkastaan kirjasta kopioinnin asteelle.

On pohdittu myds sitd, saadaanko vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta

ratkaisu erityisopetuksen ongelmaan. Anne ja Pekka eivat kuitenkaan usko oman
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koulunsa pystyvén vastaanottamaan integroituja erityisoppilaita, mikali resursseja
ei saada lisda. Vaikka kahdesta opettajasta voidaankin toinen irrottaa tukiopetuk-
seen koulupaivéan aikana, ei kokoaikaiseen erityisoppilaan tukemiseen ole mah-

dollisuuksia - eika valttamatta taitoakaan.

Myds Mehtélainen (1997) toteaa, ettei vsop poista erityisopetuksen tarvetta. Lievié
oppimisvaikeuksia omaavat oppilaat saattavat jopa hyétya vuosiluokkiin sitomatto-
masta opetuksesta, mikéli erityisopetus saadaan upotettua muun opetuksen
lomaan, mutta esimerkiksi EMU- tai ESY- oppilaat daritapauksina saavat edelleen

parhaan hyddyn erityisryhméassa opiskelusta. (Mehtéaldinen 1997, 96 - 98.)
6.3 Tutkimuksen hyéty ja jatkotutkimushaasteet

Suomessa on tehty toistaiseksi vahan tutkimuksia vuosiluokkiin sitomattomasta
opiskelusta. Nama tutkimukset ovat 1ahinna selostuksia, eri koulujen kertomuksia
omasta tavastaan toimia ja niiden havaitsemista muutoksista koulussaan. Oma
tutkimukseni jatkaa suurelta osin tata linjaa. Tallaiset tutkimukset ovat kuitenkin
viela talld hetkelld mielestéani lahes ainoa tapa tutkia vuosiluokkiin sitomatonta
opiskelua. vsop:n historia Suomessa on lyhyt eika pitk4aikaisia tutkimuksia ole
viela ehditty tehda. Jokainen selostustyyppinen tutkimus tuo kuitenkin lisaa tietoa
koulujen toteuttamista tydtavoista ja antaa vinkkejd muutosta pohtiville. Lisaksi
aiheesta kiinnostuneet tutkijat saavat tietoonsa vuosiluokkiin sitomatonta opetusta

harjoittavia kouluja ja voivat ottaa niihin yhteytta jatkotutkimuksia varten.

Tutkimustulosteni tarkoituksena on toimia l&ahinna ideamateriaalina niille kouluille,
jotka suunnittelevat siirtymista vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen. Nerkoon
koulun toimintatavoista voi saada uusia ajatuksia omaan toimintaan, mutta taysin
samanlaisena mallin kopioiminen ei vélttdmattd onnistu. Muutoksen suuntaan
vaikuttaa aina koulun oma kulttuuri ja jarkevinta onkin l&hted miettimaan uudistuk-

sia omista vahvuuksista kasin.
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Tutkimustulokseni l6ytavat tiensa toivottavasti myds tdméanhetkisten kollegojeni eli
opettajaksi opiskelevien kasiin. Kuten todéttu, opettajankoulutus antaa viela
niukasti valmiuksia toteuttaa muuta kuin vuosiluokkiin sidottua, melko opettajajoh-
toista, mutta kuitenkin oppilaskeskeisyyteen tahtdavaa opetustyylia. On hyva
tietda, etta vaihtoehtoja on ja niitd on kentalla jo kaytdssakin. Monen opettajan
tulevaisuus 16ytyy opettajatiimista, joka tydskentelee eri-ikaisista oppilaista koostu-
vassa ryhmaéassa. "Oma luokka" ei ole 2000-luvun luokanopettajan ainoa

tydskentely-ymparistd.

Samanaikaisesti, kun vuosiluokaton opetus lisddntyy myés Suomessa, olisi
toivottavaa myds vuosiluokatonta opetusta koskevan tutkimuksen lisddntyminen.
Toki opettajat vuosiluokatonta opetusta toteuttavissa kouluissa saavat kaytannds-
sd nahdé tydnsa hyvét ja huonot puolet, mutta naistd kokemuksista hyotyisivat
myds muutosta suunnittelevat koulut. Liséksi olisi mielestani tarkeda kartoittaa
lasten mielipiteita ja kokemuksia - paras luokallisen ja luokattoman opiskelutavan
vertailumahdollisuus on luonnollisesti niilla oppilailla, jotka ovat kokeneet molem-

pia.

Myds pitkdkestoiset arviointitutkimukset toisivat esiin nakymia vuosiluokattoman
opetuksen eduista ja haitoista. Kuinka Suomessa toteutettava vuosiluokaton
opetus vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon, kouluviihtyvyyteen tai oppimistuloksiin?
Tallaisia tutkimustuloksia saamme toistaiseksi lukea vain ulkomaisesta kirjallisuu-

desta.

Vuosiluokkiin sitomaton jéarjestelma vaatii jatkuvaa hiomista eika vsop-tien valinnut
koulu voi jaada tyytyvaisena tdhanastiseen kehitykseen polkemaan paikalleen.
Myds yhteiskunnan rakenteissa on viela uudistettavaa, ennen kuin vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen levidminen tulee laajemmassa maarin etenemaan.
Uskon kuitenkin, ettd vsop on yksi varteenotettava vaihtoehto jarjestaa opetus
tulevaisuudessa, vaikkakaan se tuskin tulee taysin korvaamaan luokallista opetus-

ta.
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Vuosiluokkiin sitomaton opetus ei kuitenkaan ole itsetarkoitus. Tarkedmp&a on
kehittdé opetusta entista oppilasléihtéisemméksi. T&ma kehitys on toteutettavissa
luokallisessakin koulussa, jonka perinteistd asemaa ei vuosiluokkiin sitomaton
opetus - kaikista eduistaan huolimatta - viela mielestani pysty uhkaamaan.
Jarjestelmdn muodostamisen tydlays, suuret ryhmékoot ja tunteihin sidottu
opettajien palkkaus muodostavat esteen, johon luulen monien opettajien ja

koulujen vielé vuosien ajan kompastuvan.
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LITTEET
Liite 1. Kirje oppilaiden huoltajille

HYVA HUOLTAJA!

Olen luokanopettajaopiskelija Jyvaskylén yliopistosta ja olen ollut lukukauden
alusta alkaen suorittamassa kenttéharjoittelua Nerkoon koulussa. Vietan koulussa
yhteensé nelja viikkoa ja pidén jonkun verran tunteja kaikille luokille lahinna
musiikissa seka 4-6-luokkalaisille didinkielessa, matematiikassa ja muutamissa
muissa aineissa. Yhtéa aikaa harjoittelun kanssa teen tutkimusta pro gradu -tyétani
varten. Aiheenani on vuosiluokkiin sitomaton opiskelu ja siina l&ahinna opettajapa-
rin tydskentely lasten ohjaajina sekéa lasten opiskelu eri-ikaisista oppilaista muo-

dostuvassa ryhmaéassé. Teen tutkimuksen 4-6-luokkalaisten keskuudessa.

Tutkimusmenetelmina kaytan opetustuokioiden ja lasten tydskentelyn videointia,
havainnointia seka siitd tehtdvid muistiinpanoja ja haastattelua. Haastattelen
molemmat opettajat, eli Annen ja Pekan ja lisaksi valitsen 4-6-luokan oppilaista
yhden opiskeluryhmén, jonka oppilaita haastattelen mm. opiskelutottumuksista ja

ryhmatydn sujumisesta. Huoltajia en haastattele.

Tutkimuksen tuloksissa lapsenne henkil6llisyys ei paljastu. Lapsen opiskelusta
kerrotaan keksitylla nimella, vain iké ja sukupuoli tulevat ilmi. Mydskaan perhe-
taustasta ei kerrota. Jos Te, hyva huoltaja, kuitenkin toivotte, ettd lastanne ei
haastatella tai hanestd havainnoimalla tai videoimalla saatua tietoa ei kayteta
tutkimuksessani, toivon, etta otatte mahdollisimman pian yhteyttd minuun puheli-
mitse joko kouluaikaan suoraan koululle tai kouluajan ulkopuolella omaan puheli-

meeni.

Yhteisty6terveisin ja hauskaa syksyn jatkoa toivottaen
Kirsi Haakana

Puh: GSM 0400-654 321 tai Nerkoon koulu 123 456



Liite 2. Opettajien haastatteluteemat

Nerkoon koulun vsop
Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen aloitus koulussanne
Erot Nerkoon koulun ja "tavallisen" koulun valill&
Koulun erityisjarjestelyt
Tilat
Henkilstd

Kasvatustiede Nerkoon vsop:ssa
Mallin takana olevat kasvatustieteelliset teoriat, aatteet

Opettajan oma kayttéteoria

Suurryhmaopetus tydparin kanssa
Opettajan rooli vsop.ssa
Tyo6paritydskentelyn edut/haitat

Oppilas vsop:ssa
Oppilaan rooli suurryhmassa / roolin muutos
Oppilaan oma vastuu

Oppilaan tarvitsemat valmiudet

Havaittuja muutoksia
Koulusuoritukset
Oppilaiden kayttaytyminen

Koulun ilmapiiri
Palaute vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta
Oppilaat

Vanhemmat

Ongelmat ja kehitysnakymét
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Liite 3. Oppilaiden 1. haastattelun kysymykset
Tavallisen koulupéivan kulku

Opiskelutavat
Mika on sinulle paras opiskelutapa? (Itsenéinen tyd, ryhmatyo, opettajan
puhe jne.)
Roolisi ryhméatydssa?
Aktiivisuus itsenéaisessé tydskentelyssa

Vahvat ja heikot aineesi?

Neuvon kysyminen
Keneltd kysyt neuvoa? (opettaja/muu henkildékunta/kaverit)

Millaisia neuvoja toivot?

Ryhmaty6
Auttavatko ryhmalaiset toisiaan?
Mihin aineisiin ryhmétyd sopii?
Minkélaisessa ryhmassa paras tydskennella?

Erot vanhan ja uuden systeemin valilla



Liite 4. Oppilaiden 2. haastattelun kysymykset

Oman tydn suunnittelu urakkaviikolla
Kuinka arvioit ajankayttdasi? Osaatko arvioida?

Lisatehtavien valinta ja tekeminen

Ryhmétyén sujuminen
Miten jaoitte tehtavat ryhméassa?
Ryhmaénjohtajan olemassaolo/toiminta
Tiedonhaku ja sen tulokset?
Onko teille opetettu tiedonhakutaitoja?
Arviosi ryhménne tydsta?

Oman taitotason arviointitaidot
Kuinka oppikirjan tehtavat sopivat sinulle? Helppoja/vaikeita jne
Ovatko opettajat tarjonneet sinulle helpompia/vaativampia tehtavia?
Kokemuksia kahdesta opettajasta
Kokemuksia arviointikeskusteluista

Koulun ilmapiiri

Oman koulun hyvét ja huonot puolet
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