/g,

1/8%

MUUTTUUKO KOULUKULTTUURI VUOSILUOKATTOMUUDEN MYOTA?

Marita Takatalo

Kasvatustieteen

pro gradu —tutkielma
Jyvaskylan yliopisto
Chydenius-Instituutti
Kesd 1998



TIVISTELMA

Takatalo, M. 1998. Muuttuuko koulukulttuuri vuosiluokattomuuden myo6ta? Kas—
vatustieteen pro gradu —tutkielma. Jyviskylan yliopisto. Chydenius Instituutti. 156s.

Timén tyon tarkoituksena oli selvittdd vuosiluokattomuuden vaikutusta koulukulttuu-
rin muutokseen. Tutkimustehtivii lihestyttiin kolmesta nikokulmasta: vuosiluokatto-
muuden ilmeneminen tutkimuskoululla, millaisia vaikutuksia vuosiluokattomilla
ratkaisuilla on ollut koulukulttuurin muutokseen ja muutosprosessin arviointi.
Taustateoriana on organisaation ja koulun muutosta kisittelevda tutkimusta, koulu-
kulttuuriin liittyvaa tutkimusta seka vuosiluokattomuuteen liittyvia koti- ja ulkomai-
sia tutkimuksia ja kokeiluja.

Tutkimuksessa sovellettiin etnografista tutkimusotetta. Tutkimus toteutettiin haastat-
telemalla kaikki kohdekoulun viisi luokanopettajaa ensin yksilohaastatteluissa ja
sitten ryhmihaastattelussa. Opettajien tyokokemus vaihteli kahdesta vuodesta ldhes
neljasnkymmeneen vuoteen. Haastattelujen vilissd oli havaintopdiva koululla.
Aineistoon kuuluu my6s koulua koskevaa kirjallista materiaalia.

Koulun toteuttamassa vuosiluokattomuusmallissa oleellisinta oli lapsen yksil6llisen
kehityksen huomioon ottaminen opetusjérjestelyissa seké sosiaalisen kasvun tukemi-
nen. Oppilaiden kehityseroja pyrittiin tasaamaan opetusta eriyttdmalla sekd hidasta-
malla tai nopeuttamalla koko koulunkiyntid. Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa
oli mahdollista suorittaa ala—asteen oppimairi 5 — 7 vuodessa. Koulussa oppilaat oli
ryhmitelty ikasekoitteisiin luokkiin siten, ettd alkuopetuksen muodostivat ensim-
miisen, toisen ja kolmannen vuoden oppilaat, jatkoryhméssid opiskelivat neljas-,
viides- ja kuudesvuotiset. Ikisckoitteisten ryhmien positiivisina vaikutuksina
sosiaalisen kasvun alueella opettajat mainitsivat tarkeimmiksi tekijoiksi toisten
huomioon ottamisen, vastuun toisista, mallioppimisen sekd ystavyyspiirin laajene—
misen.

Vuosiluokattomuuden my6téd koulussa oli siirrytty ikasekoitteisiin ryhmiin, lukujir-
jestys ja oppituntien pituudet muuttuneet joustavimmiksi ja opetussuunnitelma oli
tehty vuosiluokattomuuden pohjalta. Arviointikdyténteita oli muuttanut vuosiluokatto—
muuden lisiksi koulun osallistuminen kunnan yhteiseen arviointikokeiluun. Luokka-
huonetydskentelyyn ja opettajien yhteistyohon ei vuosiluokattomuus ollut tuonut
suuria muutoksia.

Muutosprosessia arvioitaessa voidaan tutkimuksen kohteena olevassa koulussa
tapahtunutta muutosta nimittad siirtymamuutokseksi. Siirtymédmuutoksessa vanhoja
menettelytapoja oli purettu ja niiden tilalle oli tehty uusia jéarjestelyji. Koulun
muutoksessa oli havaittavissa onnistuneen muutoksen piirteita.

Avainsanat: vuosiluokattomuus, koulukulttuuri, muutos
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1 JOHDANTO

Oma kiinnostuksen kohteeni on ollut pitemmin aikaa muutos koulussa, tai ehka
pikemminkin koulun muuttumattomuus. Miksi niin monet lupaavat kokeilut ja koulun
kehittimishankkeet eivit muuta koulun kdytinteitd pysyvésti, vaan useimmiten
tapahtuu pikku hiljaa paluu entiseen? Kouluasteesta riippumatta opettaja suunnittelee
ja toteuttaa opetustaan paasaantdisesti yksin, oppilas tyoskentelee yksin ryhmassa,
oppii odottamaan vuoroaan, olemaan ilmaisematta itsedan ... Olen pohtinut sitd, mikd
olisi sellainen koulutyén muoto, joka mahdollistaisi opettajien yhteistyon ja samalla

muuttaisi opetus-oppimistapahtumaa vastaamaan paremmin nykypaivén haasteisiin.

Ne tiedot, mité olin saanut luokattomuudesta eri yhteyksissd, heréttivét mielikuvan
koulusta, jossa olisi mahdollista muuttaa pedagogiikkaa, toimintatapoja ja organisaa-
tiota samanaikaisesti. Mahdollisuuteni osallistua Koulu toiminnallisena oppimiskes-
kuksena Akvaario-seminaareissa pohtimaan koulun kokonaisvaltaista muutosta, on
antanut kimmokkeen yhdistaa muutoksen nikokulma vuosiluokattomuuteen. Naihin
ajatuksiin pohjautuen tutkimustehtavéksi muotoutui  koulukulttuurin muutoksen

tarkastelu vuosiluokattomasti toimivassa ala-asteen koulussa.

Ala-asteen kouluissa on vuosiluokattomuutta kokeiltu Suomessa vasta 1990-luvulla,
joten tutkimustuloksia ei ole kovinkaan paljon saatavissa. Tilld tutkimuksella on
tarkoituksena kirjata yhden koulun toteuttamismalli ja tuoda uutta tutkimusta aiheesta,
johon suhtaudutaan yleisessa koulukeskustelussa hyvinkin kriittisesti. Vuosiluokatto—
muuden kautta tarkastellaan koulukulttuurin piirteité kirjallisuuden antamien viittei-
den perusteella. Koulukulttuuria on tutkittu paljon ja niiden tutkimusten perusteella

pystyy nostamaan ns. perinteisen koulukulttuurin piirteita tarkastelun kohteeksi.

Jotta koulussa tapahtuvaa muutosta olisi helpompi ymmirta, olen ottanut tutkimuk-
sen teoriatueksi koulun muutostutkimuksen lisaksi organisaation muutosta kasittelevaa

tutkimusta. Olen pyrkinyt sitomaan koulussa tapahtuvan muutoksen yleiseen yhteis-
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kunnassa tapahtuvaan kehitykseen ja murrokseen, joista nousevat kouluun kohdistuvat

muutospaineet.

Tukimuksessa kaytetaan etnografista tutkimusotetta. Tarkoituksenani ei ole pelkastaan
kuvata kyseisen koulun luokattomia ratkaisuja, vaan toivon aineistosta nousevan
luokattomuusratkaisun taustalla olevia muutokseen johtaneita asioita, joiden analysoi-
minen kerdimani aineiston avulla auttaisi ymmartamaan muutosprosessia ja selitta-

main mahdollisia muutoksia koulukulttuurissa.



2 KOULUUN KOHDISTUVIA MUUTOSPAINEITA

Yhteiskunnan muutosnopeuden lisdéintyessa olemme tulleet uudentyyppiseen tilantee~
seen. Vield joitakin vuosikymmeni sitten oli ennustettavissa, miti ymparistossé tulisi
tapahtumaan. Tuohon aikaan organisaatiot vastasivat ympiriston kehitykseen "pienten
askelten" kautta. Nykyain ovat organisaatioympéristot melko lailla ennakoimattomis-
sa. Tillaisessa tilanteessa on organisaatioiden kyettdvd uudistamaan ajattelu- ja

toimintatapojaan luovasti ja innovatiivisesti. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 74.)

Tlld hetkelld elimimme murrosvaihe, jossa yhteiskunta on siirtyméssa jalkiteolliseen
informaatioyhteiskuntaan tai postmoderniin vaiheeseen, tuottaa perustavanlaatuisia
muutoksia tavassa kasitelld, tuottaa ja vilittaa tietoa sekd suhtautumisessa tietoon.
Koulut sopeutuvat yhteiskunnalliseen toimintaympéristoonsa ja sieltd kohdistuviin
odotuksiin, joten yhteiskunnassa vallitsevat tieto- ja muut kasitykset heijastuvat,
joskin viiveells, koulujen toimintatapoihin. Koulun toiminnan uudistusvaatimuksille
syntyy kuin sosiaalinen tilaus silloin, kun koulussa vallitsevat kasitykset ja opetustra—
ditio joutuvat ristiriitaan tuotantoelaman preferoimien ja edellyttimien tieto—taitoka-

sitysten kanssa. (Olkinuora 1994, 56.)

Tybelimian hierarkkiset rakenteet ovat vaistyméssé ja tilalle on tulossa joustavampia
toimintatapoja. Ympdériston monimutkaistuminen ja muutosnopeuden lisdantyminen
edellyttavit ajattelun ja toimintatapojen muuttumista. Muutoksen suuntaa on kuvattu
mm. siirtymisend mekaanisista organisaatioista orgaanisiin organisaatioihin ja
byrokraattisista organisaatioista kohti avoimia, joustavia organisaatioita. Uudenlaiset
organisaatiot perustuvat joustavuuteen, asiakaskeskeisyyteen ja korkeatasoiseen
laatuun. Ne ovat luonteeltaan matalia, kevyits, monitaitoisia, tiimeille ja verkostoille
perustuvia rakenteita, johtajuus on niissi valtuuttamista ja ihmisten valmentamista ja
johtamisfilosofia on ilmaistu selkeisti ja tiedostettu avoimesti kaikille. Tydssa
korostuvat yhteistydtaidot ja moniammattilaisuus. Ty6 on kehittyméassa ammatillisesti
laaja—alaiseksi ja siihen liittyy tilannejoustavuus, mihin kuuluu ty6n kognitiivinen

sadtely, suunnittelu ja itsekontrolli. (Helakorpi ym. 1996, 74-75.)
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Vaikka tulevaisuuden ennustaminen on epavarmaa, on todennakoistd, ettd Suomi on
tulevaisuudessa korkean tekniikan, nopean tiedonvilityksen ja kansanvilisen vuoro-
vaikutuksen yhteiskunta. Teollisuutemme perusta on edelleen metsi- ja metalliteolli-
suus. Kasvualueita ovat elektroniikka, telekommunikaatio, biotekniikka ja ymparisto—
tekniikan sovellutukset. Tulevaisuuteen liittyy myos kuljetukseen, energiatekniikkaan,
terveyteen ja hyvinvointiin seka rakentamiseen liittyvit teolliset toiminnat. Kaikelle
teolliselle toiminnalle on tyypillist uuden tekniikan, uuden tiedon seki uudenlaisten
organisaatio- ja johtamistapojen soveltaminen. Uudistuminen ja muuttuminen on
selviytymiskeino, joka vaatii niin organisaatioilta kuin ihmisiltdkin joustavuutta,

ahkeruutta ja valmiutta kehittdé jtsedén jatkuvasti. (Helakorpi ym. 1996, 46-47.)

Laman aiheuttamat julkisen sektorin leikkaukset uhkaavat aiemmin kohtuullisen
hyvai osaamistamme koulutustason, tutkimuksen ja teknologian suhteen. Osaamisen
tulisi antaa nykyistad enemmin valmiuksia oman eldmén hallintaan, oma-aloitteisuu—
teen ja luovuuteen. Hierarkkisten rakenteiden madaltuessa ja johtamistavan muuttues—~
sa yksittdisen tyOntekijin vapaus ja vastuu lisdantyvat. Tiami edellyttad tyontekijalta

tietoa ja nakemysti koko yrityksen toiminnasta. (Helakorpi ym. 1996, 48.)

Edelli kuvatut yhteiskunnalliset ja tydeldmassi tapahtuneet muutokset heijastuvat
my6s kouluun ja opetukseen. Koulun tulisi opetuksessaan ottaa huomioon ne
valmiudet, joita timén paivin oppilaat tarvitsevat huomisen tyoelamassa ja yhteis-

kunnassa.

"Rokotettu ja rippikoulun kdynyt" takasi niin tyomarkkina- kuin yhteiskuntakelpoi-
suudenkin yleisen oppivelvollisuuden astuttua voimaan vuonna 1921. Tamén péivan
tilanne on oleellisesti toinen. Yhteiskunnallinen muutos on nopeutunut sellaiseksi,
ettei kerran opittu rita koko eliniksi. Elinikdinen oppiminen ja uuden omaksuminen

ovat haasteita, joihin on kyettava yksilotasolla vastaamaan. (Stachon 1997, 10-11.)

Tamanhetkisessi koulukeskustelussa puhutaan koulun kehittimisestd toiminnallisen
koulun suuntaan. Konstruktivistiset ja aktiiviset oppimiskésitykset ovat pohjana
luotaessa uutta avointa oppimisympiristod. Avointa oppimisympérista voidaan

kuvata kuvio 1 avulla.



ORGANISAATIO 10
- avoin tosmintakultuun
- mmyo, sekarvhmat
- ops ohjeellinen, hops
- opisketu tvon ohella
tar paatoimisest
- moduloint

Avoin
oppimis-
ympiristo

METODIIKKA OPPIMISYMPARISTO
- oppijakeskeisyys - work shopit
- isenaisyys/hops - kirjaston laaja kiyuo
- opiskelijatimit - koulutusteknologia
- navttokokeet/ - mulumedia
porttolio

KUVIO 1. Avoimen oppimisympiriston opiskelun elementit (Helakorpi & ym. 1996,
137).

Vaikka mallissa korostuvat oppimisen prosessimaisuus, itseohjautuvuus ja tiimity®,
ei pelkki metodiikan muutos uusien oppimiskésitysten mukaisiksi riita, vaan muu-
toksen on tapahduttava myds organisaation ja oppimisympériston tasolla. Koulun
toiminnan organisointi tulisi tapahtua avoimen toimintakulttuurin suuntaan. (Helakor-

pi ym. 1996, 137-138.)

Dryden ja Vos (1996, 63) viittavat Handyn (1989) nikemykseen, jonka mukaan
opiskelun tulisi olla enemmin tyonteon kaltaista. Silloin se perustuu todellisiin
ongelmiin ja tehtéviin, jotka on ratkaistava ja suoritettava. Tilloin ryhmassi on eri-
ikiisid oppilaita, joita kaikkia tarvitaan. Tillaisessa koulussa on mahdollista oppia
enemman, koska toiminnan idea on nihtavissi ja lisdksi sen kautta saa paremman

kasityksen maailmasta, johon koulunkaynnin jélkeen siirrytdan.

My®os opettajan tyd on tini pdivéini monitahoisempaa kuin aiemmin. Oppilasaines on
vhi heterogeenisempaa, on myos kyettiva vastaamaan nopeasti muuttuvan teknolo-
gian haasteisiin. Yhteiskunnan eri kerrokset odottavat tasokasta koulutusta. Myds
globaali kaupallisuus on tiukentanut kouluun kohdistuvia vaatimuksia. Onnistujien ja
epionnistujien kuilu on syventynyt sosiaalisten olojen heikkenemisen mydta. (Fullan

1994, 22.)

Miten vuosiluokaton koulu voisi vastata edelli esitettyihin haasteisiin? Mahdollistaa—
ko vuosiluokattomana toimiva koulu luokallista paremmin muutoksen seké pedagogi-
sella ettd organisatorisella tasolla siten, ettd koulu muuttuu vastaamaan paremmin

nyky-yhteiskunnan vaatimuksia?
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3 TUTKIMUSTEHTAVAT

Edellisen luvun loppukysymyksista lahtevat liikkeelle timén tutkimuksen tutkimus-
tehtavat. Tutkimuksen yhtend tehtavina on selvitta, miten vuosiluokattomuus ilmenee
tapaustutkimuksen kohteeksi valitussa koulussa. Tama on tutkimuksen rajatuin

ongelma ja sithen voidaan hakea vastauksia tasmallisten kysymysten avulla:

- Miten vuosiluokattomuus ilmenee oppilaan koulunkdynnissa?
- Miten vuosiluokattomuus ilmenee opettajan toiminnassa?

- Miten vuosiluokattomuus ilmenee koulutyén yleisissa jarjestelyissa?

Toisena tutkimustehtivd on selvittii, millaisia vaikutuksia vuosiluokattomilla
ratkaisuilla on ollut koulun kulttuuriin. Koska nakymittdméan kulttuurin esiin
saaminen niin lyhyessa kenttitydajassa on erittdin vaikeaa, rajoittuu toisen tutkimus—
tehtdvan tarkastelu padasiassa koulun ndkyvidn toimintakulttuuriin. Tutkimustehta-
vain voidaan hakea vastauksia koulutyén puitteita, arviointia, valtarakenteita,

luokkahuoneen vuorovaikutusmallia ja opettajuutta tarkastelemalla.

Muutosprosessin arviointi on timan tyoén kolmas tutkimustehtdva. Muutosprosessin
tarkastelu eksaktien kysymysten kautta ei ole mahdollista timén kaltaisessa tutki-
muksessa. Koulussa tapahtunutta muutosta voidaan tarkastella sekad teoriasta ettd
aineistosta kasin. Tassd vaiheessa, kun aineisto on pitkalle tuntematonta, on mahdo-
ton sanoa, millaisia muutosprosesseja sieltd nousee. Kysymykset aineistolle syntyvat
pitkdlti vasta aineiston analyysin yhteydessd. Kirjallisuuden perusteella tehdyt
kysymykset saattavat jaada tyystin vastausta vaille, vaikka aiempien tutkimusten
perusteella on voinut hahmottaa muutosprosessin taustaa yleiselld. tasolla. Kahden
jalkimmaéisen tutkimustehtavan kohdalla olen joutunut turvautumaan tutkijan esiym-

marrykseen enemmaén kuin ensimmaisen tutkimustehtdvan osalla.



4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISISTA LAHTOKOHDISTA

Koulun toiminnan ja muutoksen tutkimiseen laadullinen tutkimusote tuntui luonteval-
ta valinnalta. Tutkimuksen taustaksi lukemistani organisaatiokulttuuria ja organisaa—
tiokulttuurin muutosta kisittelevasta kirjallisuudesta ei tuntunut 18ytyvan sopivaa
metodologista mallia omalle tutkimukselleni, vaikka useissa niissdkin oli kaytetty
laadullisen tutkimuksen menetelmid. Valtaosa niissd esitellyistd tutkimuksista
koskivat yrityselamaa tai suuria julkisen sektorin laitoksia. Niista sain kylld nakékul-

mia ja viitteitd omaa tutkimustani varten.

Tutkimusaiheen jisentyessd ja tutkimussuunnitelman edetessd etnografinen tutki-
musote osoittautui ldhinnd sopivammaksi metodologiseksi viitekehykseksi tdhan
tutkimukseen. Syrjaldisen (1994a, 77-78) mukaan etnografisen tutkimuksen tavoit-
teena on inhimillisen ymmarryksen lisiiminen. Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan
etsimé ja saama tieto on inhimillistd, subjektiivista ja arvosidonnaista. Se on myés
rajallista ja sidoksissa ihmisen sosiaaliseen eldmidn ja kulttuuriin. Etnograafikko
pyrkii lisddméadn inhimillistd ymmaérrystd sosiaalisesta eldméstd ja heréttimain
keskustelua ja uusia ajatuksia. Se ei pyri esittimidn yhtd ainutta totuutta, jokaisella

yksil6lla on omat kokemuksensa ja niihin liittyvat totuutensa.

Oman tutkimukseni tarkoitus on lisdtd ymmarrystda koulun muutosprosessista.
Niakoékulma, jonka olen valinnut on vuosiluokattomuus, koska vuosiluokattomuutta
toteuttavalla koululla on jouduttu tekemidn sekid pedagogisia ettd hallinnollisia
ratkaisuja. Opettajien puheet ja omat havaintoni eivét ole totuus koulussa tapahtuvas—
ta muutosprosessista, vaan kysymyksessid on enemminkin opettajien kokemukset ja
minun niista tekeméni tulkinta. Kvalitatiivisen tutkimuksen luonteen mukaisesti joku
toinen tutkija voisi valita erilaisen nidkokulman tutkimustehtidvien tarkasteluun ja
paisisi samalla aineistolla erilaiseen tulokseen. Piddn tirkedni etnografisessa tutki-
musmenetelmassi subjektiivisuuden ja ihmisen omia kokemuksia arvostavaa niko-
kulmaa. Tutkimuksen ndkeminen myos keskustelun herittijini ja uusia ajatuksia

tuovana viehittda minua.
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Koska tutkimukseni kasittelee myds koulun kulttuuria, on siind myés kulttuuritutki-
muksen piirteiti. Alasuutari (1994, 46) nikee, ettd ehka tarkein yhteys laadullisen
tutkimuksen ja kulttuuritutkimuksen vililli on se, ettd molemmissa selittdminen
perustuu ymmartaviin selittimiseen. Selitysmallien ei oleteta esittavan universaaleja
lainalaisuuksia, vaan keskeistd on ilmion paikallinen selittiminen, tehdain selviksi
juuri tietty historiallisesti ja kulttuurisesti ehdolliseksi ymmaérretty asia. Taman

niakokulma vahvisti kisitystani pienen koulun kelpaamisesta tutkimusesimerkiksi.

Tarkoituksenani ei ole testata, toimiiko koulun vuosiluokattomuus, vaan kuvata miten
se toimii. Tdmin toiminnan mukanaan tuomia muutoksia vertaan koulukulttuuria ja
koulun muutosta kasittelevissa kirjallisuudessa esiintyviin kasityksiin. Tata paattelya
teen 13hinna abduktiivisen péittelyn avulla (vrt. Grénfors 1982, 36—-37). Huomioni on
kohdistunut muutoksen ilmiond. Aineistosta pyrin etsimdin johtolankoja, jotka
kuljettavat muutoksen esiin saamiseen. Alasuutarin (1994, 35) mukaan arvoituksen
ratkaiseminen merkitsee sitd, ettid tuotettujen johtolankojen ja kaytettdvissid olevien

vihjeiden pohjalta tehddidn merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiosta.

Muutoksen tutkiminen ja esiin saaminen on ongelmallista. Muutoksen arvioinnissa

voidaan ottaa esille muun muassa seuraavat nikoékulmat:

- Tarpeiden ongelma: Kuka maéérittelee muutoksen tarpeen ja kenen

toimesta muutosta on ldhdetty suorittamaan?

- Tavoitteiden ongelma: Tavoitteista luodaan kriteerit tulosten arvioin-

nille? Miten arviointikriteerit johdetaan ja kuka on oikeutettu arvioija?

~ Operationalisoinnin ongelma: Miten tavoitteet saadaan mitattavaan

muotoon, kun arvioinnin kohteena on sosiaalinen ilmi6?

- Vaikuttavuuden ongelma: On vaikea maéirittdd, mistd mahdolliset
muutokset johtuvat, koska valiin tulevia muuttujia on paljon. Tyypilli-
simpid niistd ovat ajan kuluminen ja kohteen omaehtoinen kypsyminen.
(Haapaniemi 1996, 154.)
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Laadullisen tutkimuksen metodikirjoissa pohditaan paljon merkityksen kasitettd. Yksi
laadullisen tutkimuksen peruskysymys koskee sitd suhdetta, joka on inhimillisella
toiminnalla ja toiminnan merkitykselld. Sosiaalinen todellisuus rakentuu erilaisista
merkityksisti. Tdmi tulee painotetusti esille kulttuuritutkimuksessa. (Eskola &
Suoranta 1996, 49.) Kulttuurisia jisennyksia ja merkitysjarjestelmid on hyddyllista
tarkastella seki toimijoiden ettd rakenteiden nidkdkulmasta. Kulttuuritutkimuksen
nikokulmasta merkitysrakenteet eivat kiyta ihmistd, vaan jasentiessdin maailmaa ja
toimiessaan siind ihmiset kdyttavit ja soveltavat merkitysjarjestelmid, kulttuurisia
jasennyksi3, malleja, skeemoja tai tulkintarepertuaareja. Toisaalta taas korostetaan,
ettd yhteiskunnassa yleisesti kaytetyt mallit tai jisennykset tuottavat ja uusintavat

sosiaalista todellisuutta ja ovat sen osa. (Alasuutari 1994, 63.)

Jos tarkastelen omaa toimintaani tutkijana, niin joudun my0s miettiméiin, kuinka
paljon tutkimusaiheeni suuntaa huomioni niihin merkityksiin ja ilmidihin, joista koen
olevan hyotya tutkimusaiheeni kannalta. Samalla havainnointitilanteessa jai kenties
huomioni ulkopuolelle asioita, joilla ei ole minulle vilitdntd merkitystd, mutta jotka
saattaisivat avata kyseisen koulun kulttuuria aivan uudesta nidkdkulmasta. Vaikka
koulukulttuuriin liittyvat kasitteet ja merkit olisivatkin minulle opettajana tuttuja ja
sisdistyneitd, niin ettd pystyn suunnistamaan koulun kuin koulun arkitodellisuudessa
melkoisen sujuvasti, tutkijana tdmd tuttuus saattaa suunnata huomioni vain niihin
merKkityksiin, joita tieddn koulussa joka tapauksessa oleva. Toisaalta intersubjektii-
visuuden toteutumista on helpottanut se, ettd oma koulutukseni ja toimintaymparistoni
on sama kuin haastattelemillani henkil6illa. Useimmat kouluun liittyvat kasitteet
olivat selvid ja merkitsivdt samaa sekd minulle, ettd haastateltavilleni. Vaarana tassa

tuttuuden tunteessa on, ettei valttamatta tule tarkastaneeksi, pitdako tima paikkaansa.
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5 TUTKIMUSKOHTEEN KUVAUS

5.1 Koulu

Koulu sijaitsee Linsi-Suomen l4danissd maaseutukunnassa. Koulupiiri on perustettu
vuonna 1946. Koulu toimi aluksi tilapiisissé tiloissa, ennen kuin nykyinen koulu-

rakennus valmistui vuonna 1953. Koulurakennus on peruskorjattu vuonna 198S.

5.2 Oppilaat ja oppilasryhmiit

Koulun oppilasmééra oli lukuvuonna 1997 - 98 105, joista tytt6ja oli 47. Noin
puolet koulun oppilaista oli kuljetusoppilaita. Oppilaat oli ryhmitelty alkuopetus—
ja jatko-opetusluokkiin. Alkuopetusluokkia oli kaksi, kummassakin oli 1 - 3
luokkien oppilaita. Alkuopetusryhmien oppilasméérd oli yhteensd 51 oppilasta.
Jatko-opetus oli ryhmitelty siten, ettd toisessa luokassa oli oppilaita 3 - 5 luokilta

ja toisessa 5 - 6 luokilta. Oppilasmaéra kummassakin luokassa oli 27.

5.3 Henkilékunta

Koulussa toimi koulunjohtajan liséksi nelja luokanopettajaa. Yksi luokanopettajista,
joka on koulutukseltaan my0s erityisopettaja, opetti eri kokoisia ja eri asteisia
lahinnd didinkielen ryhmid eikd hénelld ollut omaa luokkaa. Hian hoitaa myos
koulun erityisopetuksen. Kielten opettaja, tekstiilityon ja teknisentyon opettajat
olivat yhteisid toisten koulujen kanssa. Luokanopettajista yksi oli mies ja nelja
naista. Opettajien viikkotuntiméaarat lukuvuonna 1997 - 98 vaihtelivat 23 ja 27
vililla, lukuunottamatta my0s erityisopettajana toimivaa luokanopettajaa, jonka

tuntimaara oli 16. Koululla toimi erd4n oppilaan apuna henkil6kohtainen koulu-
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avustaja. Muuta henkilékuntaa oli koululla kolme: talonmies-siistijé, siistija seka

keittolanhoitaja.

5.4 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman mukaan koulu noudattaa Peruskoululaissa ja —asetuksessa
mairattyja normeja sekd koulun omia painotuksia, joita ovat Kkansainvilisyys,
ihmissuhdetaidot, luonto ja luonnonsuojelu sekd "kyldhulluus”, mikd tarkoittaa
rohkeutta olla oma itsensi ja rohkeutta toteuttaa itseaan sekd omia ideoitaan. Naista

arvoista nousee koulun toiminta—ajatus:

... koulussa kasvaa eldmisti innostuneita, tiedonhaluisia ja kielitaitoisia rohkeita nuoria,
jotka kestdvit epdvarmuutta ja kritijkkid. He huolehtivat itsestddn ja muista, rakastavat

luontoa ja kauneutta.

Koulun opetussuunnitelma on laadittu vuosiluokatonta opetusta varten ja on
lyhykéisyydessdan seuraava: Me teemme parhaamme. Se, miti tuo parhaamme on,
selvidd mukana olevista liitteista, joita kertyy 18 sivua. Alkuopetuksen opetussuun-—
nitelmassa korostuvat perustaidot, joita ei ole jaoteltu luokkatasojen mukaan.
Jatko—opetusryhmin oppisisillot on kirjattu otsikoitten Itdmeri, Vilimeri ja
Valtameri alle. Itdmeri siséltd neljannen, Vilimeri viidennen ja Valtameri kuuden-
nen vuoden oppisisillét. Oppisiséltdjen valinnassa on otettu huomioon kunnan
oppiainetydryhmén suositukset sekd vanhempien toiveet. Opetussuunnitelmassa
korostetaan oppilaiden omaehtoista tiedohankintaa. Vuosiluokattomuuteen viittaa
opetussuunnitelman maininta oppilaiden erityistarpeen huomioon ottaminen
joustavien ryhmitysten ja eriyttimisen kautta. Opetusmenetelmistd on Kkirjattu
projektityoskentely ja kokonaisopetus, sen vuoksi eri oppiaineiden tuntijakoa ei
ndhda oppilaitten viikottaisena tyOmaarand, vaan vuosittaisena/ala-asteen aikaisena
kokonaismaarand tavoitteiden saavuttamiseksi. Opetussuunnitelman hallinnollisen
osan mukaan koulu toimii luokattomana kokeilukouluna ja koulun henkilékunta on
sitoutunut luokattomuuden sekd uuden opetussuunnitelman toteuttamiseen ja

kehittimiseen sekd mahdollisiin toimenkuvan muutoksiin.
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Koulussa on laadittu oman opintokirjan alkuopetusta varten. Opintokirja koostuu
viidesta puusta, joitten runkoon ja lehtiin on kirjoitettu eri osa—alueiden tavoitteet.
Kun tavoite on saavutettu, véritetain kyseinen rungon tai lehden osa. Néin seura-
taan kunkin oppilaan perusteitojen kehittymisti. Opintokirjaan merkitdin oppilaan
siirtyminen jatko—opetukseen. Opintokirjan ohella tehdddn erilaista itsearviointia.
Jatko-opetus on koko kuntaa kattavassa kokeilussa, jossa numeroarviointiin
siirrytiin vasta kuudennen luokan keviill, silloinkin vain matematiikan, didinkie-
len ja englanninkielen osalta. Muu arviointi tapahtuu sanallisena ja perustuu paljolti
oppilaiden itsearviointiin. Molempien ryhmien vanhempien kanssa kdydain

lukuvuosittain arviointikeskustelut, joissa oppilas on mukana.

Opetussuunnitelma sisdltdd myds maininnan koulun itsearvioinnista. Asetettuja
tavoitteita sekd niiden toteuttamista seurataan jatkuvasti ja tarvittaessa opetussuun—

nitelmaa muutetaan arvoinnin perusteella.

5.5 Kokeilut

Koulu on mukana Opetushallituksen akvaarioprojektissa luokattomuuden, arvioin-
nin ja joustavien tydaikojen osalta sekd Opetushallituksen opetussuunnitelman
seurantatutkimuksessa. Koulu on ollut myds mukana STAKESin perhekasvatuspro-
jektissa sekd Raahen ohjelmistopankin HAITEK-projektissa. Vuosiluokattomana
kokeilukouluna koulu on toiminut syksystd 1993 alkaen. Vuosiluokattomuuteen

siirtymista ja koulun opetusjarjestelyja kuvataan luvussa 9.6.
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6 KENTTATUTKIMUKSEN KULUSTA

6.1 Alkuvaiheet ja kenttikoulun valinta

Vilja tutkimussuunnitelma syntyi syksyn 1996 aikana. Kirjallisuutta lukemalla se
tasmentyi vahitellen lukuvuoden 1996 - 97 aikana. Tutkimuksen taustaksi olen
lukenut muutoskirjallisuutta, koulukulttuuritutkimuksia sekd luokattomuuteen

liittyvaa kirjallisuutta ja koulujen kokemuksia luokattomuudesta.

Loytadkseni riittdvan edustavan kohteen tutkimukselleni perehdyin Opetushallituk-
sen julkaisemaan Akvaarioprojekti-kirjaan, jossa esitelldan Vuosiluokkiin sitomat-
toman opetuksen (VSOP) aiheverkossa mukana olevat koulut. Luettelosta 16ytyi yli
neljadkymmenta peruskoulun ala- ja yldastetta seké erityiskoulua, joiden esittelyissa
on avainsanana luokattomuus. Akvaariokoulutuksissa mukana olleena tiesin, ettei
luokattomuus—sana viela takaisi siti, ettd koulu todella toimisi vuosiluokattomana.
Tutkimuskoulun valitsemiseen tutkimuskohteeksi vaikutti se, ettd koulussa pystyy
suorittamaan ala—asteen opinnot S - 7 vuodessa, joten yksi luokattomuuden mairi-
telmistd toteutuu koulussa kdytannossda. Koulun koko, nelja perusopetusryhmas,
vaikutti my0s osaltaan valintaan. Koska koulu on pieni, oli mahdollista haastatella

koko koulun opettajakunta sekd yksitellen ettd ryhméhaastattelussa.

Heindkuun 1997 loppupuolella otin yhteyttad tutkimuskoulun johtajaan, jolle esitin
toiveeni pdisti haastattelemaan koulun opettajia heidan luokattomuuteen siirtymi-
sestddn. Ensimméinen puhelinkontakti vahvisti my6s sen, etti koulusta 16ytyi
riittdvasti vuosiluokattomuuden piirteita ty6tani varten. Koulunaloitusviikolla
koulunjohtaja keskusteli opettajakunnan kanssa ja 17. elokuuta varmistui paasyni

kentille.

Elokuun viimeiselld viikolla kivin tapaamassa opettajia kertoakseni tutkimushank-
keesta ja tutustuakseni heihin. Keskustelimme tyoni teemoista ja opettajien ano-

nyymiteetin turvaamisesta. Sovimme haastattelupiivisté ja samalla sain luvan tulla
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havainnoimaan koululle. Opettajat nékivat tutkijan tulemisessa kouluun mahdolli-
suuden pysihtyi itsekin miettim3din omaa tyotian toisella tavalla, kuin sitéd tulisi
tehtyi arjen tiimellyksessé. Opettajien chdotuksesta otin viidenneksi haastateltavak-
si erityisopettajan, joka oli toiminut luokanopettajana siind vaiheessa, kun vuosi-
luokattomuutta suunniteltiin ja siihen siirryttiin. Haastateltavien tyokokemus
vaihteli toista vuottaan aloittavasta nuoresta opettajasta helmikuussa 1998 elidkkeel-
le ja4vain opettajaan, kolmella muulla tydvuosia oli takanaan noin 20. Haastatelta—

vista yksi on mies- ja neljd naisopettajaa.

6.2 Tutkimusaineiston hankinta

Aineistoni koostuu viiden opettajan yksil6haastattelusta, ryhméahaastattelusta ja
havaintopaivikirjasta yhden koulupdivan osalta. Aineistoon kuuluu myos kirjallista
materiaalia: opetussuunnitelma, koulun tiedotuslehti, koulun esite, alkuopetuksen

opintokirja seka opettajien lukujarjestykset.

Haastattelut tein syyskuun alkupuolella tapaamalla kunkin opettajan koululla
koulupdivan jilkeen. Syyskuun viimeiset viikot kdytin nauhojen purkamiseen ja
litterointiin. Tekstia kertyi ldhes 50 sivua. Lokakuun alussa vietin paivéan koululla
kiertelemalld eri luokissa ja seuraamalla opettajien tyoskentelyd ja opetusjar-
jestelyjd. Seuraavana pdivand kirjoitin havainnot puhtaaksi. Ryhmahaastattelun
suoritin lokakuun puolessa valissd erdan opettajan kotona. Koska ryhmahaastattelu
vaati aikaa enemmén, koettiin miellyttdvdmpi ympéristd tirkeammaksi kuin yk-
sil6haastatteluissa. Ryhmaéhaastattelutilanteessa oli mukana my6s koulun englannin
opettaja, joka on tullut kouluun vasta sen siirryttya vuosiluokattomuuteen. Ryhma-
haastattelu kesti yli kaksi tuntia ja siitd tuli 25 sivua litteroitua tekstia. Litterointi
oli aikaa vievda, mutta sita tehdessédni paasin samalla ikian kuin sisille aineistoon.
Aineistonkeruun ja litteroinnin jalkeen siirryin takaisin tutkimukseni teoriaosuuteen.
Sen jélkeen teorian ja aineiston lukeminen on vuorotellut ja limittynyt. Varsinaisen

aineiston analyysin tein kesalld 1998.
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6.2.1 Haastattelut

Teemahaastattelu tuntui luontevimmalta valinnalta aineistonkeruumenetelmaéksi,
onhan haastattelu yleisin laadullisen tutkimuksen aineistonkeruutapa. Kerésin
haastatteluaineistoni sekd yksilo— ettd ryhmaihaastattelun avulla. Ajattelin ndin
padsevini tarkastelemaan muutosta ja vuosiluokattomia ratkaisuja kahdesta eri
niakokulmasta: yksittdisen opettajan kokemana sekid koko opettajakunnan erdan—
laisena yhteisend muistelutyona. Koska tutkimukseni pohjautuu etnografiseen tutki—
musotteeseen ja Syrjildinen (1994a, 86) madrittelee etnografisen tutkimuksen
ihmiskasityksen mukaan ihmisen olevan tunteva, tavoittecllinen, ajatteleva ja kielta
kayttava, niin kielellisessd vuorovaikutustilanteessa hankitun tiedon avulla ajattelin
saavuttavani parhaiten etnografisen tutkimuksen tavoitteen, inhimillisen ymmarryk-

sen lisddmisen.

Kieli toimii ihmiselld sekd ajattelun ettd vuorovaikutuksen vilineend, ndin sen
merkitys korostuu tutkimuksessa. Kielen kautta tutkija on vuorovaikutuksessa
tutkittavan kanssa. Kiinnostavaa on myds se, miten kieltd kdytetdin erilaisissa so-
siaalisissa vuorovaikutustilanteissa, miti kielen avulla kerrotaan ja kuvataan, mita
sen kadyttiminen saa aikaan jne. Tamé vaikuttaa myoOs siihen, ettd eri tyyppiset
haastattelut tavoittavat eri tyyppista tietoa. (Eskola & Suoranta 1996, 109; Syrjalai-
nen 199%4a, 77.)

Eskolan ja Suorannan (1996, 65-67) ohjeita noudattaen mietin etukiteen teema-
haastattelun aihepiirit, teema-alueet. Teemojen etukéteen miettiminen takasi sen,
ettd kaikkien haastateltavien kanssa tuli kaytya liapi samat teema-alueet, vaikka
kysymysten jarjestys ja laajuus vaihtelivatkin haastateltavasta toiseen. Haastattelu-
kysymysteni muotoutumiseen haastateltavasta toiseen vaikutti myos se, ettd pystyin
kédyttdmaan edelliseltd haastateltavalta saatuja tietoja seuraavien haastateltavien
kanssa. Eli pystyin tarkentamaan joitakin teemoja ja tarkistamaan, olinko tulkinnut
jonkin asian oikein. Kysymysten lisdksi haastattelurunko sisalsi kirjallisuuden
pohjalta kerdttyja koulukulttuuriin liittyvid vaitteita, joita toivoin opettajien kom-

mentoivan. Haastatteluteemat ovat liitteind. (Liitet 1 ja 2)
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Syrjaldinen (1994a, 86) katsoo, etti haastattelut kannattaisi aloittaa vasta sitten, kun
takana olisi tarpeeksi pitkd havainnointijakso. Tamén havainnointijakson aikana
tutkija perehtyisi samalla kirjallisuuteen. Kirjallisuuden ja havainnoinnin perusteella
hin voisi laatia kattavan haastattelurungon. Omassa tydssdni laadin yk-
silohaastattelujen haastattelurungon kirjallisuuden pohjalta ennen havainnointia.
Kirjallisuudesta seki omista kokemuksistani olin saanut mielestdni melko kattavan
teemahaastattelurungon. Haastattelurunko koostui kysymyksistd sekd perinteiseen
koulukulttuuriin liittyvista vditteisti. Haastattelurungon testasin kochaastattelemalla
oman kollegani, jonka kanssa totesimme haastattelurungon toimivan. Havainnointi-
paivéni ajoittui yksilohaastattelujen ja ryhméhaastattelun valiin. Ryhmahaastattelun
teemat nousivat osittain kirjallisuuden, osittain yksilohaastattelujen ja havaintopéi—

véan pohjalta.

Alasuutari (1994, 124) tarkastelee myos haastattelijan roolia haastattelutilanteessa.
Hin nikee haastattelijan kayttaytyvan vaistonvaraisesti oman sukupuolensa ja
kulttuurisen ryhménsi mukaisesti. Taltd kannalta katsoen haastattelijan reaktiot ovat
osa tutkimusaineistoa, dokumentteja tdllaista haastattelijan hallitsemasta "sel-
kdydintiedosta". Kun olen kuunnellut omia reaktioitani haastattelutilanteissa,
huomaan varsinkin ryhmahaastattelun aikana osallistuvani keskusteluun, en
niinkddn haastattelijana kuin yhtena opettajana. Silloin, kun aihe kdvi mielenkiin—-
toiseksi ja omaa tybkokemustani sivuavaksi vaihdoin muutaman kerran rooliani

huomaamatta.

6.2.2 Havaintopiivikirja

Osallistuvasta havainnoinnista puhutaan silloin, kun tutkija on fyysisesti lasni
tutkimuskohteessaan ja tutkimus tapahtuu luonnollisissa olosuhteissa. Kouluetno-
grafiassa tutkija on yleensd luokkahuoneessa tarkkailijana, mutta jos tutkimus
kestdd ajallisesti pidempaan, osallistuu tutkija usein koulun toimintaan tavalla tai
toisella. (Syrjaldinen 1994a, 84.) Koska etnografisella tutkimuksella on tarkoituk-
sena kuvata erilaisia toiminnallisia kdytant6ja, on ndkokulma kaytintojen sisdinen
ymmértdminen. Toiminnallista kokonaisuutta ei hajoiteta paloihin (muuttujiin tai

variaabeleihin), vaan pyritidn hahmottamaan tilanne kokonaisvaltaisemmin.
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Kokonaisvaltaisuudella on myés havaintotilanteessa ongelmansa, se saattaa kdantya

vaikutelmanvaraisuudeksi ja liialliseksi subjektiivisuudeksi. (Eskola & Suoranta

1996, 80.)

Oma havainnointijaksoni kattaa vain yhden koulupéivan. Alkuperédinen tarkoitukse—
ni oli pohjata tutkimukseni pelkkain haastatteluaineistoon, mutta paadyin kuitenkin
yhden havaintopdivin mukaanottamiseen. Ajattelin, ettd havainnointi tukisi haastat—
telujen tulkintaa ja ymmartiisin joitakin kédytanteitd paremmin, kun nékisin my6s
oppilaat toiminnassa. En nauhoittanut havainnointitilanteita, vaan tein niista lyhyet
kenttimuistiinpanot. Havaintopaivakirja sisaltd4d kuvauksen oppilaiden toiminnasta
sekd opettajan toiminnasta jokaisessa luokassa. Sen lisdksi siind on havaintoja

koulun muista toiminnoista, jotka ovat silmin havaittavissa.

6.2.3 Kirjallinen materiaali

Haastattelujen ja havainnoinnin tueksi sain koululta havaintopdivdnd mukaani
opetussuunnitelman, tutkimussyksynd jaetun koulutiedotteen, koulun esitteen,
opettajien lukujarjestyksid seka alkuopetuksen opintokirjan. Opettajien lukujarjes—
tykset ovat auttaneet hahmottamaan, miten oppilasryhmfit liikkkuvat opettajalta
toiselle ja kuinka paljon saman ryhmén oppilaat ovat kokonaisuudessaan yhdessa.
Opetussuunnitelma on antanut tietoa koulutydn perusteista ja opintokirja auttanut

tulkitsemaan opettajien arviointia koskevia puheita.

6.2.4 Ryhméhaastattelu

Miettiesséni ryhméahaastattelun ottamista yksil6haastattelujen rinnalle, 16ysin siihen
hyvia perusteluja Alasuutarin (1994) teoksesta. Alasuutarin mukaan suorittamalla
ensin yksilGhaastattelu ja sen jalkeen ryhmahaastattelu, olisi ryhmahaastattelussa
mahdollisuus saada palautetta yksilohaastatteluista ja katsoa, mitd uutta tietoa
vastaajat kykenevét antamaan tutkittavasta asiasta, kun he kéyttavat ryhmaa apuna.

Jos haastateltavia yhdistdd jokin ryhmdn jasenyys, yhdistavit kokemukset tekevit
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kayttaytymisesti julkista ja ryhmén kontrolloiva vaikutus voi olla olennainen. Jos
kyseessi on luonnollinen ryhma, soveltavat ryhmén jasenet myds ryhméhaastatte—-
lutilanteessa arkielaméstisn tuttua ryhmin vuorovaikutustilanteen kehysta. Tallai-
sessa tilanteessa nousee esille se, mika yksildille on yhteistd ryhmén jasenend.
Yhdessi haastateltaessa unohtaminen ja vairinymmartadminen on vaikeampaa kuin
yksilohaastatteluissa. Talloin tulevat my6s ryhmén normit helposti esille, vaikkei

niiti erityisesti kysyttdisikaan. (Alasuutari 1994, 131; Eskola & Suoranta 1996, 72.)

Ryhméikeskustelutilanteessa keskustelu ei jda vain haastattelijan ja haastateltavan -
viliseksi kysymys—vastaus —keskusteluksi, vaan tutkija saattaa jaida ajoittain siitd
sivuun ryhmain jasenten tehdessi toisilleen kysymyksid, pohtia ryhmén suhtautu—
mistapaa tai kiistelld joidenkin asioiden tulkinnoista. Tassi tilanteessa tutkija saa
arvokasta tietoa siitd millaisia termejd, kisitteitd, hahmotustapoja ja argumentaa-
tiostrukstuureja ryhma kayttaa ja joiden puitteissa ryhma toimii ja ajattelee kulttuu—
risena ryhmana. Yksilohaastattelutilanteessa nditd asioita voidaan tietysti kyselld
haastateltavalta, mutta ryhmatilanteessa kulttuuri on sillad tavoin ldsni, ettid toinen
toisilleen puhuessaan ryhmén jdsenet voivat kayttda "sisdpiirin" termeja. (Alasuutari
1994, 131-132))

Ryhmaékeskustelutilanteen erittelyssd voidaan tarkastella myds organisaation
hierarkiaa ja vuorovaikutusrakennetta. Kuka vastaa kysymyksiin ensimmadisend,
kuka tai ketka voivat keskeyttad toisten puheen, missd mairin erilaisista tulkinnois-
ta keskustellaan tai ollaan erimielisid. Keskustelutilannetta voi verrata esimerkiksi
yksilohaastatteluihin ja niiden antamaan kuvaan kyseisesti organisaatioista. Naiden
kautta voidaan pyrkid rakentamaan tulkintamallia, joka selittdd esimerkiksi eri

tictoldhteiden vililld olevat ristiriidat. (Alasuutari 1994, 133.)

Ryhmaékeskustelua ei kuitenkaan voida pitda yksilohaastattelua parempana aineis—
tonkeruumuotona sen vuoksi, ettd kulttuuri on siina ikdan kuin lisni. Ryhmikes—
kustelujen arvokkuus perustuu pikemminkin siihen, ettd ryhmitilanne nostaa esille
my0s itsestddnselvyyksid tai muita sellaisia keskusteluteemoja, jotka muuten
saattaisivat jaddd kokonaan keskustelun ulkopuolelle. Koska asiaa punnitaan
monelta eri ndkdkannalta, tekee se ryhmakeskustelusta hyvin aineistokeruumuodon.
(Alasuutari 1994, 134.)
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Omassa ryhmahaastattelussani pyrin nostamaan sellaiset teemat yhteiseen keskuste-
luun, joita ei ollut mielekasta kyselld jokaiselta erikseen. Tarked osa ryhméhaastat—-
telussa oli yhteisen historian muisteleminen, miten kaikki lahti alulle, mitka olivat
ne tirkeimmit seikat, jotka johtivat vuosiluokattomuuden valitsemiseen koulun
toimintatavaksi, millaiselta prosessi niytti jdlkikiteen katsottuna. Yhteinen muisti
nousi ryhmikeskustelussa olennaiseksi asiaksi, olihan suurin osa haastateltavista
luomassa vuosiluokatonta systeemid koululle. Kahden kouluun myShemmin tulleen
opettajan mukanaolo haastattelutilanteessa oli myos mielenkiintoinen. He tekivat
myoskin tarkentavia kysymyksid kollegoilleen, joten niiden tekeminen ei jainyt

yksinomaan minun tehtdvakseni.



6.2.5 Yhteenveto aineistosta

Tutkimuksen aineiston hankinta ja kertynyt aineisto kdy ilmi seuraavasta yhteen—

vedosta:

AINEISTON HANKINTA:

1. vaihe

Opettajien haastattelut
10.9. - 18.9.1998

2. vaihe

Havaintopaiva 9.10.1998

Kirjallinen materiaali

3. vaihe

Ryhmaéhaastattelu 16.10.1998

KERTYNYT AINEISTO:

45 sivua

3 sivua

opetussuunnitelma 20 sivua
koulutiedote 1997-98 6 sivua
koulun esite 1 sivu
alkuopetuksen opintokirja
lukujarjestyksia 3 kpl

25 sivua
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6.3 Aineiston jirjestiminen ja analysointi

Etnografisessa tutkimuksessa analysointi on kvalitatiivista sisiltdanalyysid. Vaikka-
kin analyysi perustuu pitkilti haastattelurunkoon, on se ennen kaikkea tutkijan
ajattelua ja pohdintaa. Tutkijan perehtyneisyys omaan aineistoonsa ja Kirjallisuuteen
vaikuttavat tutkijan kykyyn teoretisoida tutkimusaihettaan. Taméi taas vaikuttaa
pitkalti analyysin onnistumiseen ja tutkimustulosten luotettavuuteen. (Syrjéldinen

1994a, 89.)

Analyysi alkaa Syrjélaisen (1994a, 89) mukaan jo kenttdtydvaiheessa. Samanaikai-
sesti aineistonkeruun kanssa tutkijan olisi opiskeltava omaa aineistoaan ja lukea
kirjallisuutta. Tdma onnistuukin varmasti silloin, kun kenttatyévaihe on pitkd, kuten
etnografisissa tutkimuksissa yleensd on. Oma aineiston keruuni kesti kaksi kuu-
kautta, joten kirjallisuuden lukemiseen ja oman aineiston tutkimiseen ei juurikaan
jaanyt aikaa, varsinkin, kun pyrin litteroimaan haastattelut mahdollisimman
nopeasti haastattelutilanteen jilkeen. Tamd mekaaninen tyd oli aikaa vieva vaihe.
Osin siind aineisto tuli tutuksi samalla, kun purki nauhoja, mutta 1dhinna ajatukset

olivat havaintoja, ei vield analyysia.

Alasuutari (1994, 30-33, 40) puhuu laadullisen tutkimuksen kahdesta vaiheesta,
havaintojen pelkistimisesta ja arvoituksen ratkeamisesta. Etnografisessa tutkimuk-
sessa arvoituksen ratkeaminen korostuu havaintojen yhdistimiseen verrattuna.
Vaikka aineisto koostuu useiden henkildiden haastatteluista, ei informantteja
tarkastella toinen toistensa toisintoina, esimerkkeinad kollektiivin ajattelutavoista.
Haastateltavia ei tarkastella samanlaisina "tasalaatuisina” yksiléing, havaintoyksik-
koina, joita kuvattaisiin tietyilld yksildmuuttujilla. Jokaisella haastateltavalla on
erilainen puhujan asema, josta kisin hédn valottaa tutkittavaa kokonaisuutta. Ndin

kokonaisuutta tarkastellaan sen eri puolilta.

Koska haastateltavillani on jokaisella erilainen tyo- ja henkil6historia takanaan, ei
heitd voinut tarkastella Alasuutarin mainitsemina "tasalaatuisina” yksiloina. Opetta—
ja, joka on toiminut ldhes koko 20-vuotisen ty6uransa yhdysluokilla pienissa
kouluissa, katselee tamidn hetkistd tyOtidn toisesta nidkokulmasta, kuin vasta

valmistunut, ensimmadisessa tydpaikassaan oleva opettaja, jonka kokemus myés eri
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ikdisten lasten opettamisesta samassa luokkatilassa on hyvin niukka. Koska
opettajien tyohistoriat ovat hyvinkin erilaisia, antaa se miclestani mielenkiintoisen
lisin tutkimukseen. He nikevit ja korostavat eri asioita koulutydssa. Toisaalta,
nelja opettajista on tyOskennellyt yhdessi jo seitsemédn vuotta, joten yhteistd
kollektiivista nikemystidkin on varmaankin muotoutunut heidén keskuudessaan.
Koska koko opettajakunta on vaihtunut lahes kerralla, on traditioiden muuttaminen
ja uuden tuominen onnistunut helpommin, kuin scllaisessa koulussa, missd
henkilokunnan vaihdos tapahtuu vihitellen. Ryhmihaastattelusta nousee esille

puheen kollektiivisuus.

Oman aineistoni kisitteleminen alkoi, kun luokittelin litteroidut haastattelut ensin
henkilokohtaisten haastattelujen osalta teemoittain. Tekstinkisittelyohjelma oli tissa
verraton apu. Jokaisen teeman haastatteluosuuden loppuun kirjoitin lyhyen yhteen~
vedon. Seuraavassa vaiheessa luokittelin koko haastatteluaineiston 30:een eri
kategoriaan, jotka olin muodostanut osittain teoriaosuuden, osittain aineiston

pohjalta. Seuraavaksi jérjestelin ndma kategoriat kunkin tutkimusongelman alle.

Havaintopiivikirjaa olen lukenut neljdstd eri ndkokulmasta: 1. vuosiluokattomuu-
den ilmeneminen luokan/koulun toiminnassa 2. eri-ikdisten lasten yhteistoiminta
3. opettajan rooli ja 4. oppilaan rooli. Ndma nelja luokitteluperustetta olivat myos

haastatteluaineiston seuraavan lukemisvaiheen pohjana.

Syrjéldinen (1994a, 89) kuvaa titd tydvaihetta seuraavasti: Aineistoa on tutkittava
yha uudelleen ja uudelleen ndkdkulmaa vaihtaen.‘] Karkeiden luokittelujen ja
teemoittelujen jilkeen tutkija aloittaa uuden analyysikierroksen, jonka avulla
karkeat luokitukset tarkentuvat. Téssd vaiheessa alkaa kategorioiden vertailu.
Tutkija etsii asiayhteyksid ja mahdollisia ristiriitaisuuksia, eli han tutkii ainei-
stostaan luokitusta puoltavia ja kumoavia ilmidita. Talla tavoin luokitukset ikdin
kuin kyseenalaistetaan. Tatd tyovaihetta nimitetddn ristiinvalidioimiseksi. Silld
tarkoitetaan omien paitelmien, luokitusten, varmentamista tarkastelemalla luokan
tai padtelmén esiintymista eri tavoilla hankitussa aineistossa. Luokkien vahvuudet
eivdt perustu ainoastaan ilmididen mairéan, siihen, ettd sama ilmié nousee toistu~
vasti esiin. Aineistossa olevat poikkeukset ovat myds merkittdvid. Ne voivat
muodostaa jopa oman analyysiluokan, silla edellytykselld, etti laadullinen vahvuus

eli merkitys on riittava.
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Aineiston analysoinnin seuraavassa vaiheessa pyrin tekemdéin aineistolle miksi-
kysymyksia. Alasuutari (1995, 190) toteaa, ettd itsedén ldhelld olevan kulttuuri
nayttaytyy monesti itsestdin selviltd ja ongelmattomaita, joten miksi-kysymyksia
voi pyrkia tuottamaan eri metodein. Alasuutari ottaa esittdd yhdeksi metodiksi
kulttuurien vilista vertailua. Tass4 tutkija voi etsid vertailukohdan itselleen vieraas-
ta kulttuurista saadakseen tutun niyttimiin vieraalta. (Alasuutari 1995, 190-191.)
Itse toimin painvastoin. Saadakseni ndkyviin vuosiluokattoman kulttuurin otin
mielikuvassani vertailukohteeksi eteldpohjalaisen 1980-luvun kyldkoulun, jonka
kulttuuri oli minulle oman kokemuksen kautta tuttua. Taméan mielikuvan avulla
pyrin 16ytdmaén aineistosta niitd koulukulttuurin piirteitd, jotka poikkesivat selvasti
luokkamuotoisen koulun koulukulttuurista. Seuraavat miksi-kysymykset nousivat
aineiston sisdisen ristiriidan kautta. Pyrin vertaamaan haastatteluaineiston ja
havaintopiivikirjan vilisti ristiriitaa, opettajien puhetta ja omaa havainnointiani.
Samoin tein vertailuja yksilo— ja ryhméhaastattelun antamista tiedoista. Vertailuja
tein myos teoriasta nousseisiin miksi-kysymyksiin ja muiden vuosiluokattomina
toimivien koulujen kokemuksiin. Tamédn lukemisen pohjalta nousi aineistosta

muutama mielenkiintoinen nakokulma.

Erilaisilla luokitusperusteilla tehtyjen paperipinojen ja teoriaosuuden vuorottaisella
lukemisella ja reunamerkintja tekemalla aineistosta alkoi nousta ne merkitykselli-
set asiat, joiden perustella aloitin ensimmdiisen analyysin kirjoittamisen. Tassd
vaiheessa tutkimustehtavit olivat tismentyneet entisestddn. Uudelleen ja uudelleen
aineistoa lukemalla ja analyysia kirjoittamalla olen pyrkinyt padsemiin aineiston
mahdollisimman Kkattavaan kisittelemiseen. Osan aineistosta olen ottanut esiin
teorialukujen yhteydessi. Nidissi luvuissa on myds esimerkinomaisia suoria
lainauksia opettajien puheista. Tulosten tarkastelun tutkimustehtivittdin olen

koonnut erilliseksi luvuksi (luku 11).



7 MUUTOKSEN MAHDOLLISUUS JA MUUTTUMATTOMUUS
KOULUSSA

Tutkimustehtivia voi lahestyd organisaation muutoksen tarkastelun kautta. Koulu-
laitos on omanlaisensa organisaatio, jossa ndkyy samoja organisaatiokulttuurin
piirteitd, kuin missa tahansa organisaatiossa. Tdssd tyOssad kasitellaan kuitenkin
koulukulttuurin piirteitd ldhinnd koulun tehtdvien luonteesta késin, ei niinkdin
koulua organisaationa. Jotta néille koulukulttuurin piirteille ja koulussa tapahtuvalle
muutokselle saataisiin taustateoriaa, kisitelldan timan luvun alkuosassa organisaa-
tion muutosta ja organisaation muutosvoimia yleisemmalld tasolla. Organisaa—
tiokulttuurin muutoksia on kirjallisuudessa tarkasteltu paljolti yksityisen sektorin tai
suurten julkisen sektorin laitosten ndkokulmasta. Markkinataloudella on oma
kulttuurinsa, joka sellaisenaan ei ole sovellettavissa koululaitokseen, mutta monet
muutoksen lainalaisuudet pétevat koulussa tapahtuvassa muutosprosessissa.
Koulussa tapahtuvaa muutosta tarkastellaan aluksi koulun muuttumattomuuden
kautta. Sen lisdksi valotetaan hieman koulussa tapahtuneiden muutosten historiaa
ja muutospyrkimysten epaonnistumista. Onnistuneen muutoksen edellytykset ovat

viimeisena tarkastelun kohteena tissd luvussa.

7.1 Organisaation muutos

Organisaation muutos voidaan madritelld tyOpaikan vahittdisend siirtymisena
nykyisestd toimintatavasta ja elamaistd uuteen, nykyiseen verrattuna toisenlaiseen,
elimdnmenoon (Setdld 1994, 10). Organisaatiokirjallisuus kayttad vahitellen
tapahtuvasta muutoksesta nimed ensi asteen muutos. Silla tarkoitetaan tietyn
viitekehyksen sisilld tapahtuvaa kehittimista ja tuon viitekehyksen entistd parem-
paa oppimista. Ensi asteen muutos kohdistuu vain joihinkin kiyttdytymisen
ulottavuuksiin ja joihinkin organisaatioiden kohteisiin kerrallaan. Se on luonteeltaan
kehittdmistd, joka parantaa toimintaa pienin askelin muuttamatta systeemin ydin-

sisdltod. Hyppayksellistd muutosta nimitetiin toisen asteen muutokseksi. Siini koko



30

kulttuurinen viitekehys muuttuu. Kulttuurin muutos tukee uudenlaista ajattelu- ja
toimintatapaa. Se kohdistuu kaikkiin kdyttaytymisen tasoihin ja vaikuttaa koko
organisaation toimintaan. (Juuti 1995, 25.) Toisen asteen muutos edellyttda yleensa,
ettd ensimmaisen asteen muutos on jo tapahtunut. Jos uusi viitekehys voittaa alaa,
aletaan sen soveltamista harkita. Vanhan viitekehyksen korvautuminen uudella on
aina valtakysymys. Jos uusi viitekehys saa riittdviasti kannatusta, korvaa se vanhan.

(Juuti & Lindstrom 1995, 141.)

Ensimmaisen ja toisen asteen muutokseen jaottelun sijasta muutostyyppeja voidaan
jasentdd myos Kleinerin ja Corriganin (1989) tekemin jaottelun pohjalta. He
erottelevat kolme muutostyyppii: kehitykselliset muutokset (developmental chan-
ges), siirtymdmuutokset (transitional changes) ja kokonaisvaltaiset muutokset
(transformational changes). Kehitykselliset muutokset, joilla on tarkoituksena
kohentaa organisaation toimintatapaa, uhkaavat tyontekijo6itd vahiten. Siirtymamuu-
tos vaatii jo uudelleenjérjestelyja ja vanhojen menettelytapojen purkamista. Suurin
muutos tapahtuu kokonaisvaltaisissa muodonmuutoksissa. Siind organisaatiota
muutetaan totaalisesti ja se on henkildstdon kannalta traumaattisin. (Haapaniemi
1996, 149.) Kokonaisvaltaista muutosta voidaan verrata Juutin (1995) kdyttamain
késitteeseen toisen asteen muutos. MyOs Kleinerin ja Corriganin muutoksen

jaottelussa ndkyy muutoksen prosessimaisuus.

Koulun muutosta 90-luvulla ovat eri tutkijat nimenneet systeemiseksi muutokseksi,
kokonaisvaltaisen kehittdmisen tai kulttuurisen muutoksen kaudeksi (Sahlberg
1997, 82). Nama nimitykset viittaavat kokonaisvaltaiseen tai toisen asteen muutok-
seen. Nimitykset eivét vield kerro sitd, miten laajasti syvallista muutosta kouluissa

tapahtuu.

Muodollisten rakenteiden vaihtuminen ei Fullanin (1994, 80) nidkemyksen mukaan
merkitse vilittdbmésti normien, tapojen, taitojen ja mielipiteiden kehittymisti eli
uudelleenstrukturointi ei vield merkitse uudelleen kulturoitumista. Esimerkiksi
koulussa opetustapahtuman ja opetuskulttuurin muuttuminen yhteisty6ta suosivaksi
niin oppilaiden ja opettajan kuin muiden yhteistyokumppaneiden kanssa ei tapahdu

pelkastadn uudelleenstrukturoinnin kautta.
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Organisaation muutoksen yhteydessd puhutaan organisaatiokulttuurista. Kulttuuri
on syvillinen, monikerroksinen ja laaja-alainen ilmio, jota on vaikea tiedostaa.
Olemassa olevaa kulttuuria pidetian itsestdin selvini, annettuna tekijéna. Se liittyy
paitsi organisaation uskomusjérjestelmaén, myos kasityksiin organisaation tuotteis—
ta, paimaiiristi ja sosiaalisesta rakenteesta. Kulttuurilla on historialliset juurensa,

joiden kautta se liittyy kaikkeen, mitd organisaatiossa tehddan. (Juuti 1995, 27.)

Schein (1987, 26) on médritellyt organisaatiokulttuurin perusolettamuksien malliksi,
jonka jokin ryhmé on keksinyt, 10ytanyt tai kehittanyt oppiessaan kasitteleméin
ulkoiseen sopeutumiseen tai sisiiseen yhdentymiseen liittyvia ongelmia. Jos tama
malli on toiminut hyvin ja sitd voidaan pitd4 perusteltuna, voidaan sitéd opettaa

ryhmin uusille jasenille ongelmia koskevana tapana havaita, ajatella ja tuntea.

Organisaatiokulttuuriin siséltyvid tekijoitd voidaan kuvata my6s kuvion 1 avulla.

Toiminta-ajatus
- tarkoitus
- hyoty

Menestystekijat:

Y rityskulttuuri: - osaamunen
- perususkomukset - ratkaisut
-arvol

- ihanteet

- penaatteet - valta

- hormit - kontrolli

- lavat

Johtaminen
- janjestelmi
- tavat

KUVIO 2. Organisaatiokulttuuri (Juuti 1995, 28).
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Himildisen ja Savan (1989, 24) nidkemys kouluorganisaatiosta on hyvin lahelld
Juutin organisaatiokulttuurin kuvausta. Kouluorganisaation ndkokulmia voidaan

kuvata heidin mukaansa seuraavasti:

1. Tavoitteet
Mihin koulun toiminnalla pyritdin
2. Rakenne
Miten tehtdvat jactaan koulussa
3. Oppilaitoskulttuuri
Mitki tavat, normit, arvot, tottumukset ym. ohjaavat toimintaa
4. Suhde ympéristoon
Millainen imago, yhteydet ymparist66n
5. Tyomenetelmat
Milli keinoin tavoitteisiin paastidan
6. Ihmissuhteet
Miten eri henkildt toimivat yhteisdssa, yhteistydssi
7. Johtajuus

Miten eri alueet pidetidn tasapainossa

Kuvattaessa koulua toiminnallisena organisaationa ovat tarkastelussa kiinnostavia
kaikki koulukohtaiseen toimintaan liittyvat tekijat. Kiinnostuksen kohteena ovat
koulun tavoitteet ja ne keinot, joilla koulu pyrkii tavoitteensa saavuttamaan,
kirjoitettuun ja toteutettuun opetussuunnitelmaan, tiedonkulkuun ja tehtdvanjakoon
koulussa. Jos tarkastelukulmana on koulu yhteiskunnallisena instituutiona, painottuu
sen merkitys, miten koulu tdyttdd sille asetetut yhteiskunnalliset tavoitteet ja
muutosodotukset. Koulun odotetaan antavan jatko—opintokelpoisuuden ja ammatil-
liset perusvalmiudet. Vanhemmat odottavat koulun kasvattavan "kunnon kansalai—
sia". Toisaalta koululle asetetaan yhteiskunnan taholta toive yhteiskunnalliseen

kehittymiseen vaikuttamisesta. (Himaldinen & Sava 1989, 25.)

Kun liiketoimintaorganisaatiossa peruskasitys toiminta-ajatuksesta tai olemassaolon
tarkoituksesta liittyy taloudelliseen selviytymiseen ja kasvuun, kasvatus- ja

opetusalan organisaatiossa yhteiskunnan odotukset toiminnan olemassaolon
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oikeutuksen suhteen ovat erilaiset. Sdilyikseen hengiss jokaisen organisaation on
kuitenkin madriteltivd ja tiytettivd olemassaolonsa tarkoitus. Koululaitoksen
ilmeisimpéna tehtivin voidaan pitad kasvatusta. Mutta silld ndyttad olevan myos
monia piilotehtévii, joiden julkistaminen saattaa olla jopa kiusallista. Schein (1987)
nikee tillaisina piilotehtdvini lapsenvahti- ja lajittelutehtavin sekd ammatilliseen
riippumattomuuteen liittyvin tehtdvan. Namai piilotehtavit hallitsevat usein koulu-
laitoksen organisaatioiden toimintaa. Joidenkin koulujen pait6ksenteko kytkeytyy
pitkélti omaan hengissd sdilymiseen, vaikkeivat nimd koulut sitd tiedostakaan.

(Schein 1987, 68, 80.)

Organisaatiokulttuuri liittyy ihmisten ajattelutapoihin, joten pyrkimys muuttaa
organisaatiokulttuuria aiheuttaa sen, etta kulttuuriin liittyvia eritasoisia ajatusmalle-
ja ja niissd tarvittavia muutoksia tdytyisi kyetd valittdmain ihmiseltd toiselle.
Silloin kun muutostarve on vahdinen, voidaan se toteuttaa entisen viitekehyksen
sisilla. Silloin ei tarvitse muuttaa kulttuuriin kuuluvia entisiad vertauskuvia, symbo-
leja ja tarinoita. Jos taas muutoksen tarve on suuri, on nditd kulttuuriin liittyvia
syvérakenteiden vertauskuvia uudistettava. Juuti (1995) kayttaa tastd syvallisestd
organisaationkulttuurin muutosprosessista nimed uudelleenmytologisointi. Talloin
organisaatiokulttuurin muutos niyttaytyisi myos symboliympéaristén muutoksena.
Uudelleenmytologisoinnin tavoitteena ei ole hylitd entisid uskomuksia, vaan
muuttaa niita sellaisiksi, ettd ne vastaavat paremmin nykyista todellisuutta. (Juuti
1995, 28-29.)

Kouluun liittyvid symboleita ovat mm. lukujarjestykset aikatauluineen ja oppi-
ainetunnuksineen, todistusnumerot sekd luokkatunnukset. Ala-asteella Honkalan
(1997, 44~47) mukaan vuosiluokattomuuteen siirtymisen my&td myds monet néisté
symboleista ovat kokeneet muutoksen. Lukujarjestyksistd ovat osittain poistuneet
oppiaineisiin perustuvat tuntijaot, perinteisen 45 minuutin oppitunnin pituus on
muuttunut vaihtelevaksi, todistusnumerot muuttuneet sanalliseksi arvioinniksi ja
arviointikeskusteluiksi, luokkatunnukset muuttuneet ryhmien nimiksi. Kolmasluok-

kalaisten sijasta puhutaan kolmasvuotisista.

Organisaatiossa €i muutosta tapahdu yleensa ilman muutospainetta. Organisaation

sisdlld tai ulkopuolella on joku tai jokin, joka on saa aikaan muutospaineen.
(Schein 1987, 307.)
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Naité liikkeellepanevina voimina voivat Setildn (1994, 11) mukaan olla:

* ulkoiset paineet, kuten julkisen sektorin laihduttaminen, alistaminen markkina-
voimien mukaiselle kilpailulle, teollisuuden puolella esim. kansainvélisen kilpailu-
kyvyn sdilyttdminen.

* organisaation perustehtivin ja litkeidean tarkistaminen, jolloin on kyscessd
kysyntdin, yhteiskunnan ja talouseldmin muutoksiin reagoinnista.

* sisdisen uudistamisen tarve, jolloin etsitdan jarkevdmpaa toimintatapaa suhteessa
perustehtiviin seka sellaista toimintakulttuuria, joka mahdollistaa joustavan ja
kannattavamman tuotannon.

* ongelmien hoito, jolloin on kyseessé tuloksellisen toiminnan esteiden poistami-

nen.

Koululaitokseen kohdistuneet sdastopaatdkset ovat pakottaneet useita kouluja
tarkastamaan toimintaansa. Osa sdastoistd johtuvista muutoksista ovat olleet myos
jarruttamassa kouluissa alkanutta myonteistd kehitystd. Esim. ryhméikokojen
kasvaminen ei edesauta uusien opetusmenetelmien kokeilemista ja kayttéonotta—
mista. Yhteiskunnalliset sekd ty6elamdn muutokset ovat vaatineet perustehtivan
tarkentamista. Koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimista voidaan pitia koulun

sisdltd nousevana uudistumisen tarpeena.

Muutoksen kédynnistyttyd on muutokseen sitoutumisen kannalta oleellista, tuleeko
muutos organisaation sisdltd vai ulkopuolelta. Haapaniemi (1996, 151) viittaa
Herseyn ja Blanchardin (1976) jaotteluun osallistuvasta ja pakotetusta muutoksesta.
Osallistuvaan muutokseen kuuluu henkilokohtainen vaikutusvalta muutoksen
suhteen ja sitoutuminen siithen jo muutoksen alkuvaiheessa. Pakotettu muutos tulee
ulkopuolisista muutosvaatimuksista ja saattaa jaida pinnalliseksi, ellei se saavuta
muutoksen kohteena olevan ryhmén hyvéksyntdid. Muutos saattaa olla nopea, mutta
jdada lyhytkestoiseksi ja paluu vanhaan tapahtuu sen jilkeen, kun tuki tai valvonta
loppuu. Osallistuva muutos on yleensa pitkédkestoisempi ja pysyvampi, sikili kun
se on kerran hyvaksytty. Osallistuvan muutoksen haittana voidaan pitda sen hitautta

ja kehityksenomaisuutta, silloin kun pyritdan nopeisiin muutoksiin.

Tarkasteltaessa muutosta yksilon ndkokulmasta havaitaan siihen liittyvan usein
epdvarmuutta. Vanhasta on kyettdva luopumaan, on opittava uutta, kyseenalaistet—

tava, kestettdva pelkoa ja ahdistusta, kyettdva puolustamaan omia eliménarvoja ja
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ammatillisuutta. (Setdld 1994, 11.) Juuti ja Lindstrém (1995, 22) puhuvat sisdisten
muurien murtamisesta, joka mahdollistaa henkisen kasvun, kehittymisen ja uuden-
laisten ajattelu- ja toimintatapojen omaksumisen. Erityisen tirke&na he pitévat sitd
johtamiseen osallistuvilta, koska heidin kauttaan uudenlainen kulttuurinen syvéra—

kenne kehittyy.

Fullan (1994, 30-34) korostaa yksilén merkitysta koulun muutoksessa. Hin puhuu
muutosagenttiopettajista. Yksilon tasolla muutosvalmiuteen tarvitaan neljaa
perusominaisuutta: henkilokohtaista visiointikykyd, tutkimustaitoa, asioitten
hallintataitoa ja yhteistyokykyd. Henkilokohtaisen vision rakentaminen liittyy
ldheisesti moraaliseen tavoitteeseen, jonka Fullan nime3a yhdeksi hyvén opettajan
tunnusmerkiksi. Henkilokohtaisen vision tulee olla meissd itsessimme syntynyt,
lainatulla visiolla ei paista pitkélle. Kun henkildkohtaisen tavoitteen toteuttaminen
alkaa, ei se endd ole yksityisasia, sukulaissielujen 10ytdminen tapahtuu vision,
tavoitteen julkituomisen myotd. Padmaara ei ole vain yksilokeskeinen, vaan silld on
my0s sosiaalisia ulottavuuksia, kuten tehokas yhteisty0 ja kehittyminen kansalaise-
na. Fullan n3kee tarkedksi kehittda henkilokohtaista tavoitetta siten, etta siitd 16ytyy

yhteyksid yhteiskunnalliseen kehitykseen.

Kun selitetdan yksilon identiteetin kehittymistd, ovat siind merkittdvassi roolissa
yksilon sisdisen ja ulkoisen maailman véliset objektisuhteet. Téllaisina objektisuh-
teina tai valittdvind ilmidind organisaatiossa voivat toimia sellaiset uskomukset,
ideologiat tai toimintatavat, joita toistetaan rituaalinomaisesti. Ndma rituaalinomai-
set toimintamallit saattavat selittda sita, miksi joidenkin organisaatioiden on vaikea
muuttua ulkoisesta paineesta huolimatta. Rituaalinomaisesti toistettavat rutiinit tai
omaksuttu ajatusmalli saattavat luoda toiminnalle sellaisen valheellisen turvallisuu-
den tunteen, johon oma identiteetti ja organisaation identiteetti ovat kietoutuneet.
Jos néistd luovuttaisiin, koettaisiin oman identiteetin menetys ja tdmi aiheuttaa
tunnetasolla muutoksen vastustusta. (Morgan 1986, Juutin & Lindstrémin 1995, 23

mukaan.)

Koska muutokset ovat vaikeita ja monimutkaisia prosesseja, eivat ne aina onnistu.
Osa muutoksista jdd helposti ndenndisiksi, osa keskeytyy. Jonkin aikaa asioita
jaksetaan viedd eteenpdin, uskoa ja innostusta riittdd, mutta sitten loppuvat eviat.

Muutoksen lapivienti organisaatioissa vaatii rationaalia ja loogista ajattelua seki
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erilaisten muutosmenetelmien tuntemusta. Jotta muutos saataisiin juurrutettua
organisaatioon ja siind mukana olevat ihmiset sitoutumaan muutokseen, vaatii se
muutoksen ja siini olevien voimien psykologista ymmartamista. (Setdla 1994, 12.)
Koulussa tapahtuneita kehityshankkeita ja muutoksia téista nakokulmasta tarkastel—-

laan tarkemmin jiljempéana.

7.2 Organisaation muutosvoimat

Tarkastelen seuraavassa niitd muutosvoimia, joita Setild (1994) tuo tutkimukses—
saan esiin. Setélin tarkastelukulmasta 16ytyy sellaisia yhtenevaisyyksia koulumaail-
maan, jota voidaan hyodyntdd timén tutkimuksen kannalta. Muutosvaiheella on
omat lainalaisuutensa, jotka liittyvit organisaation rakenteeseen ja dynamiikkaan.
Organisaation pdivittdisessa eldmassi voidaan erottaa kolme eri maailmaa: ulkoinen
maailma, ty6n ja tuotannon maailma seka sisdinen maailma. Ulkoiseen maailmaan
kuuluvat organisaation yhteiskunnallinen, taloudellinen ja poliittinen toimintaympa-
ristd, markkinat, asiakkaat ja kysyntd sekd sidosryhmit ja erilaiset verkostot.
Organisaation olemassaololle tdma ulkoisen maailman merkitys on ratkaiseva.
Organisaation olemassaolon oikeutus tulee siitd yhteiskunnallisesta tehtivasta, jota
varten se on perustettu. Organisaation perustehtdvad syntyy ndin tydstd, johon sitd
tarvitaan ja tuotteista, joilla on markkinoita. Menestyvd organisaatio pystyy
aistimaan herkisti ulkoisen maailman muutoksia. Tahdn liittyy jatkuva kehitystyo
oman perustehtavén ja toiminnan sovittamiseen ulkoiseen maailmaan. (Setila 1994,
17.) Peruskoulu pakollisena oppilaitoksena ei ole juurikaan tarvinnut miettid
olemassaolonsa oikeutusta sen enempéa kuin sen on aiemmin tarvinnut kovinkaan
paljon reagoida ulkoiseen maailmaan. Asiakkaista ei ole tarvinnut ennen vapaata
koulunvalintaa kilpailla, eikd tuotetta juurikaan markkinoida. Koulun perustehtivia
yleissivistdvadnd ja jatko—opintokelpoisuuden antavana laitoksena tuskin kukaan

asettaa kyseenalaiseksi.

Tyon ja tuotannon maailmalla tarkoitetaan siti, mita tyOpaikalla piivittdin tapah-
tuu, miten tyot tehdéin. Jokainen organisaatio pyrkii jarjestimaén tyonsa siten, ettd
perustehtadva tulee mahdollisimman hyvin hoidetuksi. Paivittaista toimintaa voidaan

tarkastella vastuiden jérjestimisen (hallinnon, strategisen paitoksenteon ja operatii—
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visen johtamisen jirjestimisen), tyon ja tuotannon jérjestimisen (tuotantotavan,
tulosyksikkojaon, tehtéva- ja toimenkuvan madrittelyn) seké yksittdisten ihmisten
tyotehtivien ja niiden hoidon nikoékulmasta. (Setilda 1994, 18-19.) Koulussa
paivittiinen toiminta asettuu hyvin pitkalle kunkin luokan lukujérjestyksen mukai-
seksi toiminnaksi. Opettajien ja rehtorin toimenkuvat ovat selkeét, eiké tuotannon

jirjestimisestd voi puhua samalla tavalla kuin yksityiselld sektorilla.

Sisdinen maailma koostuu organisaation jasenten arvoista ja arvostuksista, elimén-
nakemyksisti, ammatti-identitectistd ja sitoutumisesta tyOpaikkaansa. Sisdinen
maailma tiyttyy ihmisten nakemyksistd, kokemuksista, mielipiteistd ja tunteista.
Siihen voi kuulua parhaimmillaan my®s innovaatiota, oppimishalua, vastuuntuntoa
ja uudistushenkeid. Ndmi organisaation kolme maailmaa voivat olla luontevasti
vuorovaikutuksessa keskendin tai eldd jokainen omaa irrallista eldmadnsi. Kun
organisaatio pyrkii saamaan kaytto6nsd jasentensd tyGtarmon, osaamisen, tieto—
taidon, kehittimisen arvoiset ideat sekd ponnistelut ongelmien ja vaikeuksien
selvittimiseksi, ovat yhteydet organisaation sisdisen maailman ja tyon ja tuotannon

maailman vilill4 luontevat. (Setdld 1994, 19.)

Perustehtavin sovittaminen ulkoisesta maailmasta tuleviin muutoksiin seki tyon ja
tuotannon pitdminen perustehtivisuunautuneena ovat ratkaisevia kysymyksid
muutoksen onnistumisen kannalta (Setdld 1994, 20). Tastakd on kysymys myos
koulussa tapahtuvasta onnistuncesta muutoksesta, perustehtdvdn sovittamisesta

ulkoisen maailman muutoksiin?

Muutostilanteessa sisdinen maailma aktivoituu ja sielti nousee organisaation
pdivittdiseen eldmdin asioita ja ilmiditd, joita on kyettdva kasittelemadin. Naiden
asioiden kasitteleminen on muutosprosessin etenemisen kannalta valttamattomia.
(Setila 1994, 21.)

Niitd voimia, jotka vaikuttavat muutostilanteessa, voidaan kuvata seuraavasti:

* muutosta litkkeellepanevat voimat, ne asiat, tapahtumat ja tekemiset, jotka saavat
muutoksen tuntumaan tarpeelliselta ja uskottavalta

* muutoksen vetovoima, organisaation jasenten mielikuva muutoksen tavoitteista
perustehtdvéin osalta, konkreettinen mielikuva siit3, millaista organisaation elama

muutoksen jilkeen on.
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* muutoksen seireenivoimat, voimat, jotka hidastavat ja haittaavat muutosta.
Suurimpia uhkia tdss3 ovat perustehtavéan ja muutoksen vilisen yhteyden hamarty-
minen sekd sisdisen maailman imuun joutuminen. Vaarana on myds joutua Kuvit-
teellisen muutoksen vangiksi hokemalla erilaisia ismeja tai julistamalla suuria

reformeja. (Setald 1994, 22-23.)

Muutosta liikkeellepanevina voimina tarvitaan selkeiden ja konkreettisten tavoittei—
den lisiksi otollista maaperdd muutoksille. Lihtedkseen mukaan muutokseen
ihmisten on nihtiva muutos tarpeellisena ja vilttamattomana omalle organisaatiol-
leen. Heidan tulee kokea muutos todelliseksi ja uskottavaksi sekd tuntea muutos-
ty6n tekemisen turvalliseksi. Heilld tulee olla my6s mahdollisuus kisitelld siihen
liittyvid uhka- ja epavarmuustekijoitd. Laman aikana paineet sekéd yksityisen ettd
julkisen sektorin tuottavuuden, tehokkuuden ja kilpailukyvyn parantamiseen ovat
olleet kovat. Monelle organisaatiolle onnistuminen muutoksessa on ollut henkiin-
jadmiskysymys. Vaikka tydpaikoilla on muutos koettu valttdméttdmaksi, ei siitd ole
automaattisesti seurannut todellisten muutosten aikaansaaminen. Organisaation
henkildstolta on saattanut puuttua usko oman organisaation muutoskykyyn. Muutos
on saatettu kokea omaa persoonaa tai ammatti~identiteettid loukkaavaksi, joten

muutokseen mukaan lihteminen on tuntunut turvattomalta. (Setild 1994, 24-25.)

Mika sitten saa ihmiset tydskentelemddn muutoksen suuntaan? Ihmisen psyykkista
tyoskentelya ohjaava voima on tavoitemielikuvat. Tavoitemielikuvilla tarkoitetaan
organisaation jisenten kasitystd siiti, mihin muutoksella pyritddn ja mitad silld
saavutetaan eli muutoksen yhteys perustehtiavain. Siihen sisaltyy myos ajatus siité,
miltd tyOpaikka ndyttdd muutoksen jadlkeen ja kuinka se toimii, millaisia ovat
tyOkédytannot muutoksen jélkeen eli organisaation paivittdinen eldmd muutoksen
jalkeen. Jos organisaation jasenet pitavat edellamainittuja tavoitemielikuvia tarkeina
ja ne ovat riittavan selkeitd ja konkreettisia, toimivat ne muutoksen vetovoimana.
(Setild 1994, 23-24.)

Kaytdnndssd muutoksen lapivieminen edellyttdd muutosty6td kolmella rintamalla:
ihmisten mielensisdisen muutostydn, ulkoisten muutosten sekd pait6ksenteon
tasoilla. Valtaosa muutostydstd on ihmisen mielen sisdistd. Tavanomaisimpia
muutostyén foorumeita tilld alueella ovat tavoitemielikuvien rakentaminen,

koulutus, yhteiset keskustelut, tiedottaminen, organisaation toiminnan arvioiminen
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ja omakohtainen osallistuminen. Ulkoisella muutoksella Setéld (1994) tarkoittaa
kaikkia niita tyopaikalla tapahtuvia muutoksia, joita voi silmin ja korvin havaita.
Tavanomaisimpia taktiikoita ulkoisen muutoksen toteuttamiselle ovat "pienin
askelin eteneminen” ja "kertarysiys". Aina ei taktiikan valintaan ole mahdollisuut-
ta, vaan ulkoiset paineet saattavat vaatia kertarysiysts, vaikka henkil6std haluaisi

lahted liikkeelle pienin askelin. (Setild 1994, 27.)

Muutosprosessin alkuvaiheeseen kuuluu oleellisesti oppimisen tarve, vaikeudet ja
tuntemattoman pelko. Jolleivat ihmiset sisdistd ajatusta vaikeuksien kuulumista
muutokseen, he eivit uskaltaudu tillaiseen uhkarohkeuteen. Toisaalta, jollei
tuntemattomaan uskaltauduta, ei mitdan muutosta tule tapahtumaan. (Fullan 1994,

48)

Muutoksella pitda olla strategisen tason johdon johdonmukainen tuki takanaan.
Muutoksen tarkeydestd viestii se, miten johto on siind mukana, miten se tukee ja
puhuu muutoksesta. Jos muutosprosessin aikana tehddin muutosta vesittdvid tai
muutoksen kanssa ristiriidassa olevia paatoksid, ei henkilostd jaksa uskoa muutok—
sen tarkeyteen. (Setdla 1994, 28.) Kulttuurimuutoksen johtamisen vaikeus on siind,
ettd johtajan on johtamisen lisdksi kyettdva kuuntelemaan, sitomaan ryhmi omia
kulttuuriongelmiaan koskevan ymmarryksen ja tiedon saavuttamiseen. Johtajan on
myds pystyttivd olemaan aidosti osallistuva muutoksen ldhestymistavassaan.
Johtajan on saatava aikaan organisaation jisenten muutosmotivaatioon sitoutumi-

nen. (Schein 1987, 332.)

Muutoksen mitoitusta joudutaan arvioimaan suhteessa muutostavoitteisiin, ihmisten
muutoskapasiteetti sekd oman organisaation resursseihin ja voimavarojen kéyttdas—
teeseen. Muutostavoite maérittdd muutosprosessin akselilla pinnallisuus - syvalli-
syys. Muutoksen mitoitusta mietittdessd on huomioitava organisaation resurssit.
Miten paljon muutos vie aikaa ja minkd tasoista panostamista se vaatii, keille
kaikille se organisaatiossa kuuluu. Liikkeelle voidaan ldhted joko aloittamalta
organisaation johdosta ja tuomalla muutos vahitellen alaspiin. Toinen tapa aloittaa
on koko henkildstén yhteiselld innovaatiolla tai kolmas lidhtemailld liikkeelle
pilottiryhmélld. Mitoitusta mietittdessd olisi pohdittava, miltd osin muutos on
vietdvissd ldpi omalla véelld ja missd tarvitaan ulkopuolista asiantuntemusta ja
osaamista. (Setild 1994, 29)
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Henkilostén voimavarat ovat muutoksen tirkeimpié tekijoita. Ihminen on toimiva,
tunteva, tietiva ja tahtova kokonaisuus. Toisaalta ihmiseen on sisdén rakennettu
itsesta huolehtimisen mekanismi. Voimavarat muodostavat ndiden osien erottamat-—
toman kokonaisuuden. Kun ihminen tekee tyotd (toimiva ihminen), syntyy aina
vaikutelmia (tunteva ihminen). Tekeminen ja siihen liittyvit tuntemukset saavat
ihmisen ajattelemaan ja arvioimaan tekemistdan. Han pyrkii 16ytdmaén ratkaisuja
huonosti sujuville asioille (tietdvd ihminen). Tahtova ihminen pyrkii vaikuttamaan
asioihin ja ilmi6ihin ymparistdssain. Hin pyrkii parantamaan ty6nsi sujuvuutta ja

sditelemain omaa kuormitustaan. (Setdld 1994, 13-15.)

Haapaniemen (1996) kokoamien useiden muutosta koskevien tutkimusten mukaan
viime aikoina on yhid useammin p#idytty korostamaan oppimisen merkitysti
muutoksen edellytykseni. Organisatorinen muutos tulisi jdsentdd selvemmin
oppimistilanteeksi. Oppimisen tulee tapahtua samanaikaiset yksilotasolla ja koko
kollektiivin tasolla. (Haapaniemi 1996, 146-147.) Muutoksen oppiminen sisaltai
sen, etti otetaan kayttoon uutta, siilytetddn jotain vanhaa ja kyetdin luopumaan
joiltain osin vanhasta. Taytyy pystyd ratkaisemaan myds, miten eletdin niiden

kysymysten kanssa, joille ei mahdeta mitd4n. (Setdld 1994, 47.)

7.3 Koulun muuttumattomuus

Koulun toiminnan jarjestely, koulun hierarkkinen toiminta, poliittisten paatoksente—
kijoiden suhtautuminen kasvatukseen kuin myos opettajien koulutus kuuluvat
sellaiseen jarjestelmddn, jossa on paljon enemmén sdilyttdvad kuin muuttavaa
ainesta. Téllaisessa konservatiivisessa jarjestelméassi on vaikea luoda kasvatusym-
parist6a, jossa elettdisiin jatkuvassa muutoksessa. Kun tillaisten olosuhteiden
vallitessa pyritdan muutokseen, on usein seurauksena puolustautumista, pinnalli-
suutta ja parhaimmillaankin vain lyhytaikaista menestysti. Jollei muutokseen ole
valmiutta, ei uudistuksilla saada aikaan kuin huonoa mainetta uudistuspyrkimyksil-
le. (Fullan 1994, 18-19.)

Miettinen (1990, 12) ja Sahlberg (1996, 11) ovat koonneet useita tutkimuksia,

joissa kdy ilmi koulun toimintarakenteen ja luokkahuoneopetuksen rakenteen
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muuttumattomuus. Luokkahuoneopetuksen malli tuntuu pysyneen muuttumattomana
ldhes sadan vuoden ajan. Pedagogiset opit, teoriat ja suuntaukset vaihtuvat, opetus

pysyy muuttumattomana.

Miettinen (1990, 15) viittaa Cubanin (1982) USA:ssa tekemiin luokkahuonetyds—
kentelyd koskeviin tutkimuksiin. Cuban maédritteli muutoksen operatiivisiksi
kriteereiksi seuraavat tekijat: 1. opettajan puheen maira (yli vai alle puolet), 2.
luokan ryhmittyminen (yhtena frontaaliryhmaéni vai yksilollista ja ryhmétyoskente—-
lyd), 3. oppilaiden osallistuminen ajankayton, tyoskentelyn ja sisdllon madrittelyyn, -
4. itsendisen tyoskentelyn mahdollistavan oheismateriaalin olemassaoloon, 5.
luokan fyysinen jirjestely (salliiko se oppilaiden liikkua ja ryhmittyd vapaasti).
Cubanin tutkimissa uudistushankkeissa koulupiirin johto tuki johdonmukaisesti
erityistoimenpitein oppilaskeskeisten menetelmien kaytt6d, mutta siitd huolimatta
puolet opettajista pitaytyi perinteisessi luokkahuonetydskentelyn mallissa. Kuiten—
kaan tdma tuntitydskentelyn malli ei ole oppimistulosten kannalta paras mahdolli~

nen.

Miettinen (1990, 16-26) tarkastelee luokkahuonerakenteen pysyvyyttd ja muutok—
sen mahdollisuutta kolmen eri teorian valossa: reproduktioteorioiden, koulun ja
luokkahuoneen organisatorista rakennetta koskevien selitysten sekd opettajien
sosialisaation luonteeseen liittyvien selitysten valossa. Kukin niistd antaa erilaisen

vastauksen muutoksen mahdollisuudesta ja keinoista.

Reproduktioteorian mukaan luokkahuone sosiaalistaa yhteiskunnan tydnjakoon ja
valtarakenteisiin turvaten taloudellisen toiminnan héiriottéman sujumisen. Luokka-
huoneen toiminta opettaa oppilaat kuriin, passiivisuuteen ja tottelevaisuuteen, siihen
ettd opettaja pdittdd asioista. Opettajille tilanteen hallinnan sdilyttdminen on
padllimmaisin luokkatilanteen asettamista vaatimuksista. Nyky-yhteiskunnan
tyoeldmén vaatimukset eivat ole kuitenkaan ndin yksinkertaiset, vaan asettaa
tyOntekijoilleen ajattelun ja motivaation sekd uuden teknologian hallinnan vaati-
muksia. Kouluun kohdistuvat odotukset ovat siten ristiriitaisia ja osittain myods
yhteensovittamattomia. Opettajien mahdollisuus vaikuttaa sisiltd kisin niihin
ehtoihin ja rakenteisiin, joiden puitteissa han koulussa toimii, on huomattavasti

suurempi, kuin reproduktioteoria olettaa. (Miettinen 1990, 16-19.)
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Koulun ja luokkahuoneen organisatorista rakennetta tarkasteltaessa nousece opettajan
toimintatapaa mairaavaksi tekijiksi koulurakennuksen arkkitehtuuri eristettyine
luokkahuoneineen, koulupakko, ikidryhméjako, luokan suuruus, kiytettavissa oleva
aika ja oppiennitykset. Opettajan on sopeuduttava niiden rakenteiden synnyttamaan
luokkahuonekontekstiin. Koska luokkatilanne on sosiaalisesti monimutkainen,
edellyttis se opettajan intensiivista sitoutumista luokkahuoneen sosiaalisiin suhtei-
siin ja muuttuviin tilanteisiin. Jilleen kerran nousee peruskysymykseksi timén
mutkikkaan tilanteen hallinta ja kontrolli. Luokkahuonetoiminnan reunachdot ovat
muuttuva ja kehittyvi ilmi, joita opettajilla on mahdollisuus halutessaan jossain
mairin muuttaa. Yksittdinen opettaja ei paljoakaan voi, mutta opettajaryhmilla tai
koululla on télld hetkelld mahdollisuus luoda omia kaytanteitd. (Miettinen 1990,
19-22)

Miettinen (1990, 22) kysyy, onko opettajien sopeutuminen empiiriseen kayttoteori—
aan traditio, vilttiméattémyys vai realismia? Opettajien tapaa puhua tydstaén leimaa
arkikasitteiston kayttd. Abstraktien kisitteiden kdyton pinnallisuus, teoreettisten ja
teknisten kasitteiden puuttuminen, intuitiivisuus ja vastustus uusille ajatuksille ovat
tyypillistd opettajapuhetta. Pedagogisten opintojen ja opetuskdytanndn vélilla ei ole
jatkuvuutta. Uudet opettajat siirtyvit luokkahuonetilanteen vaatimiin toimintatapoi-
hin ja ndkemyksiin unohtaen opintojen antaman teorian ja terminologian. Opetta—
jaksi opiskelevat ovat useimmiten jo omana kouluaikanaan omaksuneet koululai-

toksen tavat ja normit, joita jatkavat opettajina ollessaan (Tella 1994, 13).

Erds omaan aineistooni kuuluva opettaja toteaa haastattelutilanteessa saman asian

kuin Tella:

Mun oma kouluaikani on ollut sitd perinteistikin perinteisempdi koulunkayntid. On
luettu kirjoista, tdydennetty tyokirjaa ja opeteltu ulkoa, hoettu ja tankattu. Ei tarvinnut
oikeastaan kauheasti ajatella, riitti vaan kun oli hyvd muistamaan ja oppimaan. Eihin

mikidin opiskeluaika pysty neljdssd vuodessa tillaisia kdsityksid mullistamaan.

Voidaan kysya, eivatkd positivistiset, behavioristiset teoriat teoreettisten rajoitus—
tensa vuoksi ole tarjonneetkaan tyovalineitd opetuksen kehittimiselle ja opettajat
ovat torjuneet ne sen vuoksi (Miettinen 1990, 25). Fullan (1994, 193) nakeekin

opettajankoulutuksen uudistamisen ja tdydennyskoulutuksen merkityksen darim-
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miisen tirkeina ajateltaessa koulun muuttumista ja kehittymistd. Opettaminen on

nihtivi taidoille rakentuvana, moraalisesti sitoutuneena, oppimiseen perustuvana

ammattina.

Opettajien traditio tyoskennelld yksin, toisen opetukseen puuttumattomuus seka
autonomian periaatteet ovat my0s vaikuttaneet siihen, etteivét opettajat ole keskus-
telleet pedagogisista ratkaisuista ja opetustydstd keskenddn. Opettajien suunnitel-
mallinen yhteistyd ja yhteinen kehitystyd, johon liittyy opettajien kriittisen ja
itseniisen ajattelun kehittiminen vie koulun muutosta seké uusien tyévilineiden ja

-tapojen omaksumista eteenpdin. (Miettinen 1990, 26.)

Argyris (1982) kayttdd nimitystd kdyttoteoria opettajan kaytinnollisestd toiminta—
mallista. Tiami kiyttOteoriaan perustuva toimintamalli saattaa olla hyvinkin
defensiivinen. Miki on hyviksi koettu, perinteinen ja siksi luonnollinen tapa, sitd
muuttamaan pyrkiva koetaan uhkana. Koulutydn perusyksikko, luokkahuonetyd ja
oppitunti, tuntuvat olevan vaikeimmin muutettavissa olevat asiat. Muuttuisivatko
opettajien ajatukset ja asenteet, jos perinteinen toiminnallinen rakenne muuttuu
luokkahuonemallin korvautumisella erilaisten ympéristdjen ja toimintojen maail-

malla? (Miettinen 1990, 23-24.)

Uuden tekniikan tulemisessa kouluun Tella (1994, 20-22) nikee mahdollisuuden
opettajan roolin ja luokkahuonemallin muuttumiseen. Opettajan ty6kuvan muut-
tuessa muuttaa se hidnen kayttdytymistdan suhteissa oppilaisiin. Tella (1994, 38)
nikee myods yleistymassid olevan luokattomuuden mahdollisuutena uudenlaisen
yhteistoiminnallisuuden toteuttamiseen, joka samalla murtaa perinteista luokkahuo-

neen toimintamallia.

Koululaitoksessa on kouluoppiminen hallitseva oppimisen tyyppi. Engestrém
(1987) madrittelee kouluoppimisen sellaiseksi oppimiseksi, jossa kohteena on
kouluteksti, eikd tieto ihmisen eldmaéntoiminnan kehittyvana vilineenid. Koulun
ongelmaksi ndyttdd nousevan opetuksen ja eldmain, opetuksen ja yhteiskunnallisen
kdytann6n vilinen suhde. Koulu on irrallaan yhteiskunnasta sekd oppilaiden
elaménkaytdnnoistd. Oppiminen koulun ulkopuolella tydssa, tieteessd ja kulttuurin
piirissd on kehittynyt toisenlaiseksi kuin kouluoppiminen. Jos oppiminen tyossa ja

vapaa-aikana edellyttdd scllaista oppimista, joka ylittda kouluoppimisen rajat,
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heijastuu timi paineena ja ristiriitoina seki opettajien ettd oppilaiden toimintaan.

(Miettinen 1990, 33-34.)

Myés Norris, Aspland, MacDonald, Schostak ja Zamorski (1996, 81~81) nikevit
perinteisen koulutiedon jasentdmistavan esteend monitieteclliselle tai integroituvalle
opiskelulle. Tiukkarajaisten oppiainejakoiseen tydjarjestykseen on vaikea sijoittaa
sellaisten taitojen ja valmiuksien opettamista kuin informaatiotaidot, kielenkaytt6—
taidot tai oppimaan oppiminen. Erilaisten projektitéiden alkamis— ja loppumisajan—
kohdan méaird4 enemmain hallinnollinen kuin alyllinen aikataulu. Koska oppilaiden
kiinnostus ja motivaatio katkaistaan jatkuvasti, he eivit mielld opiskelua yhtamit-
taiseksi prosessiksi. Arvioidessaan opetussuunnitelmauudistuksen vaikutusta
Suomen peruskouluissa timd englantilainen tutkijaryhmd ei nidhnyt juurikaan
oppilaskeskeista tai itsendistd opiskelua oppiainejakoisen opiskelun sijasta. Valtio—-
neuvoston paitds peruskoulun tuntijaosta ohjaa osittain koulutiedon jasennysté ja
vaikuttaa siten vahvaan perinteiseen oppiaine ja vuosiluokkien mukaiseen opetuk-

scen.

Oppiainekohtainen tuntijako ja opetussuunnitelman organisointi, etenkin ajallisesti,
ovat usein esteend itsendiseen opiskeluun rohkaisemisessa ja tukemisessa. Opettajat
eivat tunne osaavansa koulutydn jérjestamista siten, ettd se tukisi itsendistd opiske—
lua. Toisaalta myds piintyneet tavat ovat esteend tyon muuttamisessa oppilaskes—
keisemmaksi. Itsendisid tyOtapoja voidaan kehittdd vain, jos sekd opettajat ettd
oppilaat muuttavat tyftapojaan. Perinteinen opetustapa, milld tarkoitetaan koko
luokan samanaikaista opettamista, joka perustuu opettajan tai oppikirjan seuraami~
seen ja jossa opettaja valitsee kasiteltavat sisallot, paattad mika on merkityksellistd
ja mdiraa opiskelun tahdin, on edelleen vallitsevin opetusmuoto Suomen kouluissa.
Opettajien tulisi opetella jarjestdmiin sellaisia oppimisympiéristdjd, joissa oppilas
olisi toimija sekd opetella eri tapoja tillaisen oppimistoiminnan ohjaamiseksi.
(Norris ym. 1996, 83.)

Sahlbergin (1997, 190-203) mielestd on perusteltua vaittaa, ettd opetus muuttuu
sangen hitaasti. Yksi syy siihen on, ettei muutoksen esteisiin ole Kiinnitetty
tarpeeksi huomiota. Sahlberg tiivistad opetuksen muutoksen ongelmat neljdén
véitteeseen: 1. Aika on opettajan vihollinen, 2. Opetussuunnitelma kahlitsee

opettajaa, 3. Koulussa vallitsevat uskomukset aibeuttavat ristiriitoja seka
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4. Opettaja ei ole mekaaninen oppija. Sahlbergin kolmeen ensimmaiseen véittee—

seen palataan ldhemmin koulukulttuuria kasittelevassi luvussa.

Opetuksen uudistaminen edellyttis ldhes poikkeuksetta uusien taitojen ja ajatteluta-
pojen oppimista. Opettaja ei opi mekaanisesti hanelle kerrottuja tai hianen lukemi-
aan tietoja ja sovella niité sitten omaan opetukseensa. Sen unohtamien, ettd opettaja
on aikuinen oppija ja koulu on opettajan oppimisen tyOymparistd, vaikeuttaa
koulun muutosta. Opettajan ja oppilaan oppimisprosessissa on samankaltaisuutta.
Aikuisen oppimisessa korostuu kuitenkin hianen kokemuksensa, selkedmpi kasitys
omista mahdollisuuksistaan sekd monimutkaisempi eldméntilanne. Aikuinen on
itseohjautuvampi, opiskelussaan paidmairitietoisempi ja yleensi oppimisen suhteen
ongelmakeskeisempi kuin lapsi. Selked piirre opettajan oppimisessa on my0s hianen
tarpeensa soveltaa oppimaansa heti kiytant66n. Naméa oppimisen piirteet tulisi ottaa
huomioon koulua kehittdessa ja opettajien opiskellessa uusia opetustaitoja. (Sahl-
berg 1997, 198.)

Opettajan oppiminen tapahtuu yleensd kouluyhteisfssi osana opettajan tyotd.
Yksintekemisen kulttuuri on usein este uusien opetustaitojen opiskelulle yhteis6lli-
sesti. Siksi opettajien oppimisedellytysten parantaminen tulisi olla osa koulun
kehittdmis- ja muutosty6td. Kannustavan palautteen saaminen kollegalta tai
rehtorilta on tirkedd opettajalle, niin kuin kelle tahansa opiskelijalle. Opettaja
rakentaa aktiivisesti omaa mindinsd ja ammatillista persoonallisuuttaan. Hin
konstruoi itselleen merkityksid havaitsemistaan asioista ja aikaisemmista kokemuk-
sistaan aivan kuten oppilaansakin. Opettajien oppimiseen liittyy myds asenteiden
muutosta sekd menneisyydesté periytyvien uskomusten poisoppimista. Ellei opettaja
saa tukea, aikaa ja kannustusta oppimiselleen, on muutosta vaikea lahted rakenta-

maan. (Sahlberg 1997, 198-203.)

7.3.1 Koulun muutoksen historiaa

Koulua on kehitetty ja uudistettu varmasti koko koululaitoksen olemassaolon ajan.
Osa uudistushankkeista on yksityisten opettajien aloittamia oman tyon kehittimisen

hankkeita, osa koko koululaitosta koskevia. Syrjildisen (1992, 7) mukaan koko
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koululaitosta koskevat uudistukset ovat Suomessa olleet paljolti rakenteellisia.
Suuria uudistusohjelmia ovat olleet mm. peruskoulu—uudistus (1972-77), opetta-
jankoulutusuudistus (1973-79) seké korkeakoulu-uudistus (1977-80). 1990-luku

on ollut voimakkaasti uudistushakuinen.

Arvioitaessa kirjallisuuden perusteella viimeisen 25 vuoden aikana eri puolilla
maailmaa toteuttuja koulu-uudistuksia voidaan havaita, ettd uudistukset ovat
kohdistuneet opetussuunnitelmiin, hallintoon, oppimateriaaliin, opetusvélineisiin,
tydajan rakenteisiin ja arvioinnin menetelmiin. Vain harvoin on muutospyrkimyksié
kohdistettu suoraan koulukulttuuriin. Yksildiden arvot, normit, uskomukset,
yksiloiden vuorovaikutussuhteet, kuten myos vallitsevat valtasuhteet, ovat olleet

muutospyrkimysten ulkopuolella. (Sahlberg 1997, 10-11.)

Koulun muutoksen tieteellisen tutkimisen historia on verrattain lyhyt. Sahlberg
(1997, 82) on koonnut koulun kehittimisen menneisyytté ja kehityslinjoja kolmen
eri tutkijaryhmin nikemyksista. Kuviossa 3 on Sahlbergin yhteenvedonomaisesti
kokoamat Fullanin (A), Fullanin ja Hargreavesin (B) sekd Sashkinin ja Egermeierin
(C) ndkemykset koulun kehittamisen kaytantojen eri aikakausista ja niiden karkeis-

ta ajankohdista.

A Uudistusten Toimeenpanon > Monet o Systeeminen
levittaminen ongelmat } innovaatiot %muulos
Innovaatiokeskeisen ?’ Kokonaisvaltaisen kehittd-
B kehittamisen kausi f‘ misen kausi

s, . . - - N
C Rationalis-tieteellinen kausi S Poliittinen kausi E Kulttwuniscn muutoksen
Y kS

kausi

1 ] 1 | ]
1 1 ] ] J -

1950 1960 1970 1980 1990

KUVIO 3. Koulun kehittdmisen aikakausia eri tutkijoiden ndkeména (Sahlberg
1997, 82).
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Suomessa edellisen kaltainen kehitys on tapahtunut joidenkin vuosien viiveella.
1970-luvulla korostettiin opettajien ammatillista tadydennyskoulutuksen roolia
opetuksen kehittamisessd. 1980-luvulla puhuttiin koulun sisdisesta kehittamisesta
ja malleja haettiin liikemaailman organisaatioteorioista. 1980-luvun puolivalissd
toteutuneet laki- ja asetusmuutokset mahdollistivat kuntakohtaisen suunnittelun ja
kouluille mahdollisuuden suunnitella tiydennyskoulutustaan omista tarpeistaan
kisin. 90-luvulla kiynnistynyt koulukohtaisten opetussuunnitelmien teko on
siirtanyt paitdsvaltaa yhi enemmin koulun tasolle. Yha useammat koulut ovat
lihteneet uudistamaan opetustaan koulun kehittamisen kautta. Talld hetkelld
pyritazn yhdistimaan koulun kehittaminen ja opettajan ammatillinen kehittyminen.
(Kohonen & Leppilampi 1994, 259.) Tatd 90-luvun koulun kehittamisen vaihetta
voitaisiin meillikin kutsua kokonaisvaltaisen kehittimisen vaiheeksi, tai ainakin

pyrkimykseksi kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen.

7.3.2 Miksi muutokset epdonnistuvat?

Yksi perussyy, miksi suunnitelmat epaonnistuvat, on muutoksen suunnittelijoiden
ja paatoksentekijoiden tietiméttomyys tilanteista, joissa mahdollisia toteuttajia
kohdataan. He esittelevit muutoksia ilman, etti tarjoavat mahdollisuuksia keinoihin
tunnistaa ja verrata situationaalisia rajoituksia ja yrittiméttda ymmértdd arvoja,
ajatuksia ja kokemuksia, jotka ovat olennaisia toteutettaessa mita tahansa muutosta.

(Fullan 1995, 96.)

Koulu-uudistuksiin on usein sisiltynyt usko siihen, etti erilaisilla kehittimistoi-
menpiteilld voidaan saada aikaan pysyvid muutoksia. Tamé ajattelutapa on tullut
esiin erityisesti opettajien tiydennyskoulutuksessa. Koulun kehittdmisessd on
pyritty muuttamaan positivistiseen perinteeseen nojaten yksildiden tietoja, taitoja ja
asenteita. On oletettu, ettd yksiloiden kehittyminen muuttaisi koko koulua. Beha-
vioristinen lihestymistapa ei ole Kiinnittinyt huomiota organismin &lyllisiin
prosesseihin. Vastaavalla tavalla positivistinen muutoskasitys ei ole kiinnittanyt
riittivasti huomiota koulun (organisaation) sosiaalisiin prosesseihin. Koulun

kehittimisessi ei ole pyritty koulun sosiaalisen organisaation ja valtasuhteiden, ts.
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koulukulttuurin muuttumiseen, vaan silli on ollut individualistisia paamaaria.

(Sahlberg 1996, 52.)

Lyhytkestoiset projektit ja hajanaiset uudistukset seuraavat toisiaan epasainnollise~
ni aaltoliikkeend ja kiihtyvilld rytmilld. Suomessa koulu-uudistuksen kohteena
ovat olleet tilli vuosikymmenelld ainakin opetussuunnitelmat, oppimateriaalit,
arviointimenetelmit, koulun johtaminen seki lainsdadantdé ja hallinto. Koulun
kehittimisen ongelmaksi Sahlberg (1996) nakee sen, ettd koulun uudistaja tekevat
yleensd mitd voivat, eivitka sitd, miké olisi olemassaolevien epikohtien kannalta
vialttimitonta. Kouluilla on todettu kyynisesti, ettd uudistusten kanssa on opittava
elamain ja suhtauduttava niihin ohimeneving ilmidind. Kokemukset ovat osoitta—
neet, etteivit uudistukset juurikaan ole vaikuttaneet sijhen, mitd luokkahuoneessa
tapahtuu. Koulun kulttuuria on vaikeampi muuttaa kuin yleensd kuvitellaan.

(Sahlberg 1997, 70-71.)

Muutosyritykset ovat Fullanin (1994) mukaan usein ymmaérretty véirin, koska
niissd ei ole osattu yhdistdi moraalisen tavoitteen ja muutosagenttien voimia.
Koulu-uudistuksissa epdonnistumista aijheuttaa ongelmien monimutkaisuus ja
uudistusten kiytinnén toteuttaminen. Vaikeimmin muutettavana piirteend Fullan
pitdd oppimistapahtuman - opetuskaytantdjen ja opetuskulttuurin muuttamista
yhteistyotd suosivaksi sekd oppilaitten, opettajien ettd muiden mahdollisten

yhteistyokumppaneiden osalta. (Fullan 1994, 71, 80.)

Uudistuksia vaivaa usein ylilyonnit, pirstaleisuus ja mystisyys. Muotivirtaukset
vaihtuvat nopeasti ja uudistusmielisimmatkin opettajat palavat loppuun pyrkiessdin
ymmartdmaan uudistusten olemusta ja merkitystd. Monet uudistukset kaintyvit
itsedidn vastaan, koska ne sisaltavit itsessdan ristiriitaisia aineksia. Monet uudistuk-
set ovat olleet luonteeltaan hallinnollisia, eivitki niiden vaikutukset ole ulottuneet
itse opetus—oppimistapahtumaan. Samansuuntaiseen tulokseen ovat tulleet Hallin-
ger, Myrphy & Hausman (1991), joiden tutkimukseen Fullan viittaa. Siina todetaan,
ettd opettajat ja rehtorit pitavat koulun toimintarakenteiden uudistamista tarkedna
ja suositeltavana, mutteivat yhdista uusia hallinnollisia rakenteita koulun perusteh—

tavadn, opettamis—oppimisprosesseihin. (Fullan 1996, 215-216.)
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Sarason (1973) vaatii opettajakulttuurin ja koulun kulttuurin huomioon ottamista
muutoksia suunniteltaessa ja ihmeteltiessd, miksi muutokset epdonnistuvat.
Sarasonin mukaan muutokset epaonnistuvat, koska opettajien subjektiivista todelli-
suutta ei muutoksessa ole otettu huomioon. Myés Norrisin ym. (1996, 88-89) arvio
peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksesta nostaa esiin opettajien aseman
muutoksessa. Heidin mielestain Suomen opettajat eivat voi selvitd merkittavista
muutoksista yksiniin tai vain vihdiselld tiydennyskoulutuksella. Koulun muutos
tarvitsee riittdvia ja jatkuvaa tukea, jossa opettajien perus— ja taydennyskoulutusta

antavilla yliopistoilla on merkittdva rooli.

Syrjaldinen (1992, 60) analysoi Koulu 2001 —projektin epdonnistumista seuraavasti:
Opettajat olivat aidosti kiinnostuneita projektista ja paneutuivat siihen huolella.
Pohdittuaan uuden opetusteknologian mahdollisuuksia, anteja ja vaaroja, he
totesivat, etteivit he ainakaan annetuilla ehdoilla olleet valmiita projektiin. Opetta-
jien tuntemat oman epivarmuuden ja osaamattomuuden tunteet vaikuttivat myos
epailyksen kasvuun. Koska opettajien miclipidetté ei kuultu missdén vaiheessa, he

tunsivat alemmuuden tunteita, syrjaytymista ja epétasa—arvoa.

7.4 Onnistuneen muutoksen edellytyksid

Muutos on prosessi, jonka onnistuminen edellyttdd Maitan (1996, 191) mukaan
mm. seuraavia tekijOita:

* Muutoksen tulee pohjata oppilaitoksen ainutlaatuisiin vahvuuksiin.

* Muutoksen tulee olla kokonaisvaltainen.

* Muutos on suunniteltu.

* Muutosohjelmalle on oltava ylimman johdon tuki.

* Muutos pyrkii ottamaan huomioon kaikkien sidosryhmien odotukset.

* Prosessina se liittyy oppilaitoksen valta- ja vastuusuhteisiin sekd toimintatapoi-
hin.

* Muutoksen keinot ja yksityiskohdat valitaan muutokseen osallistuvien ihmisten
avoimella ja luottamuksellisella vuorovaikutuksella.

* Muutos on jatkuva prosessi.
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Uudistuvan oppilaitoksen muutokset ndkyvat oppilaitoskulttuurin tulkinnassa,
opettajien ja henkilokunnan arvostamisessa, ammatillisen kasvun tukemisessa,
arvomaailman laajentamisessa, omien arvojen ja arvostusten ilmaisemisessa,
yhteistyon edistimisessd, valintamahdollisuuksien tukemisessa, byrokratian hyo—
dyntamisess3 sekd monipuolisen yhteisty6verkon rakentamisessa ja ylldpitdmisessa.

(Matta 1996, 37.)

Fullan (1994, 94-96) on koonnut useista kokeiluista saatuja kokemuksia hahmotel-
lessaan onnistuneen muutoksen edellytyksia. Osatekijoiksi onnistuneelle uudelleen—
strukturoinnille hin mainitsee seuraavia tekijoitd: Konfliktit ovat vilttimatén osa
muutosta. On opittava uudet kayttadytymismallit. Koulun on sitouduttava ryhmétyo-
hon. Prosessit ja sisallot liittyvat toisiinsa. Muutoksen onnistuminen edellyttidd
ajkaa sen toteuttamiseksi sekd ajan uutta jakamista, ajan varaamista ja uusien,
mielekkiiden ajankiyttotapojen 16ytamista. Mittavat visiot voivat lisdtd yksimieli~
syytti ja jouduttaa kehitysta vahinkin voimavaroin. Hallitut, laajapohjaiset projektit
tukevat uudelleenstrukturointia nikyvilld, konkreetteilla tuloksilla. Tyon helpotta—
minen jarjestamailld mahdollisuuksia harjoitteluun ja asioiden pohdintaan ovat

tarkeitd tekijoita.

Wohlstetter ym. (1994) kayttavat termia aktiivisesti toimintarakenteitaan uudistavat
koulut (actively restructuring schools) niistd kouluista, jotka ovat menneet hallin-
nollisia uudistuksia syvemmille ja onnistuneet uudistuksissaan osittain. Naissad
kouluissa kédytetdan olemassa olevaa kapasiteettia mahdollisimman hyvéan suoritus-
kyvyn aikaansaamiseksi. Koulut tydskentelevit tullakseen oppiviksi organisaatioik-
si. Nédiden koulujen pyrkimyksia voidaan luonnehtia seuraavasti:

* Ammatillinen kehittyminen ndhdéén jatkuvana prosessina, joka koskettaa jokaista
opettajaa yhtad hyvin kuin rehtoriakin.

* Koko henkildstd pyrkii jatkuvaan kehittymiseen tarkoituksenaan koulun toimin-
nan parantaminen.

* Ammatillinen yhteisollisyys (tydyhteisollisyys) korostuu ja yhteistd tietoisuutta
kehitetddn.

* Kouluttautuminen on laaja-alaista ja ulottuu perinteisten kouluille suunnattujen
koulutusten ulkopuolelle.

* Péitoksenteko on jaettu, kokoukset ovat tehokkaita ja konsensuksen luominen

tavoitteena.
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* Koulun kehittimiseen haetaan rahoitusta myos perinteisten resurssien ulkopuolel—-
ta.

Tirkein aktiivisia kouluja yhdistéva tekija on sellaisten vuorovaikutustilanteiden
organisointi, joissa paistdin koulun tasolla pureutumaan opetussuunnitelman ja

opetus— ja oppimisprosessinproblematiikkaan. (Fullan 1996, 218-219.)

Onnistuneen muutoksen edellytyksid voidaan tarkastella my6s National Education
Comission on Time and Learning (1994) suositusten pohjalta. Komitea suosittelee
oppivan koulun luomiseksi seuraavia toimienpiteitd: Koulu on luotava uudelleen
oppimisen, ei ajankiytén, raamien mukaan. Viran muotoilussa myds uusi ja
parempi ajankidyton malli, akateemisen paivan kayttoonotto. Koulujen tulisi olla
pitempdin auki, jotta lasten ja yhteison tarpeet voitaisiin huomioida paremmin.
Annetaan opettajille heidan tarvitsemansa aika. Koulun tulisi investoida teknologi-
aan. Tarvitaan paikallisia suunnitelmia koulujen muuttamiseksi. Vastuun jakamisen
ja vastuuseen osallistuminen osoittelun ja verukkeiden keksimisen sijaan. Kyse on
siis muustakin kuin ajankayton lisddmisesti. Kyse on erilaisesta ja paremmasta
ajankaytosta, joka vaatii kokonaisvaltaista muutosta koulukulttuurissa ja koulun
toiminnan organisoinnissa. Tarkedmpaa, kuin uudet rakenteet ja uusi ajankaytto on
koulukulttuurin radikaali muutos ja opettajaprofession uudistaminen. (Fullan 1996,

221)

Fullan (1996, 221) korostaa sitd, ettd uuden koulukulttuurin syntyminen edellyttda
yhteistoiminnallista tyoskentelyd, joka perustuu jatkuvaan suunnitteluun ja opettajan
ammatilliseen kehittymiseen luotaessa ja arvioitaessa kaikkien oppilaiden oppi-
misolosuhteita. Muutoksen luonteeseen kuuluu opettajien keskindisen suhteen
muuttuminen sekd muutos suhteessa oppilaisiin ja koulua ympéréivaan yhteis6on.
Kulttuurin muutoksen taytyy kulkea kisikkdin suurten rakenteellisten muutosten

kanssa.

On mielenkiintoista havaita, ettd vaikka Fullan (1994) puhuu jéarjestelmén muutta~
misesta, nostaa hén yksilon - muutosagenttiopettajan - tehokkaimmaksi 1ahtokoh—
daksi strategialle muutoksen aikaansaamiseksi. Muutosvalmiuteen opettaja tarvitsee
neljdd perusominaisuutta: henkil6kohtaista visiointikykya, tutkimustaitoa, asioitten

hallintataitoa ja yhteisty6kykya. Fullan korostaa toistuvasti kahta lahestymistapaa
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muutokseen, toinen on yksilollinen ja toinen institutionaalinen. Toinen ei voi jaada

toisen varjoon. (Fullan 1994, 30-31.)

Edellad lucttelomaisesti esitettyja onnistuneen muutoksen edellytyksid yhdistdd
ajatus muutoksen kokonaisvaltaisuudesta ja uuden koulukulttuurin omaksumisesta.
Tahan uuteen kulttuuriin kuuluu oleellisena osana uudenlainen yhteistyd, ajankay-
t6n uudelleen suunnitteleminen seké opettajien ammatillinen kasvu. Sahlberg (1996,
78-80) puhuu systeemisests muutoksesta, kokonaisvaltaisesta koulun kehittamises—
td, jossa tavoitteena on pyrkii muuttamaan monia koulun toiminnan osa-alueita
samanaikaisesti. Muutoksen onnistumiseen vaikuttaa myos se sosiaalinen, kulttuu-

rinen ja poliittinen ympéristd, jossa koulu toimii.
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8 KOULUKULTTUURIN PIIRTEITA

Sarason (1973, 1) toteaa, ettei yksi ihminen kykene kuvailemaan koulun kulttuuria,
koska kouluja on niin monenlaisia (ala- ja ylaasteita, lukioita, teknillisid kouluja,
erityiskouluja...) ja jokaisessa on selvisti erotettavissa olevat luonteenpiirteensa.
Sen lisdksi ne ovat leimautuneet sen laajemman ympériston mukaan, josta ne ovat -
osa. Téssi luvussa yriteta4n kuitenkin tuoda esiin sellaisia koulukulttuurin piirteita,
jotka olisivat jotenkin yleistettdvissd suurimpaan osaan kouluista. Tallaisiksi
nakyvimmiksi toimintakulttuurin muodoiksi voidaan nostaa luokkahuoneen vuoro-
vaikutusmalli, koulutyon puitteista arkkitehtuuri ja aika sekd arviointikdytinteet.
Jacksonin (1968) 30 vuotta sitten kirjoittama Life in Classrooms on edelleen
ajankohtainen teos tarkasteltaessa koulun toimintakulttuurin edelld lueteltuja
piirteita, silla niin vahan niissd on ndind vuosikymmenind tapahtunut muutosta.
Koulukulttuuriin vaikuttavaa my0s késitys tiedosta ja oppimisesta. Opettajuus ja
opettajuuteen liittyvat uskomukset ovat myds osa koulukultturia. Téssd luvussa

tarkastellaan myds koulun yhteistyGkulttuuria.

8.1 Koulukulttuurin kisitte

Samoin kuin eri kansoilla ja ihmisilld on erilaisia kulttuureja, on koululla yhteis-
kunnallisten instituutioiden maailmassa sille ominainen kulttuurinsa. Koulukulttuuri
on abstraktio, jonka avulla kuvataan koululle tyypillisia toimintatapoja, uskomuk-
sia, kasityksid, arvoja ja mitteji. Antropologisen maéritelman mukaan kulttuuri
tarkoittaa ryhmén omaksumaa eldméntapaa, joka sisaltda tietoa, vallitsevia usko-
muksia, arvoja, tottumuksia, moraalia, rituaaleja, symboleja ja kieltd. Etnografisessa
kirjallisuudessa pyritdan ymmartaméain koulun toimintatapaa silloin, kun puhutaan
koulukulttuurista. Kulttuurin avulla yhteiso konstruoi todellisuutta ja luo yksilollisia
merkityksid. Arkipdivan todellisuuden ilmi6t ovat saman kulttuurin edustajille
itsestddnselvyyksid. Kulttuuri on tirkedd myds siksi, ettd se edustaa niitd arvoja,

jotka sitovat ihmiset yhteen. (Sahlberg 1997, 126-128, Grimmet 1994, 76-77.)
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Koulukulttuurissa, kuten kulttuureissa yleensi, on havaittavissa kaksi ulottavuutta:
kulttuurin sisalté ja muoto. Kulttuurin sisdlté koostuu yksildiden asenteista,
uskomuksista, tottumuksista, olettamuksista ja toimintatavoista, jotka ovat tietylle
opettajajoukolle tai laajemmalle yhteisolle yhteisid. Koulukulttuurin muoto tarkoit-
taa opettajien ja muun henkilokunnan keskiniisia suhteiden rakenteita ja yhteisolli—
syyden muotoja. Muoto selittia koulun henkil6ston sosiaalisen verkoston ominai-
suuksia. Opettajakulttuurin muoto ilmenee sen siséltéjen avulla ja myds muoto

muuttuu ja kehittyy kulttuurin sisdltéjen muuttuessa. (Hargreaves 1994, 165-166.)

Sahlberg (1997, 129) sisillyttda koulukulttuuriin erilaisia osakulttuureja, mm.
opettajakulttuurin, oppilaskulttuurin sekd opettamisesta ja opiskelusta koostuvan
opetuskulttuurin. Mikili kulttuurilla on koulussa todellisuutta ja merkityksid
konstruoiva tehtdvi, on tunnistettava seka opettajakulttuurin ettd oppilaskulttuurin
tyypillisia piirteitd eli niihin kuuluvia normeja, uskomuksia ja tottumuksia. Jos
haluamme ymmirtad, mitd opettajat tekevit ja miksi opettajat tekevit sitd, mitd
tekevit, meidin on my6s ymmarrettiva sitd opetusyhteisod, tyoskentelykulttuuria,
jonka osa opettaja on. Hargreavesin (1994, 165-166) mielestd on olemassa nelja
opettajakulttuurin muotoa, joilla jokaisella on erilainen vaikutus opettajan ty6hén
ja kasvatukselliseen muutokseen. Ndméd muodot ovat individualismi, yhteistyo,
keinotekoinen kollegiaalisuus ja balkanisaatio. Naihin palataan tarkemmin opetta—

juutta kasittelevassd luvussa.

Opettajan luokkahuonetydskentelya tarkasteltaessa tulee esiin tydn monitahoisuus.
Syrjéldinen (1994b, 33-34) viittaa Doyleen (1986) maédéritellessdan luokkahuonetta
opettajan ja oppilaan toimintaympéristond. Doyle luokittelee opettajan ja oppilaan
toimintaympariston kuuden eri elementin tai piirteen perusteella. Niitd ovat
monidimensionaalisuus, joka viittaa luokkahuoneessa jatkuvasti esiintyviin tapahtu-
miin ja erilaisten tehtdvasuoritusten suureen maaraan, samanaikaisuus, vilittomyys,
joka liittyy tapahtumien nopeaan tahtiin, ennalta ennustamisen mahdottomuus,
julkisuus ja historia. Historialla Doyle tarkoittaa sitd, ettd opettaja ja oppilaat
kohtaavat toisensa viitend paivana viikossa useiden kuukausien, jopa vuosien ajan,

jolloin syntyvéat luokkahuonetoimintoja ohjaavat rutiinit ja normit.

Koulun kulttuurin muotoutumiseen on vaikuttanut Feiman-Nemserin ja Floden

(1986) mukaan koulujen johtajien perinteinen autoritdirinen asema. Johtajan
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odotetaan johtavan koulua, olevan neuvonantaja ja arvioitsija. Opettajat kokevat
kuitenkin olevansa opetustydssddn enemmén asiantuntijoita kuin johtajat. Feiman-
Nemser ja Floden nikevit koulun kulttuurin muotoutumiseen vaikuttaneen myos
sen, ettd opettajan ammatti on ollut perinteisesti naisten ammatti. Opettajuuteen on
niin ollen juurtunut naisellisia stereotypioita. Yhteiskunnallisesti naisammatit ovat
huonosti arvostettuja ja niihin liittyy matala yhteiskunnallinen status. Edelld
mainittujen asioiden lisdksi koulun kulttuurin muotoutumiseen vaikuttavat myGs
koulun organisatoriset tekijat. Opettajan tydlle asettavat raameja sekd hallinnolliset

ettd koulun tason organisatoriset reunachdot. (Syrjéldinen 1994b, 34.)

Koulun kulttuuri heijastuu my®os itse opetustyéhoén. Monet koulussa vallitsevat tavat
ovat ristiriidassa myonteisten oppimistulosten ja koulun myénteisen ilmapiirin
kanssa. Koulukulttuuria voidaan tarkastella myo6s piilo—opetussuunnitelman
nikékulmasta. Koulussa vallitsevaan ajankidytt6on, opetustapoihin ja luokassa
vallitseviin vuorovaikutussuhteisiin liittyy monia asioita, joita opitaan opetussuun-—
nitelman ulkopuolelta. Ndmé tavat ohjaavat ndkyméttémind koulun toimintaa.
Myonteinen koulukulttuuri ja sosiaalinen ilmapiiri vaikuttavat ratkaisevasti paitsi

oppilaiden myos opettajien henkiseen kasvuun. (Himaldinen & Sava 1989, 29.)

Téssa tyOssa tarkastellaan koulun paiasiassa nakyvaa toimintakulttuuria, ei niinkd4n
kulttuuriin kuuluvia arvoja ja kisityksia, joita on vaikea saada nikyviksi lyhyen

havainnointijakson aikana.

8.2 Luokkahuoneen vuorovaikutusmalli

Peruskoulun oppilaat kdyvat oppivelvollisuuskoulua, eivitkd kaikki tule sinne
vapaachtoisesti. Opettajan on samanaikaisesti pyrittdva herdttimian oppilaittensa
mielenkiinto, kontrolloitava luokkahuonetapahtumia ja pyrittdvd luomaan suotuisa
oppimisilmapiiri ja ~ympéristo. (Syrjéldinen 1994b, 34.) Oppilaiden asemaa moni-
mutkaistaa myos se, ettd he ovat samanaikaisesti sekd kouluyhteison jasenid ettid
asiakkaita (Vartiainen 1995, 2).
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Opettajan tyd on massaopetusta, jossa kuitenkin on otettava huomioon yksittaisen
oppilaan tarpeet. Jos opettaja huomioi yhden oppilaistaan, hdnen on samalla
otettava huomioon sen vaikutus muihin oppilaisiin. Massaopetuksen luonne ja
luokkahuoneen fyysiset ominaisuudet asettavat omat vaatimuksensa opettajan
tyolle. Myds oppilaat tottuvat jo varhain toimimaan yksin isossakin joukossa.

(Syrjéldinen 1994, 34; Jackson 1968, 16.)

Oppilaat ovat taustaltaan hyvin erilaisia. Opetustilanteessa jatkuvana ongelmana on
saada viliton yhteys jokaiseen oppilaaseen. Koska opettaja ei voi olla intensiivises—
si kontaktissa kuin yhteen oppilaaseen kerrallaan, on hinen ratkaistava vuorovai-
kutussuhde oppilaisiin siten, ettd muut odottavat sen aikaa, kun opettajan huomio
kohdistuu yhteen oppilaaseen. Téllaisen toiminnan kautta oppilaat oppivat olemaan

myo0s ilman opettajan huomiota. (Meri 1995, 37.)

Luokkahuoneen kielellinen vuorovaikutusmalli eldd hyvin vahvasti samanlaisena
kuin se on ollut useita vuosikymmenia. Useat tutkimukset osoittavat, ettd opettaja
puhuu 2/3 osaa ajasta. Sykli, joka luokassa toistuu, on opettajan kysymys, oppilaan
vastaus, opettajan reagointi, hyvaksyminen, hylkdiminen tai oikaiseminen ja jilleen
uusi kysymys. Luokan vuorovaikutustilanteessa on harvinaista, ettd samaa teemaa
kehiteltdisiin pitemmalle aidon keskustelun tavoin. Sen sijaan tyypillistdi on
kyseleva opetus, joka toistuu samanlaisena oli kyseessa kotitehtavien kuulustelu tai
uuden asian valmistelu. Kotitehtdvien kuulustelussa ei tilannetta ohjaa niinkdin
oppimisen ja ajattelun laatuun perustuvat normit kuin moraaliset normit. Tassa
vuorovaikutustilanteessa oppilaalle nousee keskeiseksi pdamairdksi odotettujen
vastausten ennakointi ja velvollisuuksien tayttaminen. (Lehtinen 1989, 26; Mietti-
nen 1990, 12; Sahlberg 1997, 11.)

Sahlberg (1997) ei nde puheen epitasaista jakautumista opettajan ja oppilaan
kesken sindnsd ratkaisevaksi tekijaksi. Hén painottaa puheen siséltdad. Opettajan
puhe voi muodostua mielenkiintoisista esitelmisti ja tarinoista, joiden perustalle
oppilaiden opiskelu rakentuu. Tarkeammaksi kysymykseksi Sahlberg nostaa sen,
kuka koulussa kysyy. Luokkahuoneen toimintamallissa ja vuorovaikutussuhteissa
muutos tapahtuu sen kautta, ettd oppilaan rooli muuttuu kysymysten vastaajasta
kysymyksen tekijéksi ja ongelmien metsistédjaksi. Oppilas tulisi ohjata tirkeiden

Kysymysten dérelle. Samalla hénelle tulisi antaa vastuuta omasta toiminnasta seki
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auttaa hinti nakemain kasvaminen yksilollisena tapahtumana. (Sahlberg, 1997 11-

13, 17)

8.3 Koulutydn puitteet

Kouluty6n jirjestimista raamittaa koulun budjetin lisaksi koulurakennusten fyysiset
ominaisuudet sekd se aika, minkd oppilaat ja opettajat tyOskentelevét yhdessa.
Myos kiytettivissd oleva oppimateriaali luo puitteita opetustyélle. Koulujen
kiristynyt talous on vaikuttanut oppimateriaalien hankintaan ja siten osittain myds
kiytettiviin opetusmenetelmiin. Koulukulttuurin muotoutumisen kannalta koulura—-
kennusten arkkitehtuuri seks aika ovat tissi luvussa ldhemmaén tarkastelun kohtee-

na. Oppimateriaaleja tarkastellaan tiedon— ja oppimiskasitysten yhteydessa.

8.3.1 Koulurakennusten arkkitehtuuri

Koulut ovat valtaosalta rakennettu palvelemaan luokkahuoneopetusta. Vanhoista
kouluista puuttuvat niin pien- kuin suurryhmiitilat. Tiloja ei pysty muuntelemaan
joustavasti, vaan luokkahuoneet ovat ja pysyvat paikoillaan ja samankokoisina. Osa
luokista on rakennettu valmiiksi aineluokiksi ja tietyn kokoiselle ryhmaille. Nédiden
luokkien kiinteit kalusteet palvelevat hyvin tietyn aineen opiskelua (esim. kemia,
kotitalous), mutta luokkien ollessa tyhjilldan, niitd on vaikea hydédyntdd muuhun

opiskeluun.

Vaikkeivat kaikki luokkahuoneet olekaan identtisii, on niissd tiettyja yhteisid
tunnuspiirteits, joiden mukaan kukaan sisdan tulija ei erehdy siitd, mihin on tullut.
Pulpetit, liitutaulu, opettajan poyta, rullakartat, roskakori ja yhteinen kynénteroitin
piirtyvdt jokaisen mieleen, kun puhe tulee koululuokasta. Jopa luokkahuoneen
tuoksun pystyy palauttamaan mieleensa. Jackson (1968) madrittelee luokkahuoneen
paikaksi, missd jopa yli 30 ihmistd tybskentelee samassa tilassa yhdessi, mutta
pédasiassa kuitenkin yksin. Luokkahuone ei ole vain stabiili fyysisend ympéristona,

se pitdad huolta myds melko pysyvista sosiaalisesta kontekstista. Jokainen oppilas
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16ytyy hinelle nimetylti paikaltaan. Opettaja pystyy yhdelld vilkaisulla toteamaan
lasnd- ja poissaolijat. Oppilaat istuvat vierivieressa samassa tilassa useita tunteja
paivissi ja heiddn oletetaan pystyvan keskittymédn tyOhonsd. Missaan muussa
elimin vaiheessa ei ihmiselld ole niin tiivistd sosiaalisten kontaktien joukkoa

ympérillaan niin pitkddn kuin kouluaikana. (Jackson 1968, 6-8.)

Arkkitehtuuriltaan ja kalusteiltaan Suomen koulut noudattavat (muiden maiden
tapaan) tavanomaisia suljettuja luokkatiloja. Téllaisten tilaratkaisujen yhtend
seurauksena on opettajan eristdytyminen opetusprosessin aikana. Taméa vaikeuttaa
opetuskiytinteiden jakamista ja kehittdmista. Useimmissa luokissa oppilaat istuvat
edelleen jonomuotoisesti yhden oppilaan istuttavissa pulpeteissa. Luokan ovi on
tuntien aikana kiinni, jopa lukossa. Nama piirteet vahvistavat formaalia, opettaja—
johtoista koulukulttuuria ja viestivdt myds tietynlaisesta opettaja—oppilassuhteesta.
Ne opettajat, joiden visiona on pikemminkin oppilaille tehtyjd oppimiskeskuksia
kuin opetuskeskuksia, kayttivat luokkatiloja joustavammin. Epésuotuisat fyysiset
tilat eivit rajoittaneet niita opettajia, vaan he ottivat kayttoon kaytavia ja pientiloja

sekéd koulun lahiymparistod. (Norris ym. 1996, 63.)

Tiassd tutkimuksessa haastatellut opettajat vertasivat omaa koulurakennustaan
vankilaan. Kaksikerroksinen koulurakennus, missi alakerran kiytivin varrella
olivat alkuopetusluokat ja yldkerrassa "yldkoulu" ja erityisopetus, on, jos nyt ei
vankilan, niin ainakin hyvin perinteisen koulun nékéinen koulu. Jos taloudellisia
resursseja olisi ollut, olisivat opettajat rakennuttaneet koulurakennuksen alusta asti
uudelleen. Nykyisestd koulurakennuksesta puuttuvat niin pienryhméa- kuin varasto-
tilatkin, eikd se palvele nykyistd koulunpitoa tarpeeksi hyvin. Haaveena olisi
yksitasoinen rakennus, joka koostuisi yhteisestd keskuksesta, jonka ympirille
rakentuisi erilaisia soluja. koulun luokkahuoneet olivat hyvin perinteisid luokkia,
joissa erityisopetusluokkaa lukuunottamatta oppilaat istuivat kahden-kolmen
oppilaan ryhmissi kasvot kohti liitutaulua ja opettajan poytad. Oppilaat oli ryhmi-
telty istumaan, toista alkuopetusluokkaa lukuunottamatta, selkeisiin omiin luokka-
ryhmiinsa. Téassd toisessa alkuopetusluokassa istumajirjestys muodostui lukutaitoi-

sesta tois— tai kolmasvuotisesta seka yhdesta tai useammasta ensiluokkalaisesta.
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8.3.2 Aika

Koulun vuosittaista ja piivittdistd toimintaa leimaa ajan syklisyys. Kouluvuosi
alkaa vuosittain lihes samaan aikaan ja rytmittyy lomajaksojen mukaan péittyen
meilld kaikissa kouluissa samanaikaisesti. Koulupdivan alkaminen ja paittyminen
eivit kovin paljoa varioi koulusta toiseen. Edelleen valtaosa kouluista ty6skentelee
45 minuutin oppituntijaksoin. Pidetyt oppitunnit ovat my6s perustana opettajien

palkkaukselle.

Perinteisesti paivittdista syklisyyttd luokkahuoneessa mairittda Jacksonin (1968, 8)
mukaan lukujdrjestys, jossa koulupdivd on jaettu periodeihin, joiden aikana
yksittdiset oppiaineet tai toiminnat tapahtuvat. Oppilas tietdd, ettd tiistaisin mate-
matiikkaa seuraa lukeminen. Vaikkei hén tietdisikdan opeteltavia uusia sanoja, han

on tietoinen siitd, mitd kyseisen oppitunnin aikana todenndkdisesti tapahtuu.

Aika sanelee hyvin paljon luokkahuonetoiminnan muotoja sekd opettajan ettd
oppilaan toimintojen kannalta. Koulu on paikka, missé asiat tapahtuvat siksi, ettd
on niiden aika, ei siksi, ettd oppilaat haluaisivat niiden tapahtuva. Kellonsoitot
jaksottavat tyotd, opettaja huolehtii ajasta. Han paittad, milloin tehtavit aloitetaan
ja lopetetaan. Toiminta alkaa usein ennen kuin kiinnostus on herannyt ja paittyy
ennen kuin kiinnostus katoaa. Hyvin usein ty6 lopetetaan ennen kuin se on saatu
loppuun, vaikka innostusta vield riittdisi. Kysymykset jidvit roikkumaan ilmaan,
kun kello soi ja lopettaa tunnin. Aikataululle ollaan uskollisia. Toisaalta ei niyta
olevan muutakaan mahdollisuutta. Jos opettaja aina odottaisi, ettd oppilaat saisivat
tyonsd valmiiksi, tulisi koulupdivastd loputon. Myés viivytys on tunnusomaista
luokkatydskentelylle. "Kuinka moni tarvitsee vield aikaa? Viitatkaa, kun olette
valmiita." N&@mi ovat tuttuja lauseita luokassa. Monet tyot vaativat yhteisen
aloittamisen tai lopettamisen. Nopeimmat odottavat hitaimpien valmistumista.
(Jackson 1968, 12-16.)

Aikaa voidaan tarkastella my&s opettajan nikokulmasta. Kiire ja ajan puuttuminen
ovat leimaavia opettajien puhuessa tyon kuormittavuudesta. Mietittiessd koulutyon
uudelleenstrukturoimista Fullan (1994, 94) nikee sen koskevan myés ajankaytta —

ajan uutta jakamista, ajan varaamista ja uusien mielekkditten ajankayttGtapojen
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l6ytamistd. Uudistukseen sitoutuminen resurssina on monen tekijan summa.
Sitoutuneet opettajat kirsivit eniten ajan kiyttamisestd vairin eli toiminnasta, joka
liittyy vain heikosti oppimiseen, innovaatioihin tai menetelmiin, jotka eivét
johtaneet tuloksiin. Kun sitoutuminen liséksi palvelee koko koulua, parhaat
opettajat eivdt ole enii kiinnostuneet vain omista oppilaistaan vaan sitoutuvat
tyGtovereittensa auttamiseen sekd koko koulun opetuksen ja oppimisen kehittdmi-
seen. Télle on tydjarjestyksessd varattava aikaa. (Fullan 1994, 100.) My6s Har-
greaves (1995, 17) nikee koulun aikataulujen rajoittavan opettajien tapaamista
koulupdivan aikana. Opettajat ovat ajan vankeja. Ellei yhteissuunnittelulle ole

saannollista varattu aikaa lukujarjestykseen, on sen toteuttaminen hankalaa.

Ajan vdhyys on myoés selityksend sille, mikseivat opettajat ota kdyttdon uusia
opetusmenetelmid. Opettajat kokevat, ettd tavanomainen opetussuunnitelman
mukainen opettaminen vie aikaa niin paljon, ettei uusien ideoiden kokeilemiseen
yksinkertaisesti jad aikaa. Toisaalta entuudestaan tuntemattomat toimintatavat
vaativat enemmén suunnitteluaikaa ja siten hyvisti tahdosta huolimatta ei opetta—

jalla ole resursseja ryhtya uudistusten kokeilemiseen. (Sahlberg 1997, 190-191.)

Paivittdistd rutiininomaista tyOskentelyd 45 minuutin oppituntien puitteissa on
tutkimuksen kohteena olevassa koulussa murrettu. Oppituntien kesto vaihtelee 30
minuutista 60 minuuttiin. Luokat pitavét eri aikaan taukoja, riippuen siit3, millaista
toimintaa luokassa tapahtuu. My0s ruokailu rytmittyy jonkin verran oppilaiden ty6n
mukaan. Seuraamassani alkuopetusluokassa osa oppilaista 13hti ruokailemaan
toisten jatkaessaan t0itddn rauhassa loppuun. Viikottainen lukujarjestys elai
vaihtotunteja lukuunottamatta. Koulupdivan alkamis- ja paittymisajankohtaa ei voi
muuttaa kuljetusoppilaiden suuren méirdn vuoksi. Koulukuljetukset ovat niita
opetuksen ulkopuolisia reunaehtoja, jotka madraavat osaltaan koulussa tehtivid
organisatorisia ratkaisuja. Kerran viikossa on lukujérjestykseen varattu ns. pitkd
vélitunti, jonka oppilaat kiyttavat virkistykseen tai tyon tekoon valintansa mukaan
ja opettajat sekd muu henkilokunta yhteisten asioiden kisittelyyn. Sainnéllistd
opetuksen yhteissuunnitteluaikaa ei koulussa ole, eivdtkd opettajat ilmaisseet
olevansa sen tarpeessakaan. Opettajat olisivat halunneet ottaa kiyttoon kesdluku—
kaudenjajonkinasteisen jaksojarjestelmén opetussuunnitelmauudistuksen yhteydes—

sd, mutta ehdotus ei mennyt ldpi kunnan paittavissi elimissa.
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8.4 Arviointikaytinteet

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 24) mukaan arviointi on
luonnollinen osa koulun opetus— ja kasvatusty6td. Arviointikdytanteiden ja -
kohteiden kautta viestitetdan oppilaalle mitka ovat koulun todellisia paamaérid ja

toivottuja tuloksia.

Perinteisesti koulun arviointi on ollut oppilasarviointia. Opettajan asema on
kuitenkin niin keskeinen, ettid hinen tekemisiinsd kannattaisi kiinnittid huomiota.
Opettajan toiminnasta voisi kysy4: Onko opettaja innostava ja reilu? Osaako hén
asiansa? Osaako hin opettaa? Miten hin on jarjestdnyt opetuksen ja millaisia
opetusmenetelmid hin kdyttaa? Oppivatko oppilaat sen, mité on tarkoitus oppia?
Ymmirtivitko he oppimaansa ja osaavatko soveltaa tietojaan ja taitojaan itsendi-
sesti? Arvostavatko oppilaat oppiansa ja koulunkdyntia? Kiytetdinko opetukseen

kohtuullinen méar3 aikaa ja muita resursseja? (Scheinin 1995, 74.)

Oppilaan kannalta koulussa ja muualla tapahtuvan arvioinnin vélilld on olennainen
ero, silld koulussa testeji tai kokeita pidetddn useimmin kuin muulla. Mutta kokeet,
vaikka ne ovatkin kouluarvioinnin klassisin muoto, eivit muodosta koko arviointia.
Tarkein arvioinnin suorittaja on opettaja. Han arvioi opintosuoritusten lisiksi myos
oppilaiden kayttaytymistd. Taman lisdksi luokkatoverit arvioivat oppilasta. He
arvioivat useimmiten oppilastovereidensa ei—akateemisia puolia. Oppilaan kayttay-
tymiseen luokassa vaikuttaa siis kaksi yleisdd, opettaja ja luokkatoverit. Miten
toimia niin, ettd miellyttdd opettajaa, mutta on silti kunnon kaveri toverijoukossa?
Se, mikd miellyttda opettajaa, ei valttimatta tuo kunniaa kaveriporukassa ja
péinvastoin. Oppilas oppii melko nopeasti luokan palkitsemissysteemin ja yrittda
kayttaytya sen mukaisti saadakseen kiitosta ja valttidkseen rangaistukset. (Jackson
1968, 19-26.)

Arviointi on sisédltanyt paljon kouluun liittyvai symboliikkaa ja se on ollut vallan—-
kayton valine. Yksittdisen oppilaan kannalta siihen on siséltynyt dramatiikkaakin
heikkojen ja hyléttyjen suoritusten kohdalla. Todistus— ja koenumeroiden symboli-
nen merKkitys on vihitellen vdhenemassa useimpien ala—~asteiden siirryttya sanalli-

seen arviointiin sekd arviointikeskusteluihin ainakin alimpien luokkien osalta.
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Edelleen on monilla vanhemmilla ja ylempiluokkalaisilla oppilailla toive numero—
arvioinnista. Se mielletdin oikeaksi arvioinniksi, jonka perusteella oppilasta
voidaan myos palkita kotona. Symboliympariston muutos on tdlldkin saralla
hidasta. Arvioinnin arkipéiviistamiselld on Scheinin (1995, 76) mukaan positiivinen
merkitys. Arviointi ei ole tuomitsemista, vaan selvittimista ja pohtimista. Arvostelu

ei ole rangaistus tai palkinto tehdysti tai tekemiittd jattamisesta.

Pohtiessaan luokattomuuden vaikutusta arviointiin erds haastatelluista opettajista
totesi, ettei luokattomuus sininsi, vaan uusi opetussuunnitelma on tuonut muutok-
sen arviointiin. Luokkatilanteessa joutuu oppilaisiin Kiinnittimaan entistd enemmaén
huomiota yksil6ina ja arvioimaan edistymista tarkemmin, miti aiemmin. Oppilaan—
tuntemuksen my6ta arviointi on muuttunut tarkemmaksi. Koulun arviointikulttuu-
riin kuuluu opettajan tekemin ja itsearvioinnin lisdksi sddnnolliset keskustelut
vanhempien kanssa. Arviointiin kiinteasti liittyva luokalle jattaminen ja sen uhka
on poistunut luokattomuuden my6ta. Keviilli ei tarvitse pdattad luokalle jattamista,
vaan on mahdollista seuraavan syksyn alussa arvioida oppilaan tasoa ja miettid

hénelle sopivaa ryhmia hidastettaessa tai nopeutettaessa opintoja.

8.5 Tiedon- ja oppimiskisitys — heijastukset oppimateriaaleihin ja tyotapoihin

Erkki Olkinuora (1994) kommentoi Aittolan ja Pirttilan (1989) kérkevii sitaattia
"Niinpi esimerkiksi suomalaisen koulutusjirjestelmén ongelmat voidaan tiivistda
siten, ettd teollisen yhteiskunnan (moderni) tarpeisiin rakennettu koulutus pyrkii
kasvattamaan jilkiteollisen yhteiskunnan (postmoderni) palvelukseen siirtyvia
oppilaita suurelta osin maaseutumaisen (esimoderni) kulttuurin ja arvopaimairat
omaksuneiden opettajien avulla. Tamin erilaisten tiedollisten ja kulttuuristen
periaatteiden ja arvolaht6kohtien samanaikainen ldsndolo nykyisessa koulujérjestel-
missi ei ole toteutunut ilman koulutuksen ja yhteiskunnan vilisid ristipaineita,
eparelevantteina koettuja oppisisiltojd tai piilo-opetussuunnitelmana koettuja
ongelmia." toteamalla, ettd opettajien asennoitumisessa on alkanut ndkya pyrki-

mystd kohti dynaamisempia tieto— ja oppimiskasityksid ja sen mukaista opetusta.
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Lehtinen (1989, 6) toteaa, ettd koulu kiytinndssd on enemmén tai vdhemman
voimakkaasti sidottu johonkin nikemykseen tiedosta, sen vilittymisestd ja eri
tietojen keskindisestd organisoitumisesta, vaikkei eksplisiittistd médrittelyd kou-
luopetuksen perustana olevasta tiedonkisityksestd ole olemassakaan. Olkinuora
(1994, 57-58) viittaa omiin aiempiin tutkimuksiinsa eritellessdin koulussa vallitse—
van tiedonkisityksen vaikutusta sellaiseen oheisoppimiseen, joka vaikeuttaa
oppilaan syvillistd oppimista ja heikentdd motivaatiota. Tallaisina oheisoppimisen
prosesseina hin nikee oppilaan sosiaalistumisen oppilaan rooliin, jolloin oppilas
alistuu luokan valtasuhteisiin ja tottuu etukiteen jasennetyn tiedon passiiviseksi
vastaanottajaksi. Oppilaalle kehittyy paineiden ja menestysodotusten alla sellaisia
selviytymistaktiikoita, jotka eivat palvele ideaaleja oppimisstrategioita. Jatkuvan
arvioinnin ja vertailun kohteena ollessaan oppilas saattaa oppia arvioimaan alyllistd
kapasiteettiaan tai ainekohtaisia oppimismahdollisuuksiaan kielteisesti, hénelle

syntyy negatiivinen oppimisminédkuva.

Olkinuora (1994, 57-58) luettelee koulun toiminnassa vaikuttavia tapoja, jotka
vaikeuttavat sivistystavoitteiden aikaansaamista. Tallaisina hin nékee oikeiden
vastausten metsastamisen. Koulussa opitaan kylla vastaamaan toisten kysymyksiin,
muttei arvioimaan vastausten oikeellisuuden perusteita tai asettamaan itse kysy—
myksid. Téayteen ahdetut opetussuunnitelmat tuottavat suoran tiedonvilityksen
hallitseman opettajakeskeisen opetuksen, jossa oppimateriaalilla on opettajaakin
voimakkaampi kontrolloijan rooli. Oppilaille ei kehity kouluaikana valmiuksia
osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun. Asioita opiskellaan nopealla vauhdilla
vélillisen arvosanamotivaation ohjaamana, ei syventyen ja pohdiskellen. Taustalla
tassd on korostunut oppilasarviointi ja kilpailu menestymisesti. Koululle tyypillinen
toimintatapa ei edisti toivotussa méairin oppimaan oppimista ja ajattelun kehitty-
mistd. Lehtisen (1989, 5) mukaan koulun vaikutus ei rajoitu ainoastaan niihin
tietoihin ja taitoihin, joita oppilas sattuu muistamaan koulunkiynnin jilkeen.
Parhaimmillaan oppilaalle on muodostunut syvéllinen kasitys niista asioista, joita
koulun kdynnin aikana on késitelty. Pahimmassa tapauksessa koulun vaikutus
ndkyy yksittdisten tietojen unohduttua muistoina, menetettynd motivaationa ja

vilttelevind selvidmisstrategioina.

Tarkasteltaessa yksittdisen opettajan oppimis-, tieto— ja opetuskisityksid, voidaan

todeta, ettd ne ovat oleellinen osa opettajan didaktista ajattelua. T#td kautta ne
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vaikuttavat hanen asennoitumiseen ja toimintaansa osittain jo opetuksen suunnitte—
luvaiheessa, mutta ennen kaikkea opetuksellisessa vuorovaikutustilanteessa ja
arvioinnissa. Nama kisitykset muodostavat enemmén tai vihemmaén tiedostetun
osan opettajan didaktisen ajattelun metateoreettisesta tasosta. Yksittdisten opettajien
erot tilli alueella saattavat olla hyvinkin suuret. Kun puhutaan koulun kehittidmi-
sestd ja muutoksesta on ndilld eroilla merkitystd. Jos vain pieni osa opettajista on
omaksunut esim. uuden opetussuunnitelmaperusteiden mukaisia uudistuneita
kasityksis, ei voida olettaa, ettd koulun toiminnassa tapahtuisi oleellisia muutoksia.
Kouluyhteis6 ei niin ollen anna tukea uusia kasityksid omaksuneille opettajille eika
heidin toimintansa muodostu tulokselliseksi. Oppilaatkaan eivdt vilttamatta
ymmarri heidin pyrkimyksidan ja toimintatapojaan eivitka opi arvostamaan niita.
Opettajien tulisi oppia saadun koulutuksen, opetuksestaan muilta saamansa palaut—
teen ja itsearvioinnin kautta reflektoimaan omaa toimintaansa ja sen taustalla
vaikuttavia kisityksid. Tdman kautta heilla olisi mahdollista tiedostaa aikaisemmin
implisiittisina vaikuttaneita oppimis—, opetus— ja tiedonkasityksia. (Olkinuora 1994,
58-59.)

Opettajan toiminnassa ilmenevit késitykset vaikuttavat oppilaan oppimis—- ja
tietokasityksiin. Silld on merkitysta, millaista tietoa ja oppimista opettaja arvostaa,
millaisia tehtivid han antaa, miten hdn mittaa osaamista. Opettajan lisdksi oppima-
teriaalilla on suuri merkitys: missd muodossa ja millaista tictoa ne tarjoavat ja
millaisia tehtivid oppi- ja harjoituskirjat sisdltdvat. Talld hetkelld oppikirjat
heijastelevat jokseenkin staattista tiedonkdsitystd ja ohjaavat muistitietoa korosta-
vaan oppimiseen. Kirjojen tekstit eivat mallita kyseiselle oppiaineelle tyypillisid
ongelmanratkaisu- ja paittelyprosesseja. Opetussuunnitelmauudistusten my6ta on
aina uudistettu myOs oppimateriaaleja. Talld hetkelld pelkkd ajankohtaistaminen ei
ndytd riittvan, tarvitaan uudentyyppisid materiaaleja. (Olkinuora 1994, 60.)
Perinteinen oppimateriaali on hyvin pitkille asiantuntijoiden suunnittelemaa mydos
didaktisesti. Tdméa houkuttelee opettajan luovuttamaan didaktisen vastuun oppima-
teriaalille ja opetuksen toteuttamisen ilman omaa persoonallista panosta. (Lehtinen,
1989, 21-22.)

Olkinuora (1994, 65-67) kayttda ulkomaisesta oppimiskasityskeskustelusta otta—
maansa Késitettd akriivinen oppiminen, jonka taustalla on konstruktivistinen

oppimiskasitys. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan kehittyneet tiedolliset
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rakenteet ja ajattelun taidot voivat muodostua vain oppilaan oman aktiivisen
prosessoinnin myoté tapahtuvan tietimyksen ja tietoisuuden rakentumisen Kkautta.
Aktiivista oppimista voitaisiin edistad seuraavilla De Corten (1993) tehokaan
oppimisen piirteilld: oppiminen on konstruktiivista, itse sdddeltyd, kasautuvaa,
tavoitetietoista, tilannesidonnaista ja luonteeltaan sosiaalista, yhteistoiminnallista.
Tama nakokulma oppimiseen painottaa sité, ettd opiskelun tavoitteiden ja prosessi—
en kontrolli pitdisi siirtyd enemmén oppilaille itselleen. Oppilaan on otettava
vastuuta ja oltava oma-aloitteinen. Opettajan tehtdvina on totuttaa oppilas itsendi-
sempiin ja itseohjautuvampiin opiskeluprosesseihin vahitellen seki ohjata oppimis—
strategisia taitoja ja metakognitiivista tictoisuutta eli oppimaan oppimista. Téllainen
ohjaus lisda prosessien hallinnan eli subjektiivisen kontrollin kokemuksia. Prosessi~
en hallinnan kokemuksien kautta oppilaat ovat valmiimpia vastuun ottamiseen

omasta oppimisestaan ja heista tulee aktiivisia konstruoijia.

Pyrittdessd syvillisempdd ymmaértidmistd edistdvan, prosessikeskeisempdin ja
laajempaa opitun siirtovaikutusta tuottavaan opetukseen on ty6tapojen muututtava
suoran tiedonvilityksen mallista demokraattisemmaksi, kaksisuuntaiseksi kom-
munikoinniksi ja keskustelevammaksi sekd madallettava koulun ja muun eldmén
vélistd raja-aitaa. Opettajan rooli nidhdddn aktivoivien tilanteiden jarjestdjand,
opastajana ja oppilaan oppimisprosessin arvioijana. Han on myds yhdessi oppilait~
tensa kanssa tiedon etsiji ja ongelman ratkaisija. Opettajan tehtivini on luoda
vahvoja oppimisympéristdjd kayttden hyvdksi nykyajan teknologian suomia
mahdollisuuksia. (Olkinuora 67-68.)

Yhden havaintopdivdn perusteella ei pysty tekemiddn syvaillisid johtopaitoksia
minkéian koulun opettamis—, oppimis- ja tiedonkasityksesta. Tassa esitetyt ajatukset
pohjautuvat 1dhinnd opettajien haastatteluaineistoon. Kaikki opettajat korostivat
tydkalujen antamista oppilaiden itsendiseen tyoskentelyyn ja tiedonhankintaan. Mita
vanhemmiksi oppilaat tulivat, sitd pienemmaksi tuli opettajan rooli opetuksen
antajana. Opettajan roolin he nakivit olevan ohjaajana ja lisndolevana avustajana.
Perustaitojen opiskelussa opettajalla oli heiddn mielestddn suurempi rooli kuin
muutoin. Oppilaat tekivat paljon itsendista ty6td, mikd on ymmdrrettivai luokassa,
jossa on eri ikdisid lapsia yhdessd ja opetus kohdentuu aika ajoin vain yhdelle
ikéluokalle. Koska ryhmat ovat suuria, ei yksil6lliselle ohjaukselle ja eriyttimiselle

ollut niin paljon mahdollisuuksia, kuin opettajat olisivat toivoneect. Toisen al-
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kuopettajan mukaan suuri ryhm3 oli osittain este myos toiminnallisten ty6tapojen
kayttimiseen. Suuren ryhmin organisoiminen vaatii melkoisesti voimavaroja.
Omien ty6tapojen muuttumista luokattomuuden myotd opettajat eivit havainneet.
Osalla oli kokemusta yhdysluokkaopetuksesta, joten useamman ikédluokan opetta—
minen ei ollut uutta. Opetuksen eriyttiminen ja itsensd ndkeminen ennemmin
opetuksen ohjaajana, kuin oppimaisterina, oli ollut leimaa antava heille jo ennen

luokattomuuttakin.

Oppimateriaaleina koulussa kéytettiin 1dhinna kunkin oppilaan oman luokkatason
mukaisia oppikirjoja. Koko ikidluokka tydskenteli ndkemilldni oppitunneilla saman
materiaalin kanssa. Matematiikan tunnilla, jolla toisluokkalainen seurasi kolmas-
luokkalaisten opetusta ja toimi eriyttavien tehtdvien parissa, oli myds tama tois—
luokkalainen ensin tehnyt tehtdvdt oman luokkatasonsa matematiikan Kkirjasta.
Materiaali oli hyvin pitkélle lisdtehtavatyyppista, ei valttimatta opiskeltavaa aluetta
syventdvai. Valmiiden materiaalien puuttuminen tdmén tyyppisessi tyoskentelyssa
on varmasti ongelmallista. Vaikka koulussa tuettiin nopeasti oppivien oppilaiden
etenemistd omaa ikitasoaan nopeammin, ei yksittdisessd aineessa ollut kovinkaan
suuria mahdollisuuksia omaan opintosuunnitelmaan. Reaaliaineissa ylemmilld
luokilla opiskelu perustui osittain oppikirjaa laajempaan materiaaliin. Erds opetta—
jista oli my6s huomannut kuinka laajempien kokonaisuuksien opiskelu oli hitaam-

paa kuin perinteinen eteneminen oppikirjan mukaan.

Historiassa meilld ei ole oppikirjoja, muuta kuin viisi, kuusi erilaista kirjaa, joista sitten
ne tiedot kahmitaan ja etsitddn itse. Eli sielld [opiskelussa] on hyvin paljon koko-

naisuuksia, se on hyvin paljon hitaampaa.

Niin Lehtinen (1989, 17-19) kuin Olkinuorakin (1994, 61) nikevit haitallisena sen,
ettd koulu on yrittinyt vastata kasvaneeseen tiedontulvaan lisiamalla opetussuunni~
telmaan lisd3 opetettavia asioita. Téma on vahentinyt kuhunkin asiaan kiytettivia
aikaa, joten opetus on jainyt usein pinnalliseksi. Se on johtanut myds oppimateri—
aalien paisumiseen ja pirstaleisen faktatiedon ylikorostumiseen. Vilttiméattomien
perustaitojen, jotka ovat korkeimpien henkisten prosessien edellytykseni, automa-
tisointiin pyritd4n Kiireen takia liian aikaisin. Toinen ongelma on sellaisten sisalt6~
jen ottaminen opetussuunnitelmaan, joista ei oppilaan timin hetkisen tiedollisen

kehitystason vuoksi voida vilittdd aitoa ymmarrysti.
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Kayttipa opettaja opetussuunnitelmanaan koulun yhteisti asiakirjaa, oppimateriaalia
tai intuitiivista kisitystaan koulutuksen tarkoituksesta, on néille kaikille yhteista
asioiden tietty ennalta mairatty jirjestys ja yleensd myos niiden paljous. Opetus-
suunnitelmia ei yleensé laadita oppilaiden oppimisen nikokulmasta, vaan opettajan
ty6td jasentdmain. Opetussuunnitelma, olipa se miten hyvd tahansa, rajoittaa
opettajan tyotd luokassa. Pedagoginen vapaus koskee enemmin menetelmid ja
toimintatapoja, kuin opetuksen sisaltdja. Opetussuunnitelma on opetuksen kehitté-
misen este silloin, jos opetussuunnitelma ja sen sisiltimét arviointiperusteet
painottavat tietojen omaksumista ja muistamista. Opetussuunnitelmassa pitiisi olla
tasapainossa tiedollisten sisaltéjen osuus ja toisaalta lyllisten taitojen oppiminen.
Nopeasti muuttuvan tiedon maailmassa ei opetussuunnitelma saisi olla lineaarinen
ja ennalta tiukasti méiiritelty, vaan sen tulisi olla joustava ja vastata todellisuuden

ennustamattomiin muutoksiin. (Sahlberg 1997, 69, 193-194.)

Tamin tutkimuksen kohteena olevan koulun opetussuunnitelma sallii opettajalle
melkoisen viljyyden toteuttaa omaa opetustaan. Opetussuunnitelma antaa siini
olevan maininnan mukaan mahdollisuuden erilaisten opetus- ja oppimistapojen
kiyttimiseen tavoitteiden saavuttamiseksi. Opetussuunnitelman tavoitteet eivét
painota vain tietojen omaksumista ja muistamista, vaan tavoitelauseissa esiintyvit

myds sanat harjoittelee, tutustuu, tutkii, ymmartas, toteuttaa.

8.6. Koulun valtarakenteet

Valtarakenne ilmaisee yhteison siséisid valtasuhteita. Yhteison jisenet vaikuttavat
toisiinsa ndiden valtasuhteiden kautta sekd yhteis6a ettd sen toimintaa koskevissa
paatdksentekoasioissa. Vallankdyttd voi perustua viralliseen tai epaviralliseen
asemaan yhteisdssa. Myds koulussa voi vallita epavirallinen valtaverkosto, joka voi
olla yhtenevdinen virallisen verkoston kanssa, mutta voi muodostua myds ryhmén

omien tarpeiden mukaan. (Himaéldinen & Sava 1989, 61-62.)

Epétasa—arvoisesti jakautunut valta luokkahuoneessa on tosiasia, mihin oppilaan on
sopeuduttava. Oppilaiden on opittava ottamaan vastaan madrayksia aikuisilta, jotka

eivét tunne heitd kovin hyvin ja joita he itse eivat tunne laheisesti. Opettaja -
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oppilassuhteen kapea-alaisuus ja keskindinen persoonattomuus vaikuttavat tapaan,
milld autoritaarisuutta kasitelldan luokassa. Opettajan auktoriteettia kuvaa yhta
paljon sana 'tehkdd' kuin 'dlkd4' eli opettaja antaa mieluummin méirdyksid kuin
hillitsee epamieluisaa kéytostd. Opettajan auktoriteetin ydin on oppilaan huomion
kiinnittdminen opiskeluun. Oppilaiden odotetaan kuuntelevan tiettyjd asioita ja
opettajan energiasta kuluu paljon sen varmistamiseen, ettd néin tapahtuu. (Jackson

1968, 30.)

Toinen nikokulma opettajan auktoriteettiin voisi ilmentyd prosessissa, missad
opettajan suunnitelma korvaa oppilaan oman suunnitelman. Jos oppilas tekee, mitéd
opettaja kiskee hinen tehdd, hdn itse asiassa luopuu omasta suunnitelmastaan,
pitden parempana toista, opettajan suunnitelmaa. Joskus ndmé suunnitelmat
kohtaavat ja ovat yhdensuuntaisia, mutta elleivit, on opettajan suunnitelma se,
miki toteutuu. Huolimatta siitd, ettd se joskus tekee kipeddkin, oppilaan kannalta
on tirkedd oppia kdyttimdin omaa toimeenpanovaltaansa palvelemaan opettajan

paatoksia ennemmin kuin hidnen omiaan. (Jackson 1968, 30.)

Koulut muistuttavat vallankédyt6ssiddn Jacksonin (1968, 31-32) mielesta totaalisia
instituutioita, kuten vankiloita tai mielisairaaloita, joissa yksi alaryhmé (oppilaat)
on pakolla jatetty instituution valtaan, kun taas toisella alaryhmalla (henkil6kunnal-
la) on suurempi liikkumavapaus, ja mika tirkeints, heilld on vapaus jattda koko
instituutio. Huolimatta siit3, ettd on "demokraattisia” luokkia, opettajilla on sama
vhdenndkdisyys vanginvartioiden kanssa. "Progressiivisissa” vankiloissa, kuten
luokissakin, on asukkaille sallittu joitain vapauksia, mutta rajoitukset ovat silti

todellisia. Kummassakin sallitaan joulujuhlan suunnittelu, muttei lakkoilua.

Oppilas-opettaja valtasuhteeseen liittyy myo6s kysymys tiedon osaamisesta ja
siirtimisestd muille. Koska opettajan ty6 ndhdiin usein valtaorientoituneena, on
epdilty sitd, haluavatko opettaja ylipaataan luopua vallastaan ja muuttaa oppilaan
ja opettajan valtasuhdetta itselleen epaedulliseksi. Tella (1994) viittaa Hannafiin &
Savenyeen (1993) tarkastellessaan opettajan tyokuvan muutosta. Olennaista heidin
mielestddn on se, missd madrin vastuuta ja vapautta annetaan oppilaille heidan

oman opiskelunsa suhteen. (Tella 1994, 21.)
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Kysymykseen vallasta ja vastuusta haastateltavat nikivat hyvinkin yksimielisend
sen, ettd tydn tekija on vastuussa tyOstidn, oppilas omasta oppimisestaan ja
opettaja tydnsi hoitamisesta. Opettajalla on luokassa oltava auktoriteetti, sité ei voi
luovuttaa oppilaille. Oman tyon suunnittelusta keskusteltaessa nahtiin pienempien
oppilaiden kohdalla olevan tirkedi sen, ettd opettaja tekee suunnitelmat. Isompien
kyseessa ollessa oman suunnittelun osuus voi kasvaa. Oppilaan omaan suunnittelu
ja vastuun ottaminen tyosti ala—asteella nahtiin lahinnd valinnanmahdollisuuksien
lisdimisend. Oppilas voi valita, missd jarjestyksessd ja mitd ty6tapaa kdyttden hin
tekee ty6nsd, miten rytmittdd ldksynsd, valita tehtdvdjoukosta kiinnostavimman.
Havaintopiivé antoi hyvin samanlaisen kuvan koulun tydstd. Pdiva eteni luokissa
opettajan suunnitelman mukaan, oppilaan omaa suunnittelumahdollisuus liittyi
laksyjen ottamiseen, muutoin oppilaan oman suunnitelman osuutta ei timén pdivan

aikana tullut ilmi.

Koulun valtasuhteita tarkasteltaessa on otettava huomioon myés koulun johdon ja
opettajien viliset suhteet. Syrjaldisen (1992, 15) mukaan johtajuus on tirkei voima
koulun sisdisessd dynamiikassa. Suomessa johtajan asemaan on vaikuttanut
keskitetyn kouluhallinnon perinne. Johtajuus korostuu entisestdin, nyt kun paitin-
tavaltaa on siirretty kouluille. Suunnittelutyd ja kehittimisvastuu on lisddntynyt,
samoin kuin kaikenlainen yhteisty0 koulun sisalla ja ulkopuolella (Vartiainen 1994,
7). Hamaldinen ja Sava (1989, 62) tarkastelevat rehtorin roolia suhteessa muuhun
henkilokuntaan ja ndkevét, ettd ottaessaan johtajan tehtavét vastaan rehtori sitoutuu
johtamiseen liittyvd4n vallankdytt6on suhteessa koulun muuhun henkildkuntaan.
Autoritaarisessa ja byrokraattisesti johdetussa koulussa ja toisaalta heikon johtajuu—

den koulussa syntyy helposti epévirallista johtamiskulttuuria.

Téna pdivana koulun johtajan merkitys kytkeytyy voimakkaasti muutosteoriaan ja
johtajaa on alettu tarkastella muutosagenttina. Tama tehtdva ei kuitenkaan ole
itsestadn selvd. Koulun muutos on todella vaikeaa, ellei johtaja ole muutoshakui-
nen. Koska rehtoreilla on kaksoisrooli, voi timé olla hidastamassa muutosvauhtia
johtajan ajan upotessa hallinnoimiseen ja byrokratiaan kehittdmisen sijasta. (Syrja~
lainen 1992, 17.) Koulukulttuurin muutoksen onnistumisen riippuu hyvin paljon
johtamistavasta. Rehtorin tulisi luoda sellainen kasvukulttuuri, joka rohkaisee

kehittdméin jo olemassa olevaa osaamista, kaynnistaa kehityksen liikkeellepanevat
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voimat seki ohjaa huomion muutosta jarruttavien tekijoiden késittelyyn. (Vartiainen

1995, 11.)

Fullan (1994, 110, 113) nikee johtajan rooliin vaikuttavana muutoksena opettajan
roolin muutoksen. Opettajien erilaiset johtajaroolit lisddntyvét esim. opetussuunni-
telmaty6n- ja tiydennyskoulutuksen ohjaajina, koulukohtaisina koordinaattoreina.
Koulussa toimivat erilaisten ryhmien ihanteet, normit ja kdytinteet tuottavat
painetta sen suuntaiseen kehitykseen, ettd jokaisesta opettajasta on tulossa johtaja.
Nykyisen johtajuuden kokema inflaatio selittyy silld, ettei tavallisella opettajalla ole

aiemmin ollut téllaista ‘johtajuutta’.

Pienessa koulussa, missa opettajat ovat paivittdin ldheisessd tekemisissa toistensa
kanssa, voi paitoksenteko sujua ilman muodollista organisaatiota osana ty6yhteison
arkea. Keskindinen riippuvuus ja vapaamuotoinen vastuunjako luovat pienessa
yhteisdssa hyvan tydilmapiirin. Muodollisten rakenteiden puuttumisesta huolimatta
on esimerkiksi opetussuunnitelman uudistusprosessin oltava johdettua. (Norris ym.

1996, 77.)

Norrisin esiintuomia kokemuksia oli my®s tutkimuksen kohteena olevassa koulussa.
Paivittdisten vilituntitapaamisten ja torstain pitkan valitunnin aikana monet sellaiset
asiat, jotka suuremmassa yksikdssi olisivat vaatineet kokouksen paatdsten tekoa
varten, sujuivat luontevasti yhteisessd keskustelussa. Luokattomuuden mydta
johtajuuskayténteisiin ei ole tullut muutosta. Opettajat tunsivat saavansa dinensa
kuuluviin ja padsevénsa vaikuttamaan, koulun johtaja nidki oman roolinsa olevan

13hinnd 'paperin py0rittdja'.
Mulla on hirved luottamus néihin tydntekijoihin. Ei minun tarvitse johtaa niiti.

Yleisella tasolla johtajuudella ja johtamistavalla nihtiin olevan merkitystid koulun
muutoksen kannalta. Erddn opettajan mielestd johtajan tehtdvdnid on madrittaa
raamit, jonka sisilld yhteistydssd toimitaan. Kannustava ja uudistusmyonteinen
johtaja tartuttaa intonsa myos opettajakuntaan. Kiskyttimilla eivit uudistukset

etene.
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8.7 Opettajuus ja opettajien uskomukset

Syrjaldinen (1994b, 38) viittaa useisiin tutkimuksiin, joiden perusteella voidaan
todeta etti, opettajuus ja koulukulttuuri vaihtelevat lukuisten reunaehtojen mukaan
huomattavasti. Ei voida puhua opettajuudesta ehyend ilmiond. Opettajat ovat
erilaisia riippuen mm. idst3, kokemuksesta, sukupuolesta, sosiaalisesta ja kulttuuri-
sesta tausta, perhesuhteista ja persoonallisuudesta. Ndma henkilokohtaiset ominai-
suudet vaikuttavat Leinojen (1997, 12) mukaan myds siihen, miten opettaja

suhtautuu uudistushankkeisiin ja koulutuspoliittisiin tavoitteisiin.

Opettajuudesta voidaan kuitenkin nostaa esiin joitakin pysyvid ja tyypillisid
piirteita. Tallaisiksi piirteiksi nousevat praktisuus, epdvarmuus, eristdytyneisyys ja
individualismi. Néihin liittyy usein vallitsevien olosuhteiden sdilyttdminen ja tietty
konservatiivisuus. Tadmin seurauksena opettajan nakokulma ty6hon ja opettamiseen
pysyy kapeana. Jos ulkoinen palaute puutuu, on vaarana, ettd opettaja nidkee
opettamisen ja oppimisen lineaarisena, yksinkertaisena ja ongelmattomana. (Sahl-

berg 1997, 133-134, Syrjildinen 1994b, 39.)

Praktisuudella, opettajan kaytannén tiedolla viitataan siihen, etteivit opettajat
perusta teoreettisesta ja tutkimuspohjaisesta tiedosta (Syrjédldinen 1994b, 39).
Kiytannon tiedolla tarkoitetaan niitd uskomuksia ja tapoja, joiden varassa opettaja
toimii. Kdytdnnon tieto ei rakennu niinkdin teorioista, ajattelusta ja reflektioista,
vaan pikemminkin opettajan kokemuksesta, tunteista ja impulsseista ja se on
tilanne-, persoona- ja toimintasidonnaista. Konkreettisissa opetustilanteissa
tapahtuvasta toiminnasta madraytyy kaytannon tiedon arvo ja sen kautta syntyvét
implisiittiset teoriat opetuksesta. Opettajan implisiittiset teoriat liittyvit oppilaisiin,

opetettavaan aineeseen sekd opettajan omaan rooliin. (Tornberg 1994, 27.)

Myés Syrjaldinen (1994b, 39) ja Ojanen (1993, 34) tutkimuksissaan ovat tulleet
siihen johtopdatOkseen, ettd tieto, joka auttaa ottamaan haltuun luokkahuonetilan-
teet, on opettajalle arvokasta. Opettajia ei perinteisesti ole rohkaistu tarkastelemaan
itseddn tiedon tuottajina, vaan pidemminkin tiedonvalittdjind. Reflektiivisen

opettajan rooli on vasta muotoutumassa. Ehkd tdssd roolissa teoreettinen tieto
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muuttuu kiytinnon tiedoksi myds opettajan tydssi. Teorian ja kidytiannon suhdetta

pohtiessaan eras hastatelluista opettajiesta totesi:

Eikéhan ne [teoria ja kiytintd] kulje kiisi kiidess3. Siind kiytinnon ty6ssd ei kauheasti
tule sitd teoriaa pohdittua, mutta on hyvi, jos ne teoriat on kuitenkin sielld palvelemas-

sa sitd kdytdnndn tydtd. Ettd eihin ne ole missidn nimessd itsetarkoitus ne teoriat.

Haastateltavat kaipasivat syvillistd ja periaatteellista keskustelua tyostd ja kokivat
arvostavansa teoreettista tietoa. Pitkddn ty0ssid olleet opettajat arvioivat nuoren
opettajan ehkad tarvitsevan kaytdnnon tietoa siitd, miten sielld luokkahuoneessa
selviia erilaisista tilanteista. Silloin, kun omat opetusrutiinit eivét ole muotoutuneet,
tarvitsisi tukea ihan kidytdnnon opetusty6hon. Kun on tydvuosia takana, omaan
kokemukseen ja ndkemykseen saattoi luottaa arkipdivan ty0ssa. Silloin on kiinnos-
tunut laajemmista taustoista ja uudesta tutkimuksesta, siitd keskustelusta, mita
kdydaan koulun ja koulu-uudistuksen ymparilld. Erds opettajista pahoitteli, ettd osa
uudemmasta tutkimuksesta jai tavoittamatta tavallista riviluokanopettajaa, koska
tutkimustuloksia ei julkaista suomenkielelld. Jossain maarin kylla opettajat hakeu—
tuivat omassa tiydennyskoulutuksessa kursseille, jotka palvelivat kdytannén ty6ta,

koska

... pohdinnan saa sitten suoritettua muualla, luettua kirjoista ja mietittya.

Opettajien ajattelututkimuksessa on tullut esiin opettajuuteen liittyvd epavarmuuden
heikko sietokyky. Opettaja haluaa hallita luokan ja opetustilanteen ja haluaa
opetuksen etenevin ennalta asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Kun opettaja on
suunnitellut opetuksensa huolella etukiteen, helpottuu timéankaltainen toiminta.
Téllainen kuva opettajuudesta liittyy ns. perinteisen oppimiskisitykseen, jossa
opetus pyrkii olemaan mahdollisimman hyvin strukturoitua. Oppimisen tulee olla
tehokasta ja opetusaika tulisi hyddyntdd mahdollisimman hyvin. (Syrjilidinen
1994b, 40.)

Koska kuitenkin ryhmén opettaminen on monimutkainen sosiaalinen tilanne, liittyy
siihen monia epdvarmuustekijoitd. Ryhma koostuu hyvin monenlaisista oppilaista
ja opettajasta, joilla kaikilla on omia kokemuksia, tietoja, taitoja, arvoja ja usko-
muksia. On vaikea ennakoida, miten ndiden vuorovaikutus yhdistyy oppisisélt6ihin

ja opetusmenetelmiin. Né&ihin tilanteisiin liittyvien tekijéiden yhteisvaikutus ja
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niiden ennalta arvaamattomuus ovat kysymyksié, jotka kuvaavat epavarmuusteki-
joiden joukkoa ja opetustydn vaativuutta. Opetuksessa ei kuitenkaan vallitse
ainainen kaaostila, toimintoja voi suunnitella ennalta ja tiettyd sddnndonmukaisuutta
ilmenee, moniin tilanteisiin pystyy varautumaan ennalta. (Leino & Leino 1997, 91—

92))

Tama opettajien kokema epavarmuus on yksi muuttumisen ja uudistumisen esteista.
Opettajan kehittiessi ja uudistaessa omaa opetustaan, hin ottaa riskeja. Riskinotto
puolestaan lisd4 epivarmuutta, hdn ei voi tukeutua aiempaan kokemukscensa.
Opettaja voi kokea yksinotetun riskin ja epavarmuuden ahdistavana ja pelottavana,
pienikin vastoinkdyminen saattaa aiheuttaa sen, ettd opettaja luopuu aloittamastaan

muutoksesta. (Sahlberg 1997, 132-133.)

Huolimatta siiti, etti opettajalla on péivittdin keskiméaarin tuhat sosiaalista vuoro-
vaikutustapahtumaa, hinen tyotidan leimaa yksindisyys. Oma luokka on paikka,
jossa hinelld on paitosvalta toiminnan organisoinnista. Opettajakulttuurissa
ilmenevii erilaisia yksin tekemisen muotoja on kuvattu sanoilla yksil6llisyys
(individuality), yksityisyys (privatism) ja eristdytyneisyys (isolation). Naisti
eristdytyneisyydelld on opettaja— ja koulukulttuuria késittelevassa kirjallisuudessa
selvisti negatiivinen arvolataus. Eristaytyneisyyden kulttuuri vaikeuttaa koulun ja
opettajan kehitysti. Opettajat toimivat kovin erilldan toisistaan, ei synny yhteistd
kieltd eikd pystyta luomaan yhteisid merkityksia kasitteille. Yhteinen kasitteellinen
pohja on tirked silloin, kun halutaan parantaa ammatillista keskustelua ja 16ytéa
yhteinen pohja arkipéivan tilanteiden tulkitsemiselle. Puutteellinen késitteellinen
valmius opetuksen ja oppimisen tilanteiden hallintaan voi johtaa yksipuolisiin
kasityksiin opetuksesta, oppimisesta ja tiedosta. Eristdytyneelld opettajalla syntyy
uskomuksia ja mielikuvia hyvastd opetuksesta ja hdnen on etsittivd keinoja sen
saavuttamiseksi. On oletettavissa, etti uskomukset tulevat tietoa tirkeimmiksi

uusien tilanteiden ymmartamisessa ja tulkitsemisessa. (Sahlberg 1997, 132-133.)

Suljetut luokkahuoneiden ovet tarjoavat opettajille heiddn arvostamaansa yksityi-
syyttd, mutta samalla ne aiheuttavat myds ongelmia. Opettajat eivit nde eivatka
ymmarrd, mitd heidan kollegansa tekevit, samalla he jaavat myos ilman aikuisen
tukea ja kiitosta. Hanelle jaa vahdiseksi alyllinen tyon pohtiminen ammatillisissa

aikuiskontakteissa. Eristadytyneisyys sallii my6s ammatillisen paikoilleen juuttumi-
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sen. Rutinoitumisen kehi on helposti tarjolla. Ellei ammatillista keskustelua
ty6tovereiden kanssa ole, ulkopuoliset virikkeet ovat olemattomat, eikd tyon
kehittimiseen ole selvii velvoitetta, sitoutuminen ty6yhteisé6n on silloin védhiisté.

(Hargreaves 1994, 167; Kohonen & Leppilampi 1994, 65.)

Kun pyritd4n murtamaan eristaytyneisyyden kulttuuria, tuomitaan helposti yksil6l-
lisyys ja yksin tekeminen. Opettajat, kuten oppilaatkin ovat erilaisia persoonia,
jotka oppivat asioita eri tavoin ja erilaisissa tilanteissa. Jos muutosprosessissa
pidetddn tirkeini opettajan ajattelun muuttumista, on itsendiselle, sisdiselle
reflektiolle annettava mahdollisuus. Yksipuolisella yhteisty6én ihannoinnillakin on
omat vaaransa. Yksindisyys saattaa olla myds luovuuden ja muutoksen ldhde.
Omassa luokassa voi toimia vapaasti oman nikemyksen mukaan ja tehdd arvokasta

kehittdmisty6td. (Sahlberg 1997, 134.)

Onko opettaja itsendinen taiteilija vai joukkuepelaaja? Miksi individualismi on
osoittautunut niin tyypilliseksi piirteeksi opettajan tyossa? kysyy Sahlberg (1997,
134-138) Han viittaa Hargreavesin (1994, 167-171) kahteen toisistaan poik-
keavaan selitykseen. Ensinnékin individualismi on seurausta yksilon psykologisista
heikkouksista; yksilon kokema itseluottamuksen puute, puolustautuminen, pelot ja
ammatilliset puutteet, jotka johtuvat osittain opettajan tyohoén luonnostaan kuulu~
vista epdvarmuuksista. Toisena syyna on koulun sosiaalinen ilmasto ja rakenteelli~
nen arkkitehtuuri. Mikéli koulun kehittdmisen tavoitteena on heikentad individu~
alismia opettajakulttuurissa, on muutospaineiden kohdistuttava tydpaikan rakentei-
siin. Toisaalta tutkimuksilla ei ole pystytty osoittamaan pitévésti individualismin ja
eristdytyneisyyden haitallisuutta. "Eristidytyminen on vankila tai pakopaikka.
Yksindisyys on vapaus”, kirjoittaa Hargreaves (1994, 180). Koulun tulee sallia ja
tukea sekd niitd opettajia, jotka haluavat pohdiskella ja suunnitella omaa ty6taan
itsekseen seka niitd, joille yhteistyd kollegan kanssa on luontevin tapa tehda tyéta.
Individualismilla ja yksindisyydellad on paikkansa koulukulttuurissa, yksindisyys voi
olla merkittdvad innovatiivisuuden lahde, samoin kuin se on tila, joka mahdollistaa

itseen kohdistuvan reflektion.

Hargreavesin ja Sahlbergin ajatukset saavat tukea haastatelluilta opettajilta.
Opettajat arvostivat ty6hon liittyvad yksilollisyyttd, mahdollisuutta ja vapautta

toimia yksin omassa luokassaan. Eristaytyneeksi he eivit ty6tdsin médritelleet.
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Sosiaalinen kanssakdyminen kotien kanssa tekee eristdytymisen mahdottomaksi.
Kyky tehdd yhteistyotd nahtiin tirkedksi. Yksin tekemisen ja yhteissuunnittelun
arvostaminen nahtiin hyvin pitkille tyyppikysymyksend. Kumpaakin opettajatyyp—
pia arvostettiin. Opetussuunnitelmauudistus ja koulun oman arvioinnin kehittdéminen
ovat vaatineet tiivisti yhteisty6ti. Pienen koulun opettajina he tapaavat toisiaan
vilitunneilla yhtendisend joukkona. Tyoyhteison hyva yhteishenki ja innovatiivisuus
ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, etta vilituntikeskusteluissa nousee puheenaiheeksi

arkisen koulutyon ohella uudet hankkeet ja koulutyon kehittiminen.

Meidian keskusteluista opettajanhuoneessa se [luokattomuus] ldhti. Heitelldin sielld
kaikenlaista: kesikoulusta ja ranskalaisesta systeemistd. Luokattomuus oli yksi ajatus,
johon sitten tartuttiin.

Arkity6n yhteissuunnittelu ja tiimity6 eivit ole tulleet luokattomuuden myo6tdkaan
osaksi koulun kiytintod. Vaikka yhteistyd koettiin arvokkaaksi, luokkaty6ta kukin
opettaja halusi tehda paaosin yksin, omista lahtokohdistaan lahtien. Alkuopetusluo-
kat ovat identtiset, mutta kumpikin opettajista toimii oman suunnitelmansa mukaan,
toki kokemuksia ja ideoita vaihtaen. Ylemmillad luokilla oppilasjoukon koostumus
on erilainen, samoin kuin opettajien opetustyylit, mika koettiin yhteissuunnittelun
esteeksi. Oppilaiden ryhmittely ikad- tai taitotaso ryhmiin tuo vékisinkin yhteisty6ta
eri opettajien vilille, silloin kun oppilasryhma kootaan rinnakkaisluokista. Koulun-
johtaja niki jossain méairin voimavarojen hukkaan heittdmisenid sen, etteivat

opettajat yhdista osaamistaan, vaan puurtavat yksin omien suunnitelmiensa varassa.

Kirjoittaessaan opettajuuteen liittyvistd uskomuksista, arvoista ja normeista
Grimmett (1994, 79-82) nojaa tyypillisen koulukulttuurin méarittelyssdin Wallerin
(1932), Jacksonin (1968) ja Lortien (1975) koulukulttuurin luonnehdintoihin.
Grimmett on koonnut edellisten tutkijoiden jo melko idkkdistd tutkimuksista
opettajilla esiintyvit tyypillisimmét uskomukset, arvot ja normit. Nama uskomuk-
set, arvot ja normit elavét edelleen vahvoina koulujen kulttuurissa. Tutkimusten ika
ja nykypédivéan todellisuus osoittavat, kuinka hitaasti koulukulttuuri ndiltdkin osin

muuttuu.
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TAULUKKO 1. Esimerkkeji uskomuksista, arvoista ja normeista, joita esiintyy
tyypillisessd koulukulttuurissa (Grimmett 1994, 80).

Uskomus:

Arvo:
Normi:

Uskomus:

Arvo:
Normi:

Uskomus:

Arvo:
Normi:

Esimerkki 1.

"Minun pitié kyetd leikkaamaan sinappi.”
On tarkedi selvitd ilman apua.
Itseriittoisuus, individualismi

Esimerkki 2.

"En voi tunkeutua toisen opettajan luokkaan."
Opettajan yksityisyyttd tulee kunnioittaa.
Pidattyvaisyys, eristdytyminen

Esimerkki 3.

"Opettajan tarpeet ovat kdytanndllisia, eivat
teoreettisia; kaikki abstraktiot ovat irrelevantteja.”
Tiedot/taidot, jotka ovat relevantteja ja hyodyllisia.
Skeptismi, potentiaalinen vastustus ulkoisesti maérattya
innovaatiota kohtaan.

Aloittelevan opettajan uskomus, etti hinen on todistettava kyvykkyytensa luokka-

huoneessa muille ja ensisijaisesti itselleen, eli on "kyettava leikkaamaan sinappi”,

ja itseriittoisuuden normi ei ole kovinkaan tyypillistdi muualla kuin solumaisen

kouluorganisaation piirissd. Kun opettajat tyoskentelevét itseriittoisesti ja individu—

alistiseen tapaan, he eivit ole sitoutuneita sen laatuiseen kollegiaaliseen keskuste-

luun, joka seuraa kasvatuksellista muutosta. (Grimmett 1994, 80-81.)

Haastatelluista opettajista nuorin oli siirtynyt tdhin vuosiluokattomana toimivaan

kouluun heti valmistuttuaan. Han toteaan:

Jos olisin perinteisessd koulussa aloittanut urani, en varmaankaan olisi tarvinnut silld

lailla toisten apua kuin nyt. Tuntuu, ettd se olisi ollut yksinkertaisen helppoa ottaa se

tokaluokka ja opettaa kaikille yhtd aikaa tim3 h tistd kaunokirjoitusvihosta. Tyd olisi

sujunut silld lailla itsenidisesti. Mutta kun nyt on timméinen ryhmé [ikédsekoitteinen],

eiki minulla ole ensimmiisend tyGvuotena edes hahmottunut se keskeiset oppisisiliot,

niin kyll mini olen kauheesti nykiissyt aina hihasta vanhempia ja kokeneempia ja

viisaampia, ettd miten mun kannattaa tima juttu ottaa. Varmaan on niin, ettd hyvin

paljon enemmin olen joutunut pyytimain apua, mitd olisin tarvinnut silloin, jos olisin

saanut yhden ainoan luokan saman ikdisid oppilaita.
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Hianen mielestdsn opettajankoulutus ja varsinkaan opetusharjoittelu eivét olleet
antaneet tarpeeksi valmiuksia vuosiluokattomaan kouluun siirtymiseen. Opettajalla
ei ollut koulutuksesta siirtynyt kasitystd omasta osaamisesta "sinapin leikkaa-
misesta” vuosiluokattomana toimivassa koulussa, joten hin joutui rikkomaan
perinteistd osaamisen ja itse tekemisen mallia ja turvautumaan kollegojen apuun.
Koulun ilmapiiri varmasti myo6s rohkaisi avoimeen keskusteluun ja yhteistyohon
taltid osin. Kukaan vanhemmista kollegoista ei edellyttanytkddn vastavalmistuneen
hallitsevan luokattomuuden kiemuroita, joten avunpyyntdja ei torjuttu. Oletettavasti
myods sellaiset luokkamuotoiseen opetukseen liittyvdt epdvarmuustekijat, joita
nuorella opettajalla on, saivat samalla ohjausta ja tukea, mitd ilman hin ehka olisi
jadnyt perinteisemmassd koulussa. Sielld apua ei olisi valttamatta ollut niin helppo
pyytds, koska sekd itselld ettd tyOyhteisolld olisi ollut taustaoletuksena kyky

"sinapin leikkaamisesta".

Opettajat ndyttavat uskovan, etteivdt he voi tunkeutua toisen opettajan luokkaan.
Tunkeutua-sana osoittaa, ettei opettajilla ole halua eikd valmiutta asettaa itseddn
alttiiksi toisen ammattilaisen tarkkailulle. Opettajilla on tarve ammatilliseen
autonomiaan, johon yhdistyy liikaherkkyydeksi luokiteltava toive yksityisyydesta.
Tama yksityisyyden ensisijaisuus vastuulliseen autonomiaan nihden synnyttii
pidittyvdisyyden eristdytymisen normit. Jos opettajat pidittaytyvat toisilleen
annettavasta palautteesta ja pitdvat eristdytymistd "kuningaskuntiinsa” parempana
kuin ammatillista kollegiaalisuutta, ovat positiivisen kasvatuksellisen muutoksen

nédkdalat pienet. (Grimmett 1994, 81.)

Grimmett (1994, 81) toteaa melko kyynisesti, ettd opettajat nayttavit kiinnostuvan
muutoksesta vain, jos ehdotetut muutokset ovat yhdenmukaisia olemassaolevan
kdytinnon kanssa, jos ajankdyttd ja ponnistukset sen saavuttamiseksi ovat mini-
maalisia ja jos innovatiivisten kaytént6jen vaikutus nayttaa palvelevan hyétytarkoi-
tusta. Tietoja ja taitoja, jotka ovat hyddyllisia luokkahuonekaytinteissi, arvostetaan
enemmaén kuin niit, joita opettajat pitavit vaikeatajuisina ja méarittelevit teoreet—
tisiksi. Liebermanin ja Millerin (1984) mukaan opettajat maidrittavit ehdotetut

muutokset "teoreettisiksi”, jos he eivit ymmarra niiden soveltuvuutta kaytintoon.

Miten opettaja toimii luokassaan, milla tavalla hin suhtautuu opetuksen uudistami-

seen ja miten hén tulkitsee havaitsemiaan ilmi6its, johtuu Sahlbergin (1997, 138)



78

mukaan niista uskomuksista, joita opettajalla on opetuksesta ja oppimisesta.
Pohdittaessa koulun muutosta ei voida sivuuttaa niiti opettajien tyotdin koskevia
uskomuksia ja perusoletuksia. Jos opettajan perusoletukset oppimisesta ja opetta—
misesta pohjautuvat omiin kouluvuosiin: opettaja opettaa ja oppilaat seuraavat
opetusta, on ldhtokohta hyvin ristiriitainen uusimpien oppimiskisitysten tirkeimpi-
en periaatteiden kanssa. Koulun kehittimisessi kannattaa lahted liikkeelle sellaisten
sisiltGjen ja menetelmien kanssa, jotka vastaavat opettajien ja koulujen kasityksia.
Jos uudistukset ovat lihtdkohdiltaan tdysin yhteen sopimattomia opettajien tai
koulukulttuurin uskomusten kanssa, on vaikea saada opettajia vastaanottamaan

niitd. (Sahlberg 1997, 195-196.)

8.8. Yhteistyokulttuuri

Edellisessa alaluvussa on pohdittu koulun kulttuuriin liittyvd3d opettajan tyon
itsendisyyttd ja yksindisyyttd. Hargreaves (1996, 264) esittdd mielenkiintoisen
nidkokulman opettajan tydon yksindisyyteen. Vaikka opettajat ovat luokassaan
fyysisesti yksin, ei he ole sitid kuitenkaan psykologisesti. Siithen, mité he luokissaan
tekevit, vaikuttaa vahvasti heiddn nykyisten ja aiempien kollegoidensa katsomouk-
set ja orientaatiot. Tastd ndkokulmasta katsottuna opettajakulttuuri, opettajien ja
heiddn kollegoidensa suhteet ovat opettajien tyon tirkeimpien kasvatuksellisten
aspektien joukossa. Sitd, mitd opettajan luokassa tapahtuu, ei voi erottaan luokan

ulkopuolisista suhteista.

Vaikka opettajilla on tallainen psykologinen yhteys kollegoihinsa, voivat he silti
tehda ty6tddn ilman aktiivista yhteistyotda muiden opettajien kanssa. Hargreaves
(1996), Fullan (1994, 1996) ja Sahlberg (1997) nostavat opettajien yhteistyon ja
yhteistoiminnallisuuden merkittavaksi osaksi koulussa tehtavaa kehitys— ja muutos—
tyotd. Yhteissuunnittelu, yhdessd opettaminen, toisen opetuksen seuraaminen,
valmennus ja mentorointi ovat sellaisia kollegiaalisuuden muotoja, joilla on

mahdollista muuttaa my6s koulun kulttuuria.

Sahlberg (1997, 160-162) nikee, ettd kollegiaalisuus on oppivan organisaation

edellytys. Kollegiaalisuus on tdrked luottamuksen, tuen ja auttamisen normien
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luomisessa koulukulttuuriin. Opettajien vuorovaikutus auttaa heitd tunnistamaan
omia uskomuksiaan ja yksilollisid orientaatioitaan, jolloin niiden arvioiminen ja
muuttaminen helpottuvat. Jos opettajat sisiistivat koulun yhteiset tavoitteet ja
paimasarat, yhteistyon edellytykset paranevat. Opetusmenetelmien uudistamisen
kannalta yhteisty6lld on tirked rooli. Vaikka opettajat ovat hyvid oppimaan,
tarvitsevat he tukea ja palautetta tyStovereiltaan kokeillessaan ja ottacssaan
kiyttd6n uusia taitoja. Auttaminen ja avunpyytdminen ovat tissd tilanteessa

keskeisia kollegiaalisuuden normeja.

Yhteistoimintaan sisiltyy myos omat heikkoutensa ja vaaransa. Se ei ole taikasana,
jonka avulla ratkaistaan kaikki koulun kehittamiseen liittyvét ongelmat. Sahlbergin
(1997, 171-172) kiyttama termi pakollinen kollegiaalisuus kertoo, ettd opettajat
voidaan hallinnollisella paatGkselld pakottaa yhteistyohon. Koska yhteistyd ei ole
spontaania eikid vapaaehtoista, voi silld aiheuttaa tydyhteisdlle enemmaén haittaa
kuin hy6tyd. Yhteistyd vaatii sithen osallistujilta joustavuutta, ennakkoluulotto—
muutta, persoonallisuuden laaja-alaisuutta ja monipuolisia taitoja toimia yhdesséd
toisten kanssa. Samanlaisia vaaratekij6itd nikee Hargreaveskin (1996, 279).
Liialliset jirjestetyt yhteistyokokoukset saattavat sy6dd sen yhteisen vapaa-ajan,

miki on synnyttanyt luontevaa yhteistyoti ja mielipiteiden vaihtoa.
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9 VUOSILUOKATON OPETUS

Edellisissi luvuissa on kisitelty muutosta ja koulukulttuuria melko yleisella tasolla.
Timin luvun tarkoitus on esitelld vuosiluokatonta opetusta erdénd vaihtochtona
tehds asioita koulussa toisin. Nikokulmana on vuosiluokattomuus ala-asteella.
Tarkoituksena on selkeyttidd luokattomuuteen liittyvid Kkisitteitd ja tarkastella
luokattomuudesta tehtyja koti- ja ulkomaisia tutkimuksia. Sen lisdksi esitelléén
koulujen kokemuksia vuosiluokattomuudesta. Téssé yhteydessa tarkastellaan myos

tutkimuskoulun kolmen vuoden vuosiluokattomuuskokemuksia.

9.1 Kisitteet

Kirjallisuudessa kaytetddn lihes rinnakkain kisitteitd luokaton, vuosiluokaton,
vuosiluokkiin sitomaton tai ikisekoitteinen opetus (nongraded, ungraded, mixed age
grouping, &rskurslos, arskursintegrerad, &ldersintegrerad, 8ldersblandad). Yhteista
eri termeille on, ettei oppilaan eteneminen joissain tai kaikissa oppiaineissa ole
sidoksissa vuosiluokittaiseen oppisisaltoon tai tavoitetasoon eiki oppilasta jéteta
luokalle perinteisessi mielessd. Seurauksina edellisistd on kaytinnOssd kolmas
yhteinen piirre: oppilasryhmit koostuvat ajoittain tai pysyvasti eri-ikdisistad
oppilaista. (Mehtaldinen 1997, 15.) Tassi tyossd kaytetddn peruskoulun osalta

kasitettd vuosiluokaton ja lukiosta puhuttaessa luokaton.

9.1.1 Opiskelun vuosiluokkasidonnaisuus

Opiskelun vuosiluokkasidonnaisuus riippuu kolmesta oppilaitoksen kéytént6ihin
liittyvista sidoksesta: oppilaan sitomisesta vuosiluokkaan, opetuksen sitomisesta
vuosiluokkaan tai opintojen etenemisen sitomisesta aikaan. Oppilaitoksen luokalli-

suus tai luokattomuus riippuu siit4, ovatko opiskelijat sidoksissa tiettyyn vuosi-
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luokkaan vai eivit. Lainsaadintd tai muut saadokset maarittelevat yleensa taméin
oppilaitoksen rakenteeseen liittyvan kysymyksen. Jos saadoksissi esiintyy kasite
vuosiluokka, on oppilaitos luokallinen. Talloin siidoksiin sisaltyvat luokalta
siirtimisen perusteet. Lain mukaan peruskoulu on luokallinen ja lukio voi olla joko

luokaton tai luokallinen. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 15.)

Valmisteilla olevat uudet koululait tuovat tihin muutoksen. Ala- ja yldasteen
rajasta ollaan luopumassa ja samalla myos vuosiluokkakasitteestd myds peruskou-
lun osalta. Uuden lainsi&dinnon kautta tarkasteltuna kysymys luokallisuudesta tai

luokattomuudesta muuttuu epdolennaiseksi.

Kysymys siitd, miten tiukasti opetus sidotaan vuosiluokkiin liittyy Apajalahden ja
Kartovaaran mukaan (1995, 15-16) oppilaitoksen opetusjarjestelyihin ja on usein
oppilaitoksen itsensd paitettivissi. Luokallisessakin oppilaitoksessa voi osa
opetuksesta tapahtua ryhmissi, jossa on oppilaita eri luokka-asteilta. Opintojen
jasentaminen vuosiluokittain on oppilaitoksen omista opetusjérjestelyisté riippuva
ja tapahtuu opetussuunnitelmallisilla ratkaisuilla. Olennaiseksi nousee silloin
kysymys opintokokonaisuuksien muodostamistavasta. Yksinkertaisin ratkaisutapa
on jarjestdd opetus vuosiluokittain, jolloin opetussuunnitelman ja ty6jérjestyksen
laatiminen on helppoa.- ;I‘éilli')in ollaan myos selvilld siitd, mitd oppilaille on

aiemmin opetettu, muttei valttimatta siita, mitd oppilas on oppinut.

Tarkasteltaessa vuosiluokkasidonnaisuutta on erotettava opetusryhmit ja oppilaan
opiskelu toisistaan. Perinteisessd yhdysluokassa ovat eri vuosiluokilta olevat
oppilaat opiskelleet samassa ryhmissd, mutta oppilaat ovat edenneet oman vuosi-
luokkansa opetussuunnitelman mukaan, vaikka ryhma kasittelisikin yhdessd samaa
aihetta. Kaytiannon yhdysluokkaopetuksessa on tilloin oltu ldhelld vuosiluokatonta

opetusta. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 16.)

Kun opintojen etenemin’éh sidotaan aikaan, kdyttavat kaikki oppilaitoksen opiskeli-
jat oppimdirin tai tutkinnon suorittamiseen saman ajan. Luokalle jﬁéminch
pidenta siten opintoja vuodella. Jos tillaisia sidoksia ei ole, on oppimé&ira tai
tutkinto suoritettu, kun opinto-ohjelman mukaiset opinnot on saatu péitGkseen
riippumatta kiytetystizajasta. Luokattomuuteen pitdisi liittyd jonkin asteinen

opintojen etenemisen ja opetuksen seuraamisen yhteyden purkaminen, jotta opintoja
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voitaisiin myds nopeuttaa. Lukiossa tamd on mahdollista, mutta peruskoulussa
opiskelun eteneminen ja opetuksen seuraaminen ovat vahvasti kytkoksissa toisiinsa.
Kun otetaan huomioon oppilaiden iké ja oppivelvollisuuskoulun luonne, eivat
opetusjirjestelyt peruskoulun puolella voi olla yhtd vapaasti jarjestetyt kuin

lukiossa. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 16-17.)

Luokan sisdiselld eriyttimiselld on voitu syventaa lahjakkaiden ja nopeiden
oppilaiden opiskelua. Peruskoulussa, missa oppilaan on osallistuttava jatkuvasti
opetukseen, on oppilas kuitenkin voinut saavuttaa asetetut tavoitteet vaihtelevassa -
ajassa ja siirtyd opinto—ohjelmassa eteenpain joko omassa ryhmassaan tai ryhmaa

vaihtamalla. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 17.)

9.1.2 Joustavat opetusjirjestelyt

Joustavilla opetusjérjestelyilld tarkoitetaan mahdollisuutta jérjestdd opetusta yli
vuosiluokkarajojen, oppiainerajojen ylittémist, alkuopetuksen keston joustavuutta
yhdestd kolmeen vuotta seké joustavaa koulun aloitusta. (Apajalahti & Kartovaara
1995, 9.) Silla voidaan myds tarkoittaa ajoittaisia vuosiluokattomia opetusjarjeste-
lyja, opetusryhman sisdistd eriyttamista, rinnakkaisluokkien uudelleenryhmittelya,
klinikkaopetusta, ajoittaista kurssien eriyttamistd, oppiaincksen itsendista suoritta—

mista ja valinnaisuutta. (Mehtéldinen 1996, 7.)

Yksi tapa toteuttaa joustavia opetusjarjestelyjd seka valinnaisuutta ala-asteella on
erilaisten tybpajatyyppisten toimintojen jarjestiminen. Talloin oppilailla on mah-
dollisuus kehitts3 taitojaan sen ohella, ettd koulunkiyntiin tulee lisdd kiinnosta-
vuutta. Tyopajojen sisill6t vaihtelevat harrastuskursseista muuta opetusta tukeviksi
valinnaiskursseiksi. Tyopajat toimivat yleensa vuosiluokattomina aina, kun se vain

on mahdollista. (Mehtildinen 1994, 81-83.)
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9.1.3 Vuosiluokaton opetus

Opetuksen ja opiskelun organisointiperustana vuosiluokattomuus voidaan méiritella
ajoittaiseksi toimenpiteeksi, jolloin se on erés joustavan opetuksen ilmenemismuo-
to, tai kokonaisvaltaiseksi toimintafilosofiaksi. Tall6in vuosiluokattomuus on
koulussa keskeisin opetusjarjestely. Tamé ei peruskoulun osalta ole kuitenkaan
merkinnyt opiskeluajalla variointia luokattoman lukion tapaan. (Mehtildinen 1996,

7)

Osa vuosiluokattomista opetusjirjestelyistd on Mehtaldisen (1996, 7-8) mukaan
ollut pakon tai tarkoituksenmukaisuuden sanelemaa, kuten esim. osa yhdysluokka-
opetuksesta, ET-opetus, klinikkaopetus sek koulun yhteiset lyhytaikaiset projektit.
Osalla vuosiluokattomilla jarjestelyilld on ollut selkedt pedagogiset perusteet.
Talloin tavoitteena on ollut nostaa vuosiluokattomuus keskeiseksi joustavaksi
opetusjirjestelyksi, jopa koulun koko opetustoimen toimintaperiaatteeksi. Télloin
koulun toiminnan perimméinen tarkoitus on ollut ottaa huomioon oppilaat yksil6ind
sekd rakentaa heille yksilollinen opetussuunnitelma kullekin kouluasteelle ja -

tyypille ominaisella tavalla.

Apajalahti ja Kartovaara (1995, 18-19) tarkastelevat vuosiluokattomuutta vuosi-
luokkasidonnaisuuden kautta. He tarkastelevat luokattomuutta ladhinnad lukioitten
nikokulmasta. Mikili oppilaitoksessa opiskelija eikd opetus ole sidoksissa vuosi~
luokkaan, eikd opetus ole sidoksissa aikaan, voidaan kayttaa kisitetta

* luokaton oppilaitos

* vuosiluokkiin sitomaton opetus

* yksilélliselld nopeudella eteneva opiskelu.

Nimi kolme ominaisuutta jakavat opiskelumahdollisuudet kahdeksaan kategoriaan

kuvion 4 mukaisesti.
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Luokaton
oppilaitos

4

Vuosiluokkiin
sitomaton
opetus

Yksilollisella
nopeudella
cteneva
opelus

KUVIO 4. Vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun kategoriat (Apajalahti & Karto-
vaara 1995, 18).

Opiskelua voidaan tarkastella kuvion mukaan erilaisten jarjestelyjen vallitessa
seuraavasti:

Kategoria 1 edustaa tiydellistd opiskelun vapautta, jollaista muutamat lukiot
pystyvit tarjoamaan ja joka on rinnastettavissa akateemisiin opintoihin.
Kategorian 2 mukainen oppilaitos on luokaton, mutta opetus on jirjestetty vuosi-
luokittain. Ennakkoon suunnitellusta koulutusohjelmasta on mahdollista poiketa,
jolloin kursseja suoritetaan itsendisesti. Monet luokattomat lukiot toimivat tilta
pohjalta.

Kategorian 3 oppilaitoksessa ¢i ole mahdollisuutta suorittaa kursseja itsendisesti,
mutta opinnoissa on mahdollista edetd erilaisia vuosiluokkarajat ylittavia reitteja.
Niin toimiva lukio mahdollistaa laajan valinnan.

Kategorian 4 luokattomuus on verraten muodollista. Monet ammatilliset oppilai-
tokset edustavat timin kategorian tyyppid, opetus etenee vuosiluokittain vaikka
saadosten mukaan oppilaitos ei ole luokallinen.

Kategorian 5 on luokallinen, mutta se sallii kuitenkin varsin joustavat opiskelujar-
jestelyt. Tahin kategoriaan kuuluvat lukiot, jotka eivit ole voineet toimia luokatto—
mina sopimusten puitteissa.

Kategorian 6 oppilaitos on perinteisen vuosiluokkasidonnainen, mutta mahdollistaa

yksilolliset ratkaisut kurssien itsendisilld suorittamisilla.
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Kategoria 7 on luokallinen eika ajan suhteen salli yksilollista etenemisti. Joustavat
opetusjirjestelyt mahdollistavat kuitenkin hyvinkin itsendisen opiskelujen suunnit-
telun. Peruskoulun puolelle tillaiset jarjestelyt tuovat luokattomuuden tuntua.

Kategoria 8 edustaa perinteisti oppilaitostyyppid, jossa opetus etenee tasatahtia.

Mehtildinen (1997, 16) nikee Apajalahden analyysissd olennaisena senm, efta
oppilaitos voi olla organisaationsa puolesta luokaton, mutta siitd huolimatta
oppilaat pisosin etenevat vuosiluokallisesti. Vuosiluokattomuudella ei ole juurikaan
ollut vaikutusta oppilaan yksilélliselle etenemiselle eikd koulun pedagogisiin

kéytanteisiin.

Vuosiluokattomuutta toteuttavissa kouluissa opetusjirjestelyjen yhteisend piirteend
on Mehtiliisen (1997, 20) mukaan oppilaan huomioonottaminen yksilond, yksilol-
listen opetussuunnitelmien joko tilapaisempi tai pysyvampi rakentaminen kullekin

kouluasteelle tai —tyypille ominaisella tavalla.

Monissa vuosiluokattomina toimivissa kouluissa ovat ikésekoitteiset ryhmat
muodostuneet osaksi vuosiluokattomuutta. Sandqvist (1995, 13) erottelee Kisitteet
ikisekoitteinen (&ldersblandad) ja ikiintegroitu (&lersintegrerad). Ikdintegroidussa
ryhmassi lapset eri-ikiiset lapset todella tyoskentelevit yhdessd, kun taas ikasek-
oitteisessa ryhmissa oppilaat istuvat samassa luokkatilassa, mutta tekevit aivan eri
asioita. Jalkimmadistd voisi verrata meilld perinteisesti toimivaan yhdysluokkaope-
tukseen. Tiassa tydssa kiytetdin kasitettd ikasekoitteinen, kun tarkoitetaan luokkaa,
missd on eri-ikiisid oppilaita samassa perusopetusryhmaissd, tyOskentelevét he

sitten yhdessa tai eivit.

Vuosiluokattomuutta toteuttavissa kouluissa on erilaisia ikasekoitteisia ja ikdinte—
groituja ryhmia. Ruotsissa maili on ollut ala-asteilla 1 - 3, 4 - 6. Samaa mallia
on Suomessa mm. Kyrkbackenin ala—-asteella Kokkolassa, jossa vuosiluokatto-
muutta on toteutettu jo pitkdin. Suomesta 16ytyy myos yhdistelmia 1 - 2, 3 - 4,
5 - 6, sekd kouluja, jossa perusryhmin on muodostettu saman ikiisistd, mutta

taitotasoryhmat tai valinnaiskurssit eri-ikiisistd oppilaista. (Mehtéldinen 1997.)
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9.1.4 Luokattomuus

Voimassa olevien siadosten seki edella esitettyjen kategorioiden mukaan luokatto—
muudesta voidaan puhua ainoastaan lukion ja muiden keskiasteen oppilaitosten
yhteydessa. Luokattoman lukion kokeilut johtivat lukiolain ja —asetuksen muutta—
miseen vuodenvaihteessa 1993-94. Oppiaineksen kurssittaminen ja kurssien maira
saadetdsn lukioasetuksessa ja tuntijaossa. Valtakunnallinen opetussuunnitelma
midrittelee pakollisten ja osittain myds syventévien kurssien sisdllon. Luokattoman
lukion opetussuunnitelmatydssa on tarkeaa suunnitella kurssien siséllot siten, ettd
niiden suoritusjarjestys olisi mahdollisimman vapaa ja tarjoaisi oppilaille todellisia
opintovaihtoehtoja. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 51.)

Suuri kehittimistehtiva luokattomassa lukiossa on my®s yksilollisten opetusjarjes—
telyjen tukeminen. Peruskoulua vapaampi viikko- ja vuosituntiméaird mahdollistaa
kurssien suorittamisen opetukseen osallistumatta. Myds eri oppilaitosten yhteisty6l-
13 mahdollistetaan yksil6llisten valintojen tukeminen. (Apajalahti & Kartovaara
1995, 52-53.)

Opetushallituksen pasjohtajan Aslak Lindstromin mukaan Suomeen ei olla kehitta—
massa luokatonta peruskoulua vaan verkkokoulua, jossa voitaisiin kokeilla vuosi-
luokkiin sitomatonta opetusta. Lainsaddintoneuvos Arto Suhosen mukaan laki ei
kielld luokattoman peruskoulun mahdollisuutta nytkaan. Kouluasteita ei ole jaettu
juridisesti, mutta kdytannossa kaikki pohjaa vanhaan tuntijakoon ja opetussuunni-
telmien perusteisiin. Kokeiluissa sallitaan luokattomuus. Uusien koululakien my6ta
rakenteellisesta ja hallinnollisesta jaosta luopuminen mahdollistaisi siirtymisen
perusopetuksessa yhd enemman kokonaisopetukseen ja luokattomuuteen. (Stenback
1996b.)

9.2 Perusteluja vuosiluokattomuudelle

Mehtilaisen (1996, 8) mukaan on oleellista kysyd mm.: Mité vuosiluokattomuudel-

la oletetaan saavutettavan verrattuna ns. normaaliopetukseen? Ovatko kohteena
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kaikki ja kaikenlaiset oppilaat vai jokin erityisryhma? Suomessa meneilldan
olevissa kokeiluissa on ldhdetty siitd, etti mukana ovat kaikki ja kaikenlaiset
oppilaat. Ensimmdiseen kysymykseen vastaamien onkin sitten vaikeampi asia.
Toivon tall3 tyollini pystyvéni jonkin verran valaisemaan ensimmdisen kysymyk-

sen problematiikkaa.

Perusteet vuosiluokattomuudelle ovat ensisijaiset sekd kansainvilisesti ettd kansal-
lisesti pedagogiset. Opettajat pattavit varsinkin ala-asteella opetusryhmit ja niiden
koostumuksen pedagogisin perustein. Oppilaita ja vanhempia kuullaan, mutta

viimekidessi paitosvalta ja vastuu on opettajilla. (Mehtaldinen 1997, 19.)

Andersonin ja Pavanin (1993) mukaan vuosiluokattomuus ei ole vain luokallisen
systeemin uudelleen organisointia, vaan se on totaalinen kasvatusfilosofia, joka
tunkeutuu lipi koko kouluorganisaation ja - ohjelman. Vuosiluokattomuuden
taustafilosofia perustuu ajatukseen yksildiden ainutkertaisuudesta ja siitd, ettd he
tarvitsevat erilaisia harjoituksia saavuttaakseen maksimaaliset mahdollisuutensa.
Kun oppilaat aloittavat koulun, he eroavat toisistaan seka fyysiseltd kehitykseltdan
ettid elaimiankokemuksiltaan. Eroja on myds lasten keskittymiskyvyssa sekd moti-
vaatiossa. Gordonin (1988) mukaan yksil6llisiin eroihin vaikuttavat myds kiinnos-
tus, kognitiiviset tyylit ja asteet, tyoskentelytavat sekd temperamentti. Myos
oppimiseen kaytetty aika varioi. Mitd paremmin oppilaan oppimiskokemukset ja
opiskelujarjestelyt sopivat yhteen, sitd todennakdisemmin oppilas onnistuu.
(Anderson & Pavan 1993, 33-34, 65.)

Vuosiluokattoman koulun perusteluissa nousee esiin oppilaiden yksilollisten erojen
ja tarpeiden huomioonottaminen, oppilaiden kokonaispersoonallisuuden huomioi-
minen niin opetusjirjestelyissa kuin arvioinnissakin, joustavuus opetusjérjestelyissa,
oppilaiden ryhmittelyssa sekd oppilaiden etenemisessié oman aikataulunsa ja
tarpeidensa mukaan. Oppimisen kohteena on ennemminkin keskeiset kisitteet ja
oppimaan oppiminen kuin yksittdinen, irrallinen kirjatieto. (Anderson & Pavan
1993.)
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9.2.1 Harrastuneisuus, kiinnostus, valinnaisuus

Oppilaan harrastuneisuuden ja kiinnostuksen ottaminen huomioon opetusta jarjes—
tettiessi on ollut yksi lahtokohta ja peruste joustaviin opetusjarjestelyihin siirtymi-
selle. Tdmi on pyritty toteuttamaan laaja-alaisella valinnaisuudella mahdollisim-
man varhaisesta vaiheesta lihtien. Tavoitteen takana on ollut tehdd koulu mahdol-
lisimman mielekkadksi paikaksi, paikaksi, joka kykenee tuottamaan yllatyksid,
vaihtelua ja oppilaalle henkilokohtaisesti merkityksellisid positiivisia elamyksia.
Valinnaisuuden kautta on pyritty opiskelumotivaation kasvuun ja koulutyﬁskeﬁtc-
lyyn sitoutumiseen. Varhaisen valinnanmahdollisuuden oletetaan kasvattavan
oppilasta ottamaan vastuuta, tekeméin paitoksia ja suuntautumaan jatko—opintoi—

hin. (Mehtildinen 1996, 8-9; 1997, 20-21.)

Opiskelumotivaation edistimiseen ei valttimatta tarvita vuosiluokattomuutta. Mutta
valinnaisuuden ohella vuosiluokattomuus tarjoaa lisd4 pelivaraa ottaa huomioon
yksiléllisid kiinnostuksen kohteita. Tdma voi tuoda tullessaan suurempaa sitou-
tuneisuutta ja mahdollisuuden kokea koulu muunakin kuin pakko-organisaatioina.

(Mehtéldinen 1997, 21.)

Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa valinnaisuus on melko satunnaista,
lukuunottamatta A2 -kielen valintaa. Koulun kulttuuriviikolla ja erilaisina
teemapdivind on oppilailla ollut mahdollista valita tydpajatyyppistd toimintaa.
Laajemman valinnaisuuden mahdollisuuksia rajoittivat opettajien mielesta henkil6-
kunnan vihidisyys, valinnaisryhmien oppilasméaarat olisivat muodostuneet suuriksi.
Myaos koulun pien~ ja suurryhmaopetukseen huonosti sopivat tilat seka kuljetusop—
pilaiden suuri méara asettavat omat rajoitteensa joustavien opetusryhmien muodos-—
tamiselle. Vanhemmat olivat toimineet koulussa jonkin verran erilaisten kerhojen
ohjaajina, mutta heidan saaminen sdannollisesti koulutuntien aikaan pitdméin
tyOpajoja tai kursseja tuntui hankalalta. Ryhméakeskustelussa nousi esille erddn
opettajan puheenvuorossa nykyisen tuntimdirin kayttiminen perusopetukseen.
Niihin ei hinen mielestdan valinnaisuutta mahtuisikaan. Muutkaan opettajat eivat
korostetusti ndhneet valinnaisuuden nostamista oleelliseksi toimintamuodoksi ala—-
asteella. Valinnaisuutta tulee heiddn mielestddn riittdvasti oppilaiden omina

tyOtapa-, tehtdva— ja aikataulutusvalintoina.
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9.2.2 Oppilaiden kypsyystason mukainen eteneminen

Yksi keskeisimmisti tavoitteista vuosiluokattomassa opetuksessa on ollut tarjota
oppilaille mahdollisuus edetd omien vahvuuksien tai heikkouksen edellyttamalla
tavalla. Heikosti suoriutuvaa oppilasta ei jatetd putoamaan eikd hyvin menestyvii
palkita tekeméttémasti tyosté, ts. anneta hyvid arvosanoja asioista, jotka hin on
hallinnut kenties jo kouluun tullessaan. Kysymys on oppilaan kielellisten, mate-
maattisten, motorisien ja taiteellisten perusvahvuuksien/~valmiuksien kehittdmisesta
ja kehittymisesti. (Mehtéldinen 1997, 22.) Perusvalmiuksien huomioon ottaminen
opiskelussa voi merkita oppilaiden ryhmittelyd esim. matematiikan ja didinkielen
opiskelussa tilapdisiin homogeenisiin ryhmiin. Uudelleen ryhmittelyd kiytetdin
vain jonkin tietyn taidon opettamisessa. Nd&itd ryhmid arvioidaan usein, joten
oppilas voidaan siirtd4 hyvinkin joustavasti tarvittaessa toiseen ryhméaéan. (Anderson
& Pavan 1993, 41.) Samanlaista ryhmittelyd voidaan kédyttda my6s muiden perus-
taitojen kuten motoriikan (liikunta, kuvaamataito, kasity6t) ja avaruudellisen
hahmotuskyvyn (kuvaamataito, matematiikka, kasity6t) osalta (Mehtildinen 1996,
10).

Goodlad ja Anderson (1987, 52-53, 58-59) ovat esittineet oppilaan jatkuvan
kehittymisen teorian, jonka mukaan kouluun tulevat oppilaat eroavat tiedoiltaan,
taidoiltaan ja valmiuksiltaan toisistaan. Nami erot eivdt valttimittd kavennu
kouluaikana. Lasten kehitys ei ole tasaisesti etenevad, vaan siind on kausia, jolloin
kehitystd ei ndytd tapahtuvan lainkaan sekd nopean edistymisen kausia. Samalla

lapsella edistyminen ja kehittyminen eri oppiaineissa on erilaista ja eri tahtista.

Tastd seuraa, ettd oppilasta arvioidaan suhteessa hinen omiin edellytyksiinsi ja sita
kautta asetettuihin tavoitteisiin eikd vuosiluokittaiseen tavoitetasoon. Arviointi on
jatkuvaa ja se perustuu kokonaiskasitykseen oppilaasta. (Anderson & Pavan, 1993,
151-152.) Edelliseen perustuen luokan, jolla oppilas kussakin oppiaineessa
opiskelee, médardd oppilaan kehittyminen tai kehittymattomyys. Kehittymisella ja
kypsymiselld tarkoitetaan mm. seuraavia seikkoja: perusvalmiudet ja taidot,
alykkyys ja koulusaavutustaso, tyd- ja opiskelutavat seka ajattelun kaytto. (Mehta-
ldinen 1996, 10-12.)
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Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa muutaman oppilaan kohdalla on seka
akateemisten etti sosiaalisten taitojen kypsyystaso ollut omaa ikdluokkaa huomat-
tavasti kehittyneempi. Tilloin oppilasta on ruvettu viemain seuraavaan ryhmaan.
Mehtiliinen (1997, 23) viittaa Vygotskin (1982) kehittamain kasitteeseen lhike-
hityksen vydhyke, kun opetus nojautuu kehittyméssa oleviin toimintoihin eiki jo
olemassaoleviin. Opetuksen tulisi kulkea kehityksen edella. Tallainen kehitysvaihe
pyritdén tissd koulussa havaitsemaan jo ensimmdisten kouluvuosien aikana, jolloin
"vedattiminen" kohdistuu perustaitoihin. Opettajat kokivat, etti tillaisen kehitys—

vaiheen tunnistaminen on vaikeaa nykyisten suurien luokkakokojen vuoksi.

Perusryhmista poikkeavaa tasoryhmittelya ei tdssd koulussa juurikaan harrastettu.
Muutama oppilas opiskeli yhtd ainetta omasta ryhmasta poikkeavassa aikataulussa.
Homogeenisia matematiikan tai &idinkielen ryhmid ei koulussa ollut, vaikka
erityisopetta’an resurssin avulla sellaisten muodostaminen 1-3 luokkien oppilaista
olisi ollut helposti toteutettavissa. Mielenkiintoinen muutaman oppilaan poikkeava
kielenopiskelureitti oli koulussa sen sijaan toteutettu. Kyseiset oppilaat olivat
aloittaneet englannin opiskelun jo toiselta luokalta, mutta muilta osin heiddn
koulunkdyntidan ei oltu nopeutettu. Viidennen luokan kurssia he kaviviat tilla
hetkella toiseen kertaan. Opettajan mielesta ratkaisu oli heiddn kohdallaan onnistu-
nut. Viidennen luokan kurssi on sen verran vaativa, ettd sen syventdminen,
varsinkin, kun oppikirja vaihtui samalla, ei tuntunut turhauttavalta ja ko. oppilaat
palasivat ikd4n kuin ruotuun takaisin. Téllaisia muutaman oppilaan poikkeavia
opiskelureittejd oli koulussa kokeiltu jonkin verran. Oppilaat saivat jossakin
aineessa edetd taitotasonsa mukaan, mutta haittapuolena oli jonkin toisen aineen
ty6tapojen yksipuolistuminen. Oppilaiden ollessa esim. englannin tunnilla muun
oman ryhmén néytellessa ja keskustellessa, heidin didinkielen opiskelunsa painottui
lukemiseen ja kirjoittamiseen. Opettajalta tillaisen tilkkutakkilukujarjestyksen

hallitseminen vaatii melkoista suunnittelutaitoa.

Kansainvalisten tutkimuksien mukaan vuosiluokattomuudesta ovat eniten hyotyneet
nopeasti ja hitaasti oppivat oppilaat, eli ne, jotka perinteisessa luokkamuotoisessa
opetuksessa ovat jadneet véhiten huomiota vaille (Mehtaldinen 1996, 8). Saman-
suuntaisia havaintoja oli my6s haastattelemillani opettajilla. Nopeasti edistyvit
oppilaat pystyivit etenemién ikdtovereitaan nopeammin. Koulussa oli jo kokemuk-

sia niistd oppilaista, jotka tulevat suorittamaan koko ala-asteen oppimairin
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viidessa vuodessa. Toisen aaripain oppilaat hyotyivat mahdollisuudesta edetd omaa
verkkaisempaa tahtiaan erityisesti perustaitojen harjaantumisen osalta. Ns. hidasta—
jat koulussa pyrittiin 16ytimain jo ensimmaisten kouluvuosien aikana, jolloin
alkuopetuksessa viivyttiin nelji vuotta. My6s hidastajista koulussa oli kokemuksia.
Niin ollen mahdollisuus suorittaa ala—astetta viidesti seitsemiin vuoteen, ei ole
vain koulun esitteeseen kirjattu lause, vaan kaytossa oleva toimintamalli. Opetuk-
sen nopeuttaminen tai hidastaminen ei opettajien mielestd ollut ainoa hyéty
vuosiluokattomuudesta. Tuntitilanteissa eri ikdisten ja eri tasoisten lasten toisiltaan
oppimista pidettiin tarkeana. Tilanteissa, jossa opetus suunnataan tietylle taso- tai
ikiryhmalle, toiset pystyivdt samanaikaisesti joko tarvittaessa kertaamaan ja
vahvistamaan aiemmin opittua tai ottamaan alustavasti rakennusaineita tulevaa
opiskelua varten, ilman ettd heiltd vield vaadittiin asian omaksumista tdysin. On
hyvin tyypillistd, ettd lahjakas oppilas neuvoo heikommin edistynyttd, mutta
ikasekoitteisessa ryhméssa myos isompi, ei valttamatta niin lahjakaskaan oppilas

paisee ohjaajan rooliin. Erds opettaista totesi tdhén liittyen:

Ne, jotka ovat heikoimpia sielld ylemmaissd tasossa, niin he nauttivat siitd, ettd saavat
joskus opettaa nditd nuorempia matematiikassa. Siind nékee, ettd jaa, nyt ne opettelee

itsekin timin asian. Paremmat siini sivussa etenee omaa tahtiaan.

Koska vuosiluokattomuutta oli koululla eletty vasta kolme vuotta, eivét opettajat
halunneet tehda pitkélle menevia johtopaitoksia siitd, oppivatko oppilaat enemman

ja paremmin. Erds heistd totesi:

Sen verran vihin aikaa kuitenkin on tillaisessa muodossa vield kokeiltu, ettd on vaikea

sanoa, ketk3 siitd loppujen lopuksi hyotyvit. Mutta ei siind ole havidjidkdan.

9.2.3 Sosiaalinen ja henkinen kasvu

Sosiaalinen kypsyystaso ja sosiaalinen kasvu ovat vaikeasti madriteltavia kasitteita.
Opettajat tarkoittavat niilla yleensa sitd, ettd oppilas oppii ottamaan huomioon
toiset, heiddn ndkemyksensa, ajattelutapansa, kdyttdytymisensa jne. Hin osaa toimia
ryhmin jésenend, hallitsee vuorovaikutustaidot ja osaa kayttaytya asianmukaisesti.

Néamaé samat asiat voitaisiin liittd myos tyo- ja opiskelutaitoihin kuuluvaksi. Myos
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henkinen kasvu on himiri kisite, joka useimmiten liitetddn sosiaaliseen kasvuun

tai kypsyyteen. Vuosiluokattomuuden kannalta on oleellinen kysymys se, tarvitaan—

ko nididen taitojen edistimiseen kiintedd ryhmaii vai ei. (Mehtildinen 1996, 12.)

Luokattomuutta vastustavissa kannanotoissa on tuotu esille nimenomaan siti, ettd
ns. sosiaalisen kasvun edellytykset ovat parhaimmat kiintedssd, pysyvassad ryhmi-
tyksessd eli luokallisessa etenemisessd, jossa on mahdollisimman véhdn poik-
keamia. Paljolti tim4 kisitys pohjautuu ajatukseen, etti opettajan oppilaantuntemus
perustuu pitkdaikaiseen tyOsuhteeseen. Ndin opettajan on helppo tukea ja seurata
kunkin oppilaan edistymisti. Toinen vahva argumentti on turvallisen kasvualustan
luominen oppilaalle. Tama koskee seké toverisuhteiden etta opettaja~oppilassuhtei—
den pysyvyyttid. Turvallisuuteen ja sen tuntemiseen kuuluu myds sosiaalistuminen
ja ryhméintyminen suhteessa opetuksen sisilt66n ja menetelmiin. Ryhmadynamii-
kan toiminen tilapdisessd ryhméssi ei onnistu samoin kuin pysyvassid ryhmassa.
Yhteistoiminnallisten ty6tapojen kayttd sekd projektityoskentely vaativat toisella
tavalla opettajan tyOpanosta kuin kiintedssd perusryhmissa, jossa ryhmaantyminen
on tapahtunut aiemmin ja kaikki py6rii ikdankuin itsestdin. Padasiallinen pelko
opettajilla on ollut jatkuvuuden, varmuuden ja turvallisuuden tunteen katoaminen.

(Mehtélainen 1996, 12-13.)

Ala-asteen vuosiluokattomissa kehityshankkeissa on toimittu tai aiotaan toimia
paljolti opettajatiimien pohjalta. Tietty opettajatiimi vastaa joko luokkaparin (1-2,
3-4, 5-6) tai kolmen luokkatason opetuksesta ja kasvatuksesta mahdollisimman
pitkdan yhdessd. Tiimi voi vastata ko. luokkatasosta pysyvasti tai siirtyd ryhmansi
mukana eteenpdin. Ala—-asteen kansainvilisissd kokemuksissa sekd suomalaisissa
kehityshankkeissa ei oppilaiden uudelleen ryhmittelystd ole havaittu olevan
oppilaille mainittavaa haittaa. Kun oppilaat ovat tottuneet sithen koulunkaynnin
alusta asti, on se heille normaali tapa kdydd koulua. (Mehtildinen 1996, 14.)
Mehtildisen havainnot tukevat myds omia kokemuksiani perusryhmén uudelleen
ryhmittdmisestd 1-3 luokilla tilapdisiin matematiikka~ ja lukuryhmiin seki

erilaisiin projekteihin. Lapsille ryhmittely on luonteva osa koulun arkipiivaa.

Ala-asteen kokeiluissa on oppilailla kiinted kotiryhma4, joka vain ajoittain hajoite—~
taan vuosiluokattomiksi esimerkiksi juuri matematiikan ja &idinkielen opiskelua

varten. Ryhmittelyssd ei ole ollut aina perustana oppilaiden tieto- ja taitotaso,
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ryhmin toimivuus on ollut myds yksi ryhmittelyn perusta. Ryhméttémyyden
ongelmaa on pyritty vilttimain tietoisesti aloittamalla uudet opetusjérjestelyt

pikemminkin varovasti kuin yltiépiisesti. (Mehtéldinen 1996, 14.)

Erityisesti amerikkalaisissa kokeilussa on pidetty tarkeéna eri-ikdisten ja erilaisten
oppilaiden toimimista yhdessd mahdollisimman varhaisesta vaiheesta ldhtien. Tata
pidetddn lasten tulevaisuuden kannalta yhtend tirkeimmistd eldmén hallinnan
taidoista. Niin ollen se on oppimistavoite sininsa ja sitd voidaan edistida luokatto—
massa koulussa paremmin kuin perinteisessad luokkamuotoisessa koulussa. Muilta
oppiminen on osa sosiaalisista taidoista, oppiminen on muutakin kuin eri aineiden
oppimaarien oppimista. Kansainviliset kokemukset ovat tiltd osalta yksinomaan
positiivisia. Meilla sosiaaliseen kasvuun ja ryhmaantymiseen liittyvit ongelmat ovat

ehki enemmain opettajien kuin oppilaiden ongelmia. (Mehtildinen 1996, 16-17.)

Henkisen kasvun osina ovat kansainvilisissd katsannoissa termit itsetuntemus ja
henkinen hyvinvointi. Henkiseen hyvinvointiin liittyy niissd kiinteasti vuosiluokat-
tomassa koulussa luokalle jattamisen mahdottomuus. Meilld luokalle jattaminen on
melko harvinaista, mutta sitd ei ilmiénd ole poistettu. Pelkkd uhka luokalle
jéddmisestd tai jattamisestd riittdd vaikuttamaan joidenkin oppilaiden henkiscen
hyvinvointiin. Henkiseen hyvinvointiin liittyy my&s onnistumisen ja epaonnistumi-
sen kokemukset. Perinteisesti toimivalla ala-asteen luokalla epaonnistujat ja
onnistujat ovat yleensd samoja koko ala-asteen lapi. Tilapdinen homogeeninen
ryhmittely rikkoo vuosiluokattomassa koulussa epionnistuja/onnistuja asetelmat.
Homogeeninen ryhmittely ei tarkoita entisaikojen tasokursseja, koska tavoitetaso on
kaikilla sama ja ryhmittely on tilapdistd ja joustavasti muutettavissa. Suomessa
kokemukset ovat tastd vahaisid, mutta jo nyt saatujen tulosten perusteella voi tehdi
johtopaatdksen, ettd ns. nopeimmat ja hitaimmat ovat olleet jarjestelyihin tyytyvii-
sid. Tyytyvéisyys perustuu omatasoisessa ryhmassad saatuihin onnistumien koke-
muksiin ja siitd mahdollisesti seuranneeseen oppimisen iloon. ( Mehtildinen 1996,
17-18.)

Edelld mainitut henkisen hyvinvoinnin elementit vaikuttavat Mehtildisen (1996, 18)
kdsityksen mukaan oppilaan mindkuvaan, kisitykseen itsestdin koululaisena ja
koulun viitekehyksessd. Andersonin ja Pavanin (1993, 47-48) kokoamien tutki-

musten mukaan oppilaiden minékuva, kisitys itsestidn oppijana on joko selvisti
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kohonnut tai pysynyt samana verrattaessa vuosiluokattoman koulun oppilaita
luokkamuotoisen koulun oppilaisiin. Kasitys koulusta on muuttunut myonteisem-

maksi.

Minikuvan keskeinen elementti on itsetuntemus, jonka parantamiseen on viime
aikoina pyritty mm. itsearviointia kehittamalla. Itsensa tuntemista ja itsearviointia
voidaan kehittdd myo0s luokkamuotoisessa opiskelussa, mutta itsetuntemuksesta
mahdollisesti seuraavaa valmiutta vastuunottoon omasta opiskelusta ei perusope-
tusryhmén mukainen opiskelu juurikaan harjaannuta. Se ei myodskdidn harjaannuta -
erilaisissa sosiaalisissa verkostoissa liikkumiseen, joka on myds osa itsearviointia.
Itsetuntemus korostuu erityisesti, kun oppilas liikkuu poikkeavasta ryhmasta
toiseen. Turvallisuuden tunne silloin ei riipukaan tutusta perusryhmasta, vaan siita,
ettd tictdd asemansa suhteessa muihin, tietdd missd on varmoilla ja kykenee

suhtautumaan avoimin mielin siithen, mita ei vield hallitse. (Mehtéldinen 1996, 18.)

Sosiaalisen kasvun alue oli se, missé tatad tutkimusta varten haastatellut opettajat
yksimielisesti toivat esille myonteiset kokemuksensa vuosiluokattomuudesta ja
ikdsekoitteisista ryhmistd. Kaverisuhteiden laajentuminen yli luokkarajojen ja
mallioppiminen varsinkin nuorempien kohdalla oli niitad ehdottomasti hyvia puolia,
mité uusista opetusjarjestelyista oli seurannut. Mallioppimista tapahtui sosiaalisten
taitojen ettd opiskelutaitojen suhteen. Opettajalle ei jadnyt paljoakaan opetettavaa
esim. tietokoneen kaytdssd, koska taitavimmat opettivat taitamattomampia. Mo-
nenikaisten lasten yhteistoiminta oli verrattavissa useampilapsisen perheen toimin—
taan, missd pienemmit omaksuvat taitoja vanhemmilta sisaruksiltaan ja ndma

puolestaan oppivat kantamaan vastuuta pienemmista.

Myés Sandqvist (1995, 24-25) viittaa samaan asiaan todetessaan perherakenteen
muuttuneen vihélapsisemmaksi. Perheessd saattaa olla vain yksi lapsi, jolloin
kokemukset sisaruksista jaivat saamatta. Kaksilapsisissa perheissi toinen on aina
vanhin, toinen nuorin. Luokkaryhméssa, jossa on useamman ikaisia lapsia yhdessa,
voivat lapset kokea olevansa sekd nuorimpia, ettd vanhimpia. Niin silloin, kun
luokkayhdistelmastid 1-3 kolmannen ikitason oppilaat siirtyvit seuraavana vuonna
yhdistelmadén 4-6, muuttuen vanhimmista nuorimmiksi. Myds "meididn pihan

sakki" on osittain kadonnut lasten vahalukuisuuden ja kodin tarjoamien ajanvietto-
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mahdollisuuksien myéti. Ikdsekoitteinen ryhma tarjoaa mahdollisuudet sosiaalisten

kontaktien laajentamiseen oman ikaluokan ulkopuolelie.

9.2.4 Taloudellisuus

Vuosiluokattomuudelle voidaan esittid myos taloudellisia perusteluja. Kouluissa,
joissa koulutulokkaiden oppilasmiéra vaihtelee vuosittain paljon, on mahdollista
muodostaa tasaisemman kokoisia luokkia. Eri-ikiisid ja mahdollisesti my6s eri
kouluasteilta tulevia ryhmia tilapdisesti yhdistimalld saadaan aikaan suurempaa
valinnaisuutta ja sisillollisesti laveampaa tarjontaa. Samalla voidaan ottaa opettaji-
en erityisosaaminen tehokkaampaan kiytt66n. Myo6s peruskoulun kidyminen
nopeammassa tahdissa vihentiisi oppilaskohtaisia kustannuksia. Toisaalta hidasta—-

jien osuus kasvattaisi koulun menoja vastaavasti. (Mehtildinen 1997, 28.)

Ruotsissa siirtymisessa vuosiluokattomuuteen on yhtena motiivina ollut taloudelli-
suus. Silloin, kun oppilaita on ollut liian vihin muodostamaan yhtd vuosiluokkaa
on paidytty vuosiluokattomuuteen. Sandqvist (1995) varoittaa Kuitenkin mark-
kinoimasta halvempaa parempana. Toisaalta, voihan olla, ettd halvempi on yhtad

hyva tai parempikin. (Sandqvist 1995, 8, 12.)

My®os tutkimuskoulun johtaja naki taloudellisen puolen vuosiluokattomuudessa:

Kunnan kannaltahan tdssd on ihan selvdi sddstod. Jos ajattelee, ettd meilld etenee
muutamat nopeammin ja muutamat hitaammin, sehin tasoittuu. Mutta on siina rahallis-
takin etua. Sehdn meilla ei sitten ole padllimmadisend, mutta kuonan kannalta tietysti

timmdinenkin.

9.3 Tutkimustuloksia ja kokemuksia vuosiluokattomuudesta

Vuosiluokattomien opetusjédrjestelyjen kokeiluja ja tutkimuksia on olemassa
runsaasti. Pd4osa niistd keskittyy esi- ja alkuopetuksen kytkentdin sekid ala-

asteelle kokonaisuudessaan. Valtaosa ulkolaisista tutkimuksista on tehty Yhdysval-
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loissa ja Kanadassa. Jonkin verran tutkimustuloksia on saatavissa my6s Ruotsista.
Koska suomalainen koulukulttuuri poikkeaa USA:n ja Kanadan koulukulttuurista,
ei tutkimustuloksia voida mielesténi yleistdd aivan suoraan. Suuntaa—antavina ne

ovat kuitenkin mielenkiintoisia.

Mehtiliinen (1997, 33-34) muistuttaa, ettd tutkimustuloksia luettaessa ja tarkastel-
taessa on syytd muistaa, etta laajoihin tarkkoihin mittauksiin perustuvat tutkimukset
antavat vain periaatteessa yleistimiskelpoista tietoa, varsinkin kun tutkitaan
vuosiluokattomuutta. Vuosiluokattoman opetuksen kaytinteet vaihtelevat kouluit-
tain, jopa yksittdisen koulun sisélld ne saattavat vaihdella vuosittain. Laajoissa
kartoituksissa ei ole aina voitu selvittad kyllin tarkasti, miké lopulta tuotti saadun
tuloksen, silld vakioitavia muuttujia on niin vihin. Tapaustutkimuksissa saadaan
melko tarkkaan selville, miki lopputuloksen aiheutti, mutta niiltd puuttuu yleista-
miskelpoisuus. Voidaan vain todeta, ettd tietty tapa tydskennelld tuotti téllaisen

tuloksen tiassi koulussa.

9.3.1. Kokemuksia ulkomailta

Pavan (1993) raportoi 64 luokattomista kouluista tehdysta tutkimuksesta. Tehdyista
tutkimuksista 57 kaytti akateemisten taitojen vertailussa standardisoituja testeja.
Naiissa testeissd 58% luokattoman koulun oppilaista suoriutui paremmin, 33% yhta

hyvin ja 9% huonommin kuin luokkamuotoisten koulujen oppilaat.

42 tutkimuksessa oli tutkittavan komponenttina my6s sosiaaliseen kasvuun ja
henkiseen hyvinvointiin liittyvid kysymyksia. 52%:1la luokattoman koulun tulokset
olivat paremmat, 43%:lla eroa ei ollut ja 5% luokkamuotoisen koulun tuloksista
olivat paremmat. Osa-alue, jolla eroja oli luokattoman koulun kannalta negatiivi-
seen suuntaan, oli koulupelko. Pienemmilld oppilailla kehittyi pelkoja isompia
oppilaita kohtaan. Ero luokallisen ja luokattoman koulun vililla oli kuitenkin melko
pieni. Eri testeja kaytettdessa tulokset ovat kuitenkin vaihdelleet siind mairin, ettei
tuloksista Pavanin mukaan ole vedettidvissd suoraa johtopditOstd koulupelon ja

Juokattomuuden vilille.
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Asenteet koulua kohtaan olivat kolmas tutkimuksen alue. Tlla alueella tuli joitakin
negatiivisia tuloksia. Kiytetty testisto oli laadittu luokkamuotoista koulua varten,
eiki Pavanin mukaan anna oikeaa kuvaa luokattoman koulun oppilaista. Luokatto—
man koulun oppilaiden péivittdiset koulurutiinit poikkeavat luokkamuotoisen
koulun rutiineista (viittaaminen, opettajajohtoisen opetuksen seuraaminen ...) ja
asenteista. Yhteistoiminnallinen oppiminen on leimallisempaa luokattomalle
koululle. Téstd johtuen kysymysten asettelu ei tee oikeutta luokattoman koulun
oppilaille. Eniten negatiivisia asenteita koulua kohtaan tunsivat ne luokattoman
koulun oppilaat, joilla oli keskiluokkainen sosiockonominen tausta. Positiivisia

tuloksia saatiin erityisesti mustien oppilaiden kohdalla.

Yleiset johtopaitokset saaduista tutkimustuloksista osoittavat, ettd standardoidut
suoritustestien tulokset todistavat luokattoman koulun paremmuutta verrattuna
luokkamuotoiseen. Pitkittaistutkimukset osoittavat, ettd mitd kauemmin oppilas on
luokattomassa koulussa sitd todenndkdisemmin hinen asenteensa koulua kohtaan
ovat positiiviset. Luokaton kouluympéristé hyodyttdad akateemisten taitojen seka
henkisen hyvinvoinnin osalta erityisesti mustia, poikia, alisuoriutujia sekd matalan

sosiockonomisen taustan omaavia. (Anderson & Pavan 1993, 46-53)

Mehtiliinen (1997, 34-37) raportoi Gutiérrezin ja Slavinin (1992), McLoughlinin
(1970) sekd Millerin (1990) USA:ssa tekemistd tutkimuksista. Guti€rrezin ja
Slavinin tutkimuksen kohteena oli koulusaavutustaso eri aineissa. Johtopaatoksena
oli, ettd vuosiluokattomalla opetuksella voi olla positiivinen vaikutus koulusaavu-
tuksiin, jos ikdsekoitteista ryhmittelyd oli kdytetty opettajan antamaan suoraan,
kohdennettuun opetukseen esim. matematiikkaryhmissd. Vaikutusta ei sen sijaan
ollut, jos vuosiluokattomuutta oli kaytetty pelkastdan yksilollistetyn opetuksen
perustana ja opettajajohtoisen opetuksen osuutta oli vdhennetty. Syy saatuun
tulokseen oli tutkijoiden mielestd se, ettd hyvin suunnitellussa vuosiluokattomassa
ryhmittelyssd opetuksen teho kasvaa. Millerin tutkimuksen yleisluontoinen tulos
oli, ettei koulusaavutuksissa ollut eroja, mutta vuosiluokattomissa kouluissa oli
selkedsti myénteisempi asenne kouluun ja opiskeluun sekd paremmat sosiaaliset

suhteet oppilaiden kesken.

Vaikka vuosiluokaton opetus mahdollistaa opintojen nopeuttamisen tai hidastami-

sen, ei téllaisesta suuri ollut havaintoja Gutiérrezin ja Slavanin eikd McLoughlinin
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tutkimuksissa. Ala-aste suoritettiin edelleen paisdintoisesti kuudessa vuodessa.
Vaikkei vuosiluokattomassa koulussa ole luokkia, joihin oppilaiden etenemistd
verrataan, saattavat paineet ns. normatiiviseen kehitykseen olla yhta suuret kuin
luokallisessa koulussakin. Toinen syy, miksi hidastamista ei tapahdu, voisi olla se,
etti ns. putoajat tunnistetaan nopeammin ja heiddt pysytdin ohjaamaan omaa
tasoaan vastaavaan ryhmién saamaan asianmukaista opetusta. Opettajien on oltava
ndin ollen oppilaiden edistymisestd syvallisemmin perilld, kuin vuosiluokallisessa
opiskelussa. Pelkin puutteellisen lukutaidon tai matematiikan taidon takia ei
tarvitse karsii luokalle jaimisen mukanaan tuomista sosiaalisista haitoista. Mehtd-
ldinen tuo esiin vield kolmannen seikan, jonka kyseiset tutkijat ovat sivuuttaneet.
Vuosiluokattoman opetuksen perimméinen ideahan ei ole opetuksen nopeuttaminen
tai hidastaminen, vaan kehityksen ajoittaisten nopeuserojen tasaaminen, niiden

huomioon ottaminen kuuden vuoden jaksolla. (Mehtildinen 1997, 36.)

Varauksin voidaan sanoa edellisten tutkimusten perusteella, ettd mitattiinpa milld
mittarilla tahansa, opiskelutulos vuosiluokattomassa koulussa ei ole ainakaan
heikompi, pikemminkin lievan positiivinen. Mutta positiivisten tulosten saaminen
vuosiluokattomassa koulussa edellyttda Mehtéldisen (1997) mukaan seuraavia
asioita:
* Opetuksessa ja opiskelussa korostuu opettajan antaman instruktion
osuus. Opetustuokiot vaativat tarkkaa suunnittelua ja opettajakeskei—
sen osuuden on oltava oikein kohdennettua ja perusteellista.
* Organisoinnin on oltava riittavan yksinkertaista ja on oltava tarkoin

selvilld siitd, mihin toiminnoilla lopulta pyritdan.

Nimi ehdot koskevat erityisesti perustaitojen ja -tietojen tason kohottamista.
Vuosiluokattomilla opetusjarjestelyilld on muitakin tavoitteita, jotka ovat enemmén
kasvatuksellisia kuin tiedollisia. Tallaisia ovat mm. tarkoituksenmukaisten ja
rikkaiden oppimis- ja kasvatuskokemusten tuottaminen jokaiselle lapselle. Jos
lapsien ryhmittely erilaisiin ryhmiin on itsetarkoituksellista ilman selkeda tavoitetta
tai "filosofiaa", saattaa siitd seurata vain epétietoisuutta ja himmennysta. (Mehta-
lainen 1997, 36-37.)

Edellisten tutkimusten perusteella vuosiluokattoman opetuksen vaikutukset ovat

myonteisid, mikali tavoite on selvi ja oppilaiden ryhmittelyjarjestelmaésté ei tehda
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liian monimutkaista. Miksi sitten luokaton opetus ei ole yleisempdd mydskaan
USA:ssa johtunee Apajalahden ja Kartovaaran (1995) mukaan siitd, ettd toimivana
jarjestelmana vuosiluokkiin sitomaton opetus edellyttaa selkedi tavoitteen ascttelua,
tiukkaa suunnittelua ja toteutuksen seurantaa. Opettajien tyopanokseen ndhden ei
mahdollinen hyéty ole ehkd riittivad. (Apajalahti & Kartiovaara 1995, 22.)
Vuosiluokattoman opetuksen saaminen toimintakuntoon vaati useita vuosia.
Opetuksen peruselementit: opetussuunnitelma, henkilokohtaiset opetussuunnitelmat
(hops), oppimateriaalit, tydskentely luokassa seka arviointi vaativat kaikki uuden-
laista otetta tyohon. Monet kokeilut ovat hiipuneet opettajatiimien vasyttyd tai

hajottua. (Mehtéldinen 1997, 37.)

Mehtildinen (1996, 19) ndkee suomalaisissa kokeiluissa my&s opettajien tyémééran
kasvun varsinkin lyhyelléd tdhtdimelld olevan odotettavaa. Mutta hidn katsoo myos
tilannetta oppilaan kannalta. Oppilaat eivit ole koulussa siksi, ettd se on opettajien
tyOpaikka, vaan omaksi hyOdykseen. Vuosiluokattomuuden hyddysti osa on
nimenomaan oppilaiden kehityksen yksilollisyyden kunnioittamisessa ja huomioon

ottamisessa seka tietyssd madrin oppilaiden itsemairaamisoikeudesta.

Ruotsissa on luokattomuuden kokeiluja ollut ala- ja keskiasteella 1980-luvulta
alkaen. Painopiste ndissé on ollut sosiaalisessa kasvussa, itsetunnossa, motivoitu-
misessa ja oppimisen laadussa. Vuosiluokkiin sitomatonta opetusta ei nihdi vain
yhtend tapana eriyttdd, vaan perusratkaisuna, joka vaikuttaa kokonaisvaltaisesti
koulun toimintoihin, koulukulttuuriin ja henkeen. Opetus ei kuitenkaan ole kaiken

aikaa vuosiluokatonta. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 22.)

Sundellin (1995, 78-99) Ruotsissa tekemin ala-asteen 1-3 luokkia koskevan
tutkimuksen tulokset ovat ldhes poikkeuksetta painvastaisia, kuin edelld esiteltyjen
amerikkalaisten tutkimusten. Koska tidssd tutkimuksessa esitetddn huomattavan
voimakasta kritiikkid ikasekoitteista opetusta kohtaan, on sen perusteellisempi
esittely paikallaan. Yhteenvedossaan eri vertailevista ruotsalaistutkimuksista
Sundell toteaa tutkimustulosten perusteella, ettei opiskelulla ikidsekoitteisessa
luokassa ole merkitysté lapsen sosiaaliselle ja tunnepuolen kehittymiselle. Itsetunto
ei ikdsekoitteisessa luokassa ollut parempi. Heikosti suoriutuvan, erityistd tukea
tarvitsevan oppilaan itsetunto oli alhaisempi kuin luokkamuotoisessa. Tama saattoi

johtua osittain siita, ettd he nékivat nuorempien oppilaiden menevin taidollisesti
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ohitse. Kiusaamisessa ei juuri eroja ollut, vuosiluokattomassa koulussa kiusaamista
esiintyi jonkin verran vihemméin. Oppimistulokset olivat ldhes samanlaiset,
matematiikan taidoissa oli eroja luokkamuotoisen eduksi. Oppilailta kysyttaessa
suurin negatiivinen asia oli heikko tydrauha. Oppilaat auttoivat mielelldan toisiaan,
mutta vanhemmat oppilaat kokivat oman ty6ntekonsa hidastuvan muita autettaessa.
Vanhimmat oppilaat tunsivat jadvansa vaille opettajan huomiota sen suuntautuessa
padasiassa luokan nuorimpiin. Puolet oppilaista valitsi ty6— ja leikkitoverikseen
ikitoverinsa mieluummin kuin vanhemman tai nuoremman. Ainoana mydnteisend
asiana Sundell niikee opetuksen yksilollisyyden. Opettajat olivat yleensa tyytyvaisid
ty6skennellessddn vuosiluokattomassa luokassa. Tamén Sundell selittdd johtuvan
siitd, ettd ndmi opettajat olivat kaiken kaikkiaan uudistusmyonteisid ja olivat itse

olleet halukkaita siirtyméaédn vuosiluokattomuuteen.

Miksi ikisekoitteiset ryhmit eivit pysty vastaamaan niille asetettuihin toiveisiin
sosiaalisen tai tiedollisen kasvun kehittymisen edistymisestd luokallista opetusta
paremmin? Sundell (1995, 115-118) vastaa oletukseen lapsen sosiaalisen kehityk—
sen edistymisen osalta seuraavasti: Ikasekoitteinen ryhméd vihentdd lapseen
kohdistuvia vaatimuksia normaaleissa konflikti ja ongelmanratkaisutilanteissa.
Vanhempi lapsi voi jatkuvasti valita toverikseen nuoremman ja toimii vain siind
roolissa, minki valitsee itselleen, eika harjoittele taitojaan vertaisryhmassa. Toinen
selitys on, etta lapsi valitsee ikdtoverinsa siitd huolimatta, etta hanelld on mahdolli-
suus valita muunkin ikaisid tyoskentely tai leikkitovereita. Sundell ndkee riskina
my0s sen, ettd opettajat kadottavat tuntuman siihen, mika on normaalia sosiaalista,
tunne—eldmain tai kognitiivista kehitysta kullakin ikatasolla. Tunne~eldmén kehi-
tysta haittaa lasten jatkuva uudelleenryhmittely. Ryhmétunne ei paase kehittymaén,
kun vuosittain kolmasosa oppilaista vaihtuu. Yksilollisistd tydskentelytavoista
johtuva selkedn rakenteen puuttuminen voi aiheuttaa joillekin oppilaille turvatto-

muutta.

Tiedollisen kasvun alueella laaja ik&haitari vaikuttaa negatiivisesti opettajajohtoisiin
pedagogisiin toimenpiteisiin. Opetuksen suunnittelu mutkistuu, mitd enemman eri-
ikaisia lapsia on samassa ryhmassé. Oppilaiden henkinen kypsyystaso vai vaihdella
kuusikin vuotta samanikdisten lasten luokassa, joten ikdsekoitteisessa ryhmassa
aaripdat ovat todella kaukana toisistaan. Jotteivat oppilaat saisi liian helppoja tai

vaikeita tehtdvid, on opettajilla oltava aikaa suunnitella opetustaan. Toisena
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selitykseni Sundell nikee sen, ettei yksility opetus ole tehokkaampaa kuin
perinteiset metodit. Opetuksen maaré laskee ja oppilaiden itsendiseen tyoskentelyyn
kiyttama aika lisaantyy. Oppilaiden keskittymiskyky ei valttdmatta riita itsendisen
tyon tehokkaaseen toteuttamiseen. Oppilaiden yhteistyon etuja on my&skin héanen
mielestain yliarvioitu. On mahdollista, ettd oppilaat oppivat toisiltaan ja syventavat
siten omaa oppimistaan, mutta saattaa olla, ettd yhteistyd oppilaiden vililld johtaa
siihen, ettd oppilaan huomio siirtyy itse oppimisesta sosiaaliseen kayttaytymiseen.
Oppimisen tehottomuuteen vaikuttaa vieli se, ettd opetus koko luokalle vaikeutuu,
koska opettajilla on tarve sovittaa opetuksensa heikoimpien mukaan. Tdma hidastaa
opetuksen tahtia. Suurimman hyodyn ikasekoitteisista ryhmistd saavat nuorimmat
oppilaat, jotka saavat paljon apua ja konkreettisen esimerkin siiti, mitd he itse
oppivat seuraavalla asteella. (Sundell 1995, 118-123.)

Vaikka Sandqvist (1995, 42-46) nikee luonnollisena muutokseen kohdistuvan
vastareaktion, hian kuitenkin ihmettelee Sundellin (1995) voimakasta kritiikkid,
jossa tima loytad vain negatiivista ikdsekoitteisesta opetuksesta. Sandqvist pyrkii
omassa kirjassaan kumoamaan Sundellin viitteet kohta kohdalta. Sandqvistin
vastauksessa oleellisinta on, ettid opetus ikdsekoitteisissa luokissa on toisenlaista,
joten sitd on myds mitattava eri tavalla. Tiedollisiin tavoitteisiin pyritdin oppilaan
oman kehitystahdin mukaan, joten vertaileva tutkimus pitéisi tehdd vasta kuuden
vuoden jalkeen, ei sellaisessa vaiheessa, jolloin osa oppilaista ei ole ehtinyt edes
késitella mitattavia asioita. Oppilaiden tarkan seurannan vuoksi ei heidin anneta
tyOskennelld liian alhaisella tasolla. Viitteeseen, ettid oppilaat valitsevat mieluiten
ikatoverinsa tyo— ja leikkikaverikseen, Sandqvist toteaa, ettd ikdsekoitteinen luokka
edistdd joka tapauksessa ikdhajontaa ystavyyssuhteissa. Tydrauhaongelmaan
Sandqvist vastaa Andra Thelinin (1992) tutkimuksen sanoin: "Luokissa kohtasi
rauhallisuutta ja ty6rauhan." Sen lisdksi hdn toteaa, ettd opetustavat poikkeavat
kouluittain ja saman koulun opettajienkin valill4, joten vertailu ei vélttamattd ole

hedelmallista.

Sundell ohittaa tutkimuksessaan opettajien kokemukset, vaikka niilld on lasten
kehityksen ja oppimisen liséksi tietoa omasta tydskentelytilanteestaan. Mydskain
kysymykseen, mikéd saa opettajat vaihtamaan luokkamuotoisen opetuksen vuosiluo-
kattomaan sivutetaan kokonaan. Ruotsissa on siirrytty ikdsekoitteiseen opetukseen

osittain taloudellisista syists, jolloin osa opettajista on tullut pakolla mukaan. Jos
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opettaja ei ole Kiinnostunut tai on tai suhtautuu negatiivisesti ikasekoitteiseen

opetukseen, ei se voi olla heijastumatta myos tutkimustuloksiin. (Sandgvist 1995,

46-47)

Mehtilidisen mukaan myos Hedlund (1995) on kommentoinut Sundellin tutkimus-
tuloksia. Hinen oman kokemuksensa mukaan ikédsekoitteisissa luokissa on rauhalli-
sempi ja pchmedmpi tunnelma: vihemmin Konflikteja, enemmén tydrauhaa,
viihtymisti ja keskittymistd. Hedlundin mielestd ero Sundellin saamiin tuloksiin
johtuu viairistd mittaustavasta, kurjuuden suhteellisuudesta, vaikeudesta mitata
asioita oppilaan ja opettajan tasolla, silloin kuin heillé ei ole kokemuksia luokka-
muotoisesta opetuksesta. Hedlundin mielestd ikdsekoitteisessa ryhméssa on auto—
maattisesti suurempi heterogeenisuuden aste. Tamén vuoksi ei ole paineita niin
suurelle homogeeniselle kayttdytymiselle. Ryhmatyypillinen, myds negatiivinen
kayttaytyminen vahenee. Hedlundin mielesta se, ettd kaikki ovat kavereita kaiken
ikdisten kanssa, ei ole erityinen tavoite. Mutta varmuudella voidaan sanoa, ettd
oppilailla on laajemmin kontakteja eri-ikdisten kanssa ikésekoitteisessa luokassa.
Opetuksen yksilollistdminen onnistuu niin luokkamuotoisessa kuin ruotsalaistyyp—
pisessd ikasekoitteisessakin ryhmassi, mutta Hedlund uskoo, ettd ikisekoitteisen
ryhméan suurempi heterogeenisuus pakottaa opettajaa kehittdmaidn tyétapojaan
yksil6llistdvaan suuntaan. Tarked3 hanen mielestddn on se, ettei olla luokallista tai
ikasekoitteista vastaan, vaan molempien puolesta. Ikisekoitteinen ryhma voi olla
pohjana, mutta on oltava valmis kdyttim&an muitakin organisointimuotoja mm.
tasoryhmat, sukupuoliryhmaét, kiinnostuksen mukaiset ryhmat, mika kulloinkin on

tavoitteen saavuttamisen kannalta jarkevintd. (Mehtildinen 1997, 40-41.)

9.3.2 Kokemuksia Suomesta

Suomalaisista vuosiluokkiin sitomattomasta opetuksesta peruskoulun puolella on
vield varsin véhédn tutkimustuloksia. Kokemuksia koulujen kehityshankkeista on
kirjattu jonkin verran jo aiemmin, mutta vasta Mehtildisen (1997) tutkimusraportti
antaa laajemmin tietoa meneillddn olevista vuosiluokattomuuskokeiluista. Koska

Mehtéldisen tutkimus antaa perusteellisinta ja uusinta tietoa suomalaisten koulujen
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kokemuksista, esittelen sen tuloksia omassa tyossini melko laajasti. Peilaan timéan

tyon tutkimuskoulun kokemuksia Mehtéldisen raportoimien koulujen kokemuksiin.

Opetushallituksen vuonna 1994 kdynnistdmaan kansalliseen kehittdmishankkeeseen
ns. akvaarioprojektiin liittyy yhtend aiheverkkona vuosiluokkiin sitomaton opetus
(VSOP). Akvaarioverkko toimii kahdella alueella: Vuosiluokkiin sitomaton opetus
peruskoulussa seki lukion ja ammatillisen koulutuksen kehittiminen. Peruskoulun
osalta teemoina ovat joustava esi~ ja alkuopetus, joustavat opetus— ja opiskelujar—
jestelyt ala-asteella, ylaasteella ja yhtendisessd peruskoulussa, oppilaan tyd
vuosiluokkiin sitomattomassa koulussa. Painoalueena on yksil6llinen opiskelu ja
sen edellytysten luominen. Nelisenkymmenta peruskoulun ala- ja ylaastetta seka
erityiskoulua ilmoittaa VSOP-akvaarioverkon tavoitteekseen jonkinasteisen
luokattomuuden tai vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen (Lahti-Uotila & Elo
1996, 85-105). Se, mitd vuosiluokattomuus noissa neljassidkymmenesséd koulussa

tarkoittaa kdytannossd, ei selvid hankehakemiston koulujen esittelyista.

Mehtéldinen (1997, 43-44) on omassa tutkimuksessaan seurannut kolmen lukuvuo—-
den ajan kolmea vuosiluokattomana toimivaa yldastetta ja neljdd ala-astetta.
Tutkimuksella on ollut kolme tehtdvaa: vuosiluokattomuuden kasitteellisen perustan
selkeyttdminen, koulujen erilaisten toimenpiteiden vertaaminen, oppilaitosten tyon
tukeminen. Keskeisiksi tutkimusongelmiksi nousivat: 1) mita vuosiluokattomuudes—
ta seuraa koulujen toimintaan sekd koko koulun ettd opettaja— ja oppilastasolla ja
2) milla edellytyksilld vuosiluokattomuus on mahdollisesti laajemminkin toteutetta—

vissa.

Vuosiluokattoman opetuksen tavoitteiksi ovat ala-asteilla painotetummin olleet
esilld seuraavat:

* Sosiaalinen kasvu. Téll4 tarkoitetaan kykyé ottaa huomioon niin toiset oppilaat
kuin aikuisetkin seké kykya tyoskennella eri tavoin koostetuissa ryhmissi

* Harrastuneisuuden ja kiinnostuksen mukainen opintojen syventimien ja/tai
laventaminen.

* Perustaitojen oppimisen tehostaminen ajoittaisilla tai pysyvimmill4 tason mukai-
silla ryhmittelyilld, tarkoituksena tasata oppilaiden kehityksessi ilmenevii ajallisia

eroja ja vaihtelua.



104

Tassi esitettyja tavoitteita ei voi laittaa tirkeysjirjestykseen. Opintojen kokonais—
ajan nopeutus tai hidastaminen ei tissa vaiheessa ole ollut paallimmaiisena tavoit—
teena, mutta se saattaa nousta tulevaisuudessa erdiksi osatavoitteeksi. Koulujen
tavoiteasettelussa korostuu tavoitteiden laaja-alaisuus ja sitd vasten tarkasteltuna
oppilaan oman polun rakentaminen. Yksilollisyys ei tarkoita oppilaan oikeutta ja
mahdollisuutta edetid mahdollisimman nopeasti ja itsekkaasti sosiaalisesta ympéaris—

tostadn piittaamatta. (Mehtéaldinen 1997, 50-51.)

Mehtildinen (1997, 50) esittelee kunkin koulun toimintatapansa perusteella.
Jokaisessa koulussa on omat kaytinteensa toteuttaa vuosiluokattomuutta ja toimin-
tatavat saattavat vaihdella vuosittain. Tutkimuksessa esitetyt kuvaukset kertovat
koulujen tdmén hetkisestd toiminnasta. Koska toimintamallit ja kdytinteet ovat

hyvin erilaisia, esittelen ne kaikki lyhyesti.

Ensimmadisen toimintamallin Mehtéldinen (1997, 52-53) esittelee nimella Valin-
naiskurssit. Tassa koulussa valinnaisuutta toteutetaan systemaattisesti koko koulun
tasolla. Valinnaisuus on sidottu jaksotukseen siten, ettd kullakin jaksolla on
valinnaisuudessa oma teemansa, esim. didinkieli, taito- ja taideaineet, luonnontie-
teet. Osa tunneista on varattu tydskentelyyn valinnaisryhmissd, jotka liittyvat
teemaan. Kurssien aihepiirit liittyvat perusopetuksen opintosuunnitelmaan. Jos
jakso painottuu didinkieleen, vadhennetdin kurssitunnit &didinkielen tunneista.
Aidinkielen eri osa-alueet ovat tarjolla varsin laveasti ja oppilaat saavat itse valita
haluamansa kurssin. Opettajatilanne vaikuttaa kulloisenkin vuoden kurssitarjontaan.
Kukin opettaja voi toteuttaa kurssinsa omalla tavallaan, kunhan se sopii yhteisen

kokonaisndkemyksen puitteisiin.

Téllaisella kurssitoiminnalla on useampiakin tavoitteita: mahdollisuus opiskella
joitain opetussuunnitelman alueita syvemmin oman kiinnostuksen mukaan, erilais—
ten tyStapojen hallinta ja opiskelu, sosiaalisuuden kehittyminen ryhmakoostumuk-
sen vaihdellessa, opettajien mahdollisuus toteuttaa omia erikoisalojaan. Kurssien
tarkoituksena ei ole edetd aineen asiasisélloiss3, vaan laventaa ja syventdi opiske—
lua oppilasta itseddn kiinnostavalla alueella. Kurssin sisélld opetusta eriytetiin
taitojen, ei idn mukaan. Koulu on kehittanyt valintakortin, mistd nakyvit kaikki
vuoden kurssit. Téhan kurssipassiin merkitdan kurssisuoritukset. Kurssi voidaan

my®0s hyléta, jolloin oppilas joutuu suorittamaan lisit6ita saadakseen kurssimerkin—
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nin. Kurssisuoritukset merkitaan my®os todistuksiin. Kenella sitten on paatantévalta
kurssivalinnoissa? Pedagogisesti ajatellen opettajalla pitiisi olla ohjaavaa sananval-
taa kurssivalintoihin, mutta kiytinnOssi opettajavaltaisuuteen ei ole ldhdetty.
Vanhemmilla on ollut taipumusta ohjata lastaan teoreettisesti painottuneille
kursseille. Periaatteessa oppilaat tekevat kurssivalinnat itsendisesti tai vanhempien
kanssa, mutta valintojen hienosdadon suorittavat opettajat. Niin pyritd4n vélttimaan
valintojen yksipuolisuus. Jotta kyseisenkaltainen kurssitoiminta olisi mahdollista,
on opettajien oltava ainakin puhevileissi keskendin. On pystyttivd puhumaan

kursseista sekd kaikista oppilaista. (Mehtilidinen 1997, 53-55.)

Toinen toimintamalli on Yhdistetyt luokat. Talla ei tarkoiteta yhdysluokkia perin—
teisessd merkityksessi, vaan kouluja, joissa toimii osa luokista yhdistettyina ja osa
vuosiluokkaisina. Tamai tilanne syntyy kouluissa, missd oppilasméiird vaihtelee
vuosittain. Koulun sarjaisuus on silld tavalla vaihteleva, ettd syntyisi suuria
yksittdisid vuosiluokkia ilman luokkien yhdistamisratkaisuja. Taustalla yhdistettyjen
luokkien jarjestimisessa ei ole olleet ainoastaan taloudelliset seikat, vaan myés
pedagogiset. Tassa esitellyissd koulussa on sekalaisista luokkakombinaatioista
siirrytty kolmesarjaiseksi 1-2, 3-4 ja 5-6 luokkien yhdistelméksi. Kolme vuosi-
luokkakombinaatiota muodostavat kukin pysyvdt opettajatiiminsd. Puhtaasti
vuosiluokattomasti tassa koulussa toteutetaan lyhytkursseja, jotka eivét ole linkitet-
ty opetussuunnitelmaan. Yhdistettyja luokkia on toistaiseksi hy6dynnetty eniten
alkuopetuksessa. Vuosiluokaton eriyttdminen toteutetaan luokan sisilld, ei osaamis—
tason mukaisissa rinnakkaisluokkien ryhmittelyissd. Yksi syy tdhadn kdytant6on on,
ettd luokkakoot ovat suhteellisen pienid. Oppilaat vaihtavat perusluokkaa kaksi
kertaa ala—asteen aikana, siirtyessién toiselta kolmannelle ja neljannelta viidennelle
luokalle. Oppilaille tulee ikddn kuin kaksi vélitarkastuspistettd, joissa harkitaan,
onko oppilaan taidot kehittyneet tarpeeksi siirtydkseen seuraavaan ryhmaéin.
Puhtaan vuosiluokattomuuden ideanahan on, ettd vain paattitavoitetaso ratkaisee

eikd vuosiluokittaista tavoitetasoa ole. (Mehtédldinen 1997, 56-59.)

Téassd koulussa toimivat pysyvit opettajatiimit, jotka yhdessd suunnittelivat ja
toteuttivat vuosiluokkatasojensa opetuksen ja kasvatuksen. Tiimeilld oli viikottainen
kokoontumisaika. Osittain tiimit kdyttivat hyvakseen opettajien vahvuusalueita,
joku opetti koko tiimin historiat, toinen matematiikat. Kuinka paljon tillaista

opettajavaihtoa kéytettddn, riippuu siitd, miten eri ryhmit Kkestivit opettajien
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vaihtumista. Tiimien on tarkoituksena kehittéi oman luokkatasonsa opetussuunni-
telmaa vuosiluokattomuuden suuntaan. Tamin kaltainen tiimiytyminen edellyttda
hyvai henkilokemiaa. Yksikin sellainen opettaja, joka haluaa toimia téysin yksin,

romuttaa timin toimintatavan. (Mehtaldinen 1997, 59-60.)

Kyseisen koulun toiminta on hyvin lahella entistd yhdysluokkaopetusta. Silld on
kuitenkin toimintaperiaatteita, jotka kehittavit koulua vuosiluokattomuuden
suuntaan. Yhdistettyjen luokkien avulla voidaan mahdollistaa nopeammin ja
hitaammin asioita omaksuvien oppilaitten joustavampi liukuma ala-asteen sisilla
ilman erillisida osaamistasoryhmiédkin. Opettajatiimien sisidlldi on mahdollista
muodostaa tulevaisuudessa osaamistasoryhmiad helpostikin, koska toiminnalliset

raamit ovat valmiina. (Mehtélainen 1997, 60.)

Kolmannen toimintamallin nimeksi Mehtéldinen (1997, 61-69) on antanut Ai-
nesidonnaisempi VSOP, ‘osaamistasoryhmittely’, sisdltotasoryhmittely. Pitkalla
nimelld han on halunnut valttda tasoryhmittely—nimitysts, koska silld on vanhempi-
en keskuudessa peruskoulun alkuajoilta juotava negatiivinen arvolataus. Osaamis-
tasoryhmittelyssd oleellista on se, ettd ala-asteen paittyessd kaikilla on sama
perustavoitetaso. Sitd kohti kuljetaan ajoittain eri tahtia ja eri tavoin, riippuen
lapsen omasta kehitystahdista. Tadmén toimintamallin koulussa oli aloitettu osaa-
mistasoryhmittely didinkielessé siten, ettd 1-2 luokat oli jaettu kevétlukukaudella
kahtia ja muodostettu kuusi lukupajaa kaytdssd oleville jakotunneille. Lukupajat
toimivat Kerran viikossa. Toteutukseen osallistui viisi luokanopettajaa ja eri-
tyisopettaja. Ryhmid ei etukdteen testattu, vaan jaettiin opettajien arvioinnin
mukaan. Virhearviointeja ei kuitenkaan juuri tullut. Seuraavana lukuvuonna
osaamistasoittain toimivat lukupajat laajenivat koskettamaan 1-3 -luokkalaisia ja
pajat toimivat kaksi kertaa viikossa. Muissa aineissa ja muilla didinkielen tunneilla
toimittiin luokallisesti. Opettajien kokemukset ryhmittelysta olivat voittopuolisesti
myonteisid. Osaamistasoryhmittelyn rinnalla oli alettu eriyttdd oman luokan sisilla
entistd enemmin. Luokkakoot olivat alkuopetuksessa suhteellisen pienid, joten
oppilaan omatahtiseen etenemiseen oli helppo menni. Osaamistasoryhmittelysta
katsottiin olevan hydtya ainakin sosiaalisessa mielessd edelleenkin, opetussuunni-
telmallisesti se koettiin kevitlukukaudella jo liian suppeana. Ylapaassi oli uusien
konkreettisten tavoitteiden tarve oppilaiden jo hallitessa perusasiat. Kehittelyn alle

otettiin keskipdivdin tuleva palkitus, jonka puitteissa kaikilla 1-4 luokilla olisi
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mahdollisuus ryhmitelld oppilaita matematiikassa, didinkielessd ja mahdollisesti
myd6s ympéristd— ja luonnontiedossa. Kaytannossi tima merkitsisi koko opetus-
suunnitelman ajattelemista uudelleen. Seuraavana lukuvuonna opetussuunnitelma
oli karkeasti kurssitettu em. ajattelun pohjalta. Palkitus ei toistaiseksi kuitenkaan
toimi ndin laajana, vaan aiempien lukupajojen tapaan, mutta nyt uuden ops-
ajattelun pohjalta. Vaikka organisoinnissa oltiin tietylla tavalla jaméhdetty paikoil-
leen, ajatus vuosiluokattomuudesta oli lasnd. Vuosiluokittaisesta tavoitetasosta ei
enad pidetty kiinni, vaan kukin oppilas eteni matematiikassa ja didinkielessd omien

kykyjensd mukaan.

Mika sitten oli syyni siihen, etteivit suunnitelmat toteutuneet aiotussa laajuudessa?
Merkittdvin syy oli koulutoimen jatkuvasti supistetut resurssit. Toukokuussa ei
koulussa tiedetty, ketkd opettajista olisivat syksyn alkaessa talossa, ylimadraista
joustonvaraa ei ollut. Vaikka uhka ei koskenut kaikkia viranhaltijoita, vaikutti se
ilmapiiriin masentavasti. Myoskéaan palkittaminen kaytinnossa ei sujunut ongelmit-
ta. Siihen vaikuttivat myds osittain yhteiset opettajat ylaasteen kanssa. Koulun
arviointijarjestelman kehittdminen hidastutti osaltaan vuosiluokattomuuden kehitta—
mistd. Kun Kkurssitus, jaksoarviointi ja jatkuva tiedon keruu oppilaista saadaan
yhdistettyd, ollaan ldhelld henkil6kohtaisen opetussuunnitelman toteutumista.
Ensisijaisen tavoitteena tassa koulussa on ollut oppilaiden kehityserojen tasaaminen
seki tietojen ja taitojen syventiminen menemattd ylaasteen oppiaineksen puolelle.
Ajoittaisesta vuosiluokattomuudesta on koululla pddosin mydnteisia kokemuksia.
Jérjestely on mahdollistanut hitaampien saavuttaa perustaso lukemisessa ja edis—
tyneemmat ovat saaneet tydskennelld tehokkaasti omalla tasollaan. Oppilaat ovat
tottuneet vaihtamaan opiskeluryhmasté toiseen. Poikkeuksena ovat olleet muutamat
erityisen ujot ja arat oppilaat, joilla oli ollut vaikeaa irrottautua omasta opettajasta.

(Mehtaldinen 1997, 70-71.)

Neljannen toimintamallin nimend on Perusryhmdnd eri-ikdiset oppilaat. Seuraa—
vaksi esiteltdvd koulu edustaa edellisia toimintamalleja kokonaisvaltaisempaa
vuosiluokatonta toimintafilosofiaa. Téssd koulussa perusryhma muodostuu kolmesta
eri ikdluokasta. Perusryhmien sisélla on eri-ikaisista oppilaista koottuja perhe- tai
poytaryhmia. Uudelleen ryhmittelyja tehdddn opetusryhmien kesken erilaisin
perustein. Osa erityisopetuksesta on integroitu perusopetusryhmiin. Oppilaat voivat

valita jaksoittain my0s valinnaiskursseja, joilla ikahaitari voi olla hyvinkin laaja.
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Opettajat muodostavat 2-3 opettajien tiimeja, jotka yhdessa pitavét huolta ryhmis-
taan. Eri tiimit tyoskentelevit toisistaan poikkeavasti ja tiimien sisdlld opettajien
toiminnalliset ratkaisut ovat persoonakohtaisia. Toiminnan 13ht6kohtana on kuiten-
kin tarkka yhteissuunnittelu. Ikdsekoitteisiin ryhmiin on siirrytty véhitellen ja
tarkoituksena on, ettd sama perusryhmi pysyy yhtendisend koko kouluajan.
Muutaman vuoden kuluttua ollaan tilanteessa, ettid 5-6 ryhmé tdydentyy koulutu-
lokkailla. Opettajat eivit olleet halunneet ottaa kiytt66n ruotsalaista systeemid,
jossa luokkayhteisé vaihtui vuosittain. Se, mitd oma systeemi tuo tullessaan, jii
nahtaviksi muutaman vuoden paihin. Tavoitetasolla koulussa on painotus lasten
omatahtisessa etenemisessi, kehittymisessa ja eri-ikdisten oppilaiden vuorovaiku-
tuksessa. Lasten perusturvallisuudesta pyritdin pitimain huolta samalla, kun
yksilollisyyden huomioon ottaminen merkitsee ryhmikoostumuksen vaihtumista.
Voimakas heterogeenisuus on kaiken tavoitteenasettelun takana. (Mehtaldinen 1997,

71-72)

Koulussa jokaisella oppilaalla on oma perusopetusryhmaéns3. Aidinkielti ja mate-
matiikkaa opiskellaan osaamistason mukaisissa, mutta kuitenkin oman tiimin sisalld
olevissa ryhmissi. Jokaisella luokalla on oma aamutuokionsa, jolloin ryhma on
kokonaisuudessaan omalla opettajalla, muutoin ryhmait tiimin sisélld vaihtelevat
joustavasti. Aidinkielessi on kiytdssd viritasoryhmitys, jossa didinkielen osa-
alueet on ryhmitelty selkeiksi ja yksityiskohtaiseksi tavoitteiksi. Ryhmittely
vaihtelee perustaitojen, motivaation ja kiinnostuksen mukaan. Matematiikassa
kéytetddn osaamistasoryhmittelyd, mutta eriyttamistd kdytetiin oman opetusryhmén
sisdlldkin. Oppiaineksen vaikeuduttua kolmannelta ylospain suoran opetuksen osuus
kasvaa vihitellen. Ryhmittely muuttuu joustavasti oppilaiden taitojen kehittymisen
myoOtd, oman opettajan perusryhma pysyy muuttumattomana. Opettajat ovat tyonsa
ohella tehneet opetussuunnitelmaa ja oppimateriaaliakin uusiksi. Kun poiketaan
"aukeama per tunti" -periaatteesta, ei valmista oppimateriaalia tahdo 16ytya.

(Mehtaldinen 1997, 73-77.)

Koulussa on vain yksi opetussuunnitelma, jonka pohjalta jokaiselle oppilaalle
voidaan laatia henkilokohtainen opetussuunnitelma (hops). Perustavoitetasoltaan
opetussuunnitelma on kaikille sama. Opiskelun etenemisen rytmi sekd kieli- ja
kurssivalinnat tuovat erilaisuutta oppilaiden opiskeluun. Opettajat seuraavat

oppilaan edistymist4 hopsiin, omaan opintokirjaan tai kansioon kirjattujen tavoittei-
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den ja lasten toiveiden perusteella. Oppilaan ja hanen vanhempiensa kanssa on
pidetty kaksi kertaa vuodessa arviointivartteja, jotka ovat luonteeltaan erdanlaisia
tavoite- ja tulospalavereja. Niissid arvioidaan, missd ollaan ja missa pitdisi olla
suhteessa tavoitteisiin. Itsearviointia on kehitetty koko ajan ja se eldd tarpeiden
mukaan. Itsearviointi sinéinsi ei ole jarjestelmasti riippuvainen, mutta sen merkitys
korostuu vuosiluokattomuudessa seki oppilaan ettd opettajan osalta. On oltava

perilla yksittdisen oppilaan tarpeista riittdvén ajoissa. (Mehtildinen 1997, 84-86.)

Mehtildisen (1997, 101-102) mukaan tdman koulun vuosiluokattomuusmalli sopii
ainakin tiedollisen ja perustaidollisen kasvun osalta oppilaille, jotka eivét kestéisi
tavallisen luokallisen koulun tasaista etenemistéd. Oppilas saa oman omaksumisky-
kynsi ja oppimisedellytystensd mukaisia haasteita. Nain hyoty koituu hitaimmin tai
nopeammin edistyvien hyviksi, ns. keskiverto—oppilaat etenevat tassakin jarjestel-
missi itsekseen. Vaikka koulun organisointi vaikuttaa ulkopuolisesta ajoittain
sekavalta, on se oppilaan nakokulmasta yksinkertainen ja vuosittain samanlaisena
toistuva. Oppilaat ovat tottuneet ryhmékoostumusten ajoittaiseen vaihteluun, eika
siitd ole koettu olevan heille haittaa. Opettajat eivit ole toistaiseksi havainneet
vertailua ja leimautumista. Vanhemmille vuosiluokattomuus on uutta, joten koulun
ja vanhempien yhteistyohon on panostettu paljon. Yhteinen sdvel on alkuhdmmen-

nyksen ja kritiikin jélkeen loytymaéssa.

Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa on nahtdvissa 16yhid yhteyksid Mehta-
lisen nimeimien Yhdistetyt luokat ja Perusryhméni erilaiset oppilaat —toiminta—
mallien kanssa. Luokat koostuvat eri-ikiisista oppilaista, jotka siirtyvat alkuope-
tuksesta jatko-opetukseen; vililld on ikdan kuin osaamisen vélitarkistuspiste, kuten
Yhdistetyt luokat —mallissa. Samoin eriyttdminen tapahtuu perusryhman sisélla, ei
niinkiin taitotasoryhmissa. Vuosiluokattomuus on koko koulun toimintafilosofia ja
koskee siten kaikkia luokkia ja oppilaita, kuten Perusryhmana eri—ikdiset oppilaat -

mallissa. Tarkemmin koulun vuosiluokattomuusratkaisuja tarkastellaan luvussa 9.6.
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9.4 Vuosiluokattomuuskokeilujen tavoiteltuja ja saavutettuja etuja

Vuosiluokkiin sitomaton opetus voi olla koko koulun kehittdmisen viline. Téll6in
vuosiluokaton jirjestelmd koskee koko koulua vaikuttacn kaikkeen koulutyon
suunnitteluun ja toteutukseen. Se edellyttdd koulun tavoitteiden perusteellista
pohtimista yhdessa. Silld on vaikutuksensa myds opettajan tyén muuttumiseen.
Vuosiluokaton ajattelu vapauttaa opettajan toimimaan joustavasti. Ty muuttuu
haasteelliseksi, opettamisesta oppimisprosessin ohjaajaksi, tyoskentelyn 0rganisoi-
jaksi ja havaintojen tekijaksi. Yhteissuunnittelu ja yhteisty® tulevat osaksi jokapéi-—
vaista koulutydta. TyOyhteison tarve oman ammattitaidon kehittdmiseen tulee

valttimattomiksi. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 23; Rautiainen 1996, 36.)

Yhteiskunnan kannalta luokattomasti toimiva koulu olisi luokallista koulua tehok-
kaampi. Se antaisi paremmat valmiudet uudistuvan tybeldmén vaatimuksiin ja voisi
paremmin tuoda esiin kansakunnan piilevit kyvyt. Tehokkuuden lisdantyminen
voisi vapauttaa myos resursseja laadun parantamiseen. (Apajalahti 1996, 26.)
Opetusmenetelmit, tyStavat ja arviointi joutuvat uudelleen pohdinnan kohteeksi.
Opetussuunnitelmaa joudutaan myds ala-asteella muokkaamaan kurssituksen
suuntaan, joskaan ei samassa mittakaavassa kuin ylaasteella. Kurssitus tarkoittaa
lihinna eri aineiden asiakokonaisuuksien tarkempaa hahmottamista ja se vaikuttaa
mybs oppiaineksen rakentamiseen liittyviin valintoihin. Arvioinnin tarkkuutta
joudutaan nostamaan ja oppilaitten kehittymista seuraamaan monipuolisemmin, jos
koulussa kiytetiin joustavia taitotasoryhmia. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 23;
Mehtildinen 1997, 104.)

Yksittiisen oppilaan kannalta vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen vaikutus on
suuri. Koulua rakennetaan oppilaan tarpeista késin. Siten koulu voisi olla moti-
voivampi ja opiskelu olisi tavoitteellisempaa. Vuosiluokkiin sitomaton opetus lisaa
opintojen yksilollisyyttd, valinnaisuutta ja ajallista joustavuutta. Silld on merkitysta
myos yksilon sosiaaliseen kasvuun. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 23; Apajalahti
1996, 25.)

Valinnaisuuden lisiaminen on askel kohti oppilaan yksilollisyyden huomioon

ottamista seka oppilaskohtaista opinto—ohjelmaa. Valinnaisuuden lisédminen ei ole
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riippuvainen koulun luokattomuudesta tai luokallisuudesta, mutta on helpompi
toteuttaa vuosiluokattomassa koulussa. Valinnaisuudella voidaan tukea oppilaiden
oman kypsyystason ja harrastuneisuuden mukaista etenemisti tarjoamalla perusval-
miuksia vahvistavaa ja syventivia oppiainesta. Niin my0s lahjakkaat oppilaat
saavat haasteellisuutta opintoihinsa. Valinnaisuuden katsotaan lisdévan opiskelumo-
tiivia ja opintojen mielekkyyttd ja siten auttavan varsinkin syrjaytymisvaarassa

olevia oppilaita selviytyméain koulunsa lapi. (Apajalahti & Kartovaara 1996, 23.)

Integratiivisten opintokokonaisuuksien tarjoaminen valinnaiskursseina eheyttda
opetusta. Valintojen tekemisen harjoittelu valmentaa myGs jatko-opintoja varten.
Sen katsotaan myos lisaavén oppilaan itsetuntemusta. Kaiken kaikkiaan aktiivisuu—
den ja oma-aloitteisuuden lisd4ntyminen vaikuttaa oppimisen laadun paranemiseen.

(Apajalahti & Kartovaara 1995, 23-24.)

Opintojen ajallinen joustavuus tarjoaa mahdollisuuden myds yhteisten opintojen
eritahtiseen etenemiseen. Varsinkin alkuopetuksen puitteissa lukutaidon mukaan
jaetut homogeeniset lukuryhmét ovat varsin yleisia vuosiluokattomissa kouluissa.
Oppilas voi painottaa opintojaan eri tavalla eri koulunkdynnin vaiheissa. Han voi
opiskella keskitetysti tai nopeutetusti osan oppiaineista, josta seuraa yleensa
opiskelun tason paraneminen. Talldin pystytdén paremmin ottamaan huomioon se,
ettd oppilaiden osaamisen taso vaihtelee eri oppiaineissa. Vuosiluokattomalla
opiskelulla valtetdin myds turha opintojen kertaaminen. (Apajalahti & Kartovaara
1995, 24-25.)

Sosiaalisen kasvun edistimisen alueella on tirkeas, etta oppilaat oppivat tyGskente—
lemiin yhdessa eri—ikiisten ja erilaisten ihmisten kanssa. Télloin tapahtuu muilta
oppimista. Sosiaalisissa verkostoissa liilkkuminen on osa itsearviointia, monipuolista
peilijarjestelmii. Toisaalta voidaan kysya tarvitaanko ndiden taitojen oppimiseen
luokatonta koulujirjestelmai, vai olisiko niiden taitojen mahdollista kehittya

luokkamuotoisessa koulussakin. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 25-26.)

Kirpasen ylaasteella on koettu myonteisend se, ettei ryhmé ole endd oppilaan
kohtalo, ryhmien vaihdellessa ei pa4se syntyméian ryhmén sisdistd nokkimisjarjes—

telmaa eikd leimaavia rooleja. Kun ryhmin kokoonpano muuttuu, tarjoutuu
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oppilaalle mahdollisuus aloittaa puhtaalta pdydaltd ja opetella oman paikkansa

etsimistd uudessa ryhmissi. (Hanninen 1996, 88.)

Roihuvuoren koulun kokemuksen mukaan kodit ovat mitd ilmeisemmin kokeneet
tarkeiksi ne arvot, johon vuosiluokattomuus nojaa: vapaus, yksilollisyys, oma-
aloitteisuus, omavastuisuus, avoimuus ja kehityskykyisyys, kysynnén ja tarjonnan
vuorovaikutus seki taloudellisuus. On ymmarretty, ettei ole tarpeen opettaa/opis—
kella periaatteella kaikille kaikkea samaa. Kehitysty6 edellyttdd vanhempien tukea
ja vuoropuhelua kotien kanssa. (Honkala 1996, 67.)

9.5 Mahdollisia ja esiin tulleita vaikeuksia

Eniten huolta opettajat ovat kantaneet oppilaiden sosiaalisen kasvun alueeseen
liittyvistd ongelmista. Koulussa on pelatty kaytoshdirididen ja eri ikdisten lasten
kahnausten lisdintyvin. Oppilaiden sukkuloidessa ryhmasta toiseen on pelétty myos
turvattomuuden tunteen kasvavan. Pienille oppilaille pysyvé opettaja on turvalli-
suuden tunteen luojana tirke4, arvo sininsi. Kiintedn ryhmén positiivisiin puoliin
katsotaan liittyvin myos sen, ettd oppilaat osaavat toimia ja tyoskennelld ryhmaéssa
paremmin, kun ryhmi ja opettaja ovat tuttuja. Opettajan oppilaantuntemus ei
katkea, kun hinelld on mahdollisuus tyskennelld saman ryhmén kanssa pidem-
pain. Ollessaan pelkastdan tietyn kurssin opettaja ei opettajalla ole valttimitta
mahdollisuutta seurata saman ryhmén tiedollista, taidollista ja sosiaalista kehitty—
mistd usean vuoden ajan. Toisaalta opettaja ei myOskdian ole kohtalo jollekin
oppilaalle. Oppilaan opiskelu voi edistyd paremmin opettajan vaihtuessa, koska
opettajat ovat opetustyyleiltdin ja tavoiltaan erilaisia. On my®és epéilty vuosiluokat-
toman opetuksen vaikeuttavan opetuksen eheyttdmista ja ndin muuttavan opetusta
entisti pirstalaisemmaksi. Toisaalta hyvin suunnitellut opintokokonaisuudet voivat
auttaa selkein kokonaiskuvan muodostumiseen. (Apajalahti & Kartomaa 1995, 26~
27))

Valintojen tekeminen ei varsinkaan ala-asteella ole ongelmatonta. Oppilaiden
kypsyys ja tieto valintojen vaikutuksesta ei ole varmaankaan aina riittdvdi. Kenen

ehdoilla ja milld perusteilla valinnat suoritetaan? Vaikuttaako vanhempien kun-
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nianhimo tai valinpitdméattomyys liikaa esim. oppilaiden koulunkdynnin mahdolli-
seen nopeuttamiseen tai hidastamiseen? (Apajalahti & Kartovaara 1995, 27.)
Vaarana voidaan pitidi myos valinnaisuuden kd4ntymistd itsedén vastaan. Se saattaa
uusintaa yhteiskunnan sukupuolen ja sosiaalisen aseman mukaista jakautumista.
Lahelman (1993) mukaan Isossa-Britanniassa oppilaiden ainevalinnoilla oli selva
yhteys oppilaiden sosiaaliseen taustaan ja sukupuoleen. Ty&véenluokkaisen taustan
omaavat oppilaat valitsivat enemmin kiytinnon tydtehtaviin liittyvid kursseja,
tyttdjen valinnat painottuivat kieliin ja taideaineisiin enemmén kuin fysiikkaan ja
tekniikkaan. Osa niistd valinnoista rajasi myohempia jatko—opintoja. (Syrjéldinen

1994b, 22.)

Vanhempien huoli on liittynyt usein koulupdivén arkisiin tilanteisiin, tyérauhaan ja
sijaisiin. Nami asiat eivit kuitenkaan ole riippuvaisia koulun luokattomuudesta tai
luokkamuotoisuudesta. (Honkala 1996, 67.) Vanhemmat ovat tunteneet huolta myos
lasten akateemisista taidoista, siitd onko hin parempi vai huonompi kuin muut,

putoaako lapsi luokan tasosta (Mehtéldinen 1997, 99).

Vaaran, johon aikaisemmissa tutkimuksissa viitattu koulusaavutustason putoaminen
traditionaalisen opetuksen vihennyttyi, ovat opettajat Mehtéldisen (1997, 81-84)
mukaan tiedostaneet. Opettajat ovat kokeneet opetuksen muuttuneen tehokkaam-
maksi, kun opetetaan samalla taitotasolla olevia oppilaita. Oppi menee paremmin
ja nopeammin perille, kun lihes kaikki ovat opetettavan asian suhteen samalla
herkkyystasolla. Osaamistason mukaisessa ryhmittelyssé saattaa piilld mys vaara,
ettd oppilas sijoitetaan ns. oman tasoistensa junnaajien ryhmaén, jolloin saattaa
seurauksena olla alisuoriutumista ja kehityksessd viivdstymistd, koska samassa
ryhmissi ei ole kehittyneemmalla tasolla olevia malleja. Toisaalta oppilaat ovat
tasoryhmissd vain osan viikottaisesta tyOajastaan, muun ajan he tydskentelevit

eritasoisten ja usein myds eri-ikdisten ryhmassa.

Selkeét emu- ja esyoppilaat ovat niitd, joille vuosiluokaton opiskelu on tuottanut
eniten vaikeuksia. Emuoppilaat etenevit oman hopsinsa mukaan vuosiluokattomas-
sa systeemissikin, eivatkd saavuta samaa tasoa kuin yleisen opetussuunnitelman
mukaan etenevit. Oppilas, jolla on vaikeita sopeutumisongelmia, ei valttimatta
sopeudu muuttuviin ryhmiin. Ajoittaiset ja lievat kayttdytymishairiot sekd oppimis—

vaikeudet sen sijaan hoituvat vuosiluokattomassa systeemissd. Adrimmaisen ujoille
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ja aroille lapsille, jotka takertuvat omaan opettajaansa, on sellainen vuosiluokaton
systeemi, missa ryhmat vaihtuvat usein, varmasti myds raskas. (Mehtéldinen 1997,
108-109.) Stakesin ylilaskari Matti Rimpeld arvio oman ty6nsd nikokulmasta
luokattomuuden tuottavan yh4 enemmin yhteiskunnan rattailta putoavia ja syrjay-

tyvid B-poikia (Heikkinen 1997).

Sundellin (1995) ikésekoitteisen opetuksen kritiikki nostaa esiin pohtimisen
arvoisia asioita, oltiinpa hanen mittaustavoista ja tulkinnoista miti mielti tahansa.
Heikosti menestyvien oppilaiden huono itsetunto ei ole vain vuosiluokattomuuden
ongelma, mutta jos vuosiluokattomuus luo sellaisia tilanteita, jotka johtavat
itsetunnon heikkenemiseen (esim. nuoremmat etenevit taidollisesti ohi), pitéisi
tilanne tiedostaa ja yrittd3 tukea tillaista oppilasta ajoissa. Sundellin samoin kuin
Mehtildisen (1997, 109) tutkimuksessa oppilaat ovat viitanneet ajoittaiseen
tydrauhan puuttumiseen. Erilaiset tyotavat ja siirtymiset ryhmisté toiseen aiheutta—
vat varmasti dinti ja liikettd, joka koetaan hdiritsevasti. Monen koulun tilat eivét
tarjoa mahdollisuutta omaan hiljaiseen tyoskentelyyn, vaan siitd on suoriuduttava

samassa tilassa, missi toiset tyOskentelevit pareittain tai ryhmassa.

Suomalaisista tutkijoista Juhani Hyt6nen (1995, 28-31) on esittinyt voimakasta
kritiikkid wvuosiluokattomuutta kohtaan. Hin katsoo, ettd vuosiluokaton koulu
palvelee individualismia, eika lapsessa kehity ryhméaantymisen eika solidaarisuuden
tunteita. Oppilaan on tissa systeemissi oltava hyvé yksilollisend oppijana. Hytonen
nikee vuosiluokattoman koulun epitasa—arvoistavana, koska luokkayhteiso ei enaa
ole heijastuma demokraattisesta yhteiskunnasta. Jokainen kulkee omia individualis—-
tisia polkujaan ryhmasta toiseen. Hytdsen mielestd luokkamuotoisessa koulussa

toteutuu paremmin seki sosiaaliset ettd yksilolliset oppimiskokemukset.

Edelld esitetyt vuosiluokattomuuteen liittyvat vaikeudet ovat sellaisia, joihin
voidaan tarttua, kun ne ajoissa tiedostetaan. Osa niistd on sellaisia, jotka esiintyvit
my0s luokkamuotoisessa koulussa. Koska oppilaat ovat yksildita, ei varmasti 16ydy

sellaista koulusysteemid, joka palvelisi kaikkia oppilaita yhta hyvin ja ongelmitta.
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9.6 Vuosiluokattomuus tutkimuksen kohteena olevassa koulussa

9.6.1 Siirtyminen vuosiluokattomuuteen

Koulu toimi aiemmin neljin vuosiluokan kouluna, jossa jokainen ikdluokka
muodosti oman luokkansa. Oppilaat siirtyivit viidennelle luokalle suureen ala-
asteen kouluun liheiseen taajamaan. Koulussa oli kehittynyt vahva ilmaisuun ja
musiikkiin painottuva perinne, jota sckd oppilaat etti vanhemmat arvostivat.
Oppilaiden ja vanhempien taholta syntyi toive saada jatkaa omalla kyldkoululla

ala-aste loppuun.

Samaan ajankohtaan osui koulukohtaisen opetussuunnitelmatydn kdynnistiminen.
Opettajat kokivat mielekkdammaksi lahted suunnittelemaan omaa opetussuunnitel-
maa koko kuutta vuotta kattavaksi, koska silloin ei oltaisi riippuvaisia jatkokoulun
opetussuunnitelmasta. Koulun oppilasméaéiran viheneminen ilman lisdluokkia seka
koulutoimen siist6t olisivat ldhitulevaisuudessa vahentaneet myds opettajamairan
kolmeen ja jonkinlaiseen yhdysluokkaopetukseen siirtymisen olevan edessd joka
tapauksessa. Niiden asioiden ajoittuminen samaan aikaan, kun jatkosijoituskoulun
tilanahtaus alkoi olla ennustettavissa, sai myds kunnan paittdjat hyviaksyméain
koulun johtokunnalta tulleen esityksen koulun muuttamisesta neliluokkaisesta

kuusiluokkaiseksi.

Koska luokkien maara tulevaisuudessa nousisi kuuteen ja opettajamaira kuitenkin
pysyisi neljana, piti miettid oppilaiden sijoittamista erilaisiin opetusryhmiin kuin
aiemmin. Perinteistd yhdysluokkajakoa ei haluttu ottaa kdyttoon ja toisaalta se olisi
ollut vaikeaakin, koska oppilasmairat vaihtelivat erittdin paljon ikaluokittain.
Ensimmadinen viidennelle siirtyvd ryhma oli kooltaan niin suuri, ettd se jai oman
ikatason luokaksi, kolmelle muulle opettajalle jai neljan ikiluokan oppilaita.
Opettajanhuoneen keskusteluissa nousi erilaisten vaihtoehtojen pohdinnassa esille
ajatus luokattomasta koulusta. Ajatus alkoi eldd ja kehittyd koulun oman mallin
suuntaan. Opettajat olivat halukkaita kehittimain omaan kouluun sopivaa mallia,
joka toimisi mahdollisimman joustavasti huolimatta koulutulokkaiden vaihtelevista

madristd. Kovin tarkkoja rajaavia suunnitelmia ei alkuun tehty, vaan tilanne on
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katsottu vuosi kerrallaan. Suunnitelmana on paastd kahteen rinnakkaiseen 1 - 3~
vuotisten seki 4 — 6-vuotisten luokkaan. Kolmasluokkalaisten nahtiin luontevasti
liittyvan alkuopetuksen yhteyteen. Siirtymévaiheessa luokkaryhmittelyt ovat olleet
kuitenkin vield hyvinkin moninaisia ikaluokan oppilasmaarasta riippuen. Oppilas-
mairin noustua uusien luokkien myota ja yhden opettajista siirryttyd tekeméain 16
tunnin tydviikkoa, sai koulu yhden tuntiopettajan lisd4. Tamé mahdollisti alkuope-
tuksen ryhmittelyn siten, etti timd myos erityisopettajana toimiva opettaja otti
vastattavakseen ensiluokkalaisten didinkielen perusvalmiuksien opettamisen sekd

osan muustakin alkuopetuksen didinkielen opetuksesta.

Alusta asti ikisekoitteisten ryhmien lisiksi on vuosiluokattomuuden tavoitteena
ollut tarjota oppilaille mahdollisuus kiyda ala—-astetta viidestd seitseméin vuotta.
Valtaosa oppilaista kayttds koulunkéyntiinsd perinteiset kuusi vuotta, mutta sekd

hidastajista ettd nopeuttajista on koulussa jo kokemuksia.

Koulutoimen johdon tuki on ollut alusta asti merkittava koulun kehittimissuunni-
telmille. Koulu liittyi Akvaariokoulujen verkkoon opetussuunnitelmauudistusten
alkuvaiheessa ja opettajat osallistuivat akvaariokoulutuksiin. Opetussuunniteimau-
udistuksen ja luokattomuuteen siirtymisen lisiksi kunnan yhteinen arviointiuudistus

on ajoittunut yhteen muuttacn monia koulun totuttuja kéyténteita.

9.6.2 Opetusjirjestelyt

Tutkimuskohteenani olevan koulun vuosiluokattomuusjérjestelmé poikkeaa edella
kuvatuista malleista. Koulu on luonut oman mallinsa paikallisista olosuhteista
kasin. Koulussa opetusryhmien pohjana on 1 - 3 ja 4 — 6 vuositasot. Tutki-
musajankohtana koulussa toimi kaksi rinnakkaista 1 - 3 luokkaa, mutta kahteen 4
- 6 luokkaan ei siirtymévaiheen aikana ole vield péisty. Pienen koulun koulutu-
lokkaiden mdirin vuosittainen vaihtelu vaikuttaa luokkaryhmittelyyn, joten
jatkuvien 1 - 3 ja 4 ~ 6 ryhmien toiminen saattaa olla vaikeaa. Luokkien ryhmit-
tely toimii samalla periaatteella kuin ruotsalaisessa mallissa. Oppilaat siirtyvit
alkuopetusryhmasti jatko-opetusryhméin ja ndin luokan oppilasméarastd vaihtuu

vuosittain kolmannes. Kolmannen ja neljannen luokan taitteessa toimii erdinlainen
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puolivilin kontrollipiste, silld perustaitojen tulisi olla hallinnassa ennen jatkoryh-
main siirtymistd. Perusteita timén kaltaiseen ryhmittelyyn 18ytyi aineiston perus—
teella kolme. Opettajat halusivat vilttda perinteistd yhdysluokkajaottelua. Sen
toteuttaminen olisikin ollut hankalaa neljan opettajan opettaessa kuutta vuositasoa.
Toiseksi katsottiin oppilaan kannalta tirkeaksi erilaisten roolien ottaminen. Oppilas
kasvaa alkuopetusryhmissd pienestd isoksi, rooli muuttuu isosta pieneksi hdnen
siirtyessdan jatkoryhméin. Kokonaan pienen oppilaan rooliin hin ei kuitenkaan
joudu, silld neljasluokkalainen saa koulutulokkaasta kummioppilaan itselleen.
Kummisuhde jatkuu kolme vuotta kunnes kummi ldhtee ylaasteelle ja kummilapsi
siirtyy kummin rooliin. Kolmas vaikuttava tekija on osaltaan ollut yhden opettajan
esiintuoma ndkokulma. Han koki olevansa vahvasti alkuopettaja ja viihtyvénsa
tassa tydssd. Han olisi valmis opettamaan isompiakin tarvittaessa, mutta ei ndhnyt
sitd itselleen tavoiteltavana asiana tassa vaiheessa. Oppilaiden siirtyminen ryhmasta
toiseen tuskin aiheuttaa oppilaissa turvattomuuden tunnetta, silld pienessd koulussa
kaikki oppilaat tuntevat toisensa ja osa ylemmalld tasolla olevista oppilaista on

entisid luokkatovereita.

Kotiryhmén opetusjérjestelyt ja oppitunnit maaraytyvat hyvin paljon siltd pohjalta,
keita luokassa kulloinkin on paikalla. Kummankin alkuryhman ensimmaisen luokan
oppilaat ovat tunnin pdivassa lukemisen ja kirjoittamisen alkuvalmiuksia harjoitte~
lemassa erityisopettajan luokassa. Osa &idinkielestd on selkedsti kurssitettu eri—
tyisopettajalle. Edellisena lukuvuonna, jolloin ensiluokkalaisia oli vdhemman, olivat
he erityisopettajalla yhtend ryhména. Luokanopettajalle jaavan kotiryhmén toiminta
painottuu ndind tunteina toisen ja kolmannen luokan osalta sellaisiin aineisiin ja
aiheisiin, jotka ovat liian vaativia suurimmalle osalle ensiluokkalaisista. Vastaavasti
kolmasluokkalaisten siirryttyd englannin, kasitéiden ja ymparist6— ja luonnontiedon
opetukseen, voi kotiryhmén opetus painottua aiheisiin, jotka ovat jo kolmasvuotis—
ten hallinnassa. Kaikkien kolmen luokan kolmasluokkalaiset ovat edell4 mainituissa
aineissa yhtend ryhméné. Samoin kummankin jatko-opetusryhman viidesluokkalai-
set ovat yhdessa englannin, matematiikan, musiikin ja kisitdiden opetuksessa. Niin
ollen kotiryhmille ja& melko vahan sellaisia tunteja, jolloin kaikki ovat yhti aikaa
lasnd. Nd@mi jarjestelyt mahdollistavat sen, ettd oppilaat toimivat yhdessi eri
ikdisten oppilaiden kanssa samana opetusryhmini seki sen, etti he saavat omalle

tasolleen suunnattua opetusta.
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Oppilaiden yksil6lliset kehityserot pyritdin ottamaan huomioon opetusjarjestelyissa.
Oppilas voi tarvittaessa edetd omaa ikatasoaan nopeammin tai hitaammin opiskele—
malla esim. kolmen ensimmaisen vuoden aikana muussa kuin oman ikatasonsa
ryhmass3, mutta kuitenkin oman kotiluokkansa ryhmaéssid. Rinnakkaisluokkien
yhteisid osaamistasoryhmia ei ole, vaan erityttaminen tehddin oman luokan sisilla
tapahtuvalla ryhmittelylla. Havaintopdivanani toisluokkalainen osallistui kolmosten
matematiikan opetukseen. Naapuriluokan toisluokkalainen varmisteli lukutaitoaan
ensiluokkalaisten ryhmissid. Oppilaan ollessa selkedsti ikitasoaan kypsempi, hanelld
on mahdollisuus nopeuttaa koulunkdyntidan. Opetusta eriyttimalld hintd ruvetaan -
vieméin seuraavan luokkatason ryhméaan. Opiskeluaika voi varioida myés tarvitta—

essa toiseen suuntaan.

Oppimateriaalit matematiikan, didinkielen ja kielten osalta ovat piiosin luokka-
tason mukaisia oppikirjoja. Muissa aineissa ndin selvdd oppikirjan mukaista
etenemisté ei ole, vaan kotiryhmait toimivat yhdessa erilaisin variaatioin kasitelti—
vén aihepiirin mukaan. Varsinkin jatkoryhmén opiskelu painottuu itsenidiseen
tiedonhankintaan ja omien tutkimusten ja projektitdiden tekemiseen. Vaikka
rinnakkaisluokat kisittelevitkin samoja aiheita ja aihepiirejd, eivit opettajat
suunnittele tyotddn yhdessi, vaan kukin opettaja toimii kotiluokkansa kanssa
itsendisesti. Taméankin kokoisessa koulussa opettajien vuosiluokattomuuskiytinteet
poikkeavat jonKin verran toisistaan. Jatko-opetusryhmissi, jossa oli 5-6 vuoden
oppilaita, opettaja kéytti paljon yhteisid aihepiireja historian, ympéristo— ja
luonnontiedon seké uskonnon tunneilla. Rinnakkaisen 3-5 -vuotisten ryhmissa se
ei ollut yhtd helppoa, vaan luokat etenivit enemmén niissikin aineissa luokka-

tasoisten aihepiirien mukaan.

Oppitunnit, joilla luokka jakautuu eri opettajille, ovat pituudeltaan 45 minuuttia.
Silloin kun koko kotiryhmi tyoskentelee yhdessi, oppituntien pituus vaihtelee

tarpeen mukaan.

Tutkimuksen kohteena olevan koulun vuosiluokattomuusratkaisuille oli leimallista
ikdsekoitteiset opetusryhmit koko koulun tasolla sekd mahdollisuus varioida
opiskeluajalla. Vuosiluokattomuus on koko koulun toiminta-ajatus, jonka pohjalta
opetusta jérjestetddn. Koulun toiminnan yhteni perustana on joustavuus opetusjir—

jestelyissd sekd oppilaiden ryhmittelyissa.
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10 TUTKIMUKSEN MALLI

Timin tutkimuksen mallissa (kuvio 5) on nihtévissd viitteitd sirkulaarisesta
kausaalisuudesta, joka sisaltyy systeemiajatteluun. Sen lahtokohtana voidaan pitaa
periaatetta, jossa jokainen vaikutus on samanaikaisesti seka syy etti seuraus. (vrt.
Sahlbei‘g 1997, 178.) Vuosiluokattomuus ja siihen liittyvit tekijat ovat rakenteisiin
ja pedagogiikkaan kuuluvia ominaisuuksia, jotka ohjaavat koulun kulttuuria.
Kulttuuri puolestaan vaikuttaa rakenteisiin ja muokkaa niitd. Rakenteelliset muu-
tokset nikyvit koulutyon jarjestelyssi, oppilaan ja opettajan ty6ssd monelta osin
lshes valittomasti. Se, mitd tapahtuu koulukulttuurin kohdalla, on hitaampaa ja
vaikeammin havaittavissa. Muutokset koulukulttuurissa vaikuttavat omalta osaltaan

vuosiluokattomuuden kehittdmiseen.
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11 KUVAUSTA JA TULKINTAA KOULUKULTTUURIN MUUTOKSESTA
VUOSILUOKATTOMASSA KOULUSSA

Ensimmaisessa alaluvussa tarkastellaan ensimmaisen tutkimustehtdvan tuloksia eli
vuosiluokattomuuden ilmenemisti tutkimuskoulussa kolmesta eri nikokulmasta:
mitd vuosiluokattomuus on tuonut oppilaalle, miten se vaikuttaa opettajan tyohon
ja mita vaikutusta silld on ollut koulutyén jarjestimiseen. Vaikka osa tuloksista on
tullut esille jo aiemmissa yhteyksissi, ovat ne tdssd mukana sikili, kun niita
tarvitaan tukemaan tulkinnallista kokonaisuutta. Vuosiluokattomuuden osalta luku
sisdltdd melko paljon suoria lainauksia opettajien puheesta ja on pitkille kuvailua
koulun toiminnasta sellaisena, kun se arkipdivdssd toteutuu, ilman tulkinnan
tarvetta. Seuraavassa alaluvussa tarkastellaan wvuosiluokattomuuden vaikutusta
koulun toimintakulttuurin muutokseen, toiseen tutkimustehtdvdin lOytyneitd
vastauksia. Tarkastelun kohteena ovat koulutydn puitteet, arviointi, luokkahuoneen
vuorovaikutusmalli, valtarakenteet sekd opettajuuteen liittyvia piirteitd. Kolmannes—

sa alaluvussa tarkastellaan koulun muutosprosessia.

11.1 Vuosiluokattomuuden toteutuminen

11.1.1 Vuosiluokattomuus ja oppilas

Jos asettuu katselemaan tutkimuskoulua ensiluokkalaisen silmin, niin millaiset asiat
kuvaavat hidnen koulunkdyntidan? Hanen arkipdivainsid kuuluvat vaihtelevan
mittaiset oppitunnit ja torstain pitkd vilkkd, viikkourakat, joista voi valita itse
ldksynsi, isosisko samassa luokassa ja veli jatkoryhmassi, opintokirja, jonka viiden
puun lehtid opettaja virittad sitd mukaan, kun taidot ja tiedot kasvavat, lukujérjes-
tys, jossa on Riittaa ja Reettaa (pienemmit oppilaat yhdistavit tietyt tyot opettajiin,
eivét oppiaineisiin). Han lahtee muiden ekaluokkalaisen kanssa Reetan luo harjoit-
telemaan lukemista ja kirjoittamista. Luokkaan jaineet tekevit jotain isompien

juttuja. Siitd, kuka on toisella ja kuka kolmannella, hinella ei viel ole aavistusta—
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kaan. Mutta sekin selvidi vihitellen, kun mennéén eri joukon kanssa eri paikkoi-

hin.

[Luokkanimitykset on edelleen kiytdssi] silld tavalla, etti me ollaan meiddn ryhmi,
mutta sitten on ne eput, toput ja kolkit kylld iban selkeasti, ettd he kylld itse tietd,
mihin porukkaan kuuluu. Ja se on semmosen takia, ettd on paljon tunteja, ettd pelkét
kolmoset lahtee sinne englantiin tai sitten ykkoset lihtee sille péivittdiselle didinkielen—

tunnille.

Ihan kaikille se, milld luokalla on, ei selvii alkuvuosien aikana, eiké silld juuri ole

heille merkitystakaan.

... ne on niin sekasin vililli t33ll3. Ne menni vipeltid milloin missikin porukassa, niin
ei ne itsekkdin enid muista, milld luokalla ne on. Tai ne saattaa kysyd, ettd koska mi

tulin tdhdn kouluun.

Reetan luona ne, jotka jo osaavat lukea, lukevat oikeita kirjoja ja tekevit niistd
lukulintuja, muut harjoittelevat lukemaan ja kirjoittamaan pienid sanoja. Kun
tullaan takaisin omaan luokkaan, on sieltd osa ldhtenyt Riinan luo englannin
kirjojen kanssa. Jaljelle jadneen porukan kanssa tutkitaan yhdessa luontojuttuja.
Niilld, jotka osaavat kirjoittaa on erilaisia tehtdvid, kuin kirjoitustaidottomilla.

Liikuntatunnilla koko ryhma harjoittelee korkeushyppya.

Jos me hypitdin korkeutta, niin ykkdset saa vaan hyppid siind mukana, ettd ne saa niin
kun tuntuman siihen lajiin. Kakkoset sitten jo vihidn harjoittelee tekniikkaa ja sitten

kolmosilta vaaditaan jo se, ettd sitten ponnistaa oikealla jalalla ja tekee niin kun kuuluu.

Torstain pitkélld valkalld muutama jai luokkaan tekemdidn matematiikkaa, muut
l1ahtevit ulos. Leikkiporukassa on lapsia omasta ja naapuriryhmasta. Joku jatkoryh-

maldinenkin on mukana.

Kylla se nikyy myoskin tuolla vilitunnilla vapaa-aikana. Koska mitd ma ajattelen, ettd
ennen ne oli meidadn luokka ja meidin ikitaso ... Nditd ystivyys- ja kaveruussuhteita

on laajemmaltakin, vaikka kaikkein tirkein on siind omassa luokassa.

Oppilaan ndkokulmasta tarkasteltaessa vuosiluokattomassa systeemissd on mahdol-
lista tarjota oppilaalle oman taitotason mukaisia haasteita ja mielekasta tekemista.

Tavoitteet ovat samat kuin koulussa yleens3, toimintatapa ja keinot toisenlaiset.
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e et

Kiaytinnossa tima tarkoittaa eri-ikaisten lasten opiskelua yhdessd samojen aihepii-
rien parissa, toisaalta opiskelua samassa tilassa eri-ikiisten kanssa, mutta eri
asioita tehden. Ikisekoitteisuus on leimallista timén koulun toimintamallille samoin
myos mahdollisuus hidastaa tai nopeuttaa koulunkdyntid, kuitenkin niin, ettei
ylaasteen aihepiireihin vield menni. Ryhmin sisdinen eriyttiminen on vahvasti
esilla opettajien puheissa. Erds opettajista kiteyttda ajatuksensa vuosiluokattomuu-

desta niin:

Kaikkien ei tarvitse tehdd kaikkea, eiki osata kaikkea. Kaikille ei voi tarjota kaikkea ja
kaikilta ei voi vaatia samaa. Asioita voi ottaa sellaisella tavalla, ettd oppilas pystyy

niiden omien kykyjensd mukaan toimimaan, ettei kiy liian helpoksi tai vaikeaksi.

Yksi luokattomuuden perusideoista on ottaa huomioon lapsen kehityksen kausittai—
suus (vrt. Goodlad & Anderson 1989). Samalla lapsella kehitys eri oppiaineissa voi
olla eritahtista ja erilaista. Varsinkin alkuopetusryhman sisélla opetusta eriyttimalla
timi pyritdin ottamaan huomioon. Tamén hetkisten ryhmien ollessa varsin suuria

yksilollisyys kérsii opettajien mielestd vakisinkin.

Eri-ikdisten tyGskentelemisestd samassa luokkatilassa opettajat ndkevat olevan
monenlaista hy6tya. Samoin kuin perinteisessd yhdysluokassa, oppilaat seuraavat
ylemmin tai alemman luokan opetusta puolella korvalla, vaikka ty6skentelisivétkin
omien tehtdviensa parissa. Taman myds Sundell (1995) mainitsee ikdsekoitteisen

opetuksen positiiviseksi puoleksi.

Kylld ne pienemmit koko ajan kuitenkin seuraa, kuuntelee, kun isommille opetetaan.
Joskus ne meinaa jopa vikisin osallistua sithen opetukseen. Se on tietysti helpompaa
sitten seuraavina vuosina, kun niille on jo jddnyt alitajuntaisena joku tieto tastd
hommasta. Ja sanotaan, kun opetan neloselle jotakin asiaa, jos viitoset on siind korva-

kuulolla, sehin on niille niin kun kertausta. Kylla niiliekin palautuu jotain mieleen.

Tavallisessa ykkosluokassa ei tule kisiteltyd kakkosten tai kolmosten asioita. Ne ei saa
sitd virikettd mistddn, ettd jaha, téillaista tulee joskus vuoden tai kahden pdisti. Ne on
taas sitten ihan uusia asioita, kun ne tulee. Oli kivaa, kun tdni syksynd aloitettiin
roomalaisilla numeroilla, niin joku viime vuotinen eppu muisti, ettd hei, meillihin oli
nditd. Ettd sieltd jai kuitenkin, ettd me ollaan tehty nditd, tim@ on tuttua. Sitten, kun ne

tulee itselle, niin ne asiat on jo jollain tavalla pikkusen alullaan.
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Sundell (1995) tuo omassa kritiikisséién esiin sen, ettd opetuksen tahti hidastuu, kun
opettaja suuntaa opetuksensa heikoimpien mukaan. Témé kritiikki ei saanut
vahvistusta tutkimuskoulussa. Vanhempien oppilaiden asemasta keskusteltacssa

toinen jatko-opetusryhmén opettajista totesi:

Koska mi opetan nditd ylempid luokkia, niin keskitin sen oman tySpanokseni aika
suuren osan aina ndihin isompiin, koska valmennan niitéd ylaasteelle. Eli ne hy6tyy siitd
[ettd ryhmissd on eri-ikdisid] silld tavalla varmasti. Kylld méi sen ihan sclvisti sanon,
ettd nyt tilld hetkelld panostan viitosiin ja sitten ensi vuonna kuutosiin. Kylld ne saa
varmasti riittdvisti opetusta ja sellaista. Ja toinen on, ettd ne hy6tyy néistd sosiaalisista
suhteista. Ne joutuvat ottamaan huomioon n#itd pienempid ja vihin vahtimaan perdin

ja auttamaan, semmoista isona siskoina ja veljind olemista.

Lasten sosiaalinen kehitys onkin se alue, missa opettajat nékivét olevan suurimman
hyddyn ikéasekoitteisista ryhmistd. Vastuunottamista pienemmistd samoin kuin

mallioppimista tapahtuu myds oppituntien ulkopuolella.

11.1.2 Vuosiluokattomuus ja opettaja

Mehtildinen (1997, 103) nikee, ettd yksi perusedellytyksista vuosiluokattomuudelle
on opettajien vankka ammattitaito ja luottamus tiettyihin opettajatoimen perusele~
mentteihin, kuten luokan hallintaan. Opetusta helpottaa, jos opettajalla on selkei
késitys siitd, mitd oppilaiden tulisi osata ja mitd kannattaisi vaatia kussakin

kehitysvaiheessa. Nuorin opettajista nikee tilanteen niin:

Yksi keskeinen asia minusta luokattomuudessa on se, ettd opettajalla olisi semmoinen
rutiini ja selked kisitys siitd, mitd niiden oppilaiden kuuluisi osata ja mitd niilti
kannattaisi vaatia missikin vaiheessa. Sitten kun se on hallussa ja esimerkiksi 20
tydvuotta takana, niin silloin timé on varmasti tosi ihanteellista. Yhdistdd ja sekoittaa
ja katsoa, mikd menisi kolmen ensimmiisen kouluvuoden aikana niin kuin parhaim-

massa vaiheessa.

Tamd opettaja on varmasti oikeassa analyysissaan. Kun opettaja on toiminut
opettajana useamman vuoden, hénelle on muodostunut kuva seki oppiaineksesta,

ettd lasten kunkin ikdtason keskimaardisesti osaamisesta. Nuori opettaja joutuu
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timin kaltaisessa systeemissd ottamaan selvdd yhtd aikaa kolmen vuosiluokan
oppiaineksen siséllistd. Saman aikaisesti hin rakentaa kuvaa omasta opettajuudes-
taan. Leinot (1997, 108) kuvaavat siirtymistd koulutuksesta tydelamiin sanalla
todellisuusshokki. Opettajien ammatillinen pitevyys hankitaan paljolti kdytinnossi,
niin tieto- ja taitoperusta kuin "kasvatusfilosofiakin". Jos siirtymistd luokanopetta—
jaksi peruskoulutuksen jilkeen kuvataan shokkina, niin millad voisi kuvata siirty—-
mistd vuosiluokattoman koulun opettajaksi? Ryhméhaastattelun aikana vanhemmat

opettajat antoivatkin tunnustuksen nuorimmalle hengissd selvidmisesta.

Omia opetuskiytinteitd kuvatessaan opettajat tuovat esiin sekd yhteistoiminnan eri-

ikdisten kanssa, ettd oman ikitason mukaisen etenemisen.

Kiytinnossd se [vuosiluokattomuus] on varmaan sitd, ettd minulla on jokin aihe ja
oppilaat siind kolmea eri ikd3. M4 pidin yhdessid koko porukalle esim. uskontoa, me
keskustellaan ja kisitellddn sitd aihetta, sitten oppilaat rupeaa itsendiseen tyShon.
Ykkosille riittds, ettd ne piirtdd kuvan ja jos osaa kirjoittaa jo vdhdn, niin kirjoittaa
sanan tai pari. Sitten kakkoselta vaadin jo vihidn enemman ja kolmosten pitdisi esim.
tuottaa jo koko kertomus omin sanoin. Eli se on sitd, ettd kukin tekec omien taitojensa
mukaan niitd hommia. Mutta silld tavalla, ettd jokaiselta ikdryhmaltd vaaditaan joku
tietty minimiosaaminen. Vaatimukset ovat erilaisia sen porukan sisilld. Ettd se on aika

pitkdlle sellaista eriyttdmista.

Mielestédni vuosiluokattomuus ei varmaankaan ole niin paljon oppisisilldissi. Ne kulkee
aika paljon vuosiluokkien mukaisesti. Mutta kaikessa muussa, miti tdilld tehddin, kuten
timmdiset piivittdiset rutiinit, koulussa oleminen, mallioppiminen. Tietysti siti on
oppiaineissakin, mutta harvemmin niin, ettd se kulkisi jhan ykkosestd kolmoseen kautta
linjan. Usein minulla se on niin, kun on kakkoset ja kolmoset yhdessi tai ykkoset ja
kakkoset. Kylld siind sitten tiytyy hakea sellaisia toimintamuotoja, etti pystyy tavallaan
hy6dyntiméin sen hyvin, mita on siitd, ettd on eri~ikiisid samassa ja toisaalta turvaa—

maan mydskin semmoinen yksilollinen oman tason mukainen opetus.

Enimmakseen matematiikka, didinkieli ja kielet on ne, joissa oppilaat ovat siini
ryhméssd, missd ovat olieet kolmannelta ldhtien. Historiassa ja ympiristotiedossa he
ovat samana opetusryhménd, samat vaatimukset, samat tyot ja samat tehtdvit. Arvioin—
nissa on kuutosia arvioitava vihin tarkemmin tulevaisuutta varten. Osaaminen ei tissi

mene ikédluokittain, muutama viitonen piihittd4 melkein parhaimmat kuutoset.

Toisinaan opettaja kohdentaa opetuksensa tietylle luokkatasolle, mutta molempien

muiden luokkien oppilaat osallistuvat opetustuokioon. Niin toimittiin seuraamalla—-
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ni 1 - 3 luokan matematiikan tunnilla. Opetus kohdentui lihinna toisluokkalaisiin,
jotka aloittelivat kertotauluja. Kolmasluokkalaiset kertasivat samalla taitojaan ja
ensiluokkalaiset seurasivat mukana. Heilld ei ollut paineita vield kertotaulujen
oppimisesta, vaikka kahden kertotaulu sujui useimmalla heistdkin. Yhteisen
opetustuokion jilkeen kukin ryhmi siirtyi oman oppimateriaalinsa pariin. Yksi
pisimmille edistynyt toisluokkalainen harjoitteli kertotauluja kolmosten kanssa,
muut etenivit oman luokkatasonsa mukaan. Oppilailla on myds mahdollista vililla
valita haluaako hin kuunnella ylemmalle tai alemmalle tasolle suunnattua opetusta,

vai jatkaako omia urakoitaan.

Kaikkien opettajien puheessa korostuu eri-ikiisten lasten yhteistoiminta. Edelliset
esimerkit kuitenkin osoittavat sen, ettei ainakaan niissa tilanteissa lasten toimin-
nallista yhteisty6ta yli luokkarajojen juurikaan ole. Opetustuokiot voivat olla koko
ryhmaille suunnattuja, ndista sitten kukin oppilas ottaa sen, mikd hinen kehitys—
tasonsa ja kiinnostuksensa mukaan on silld hetkelld oleellisinta. Opettajien kerto—-
missa esimerkeissd sekid seuraamallani matematiikan tunnilla opettajajohtoisen
vaiheen jilkeen kukin ryhmaé siirtyi tekemédin omantasoisiaan tehtavid. Tehtavit
eivit olleet kokonaan luokkatasosta riippuvaisia, vaan osittain taitotason mukaisia.
Valtaosa oppilaista eteni oman luokkatason materiaalin mukaan, joka yleensd oli
ko. luokkatason oppikirja. Toinen alkuopettajista kertoi kayttdvansd melko paljon
paritydskentelyd, mutta aineistosta ei kdy ilmi, muodostuvatko parit saman vai eri-
ikdisistd lapsista. Tassé luokassa oppilaat eivit istuneet luokkatasoittaisissa ryhmis—
sd, joten luultavaa on, ettd pari~ ja ryhmaétehtdvissd luonteva yhteisty6kumppani

16ytyy omasta pulpettiryhmasta silloin, kun koko ryhma tydskentelee yhdessa.

Vaikka koulussa toimitaan vuosiluokattomuuden periaatteella, on itse luokka-
huonetilanteissa luokallisuus edelleen 1dsnd. Onko kyseessa vuosiluokattomuuden
kehittdmisen tdméan hetkisestd vaiheesta, vai pysyvimmastd toimintamallista, jai
vastausta vaille. Voidaan myds kysya, onko opettajalla mahdollistakaan jarjestaa
opetustaan toisin, kun luokassa on kolmen eri ikitason oppilaita, taitotasohaitari
ikdtasoa laajempi ja oppilasryhma ldhes kolmekymmenta. Huolimatta siitd, ettei
koko ryhma ole kuin pienen osan tunneista yhtendisend ryhména ns. pulpettity6ssa,
joutuu opettaja suunnitellessaan ottamaan huomioon koko ryhmén kokonaisuutena.
Niin kauan, kun opettaja toimii yksin sekd suunnittelu~ ettd opetustydssiin, on

ilmeist3, ettd tdmin toimintamallin muuttaminen on vaikeaa. Miten oleelliseksi
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opettajat nakevit oman koulun vuosiluokattomuusmallin kannalta lasten toiminnal-
lisen yhteisty6én opiskelutilanteissa riippuu paljon myos opettajien tieto— ja oppi-
miskasityksestd. Koska tieto— ja oppimiskasityksia sivuttiin tissa aineistossa vain
hiukan, ei ndiden asioiden pohtiminen syvillisemmin tdmén aineiston pohjalta ole

mahdollista.

Vuosiluokattomuuden kiynnistiminen vaatii myds ajallisesti opettajalta enemman.
Useiden tutkimusten perusteella voidaan sanoa, etti opettajien tyomaiira kasvaa
ainakin aluksi luokattomuuteen siirryttdessd (mm. Apajalahti & Kartovaara 1995,
Mehtildinen 1997). Sama kokemus on osalla haastatelluista opettajista. Vaikka
osalla heistd oli aiempaa kokemusta yhdysluokkaopetuksesta, poikkeaa koulun
nykyinen toimintatapa kuitenkin siitd niin paljon, ettd opetusrutiinejaan on joutunut
tarkastamaan. Oppitunnin aikana opettajat tunsivat olevan kiinni oppilaissaan
entistd tiukemmin, koska erilaisista tehtdvistd johtuen oli luokassa monenlaista
avunpyytdjaa. Toisaalta tima kasvatti oppilaiden kykya itsendiseen ty6hén. Kun
opettaja on selkedsti kiinni jonkin ryhmén opetuksessa, ei hin jouda auttamaan
toisen ryhmén oppilasta, vaan timén on pyrittava selvittimiin tilanne itsendisesti
tai toverin avulla. Kuten luokallisessa opetuksessakin, opettajien tydmaara vaihtelee
kouluvuoden rytmin mukaan hyvinkin paljon. Alkusyksyyn ajoittuu tyén suunnitte—
lu ja lukukausien taitteisiin arviointi. Tyota jarjestamalld on osa tydstd myos

helpottunut entiseen néhden:

Ei tdmi tybmidrd johdu siitd, ettd on timé luokaton, vaan siitd, ettd oppilaita on niin
paljon. En ole kokenut sité tydllistaviksi, ettd nditd on eri tasolla olevia, vaan piinvas-
toin. Minulla on vihemmaén tyotd, koska se jakautuu eri tavoin. Kun mulla ne kolmoset,
niitd on seitsemén ja minulla on seitsemin kirjaa tarkistettavana kerrallaan eikd 26. Eli
pystyn itse suunnittelemaan sen niin, etti on tasasta timi tyomaird. Ettd siind mielessd
olen kokenut timén kanssa ihan hyviksi. Helpompaa tami nyt jo on, kuin yhden ison

ekaluokan vetiminen.

Arvioinnin muuttuminen on lisannyt tydmaira3 myoskin jonkin verran. Arviointi-
tapojen muutos johtuu osittain luokattomuudesta ja osittain uudesta opetussuunni-
telmasta ja kunnan arviointikokeilusta. Oman opintokirjan kehittiminen on ollut
suuri yhteinen hanke, joka on vaatinut opettajilta paljon tyoti. Itsearviointia
koulussa kehitetdan jatkuvasti ja vanhempien tapaamiset arviointikeskusteluissa on

aikaa vaativa prosessi. Useissa opettajien puheenvuoroissa tuli esille oppilaiden
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osaamisen tarkempi seuranta, jotta heidén taitonsa ja tasonsa tulisi otettua huomi-

oon parhaalla mahdollisella tavalla yksilollisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Koulun toteuttama vuosiluokattomuusmalli vaatii opettajien yhteisty6td kouluty6én
organisoinnissa. Vuosittain vaihtuva koulutulokkaiden sekd jatko-opetusryhmain
siirtyvien maara vaatii miettimain yhdessa luokkaryhmittelyjad. Ryhmien oppilas—
madrdt vaikuttavat myoOs erityisopettajalle tuleviin ryhmiin. Tutkimusvuonna
erityisopettaja kaytti alkuopetukseen ryhmiin 10 viikkotuntia. Koska osa didinkielen
osa-alueista on selkeasti kurssitettu erityisopettajalle, vaatii myds tdma suunnittelu
alkuopettajien ja erityisopettajan yhteistydta. Opettajien kertoman mukaan yhteistyo
sujuu hyvin, eikd kukaan tuntenut jaivansa syrjadin. Saman vaikutelman sain myos

havainto- ja haastattelupdivinani.

11.1.3 Vuosiluokattomuus ja koulutyon jirjestiminen

Koulun opetusjérjestelyja on kasitelty perusteellisesti luvussa 9.6, joten niihin ei
tdssd yhteydessi palata. Tarkasteltaessa tutkimuskoulun vuosiluokattomia opetus—
jérjestelyjd suhteessa Apajalahden ja Kartovaaran (1995, 18) esittimiin kategorioi-
hin, voidaan koulu katsoa kuuluvan kategoriaan 3 (ks. luku 9.1.3), koska koulussa
ei ole mahdollista suorittaa itsendisesti kursseja, mutta opinnoissa on mahdollista
edetd erilaisia vuosiluokat ylittavia reitteja. Mehtildinen (1997, 20) nostaa vuosi-
luokattomina toimivien koulujen yhteiseksi piirteeksi oppilaan huomioimisen
yksilona. Tama piirre toteutuu tutkimuksen kohteena olevassa koulussa. Oppilasar-
vioinnin ja havainnoinnin avulla opettajat pyrkivit l16ytimain mahdollisimman
sopivan opiskelureitin jokaiselle oppilaalle. Eriyttiminen ja opintojen nopeuttamien

tai hidastaminen ovat koulun kédyttimii keinoja yksil6llisyyden toteuttamisessa.

Koska ala-asteen koulut ovat hyvin erilaisia, ei ole sellaista vuosiluokattomuuden
mallia, joka soveltuisi sellaisenaan jokaiseen kouluun. Oman koulun tarve ja
toteutuksen mahdollisuudet on mietittiva erikseen. Ei ole myoskiin olemassa
"oikeata" vuosiluokattomuuden mallia, johon timin tutkimuksen koulun vuosi-
luokattomuusjérjestelyja voitaisiin verrata ja todeta, ettd timi toteutuu, timi ei.

Téastd ndkokulmasta katsoen ei ehkid ole viisasta verrata vuosiluokattomuutta
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toteuttavia kouluja toisiinsa. Joitakin yhteisia piirteitd naiden koulujen opetusjar—
jestelyissi ja tavoitteissa on, ja po. koulun vertaaminen niihin Vvoisi antaa uutta
nikokulmaa koulun toteuttaman vuosiluokattomuuden asteeseen. Tavoitteet, jotka
nousivat Mehtildisen (1997) tutkimuksessa esiin ovat sosiaalinen kasvu, harras—
tuneisuuden ja kiinnostuksen mukainen opintojen syventiminen sekd perustaitojen
oppimisen tehostaminen oppimisen tason mukaisilla ryhmityksilld. Ndiden suhteen

hinen tutkimansa koulut olivat jarjestineet toimintaansa hyvinkin eri tavoin.

Niita tavoitteita tarkasteltaessa toteutuu kohdekoulussa parhaiten sosiaaliseen
kasvuun liittyvét tavoitteet. Useammassa yhteydessd aiemmin on todettu, miten
opettajat nikevit ikidsekoitteisten ryhmien vaikuttavan positiivisesti oppilaiden
sosiaaliseen kasvuun. Vastuu toisista, mallioppiminen, toisten huomioon ottaminen
sekd laajentunut ystiavapiiri olivat opettajien esille tuomia positiivisia sosiaalisen
kasvun alueita. Tédssd laajuudessa eivit kyseiset sosiaalisen kasvun osa—alueet
varmaankaan toteutuisi ilman koulun vuosiluokattomuusratkaisuista johtuvia

ikasekoitteisia ryhmia.

Koulu ei tarjoa valinnaiskurssien kautta harrastuneisuuden ja Kkiinnostuksen
mukaisia opintojen syventimismahdollisuuksia. Ty0pajatyyppinen tydskentely on
tilapdistd ja erilaisiin teemoihin liittyvai. Oppilailla on kuitenkin mahdollisuus
valita eri oppiaineiden sisdlld omia mielenkiinnon kohteitaan erilaisissa projekti—
toissa sekd suunnitella osittain oman opiskelunsa ajan kiytt64an. Ndma toimintata—
vat olisivat mahdollisia ilman vuosiluokattomuusjérjestelyjakin. Opettajat aika
yksimielisesti katsoivat nykyisen perustuntimiarin olevan riittiméaton kurssimuo-

toisen valinnaisuuden toteuttamiseen.

Koulu tarjoaa mahdollisuuden opintojen hidastamiseen ja nopeuttamiseen. Omia
polkuja on mahdollista kulkea, mutta ne ovat aika lailla sidoksissa kuitenkin
johonkin ryhmaéén. Varsinkin silloin, kun oppilas etenee omaa ikitasoaan nopeam-
min, héntd pyriti4n nostamaan seuraavan ikitason ryhmiin kaikissa aineissa.
Joitakin yksittdisid kielenopiskelijoita on ollut siten, ettei heidin muita aineitaan ole
nopeutettu. Alkuopetusryhman sisalla eriyttamalla tapahtuvaa opetuksellista joustoa
tapahtuu myds siten, ettei lasta hidasteta tai nopeuteta kautta linjan. Opintokirjan
avulla seurataan kunkin lapsen yksil6llistd etenemistd. Luokkamuotoisessa koulussa

opintoja on hidastettu jattdmailla oppilas luokalle ja nopeutettu hyppaamalld jokin
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luokka yli. Vuosiluokattomassa koulussa ei luokalle jaimista tapahdu, vaan oppilas
etenee hitaammassa tahdissa samoihin tavoitteisiin kuin muutkin. Koska kehitys
perustaitojen suhteen on paiosin se syy, minka takia oppilas etenee hitaammin,
tapahtuu valtaosa hidastamisesta ensimmadisten kouluvuosien aikana. Opetussuunni-
telman kohta: "Paiasiassa oppilaiden erityistarve huomioidaan vaihtelemalla
joustavasti ryhmityksid sekd eriyttimilld opetusta.” toteutuu tutkimuskoulussa
hyvin. Eriyttimistd tapahtuu varmasti jokaisessa luokassa toimipa se luokkamuo-
toisena tai vuosiluokattomana, mutta vuosiluokattomuus mahdollistaa joustavat
ryhmittelyt, opetuksen hidastaminen ilman luokalle jaZmistd sekd opetuksen
nopeuttamisen huomattavasti helpommin kuin luokkamuotoisesti toimiva koulu.
Nykyisessa laajuudessa oppilaiden kehityksellisia eroja tuskin otettaisiin huomioon,

jollei koulu toimisi vuosiluokattomana.

11.2 Muutokset toimintakulttuurissa

Tarkasteltaessa vuosiluokattomuuden vaikutusta tutkimuksen kohteena olevan
koulun toimintakulttuuriin on muistettava, ettd samaan aikaan vuosiluokattomuu-
teen siirtymisen kanssa tapahtui koulun kasvu neliluokkaisesta koko ala-asteen
kattavaksi, kouluun laadittiin uusi opetussuunnitelma ja kunnan arviointikokeilu
aloitettiin. Kaikki edelld mainitut tekijit ovat yhdessd muuttaneet toimintakulttuu-
ria. Muutokset ovat kytkoksissd toisiinsa, eikd aina pysty sanomaan, mikad viime
kaddessd on seurausta mistdkin. Oleellisinta timéan luvun tarkastelukulmassa on,

miten toimintakulttuurin muutokset tukevat vuosiluokattomuuden tavoitteita.

11.2.1 Koulutyén puitteet

Jos vertaa tutkimuksen kohteena olevan koulun toimintaa sellaiseen kouluun, jossa
noudatetaan 45 min + 15 min paivarytmi3, luokka koostuu yhdesta ikiluokasta,
lukujérjestys on ainejakoinen ja viikottain samanlaisena toistuva ja opetussuunni-
telma on laadittu luokkatasoittaisin tavoittein, voidaan todeta, etti koulujen

toimintakulttuurit poikkeavat toisistaan hyvinkin paljon. Timén koulun toimintaa



130

voi kuvata joustavana toimintamallina, missé aikataulut, lukujarjestykset, oppilaiden

ryhmittely ja opetussuunnitelma ovat palvelemassa vuosiluokattomia ratkaisuja.

Koulu toiminnan muutoksesta puhuttaessa opettajat totesivat ryhméakeskustelussa:

- Pistettiin periaatteessa koko koulu uusiin puihin, paitsi rakennus. Ja rakennuskin olisi
uudistettu, jos vain olisi ollut resurssia.

- Kouluvuosikin olisi uudistettu, jos olisi annettu. .

- Sitdi me j3itiin kaipaamaan, titd kouluvuosiuudistamista ja koulurakennuksen

uudistamista

Muutosta on tapahtunut koko koulun tasolla organisatorisissa jarjestelyissa edelld
lueteltujen asioiden suhteen. Luokkatasolla jotkut organisatoriset ratkaisut eivat
valttdmitti tue opettajien puheissa esiin nousevaa eri—ikdisten lasten yhteistoimin-
taa. Yhti luokkaa lukuunottamatta oppilaat istuivat luokkatasoittain ryhmiteltyna.
Ovatko jirjestelyt pysyvii, miten oppilaat liikkuvat luokkahuoneessa ryhmésta
toiseen ja auttavat toisiaan yli luokkatason, ei aineistosta kdy ilmi. Luokassa, jossa
oppilaat istuivat lahinnd lukutaidon, eikd luokkatason mukaan ryhmiteltyni,
havaitsin luontevaa eri-ikdisten lasten yhteistyotd. Istumajérjestys ndissd muissa
luokissa tukee ehkd enemminkin opettajan ty6td silloin, kun hin kohdentaa
opetuksensa tietylle ikdluokalle. Téta tyoskentelymallia voisi verrata ns. perintei-
seen yhdysluokkaopetukseen. Luokan fyysisen jérjestelyn ja oppilaiden ryhmittelyn
Cuban (1982) nostaa luokkahuonetydskentelyn muutoksen erdiksi operatiivisiksi
kriteereiksi (ks. Miettinen 1990). Erityisopettajan luokkatilassa oppilaat istuivat
pienind ryhmina vastakkain, muissa luokissa istumajarjestys oli perinteinen, kasvot
kohti liitutaulua ja opettajan poytaa. Vierustoveri istui ldhelld, mutta ei kasvokkain.
Naiilla jarjestelyilla ainakin luokan tydrauha oli erinomainen silloinkin, kun
luokassa opiskeltiin taysin eri asioita eri luokkatasoilla. Hyvaan ty6rauhaan tassa
koulussa l0ytyy varmasti parempiakin syitd, kuin istumajarjestys. Mehtéldisen
(1997) ja Sundellin (1995) viittaukset heikkoon ty6rauhatilanteeseen ikasekoittei-
sissa ryhmissi ei saanut tdssd koulussa tukea. Kaikissa luokissa tydskenneltiin

erittdin rauhallisen ilmapiirin vallitessa.

Koulun budjettiin ja opettajaresursseihin tehdyt vuosiluokattomuusratkaisut eivat
ole tuoneet lisdystd. Opetussuunnitelmaa, aikaa, koulurakennusta ja oppimateriaale-

ja on kasittely tarkemmin aiemmissa luvuissa.
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11.2.2 Arviointi

Jatkoryhmi on mukana kunnan arviointikokeilussa, jossa sanallista arviointia
jatketaan kuudennen luokan keviiseen, jolloin oppilaat saavat numerot didinkieles—
ti, matematiikasta ja kielistd. Alkuopetuksen opintokirja on laadittu oppilaan
yksilollisen etenemisen seuraamista varten. Kun viiden puun lehvisté on saanut
virinsi, on oppilas valmis siirtyméin jatko—opetusryhmain. Opintokirjaa kehittd—

massé ollut opettaja totesi:

Ehkei niin paljon olisi tehty, jos ei titd uutta [vuosiluokattomuutta] olisi tullut.

Opettajat korostivat useassa eri yhteydessa arvioinnin tarkkuuden lisddntymisti ja
jatkuvan arvioinnin periaatetta. Opettajan on oltava hyvin perilld oppilaitten tasosta,
jotta yksilollistd ratkaisuja voidaan miettid. Koulussa on kehitetty jatkuvasti
erilaisia itsearviointimalleja. Itsearviointihan ei ole jarjestelmistd riippuvainen,
mutta sen merkitys korostuu vuosiluokattomassa jéarjestelmassa (Mehtildinen, 1997,
86).

Olemme yrittineet 16ytdd sellaista muotoa, ettei se arviointi joka vuosi vaihtuisi. Mutta
aina ne vaan vaihtuu nimai itsearviointilomakkeet. Koskaan ei ole tyytyvidinen siihen,
vaikka kuinka hirvedsti on tehnyt t6itd. Sitten kun se oppilas suorittaa sitd ja kun katsoo
yhdessi niiden kanssa, niin huomaa, ettd voi, totakin olisi voinut kysyi ja miettid, ja

tuon olisi voinut jéttdd pois.

Koulussa kehitetty opintokirja ja itsearviointikdyténteet tukevat vuosiluokattomia
ratkaisuja todella hyvin. Opettajat havainnoivat oppilaita jatkuvasti ja kirjaavat
havaintojaan seka kirjallista arviointia, ettd vanhempien kanssa kdytiavaa arviointi-
keskustelua varten. Vanhemmat pidetdén ajan tasalla lapsen edistymisestd ndisséd
keskusteluissa. Nédissd on my6s mahdollista ottaa esille sekid opettajan, ettd van—
hemman taholta opintojen nopeuttamiseen tai hidastamiseen liittyvit asiat. Keskus~
telua ei kdyda oppilaan seldn takana, vaan han on ldsna niissd arviointitapaamisis—

sa.



11.2.3 Luokkahuoneen vuorovaikutusmalli

Sahlbergin (1996) kysymys, kuka koulussa kysyy, ei saa vastausta timén aineiston
perusteella. Oppimiseen ja opettamiseen liittyvid ajatuksia sitd vastoin 108ytyy
haastatteluaineistosta. Opettajat niakevit tirkednd ohjata oppilaita omatoimiseen
tyoskentelyyn ja itsendiseen tiedonhankintaan. Oppilaat nihdédéin enemmén oppimi-
sen subjekteina, kuin opetuksen kohteina. Ikisekoitteiset ryhmit pakottavat mietti~
mdin myos tyotapoja sellaisiksi, ettd ne mahdollistavat oppilaan omatoimisen
tyoskentelyn. Omaa kisitystdin opettamisesta opettaja joutuu miettiméaan suunnitel-
lessaan opetustaan vililld ikasekoitteiselle ryhmalle, vililld vuosiluokkapohjalta.
Ikédsekoitteinen ryhmi vaatii opettajaa kehittdméddn tyStapojaan itsendisen ja
yksilollisen opetuksen suuntaan luokkamuotoista enemmin (vrt. Hedlund 1995,
Mehtilidisen 1997 mukaan). Oppilaan ndkékulmasta muutosta aiempaan kuvaa erds

opettajista ndin:

Mi olen siti mieltd, ett3 tekee [kyselevimpid ja itseohjautuvampia). Sen olen huoman-
nut, ettd timmonen kyseleminen on lisddntynyt, siis ihan semmoinen asiallinenkin
kyseleminen, semmoinen oikea, positiivinen kyseleminen. Ja sitten tietenkin, mité se on
tuonut hirveesti, on semmoinen itsendinen tyoskentely. Kun se on pakko ja kun se tulee

alusta asti, niin kun itsestddn selvyytend, niin se, himmastyttivdi kylld, se sujuu.

Ikésekoitteisella ryhmaélld on pienempien oppilaiden kohdalla stimuloiva vaikutus.
Kun he kuulevat sivusta isompien oppilaiden opiskelemia asioita, saattaa omakin
kiinnostus herata jo ennen kuin ko. aiheen "virallinen aika" olisi. Tamén olettaisi
lisddvan kiinnostusta tietdmiseen ja kyselemiseen. Koulun opettajilla on pyrkimys
kehittdi opetusta kohti itseohjautuvampia opetusprosesseja, joihin Olkinuora (1994)
viittaa kirjoittacssaan aktiivisesta oppimisesta. Kuinka paljon ndmi opettajat
olisivat kehittdneet ty6tddn dynaamisemman oppimiskisityksen suuntaan ilman
vuosiluokattomuuttakin, on vaikea arvioida. Itsendinen tydskentely ja erilaiset
projektitydt tukevat vuosiluokattomuuden tavoitetta ottaa huomioon oppilaan

kehitystaso ja harrastuneisuus.
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11.2.4 Valtarakenteet

Valtarakenteiden tutkiminen luokassa on niin monitasoinen asia, ettei yhden
havaintop3ivin aineisto riitd niiden tulkitsemiseen. Tassd esitetty yhteenveto
perustuu haastatteluaineistoon. Opettajat olivat yksimielisia siit4, ettd opettajalla on
luokassa oltava auktoriteetti. Oman ty6én suunnitteluun ja vastuunottamiseen
oppilaat kasvavat vihitellen. Alkuopetuksessa oman suunnittelun osuus on vahéisti,
valita voi urakkatehtdvien ajoituksen ja tehtdvien jarjestyksen. Ylemmalla tasolla
suunnittelun osuus kasvaa. Projektitehtavia oppilas voi valita oman kiinnostuksensa
ja harrastuneisuutensa mukaan, niissd hinelld on mahdollista tehdd my®6s ty6tapa-
valintoja. Vastuuta oppilaille oli ndin luovutettu jossain miérin. Tama ajattelu
tukee hyvin vuosiluokattomuutta, mutta timan suuntaista toimintaa luokissa olisi

varmaan tapahtunut ilmankin.

Koulunjohtajan ja opettajien suhteet eivit vuosiluokattomuuden myo6tid olleet
muuttuneet. Asiat hoituvat joustavasti ja opettajat kokivat tulevansa kuulluiksi.
Koulun muu henkilékunta sen sijaan oli opettajien kokemuksen mukaan tullut

lahemmaksi opettajakuntaa, paremmin osaksi tyoyhteisoa.

11.2.5 Opettajuus

Téssa yhteydessé tarkastellaan opettajien yhteisty6ts, individualismia seki suhtau-
tumista teoreettiseen tictoon. Ennakko-oletus, joka minulle oli syntynyt kirjallisuu-
den ja muutaman aiemman kouluvierailun pohjalta, oli oletus jonkinasteista
yhteissuunnittelua toteuttavista opettajatiimeisti. Tama oletus ei tutkimuksen
kohteena olevan koulun kohdalla pitanyt paikkaansa. Tutkimusajankohtana ei
opettajatiimeja koulussa ollut, mutta koulun toimintamalli antaa niihinkin mahdol-
lisuuden, jos opettajat katsovat ne oman tyonsi ja opetuksen jirjestimisen kannalta

mielekkaiksi.

Voi sanoa, ettd koulussa toimii talla hetkelld seki yhteistydn ettid yksin tekemisen

kulttuuri. Kun vuosiluokattomuutta aloitettiin samaan aikaan opetussuunnitelma-
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ja arviointiuudistuksen kanssa, toimivat kaikki nelja opettajaa tiiviissd yhteisty0ssa.
Koulun suuret peruslinjaukset on tehty yhdessi. Tutkimusajankohtana lukujirjes—
tykseen varattu torstain pitki vilitunti oli ainut siannéllinen yhteinen kokoontu-
misaika. Sit4 kiytetdin 13hinna juoksevien asioiden hoitamiseen. Opettajat viettavit
yhdessi vilitunnit ja keskustelevat silloin sekd koulutyon arkeen, ettd koulun
kehittimiseen liittyvistd asioista, unohtamatta henkil6kohtaista tasoakaan. Tyoyh—
teis6n hyva henki ja tasa-arvoinen suhtautuminen toisiin tulivat esiin kahdenkeski-
sissd haastatteluissa. Niin koulussa viettimini pdivd kuin ryhmihaastattelukin

tukivat tdtd ndkemysta.

Luokkaty6ssdin kukin opettaja toimii yksin, samoin opetuksen suunnittelu tapahtuu
padosin itsekseen. Pitkdin opettajana toiminut haastateltava niakee yksin tekemisen

arvokkaana:

Mi itse olen sellainen opettaja, joka tykkid siitd, ettd saa tehdd yksin ja niin kuin itse
haluaa. M3 arvostan kylld sitd puolta. Mutta tottakai mi arvostan myds yhteistydkykya.
Ei se saa olla sellaista, ettd vaan sielld luokassa yksikseen. Mutta pitdd saada tehdd
yksikseen.

Yksin tekemiselld ja opettajan persoonalla opettajat ndkivdt olevan yhteyden

toisiinsa.

Opettajan ty6hén on hirveen paljon kiinni persoonasta. Tietysti se on resursseistakin, se
on lainsdadannostd kiinni. Mutta kaikki, miké tapahtuu, se on persoonaa. Ja jokainen
tekee niin persoonallansa sitd ty6td. Mind katson, ettd tdssd tyOyhteisossd on se etu

ollut, ettd jokainen on saanut tehdd persoonallansa tdita.

Se, ettd haluaa tehdi yhteisty6td, on tietysti suotava. Toinen on taas itsendinen ja haluaa
tehdd itsendisesti. Sitten siind on tietysti ongelma, ettd jos sattuu pariksi sellaiset, jotka
haluaa tehdd aivan eri tavalla. Kylld tdytyy saada tehdd omalla persoonallisella tavalia,

ei toinen voi kahlita toista.

Tiivis yhteisty6 linjakysymyksissa ja koko koulua koskevissa jarjestelykysymyksis—
sd ja toisaalta vapaus toimia yksin luokkatilanteessa ja oman ty6n suunnittelussa
olivat opettajien mielestd tasapainossa. Opettajat olivat ilmeisen tyytyvaisid
yhteistydn méairaén ja laatuun. Tarvittaessa apua sai ja yhteisty6 pelasi. Ainoastaan

koulun johtaja piti valitettavana yhteistyon puutetta opetuksen suunnittelussa.
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Se on huonompi homma, ettd me vihin niin kun touhutaan jokainen itseksemme. Me
ei esimerkiksi tailld ylemmilld luokilla olla paiistykdan siihen, mihin ollaan pyritty, ettd
olisi molemmilla 4-5-6. Silloinhan se toimisi. Silloin ei tarvitsisi, kun toinen suunnit—
telee yhden jakson ja toinen suunnittelisi toisen jakson ja se hommahan paelasi silla
tavalla . Toivoisin, ettd tuolla alemmilla luokilla tekisivit vihdn enemman sitd yhteis—
ty6ti, yhteissuunnittelua. Turhaan sitd on molempien rassata itsedén silld tavalla kovalla

tyénteolla, suunnittelulla ja valmistelulla.

Toisessa yhteydessa hinkin toi esiin tyytyviisyytensd muulla tasolla hyvin toimi-

vaan yhteistyohon.

Vaikka koulu on pieni ja opettajat piipahtavat toistensa luokkiin tuntien aikana, ei
toisen opetusmenetelmistd kovin hyvin tiedeta. "Suljettuja” ovia ei vuosiluokatto—
muuskaan vilttdmatta avaa. Neljélld viidesta opettajasta oli jokaisella takanaan yli
20 vuotta opettajanaoloa. Ndiden vuosien aikana on muodostunut hyvin vahvasti
oma tapa tehda luokkaty6td. Suuret muutokset, joita vuosiluokattomuus on tuonut,

ei vélttamatta ole kuitenkaan vaikuttanut opettajan luokkatyontyon piirteisiin.

Se, mika tédtd yksin tekemisen kulttuuria on murtanut, on ollut vastavalmistuneen
opettajan tuleminen tyOyhteison jiseneksi. Kukaan vanhemmista opettajista ei
olettanut, ettd nuori opettaja hallitsisi kolmen eri-ikéisen lapsiryhmén opettamisen
ja opetuksen suunnittelun vuosiluokattomalta pohjalta. Uusi opettaja on tarvinnut
apua, pyytdnyt ja saanut sitd kaikilta ty6tovereiltaan. Huolimatta siita, ettd toiset
opettajat ovat tottuneet tekemaan ty6tdin yksin, he ovat olleet valmiita auttamaan
ja ovat my0s kannustaneet kysymadn. Nuorta opettajaa on ikdin kuin koulutettu
vuosiluokattomuuteen tyOpaikalla. Téllainen ty6hén opastaminen ei kuulu perintei-
seen koulukulttuuriin. Sekd vastavalmistuneella, ettd muilla opettajilla on yleensi
sellainen uskomus, ettd opetustydn perusteet on hallinnassa ensimmaiiseen tydpaik—

kaan astuttaessa (vrt. Grimmett 1994).

Koko koulun tasolla toimiva vuosiluokattomuus vaatii opettajilta yhteistyotd. Monet
kouluty6n jérjestimiseen ja "perusfilosofiaan" liittyvat kysymykset edellyttivit
avointa yhteisty6td. Siannollisten opettajatiimen toimiminen ei sen sijaan ole
edellytys vuosiluokattomaan ratkaisuun silloinkaan, kun vuosiluokattomuutta

toteutetaan koko koulun tasolia.
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Aineiston pohjalta nousee opettajien ristiriitainen suhtautuminen ns. teoriaan. Yksi
teemahaastattelun koulukulttuuriin liittyvista vaitteista kuului: "Opettajat arvostavat
vain kiyttotietoa.” Kukaan opettajista ei allekirjoittanut titd. Vastausten pohjalta
voi tehdd sen johtopaitdksen, ettd opettajat todella arvoistavat tyotddn tukevaa
teoriaa, eivitka kaivanneet niinkdin didaktisia knoppeja. Keskusteltaessa vuosiluo-
kattomuuden alkuvaiheista, ei heistd kuitenkaan kukaan sanonut tutkineensa alan
kirjallisuutta 16ytadkseen sielta teoreettisia perusteluja koulun ratkaisulle. Opettajat
eivat myoskddn ilmaisseet olleensa tai olevansa kiinnostuneita muiden koulujen
vuosiluokattomuusratkaisuista. Omaa mallia oli kehitetty paikallisista oloista kasin -
ja sen perusratkaisuihin oltiin tyytyvaisid. Alkuvaiheiden aikana opettajat olivat
kayneet Akvaariokoulutuksissa ja vaihtaneet sielld kokemuksia muiden VSOP-
aiheverkon koulujen kanssa. T4té kautta tietoa vuosiluokattomuudesta on vékisinkin
tullut, vaikkei sen hakeminen ole ollut tietoista. Tutkimushetkelld ei yhteyksia
muihin vuosiluokattomuutta toteuttaviin kouluihin ollut. Koulunjohtaja kertoi
pitivdnsd yhteyttd henkilokohtaisella tasolla kunnan muiden uudistushenkisten
koulunjohtajien ja rehtoreiden kanssa. Syy siihen, miksi opettajat eivat olleet
kiinnostuneita muiden koulujen ratkaisuista ja kirjallisuudessa esitellyistd peruste-
luista, saattaa johtua siitd vahvasta mielikuvasta, miki heille oli muodostunut oman
koulun toteutusmallista. Koska vuosiluokattomuuden kopiointi toisesta koulusta ei
olisi ollutkaan mahdollista, joutuivat opettajat joka tapauksessa rakentamaan omat
ratkaisunsa itse. Jokaisen koulun vuosiluokattomuuden toteutumisaste ja laajuus
maaraytyvat siitd mielikuvasta, mika koulussa on vuosiluokattomuudesta, opettajien

kehittamishalusta seki resursseista.

11.3 Muutosprosessin arviointia

Mika sai opettajat aloittamaan ndin laajamittaisen uudistustyon? Jos tarkastellaan
muutostyotd Setédldn (1994) jaottelun mukaan, voidaan ulkoiseksi muutospaineeksi
luokitella lisdluokkien tuleminen seka koulukohtaisen opetussuunnitelman tekemi-
nen, koska tdma velvoite tuli koulun ulkopuolelta. Opetussuunnitelmatyota voidaan
katsoa my0s sisdisen uudistamisen kannalta, sillda sen myotid opettajakunta lahti
tarkastelemaan koulun perustehtivaa uudelta kannalta. Pelkki opetussuunnitelma-

uudistus ei johda ndin suureen muutokseen, ellei opettajilla olisi ollut halua tarttua
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mahdollisuuteen kehittdd omaa ty6tddn. Opettajien uudistushalukkuus tulee esiin

haastatteluaineistosta useammassakin kohdassa.

Mi olen oliut aina semmoinen, joka mielelldin lahtee uuteen kuvioon mukaan. Ei ne

vanhat jaksa kiinnostaa hirveen kauan, kaipaa sitd vaihtelua ty6honkin.

Minusta on aina ihan mukava kokeilla kaikenlaista. Meni syteen tai saveen. Ei minua

ole vichittinyt se, ettd paisen mahdollisimman helpolla.

Fullan (1994) puhuu muutosagenttiopettajista. Aineiston tarkankaan lukemisen
perusteella ei ketddn opettajista voi nostaa ylitse muiden timéin koulun muu-
tosagentiksi tai visionddriksi. Ryhmihaastattelun perusteella voi sanoa, ettd
ajatukset ja ideat sinkoilivat varsin tasavertaisesti ja toisen esittdmiin ideoihin oli
tartuttu mahdollisuutena, ei uhkana. Muutosvastarintaa ei vuosiluokattomuuden
yhteydessad ollut noussut. Koska opettajat ovat kaikki alusta asti olleet yhdessa
kehittdmassa visiota koulunsa vuosiluokattomista ratkaisuista seka opetussuunnitel-
masta, voidaan heididn kohdallaan puhua osallistuvasta muutoksesta (vrt. Haa-
paniemi 1996). Oman tekemisen kautta he tuntevat olevansa sitoutuneita opetus—
suunnitelman toteuttamiseen ja vuosiluokattomuuden kehittimiseen. Ryhmahaastat—
telussa nousi sitoutuminen tydhon yhdeksi keskusteluteemaksi. Opettajat kokivat
koulunsa olevan enemman kuin tydpaikka. Sielld arvostetaan toisen tyoti ja sielld
on mahdollista toteuttaa itseddn. Koska muutoshalukkuus nousi koulun sisilti ja
opettajat ovat olleet yksimielisid kehittdmislinjoista, on mydés muutokseen ollut
helppo sitoutua. Kun koulua on ollut nyt mahdollista kehittdi sellaiseen suuntaan,
johon itse on aina halunnut, on se innostanut. Kouluun myohemmin tulleelta
uudelta opettajalta on kysytty halukkuutta tulla vuosiluokattomuutta toteuttavaan
systeemiin. My0s opetussuunnitelmassa vaaditaan sitoutumista koulun opetussuun-

nitelman linjauksiin ja vuosiluokattomuuteen.

Kysymykseen, miké sitten on muuttunut, sain kaksi toisistaan poikkeavaa vastausta.
Kuin yhdeté suusta opettajat totesivat, ettei mikd4n ole muuttunut ja kuitenkin he
aiemmin olivat todenneet, ettd kaikki muu oli laitettu uusiksi, paitsi koulurakennus
ja kouluvuosi. Ikédsekoitteiset ryhméat ja koulutyon organisoinnissa tapahtuneet
muutokset olivat niitd, jotka luokiteltiin "kaikki on muuttunut” ~—otsikon alle.
Muutos opetustydssd oli pysynyt muuttumattomampana. Tietenkin uudenlainen

oppilaiden ryhmittely on tuonut sijhenkin muutoksia, mutta ne eivit ole olleet
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samalla tavalla mullistavia, kuin organisatoriset muutokset. Itse tyd ja ajatus tyosta
ei ollut muuttunut. Opettajat sanoivat opettaneensa hyvin paljon saman suuntaisesti
jo ennen vuosiluokattomuuteen siirtymistaén. Eriyttiminen ja oppilaan ohjaaminen
yksiléllisten kehitysedellytysten mukaan oli ollut tyypillistd heille jo aiemminkin.
Vuosiluokattomuuteen siirtyminen vakiinnutti ja virallisti niitd kéytéinteitd, joita
opettajat olivat toteuttaneet jo aiemmin. Luvussa Vuosiluokattomuus ja opettaja
opettajat kuvaavat omia opetuskiytinteitiin, jotka pohjautuvat edelleen pitkalti
luokallisuuteen. Tarkastellessaan muutosta titi taustaa vasten, heidin oma arvioon—
sa siitd, ettei muutosta juurikaan ollut tapahtunut, voisi kirjata lauseena: muutosta
luokkatydskentelyssd ei ole juurikaan tapahtunut. Luokkahuonekulttuurin ja opetus—
oppimistapahtuman muuttumista myds monet tutkijat pitivit vaikeimpana (vrt.

Fullan 1994, Miettinen 1990, Sahlberg 1997).

Jos tarkastellaan tutkimuskoulussa tapahtunutta muutosta Midtin (1996) esiin

tuomien onnistuneen muutoksen tekijoiden valossa, voidaan siitd listasta nostaa

seuraavat toteutuneet asiat:

* muutos pohjautuu oppilaitoksen vahvuuksiin (opettajien ammattitaito, muutosha
lukkuus ja uudistumiskyky, kyldkoulun luonne)

* muutos on ollut kokonaisvaltainen, se on tapahtunut usealla eri rintamalla
(opetussuunnitelma, arviointi, vuosiluokattomuus)

* ylin johto (kunnan koulutoimi) on tukenut muutosta

* muutoksessa on pyritty ottamaan huomioon sidosryhmien odotukset (vanhemmat
ovat olleet mukana ops—prosessissa)

* prosessina se on liittynyt koulun toimintatapoihin

* koko opettajakunta on ollut suunnittelemassa ja toteuttamassa muutosta

* muutos on ollut jatkuva prosessi

Nama muutokset ovat vaikuttaneet koulun toimintarakenteeseen. Koulun toiminta-
rakennetta on pidetty yhtd muuttumattomana kuin luokkahuoneopetusta (vrt.
Miettinen 1990, Sahlberg 1996). Kertooko opettajien ihmettely "Eihan tailla
mikéd4n ole muuttunut” tistid samasta muuttumattomuudesta? Tdméa kysymys jai
perusteellisempaa vastausta vaille, koska se olisi vaatinut pitempiaikaisen olemisen

luokissa.
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Haapaniemi (1996) nostaa muutoksen arvioinnissa esiin seuraavat nikdkulmat:
tarpeiden, tavoitteiden ja vaikuttavuuden ongelmat. Muutoksen tarve tutkimuskou-
lussa on noussut opettajakunnan keskuudesta. Siihen on vaikuttanut opettajien tapa
tehdd tyotd, heiddn lapsi- ja oppimiskisityksensd sekd muutoshalukkuutensa.
Muutoksen mahdollisuuden tarjosi uusi opetussuunnitelma ja valtakunnan tasollia
kaynnistynyt Akvaario-hanke. Toteuttajat 16ytyivét koulusta, koulutoimen johdon
antaessa sille tdyden tukensa. Niistd tekijoistd myods Setdld (1994) Kirjoittaa

kirjoittacssaan konkreettisista tavoitteista ja muutokselle otollisesta maaperésta.

Muutoksen tavoitteet luovat kriteerit tulosten arvioinnille. Tarkeimpind vuosiluo—
kattomuuden tavoitteina voidaan tutkimuskoulussa pitda lasten sosiaaliseen kehi-
tykseen liittyvid tavoitteita ja yksilollisen kehityksen huomioon ottamista. Ndiden
tavoitteiden arviointi tapahtuu koulun sisilla perustuen paljolti opettajien tuntumaan
tavoitteiden toteutumisesta. Vanhempien palautetta voidaan pitad erdéna ulkopuo-
lisena mittarina. Vanhemmilta saatu palaute on tdhdn asti ollut padsdintdisesti
myonteistd. Koulun toimintaa mitattacssa on aina vaikeutena tavoitteiden saaminen

mitattavaan muotoon.

Muutoksen vaikuttavuutta arvioitaessa on tassdkin tapauksessa vaikea osoittaa
selkeitd syy ja seuraus —suhteita. Muutoksia on tapahtunut usealla rintamalla yhta
aikaa. 90-luvun henkeen on kuulunut monien aiempien koulun toimintaa rajoitta—-
vien sddddsten purkaminen. Erds opettajista totesikin, ettd on vaikea sanoa, mika
mistdkin johtuu, koska muutokseen vaikuttavia asioita on tapahtunut monia.
Opetussuunnitelmaan ja arviointiin kohdistuneet muutokset olisivat kdynnistyneet
samalla aikataululla, kuin nytkin tapahtui, mutta olisivatko ne olleet ilman vuosi-

luokattomuutta yhté laajoja?

Koulun toimintatavoissa on tapahtunut suuria rakenteellisia muutoksia. On tehty
harppauksenomainen stirtyminen uuteen systeemiin. Téssd uudessa systeemissa on
ollut kuitenkin mahdollista siilyttdd entisestd luokkahuonetoimintojen tasolla
sellaisia koulukulttuurin piirteitd, etteivat opettajat koe muuttaneensa omaa toimin-
taansa radikaalisti. Opettajien aiemmin noudattama pedagogiikka toimii paremmin
uudessa toimintakulttuurissa. Voitaisiin ajatella, ettd muutos pedagogiikassa on
vaatinut muutoksen toimintojen jarjestimisessa siten, ettd ne palvelevat pedago-

giikkaa paremmin. Uusilla toimintamuodoilla on vastaavasti vaikutuksensa tulevaan
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pedagogiikkaan. Nyt kun luokkahuoneessa on eri-ik#isié lapsia ja opetus on entista
joustavampaa, on mahdollista 13hted kehittimain pedagogiikkaa entistd enemmain
sellaisten opetus— ja oppimismenetelmien suuntaan, missid lasten toiminnallista
yhteistyotd tapahtuu yli ikatasojen ja joustavia, yksilollisia opiskelureitteja on vield
paremmin mahdollista hyodyntia. Organisaatiomuutokset sekd muutokset pedago—
giikassa vaistamatta vaikuttavat toisiinsa. Muutokset luokkahuonetoiminnoissa ovat
hitaita, mutteivdt mahdottomia, nyt kun puitteet koulussa on luotu. Yksilét,
opettajat ovat tissi avainasemassa. Fullanin (1996) asettaakin toivonsa koulun
muutoksessa yksittdisiin opettajiin. Henkilokohtaiseen visualisointikyky, tutkimus-
taito, asioitten hallintataito ja yhteistyokyky ovat tirkeimpid ominaisuuksia muu-
tosvalmiudessa. Haastatteluaineistossa ei opettajien oman tyon tutkimisesta ollut
viitteitd, muista Fullanin luettelemia ominaisuuksia kylldkin. Erds heistd kiteyttaa

hyvin opettajan osuuden muutoksen syvyydessa:

Jos mind ihmisend en muutu, niin ei s¢ mun opetuksenikaan muutu. Ei se johdu

mistidn tdimmdisestd, ettd tulee jokin systeemi.

Jos koulun muutoskehitysta verrataan Kleinerin ja Corriganin (1989, Haapaniemen
1996 mukaan) jaotteluun, voisi koulun katsoa olevan siirtymamuutoksen vaiheessa,
jossa vanhoja menettelytapoja on purettu ja on tehty uusia jirjestelyji. Uusia
toimintoja edelleen kehittdmalld on mahdollista paastd kokonaisvaltaisen muutok-
sen tasolle. Se, onko se koulun tavoitteena vai ovatko opettajat tyytyviisid timéan
hetkiseen tasoon, jaa nahtavéksi. Toisaalta, jos muutos on lahtenyt kiyntiin, voiko
ja onko halua pyséyttia sitd. Kehittamisty6 todennikoisesti jatkuu ja tissd tutki-

muksessa kuvattu koulun toiminta on tidmén prosessin nykyinen vaihe.
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12 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDESTA

Kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu useita hyvin erilaisia ldhestymistapoja ja
tutkimustekniikoita, joten se ei ole mikéin yhteninen tutkimusperinne. Néin ollen
ei voida myoskdin 16ytad yhtd yhtendista késitystd tutkimuksen luotettavuuteen
liittyvista kysymyksistd. Esimerkiksi Lincoln ja Cuba (1985) ovat muokanneet
perinteistd luotettavuuskisitteitd paremmin kvalitatiiviseen tutkimukseen soveltu—
vaksi. Perinteiset luotettavuuskisitteet 1ahtevit siitd, ettd on olemassa yksi konk-
reettinen todellisuus, kun taas kvalitatiivisessa tutkimuksessa oletetaan, etta todel-
lisuuksia voi olla useita. Tutkimus tuottaa ilmiosti tietyn nakokulman eikd objek-
tiivista totuutta. Niin ollen perinteiset kasitteet eivat sovi tutkimuksen arviointik—
riteereiksi. Sellaiset Kkisitteet kuin sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti,
reliabiliteetti ja objektiivisuus on korvattu kasitteilld totuusarvo, sovellettavuus,

pysyvyys ja neutraalisuus. (Tynjéla 1991, 388, 390.)

Sisdisen validiteetin nikee myds korvattavan uskottavuuden kasitteelld, ulkoisen
validiteetin siirrettavyyden Kkasitteelld, reliabiliteetin varmuuden Kasitteelld ja
objektiivisuuden sijasta puhutaan vahvistuvuudesta. Vahvistettavuudellatarkoitetaan
tassd yhteydessa sita, ettd tehdyt tulkinnat ovat saaneet tukea toisista, samaa ilmiota

tarkastelleista tutkimuksista. (Eskola & Suoranta 1996, 16-167.)

Ulkoisen reliabiliuuden tarkastelussa oleellisia seikkoja ovat Goetzin ja LeCompten
(1984) mukaan tutkijan asema, informaattoreiden valinta, olosuhteet, kasitteiden
madrittely, aineiston keruu ja analyysi. Etnografisessa tutkimuksessa varmistetaan
sisdinen reliabelius kayttdmalldi mm. 44nitallennuksia, videointia ja valokuvausta.
Toisaalta perinteinen reliabiliteettiarviointi on usein osoittautunut toisarvoiseksi,
koska tutkimustilanne on ainutkertainen ja dynaaminen. Myoskaan tutkimuksen
prosessiluonne ei tue perinteisti reliabiliteettiarviointia, missa pyritdén osoittamaan
tulosten pysymistd samana, mikali kohteessa ei tapahdu muutoksia. Sen sijaan on
jarkevad osittaa tutkimuksensa luotettavuus koko tutkimustilanteen arvioinnilla.
(Syrjaldinen 1994a, 100-101.)
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Timian tutkimuksen aineisto on keritty taltioimalla haastattelut d4ninauhoille ja
litteroimalla ne sanatarkasti. Koulussa viettimani pdivdn tapahtumat ja omat
havaintoni olen kirjannut havaintopiivikirjaan. Reliabiliteetin toteutumisen omassa
tutkimuksessani pyrin varmistamaan raportoimalla huolellisesti tutkijan rooliini,
haastateltaviin seki tutkimusolosuhteisiin liittyvat seikat. Aineiston keruun ja
analyysin osalta tarkka raportointi varmistaa tutkimuksen luotettavuutta. Haastatte-
lukasetit ja niistd tehdyt litteroinnit on mahdollisuus tarkastaa minulta. Koska
tutkimukseni kisittelee muutosta ja vuosiluokattomuuden tamén hetkista toteutus—

mallia, ei perinteisté reliabiliteettiarviointia ole mielekasté suorittaa.

Tutkijan vaikutus tutkimustilanteeseen sekd hinen tekeménsé vaarat johtopaatokset
ovat sisdisen validiteetin suurimmat uhkat. Ulkoisen validiteetin uhkat véistetdin
raportoimalla tutkimuksen eri vaiheet tarkasti, samoin my0s kasitteet, tekniikat ja
teoriatuki. Etnografisen tutkimuksen validius saadaan yleensid varsin hyvéksi.
(Syrjaldinen 1994a, 101.) Olen pyrkinyt raportoimaan tutkimuksen vaiheet mahdol-
lisimman tarkasti, jotta lukija voisi seurata tutkimuksen etenemistd. Tutkimuksen
validiteettia heikentii lyhyt kenttityovaihe. Koska en nauhoittanut havainnointipai-
vaini, vaan turvaudun pelkkdin havainnointipdivakirjaan, jossa subjektiivisten
vaikutelmien ja puhtaiden havaintojen kuvaukset vuorottelevat, vaikuttaa myos se

validiteettia heikentdvasti.

Monimetodisella tutkimuksella pyritidn varmistamaan, etteivét tutkijan saamat
tiedot ole seurausta hinen kiyttimastdin metodista. Triangulaation merkitys on
tarked, koska sen avulla on mahdollista kuvat iimién moniulotteisuutta. (Syrjalad &
Numminen 1988, 78-79.) Toisaalta triangulaatio ei ole helppo ratkaisu luotetta—
vuusongelmiin. Jos kahdella eri menetelmalld on saatu ristiriitaista tietoa, joutuu
tutkija arvioimaan, kumman menetelmén tuottama tieto on luotettavampaa. (Tynjald
1991, 393.)

Esimerkkini erilaisten aineistojen tuottamasta tiedosta voisi omasta aineistostani
nostaa havaintopéivakirjan ja haastattelujen vililla olevan ristiriidan. Havaintopdi-
vénani eivat eri-ikdiset lapset toimineet yhdessd, vaikka tydskentelivitkin samassa
luokkatilassa. Opettajien haastatteluissa korostuu yhdeksi tarkeédksi vuosiluokatto-
muuden ja koulukulttuurin muutoksen piirteeksi eri-ikdisten lasten yhteistoiminta

ja mallioppiminen. Tama ristiriita oli kiinnostava ja ohjasi lukemaan aineistoa seka
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ko. ristiriitaa selittavini, ettd muita ristiriitaisuuksia etsivana lukemisena. Aineisto-
jen ristiriita ohjasi miettimaan ilmididen kerroksellisuutta, eika niinkdin miettimaan

kumpi aineistoista antaa luotettavampaa tietoa.

Aineiston valitettavana puutteena on, ettei se vastaa eraaseen oleelliseen kysymyk-
seen tarkasti, vaan joudun tutkijana tekemain johtopéitdkset vihjeiden ja mieliku-
vien pohjalta. Minulla tutkijana oli oletus, etta "eri—ikdiset yhdessd" tarkoittaa
lasten toiminnallista yhteisty6td, mutta aineistoa tutkiessani sain sen mielikuvan,
ettei kisite tarkoita opettajille samaa kuin minulle. Opiskelusta puhuttaessa se on
enemminkin eri-ikdisia lapsia yhdessd tekemdssi samoja asioita, mutta kukin
Juokkatasonsa mukaan. Kisitteenmairittely taltd osin on puutteellinen ja haittaa
jossain mairin tulosten tulkintaa. Alasuutari (1994, 190) varoittaakin tutussa

kulttuurissa ilmenevisti itsestaénselvyyksista.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdi se, ett4 tutkimuskoulun opettajat saivat tutkimus-
tekstin luettavakseen esitarkastusvaiheessa. Talld halusin taata sen, ettei tutkimuk-
seen jaanyt koulua koskevia asiavirheitd. Suorilla lainauksilla opettajien haastatte~
luista halusin varmistaa my®os lukijalle mahdollisuuden todeta tulosten ja johtopaa-
toksien nousevan aineistosta, eiki omista satunnaisista poiminnoistani. Mékeld
(1990, 53) viittaa tahdn puhuessaan analyysin kattavuudesta, jolla han tarkoittaa

sité, ettei tutkija perusta tulkintojaan satunnaisiin poimintoihin.
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13 POHDINTA

Tamén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd tutkimuskoulussa yhta aikaa
tapahtuneet organisatoriset ja pedagogiset muutokset, vuosiluokattomuuteen
siirtyminen, ovat vaikuttaneet jossain méérin koulukulttuurin muutokseen. Koulussa
tapahtuneista muutoksista on vaikea eritelld, mika tapahtuneista muutoksista on
ollut syy ja miki seuraus, koska muutoksia on tapahtunut usealla rintamalla
yhtiaikaa. Vuosiluokattomuuteen siirryttiessa oli muutettava koulun toimintatapoja,
samanaikainen opetussuunnitelman ja arvioinnin uudistaminen vaikuttivat osaltaan
pedagogisiin ratkaisuihin. Rakenteellisten muutosten vaikutus oli suoraan nahtavis-
s4 monissa koulun arkityon jarjestelyissi, kuten oppilaiden ryhmittelyissd, lukujar-
jestyksissi, oppituntien kestossa. Pedagogisina muutoksina voidaan pitaa oppilaan
yksilollisyyden entistd parempaa huomioonottamista opetusta eriyttamalla ja
tarjoamalla mahdollisuuden suorittaa ala-asteen oppiméérd 5—-7 vuodessa. Sosiaali—-
seen kasvun tukemiseen liittyy tassi vuosiluokattomuusmallissa kiinteésti ikase-

koitteiset ryhmat.

Vihaisemmin muutokset nikyivét luokkahuonetoiminnassa ja opettajien yhteistyos-
sa. Opettajat opettivat edelleen pitkilti luokkatasojen pohjalta. Opetusta kohdennet-
tiin usein tietylle luokalle, vaikka eri-ikiisid oppilaita oli luokassa ldsnd. Oppilaat
saattoivat osallistua ylemman tai alemman tason opetukseen, mutta etenivat sitten
pasasiassa luokkatasojensa mukaisten oppimateriaalien mukaan. Opettajien puheissa
eri—ikiisten yhteistoiminta tuli korostetusti esille. On mahdollista, ettd opettajien
puhe on edell3 arkipiivin toimintaa. Puhe on sitd, mihin suuntaan ollaan menossa,
puhe tuo esille kehityksen suunnan ja dynaamisuuden. Luokkahuonetoimintaa
pidetiinkin koulun muutoksessa vaikeimmin muutettavana olevana toimintana
(Fullan 1994, 1996, Miettinen 1990, Sahlberg 1996). Tutkimuskoululla luokka—
huonetasolla muutoksen hitauteen saattaa vaikuttaa opettajien persoonallisuudet
sek neljan opettajan pitkd tyokokemus, jolloin omat toimintatavat ovat rutinoitu-
neet. Uudessakin tilanteessa, jossa muutoksia kuitenkin on tapahtunut monella
rintamalla, opettaja helposti turvautuu vanhoihin hyviksi havaitsemiinsa opetuskay-

tanteisiin. Rakenteellisten toimintamuotojen vakiintuessa on todennékdistd, ettd
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muutokset luokkahuonetasolla jossain maiirin lisdantyvit. Vastavalmistuneella
opettajalla on koulutustausta luokkamuotoiseen opetukseen, joten hin on joutunut
pohtimaan opetusjirjestelyja ilman kokemuksen tai koulutuksenkaan tuomaa
suurempaa apua. Kokeneempien opettajien tapa toimia ndkyy myos toisessa
koulumaailmassa hitaasti muuttuvassa asiassa. Opettajat suunnittelivat ja toteuttivat
luokkaty6tisn passaantdisesti yksin. Vuosiluokattomuus ei ollut tuonut kovinkaan

suuria muutoksia tihan.

Tima oli yksi niistd asioista, joissa omat ennakko-oletukseni eivit piténeet
paikkaansa. Kirjallisuuden ja muutamien muiden vuosiluokattomien koulujen
kokemusten perusteella olin muodostanut mielikuvan yhdessé toimivista opettaja-
tiimeisti osana vuosiluokattomuutta. Tutkimus osoitti, ettd vuosiluokattomat
ratkaisut toimivat koko koulun osalta, jos on riittdvad yhteisty6td, mutta toiminta
ei automaattisesti edellyti tiivistd yhteissuunnittelua ja yhteistoimintaa. Koululla
vallitseva ilmapiiri oli salliva ja toisia tukeva. Tuntui, ettd nimé opettajapersoonat
olivat 16ytineet heille sopivan yhteistydbmuodon, joka oli mittdvén valja, mutta
kuitenkin mahdollisti kaikenlaisen avun saamisen. Miten tilanne tulee muuttumaan
yhden opettajista jadtya elakkeelle, on miclenkiintoinen. Tulevan opettajan kanssa
on kiytivd keskusteluja koulun toimintafilosofiasta ja opetuksen jérjestelyistd,
ennen kuin hdn sosiaalistuu kouluun. Tietyn tason pakollinen yhteistyo saattaa
tulevaisuudessa johtaa koulunjohtajan toivomaan saannéllisemmaén yhteissuunnitte—
lun suuntaan. Toisaalta kouluyhteistssi vallitseva yhteistyokulttuuri siirtyy helposti

uudelle tulokkaalle. Sitd on vaikea rikkoa.

Opettajien haastatteluja lukiessa ja koulun toimintaa seuratessa tuli mieleen se,
miten paljon opettajat hyotyisivit laajentuneesta yhteistyosta. Se vankka ammatti-
taito, mika heijastui opettajien puheista, otettuna yhteiseen kaytt66n ja yhdistettyna
erityisopettajan tuntiresurssiin mahdollistaisi vielakin paremmin oppilaiden yksilol-
lisyyden huomioon ottamisen koulun toiminnassa. Vuosiluokattomuus mahdollis-

taisi uudenlaisen yhteistyOkulttuurin syntymisen.

Fullan (1994, 1996) korostaa monessa yhteydessi opettajien yhteistoimintaa koulun
muutoksen toteuttamisen edellytykseni. Olisiko mahdollista ndhda tassa selitys
sille, ettd opettajat kokevat monen asian muuttuneen ja toisaalta muutosta ei ollut

tapahtunut? Ne toimintamallit, joita oli yhdessd suunniteltu ja joiden pohjalle
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koulun toimintaa rakennetaan, ovat kokeneet muutoksen. Se sarka, jolla opettaja
edelleen toimi yksin, entisen kulttuurin mukaan, oli kokenut vahiten muutosta.
Fullanin (1994) korostama ajatus, ettei pelkilld uudelleen strukturoinnilla saavuteta
vilittémasti normien, tapojen, taitojen ja mielipiteiden kehittymisté, saa mielesténi
tukea tissi tutkimuksessa. Rakenteitten muutos vaikuttaa koulun kulttuuriin ja
koulun kulttuuri puolestaan saa aikaan muutoksia rakenteissa. Rakenteitten muutos
voidaan suorittaa "kertarysdykselld", mutta siitd seuraavat kulttuurin muutokset
tapahtuvat hitaasti. Kun rakenteiden muutos on lihtenyt koulun siséltd, kuten
tutkimuksen kohteena olevassa koulussa on tapahtunut, ja muutoksen takana on
ollut mahdollisuus saada rakenteet palvelemaan paremmin opettajien pedagogisia
visioita, on mahdollista, ettd koulun kulttuurikin tulee muuttumaan. Katsoisin
vuosiluokattomuudella olevan mahdollisuuksia muuttaa koulun kulttuuria syvem-
min, kuin yksittaisilld kokeiluilla. Muutosta tapahtuu usealla rintamalla yhta aikaa
ja jos koko henkil6kunta on yhteisen taustafilosofian takana, ei paluu entiscen
koulunpitoon onnistu niin helposti, kuin useankin vuoden kestidvien kokeilujen
jilkeen. Vaikka tutkimuskoulun opetussuunnitelmassa puhutaan luokattomuusko-
keilusta, ei vuosiluokattomuus tissd koulussa tuntunut kokeilulta, vaan pysyvaltd
suunnalta, johon koulua kehitetdan. Tuskin paluuta entiseen tapahtuu néin suurien

rakenteellisten muutosten jalkeen.

Uusien mielekkaiden ajankayttotapojen 10ytdminen on sekd Hargreavesin (1996)
etta Fullanin (1994, 1996) mielestd yksi onnistuncen muutoksen edellytys. Miten
tima on toteutettavissa nyKyisen lainsiddannén puitteissa, kun opettajien palkkaus
perustuu edelleen pidettyihin oppitunteihin, eikd varsinkaan pienelld koululla ole
mahdollisuutta jirjestdd keskelle pdivaid opettajien yhteisid suunnitteluhetkia?
Monet arkiset koulutydn muodot ovat edelleen sellaiset, ettei pelkkd muutoshaluk-
kuus riitd niitd muuttamaan. Tutkimuskoulun ratkaisut kuitenkin osoittavat, ettid
nykyistenkin "reunaehtojen” puitteissa pystytdan monia asioita tekeméén toisin, kun

siihen vain riittdd halua ja rohkeutta.

Opettajien puheissa vaihtelivat sanat toisluokkalainen ja toisvuotinen tasavertaisina.
Tamé epdjohdonmukaisuus nikyy tutkimustulosten haastatteluosuuksissa ja myds
omassa raportoinnissani. Termien kiytto0n oli vaikea saada johdonmukaisuutta,
koska ne olivat vield vakiintumattomia. Joskus tuntui selvemmalta kayttda selkeita

luokkanimikkeitd, joskus tuntui mielekkdammalta puhua toisvuotisista, koska kyse
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on kuitenkin vuosiluokattomasta koulusta. Yksi opettajista oli yrittinyt pyrkid
eroon luokkanimikkeistd ensimméisend vuosiluokattomuusvuonna, mutta termit
olivat sitkedssi niin oppilaiden, vanhempien kuin opettajienkin kielenkéytossa.
Tissa voisi ajatella olevan uudelleenmytologisoinnin vaikeutta, johon Juuti (1995)
viittaa. On vaikea arvioida, kuinka kauan kuluu, ennen kuin luokkanimikkeet jaivat

kielenkdytostd kokonaan pois.

Koska tutkimustietoa erilaisista vuosiluokattomuuden toteuttamismalleista Suomes-
sa ei ole juurikaan ollut ennen Mehtildisen (1997) VSOP-tutkimusta, on ala-
asteen luokattomuus usein kuviteltu olevan saman kaltaista kuin lukiossa. Tdma on
herattanyt ennakkoluuloja niin opetushallituksessa, opettajien ammattijarjestdssa
kuin opettajissakin (Stenbiack 1996a ja 1996b). Tamai tutkimus osaltaan lisdd tietoa
vuosiluokattoman opetuksen jarjestelyistd ala—asteella. Tutkimuksen perusteella
voidaan osoittaa, etteivit muutokset ole lukion luokattomuuden kaltaisia ja ala-
asteella on mahdollisuus 16ytaa vuosiluokattomuudesta sellainen toimintamalli, joka
sopii tdméan ikdisten lasten koulunk&yntiin. Pelot oppilaiden ajelehtimisesta ryh-
masté toiseen ja koulusaavutustason putoamisesta eivit saa tukea tédstd tutkimuk-
sesta. Luokattomuus—termid olisi ehka syytd vilttaad ala—asteen luokattomuudesta
puhuttaessa. Vuosiluokaton opetus tai joustavat opetusjérjestelyt kertovat ehki
enemman siit3 toiminnasta, mita koulussa tapahtuu ja ndin véltettdisiin osaltaan se,

ettd ala-asteen ja lukion luokattomuus miellettsisiin samanlaiseksi.

Jos palataan luvun 2 lopussa oleviin retorisiin kysymyksiin vuosiluokattoman
koulun mahdollisuuksista vastata nyky-yhteiskunnan haasteisiin, niin nikisin, etti
vuosiluokattomuus tarjoaa tdhdn mahdollisuuksia luokkamuotoista kouiua parem-
min. Vuosiluokattoman koulun joustavat opetusjarjestelyt, valinnaisuus ja erilaisten
oppilasryhmien kohtaaminen kasvattavat lasta joustavuuteen ja ottamaan vastuuta
omasta oppimisestaan. Jos vuosiluokattomuuteen pystytiin yhdistimain aktiivisen
oppimisen periaatteita ja yhteistoiminnallisuutta niin oppilaiden kuin opettajienkin

kesken, voisi tuloksena olla kulttuuriltaan uudenlainen koulu.

Tutkimuksessa Kéytetty etnografinen tutkimusote palveli tutkimuksen tarkoitusta.
Etnografisen tutkimukseen kuuluu pitkdaikainen kenttity6vaihe, jonka vihimmais—
pituutena on mainittu koulututkimuksissa yksi lukuvuosi. Vasta pitkiaikaisen

oleskelun aikana tutkija tulee osaksi tutkimaansa tilannetta ja hén pystyy ymmarti-
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main tutkimuskohteensa kulttuuria ja sen jasenten vilistd vuorovaikutusta. (Syrjala

& Numminen 1988, 25, 27.)

Tami etnografisen tutkimuksen kriteeri ei omassa tydssini toteudu, joten mielesténi
tutkimuksestani ei voi puhua etnografisena tutkimuksena, vaan tutkimuksena, jossa
on etnografisen tutkimuksen piirteitdi. Lyhyt kenttityévaihe heikentdd myos
tutkimukseni validiteettia. Jéilkikdteen ajatellen havaintopaivid olisi pitanyt olla
useampia, vahintdin pdiva jokaista luokkaa kohden. Niin olisin saanut paremman
tuntuman luokkien tydskentelysta ja opettajien toiminnasta. Pitempi kenttatydvaihe
olisi auttanut paremmin peilaamaan haastattelujen ja havainnoinnin toisiaan tukevia

piirteitd, kuin my0s niissé esiintyvia ristiriitaisuuksia.

Laadullisen tapaustutkimuksen puutteena pidetddn yleistettivyyden ongelmaa.
Yleistettavyyden kriteereind voidaan pitdi ns. analyyttisti ja luonnollista yleista—
mistd. Analyyttisessd yleistimisessd pyritddn osoittamaan teoreettisten oletusten
paikkansapitavyys. Ns. luonnollisessa yleistimisessd annetaan lukijalle mahdolli-
suus yleistdd tutkimus omaan tilanteeseensa. Kayttokelpoisuus nouseekin néin
yhdeksi etnografisen tutkimuksen kriteeriksi. Jos samasta aihepiiristd tehdiin ajan
my06td useampia tutkimuksia, voidaan ajatella tutkimustulosten kumuloituvan ja

niiden merkitys kasvaa. (Syrjdldinen 1994a, 102-103.)

Tamaén tutkimuksen tulokset eivit ole sellaisenaan yleistettivissd. Tutkimuksessa—
esitellyn koulun vuosiluokattomuusmalli toimii hyvin niissa paikallisissa olosuh-
teissa, joissa sitd toteutetaan. Tarkkaankaan raportoitu malli ei ole siirrettivissd
toiseen kouluun. Jos tutkimus liitetd4n samaan ketjuun muiden vuosiluokattomuutta
késittelevien tutkimusten kanssa, on siitd 10ydettavissa joitakin yhteisid piirteita
ndiden tutkimusten tulostan kanssa. Koulukulttuuria ja muutosta koskevia tutki-
mustuloksia voidaan tarkastella esim. Fullanin (1994, 1996), Miettisen (1990) ja
Sahlbergin (1997) koulun muutosta kisittelevien kirjoitusten valossa. Tutkimustu—
loksista 10ytyy muutosta tukevia ja muutosta hidastavia tekijoitd, joita voidaan
verrata edelld mainittuihin tutkimuksiin ja siten ne ovat jossain méirin yleistetta—

VisSa.

Tutkimuksen kayttokelpoisuutta on tilld hetkelli vaikea arvioida. Toivon, ettd

tutkimuskoulun opettajat vastavuoroisesti hyétyisivit minun raportistani ja niistd
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ndkokulmista, joita ulkopuolisena olen nihnyt heiddn koulustaan. Voisin myos
kuvitella tutkimukseni olevan yksi esimerkki pienen koulun rohkeasta valinnasta,
jota sellaisenaan ei ole siirrettdvissa toiseen kouluun, mutta joka saattaisi antaa

osviittoja koululle, joka miettii uusia toimenpiteitd koulutyon jarjestimiseksi.

Tutkimusprosessi on ollut mielenkiintoinen ja antoisa. Se on lisinnyt omaa
tietdmystidni ja ymmartdmystdni koulussa tapahtuvasta muutoksesta ja niistd
tekijoisti, jotka hidastavat titd muutoskehitysti. Omaa ty6téni ja kouluni toimintaa
katson uudesta ndkdkulmasta ja toivon, ettd tutkimusprosessin aikana pohtimat
ajatukseni eivdt jd3 vain tdméan tutkimusraportin sivuille, vaan nédkyvéat kdytannén
tydssdni. Tdma tutkimusprosessin kautta on teorian merkitys kdytdnnon tukena
auennut minulle uudesta ndkékulmasta. Luokkahuonetoiminnan muuttumattomuus
ja opettajatiimien toiminnan vaikutus tyén kehittimiseen ovat niitd tutkimuksen
mukanaan tuomia haasteita, joihin tdmé tutkimus ei vastaa, mutta joista aukeaisi
uusia jatkotutkimushaasteita. Vuosiluokattomuuden muotojen kehittyminen nykyis—
ten toimintojen vakiintuessa kokeilukouluissa olisi toinen haasteita antava lisatutki-

musalue.

Vuosiluokattomuuden toteuttamista ei voi verrata raiteita pitkin kulkevaan junalii-
kenteeseen, vaan pikemminkin purjehtimiseen. Merikortista 10ytyy samoja kiinto-
pisteitd Kaikille purjehtijoille, mutta vaylidn valinta on purjehtijan kisissd - toki
kareja kiertden. Tamén tutkimuksen kayttdkelpoisuutta tarkasteltaessa, voisi sen
ndhda tuovan muutamia vdyldmerkkeja lisda yhteiseen merikorttiin. Maantie- ja

junaliikenteen kayttdjien liséksi koulumaailma tarvitsee purjehtijoita.
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LIITE 1: Teemahaastattelun teemat

N L AW =

. Henkilotiedot ja opettajahistoria.

. Nykyinen luokka ja sen ryhmittely.

. Aiemmat kokeilut.

. Vuosiluokattomuuden ilmeneminen nykyisessi luokassa, opetusjirjestelyt.
. Mihin opettaja pyrkii vuosiluokattomuuden avulla?

. Vuosiluokattomuuden vaikutukset:

- Omaan ammatilliseen kehittymiseen.

- Arviointiin.

. Vuosiluokattomuuden tuoma hydty oppilaille.
. Muutokset oppilaiden toimintakulttuurissa.

. Vaikutukset yhteistyohon:

- Opettajien kesken.
— Muun henkilékunnan kanssa.

~ Vanhempien kanssa.

10. Vaikutukset opetuksen suunnitteluun ja ajankadytt6on.

11. Vaiitteitd koulukulttuurista:

- Opettajan ty6 on yksindista. Sita leimaa yksildllisyys, eristdytynei~
syys ja yksityisyys.

- Opettaja opettaa ja oppilas oppii.

- Valta ja vastuu on opettajalla.

- Koulukulttuurin muutos on riippuvainen johtamistavasta.

- Opettajat arvoistavat vain kayttotietoa.



LIITE 2: Ryhméahaastattelun teemat

1. Vuosiluokattomuuden historia tutkimuskoulussa.

[

. Vuosiluokattomuuden kehittyminen.
. Kokemukset hidastajista/nopeuttajista.
. Koulun ulkopuolinen tuki.

. Miti on menetetty entiseen ndhden?

. Sitoutuminen ty6hon, yhteistyo.

0 NN O s W

. Vuosiluokattomuuden olemus.

. Tapahtuneet laadulliset muutokset, uusi toimintakulttuuri.
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