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Koulun sisidiselle kehittimiselle annetaan suuntalinjoja uudessa opetussuunnitelmassa,
jonka kouluhallitus on valmistanut yhteistydssd ympéri maata olevien kokeilukoulujen
kanssa. Kun p#itdsvaltaa ja vastuuta on hajautettu kunnille ja kouluyksikdille, on nyt tilaa
painottaa koulukohtaisia opetusmuotoja. Koska ténd péivénéd puhutaan niin paljon koulun
muuttumisen mahdollisuudesta ja opetuksen uudistumisesta, koin tarvetta tehdd
tutkimuksen juuri arkipdivdin opetustyostd. Tutkimukseni kautta halusin tarkastella
uudistuuko opetus todellakin keskustelujen myo6td ja miten se ndkyy koulun
opetuskéytinnoissa.

Tutkimukseni kautta 1dhdin selvittdmaén Katajan ala-asteen erilaista esi- ja alkuopetuksen
toteuttamistapaa; sen alkuvaiheita, kehittdmisty6td, nykytilannetta ja tulevaisuutta.
Tarkoitukseni on timin tapaustutkimuksen kautta avata uusia ndkokulmia opetukseen
Katajan kokemusten kautta. Tutkimukseni on my®os kritiikkid vallitsevalle perinteiselle
ikddn perustuvalle luokkaryhmitykselle peruskoulussamme. Luokattomuuden perusteita on
16ydettivissd juuri perinteisen koulun kritiikistd ja niinpé olen tarkastellut teoreettisen ja
empiirisen analyysin kautta luokattoman opetuksen mahdollisuuksia vastata niihin
koulunhaasteisiin. Usein kysytddn onko luokattomuudella riittdvésti pedagogisia perusteita
ja siksi selvitin: mitk& ovat opetuksen edut, mitk4 haitat -enté kehittdimisenpaikat?

Tamin aihealueen tutkimus Suomessa on vield toistaiseksi vahdisti ja siksi olen joutunut
soveltamaan tuloksia ulkomaiden malleista. Meilld on tehty ldhinnd opinndytetitd
péivdhoidon ja koulutoimen yhteistydn médréstd ja siitdi mitd yhteistydmenetelmid on
olemassa. On todettu, ettd yhteisty6td arvostetaan, mutta kdytdnnossd tdméd ei ole
toteutunut. T#ll4 hetkelld on kuitenkin meneilldén useita kehittimishankkeita ja yhteisen
pedagogisen linjan hahmottelu on kéynnistynyt. Kasvatustydssdé on havahduttu
huomaamaan yhteistyén merkitys, mutta tietoa puuttuu onnistuneista kdytinnén malleista.

Eri tahojen yhteistydmuotojen ja yhteistyon méérén tai sen puuttumisen tutkiminen ei ole
endd tarpeen, vaan olennaisempaa on selvittdd mitd kyseinen yhteistydssd toteutettava
opetusmuoto merkitsee laadullisesti. Tutkimuksessani selvitin opetusmuodon vaikutuksia
siini oleville ihmisille. Keskeistd oli kokeilun eri osapuolten kokemusten kartoittaminen ja
kuvaaminen seké ndiden mielipiteiden ja tutkimusvuoden havainnoinnin pohjalta tulkinnan
rakentaminen. Pyrin tavoittamaan kokeilussa mukanaolevien kokemuksia, ajatuksia ja
tunteita yhden lukuvuoden ajalta. Luotettavan kokonaiskuvan saamiseksi tutkimukseni
koehenkilsind oli kokeiluun osallistuvia opettajia (4 luokanopettajaa ja 1 lastentarhanopet-
taja), oppilaita (20) ja vanhempia (79). Tutkimuksessa pyrin saamaan esille kokeiluun osal-
listuvien itsensd omia ajatuksia toiminnasta. Ndkokulmaa en halunnut rajata vain opettajien
puolelta tulevaan tietoon, vaan kokonaisnikemyksen ja -ymmirryksen saamiseksi otin
huomioon kaikkien osapuolten kokemukset, niin lapset kuin vanhemmatkin. Tutkimukses-
sani pidin tirke&nd juuri sitd, ettdi myos lapsilta itseltddin kysytdén, miten he koulun
kokevat.



Tutkimuksen etenemisen my6td nousi erityisesti itse oppilas keskeiseksi. Lasten, vanhem-
pien ja opettajien nikokulmien kautta selvitin opetuksen merkitysté lapselle. Eri menetelmin
saatua tietoa kokosin laittamalla esille nousevat eri nakokulmat keskustelemaan keskenian.
Omassa tutkimustehtdvasséni painotin eri nikemyksien arviointia ja tarkastelin niitid suhteut-
taen merkityksid keskenddn. Tutkimusmenetelminid olivat teemahaastattelut, kysely ja
osallistuva havainnointi.

Tutkimukseni kautta hain vastauksia seuraaviin ongelmiin: Miten kokeilulle asetettuihin
tavoitteisiin on péaasty? Mitd merkityksellistd kyseisen opetuksen kautta on saavutettu ja
millaisia ongelmia on kohdattu? Mitkd ovat opetuksen onnistumisen edellytykset ja miten
opetusta on jatkossa kehitettavi?

Lukuvuoden kestédvin prosessini keskeisend pyrkimykseni oli tavoittaa opetuksen arkipdiva
ja tutkimusvuoteni kautta selvitin mikd on kokeiluhankekoulun arkitodellisuus.
Luokattoman opetuskokeilun vahvuuksiksi nousivat opetuksen joustavuus, oppilaan
yksilollisyyden huomioiminen, esi- ja alkuopetuksen yhteistyé suunnitteluineen ja
toteutuksineen, sosiaalisuuden lisddntyminen oppilaiden kesken, tyo- ja opiskelumotivaation
lisdaantyminen seka opettajien vahvuuksien ja tiimityon hyodyntdminen.

Vaikeuksina kyseisessd opetusmuodossa ovat oppilaiden vaihtuvat ryhmit, kilpailu, siirty-
minen 3. luokalle ja oppilaan etenemisen seuranta. Kehittamisenpaikkoina nousivat esille
oppilaiden huomioiminen suunnittelu- ja tavoitteidenasetteluvaiheessa, opetusmenetelmien
ja arvioinnin kehittiminen seké oppilaiden ryhmittelyn pohtiminen. Vanhempien asiantunte-
muksen hyddyntiminen ja oppilaiden ottaminen mukaan heitd itsedédn koskevien asioiden
kasittelyyn olisi syytd huomioida jatkossa yhia enemman.

Tutkimus liittyy tirkedan koulun opetuksen kehittamiskokeiluun ja niinpa uskon silléd olevan
hyotyda myos kdytdnnon ndkokulmasta. Tapauskohteestani 10ytyy myos traditionaalista
opetusta ja kehittdmisen paikkaa, mutta koulussa on sisilld muhimassa mahtava kehittamis-
hanke. Positiivisia nytkdhdyksid eteenpdin on todellakin tehty ja selvi liike on havaittavissa.
Matkalla ollaan jonnekin -ja timin tutkimukseni kautta selvitin minne, miten ja mitd se
merkitsee opetuksen laadullisuutta ajatellen?

Minulle tutkimuksen tekijanid tiami tutkimus oli ammatillisen kasvun viline tulevassa
opettajan tyGssdni ja itseni kehittdmisessi. Tutkimuksen tekoni loppuvaiheessa olin jo
mukana tyoelimdssd ja niinpd sain peilata nditd tutkimuksessa esiin nousseita toiminnan
perusteita omaan kdytannon toimintaani.

Asiasanat: luokattomuus, vuosiluokaton opetus, alkuopetus, joustava koulunaloitus

the nongraded school, the ungraded school, multiaged class, dldersintegrerad grup,
dldersblandad klas, arskurslos undervisning
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sekd muuta henkilokuntaa hyvista yhteistyostd. On ollut todella hienoa tehdé tutkimusty6té
koululla, jossa ihmiset ovat osoittaneet niin avointa ja kiinnostunutta asennetta minua ja
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pitimdin silmini avoimina ja kriittisind. Monet yhdessd vietetyt keskusteluhetket ovat
ohjanneet ja tukeneet tyoni edistymista.

Vilpittomét kiitokseni haluan osoittaa myos aviomiehelleni Jarille, pikku-Villelle ja
kotivielleni. Kiitos tuesta, kannustuksesta ja kérsivallisyydesta.

... Yksin tisti tutkimuksesta tuskin olisi tullut mitaan...



SISALLYSLUETTELO

1 JOHDANTO

2 KOULU MUUTOSPAINEESSA

2.1 Koulun kehittimisen yleiset haasteet

2.2 Akvaariokouluna koulukokeilussa

3 ESI- JA ALKUOPETUKSEN YHDENTYMINEN

4 VUOSILUOKKIIN SITOMATON OPISKELU

4.1 Joustava koulunaloitus ja luokaton alkuopetus

4.2 Lapsikeskeisyys, reformipedagogiikat ja luokattomuus

5 TUTKIMUSPROSESSIN ETENEMINEN
-alkuvaiheista tutkimuksen suorittamiseen

5.1 Yleiset metodologiset 1dhtokohdat
5.2 Tutkimuksen tavoitteet ja ongelmanasettelu
5.3 Tutkimuskohteen esittely
5.3.1 Tapauskoulun kuvaus
5.3.2 Tutkimuksen kohdejoukko
5.4 Tutkimusmetodit
5.4.1 Kysely
5.4.2 Teemahaastattelu
5.4.3 Ryhmikeskustelu
5.4.4 Havainnointi
5.5 Tutkimusaineiston analysointi ja tulkinta

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

10

17

19

23
23
25
28
28
29
30
31
31
32
33
35

39



6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 "Mihin suuntaan menossa..."
6.1.1 Kokeilun alkuvaiheen hammennys
6.1.2 Opetuksen tavoitteet ja niiden saavuttaminen

6.2 "Tuulen mukana..."
-opetuskokeilun edut
6.2.1 Yksilollisyyden ja erilaisuuden hyviksyminen
6.2.2 Joustavuus ja avoimuus
6.2.3 Sosiaalisuus
6.2.4 Opettajien vilinen yhteistyo
6.2.5 Tyomotivaatio ja innostuneisuus

6.3 "Tuulta vastaan..."
-opetuksen ongelmat ja kokeilun vaikeudet
6.3.1 Oppilaiden ryhmittely
6.3.2 Siirtyminen 3. luokalle
6.3.3 Oppimisen seuraaminen
6.3.4 Kilpailu

6.4 Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen onnistumisen edellytykset
6.4.1 Uusi oppimis- ja tiedonkdsitys
6.4.2 Opettajan rooli
6.4.3 Opettajan innostuneisuus, oma halu ja yhteistyokyvykkyys
6.4.4 Koulun johtaminen
6.4.5 Vaatimukset vanhemmille ja oppilaan mukautumiskyky
6.4.6 Katajan opetusstruktuuri

6.5 Opetuksen kehittimishaasteet Katajan ala-asteella
6.5.1 Opettajako vain suunnittelee?
6.5.2 Koulun opetusmenetelmit tavoitteita tukeviksi
6.5.3 Arvioinnin kehittiminen
6.5.4 Yhteistyo ja tiedotus
6.5.5 Koko koulu luokattomaksi?

7 POHDINTA

LAHTEET

LOTTEET

42

42

45

59

59
68
72
76
77

81

82
85
86
89

91
92
93
95
98
100
101

102
103
108
112
117
119

123

128



Térkeints maailnassa
et ole se, missé olemme,
vaan mibin suuntaan

olemme menossa.

Oatamaan pééstiksemme
on meidén purjebdifiave,
Joskus tuulen mukana

Ja joskus sité vastean.

Mutta, . ..

purjebdittava meidén on,
ef ajelebditiava
eiké

seisoffava ankkurisse.



1 JOHDANTO

Koulun kehittdmisen haaste on ajankohtainen, silld opetushallituksen laatimassa opetustoi-
men rakenteellisen kehittimisen toimenpideohjelmassa hahmotellaan suomalaisen
koulutusjdrjestelmén keskeisid piirteitd vuoteen 2000 mennessd. Kehittdmistavoitteilla
pyritddn koulujarjestelmén laadulliseen kehittdmiseen, jolloin esim. koulun aloittamisikd
liukuisi 6-8 vuoden vililld, hallinnollisesta jaosta ala- ja yldasteeseen luovuttaisiin, ja
peruskoulussa ja lukiossa siirryttdisiin luokattomuuteen. Koska aika on asetettu
uudistuksille alttiiksi, on olennaista tutkia timén pdivén kehittimishankkeita.

Kun suuntauksena on valtakunnallisen ohjauksen vidhentdminen ja paikallisen pédatdsvallan
lisddminen, tulisi koulujen pyrkid hyddyntdmdidn olemassa olevia mahdollisuuksiaan.
Keskeisind koulutuspoliittisina tavoitteina on lisétd opintojen yksilollisyyttd ja
valinnaisuutta. Koulutusjédrjestelmdd pyritddn saamaan sekd rakenteellisesti ettd
toiminnallisesti joustavammaksi.

Vuosiluokkiin sitomaton opetus on yksi keino paéstd kohden niité tavoitteita. Vuosiluokat-
toman opetuksen tarjoamien mahdollisuuksien ja ongelmakohtien selvittdminen edellyttds
kuitenkin pitkdjanteistd kehittdmis- ja tutkimusty6td. Kokeiluja ja kehittimishankkeita on
tarpeellista tutkia, silld vain niihin perehtymélld voidaan selvittdd tillaisen opetuksen
vaikutuksia ja sen tarjoamia mahdollisuuksia. Joustava koulunaloittaminen ja luokaton
eteneminen opetuksessa ovat ajankohtaisia aiheita, mutta télld hetkelld tutkimuksia alalta ei
juurikaan 16ydy. Kokeiluista on olemassa ldhinné vain raporttityyppisi esittelyj4, joilla ei
sindnsd ole tutkimuksellista arvoa. Kehittdmishankkeita onkin kannustettu tutkimaan
toimintaansa, silld tapaus- ja toimintatutkimukset ovat odotettuja tiedon tuojia uusista
hankkeista. Tutustumalla nyt yhteen kéynnissé olevaan kokeiluun kokonaisuudessaan pyrin
kartoittamaan tdmin tyomuodon soveltuvuutta alkuopetukseen. Tutkimukseni voi olla
rohkaisemassa esi- ja alkuopetuksen yhteiselle kehittimiselle yhi laajemmalti.

Katajan ala-asteen kokeilussa kdyn ldpi tdmén koulun nykytilannetta, kokemuksia ja
hahmottelen yhtd mahdollisuutta toteuttaa tillaista opiskelua. Tarkastelen sen toteuttamisen
edellytyksid ja tuon esille toimenpiteitd sen kehittémiseksi. Tapaustutkimukseni on kuvaus
lukuvuoden 1995-96 opetuksesta sellaisina kuin tutkimuskoulun opettajat, oppilaat ja
heidén vanhempansa kokeilun ovat kokeneet. Tutkimukseni kautta kidydéan ldpi kokeilun
toteutusprosessia katsoen my0s eteenpdin tdmdn pdivin kokemuksien Kkautta.
Tutkimuksessani kuvailen luokattoman alkuopetuksen mahdollisuuksia ja selvitin
mahdollisia puutteita ja vaikeuksia opetuksen toteuttamisessa. Kouluja on kannustettu
profiloitumaan omaleimaiseen toimintaan. Ndin myds tapauskouluni on hakenut linjaansa
-ja 16ytanytkin jotain hyvin olennaista.

Oman graduni kautta haluan hankkia sellaista tietoa, jota opettajan tyossd tarvitsen. Tutki-
muksen idea on kdytdnnon kokemuksesta herdnnyttd kehittdmistarvetta. Itsellini on my6s
halu soveltaa opittuja tietoja tulevassa tyossdni. Tutkimukseni toivon herittdvin
kasvatuksen alalla tyoskentelevid ihmisid pohtimaan omaa toimintaansa, nikemdin
vaihtoehtoisia ratkaisuja ja kenties innostamaan opettajia suorittamaan oman tydnsi
reflektiivistd arviointia ja kdytdnnon kehittdmistd oppilaan yksil6llisyyden huomioimisen
kautta. Tamén tutkimuksen avulla voi peilata omaa itsedédn ja opetustaan, katsoa tyotddn
toisesta ndkokulmasta ja uudessa valossa miettien omia mahdollisuuksia tdméin tyyliseen
opetusprosessiin.



2 KOULU MUUTOSPAINEESSA
2.1 Koulun kehittdmisen yleiset haasteet

Opetuksen kehittdmispyrkimyksistd huolimatta monet koulun sisdiset tyStavat ovat yhd
jahmettyneet paikoilleen: 45 minuutin oppitunnit pirstovat pdivéd, opettajajohtoiset
tyotavat hallitsevat tunteja, eriyttiminen on véhiistd jne. Koulun muuttumattomuuden
problematiikasta kertovat lukuisat tutkimukset, jotka osoittavat miten pitkéin pysyneet
perinteet toistuvat yhd samanlaisina koulusta toiseen. Tyypillisid kouluopetuksen piirteitd
ovat mm. opettajan puheen suuri m#érd, luokan vuorovaikutusrakenne tiettyine pysyvine
oppilaan ja opettajan rooleineen, oppilaiden passiivisuus, oppimateriaalisidonnaisuus,
oppiaineksen sirpaletieto sekd ik&- ja vuosiluokkarakenne. Téllaiset vankasti
koulumaailmaan juurtuneet jérjestelyt voivat antaa vain vahan mahdollisuutta yksilolliselle
onnistumiselle ja viihtymiselle. (esim. Miettinen 1990.)

Olisi pohdittava mitd lapset todellisuudessa oppivat eikd mitd on suunniteltu lasten
oppivan. Oppivatko he olemaan hiljaa, olemaan kysyméttd, unohtamaan yksil6llisyytensd,
luottamaan ulkoapdin tulevaan arviointiin kykeneméttd omaan itsearviointiin jne. (Rinne
1986, 361-371.) Piilo-opetussunnitelman paljastaminen voi nostaa esille opetuksessa
vaikuttavia asioita. Oppivatko yksil6t sosiaalisuutta, jos oppilaat vain kilpailevat
keskenddn? Lisddntyykd yhteistoiminnallisuus mikali istutaan erikseen opettajan vaatiessa
ehdotonta hiljaisuutta? Entd kehitytddnk6 ottamaan vastuuta omasta oppimisesta, jos vain
opettaja suunnittelee ja arvioi oppimista?

Oppilaiden vélisistd kehityksellistd eroista nousseet pedagogiset ongelmat on nihty
helposti nimenomaan oppilaiden ongelmina eikd koulun ongelmina ja muutosprosesseilla
on koetettu vaikuttaa ensisijaisesti oppilaaseen. Useat koulu-uudistukset puolestaan on
pyritty integroimaan vanhaan jarjestelméén ja niiden vaikutukset ovat jdidneet vihiisiksi.
Esimerkiksi ohjelmoitua opetusta kokeiltiin perinteisesséd luokkajakoisessa koulussa eikd
mitddn merkittdvas muutosta saatu aikaan (Nagy 1989, 43).

Voimakas koulukritiikki korostaa tarvetta koulun muuttamiseen eikd koulun rakenneuudis-
tusten tule koskea vain ulkoisia puitteita. Kun useat uudistuspyrkimykset on tehty vanhan
jérjestelmén sisilld ja vallitsevan koulujérjestelmén ehtoja noudattelemattomat muutospyr-
kimykset on hylétty liian radikaaleina, kritiikkid koulua kohtaan esitetddn edelleen.
Muuttuvassa yhteiskunnassa on my6s koulun otettava vastaan uusia haasteita ja muotoja.
Koulutuksen tulee kyetd vastaamaan yhteiskunnan nopeutuviin muutoshaasteisiin, jolloin
koulun kehittimisen tulee olla jatkuva prosessi ja kasvattajilta edellytetddn uskoa
muutoksen mahdollisuuteen. Opettaja, joka pyrkii tehostamaan opetus- ja kasvatusty6tién,
etsii jatkuvasti uusia ja yhd tarkoituksenmukaisempia keinoja kéytt6onsd. (Somerkivi
1983, 87; Lyytinen 1986, 350.)

Léhtokohtana peruskoulun kehittdmiselle on peruskouluasetuksen 7 §, jossa korostetaan
sitd, ettd opettajakunnan tulee kehittdd ja eheyttdd koulun kasvatusta ja opetusta. Vuosille
1991-1996 laaditussa Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehitté-
missuunnitelmassa (1991, 7) todetaan, ettdi "peruskoulua kehitetdéin toiminnallisesti
nykyistd joustavammaksi, jolloin on mahdollista luopua myds peruskoulun rakenteesta ja
toiminnallisesta jaosta ala- ja yldasteeseen."



Peruskoulun siséll6llinen uudistaminen on alkanut opetushallituksen vahvistaessa uudet
opetussuunnitelman perusteet 1994, jolloin kunnille on annettu lisdd pédétosvaltaa
itsendisesti  organisoida koulunsa toimintaa hallinnollaan, kehitysty6lldédn ja
profiloitumisellaan. Nédin on mahdollista luoda entistd joustavammat puitteet hyodyntda
paikallisia opetusjérjestelyjd ja uudet koulukohtaiset opetussuunnitelmat voivat motivoida
myds opettajia eldvimpdin yhteistybhon ja tyStoveruuteen "meiddn koulun"
kehittdmiseksi.

Koulutuksen lainsédddédnnon kokonaisuudistuksen esityksessd (Komiteanmietinté 1996:4,
54-66) on tavoitteena koota ja selkeyttdd nykyistd koulutusta koskevaa lainsiddantod, joka
on hajanaista ja osittain myds vanhentunutta. Lakiehdotuksen tarkoituksena on my®6s lisita
mahdollisuuksia joustaviin koulutusjérjestelyihin; kehittdd opetustoimen joustavuutta ja
tehokkuutta ja tehostaa oppilaiden ja vanhempien valinnanmahdollisuuksia.
Kehittdmistoiminnassa 1990-luvulla painotetaan opetuksen yksilollistamistd, herkkyyttd
reagoida muutoksiin ja eri oppilaitos- ja koulutusmuotojen vilisten raja-aitojen
madaltamista.

Tutkimukseni kannalta merkittdvimmat sisallolliset uudistukset esityksessd ovat: lapsen
oikeus maksuttomaan esiopetukseen ja luopuminen peruskoulun jakamisesta ala- ja yldas-
teeseen. Peruskoulun pituus ja padsddntdinen alkamisikd sdilyisivdt ennallaan, mutta
kouluuntuloa joustavoitettaisiin nykyisestién, jolloin oppilaiden koulukypsyyden ja huolta-
jien toivomusten perustella kouluuntuloiké vaihtelisi enemmén. Tavoitteena olisi se, ettd
koko ikédluokka osallistuisi vuoden pituiseen esiopetukseen ennen peruskoulun alkua
kunnan péittdessd annetaanko esiopetus peruskoulun vai pdivihoidon yhteydess.
Téllainen esiopetuksen joustava toteutuminen edellyttdd yhd suurempaa yhteistyoti
koulujen ja pédivékotien vélill4. (ks. Komiteanmietints 1996:4, 59-64.)

Vuosia 1995-2000 koskevassa kehittdmissuunnitelmassa esitetédsn, ettd ala- ja yldasteen
hallinnollinen raja poistetaan ja vuosiluokkiin sitomaton opetus tehd#in mahdolliseksi.
Perusopetuslaki ei aseta estettd médritelld peruskoulun tuntijakoa yhtendiseksi kaikkia
vuosiluokkia koskevaksi, jolloin jaosta luopuminen mahdollistaisi siirtymisen perusope-
tuksessa yhd enemmén kokonaisopetukseen ja luokattomuuteen. (Komiteanmietintd
1996:4, 64-66.) Vaikka uusi tilanne antaa mahdollisuuden joustavampiin
opetusjdrjestelyihin, on opiskelu kuitenkin yhd edelleen suurimmilta osin
vuosiluokkasidonnaista. Jatkuvalle koulutukselle rakentuva koulujérjestelmi mahdollistaisi
opintojen aloittamisen ja etenemisen yksil6llisesti ja joustavasti.



2.2 Akvaariokouluna koulukokeilussa

Peruskoulun kehittdmistyd nivoutuu osittain erilaisiin koulukokeiluihin, vaikka muutos
koulumaailmassa on hidasta ja kehittimishankkeiden ldpivieminen kestdd useita vuosia,
kokeilut ovat kuitenkin aina hyoddyllisid ja tavoiteltavia (Lonkila & Mikkola 1991, 95).

Opetushallitus on kéynnistinyt akvaariokokeiluprojektin, jonka toiminta-ajatuksena on
"tukea opettajia, oppilaitoksia ja kuntia aktiiviseen yhteistoimintaan ja itseohjautuvuuteen
perustuen oppimisen laadun kehittdmiseen sekd edistdd innovaatioiden levidmistd"
(Akvaarioprojektin perustieto 1995-1996, 3). Akvaarioprojektiin liittyen opetusministerié
antoi kevidlld 1994 kokeiluluvan useille kymmenille peruskouluille. Lupa koskee
joustavien opetusjérjestelyjen, yksilollisen opetuksen ja oppilasarvioinnin kehittimista
peruskoulun ala- ja yldasteella sekd peruskoulun ala-asteen ja yldasteen toiminnallisen ja
rakenteellisen rajan madaltamista. Néistd kokeilua toteuttavista kouluista yksi on
tutkimukseni tapauskoulu.

Akvaariokoulujen kautta uudistukset nojaavat voimakkaasti kenttéddn, silld kehittelytyota
on siirretty kouluille. Akvaariohankkeessa sovellettu kehittdmisote korostaa kuntien ja
koulujen omatoimista aktiivisuutta ja halua panostaa kokeiluun. Koulujen sdinnéllinen
palaute opetushallitukselle on olennaista, silld akvaariokoulut toimivat niin erdinlaisina
ennakkotapauksina, joiden kokemusten avulla pyritddn saamaan toimintamalleja kdytinnon
tyohon. Tdssd akvaariokoulujen ja opetushallituksen uudessa vuorovaikutusmallissa
opetussuunnitelman  perusteita laaditaan kentiltd tulevan palautteen pohjalta.
Opetushallitus perustelee akvaariokokeilua mm. sill4, ettd perusteiden toimivuutta voidaan
testata kdytdnnossd ennen niiden lopullista vahvistamista. (Opetushallituksen muistio,
12.8.1992.) Valtakunnan tasolla kokemukset kootaan ja niiden pohjalta tehdédn
johtopétoksid, jotka palautuvat kentélle ainakin osittaisina valtakunnan tason pa#toksing.
Kun wvallalla on tillainen induktiivinen kehittdimisote on kummallista, ettei
tapauskoulustani raportoida tuloksia eteenpdin. Kokeilun kirjallinen seuranta olisi
ehdottoman tirkedd tulevaisuutta ajatellen, silld yksittdisten koulujen kokemukset olisi
merkittdvyytenséd vuoksi saatava talteen. Akvaariokoulujen omaleimaiset ratkaisut nihdiin
rikkautena ja merkittdvind mahdollisuuksina, silld uuden idean koetteleminen kdytinnon -
arkity§ssd vaikuttaa sen edelleen kehittelemiseen.

Uudistusten aikaansaaminen koululaitoksen piirissd edellyttdd myos teoreettista pohdintaa
ja suunnittelua. Mm. Hyténen (1992, 171-175) arvioi suomalaista lapsikeskeistd
kasvatusta, silld useat kokeiluraportit eivét tdytd tieteellisen julkaisun kriteerejd lainkaan.
Siséltond on vain kokeilevien opettajien kuvauksia siitd, mitd oppilaiden kanssa on tehty.
Opetuksen kayttokelpoisuutta vakuutetaan, mutta sitd ei osoiteta toimivaksi tieteellisin
keinoin eikd kokeiluissa analysoida toiminnan teoreettista perustaa. Kokeiluja jatkettaessa
ja uusia aloitettaessa onkin tiukennettava tuloksien raportointia ja laadittava kokeiluille
niiden toiminta-ajatusta jasentdvi teoreettinen viitekehys.

My6s Hémaildinen arvostelee suomalaista koulunkehittdmisajattelua ja toimintaa sen
epdteoreettisten  perusteiden  johdosta tai koko teoriataustan  puuttumisesta.
Kehittdmistoiminta ldhtee yleensd liikkeelle yksittdisen opettajan tai ryhmin innostuksesta
ja tdmad innostus sitten puetaan milloin mihinkin koulukokeiluun. (Haméldinen 1991, 37.)



Akvaariohenkeen kuuluu koulujen pedagoginen vapaus, itseohjautuvuus, lisdéntyvé koulu-
kohtainen harkinta ja valinnaisuuden lisasiminen. Uutta hallintokulttuuria ja opetuksen
laadullista kehittamistarvetta voi perustella yhteiskunnan ja tySeldmén muutoksilla, silld
niihin muutoksiin on myds koulun pystyttivd vastaamaan. Kun opetusryhmien
muodostamisen pditosvalta on siirtynyt ala-asteelle, voi nyt pedagoginen joustavuus
lisasntyd opetusjirjestelyissd ja koulujen omaa asiantuntemusta pystytddn hyddyntdméén
péitoksenteossa. Jotkut koulut ovatkin hyddyntdneet uudet toimimisen mahdollisuudet
aktiivisesti kyeten joustavaan opetuksen uudistamiseen. Kuitenkin vain harvat kunnat ja
muutamat koulut ovat kyenneet muuttumaan ja omaksumaan pedagogisen joustavuuden
periaatteen koulun resurssien suuntaamisen ja opetusryhmien muodostamisen ldhto-
kohdaksi. Tdm& merkitsee koulujen vilisten erojen lisddntymistd tydskentelyn moni-
ilmeisyydessi ja virikkeisyydessi. (Kari 1988, 10.)

Innovaatiotoiminnan systemaattisuutta korostaa toiminnan tietoisuus, tarkoituksellisuus ja
jarjestelmallisyys. Piipon (1974, 1) mukaan toiminnan tavoitteena on tehdd koulutuksesta
aikaisempaa parempaa, mutta Dalin (1978, 16-17) puuttuu myds kysymykseen paremmuu-
desta. Hinen mukaansa todellisilla muutoksilla ei ole samanlaista vaikutusta kaikkiin ihmi-
siin. Kun innovaatiolla pyritd4n johonkin parempaan, on olennaista huomioida kenen
kannalta parempaan. Voiko yleensd olla uudistusta, joka olisi parempi kaikille tai josta
kaikki hyétyisivat. (Dalin 1978, 16-17; Niinistd 1980, 29.) Vuosiluokkiin sitomattoman
opetuksenkin vaikutuksia on tutkittava opetukseen osallistuvien nikokulmista; ketd
opetusmuoto hyodyttdd, ketd mahdollisesti ei?

Dalin (1978, 20-23) nikee muutoksessa kolme keskeistd piirrettd, jotka ovat myds
vaikuttaneet minun tutkimukseni viitekehykseen. 1) Muutos on prosessi ja tdméi
muutostapahtuma vaatii aikaa. T#h#n pohjautuen nden my6s mind opetuskokeilun
prosessina, jossa analysoin opetuksen tavoitteita, kdytdnnon toteutusta ja koko projektin
arviointia. Tutkimusprosessin aikana peilaan kokeilun alkuvaihetta ja tamén pédivén
tilannetta toisiinsa. 2) Muutos on koko yhteisé6n vaikuttava ilmié ja 3) muutos on multi-
dimensionaalinen ilmi6. Ndin myos tapauskouluni kouluyhteisén toimintaa ja opetuksen
vaikutuksia on mahdotonta ymmértdd ilman tutustumista yksiléiden ja ryhmien yhteyttd
toisiinsa. Muutoksen ymmértiminen vaatii tarkastelua eri nakokulmista. (vrt. Dalin 1978,
20-23.)

Innovaation paamaisrien saavuttamiseksi on olemassa erilaisia strategioita. Dalin (1973, 43)
mainitsee induktiivisen ja deduktiivisen menettelytavan, jolla pyritdén saavuttamaan
haluttu pddmédrd koulutusjérjestelmissi. Luokattoman opetuksen kehittéimisessd on
strategiana juuri induktiivinen malli. Mallin l&htokohtana ovat kentilld tapahtuvat
uudistuspyrkimykset, ideointi ja innovointi. Kentdlldi on ké&ynnissi useita erilaisia
kokeiluja, eri projekteista tehdéin johtopastoksii ja luokitteluja ja ndiden pohjalta pyritdén
luomaan sopivia hallinnollisia puitteita innovaatiotoiminnalle.

Uudistamistydssd on tirkedd, etttd koko systeemi on itseuudistuva eli siihen siséltyy jatku-
vaa arviointia ja joustavuutta muuttua. Ei ole jérkevéd suosia uudistamista ja kokeilua vain
itse uudistamisen ja kokeilun vuoksi, vaan uudistamisen tulisi olla todella keino ratkaista
ongelmia ja kehittés opetusta laadullisemmaksi (CERI 1973, 19-20.) Koulun uudistumis-



mielisyyden sdilyttiminen ja tukeminen on tietysti tdrkedd, mutta muutoksen tulee pohjata
todelliselle reflektiivisyydelle. Katajan ala-asteen ensimmdisid opettajapalavereita
havainnoidessani heritteli minua tutkijana juuri erdén opettajan kommentti: "Eiké meidén
pitéisi keksid jotain uutta, kun t44 on kokeilukoulu ja nyt on samassa kun silloin..."

Koulun realistinen, systemaattinen ja jatkuva kehittdiminen edellyttéd tietoa koko koulun
toiminnasta eivitké tuloksellisuuden mitoiksi riitd télloin médrdlliset tuotokset. Opetuksen
kehittdmiseksi on saatava tietoa itse koulutusprosessin todellisuudesta ja sen tuotosten
laadusta. Kvalitatiivisen arvioinnin edustamassa prosessiarvioinnissa ollaan kiinnostuneita
juuri tapahtumien kulusta ja kehittymisestd kohti tavoitteita. Prosesiarvioinnin
menetelmidnd on havaintojen tekeminen ja osallistujien nidkemysten selvittdminen.
(Lyytinen, Jokinen & Rask 1989, 1-2.)

Tutkimusten mukaan (Lyytinen ym. 1989, 28-30) tuloksellisesti toimivan koulun laadulli-
seksi piirteiksi nousee selked kisitys koulun perustehtavists, sisdistynyt tavoitetietoisuus ja
haasteelliset oppimiseen ja sen laatuun kohdistuvat odotukset. Olennaisia ovat vahva peda-
goginen johtajuus, oppilaiden edistymisen jatkuva seuranta, turvallinen ja hyvin jarjestetty
oppimisympérist6 sekd kodin ja koulun vélinen yhteistyd.

Uudistavaan toimintaan liittyy aina tietysti ongelmia, riskejd ja epdvarmuuden sietoa,
mutta rohkealla kokeilulla ja omaperiiselld soveltamisella voidaan tehdid myos arvokkaita
didaktisia 16yt6;j4.

3 ESI- JA ALKUOPETUKSEN YHDENTYMINEN

Varhaiskasvatus on alle kouluikiisille suunnattua toimintaa, johon kuuluu osana esiopetus.
Alkuopetuksella puolestaan tarkoitetaan peruskoulun 1-2 -luokkien opetusta. Alkukasvatus
siséltdad sekd kuusivuotiaiden ettd alkuopetusikédisten kasvatuksen. (Peruskoulun opetuksen
opas 1988, 3; Ojala 1993, 11.)
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KUVIO 1. Kasvatuksen ikévuosiin perustuva ryhmittely. (Peruskoulun opetuksen opas
1988, 3.)



Esi- ja kouluopetusta koskevat médrittelyt pohjautuvat tarkasti iké&n. Lapset on perintei-
sesti médritelty eri kasvatusryhméin kuuluvaksi ikdvuosiensa perusteella. Korostaahan jo
peruskoululakikin (3 §), ettéd "peruskoulun kasvatus ja opetus on jérjestettévd oppilaiden
ikikauden ja edellytysten mukaisesti". Tutkimukseeni viitaten nostan esille erityisesti
jalkimmdisen vaatimuksen eli yksittdisen oppilaan edellytysten mukaan tapahtuvan opetuk-
sen. Tilloin ei kuljeta koko ikdryhmille tyypillisten piirteiden rajoissa. Samanikaiset
oppilaat eivit valttamattd ole samassa kehitysvaiheessa, vaan kunkin oppilaan kehitystaso,
kokemukset ja kehityshistoria ovat sangen yksil6llisid. Peruskoululain velvoittamana on
keskityttivd sen oppimiseen, mihin lapsella on juuri silld hetkelld parhaat edellytykset ja
valmiudet. Yhden ikdluokan kasvatusta ei pidéd erottaa jyrkésti sitd edeltdvistd eikd sitd
seuraavasta kasvatustoiminnasta.

Varhaiskasvatus, esiopetus ja alkuopetus luovat pohjan elinikéiselle kasvatukselle. Ndiden
integraatio on tdrked, silld johdonmukaisuuden ja jatkuvuuden takaamiseksi kaikki
oppimisen muodot on suhteutettava ja nivellettdvd toisiinsa. Esi- ja alkuopetuksen
yhdentyminen, yhteiset periaatteet, aikuisten kdytdnnon toiminta ja teot mahdollistavat
lapsen tarpeista lahtevdn koulun aloittamisen ja opiskelun etenemisen. Saumattoman
jatkuvuuden saavuttamiseksi edellytetddn kasvatuksen yhteistd arvopohjaa, yhteistd
tavoitteiden asettamista ja yhteneviistd ndkemysté lapsen kehityksesté.

Koulunaloituksen ei tule olla hyppy kasvuympéristostd toiseen. Siirtymisen
helpottamiseksi esiopetus ndhddén merkittdvénd valmistettaessa lasta koulua varten, silld
lapsi saa esikouluvuotensa aikana valmiuksia koulutydskentelyyn ja sopeutuu sitten
myShemmin paremmin kouluympdéristoon. Hammaéstyttdvdd on se, ettd yhd vieldkin
nidhdddn koulunaloitus lapsen mukauttamisena kouluympéristoén. Onko se kouluun
valmentavaa toimintaa, vai osa elinikdistd kasvamista ja oppimista?

Perinteisesti esiopetusta on annettu omalla tahollaan ja alkuopetus ja muu kouluopetus on
suoritettu omassa yksikdssdédn. Esiopetuksen ja koulukasvatuksen tulee kuitenkin muodos-
taa lapsen kannalta yhtendinen kokonaisuus ja témén edellytyksend on, ettd pdividhoidon ja
koulun opettajien kesken paistddn jatkuvaan vuorovaikutukseen ja kasvatustavoitteiden
kannalta yhdensuuntaiseen toimintaan. (Peruskoulun opetuksen opas 1988, 19-20.) Lapsen
edun mukaista on, ettd opettaja tuntee ne lédhtdkohdat, joista lapsi koulutiensd aloittaa.
Erilaiset kehittamishankkeet ovatkin pyrkineet 16ytdméén keinoja yhteyden ja jatkuvuuden
luomiseksi lapsen oppimisympéristostéd toiseen. Keskeistd on sillan rakentaminen kasvu- ja
oppimisympdéristdjen vélille, silld onnistuneen yhteistoiminnan kehittémisen kautta voidaan
opetukseen ja oppimiseen saada jatkuvuutta. Esi- ja alkuopetusta pohdittaessa olisikin
tirkednd kehittdmisalueena pidettévé sitd, miten varhaiskasvatuksesta ja alkuopetuksesta
kehitettdisiin lasten edellytykset huomioonottava KOKONAISUUS. Téhidn mennessd on
keskitytty kiistelemédn siitd, kenen esiopetusta pitdisi antaa. Koulu- ja sosiaalihallinnon
kddenvaantéd on kéyty jo vuosikymmenié ja kokeiluja on tehty erikseen sekéd koulu- ettd
sosiaalihallinnon alaisena.

Oppilaiden léhtétaso on koulun alussa hyvin erilainen ja siksi opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen pohjana on oltava oppilaiden yksil6llinen oppimisvalmiuksien kehittdminen.
Alkuopetuksen oppiaineksen tulee liittyd laheisesti lapsen aikaisempiin kokemuksiin ja
muodostaa joustava jatko esiopetukselle ja kodeissa tapahtuneelle kasvatustyolle.
(Peruskoulun opetuksen opas 1988, 5.) Esi- ja alkuopetuksen nivel muodostaa kiinnostavan
ja tirkeédn kehittdimiskohteen.



Riiheld (1993, 9) tuo esille sen tosiasian, etti esi-ja alkuopetusta kehitettdessd on usein
keskitytty eri organisaatioiden, pdivdhoidon ja koulun yhteistyon kehittimiseen, jolloin
pedagogiikan sisdltd on yleensd jddnyt vdhemmille huomiolle. Tutkimukset, joihin
mindkin tutkimukseni aikana olen torméannyt, késittelevét 1dhinnéd ihmisten mielipiteitd siitd
pitdisik6 yhteisty6td olla, millaisia kontakteja olisi luotava jne. Monet pro gradu -
tutkielmat ovat saaneet tulokseksi, ettei yhteistyotd ole tarpeeksi; halua olisi, mutta ei aikaa
jne. Ei kuitenkaan keskitytd niink##n siséllollisiin asioihin, vaan pohditaan muotoja.
Halutessani tutkia esi-ja alkuopetuksen yhdistymistd, en niink&&n halunnut kiinnittdd
huomiota kontaktien luomiseen, vaan mennd pinnan alle; tutkia mitd tillainen opetus
merkitsee, arvioida opetuksen sisélt6d. Ei ole niinkddn merkittdvad kuka opettaa, missi ja
milloin, vaan se miten opetus tapahtuu ja mitd oppijat kokevat. Oppijoita
kehittdmiskokeiluissa ovat niin lapset kuin aikuisetkin.

Esi-ja alkuopetuksen integraation vaikeudet on ottanut esille mm. varhaiskasvatuksen
apulaisprofessori Mikko Ojala (HS 10.3.1992): "Meilld haittaavat kaksi erillistd
jarjestelmdd, koulu ja pdivdhoito. Muualla Euroopassa esikoulu ja koulu ovat yleensd
saman kouluhallinnon alla." Keskustelu kuusivuotiaista kohdistuu edelleen rakenteisiin,
kiinnitetdin huomiota vain lasten péivittdisen opetuksen rakenteeseen eikd puututa
olennaiseen eli opetuksen sisiltoihin.

Hytonen (1984, 35-41) korostaa, ettd lapsen kehityksessd ja kasvuprosessissa
varhaiskasvatus ja alkuopetus eivit saa olla erillisid vaiheita, vaikka ne hallinnollisesti
ovatkin yhteiskunnan eri sektoreilla. Hidn nékee esi- ja alkuopetuksen tavoitteiden
erilaisuuden ja ndmi prosessi- ja produktitavoitteet ohjaavat erilaiseen toimintaan.
Tavoitteiston ristiriitaisuudesta aiheutuu esteitd toimintojen yhteniisyydelle hankaloittaen
yhteistyotd. Esiopetuksessa erilaisuus ja yksilollisyys sallitaan, mutta alkuopetuksessa
pyritdén eroja tasoittamaan.

Lyytisen (1994, 90) mukaan ristiriitaisuus on siind, ettd koulutulokkaiden ominaisuudet ja
koulun vaatimukset eivét ole yhteensopivia kaikilta osin. Kuusivuotiaat ovat taitavia ja
idearikkaita, mutta usein heiddn taidoilleen ei koulussa ole vastinetta koulumaisuuden
vaatimusten rinnalla.

Jotta elinikdinen oppiminen olisi alusta alkaen kokonaisvaltainen ja jatkuva tietoja, taitoja
ja mielipiteitd rakentava prosessi, tulee koulutuksen eri osien ja erilaisten kasvu- ja
oppimisympéristdjen nivoutua yhteen ns. vertikaalisen integraation (Nagy 1989, 3-5)
periaatteiden mukaisesti. Vertikaalisessa integraatiossa koulutus muodostaa jatkumon
varhaiskasvatuksesta aikuisuuteen, jolloin perusvaiheet ovat mielekds pohja seuraaville
vaiheille ja oppimissisélléille.

Uusissa kehittamishankkeissa pyritdén ndkeméén lapsen kehitys ja oppiminen jatkumona,
jotta yhteneviisyys pdivdhoidosta kouluun toteutuisi. Toteutustavoiltaan kokeilut ovat
omaleimaisia, mutta kaikille yhteisty6verkostossa oleville hankkeille on tunnusomaista
tiivis ja vastavuoroinen yhteistyd esi- ja alkuopetuksen vililld ja pyrkimys yli
hallintorajojen menevdin toimintaan. On herdnnyt tarve kehittdd opetussuunnitelmaa,
oppimista, opettamista ja toimintaa niin péivékodissa kuin koulussa sekd lasten ettd
aikuisten kannalta. Kehittdmistyolld pyritddn poistamaan esteitd sosiaali- ja koulutoimen
vililtd ja yhdistdimdin eri alojen ammattitaitoa. Keskeisend tavoitteena on selvittid,



millainen koulu voisi lisétd oppilaan mahdollisuuksia edeti oman kehitystasonsa, tietojensa
ja taitojensa mukaisesti. (Tithonen 1994, 32-34.)

Merkittdvid ensiaskelia esi- ja alkuopetuksen integraation tielli on saatu rohkean
kokeilutoiminnan kautta. Eri alojen ammattitaitoa on hyddynnetty paivdkodeissa ja
kouluissa esimerkiksi opettajavaihdon kautta, jolloin luokanopettaja opettaa joitakin aineita
esikoululaisille ja lastentarhanopettaja opettaa alkuopetuksessa. Oulun normaalikoulun ala-
asteella koulu ja paivikodit tekevit systemaattista yhteistyotd lapsen kasvun tukemiseksi.
Kouluuntulevien lasten koulukypsyyden ja puhevaikeuksien Kartoitus ja ndihin liittyva
ennaltachkéisevé toiminta koetaan tirkedksi. Ala-asteen erityisopettaja pitdd yhden tunnin
viikkossa pdivikodissa ja koulun erityisopettaja ja koulupsykologi tutustuvat
péivikotikdynneilld lapsiin péivittdisten toimintojen yhteydessd. Sosiaali- ja koulutoimen
ihmisten yhteistd suunnittelu- ja opetustoimintaa on kehitetty mm. koulun alkuvaiheessa
samanaikaisopetuksen kautta. Lastentarhanopettajan toimiminen luokanopettajan parina
ensimmadisen lukuvuoden ajan on koettu tirkednd. (Tiithonen 1994, 34-35.)

Esi- ja alkuopetuksen yhtenéisié tukipilareita on vahvistettava ja kokeilujen kautta on pyrit-
tdvé laajentamaan kulkuvéylid, jotta voitaisiin 16ytd4 parhaat mahdolliset toteuttamistavat.
Yhteisen sillan rakentaminen on kuitenkin aloitettu ja yhtendinen esi- ja alkuopetus etsii
yhé opetussuunnitelman kautta pysyvdd paikkaansa. Lummelahden (1995) mukaan
luokaton koulu ratkaisisi kahden instituution ongelman. Lapsen ja koulutuksen
jatkuvuuden kannalta tdmd olisi edullinen koulutusmuoto. Jos esiopetuksessa padstdn
lapsikeskeiseen toteutukseen ja alkuopetus noudattaa myds lapsen kehitysvaiheeseen
pohjautuvaa opetusta, on lapsella mahdollisuus jatkuvaan koulutukseen, vaikka laitokset
kuuluisivat edelleen eri hallintoon. Esi- ja alkuopetuksen toimintaperiaate olisi sama ja
koulun olisi helppo jatkaa siitd, mihin esiopetuksessa on pdésty. (Lummelahti 1995, 30-
34.)

Kouluopetuksen suunnittelun ja toteutuksen lahtokohtana on oltava oppilaiden erilaisuuden
hyviksyminen. Oppimisympériston ilmapiirin tulee olla kiireetén eikd oppilaan tarvitse
kohtuuttomasti mukauttaa tyoskentelydén toisten rytmiin. (Peruskoulun opetuksen opas
1988, 17.) Tdmaé periaate ei peruskoulussa kuitenkaan ole useinkaan kiytinnossd toteutu-
nut, vaan kouluopetuksessa edetdin yleensd keskitason mukaan. Talloin hitaammat
joutuvat kiirehtiméén ja toimimaan kykyjensd ddrirajoilla, kun taas nopeimmat joutuvat
odottelemaan ja ilman opettajan perehtymisté eriyttimiseen toistamaan lisitehtdvid, jotka
eivit vilttdmattd kehitd heitd eteenpdin.

Pienten lasten koulu

Pienten lasten hoitojérjestelmén kehittdmistyoryhmén loppuraportin (1994:11, 18) mukaan
pienten lasten koululla tarkoitetaan esi- ja alkuopetuksen integrointia luokattomassa
opetuksessa. Tdmén mallin mukaan esiopetus alkaa 5-6 vuotiaana ja sen liséksi tulee 9-
vuotinen peruskoulu. Pienten lasten koulu sisdltdd esiopetuksen osuuden poiketen ndin
ollen opetusministerién esityksestd joustavasta koulun aloittamisesta. (Sahlman 1994, 24).
Ajatus pienten lasten koulun perustamisesta on ldhtenyt nykyisen paivdhoidon ja
peruskoulun toimintojen ainakin jonkin tason integroinnista. Tarkoituksena on yhdistdd



pdivdhoidon esiopetuksessa kiytettdvid esiopetussuunnitelmien perusteita, siihen liittyvia
toimintamuotoja ja periaatteita peruskoulun vastaaviin perusteisiin.

Lahtokohdiksi tédlle kehityssuunnalle voidaan ottaa Esiopetuksen suunnittelun 1dhtGkohtia
(1993) ja Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994). Molemmissa perusteissa tode-
taan esi- ja alkuopetuksen yhteistyon tirkeys, mutta niissid on toteamus molempien tahojen
itsendisestd esiopetuksen kehittimisestd. Témé on ristiriidassa kdytdnnon pyrkimysten
kannalta, silld jarkevampéd olisi koko koulutusjirjestelmén uudelleenorganisointi ainakin
esi- ja ala-asteen ensimmaisten luokkien osalta.

4. VUOSILUOKKIIN SITOMATON OPISKELU

Vuosiluokattomassa opiskelussa on kysymys opetusjirjestelyiden ja -suunnitelmien
kehittdmisestd sekd opetuksen didaktisesta uudistamisesta. T#lld hetkelld luokallisuus ja
luokattomuus ovat kokeiluissa epamaaraisid. Yksiselitteistd méiritelmad on vaikea 16yti,
sillé késitteitd kéytetddn kirjallisuudessa hyvin véljésti. Luokattomuuteen liittyvit kisitteet
ovat uusia ja yhtendisen kéytdnnon puuttuessa oppilaitostenkin opetusjérjestelyissi
kéytetddn mdadritteitd omin tavoin. Luokallisessa oppilaitoksessa voi huomattava osa
opetuksesta tapahtua eri vuosiluokkien opiskelijoista muodostuvissa sekaryhmissd ja
luokattomassakin oppilaitoksessa voidaan tydjérjestykselld saada aikaan ldhes tiydellinen
vuosiluokkiin  sidottu opiskelu. Kokonaisuudessaan luokattomuutta toteuttavassa
oppilaitoksessa ei jdddéd luokalle, vaan eteenpdin menndin omaa tahtia eikd ikikauteen
sidottuna. Toisaalta myos luokallisesssa jérjestelméssi voi olla vuosiluokkiin sitomatonta
opetusta tai opiskelua.

Akvaarioprojektin perustiedon (1996, 85) mukaan vuosiluokkiin sitomaton opiskelu
peruskoulussa voi olla joustavaa esi-ja alkuopetusta, joustavia opetusjirjestelyjd ala-
asteella, yldasteella ja yhtendisessd peruskoulussa, jolloin painoalueena on yksilsllisen
opiskelun ja sen edellytysten luominen.

Téassd tutkimuksessa tukeudun Apajalahden ja Kartovaaran (1995) médritelmiin, joissa
vuosiluokkiin sitomaton opetus on jaettu kahdeksaan kategoriaan vallitsevien
opetusjdrjestelyiden mukaan. Erilaisia ulottuvuuksia opetukselle saadaan riippuen siiti
sidotaanko opetus vuosiluokkaan vai aikaan. Kategoriat 1, 2 ja 3 ovat luokattomien
lukioiden jérjestelyjd ja kategoria 4 on ammatillisten oppilaitosten opetusmuoto.
Oppilaitos, joka on luokallinen, mutta sallii erittdin joustavat opetusjdrjestelyt, kuuluu
kategoriaan 5. Kategorian 6 oppilaitos on perinteisen vuosiluokkasidonnainen, mutta
kurssien itsendinen suorittaminen mahdollistaa yksilolliset ratkaisut. Kategoria 7 on
luokallinen, mutta mahdollistaa joustavien opetusjérjestelyiden avulla itsendisen opiskelun,
jolloin peruskouluun saadaan luokattomuuden tuntua. Kategoria 8 on tdysin perinteistd
tasatahtiin etenevéd opetusta. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 19.)
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KUVIO 2. Vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun kategoriat (Apajalahti & Kartovaara
1995, 18)

Opetusministerion kokeilupaatoksissd on linjaratkaisu, jonka mukaan luokattomuutta saa
kokeilla, mutta luokallisessa jarjestelmdssd. Tutkimassani tapauskoulussa on muotona
joustavat opetusjérjestelyt, joka on opetuksen organisointiin liittyvi jarjestely, jolloin eri
vuosiluokkiin kuuluvia oppilaita opiskelee ikiintegroiduissa ryhmissd. Rinnakkaisluokkien
uudelleenryhmittelyssd on mukana kolmen eri alkuopetusluokan ja esikoulun oppilaita.
Perinteiset vuosiluokat on edelleen olemassa, mutta ne eivit sido oppilasta tiettyyn
ryhméén, vaan hén opiskelee oman yksilollisen rytminsd mukaan toisten samantasoisten
oppilaiden joukossa. Tutkimuksessani nden vuosiluokattomuuden ajoittaisena, silli esi- ja
alkuopetuksen oppilaat opiskelevat vuosiluokiltaan sekoitetuissa tasoryhmissi vain
matematiikassa ja &didinkielessd. Talléin lapsi voi edetd oman kehitystasonsa mukaan ja
muutoin opiskelu tapahtuu omassa luokassa yhteisesti. Tutkimuksessani kdytetddn kasitteits
vuosiluokkiin sitomaton opetus ja luokattomuus rinnakkain tarkoittaen niilld osittaista
joustavuutta suhteutettaessa opintoja aikaan ja yksilolliseen kehitysrytmiin oppilaan
siirtyessd kuitenkin perinteisesti edelleen vuosiluokalta toiselle. Katajan ala-aste on ndin
vield selvasti luokallinen oppilaitos, jossa osa opetuksesta tapahtuu vuosiluokkiin
sitomattomasti. Apajalahden ja Kartovaaran (1995, 18-19) médrittelemien ryhmittelyiden
mukaan Katajan ala-aste kuuluu yhdysluokkaopetuksineen kategoriaan 7.

Useissa kehittamiskokeiluissa puhutaan vuosiluokattomuudesta eli vuosiluokkiin sitomatto-
masta opetuksesta tarkoittaen joko ajoittain tapahtuvaa joustavaa opetusjirjestelyd tai
kokonaisvaltaisempaa koulun toimintafilosofiaa. Mehtilidisen (1994) mukaan vuosiluokkiin



vuosiluokkiin sitomaton opetus ilmenee ala-asteella lzhinnd tyopajatydskentelysséd ja
erilaisissa yhteisprojekteissa. Pienessd koulussa voidaan sekoittaa kaikki luokkatasot
viikon mittaisiin projekteihin tai tempauksiin, jolloin esimerkiksi kuudesluokkalaiset
voivat opettaa ykkosluokkalaisia. Talloin osa toistd tehdddn omalla luokalla ja osassa
kaikki tekevit periaatteessa samaa asiaa ikéluokittain sekaryhmissa. Ei ole jérkevad "toimia
erillisissd kopeissa", kun vaihtelevien tehtdvien ja luokkaryhmien sekoittamisen kautta
saadaan kaikille oppilaille kasvattavia kokemuksia. (Mehtdldinen 1994, 91.)

Vuosiluokkiin sitomattomassa opiskelussa on pédsty kokonaan idstd riippumattomaan
etenemiseen vain kahdessa ala-asteen koulussa; Vaasan harjoittelukoulussa ja Kirkonmien
koulussa Kokkolassa. Esimerkki eri-ikdisten yhdistdmisestd samaan luokkaan on Vaasan
harjoittelukoulun ala-asteella alkanut Aliv-projekti, jossa ovat integroituna 5-9-vuotiaat
lapset. Jokaisella oppilaalla on mahdollisuus ty6skennelld omalla kehitystasollaan, silld ik4
el madrdd oppilaan ryhmid, vaan eri-ikdiset oppilaat tyoskentelevit pienryhmissd ja
tyopajoissa, suunnittelevat itse urakkansa ja toimintamuotonsa ja etenevit omaan tahtiinsa.
Toiminnan pohjana on oma viikkosuunnitelma, jossa oppilaat suunnittelevat tyonsi,
tyopaikkansa ja -aikansa ja tdmén pohjalta joka viikko arvioivat omaa ty6tddn. (Kronman
& Malmstrom 1995, 15.)

Luokattomuutta toteuttavia ratkaisuja on monenlaisia, koska luokattomuus saa erilaisia
merkityksid riippuen opetuspaikasta. Oppilaitoksen kdytdnndstd riippuu miten tiukkaa
vuosiluokkiin sitominen on; miten opiskelija sidotaan tietylle vuosiluokalle, opetus
vuosiluokkiin ja opintojen eteneminen aikaan. Lukion ja peruskoulun luokattomuus-kisite
on erilainen nékyen kdytinnon opiskelumahdollisuuksissa, silld lukiossa mahdollistuu
valinnanvapaus ja opetukseen osallistumattomuus. Peruskoulussa opiskelun eteneminen ja
opetukseen osallistuminen ovat kuitenkin tiukasti sidoksissa toisiinsa ottaen huomioon
oppilaiden ik ja peruskoulun luonne oppivelvollisuuskouluna. Vaikka opiskelujérjestelyt
eivit voi olla yhtd vapaita kuin esimerkiksi lukiossa, peruskoulussa voidaan kayttda
erilaisia didaktisia keinoja lisddmaén opiskelun yksilollisyyttd ja ajallista joustavuutta. Eri
koulu- ja oppilaitosten luokattomuuteen siirtymisessa ja kehittdmisessi on kuitenkin monia
yhteisid asioita, joten peruskoulu, lukio ja ammatilliset oppilaitokset voivat ottaa oppia
toisiltaan, keskustella ja kehittdd asioita yhdessd. On tdrkedd keskustella sisdisesti
vuosiluokattomuuden mahdollisista hy6dyistd ja haitoista, odotuksista ja peloista seki
miettid miten pitkélle yksilollisyyden painottamisessa on syytd menni. Keskeistd on ldhted
kunkin koulun tavoitteista ja pohtia yhdesséd perusteita, missé mitassa ja miten opiskelua
aletaan toteuttaa ja kehittdé. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 16-17, 55-58.)

Vuosiluokkasidonnaisuutta tarkasteltaessa on erotettava opetusryhmiét ja oppilaan opiskelu,
silld esim. peruskoulun ala-asteen yhdysluokissa annetaan opetusta eri luokilla oleville
oppilaille samassa ryhmassd. Tall6in kuitenkin oppilaat opiskelevat oman vuosiluokkansa
opetussuunnitelman mukaisesti, vaikka koko ryhméd Kkisittelisikin yhteistd aihetta.
Apajalahden ja Kartovaaran (1995, 15-16) mukaan tdssd ollaan kuitenkin aika ldhelld
vuosiluokkiin sitomatonta opetusta.

Yhdysluokkaopetuksesta tehtyjen tutkimusten valossa voidaan siind nihdd useita
positiivisia puolia, joita voidaan hyodyntdd myds joustavissa opetusjérjestelyissa.
Esimerkiksi Koskenniemen (1982) mukaan yhdysluokissa opettajien ja oppilaiden roolit
monipuolistuvat. Yhdysluokkaopetuksella on kasvatuksellista arvoa, silld niissd saadaan
hyvid mahdollisuuksia sosiaaliseen kasvuun. Erdiden yhdys- ja erillisluokilla suoritettujen
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tutkimusten mukaan yhdysluokan oppilaat ovat erillisluokkien oppilaita edelld mm.
sosiaalisuudessa, itseluottamuksessa, turvallisuudentunteessa ja tasapainossa. Nuoremmat
oppilaat oppivat sosiaalista kdyttdytymistd vanhemmilta tovereiltaan ja ndmé puolestaan
oppivat auttamaan nuorempiaan.

Vilijarvi (1990, 4) pitdd olennaisena koulun tapaa siséistdd luokattomuus uutena mallina.
Mikili luokattomuuden avulla pyritdédn lisdédmain opiskeluajan joustavuutta sitd haluaville,
korostuvat hallinnolliset ja opetusjirjestelyihin liittyvét seikat, mutta kasvatuksellisia
tavoitteita korostettaessa kiinnitetddn huomio koulutydn pedagogiseen uudistamiseen.
T#ll6in luokattomuudella halutaan hy6tyd laajemmin vaikuttavana vélineend esimerkiksi
oppilaiden kasvattamisella suunnittelemaan ja tekem&én paétdksié omasta tydstdén.

Dean (1964, 200-215) kuvailee luokattoman jérjestelmén pyrkimysté tasapainottaa koulun
toiminnallista rakennetta ja kasvatustavoitteita. Luokattomuuden rinnalla luokkajakoisuus
on keinotekoinen jérjestelmé, jossa oppilaiden jako luokkiin pelkéstddn idn perusteella on
vain hallintoa palveleva toimenpide.

Viitaten Vilijarven (1990) ja Deanin (1964) pohdintoihin omassa tutkimuksessani on
keskeistd nostaa esille juuri se, mikd on opetuskokeilun padmaiérd, mitd tavoitellaan ja
miten pyrkimykset toteutuvat.

Luokaton opetus vs. luokkajakoinen opetus

Luokattoman opetuksen ja luokkajakoisen koulun ominaisuuksia voidaan vertailla tiettyini
vastakohtapareina. Luokattomassa opetuksessa oppilaan ei tarvitse edetd standardien
mukaan. Lapsen ei oleteta kehittyvin tasaisesti kouluvuosittain, vaan lapsen epétasainen
kehitys huomioidaan. Luokallinen koulu puolestaan olettaa oppilaan kehittyvin kaikilla
osa-alueilla keskiarvon tuntumassa ja lapsen edistymisté tai jalkeenjddmistd mitataan sen
mukaan. Luokaton koulu antaa tilaa ja aikaa oppilaalle ja mahdollistaa joustavat oppilaiden
siirto- ja ryhmittelyvalmiudet mitd mahdollisuutta ei puhtaasti vuosiluokallisessa
jérjestelmisséd ole. Luokattoman koulun perusajatus on oppilaan jatkuva, keskeytymiton
kehitysprosessi, jonka pohjalta koulu ldhtee kehittdmédn opetussuunnitelmaansa. Se ei
rajoita lapsen etenemistd luokkasidonnaisuudella ja antaa my¢s hitaammin kehittyville
oppilaalle aikaa saavuttaa realistisesti asetetut tavoitteet. (Goodlad & Andersson 1963, 52-
60.)

Mm. Nordlund ym. (1995, 25) on ihmetellyt ettd peruskoulussa monia oppilaita
"kuljetetaan" ala-asteen kautta ilman, ettd he oppivat perusvalmiuksia. Tiettyjen heikkojen
oppilaiden sallitaan vain jatkavan luokalta toiselle ilman, ettd heille annetaan aikaa oppia
perusvalmiuksiaan perusteellisesti. Toisaalta monet lapset osaavat lukea, kirjoittaa ja
laskea hyvin aloittaessaan koulun, jolloin ekaluokka on heille aivan liian helppo haasteiden
puuttuessa. Luokaton eteneminen on mahdollisuus antaa néille oppilaille haasteita ja
edellytyksid suoriutua juuri heidén yksilollisten tarpeiden mukaan. Luokattomuudessa on
nihty mahdollisuutta, koska opetusryhmien sisdinen eriyttdiminen on koettu yha
vaikeammaksi. Luokattomuuden toteuduttua oppilas voi tuntea olevansa hyvi, vaikka vain
jossakin aineessa ja muissa hén voisi edetd hitaammin. Ottamalla huomioon yksil6llisyys
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voidaan purkaa kisitys siitd, etti peruskoulu on nopeasti oppiville liian helppo ja
hitaammille liian vaikea. Mehtildinen (1994, 92) korostaa, ettd "koulujérjestelméjunassa
yldaste on ldpikulkuvaunu, jonne kaikkien ei tarvitse vilttdméttd tulla yhtdaikaa samasta
ovesta eikd my0Oskddn poistua samaan aikaan

Luokattomassa opetuksessa asetetut tavoitteet voi saavuttaa vaihtelevassa ajassa, jolloin
opintojen etenemisti mitataan tavoitteiden saavuttamisella eikd edellytetd aikaan sidottua
opetuksen seuraamista. Yhtendisen peruskoulun kehittelykokeilussa on ala- ja yldasteen
rajaa pyritty luontevasti madaltamaan kummassakin tapahtuvan tavoiteopiskelun avulla,
jolloin oppilas voi jo ala-asteella suorittaa yldasteen opintoja tai siirtyd yldasteelle eri
vaiheissa lukuvuotta. Esimerkiksi Kajaanin yhtendiskoulukokeilussa rajan madaltamista on
tehty koulujen viliselld yhteisty6lld. Se on yhteistd opetussuunnitelmaty6td ja yhteisten
opettajien kdyttod. Aineenopettajat opettavat enemmén ala-asteella, luokanopettajat
opettavat erikoistumisaineitaan yldasteella ja jatkavat tyotddn sielld esimerkiksi
luokanvalvojana. Paikallisella tasolla 14hell4 toisiaan lahelld sijaitsevat koulut voivat ndin
toimia oppilaille lahes yhtendisend peruskouluna. Esimerkiksi Kajaanin keskuskoulussa on
kokeiltu (Iv. 1990-1993) yhtendistd yhdeksénvuotista peruskoulua.

Oppilaiden ja opettajien ristiinkdytté ala- ja yldasteen vélilld on yksi mahdollisuus.
Esimerkiksi matematiikassa 6. luokan "lahjakas" oppilas voisi mennd muutaman viikon
jaksolle yldasteelle ja yldasteen heikompia oppilaita saisi tulla apuopettajiksi ja samalla
itsekin kertaamaan perusasioita ala-asteelle. (Mehtédldinen 1994, 91.)

Opintojen eritahtisella suorittamismahdollisuudella ja silld, ettd vuosiluokattomassa
opiskelussa ei jaddé luokalle, on vaikutusta lapsen itsetunnon kehittymiseen. Tutkimusten
mukaan luokallejdttdmisid ei ole koettu hyvind ratkaisuina, vaan aiheuttavan voimakkaita
sosiaalis-affektiivisia paineita sekd oppilaille ettd vanhemmille. Tavoiteltavia kognitiivisia
vaikutuksiakaan ei vilttimittd saavuteta, silld perinteisesséd jarjestelmésséd luokallejatetyt
oppilaat ovat jddneet entistd enemmén jdlkeen muista ja ylemmille luokille paistetyt
"kasvavat ulos" koulusta hyGtymittd toivotulla tavalla opetuksesta. (Nagy 1989, 53.)
Tarjoamalla oppilaalle sama oppiaines, samat kirjat ja kokeet uudelleen yritetdén vahvistaa
oletusta, ettd oppilas on joka tapauksessa sovitettavissa standardeihin.

Opettajat ovat sisdistidneet luokallejdttdmisen systeeminsisdisend itsestddnselvyytend
pohtimatta uusia, yksil6llisid pedagogisia ratkaisuja sen tilalle. Goodladin (1984, 297)
mukaan pditds jattad luokalle on yksi luovuttamisen muoto yksilon oppimisen erilaisuuden
ongelmassa. Se on ennemminkin perdytymistd kuin onnistunut strategia.

Yksilollisen opiskelun mahdollistava koulu antaa lahjakkaille oppilaille mahdollisuuden
edeti nopeammin ja pidemmille toisten edetessd hitaammin perusoppiaineksen kanssa.
Mikili opetuksessa pidetdsn tiukasti kiinni luokkarajoista, ei oppilas pédse tosiasiassa
etenemiin, vaan hén joutuu vain tekeméén lisdtehtdvid oman vuosikurssin puitteissa eikd
tdimi vilttimittd syvennd oppimista. Lahjakkaiden lasten puolesta puhuva Malaty (1995)
katsoo, ettd kyvykas lapsi ei saa vastakaikua kyvyilleen, koska "koulussamme lisdéntyy
luokka luokalta vain opetuksen mééré, ei laatu".

Vuosiluokkiin sitomattomassa opiskelussa otetaan huomioon se, ettd opiskelijoiden

osaamisen taso eri oppiaineissa vaihtelee. Opiskeluaikaa voidaan painottaa yksilollisesti
tarkoituksenmukaisella tavalla peruskoulun eri vaiheissa. Olennaista ei ole peruskoulun
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suorittamiseen kiytettdvin kokonaisajan pidentdminen tai lyhentdminen. Opiskeluajan
varioinnin ja painottamisen kautta ottaa huomioon oppilaiden viliset erot sekd saman
oppilaan osaamisen vaihtelu eri oppiaineissa tai eri ikdkausina. Yksilollisissd
opiskelujdrjestelyissd ovat keskeisid eri oppiaineiden painotukset eikd opetuksen
seuraamiseen Kk#ytettdvit tunnit, jolloin oppilaan saavutettua opintokokonaisuuden
tavoitteet, hidn voi siirtyd opiskelemaan seuraava kokonaisuutta samassa ryhmdissid
eriytettynd tai toisessa opetusryhmissi. (Apajalahti & Kartovaara 1995, 48-49.) Téssd on
hyvin olennainen asia. Koulu ei usein vertaa tavoitteisiin, vaikka tavoitteet ovat pohjalla,
silli tietty aika opetellaan jotain asiaa ja se joko opitaan tai ei, mutta sitten siirrytdén
seuraavaan asiaan. Lapsen yksilollinen tahti huomioimalla edetdin kunkin
henkil6kohtaisten tavoitteiden saavuttamisen mukaan.

Joustavien opetusjdrjestelyiden suoma mahdollisuus eritahtiseen etenemiseen on
huomattava asia opinnoissa, silldi hyvin harvat ovat vahvoja kaikissa oppiaineissa.
Vuosiluokittaisessa etenemisesséd joudutaan usein jarruttamaan opiskelijan opintoja, mutta
esimerkiksi matematiikassa hyvin menestyvit voisivat suorittaa matematiikan opinnot
nopeammin ja saisivat kdyttid enemmén aikaa vaikeammaksi kokemiinsa opintoihin.
Yksilollisyyden huomioimista on se, ettd oppilas voi suorittaa opintoja omia tarpeitaan
vastaavasti. Opintojen  mielekkyys edistdd opiskelutavoitteiden toteutumista,
kouluviihtyvyys kasvaa ja oppimisen taso paranee. My0s opettajan tyd voi helpottua, silld
turhautuneessa ja heikosti motivoituneessa luokassa on opetus tydladampdi. (Seppald 1993;
Tervo 1993; Apajalahti & Kartovaara 1995, 24.)

Perinteisten luokkien ja vuosiluokattomien ryhmien ero on juuri siind kisityksessd, ettd
oppilaiden edistyminen olisi sidottu joihinkin tiettyihin vuosiluokkiin. Luokattomissa
opetusryhmissi oppilaiden ikévaihtelu voi olla 2-4 vuotta. Ikdintegroitu opetus luo lapsille
toimintaympériston, jossa on luonnollista tyoskennelld eri asioita ja eri tasoilla. (Arskurslos
~undervisning 1 lagstadiet 1995, 10-11.)

Luokkajakoisissa opetussuunnitelmissa oppisisdllét on pirstottu vuosiluokkakohtaisiksi,
mutta luokattomassa opetuksessa oppisiséllét rakennetaan kokonaisuuksiksi vertikaalisesti.
Mm. Goodlad (1984, 311) on kritisoinut koulunkdynnin luokka-asteellista rakennetta, joka
johtaa horisontaaliseen tasojen organisointiin. Yhtendinen peruskoulu olisi perusta
oppilaan persoonalliselle hyvinvoinnille, silld vertikaaliseen organisointiin perustuvassa
koulussa saisi viettdd koulu-uransa yhdesséd talossa ja voisi opiskella ikdén tai luokka-
asteeseen katsomatta. Hitaammat saisivat lisdd aikaa ja tukea saavuttaakseen hyvén
oppimisen, silld aikaa kun muut ikétoverit opiskelisivat pddasiassa vanhempien oppilaiden
mukana.

Koulutusjérjestelmémme rakenteellinen jiykkyys on estényt oppilasta etenemisti
jirkevilld tavalla vaikeuttaen opiskelua ja tuhlaten sekd yksilon ettd yhteiskunnan
resursseja. Sekd Mehtéldinen (1995, 3) ettd Apajalahti ja Kartovaara (1995, 8) nidkevit
ratkaisujen perusteina motivationaalisia ja taloudellisia tekijoitd. Opiskeltavan
kokonaisuuden ja oppimisprosessin jdsentdminen yksilon kannalta mielekkdiksi ja
toimiviksi osiksi poistaa asioiden turhaa kertaamista ja paillekkdisyyksid ja oppilaitokset

voivat myds yhdistd4 resurssejaan.

Eri tyyppisten oppilaitosten opintoja voidaan soveltaa toisiinsa nykyistd joustavamman
jarjestelmén avulla ja vilttyd paéllekkaisiltd opinnoilta. Luokattomuuden kautta sadéstetdian
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sekd yksityisen opiskelijan varoja ettd julkisia resursseja. Jos esimerkiksi 5 % peruskoulun
oppilaista suorittaa opintonsa vuotta lyhyemméssd ajassa, sédistyy vuodessa noin 100
miljoonaa markkaa. (Lindstrom 1990, 24-35.) Taloudelliset ndkokulmat on my6s hyva
huomioida, vaikka luokattoman peruskoulun idea ei olekaan kustannussdistdissd, vaan
oppilaan valinnanmahdollisuuksien lisdéimisessé ja opetuksen yksiloittémisessa.

Suomesta ei juurikaan ole tutkimustietoa vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun
vaikutuksista, vaan ldhinnd kirjallisuus mitd on 16ydettévissd on pedagogista pohdintaa
opetuksen mahdollisista myonteisistd ja kielteisistd vaikutuksista. Vuosiluokattomasta
opetuksesta on kokeiluihin perustuvaa tietoa jo noin 30 vuoden ajalta ldhinni
Yhdysvalloista ja Kanadasta. 60-70-luku oli Amerikassa kiivasta luokattoman koulun
kehittamis- ja kokeiluaikaa. Tutkimuksia tehtiin paljon ja mm. Goodlad ja Anderson toivat
teoksensa The Nongraded Elementary (1963) kautta tietoa luokattomuudesta ja kdytdnnon
toteuttamismalleja téllaisesta koulusta. Kokeilut ovat ldhinnd kohdistuneet ala-asteisiin ja
nyt 1990-luvulla vuosiluokattomuus on tullut uudelleen kiinnostuksen kohteeksi.
Vihitellen on siirrytty luokattomuuteen kaikilla amerikkalaisen peruskoulun asteilla
(Miller 1967, 3). USA:ssa kehitys on kulkenut juuri péinvastoin kuin meilldi Suomessa,
silld Amerikassa kokeilut ldhtivdt lastentarhan ja koulun alkuopetuksen luokkien
yhdistdmisestd, kun taas meilld luokattomuutta alettiin kokeilla ensin lukioissa.

Amerikkalaiset tutkimukset eivdt ole suoraan sovellettavissa Suomen kouluun, silld
Kanadassa ja Yhdysvalloissa koulujérjestelmé ja kulttuuri painottaa enemmin avoimuutta,
kanssakdymisté ja keskustelua. Kokeilujen tulosten kautta saadaan kuitenkin viitteitd siité,
ettd vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun vaikutukset ovat myonteisid, mikili tavoite on
selvdi ja oppilaiden ryhmittelyjédrjestelméstd ei tehdd lilan monimutkaista.
Vuosiluokattomuus ei ole vain yksi tapa eriyttds, vaan perusratkaisu, joka vaikuttaa
kokonaisvaltaisesti koulun toimintoihin, kulttuuriin ja henkeen. Painopiste on oppilaiden
sosiaalisessa kasvussa, itsetunnossa, motivoitumisessa ja oppimisen laadussa.

Useat amerikkalaiset koulututkimukset ovat osoittaneet oppilaiden ikdin perustuvan
vuosiluokkiin ~ jakamisen  heikkoudet.  Eri-ikdisten  oppilaiden  vertikaaliset
luokkaryhmittelyt ovat hyodyttineet oppilaita niin akateemisesti, emotionaalisesti kuin
sosiaalisestikin (esim. Gutierrez & Slavin 1992; Katz, Evangelou & Hartman 1990; Miller
1990; Walsh 1989).

Pavan (1992) on tehnyt vertailevia tutkimustuloksia, jotka sijoittuvat vuosien 1968-1990
vilille. Vertailuryhmiin néhden oppilaiden tiedollinen saavutustaso oli parempi 58%:ssa
kokeiluja ja samaa tasoa 33%:ssa, vaikka kokeiluissa ei keskeisimpdni tavoitteena
ollutkaan tiedollisen saavutustason kohottaminen vaan itsetunnon vahvistaminen. Asenteet
koulua kohtaan olivat vuosiluokattomissa kouluissa my6nteisemmiit, itsetunto ja minikuva
parempia 52%:ssa kokeiluista ja samaa tasoa 43%:ssa. Kaikki tutkimustulokset osoittivat,
ettd mydnteinen kehitys tutkituilla alueilla lisdéntyi mitd pidemmaélle luokattomuutta oli
kehitelty koulussa ja mité useampia vuosia oppilaat ovat luokattomassa opetuksessa olleet,
sitdi suuremmaksi ovat erot kasvaneet vertailuryhmiin nihden.. My6s heikosti
motivoituneet ja huonosti menestyvit pojat, alemmista sosioekonomista luokista tulleet ja
alisuoriutujat hyétyivét eniten luokattomasta opetuksesta. (Pavan 1992.) Tdmén mukaan
luokattomuus ei ole pelkéstddn perinteisestd koulusta poikkeavia ryhmittelymalleja, vaan
monipuolisten ja yksilollisten oppimiskokemusten tarjoamista jokaiselle oppilaalle. Usein
kun ajatellaan, ettd luokattomuudesta hy&tyisivat vain lahjakkaat.
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4.1 Joustava koulunaloitus ja luokaton alkuopetus

Tavoiteopiskelussa yksi toimiva ratkaisu on joustava koulunaloitus. Témé voi muodostua
yksilollisyyden huomioon ottavasta etenemisestd alkuopetuksessa ja siihen yhdistetystéd
esiopetuksesta. Opetus perustuu pitkille oppilaiden yksil6llisen edistymisen seurantaan ja
ohjaukseen, ja siind arvioidaan jatkuvasti opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamista.
Lapsi voisi tulla esiopetukseen huoltajan paétokselld 5-8-vuotiaana ja saavuttaessaan
riittdvin kypsyyden ja opetussuunnitelmassa médritellyt taidot ja valmiudet, hin voisi
siirtyd varsinaiselle ala-asteelle. "Mahdollisen esiopetuksen ja alkuopetuksen muodostama
kokonaisuus voisi olla laajuudeltaan esimerkiksi kolmivuotinen, jolloin sen voisi suorittaa
1-4 vuodessa. Tdmin jédlkeen voisi tulla 7-vuotiseen oppiméérdén perustuva yhtendinen
peruskoulu". (Apajalahti & Kartovaara 1995, 49.)

Koulutulokkaille tehdyt tutkimustulokset puoltavat joustavuuden huomioimista ala-asteen
opetuksessa. Goodladin ja Anderssonin (1963, 20-28) mukaan koulutulokkaiden viliset
oppimisvalmiudet liikkuvat 4-5 vuoden marginaalissa. Kehitys tapahtuu sykéyksittiin,
jolloin edistyminen voi olla joskus nopeaa ja toisinaan voi esiintya pitkidkin viiveitd. Ala-
asteen viimeiselld vuosiluokalla oppilaan oppimisvalmiuksien ja saavutusten vaihteluvali
saattaa olla jopa 5-6 vuotta.

Téssd on varsin vankka perustelu sille, miksi koulun on tehtédvi jotain opetuksensa eteen.
Koska oppilaiden véliset erot ovat suuret eikd niitd voida muuttaa, on koulun rakennetta
muutettava niin, ettd jokaisen oppilaan yksilollisesti etenevdd oppimisprosessia voidaan
tukea parhaalla mahdollisella tavalla. Jos pulpetti on lapselle liian korkealla tai tuoli liian
matala on mietittdvd kumpi on vaird: lapsi vai koulun rakenteet? Saman voisi ajatella
patevan koulun tavoitteiden ja toteutuksen sekd lapsen valmiuden vililld. Otetaanko
huomioon lapsen 1dht6taso vai edetddnko koulun edellytysten mukaan?

Meilld Suomessa lapset yhd luokitellaan ikdnsé eikéd kehityksensd mukaan. Arveluttavaa
kuitenkin on, voidaanko koulunaloitusta pitdéd ikékysymyksend. Peruskoulu ottaa vastaan
koulukypsiksi luokittelemansa lapset ja koulukypsyysvaatimuksista johtuen oppilaita ei
huomioida ja opeteta heidén oman kehitystasonsa mukaan, vaan vaaditaan kypsyytti ja
valmiuksia. Koulun olisi 16ydettdvi keinot, joiden avulla jokaista voidaan opettaa niin, ettd
lapsi oppii ja saa onnistumisen eldmyksid. Mikidli toiminta perustuu todelliselle
lapsildhtoisyyden periaatteelle, olisi koulu valmis vastaanottamaan ilman erityisid
kypsyyskriteereitékin.

Laheisempi yhteistyé ja integraatio opetus- ja sosiaalipuolen kesken antaa lapselle
paremmat kehitysmahdollisuudet. Koulunaloitusidn vaihdellessa eri maissa kdyddédn
Pohjoismaissa nykyéddn vilkasta keskustelua esikouluopetuksesta ja mahdollisuudesta
joustavaan koulunaloitukseen. Esimerkiksi Tanskassa on aloitettu 1980-luvulla koordinoitu
kouluun perehdyttdminen. Tassd esikoulu ja kaksi ensimmdistd luokkaa muodostavat
kokonaisuuden sisdltden luokattomuuden idean (Engberg 1990).

Unkarilainen Kkokeilu on suoritettu Nagyn johdolla 1980-luvulla. Té@mé& ns. joustava
koulunaloitusikd -kokeilu puoltaa koulunaloittamisidn tekemistd joustavaksi, kehityserot
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huomioivaksi vanhan syntymdvuoden perusteella toteutetun jérjestelmin sijasta. Sen
pohjalta  ehdotetaan  mallia, jossa  vanha  kerran  vuodessa  tapahtuva
koulunaloittamisajankohta muutettaisiin kahdeksi, jolloin eri tahtiin kypsyvét lapset
péasisivit aloittamaan koulunsa heille "oikeaan" aikaan. Tédméd edellyttdisi "liukuvaa"
organisaatiota koko koulun jarjestelméssa.

Jyviskyldn yliopiston Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksessa on tehty vuodesta 1993
tutkimusta  joustavasta  koulunaloituksesta.  Esi- ja  alkuopetuksen  yhteisid
kehittimishankkeita on seurattu kyselyin ja tutustumiskdynnein. Tutkimuksen avulla
pyritdén selvittdim&dn minkélainen lapsen kasvu- ja oppimisympériston tulisi olla, jotta se
vastaisi 5-8 -vuotiaiden lasten kehitystarpeita.

Vuosiluokaton opiskelu sopii alkuopetukseen, sillé siind on ideana se, etté lapsi saa kypsya
sielld niin kauan, ettd voi hyvin eviin jatkaa eteenpdin (Hellstrom 1996, 13). Itd-Hakkilan
ala-asteen kokeilussa on vuosiluokkiin sitomatonta alkuopetusta, jonka kesto vaihtelee 1-3
vuoden vililld. Opetusryhmissd joustetaan oppilaiden taipumusten mukaan; opetus on
joustavampaa, silld se on kytketty tavoitteisiin eikd tuntimdiriin ja ala-asteen tavoitteet
voidaan saavuttaa 5-7 vuodessa. Joustavan alkuopetuksen lisiksi tunnnusomaista ovat
tietoiset yhdysluokkaratkaisut, suurryhméiopetus ja oppilaiden toisistaan poikkeava
opiskeluohjelma johtuen oppiainekohtaisesta tuntijaosta luopumisesta. (Apajalahti &
Kartovaara 1995, 30.)

Alle kouluikdisten lukutaitoa koskevat tutkimustulokset (esim. Mason 1980) ja
lukutaitoisten koulutulokkaiden mé&drd osoittavat, ettd lapsilla on halu ja kyky oppia
varhemmin kuin suomalainen koulu olettaa. Témé olisi myds koulun otettava huomioon
kdytannossd. Esimerkiksi Oulun normaalikoulun ala-asteella on toteutettu luokattoman
alkuopetuksen kokeilua, jossa halutaan antaa kullekin koulunsa aloittavalle juuri hénelle
sopivaa opetusta.

Koulutulokkaiden kronologinen ikdero voi olla yhden vuoden, mutta lasten yksil6lliset
kehitysikderot voivat olla jopa useita vuosia. Ristiriidan aiheuttaa se, etti kuitenkin
peruskoulun kullekin vuosiluokalle asetetut tavoitteet ovat kaikille oppilaille samat.
Luokattoman alkuopetuksen tavoitteena on, ettd oppilas voi ikd4n ja vuosiluokkaan
perustuvan rytmin asemesta opiskella oman kehitysrytminsd mukaisesti. T#lloin 1- ja 2-
luokan erot hédipyvét ja oppilas opiskelee ryhmaissé yksilollisesti edeten. Oppilas voi niin
kayttdd ensimmdisen ja toisen luokan opiskeluun 1-3 vuotta edistymisensi mukaan. Kun
oppimisnopeus huomioidaan yksilollisesti ja lapsi saa tydskennelld juuri hinelle sopivien
tehtdvien parissa, motivoituu oppilas paremmin ty§skentelyynsd ja turhautumisesta
johtuvat kaytoshairiot voidaan ehkiistd onnistuneemmin. (Korkeaméki 1990, 159-160.)

Toteutetun opetuksen tulokset vahvistivat sitd ennakkokisitystd, ettd alkuopetuksen
oppilaiden eriyttdminen oppimisajalla on tarpeellinen uudistus. Kokeilun avulla pystyttiin
motivoimaan erdén oppilaan koulutyoskentelyd hénen pédstessddn ryhméén, joka vastasi
paremmin hénen kehitystasoaan ja ehkdiseméén kyseisen oppilaan luokalle jddminen.
Toista oppilasta autettiin etenemééin edellytystensd mukaisesti kolmannelle luokalle ilman
vuosiluokan aiheuttamia rajoituksia ja kolmannen oppilaan koulukypsyysongelman
aiheuttamat oppimisen viivdstymit voitiin hoitaa kokeiluluokan sisdisilli menettelyill4.
Opetuksen myotd oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus on monipuolistunut, on opittu
ottamaan vastuuta omasta ty0std, antamaan apua toiselle, kunnioittamaan toisten tyotd,
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etsimdin tietoa, valitsemaan omien tehtdvien suoritusjérjestys, toimimaan luovasti jne.
(Korkeamaiki 1990, 160-165.)

Luokaton opetus on eriyttdmistd, silld oppilaan tavoitteet pidetddn yksilollisingd
oppimisaikaan ndhden, mutta kuitenkin laadullisesti yhtéldisind kaikille. Kasvatuksessa
keskeistd on oppilaan oppimisajan ja -nopeuden yhteensovittaminen eikd luokaton
alkuopetus ei ole tasokurssiopetusta (Bloom 1988).

4.2 Lapsikeskeisyys, reformipedagogiikat ja luokattomuus

Kouluun on kohdistunut usein erilaista muutos- ja uudistamispainetta. Uudet filosofiset ja
psykologiset aatteet ja kasvatuksen tutkimus vauhdittivat uudistamispyrkimyksid 1900-
luvulla. Ns. reformipedagogiikan tirkeimmét syntymaat USA ja Saksa toivat esille
oppilaskeskeiset tyGtavat ja integroidun opetuksen. Arvostelun alle joutui
opettajajohtoisuus ja oppilaan asettaminen passiiviseen tiedon vastaanottajan rooliin.
Uudistajia drsytti mm. se, ettd opetuksen tavoitteet olivat aina aikuisen asettamia.
Herbartilaisuuden kritiikin pohjalta nousi nyt esille yksil6llisyyden ja lapsikeskeisyyden
korostus. (Iisalo 1989, 200-206; Goodlad & Anderson 1963.)

Reformipedagogiikka  tuo  esille  ihmisen  yksilllisyyden ja  vapauden.
Reformipedagogisissa suuntauksissa korostetaan oppilaan omaehtoista toimintaa,
kokonaisvaltaista oppimista ja yhteyttd ympérdivddn yhteiskuntaan. Lapsikeskeisesti
itsensd tyoskentelevind ajattelevien opettajien késitykset ja toimintatavat eroavat kuitenkin
toisistaan (Berlak & Berlak 1981, 135-175). Lapsikeskeisen pedagogiikan problematiikka
tulee esille koulunkdynnin ristiriitakysymyksind. Mikéli vuosiluokkiin sitomattoman
opetuksen sanotaan nojaavan lapsikeskeisyyden periaatteelle, on myds perehdyttivi siihen,
miten lapsikeskeisyyttd kasvatuksessa toteutetaan. Eri aikoina ja eri kasvattajien
nékemyksissd sitd on tulkittu eri tavoin. Ristiriitaisuutta ndkemyksissid on paljonkin, silld
joku nikee lapsikeskeisyyden toteutuvan samantasoisten oppilaiden ryhmittelyissd, toinen
taas uskoo yksilollisesti erilaisten ihmisten kanssakdymiseen, yksi kasvattaja katsoo sen
toteutuvan aikuisten asettamien tavoitteiden kautta, toinen taas lapsiryhmin
vuorovaikutuksen ansiosta.

Kirjallisuuteen perehtymisen, ulkomaisten tutkimusaineistojen ja teoreettisen analyysin
kautta saattoi huomata, ettd erilaisista reformipedagogiikoista nousi esiin luokattomuuden
keskeisid tunnuspiirteitd. Vaihtoehtopedagogiikoissa esiintyvd varsin selvd pyrkimys
lapsen yksil6lliselle huomioonottamiselle, korostuu myds vuosiluokkiin sitomattomissa
opetusjérjestelyiss.

Yksilollisyys

Lapsen kehityksen ja kasvatuksen asiantuntijat ovat jo vuosisatoja tarkastelleet lapsen
yksilollisyyttd. Jo 1600-luvulla tsekkildinen Comenius oli sitd mieltd, ettdi opetus on
sovellettava lapsen kehitysvaiheen mukaan ja englantilainen Petty korosti, ettd kasvavia
lapsia on kehitettdva heidédn oman luonteensa mukaan. (Bruhn 1985.)
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Ranskalaisen ~ Rousseaun  ajatuksia  pidetdsin  ldhtokohtana  lapsikeskeiselle
kasvatusndkemykselle. Hin vaati jo  1700-luvulla  lapsen  kehitysvaiheen
huomioonottamista opetuksessa ja lapsen kunnioittamista yksilond. Myos italialainen
Montessori  korosti lapsen yksilollisyyttd ja jokaisen yksilon persoonallista tapaa
havainnoida ympéristdd ja oppia. Hdnen mielestdédn aikuinen ei saa maééritelld, milloin ja
mitd lapsi oppii, vaan lapsella on herkkyyskausia, jolloin oppiminen on luonnollista ja
helppoa. Montessorin  suunnitteleman vélineiston parissa tydskentelevd lapsi saa
kehitysvaihettaan vastaavia tehtdvid oppien ndin omien edellytystensd mukaisesti.
Oppimisvilineistd mahdollistaa yksilollisen oppimisen ja kun lapselle annetaan
mahdollisuus edetd omalla vauhdillaan, voi hén kehittdd todellisia taitojaan. (Bjorksten
1982.)

Vuosiluokkiin sitomaton opetuskin nousee kyseenalaistamaan lapsen kehityksen liiallista
vaiheistamista oppimisen lihtokohtana. Aikuisen normittama lapsen oppimistapahtuma on
kaavamainen ja aikuisen nikdkulman sijasta olisi oppimiseen tuotava lapsen nikdkulmaa,
joka ei kehity ikdvaiheittain vaan lapsen omaan tahtiin.

Kvalitatiivisen kehitysnikemyksen mukaan kehitykselld on tietty jérjestys, jonka mukaan
kaikkien lasten kehitys etenee, mutta kehityksen nopeudessa on eroja yksildiden vilill. Jos
opetus jérjestetddn sellaista kehitysvaihetta vastaavasti, jota lapsi ei ole vield saavuttanut
tai jos hénelli on puutteita edeltfivissd kehitysvaiheissa, lapsen oppiminen estyy ja
seurauksena on oppimisvaikeuksia. Aikaisempien kehitysvaiheiden kehittyméttomiit
toimintamallit estdvit vaativampien rakenteiden muodostumista ja oppiminen estyy.
(Kephart 1968.) Lapsen kehitysvaiheen tunteminen on vilttdmittémyys, jotta hinen
oppimisympéristonsd voidaan rakentaa sitd vastaavaksi ja kehittymistd tukevaksi. Mikéli
joustavissa opetusjirjestelyissi halutaan korostaa yksilollisyyttd, on lapsikeskeisesti
toimivan opettajan tirkein tehtivd havainnoida oppilasta tunnistaakseen lapsen tarpeet.
Aikuisella tulee olla tietoa lapsen kehityksestd, jotta hidn voi auttaa lasta 16ytdméin omat
voimavaransa ja kehittymddn. Mikdli kaikille tarjotaan yhtd aikaa ja samanlaajuista
opetusta, ei yksilsllisyys voi toteutua eikéd oppilas hyody siitd, koska hin ei ole kyseistd
vaihetta vield saavuttanut. Suuri haaste onkin kehittdd yksil6llistd etenemistid tukevia
keinoja selvittdd lapsen kehitystaso.

Oppimisprosessiin liittyvini hyviksytdén se ajatus, ettd lapset oppivat ja kehittyvit hyvin
eri tahtiin ja eri tyyleilld. Jokainen kdy ldpi samat vaiheet, mutta yksil6llisesti. Nami
montessorilaisuudesta tutut "herkkyyskaudet" tulisi ottaa opetuksesa huomioon ennemmin
kuin mééréti oppilas seuraamaan opettajan tai opetussuunnitelman jérjestysta.

Amerikassa alkunsa 1960-luvulla saanut avoin opetus -liikke otti huomioon lapsen
yksil6llisen kehityksen rytmin, silld jdykdn opetussuunnitelman ja standardoitujen
opetusratkaisujen ei Kkatsottu tavoittavan oppilaiden yksilollisid tarpeita. Koulun
toimintamallin tulee olla joustava, oppilaan tarpeista ldhtevd eikd ulkoapiin asetettuista
tavoitteista lahteva.

Stephens (1974, 26) esittdd avoimen opetuksen tunnuspiirteind mm. seuraavaa:
samanaikaisesti on kdynnissd useita erilaisia toimintoja ja oppilailla on vapaus liikkua,
keskustella, tyoskennelld yhdessi ja etsid apua toisiltaan. Oppilailla on tilaisuuksia tehdi
omaa tyoskentelydian koskevia paitoksid ja harjoitella vastuun ottamista kasvatuksellisten
tavoitteiden asettamisessa ja tavoitteiden saavuttamisen arvioinnissa. Kiinnostuksen
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kohteiden ja akateemisten tarpeiden varaan rakentuvien joustavien opiskeluryhmien
muodostamisen organisoijina ovat seké oppilaat ettd opettaja. Avoimen opetuksen ilmapiiri
rakentuu luottamuksen, lasten hyviksymisen ja yksildiden erilaisuuden kunnioituksen
varaan.

Avoimessa opetuksessa on asioita, jotka voi yhdistdd luokattoman opetuksen keskeisiin
tunnuspiirteisiin. Opetus tapahtuu pienryhmissd tai yksilollisesti eikd juurikaan koko
ryhmén yhteisend opetuksena, luokissa on heterogeeninen ikdrakenne ja tyGskentely
tapahtuu omaan tahtiin. Opetuksessa kunnioitetaan yksilollisyyttd ja erilaisuutta,
opiskeluryhmit ja toimintamenetelmdt ovat joustavat, oppilas harjoittelee ottamaan
vastuuta omista tavoitteistaan ja tyoskentelystdéin sekd pyrkii arvioimaan niitd. Opettaja ja
oppilas kdyvit yhteisiéd keskusteluja opiskelusta ja edistymistd kontrolloidaan yksiléllisesti.
(vrt. Lauriala 1988, 30-40.)

Deweyn "learning by doing" -ajatus korosti kédytdnnonldheisyyden kehittdmistd ja lasten
omien tarpeiden ja mielenkiinnon tidrkeyttd oppimisen ldhtokohtana. Yhteys nykyisiin
luokattomiin, joustaviin koulukokeiluihin on 16ydettdvissd, silld niissd pyritdén siihen, ettid
oppilas on mukana suunnittelemassa omaa opiskeluaan ja ottamassa ndin vastuuta yhi
enemmén omasta koulunkdynnistdén. Opetuksen tavoitteet eivit saa olla opettajan, vaan
oppilaan tavoitteita. (vrt. Hytonen 1992, 23.)

Dewey tuo esiin sen vaaran, ettd opettajan vaikutuksesta oppilaat voivat edetd kohden
opettajan tavoitteita eivitkd kohden omia tavoitteitaan. Opettaja ei saa kuitenkaan vetdytyi
pois vastuusta, vaan opettajan on pidettdvd silmélld kahta ndkokulmaa. Suunnittelu on
opettajan ja oppilaiden yhteisyritys, jossa opettajan on oltava syvillisesti perehtynyt
oppilaidensa kykyihin, tarpeisiin ja aikaisempiin kokemuksiin, mutta on jitettivi
liikkkumatilaa myd6s suunnitelmallisuudelle ja annettava alkuperdisen ehdotuksen
muotoutua oppilasryhmén tyon mukaan. (Dewey 1963.) Samoin vuosiluokkiin sitomaton
opetus korostaa oppilaiden omien edellytysten huomioimista opetuksessa ja omakohtaista
oppimista.

Englannin informaalisten koulujen synty voimistui 1960-luvulla. Galton ym. (1980)
toteavat Hadowinkomitean raporttia tutkiessaan, ettd se pdityy esittimiin ala-asteelta
lahtien oppilaiden jakamista tasoryhmiin selityksendéin differentiaalipsykologinen
teoriapohja. Komitean késityksen mukaan lapsikeskeisessd kasvatuksessa ldhdetdéin
liikkkeelle kunkin lapsen edellytyksistd. Edellytysten huomioon ottaminen kdy komitean
mukaan parhaiten, kun lapset ovat kehitystasonsa mukaisissa ryhmissa.

Plowdenin komitean jdsen Molly Brearley (1974) tuo esille olettamuksen informaalisen
kasvatuksen taustalla olevan oppimisndkemyksen periaatteista. Hdnen mukaansa koulun
tdrkeimpid tehtévid on sdilyttdd lasten luottamus omiin oppimiskykyihinsa ja luoda perusta
kykyjen edelleen kehittymiselle. Oppilaan itseluottamus ei sdily mikili tyoskennelldin
vakindisesti koko luokan tai oppilasryhmén kanssa, koska tillin ei kyetd ottamaan kaikkia
oppilaita huomioon ainutkertaisina yksiloind. On toimittava yksilolliselld perustalla ja
lahdettava siitd mitd tietty oppilas osaa ja mitd hén on saavuttanut.
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Sosiaalisuus

Lapsikeskeisyyttd kritisoitiin 60-70-luvulla ankarasti liiallisesta yksilokeskeisyydesti,
individualismista. Romanttinen lapsikeskeinen teoria "pani virheellisesti yhtéldisyysmerkin
lapsikeskeisen pedagogiikan ja individualismin vilille": Lapsikeskeisyyden oletettiin
merkitsevén oppimista yksilollisend tapahtumana. Morrisonin (1989) mukaan yksilon
itsendisyyden ja kilpailun ihannointi estdd todellisen yhteisollisyyden syntymisen. Jos
lapsia palkitaan vain heiddn omista suorituksistaan, he oppivat nidkeméidn toisensa
kilpailijoina eivdtkd yhteistybkumppaneina. Yksilollisyyden liiallista korostusta on
valottanut mm. Dearden (1976, 51-52), joka toteaa, ettd Rousseaun pedagogiikassa lasten
keskindiselld vuorovaikutuksella on toisarvoinen asema.

Olennaista on léhted etsiméén sitd, miten liitt44 yhteen perinteiden ja yhteison moraaliset
visiot seki itsensd kehittimisen ja yksil6llisen kasvun moraaliset visiot. Ei ole tarpeen
pohtia tuleeko lapsiin juurruttaa yhteiséllisid hyveitd vai maksimoida yksilon vapautta,
vaan on pohdittava miten yhdistdd ndmé hyveet ja vapaus. (Popkewitz 1988; Gutman
1990.)

Olennaiseksi Berlak ja Berlak (1981) nostavat kysymyksen siiti, onko oppiminen
sosiaalinen vaiko yksil6llinen tapahtuma. Yksil6llistd oppimisndkemystid kannattavat
sellaiset kasvattajat, joille hiljaiset luokkahuoneet ovat térkeitd. Kasvatusideologia korostaa
yksilén riipumattomuutta, aloitekykyd ja itseluottamusta. Sosiaalinen oppimiskdsitys
nousee merkitykseensd, kun ajatellaan tulevaisuutta, silli tydeldmissd arvostetaan
yhteistyo6ta.

Opetustapahtuman sosiaalista luonnetta ovat painottaneet mm. Pestalozzi, Dewey ja
Petersen. Jenan koulukokeilu Saksassa korosti yhdessd tekemisti. Koulussa luovuttiin
oppilaiden jakamisesta iin mukaan vuosiluokkiin. Eri-ikdiset ja eri kehitysasteilla olevat
oppilaat muodostivat ryhmié ja siirtyivét ryhmaésté toiseen eri kehitysvaiheessaan. Opettaja
arvioi oppilaan edellytyksid kehittyd uudessa ryhmissd. Jokaiselle yksillld oli
mahdollisuus kehittyd vapaasti ja omilla ehdoillaan kehittdd yksilollisid ja sosiaalisia
taipumuksiaan. Ajatuksena oli, ettdi koulu muistuttaisi lasten koulun ulkopuolella
tapahtuvaa sosiaalista toimintaa, missé lapset eivit mydskdén toimi vuosiluokkiin jaettuna.
Ryhmin jdsenet kasvattivat toisiaan; vanhemmat oppilaat auttoivat ja opastivat toisiaan.
Pedagogisten ryhmien toiminnassa opettaja ei pakota samatahtiseen etenemiseen, vaan
lapset tyoskentelevit vapaasti, omatoimisesti ja itsendisesti. (lisalo 1989, 227-229.)

Rothenberg (1989) korostaa sitd, ettd oppilaiden on koulussa opittava kuinka tullaan
toimeen toisten kanssa ja miten tyoskennelldédn yhdessd. Avoimen opetuksen tavoitteena on
kehittyd itsendisiksi ja luoviksi itsensd kasvattajiksi, jotka myds kykenevit
tyoskenteleméén toisten ihmisten kanssa. Montessoripedagogiikka huomioi yksil6llisyyden
lisdksi my0s sosiaalisuuden. Monet montessorilaisuuden periatteet ovat tiysin yhtenevii
luokattoman koulun ydinaatteiden kanssa. yhteistd on se, ettd oppilaan kehitystd ei
kiirehditd, vaan opetusta yksiloid4dn ajalla varioiden. Montessori-opetus on tuonut
luokkaan my6s mallin, jossa erilaiset ja eri-ikdiset oppilaat tekee erilaisia t6itd yhdessd ja
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erikseen. Luokat toimivat yhdysluokkina ja niissd ikderojen ja eri kehitystasojen
yhdistiminen on yksi kasvatuksen perusteista. Tietoja ja sosiaalisia kokemuksia hankitaan
yhdessd, ja lapset saavat kehitysvirikkeitd toisiltaan opettaen toisiaan. (vrt. Salonen 1988,
97.)

Lapsikeskeinen pedagogiikka jdi suomalaisessa kasvatuskeskustelussa taka-alalle toisen
maailmansodan jilkeen, mutta kiinnostus on taas alkanut viritd. Kun erilaiset pedagogiset
vaihtoehdot ja reformiliikkeet ovat syntyneet juuri koulun muuttumattomuuden
ongelmista, on niiden merkitystd tutkittava laadullisesti. Vaihtoehtopedagogiikkaa
edustavat koulut eivit ole vilttimattd puhtaina parhaita mahdollisia, vaan ihan "tavalliset"
koulut voivat omaleimaistua ja etsié niistd onnistuneita ja hyodynnettdvid puolia. Jokaisella
opetusmuodolla on hyvid ja huonoja vaikutuksiaan ja ne on otettava huomioon.
Ikdintegroidun opetuksenkaan ei voida odottaa ratkaisevan muuttuvia pedagogisia
ongelmia. Jotkut opetusmuodot voivat ratkaista tiettyjd, mutta ehkd luoda toisia.
Pedagogiset innovaatioliikkeet peruskoulussamme ovat kuitenkin toivottuja suunnantuojia
ja opetuksen kehitt4jid, silld vain kehittelyn kautta voidaan paédstd yhd ldhemméksi
haluttuja oppimistuloksia. Useat amerikkalaiset tutkimukset ovat saaneet tuloksiksi
oppilaiden hyotymisen vuosiluokkiin sitomattomasta opiskelusta, silld opiskelu eri-ikéisten
lasten ryhmissd on saanut opetuksen lihemméksi lapsikeskeisyyttd ja kehityksellisesti
sopivaa etenemistd (esim. Gutierrez & Slavin 1992; Katz, Evangelou & Hartman 1990).

5. TUTKIMUSPROSESSIN ETENEMINEN
-alkuvaiheista tutkimuksen suorittamiseen
5.1. Yleiset metodologiset 1ahtékohdat

Oman linjan loytaminen: tapaustutkimus

Tutkimuksen tekoni on ollut pitké prosessi paddyttyéni siihen, ettd laadullinen tutkimus on
ainoa luotettava keino tutkia tapauskouluani. Kauan hain hapuillen suuntaani ja etsin
parhaiten soveltuvia menetelmid matkalleni. Menetelmékirjallisuuden kautta olen saanut
metodologista pohjaa omalle tutkimukselleni peilaamalla omaa tutkimuksen asetteluani
verraten sitd metodioppaiden ohjeisiin, etsimdlld menetelmallisid ideoita ja pohtimalla
menetelmieni sopivuutta juuri kyseiseen tapaustutkimukseeni.

Tutkijana olen tehnyt omaa, persoonallista tutkimustani laadulliselle tutkimukselle
ominaisten menetelmien sovellutuksin. Erityisesti Alasuutari (1994) sai minut ravisteltua
hereille siind mielessd, ettd minun tutkijana on oltava erityisen tarkka voidakseni poimia
kentdltd merkittdvid havaintoja tutkimuksenasetteluni kautta ja pditydkseni niiden kautta
mielenkiintoisiin tutkimustuloksiin. Kuten Alasuutari (1994, 68) sanoo: "kiinnostavasta
aineistosta voidaan tehdd huonoa tutkimusta ja arkielémén irrelevantit seikat voivat johtaa
tirkeisiin ja tieteellisesti kiinnostaviin tutkimustuloksiin". Kentdlld halusin olla
mahdollisimman paljon, silld vain sitd kautta systemaattisen havainnoinnin, jatkuvan
kirjaamisen ja pohtimisen kautta uskoin pystyvéni tekemddn merkityksellisid tulkintoja.
Koko kentilld oloaikani ja tutkimuksen tyOstdminen tietokoneen #éressd oli merkittdvad
aikaa, silld prosessi synnytteli minussa jatkuvasti mietteitd ja herédtteli minussa uusia
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ideoita -jopa niin suurella seurauksella, ettd vilisséd oli vaarana kaiken levidminen késista.
Aineistoni runsauden takia jouduin kerta kerran jilkeen laittamaan tekstejd keskustelemaan
toinen toistensa kanssa, jotta saisin olennaisen esiin.

Ennen tutkimukseni aloittamista ja itse prosessin aikana luin paljon erilaisia
tapaustutkimuksia ja 18ysin monista tyypeistd yhteyksid omaani. Tutkimuksessani on
yhteyksid erilaisiin tapaustutkimuksiin, silld eri tyypit eivédt ole selvésti erotettavissa
toisistaan. Etnografisen tapaustutkimuksen tavoin tutkimukseni pyrkii kokeilussa olevien
ihmisten toimintojen ymmaértimiseen. Evaluatiivisen tapaustutkimuksen tavoin
tutkimuksessani pyritddn hankkimaan syvétason tietoa, jonka avulla muut kasvattajat
voivat arvioida opetuksessa kéytettyji menettelytapoja, luokatonta opetusta tai koko
kyseesséd olevaa koululaitosta. Lahtokohdat ovat myos kaytdnnolliset, silld tutkimuksen
avulla voidaan kehittdd myos kdytintod ja soveltaa tuloksia sekéd saadun palautteen kautta
on mahdollista kehittdd kyseessd olevaa kokeilua. Kuten kasvatuksellisessa
tapaustutkimuksessa pyritddn tdssdkin ymmaértdimédn kasvatustoimintaa, avartamaan
ajattelua ja herdttiméén keskustelua. (vrt. Syrjald & Numminen 1988, 23.)

Tapaustutkimus kohdistuu tietyssa tilanteessa olevaan yksil66n, ryhméén tai instituutioon.
Tapaustutkimukseni kohde on Katajan ala-aste ja tarkastelen kyseisen koulun ihmisten
nidkemyksié ja kokemuksia opetuskokeilusta, koulun toiminnoista ja ilmigistd sekd nididen
merkityksid tilanteessa oleville osallistujille. On kyse yksittdisen tapauksen intensiivisestd
kuvauksesta ja ymmaértdmisestd. Tutkimuskohteenani on yksi koulu, toiminnassa oleva
tapaus omassa ympéristossddn. Tutkimuksessa keskitytddn tutkimaan koulun opetus- ja
oppimistapahtumaa sen omassa ympdristssd, josta ilmi6 ei ole selvisti erotettavissa.
Tutkimus tapahtuu todellisessa tilanteessa eikd missdin keinotekoisesti jérjestetyssi
asetelmassa. Ympdristé kokonaisuudessaan on otettava huomioon, silli ei voi tarkastella
esimerkiksi oppilaiden oppimista késitteleméttd oppimisympdristsd. (ks. Syrjild ja
Numminen 1988, 5-8; Yin 1983, 23.)

Tutkimuksessani ihminen pyritddn ymmértdméaédn itsendisend kokonaisuutena, joka
puolestaan antaa perustelut tutkimuksen suorittamistavalleni. L#htokohtani on, ettd
jokainen ihminen on itse omien asioidensa paras asiantuntija ja niinpd halusin koota
aineistoni  tiedot kaikista tutkimuksen kohteena olevan kokeilun osapuolista.
Tutkimuksessani pyritddn ymmértdméaan yksilollisesti eivitkd ndin ollen keskiarvot
kiinnosta. Syrjéldn ja Nummisen (1988, 82, 120) mukaan tulkinnallinen ldhestymistapa
nékee ithmisen tietoisena toimijana ja silloin tutkimuksen kohteena oleva toiminta siséltid
aina toiminnan merkityksen tekijélle sekd muille toimijoille.

Tutkimukseni on hermeneuttinen: kokeilun eri osapuolien merkitysrakenteet ovat
kasvatusprosessin olennainen osa ja pyrin heiddn ndkokulmansa esiinsaamiseen ja
ymmaértdmiseen. Kiinnostukseni kohteena ovat kokeilussa olevien yksityisten toimijoiden
merkitysstruktuurit, heiddn kokemuksensa ja elamyksensd. Tarkastelutapani on kyseisesti
tapauksesta késin muotoutuva, ei niinkdin etukéteen muodostetun teoreettisen tarkastelun
pohjalta muodostuva.

Kokeilun koko prosessin kuvaaminen on mahdotonta pelkéstdén tilastollisin menetelmin.

Kvalitatiivisen menetelmén kautta saadut tulokset voivat paremmin tuoda esiin ihmisen
olemassaolon tarpeineen, toiveineen ja tunteineen.
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Induktiivinen ote

Tutkimuksessa edetddn yksityiskohdista yleistyksiin rakentaen teoriaa havaintojen
pohjalta. Kvantitatiivinen tiedonkeruu puolestaan perustuu useimmiten ennakkokésityksiin
kyseisestd tutkittavasta alueesta, mutta induktiivisen logiikan mukaan edetdén ns. ennalta
strukturoimattomien tutkimusmenetelmien avulla. Empiiristd aineistoa kéytén siis teorian
muodostamiseen enké teorioiden tai hypoteesien todentamiseen. (Ks. Gronfors 1985, 30.)

Tutkimuksessani minua tutkijana ei ohjaa mikéén tarkka, etukéteen suunniteltu viitekehys,
vaan pyrin teoreettisten késitteiden ja nédkokulmien kehittdimiseen. Induktiivinen
ldhestymistapa on mielekés juuri siksi, ettd tapaustutkimukseni tyyppisestd opetuksesta ei
juurikaan ole tutkimuksia. Deduktiivinen tutkimus on puolestaan soveltuva silloin, kun
tutkittavaa teemaa on jo paljon tutkittu, jolloin tutkija voi koetella teoreettista viitekehysti
omaan aineistoonsa. Tutkimukselleni ei sovi deduktiivinen péittely, silli se estdd
tutkittavien eldmén ja kokemusten kuvaamisen heidin omasta nidkékulmastaan. Mind
tutkijana en etsi millek&édn valmiksi jésentédmilleni oletuksille tukea tuloksien kautta, vaan
haluan nihdd mitd tapauskohteessani tapahtuu ja pédtelld sen kautta. (vrt. Syrjdld &
Numminen 1988, 121-122.)

Tietysti minulla tutkijana on tietoa tutkittavasta teemasta kentdlle mentiessd, mutta on
oltava myds jatkuvasti avoin kentiltd saadulle tiedolle. Tutkijana pyrin joustavuuteen ja
vertaan jatkuvasti kentiltd saamia tietoja aikaisempiin tietoihini ja esiymmaérrykseeni.

5.2 Tutkimuksen tavoitteet ja ongelmanasettelu

Vastauksia 14hdin hakemaan tutkimuskohteeni siséltd. Kentélle mennesséni syyskuussa -95
oli tapauskoulussani niin paljon uutta ja erilaista verrattuna perinteiseen peruskouluun, ettd
olin aivan himmentynyt. Ihmeisséni vain kuvailin havaintopdivikirjaani kaikkea mitd
oppitunneilla, vélitunneilla, opettajanhuoneessa ja palavereissa kohtasin. Kévin
lukemattomia keskusteluja eri ihmisten kanssa kokemuksistani -niin luokkakavereitteni
kuin opettajienkin. Kentille meno oli saanut minut ikd#nkuin kaaokseen: "niin paljon
kaikenlaista". Kunnes minua sitten myos vihén palauteltiin maan tasalle: "Lopeta ihastelu
ja mene kentille tutkijan silmin!"

Olin lahtenyt liikkeelle hyvin viljan tutkimustehtivdn pohjalta. En asettanut mitén
tarkasti rajattuja tutkimusongelmia, vaan tutkimustehtévélle annoin tilaa eld4 ja muotoutua
tutkimuksen etenemisen my6td. Ongelmani alkuun olikin, ettd en tiennyt, mihin katseeni
kiinnittdisin. Varsinaisen ongelmanasettelun ajattelin tapahtuvan véhitellen tutkimuksen
edetessd. Tutkijana minulla oli mielessédni jo alkuvaiheessa kysymyksid, joihin etsin
vastausta. Kysymyksenasetteluni halusin kuitenkin pitdd mahdollisimman avoimena
kentiltd saaduille vaikutteille ja ongelmat tdsmentyivét kentdlld omien havaintojen ja
teoretisoinnin pohjalta. Oman alkuihasteluni jdlkeen aloin katsella asioita kriittisemmin:
onko kaikki tosiaankaan niin hienoa ja ihmeellistd. Paljon antavaksi ongelmakseni
muotosin sen, ettd selvittdisin hyvien asioiden liséksi sen mikd on myds luokattomuuden
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heikkoutta, mistéd 16ytyy kehittdmisen paikkaa. On mietittivd myds, mitd kyseessd olevan
opetuksen kautta mahdollisesti nidissd opetuksellisissa ratkaisuissa menetetddn. (vrt.
Gronfors 1985, 13; Syrjdld & Numminen 1988, 16.)

Marraskuussa -95 olin alkukasvatuksen seminaarissa Oulussa, jossa Juhani Hytonen
kyseenalaisti luokattomuuden vaikutuksia oppilaan kannalta. Vilja tutkimustehtévéni alkoi
tdsmentyd; se oli eldnyt ja muotoutunut kentélld oloni mydtd, silld alunperin en halunnut
rajata mitddn tiukkaa tutkimusongelmaa. Vuoden vaihtuessa herési kiinnostukseni; mitka
ovat kokeilun vahvuudet ja heikkoudet? Ja mitd ne kdytdnnossd merkitsevit?

Tutkimushankkeeni keskeisend pyrkimyksend oli tavoittaa opetuksen arkipédivéd ja tdmén
kautta arvioida kokeilua prosessina. Tutkimusvuoteni kautta pyrin selvittiméin mikd on
kokeiluhanke-koulun arkitodellisuus ja pdisemédin mahdollisimman syvilliseen koulun
arkitodellisuuden kuvaukseen ja analyysiin. Arkieldmén kuvaaminen on olennaista, koska
se on osallistyjille ndkymatontd, mutta tutusta asiasta voi tulla my6s outoa, kiinnostavaa ja
ongelmallistakin (Syrjdld & Numminen 1988, 80).

Tutkimuksessani kuvailin kyseessd olevaa opetuskokeilua ja selvitin sen merkitystd
mukanaoleville. Tapausta koskevaa teoriaa laadin induktiivisesti tutkimusaineistosta késin.
Kentilld toimiessani muotoilin ongelmiani teorian kehittelyd varten, silld tutkimukseni
muodostui monivaiheiseksi. Ensimmaiisessd vaiheessani syksylld -95 tutustuin kyseiseen
kouluun kokonaisuudessaan pyrkien luomaan itselleni yleiskuvaa koulusta ja sen
opetuksesta. Tein tuttavuutta oppilaisiin, opettajiin ja vanhempiin. Toisessa vaiheessani
kevailld -96 tein yhd kenttétyotd havainnoiden opetusta ja koulun eri osapuolia tarkentaen
myos tutkimustehtévidni. Kevéilld painottuivat aineistonkerdéimisessini haastattelut seki
kyselylomake-osio.

Tutkimusongelmani muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

1. Miten opetuskokeilulle asetetut tavoitteet on saavutettu Katajan ala-asteella?

1.1. Mité merkityksellistd on joustavien opetusjérjestelyiden kautta saatu
(edut)?
1.2. Millaisia ongelmia/vaikeuksia kokeilu on tuonut mukanaan?

2. Mitka ovat opetuksen onnistumisen edellytykset?
(kdytdannon toteutus)

3. Miten Katajan ala-asteen vuosiluokkiin sitomatonta opetusta on kehitettava?

Tulosten kautta luon teoriaa kokeilun pohjalle arvioiden ja etsien edellytyksid tillaisen
opetuksen onnistumiseksi. Arvioin tuloksia, joita kokeilun kautta on saatu; mitkd ovat
kokeilun edut ja onnistumiset? Mitkd kokeiluun liittyvit vaikeudet ja ongelmat? Jatkoa
kehitellen tavoitteena on myds lOytdd tulevaisuuden suuntaviivoja; mitkd ovat
opetusmuodon mahdollisuudet laajemmalti ja miten opetusta tulee kehittda?
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Tutkimusasetelmani kautta laitan osapuolet arvioimaan kokeilua. Heiddt pysdhdytetddn
ajattelemaan 14htotilannetta tavoitteidenasetteluineen, tétd paivéad seké tulevaa.

Ongelmanasettelu vastaa seuraavaa ajattelumallia:

KOKEILUN
TAVOITTEET (tutkimusongelma 1)
-niiden saavuttaminen

" (edut ja ongelmat)

| |

KAYTANNON

TOTEUTUS (tutkimusongelma 2)
-opetuksen onnistumisen

edellytykset

&

TULEVAISUUS (tutkimusongelma 3)
-kehittdmishaasteet

Tarkoituksenani on tutkia tapaustutkimuksen avulla juuri tdimén yhden kehittimiskokeilun
toteuttamista. Tapaustutkimus perehtyy Katajan koulun todellisuuteen kokonaisvaltaisesti.
Kokeiluprosessia arvioin kolmen ndkokulman kautta: selvitén lasten omia kokemuksia ja
kasityksid koulustaan ja opetusmuodostaan, tuon julki opetusympéristéssid toimivien
aikuisten (opettajien ja péivdhoidon henkildston) kokemukset yhteistydmuodostaan ja
selvitin lasten vanhempien mielipiteet toteutettavasta kokeilusta. Niiden kolmen
osapuolen ndkemysten pohjalta pyrin luomaan kokonaisnikemyksen: mitd kyseinen
opetuskokeilu on saavuttanut.
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5.3 Tutkimuskohteen esittely
5.3.1 Tapauskoulun kuvaus

Peruskoulun ja pdivdhoidon yhteistoiminnan kehittdmiskokeilu toimii Ylivieskassa Katajan
ala-asteella. Koulun oppilasméérd vaihtelee vuosittain 170-180 vélill4, josta seuraa opetta-
jien virkojen maérén laskennallinen vaihtelu lukuvuosittain. Yhteistoimintakokeilu edellyt-
tad kuitenkin kyseesséd olevilla oppilasmaéérilld vahintdén 8 luokanopettajan virkaa ja nyt
kun esikoululaiset lasketaan koulun oppilasmédrddn, koulun kaikki opettajan virat ovat
sdilyneet.

Katajan kokeilu liittyy vuonna 1994 kdynnistyneeseen valtakunnalliseen akvaarioprojek-
tiin, joka tukee opettajia, oppilaitoksia ja kuntia yhteistoimintaan ja oppimisen laadun
kehittdmiseen sekd uusien innovaatioiden levidmiseen. Kokeilua johtavat koulutoimenjoh-
taja ja kasvatustoiminnan ohjaaja ja kdytdnnon opetustoiminnassa on mukana koulutoimen
puolelta alkuopetuksen luokanopettajia ja sosiaalitoimesta lastentarhanopettaja. Liséksi
esikoulun puolella ja iltapdivahoidossa toimii perhepdivihoitaja.

Alkuopetusta Katajalla annetaan yhdysluokissa. Esikoululaiset ovat 1- ja 2-luokkalaisten
mukana opetuksessa 1-2 tuntia padivdssid. Talloin 15 esikoululaisen ryhmi jakaantuu
kolmen luokanopettajan yhdysluokkiin. Oppilasryhmén koko on niilli tunneilla noin 25.
Tunneilla ovat mukana myds esikouluryhmén ohjaajat; lastentarhanopettaja, perhepéivi-
hoitaja sekéd ty6llisyysvaroin palkattu tyontekijd. Esikoululaiset ovat mukana ldhinni
musiikin, kuvaamataidon, musiikkiliikunnan, uskonnon ja ympéristéopin tunneilla. Muina
aikoina esikoululaiset opiskelevat kouluvalmiuksia omana ryhméndén. Esikoulutilat on
saatu Katajan koulun vanhaan koulurakennukseen, jossa on jérjestetty my®6s iltapdivihoito
sitd tarvitseville esikoululaisille ja alkuopetuksen oppilaille.

Aidinkielen ja matematiikan ns. tasotunnit ovat luokattomasti jaettuja ryhmii, jolloin
jokaisella oppilaalla on mahdollisuus tyoskennelld sen hetkisten taitojensa pohjalta.
Ryhméi vaihdetaan, kun tilanne muuttuu. Tasotunteja on tiistaisin ja torstaisin, yhteensi 4
b/ viikko, jolloin my6s esikoululainen voi olla tasotunnilla koulun puolella. Matematiikan
opetukseen esikoululaiset osallistuvat kehitystasonsa mukaan ja myos didinkielen opetuk-
seen voi osallistua taitojensa mukaan. Alkuopetuksen keskusaiheena on ympéristoppi,
jonka ympérille muu opetus nivoutuu jokaisen oppiaineen tavoitteita kunnioittaen. Muiden
oppiaineiden integroituminen ympéristdoppiin tapahtuu niin, ettd jokainen oppilas saavut-
taa niissd omien kykyjensd mukaiset perustiedot ja -taidot. Ympéristdoppiaines on jaettu
kolmivuotiseen kiertoon niin ettd esi- ja alkuopetuksen aikana kdydidn ldpi koko oppi-
madra.

Kokeilu ja sithen liittyvd pyrkimys luokattomuuteen on luonnollinen jatko sille opetukselle
mitd Katajan ala-asteella on jo vuosia kéytetty. Kokeilunhaluinen johtaja on opettanut
aikaisemmin kokonaisopetuksen periaatteiden mukaan ja tdmi on nyt yksi uusi kehittely
jatkoksi.
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Kyseisen opetuskokeilun seurantaan osallistuvat sivistys- ja sosiaalilautakunta, kokeiluun
osallistuvat opettajat ja oppilaiden vanhemmat. Seurantamenetelméné kéytetdan havain-
nointia, keskusteluja vanhempien kanssa ja mielipidemittausta kyselytiedustelun perus-
teella. Akvaarioprojektin kautta annetaan informaatiota eri puolille Suomea kdymaélld
kertomassa kokeilusta erilaisissa tilaisuuksissa. Ylivieskan alkuopetuskokeilusta on tehty
videonauha, jossa kerrotaan tavallisen koulupdivén kulusta.

5.3.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen perusjoukkoa ovat alkuopetuksen opettajat (4), lastentarhanopettaja (1),
alkuopetuksen oppilaita (20) sekd vanhempia (79). Kyseiselld koululla olen harjoitteluni
myotd tutustellut vahitellen oppilaisiin, opettajiin ja vanhempiin. Alustavasti olen luonut
suhteita vanhempiin mm. oppilaiden reissuvihkojen vélitykselld sekd juttelemalla
tutkimuksesta vanhempainillassa. Osittaisen tuntemisen katsonkin tutkimuksen teon
eduksi, silld kontakteja on jo jonkin verran koko talon vikeen. Téillainen talon
ulkopuolinen tuttavuutemme voi olla my6s tutkimuksen luotettavuutta lisddva tekija, silld
vastaukset annetaan nidin rehellisemmin, kun en kuitenkaan ole talon tyontekija.

Tutkimukseen otin tuloksen luotettavuuden varmistamiseksi alkuopetuksen oppilaita sekd
vanhemmat ja opettajat. Pyrin saamaan monipuolisen kuvan opetusprosessista ja niinpd
pelkkd opettajien mielipiteiden selvittdminen ei mielestdni riitd kokonaisuuden
ymmartdmiseksi. Luotettavan kokonaiskuvan saamiseksi piddn tdrkednd juuri sitd, ettd
my0s lapsilta itseltdén kysytddn miten he koulun kokevat.

oppilas

opettaja vanhemmat

Tutkimuksessa pyrin tavoittamaan eri osapuolten kokemukset, ajatukset ja tunteet yhden
lukuvuoden ajalta. Tavoitteena on kokeilun eri osapuolien kokemusten kartoittaminen ja
kuvaaminen sekd ndiden mielipiteiden ja tutkimusvuoden havainnoinnin pohjalta tulkinnan
rakentaminen.

Opetus- ja oppimisprosessin kuvailevan analyysin kautta selvitin tutkimukseni kautta miti
luokassa tapahtuu. Kartoitin ja kuvaan eri osapuolien kokemuksia, mutta pyrin mydos
rakentamaan tulkintaa ndiden mielipiteiden ja tutkimusvuoden aikana suorittamani
havainnoinnin pohjalta. Pyrkimyksenéni on luoda luokatonta alkuopetusta kuvaava malli
sen toimintastruktuurista. Joustavat opetusjirjestelyt ja uokattomuus on uusi tydmuoto
alkuopetuksessa ja sen soveltuvuutta opetukseen on syytd kartoittaa ja selvittdd sen
vaikutusta oppilaisiin.
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Tutkimuskohteen valintaan on vaikuttanut se, ettd kokeilu on Ylivieskassa ainutkertainen
sekd siitd voi olla paljon hy6dyntidmisté ja oppimista my6s muissa kouluissa.

5.4 Tutkimusmetodit

Tutkimusmenetelméni ovat strukturoimattomia, silld tutkijana olen kiinnostunut siiti,
miten tutkittavat itse jdsentdvdt omaa maailmaansa ja kokemuksiaan siitd. Tutkiessani
merkitysrakenteita selvitin miten juuri ndméd ihmiset hahmottavat kokeilua. Kokeilun
osapuolet puhuvat asioista omin sanoin eikd niin, ettd he joutuisivat valitsemaan tutkijan
jésentdmistd vastausvaihtoehdoista. Tapaustutkimukseni oli hyvin mukautuvaista, silld
toteutukseltaan ja tavoitteiltaan tutkimukseni muuttui aika paljon ldhtdideastani. Omat
resurssini ja todelliset tilanteet olosuhteineen huomioitiin. (vrt. Alasuutari 1994, 73;
Syrjéald & Numminen 1988, 10.)

Ihmistéd koskevien tutkimusten ongelmat ovat hyvin moninaisia ja monitahoisia ja niinpa
useissa tutkimuksissa tarvitaankin joustavaa metodien kayttod ja samassakin tutkimuksessa
useamman eri menetelmén kéytt6a. Thmistd koskevien ongelmien tutkimuksessa tietoamme
lisdd enemmén monimetodinen ldhestymistapa ja siksi en halunnut pitdytyd vain yhteen
ainoaan menetelméién. Monipuolisen tiedonhankinnan kautta varmistin, ettei tutkimukseni
aineisto koostu vain yhden metodin perusteella saadusta tiedosta. Laadulliselle
tutkimukselle on luonteenomaista kerétd aineistoa, joka tekee mahdollisiksi hyvin
monenlaiset tarkastelut. Kvalitatiivisen aineiston tulee olla moniulotteista kuin eldma4 itse,
ja niinpd halusinkin pitdd tutkimukseni kiinni eldmissid ilman mitd4dn keinotekoisia
koetilanteita. Tutkittavasta kohteesta kokosin tietoa eri keinoin ja useiden havaintojen
kautta pédisin meneméién asioiden taakse, jolloin tuli parhaiten ilmi opetuksen rikkaus ja
moniulotteisuus. Havaintoni olivat johtolankoja, joita tulkitsemalla saatoin pditelld mika
kyseessd olevassa kokeilussa on merkityksellistd; mitd merkitsevit toteutuksen edut ja
ongelmat ja millaiset ovat kyseisen opetuksen mahdollisuudet. Kiyttiessini
tutkimuksessani kyselyd, haastattelua ja osallistuvaa havainnointia sain myds tuntumaa
ndiden kolmen perustutkimusmenetelmén kiytostd. (Alasuutari 1994, 66-68; Syrjild &
Numminen 1988, 5, 78.)

Triangulaatio on tapaustutkimuksen metodologian keskeinen piirre. Se mahdollistaa ilmitn
moniulotteisuuden ja eri osallistujien ilmi66n liittdminen erilaisten merkitysten
kuvaamisen. Mikili hyvin erilaisin menetelmin saadaan samat tulokset tutkittavasta
ilmiostd, lisd4 timi tutkimuksen luotettavuutta. (Cohen & Manion 1980, 208-209.)

Tutkimukseni luonteeseen liittyen pidin erittdin tdrke4ni siti, ettd olin tutkimuskohteessani
hyvin paljon. Néin saatoin antaa tulkinnalleni syvyyttd. Esimerkiksi yhden viikon
havainnoinnilla tai muutaman teemahaastattelun kautta ei padse vield koulun kokonaisuutta
kuvaavaan ja ymmértivaén tulkintaan.
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5.4.1 Kysely

Oppilaiden vanhemmille laadin oman kyselylomakkeen. Kysely4d menetelméné perustelen
silld, etti saan kaikkien vanhempien mielipiteen selville ja nimettoménd vastaamisen
katsoin myos olevan yhden luotettavuutta lisddvin tekijan. En ole postikyselyn kannalla,
silld se vaikuttaa usein palautusprosentin pienuuteen. Palautus tapahtui suljetussa
kirjekuorossa kouluun lapsen avustuksella. Kyselylomakkeen vienti ja takaisin
huolehtiminen oli lapsen kotitehtdva heidén toimiessaan minun tutkimusapulaisenani.

Kyselylomakkeita laitoin oppilaiden mukana heidédn koteihinsa yhteensd 79 kappaletta.
Keksimini tapa saada palautusprosentti mahdollisimman suureksi katson onnistuneen.
Oppilat ottivat saamansa tehtdvin todella omakseen ja olivat vastullisessa tehtévéssdén
kontrolloimassa vanhempiensakin “ldksyjen” tekemistd. Kaksi lomaketta palautettiin
tyhjané suljetussa kirjekuoressa (kannanotto sekin) ja yksi poika tuli minulle kertomaan,
ettei hdnen vanhempansa téytd kyselyd, koska se ei ole pakollinen. Neljd kyselylomaketta
jéi teille tietdmattomille, joskin yksi vanhempi (opettaja) tuli minulle vield vuoden kuluttua
henkilokohtaisesti sanomaan, ettd hinelld on vield vastaamatta. Muutoin vanhempien
aktiivisuus nékyi, silld takaisin tuli 72 lomaketta, joten palautusprosentti on 91%:ia.

Kyselyihin vastaaminen oli otettu tunnollisesti suoritettavaksi ja my0s opettajat
kannustivat vanhempia vastaamiseen. Vanhempainillassa (10/10 1995) esitellesséni
tutkimustani erdéssd luokassa, opettaja sanoi: ”Vastatkaa rehellisesti, silld teidén lapsiahan
ne ovat...Kylld tutkimuksesta on meillekin hyotyd, ei vain Maaritille...saadaan tietoa teiddn
kasityksistd.”

Kaikkien metodieni halusin ollevan sopusoinnussa sen kanssa, ettd etsin eri osapuolten
merkityksid opetuksesta. En tehnyt mitdsn valmiiksi strukturoituja muotoja, vaan
kyselylomakkeenikin sisélsi avoimia kysymyksié.

5.4.2 Teemahaastattelu

Luokanopettajille ja lastentarhanopettajalle suorittamani teemahaastattelu selvitti mitd
henkiloilld on mielesssédédn; heiddn tavoitteitaan opetuksessa, aikaisempaa toimintaansa
kasvatustilanteissa seké heidén ajatuksiaan ja tunteitaan, joita en olisi voinut havainnoinnin
kautta selvitta.

Olennaista on haastattelussa vuorovaikutuksen kautta tavoittaa haastateltavan
toiminnalleen ja tapahtumille antamat merkitykset (Syrjild & Numminen 1988, 99).
Tutkimuksessani kdytin varsinaisen teemahaastattelun lisdksi myos keskusteluhaastattelua
osallistuvan havainnoinnin ohessa. T#lloin kysymykset ovat spontaani osa luonnollista
vuorovaikutusta ja ne muotoillaan tilanteen mukaan. Tutkittava ei aina edes tiedd, ettd
hintd haastatellaan. Téllaisen ldhestymistavan kautta yksilolliset erot ja tilanteiden
muutokset voidaan ottaa huomioon ja tavoittaa tilannekohtaista tietoa. (vrt. Patton 1980,
198-200.)
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Pattonin (1980, 206) mukaan teemahaastattelussa varmistetaan, ettd kaikilta tutkittavilta
saadaan kootuksi samat tiedot. Etukdteen suunnitellut teemat lisddvdt aineiston
yhtendisyyttd. Kisiteltivit teemat olin spesifioinut etukdteen ja haastattelijana péaitin
jarjestyksen ja muotoilin kysymyksia tarkemmin haastattelun kuluessa. (ks. liite 2.)

Haastattelu edellyttdd luottamusta ja kunnioitusta ja on helpommin toteutettavissa, jos
haastattelija ja haastateltava tuntevat toisiaan ainakin sen verran, ettd ovat kiinnostuneita
jakamaan aikaansa toistensa kanssa. Yleensdkin tapaustutkimuksen onnistuminen on
yhteydessé tutkijaan henkil6nd ja persoonallisuutena. Tutkijan on tunnettava itsensd ja
harjaannutettava taitojaan ihmisten kohtaamisessa. Tutkijan luonteva ja luonnollinen
kdyttdytyminen, avoimuus, ldmmin ja osaaottava kiinnostus ihmisiin ja heidén
ongelmiinsa, suvaitsevaisuus ja kyky kuunnella ovat tirkeitd ominaisuuksia. (Syrjild &
Numminen 1988, 110; Gronfors 1985, 15.)

Tilanteen on oltava sellainen, ettdi haastateltava voi keskittyd tilanteeseen ilman
hiiriotekijoitd. Niinpé haastattelut tehtiin kahdenkeskisessé tilanteessa opettajanhuoneessa.
Muutamissa haastatteluissa tuli kuitenkin ulkopuolisten aiheuttamia keskeytyksid. Kaikki
haastattelutilanteet olivat keskustelunomaisia, miellyttidvid ja ldamminhenkisid. Tutkittavat
kertoivat avoimesti ndkemyksidén ilmapiirin ollessa vapautunut ja luottamuksellinen.

5.4.3 Ryhmaikeskustelu

Kirjasin ylos myos tutkimukseni ongelmakohtia. Itselleni umpikujaksi ei kuitenkaan jaényt
ryhmékeskustelun epdonnistuminen, silld sen pohjalta parannetulla strategialla péisin taas
eteenpédin.

Kvalitatiivisen haastattelun yksi muoto on ns. ryhméhaastattelu, jossa tutkija pyrkii
suuntaamaan tietyn ryhmén keskindistd keskustelua tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti.
Ryhmakeskustelun on otollinen menetelméd, kun pyritddn ymmartdméin ihmisten vilisid
suhteita, keskindistd vuorovaikutusta ja luokan sosiaalista ympéristod. Ryhmikeskustelu
vol auttaa myds ryhmén jdsenid ymmaértdméén ja oivaltamaan yhteistoiminnallisuuden
merkitystd enemmén. (Syrjéld ja Numminen 1988, 104.)

Vaikeutena ryhmékeskustelussa on kuitenkin se, ettei yksilostd saa ryhméssd kovin
syvéllistd tietoa ja ryhméd voi my0s rajoittaa osallistujien mielipiteiti. Tdméin koin
ongelmallisena tehdessé@ni muutamia ryhmékeskusteluja. Tutkimusmenetelmd oli liian
vaativa tdménikéisille oppilaille. Ongelmaksi nousi se, ettd oppilaat ovat niin lojaaleja
toisiaan kohtaan, ettd yhden ehtiessd vastaamaan, olivat kaikki yleenséd sen jdlkeen aina
samaa mieltd. Ajattelin saavani ndin epéluotettavaa tietoa, silld kannaksi tuli yleensi
nopeimman tai rohkeimman mielipide. (vrt. Syrjdld & Numminen 1988, 104-105.)
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Ryhmén keskeiset keskustelunaiheet suunnittelin etukéteen, mutta keskustelussa pidettiin
myos aiheen muovautuvuudet avoimina. Ilmapiiri pyrittiin luomaan avoimeksi ja vapaaksi.
Pidettydni 3 ryhmikeskustelutilannetta, pdddyin muutamien oppilaiden yksittdiseen
teemahaastatteluun saadakseni luotettavampaa tietoa. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus on
tdman ik&isilla niin suuri, ettd eri mieltd ei olla, vaan se joka ensimmdiisend ehti suunsa
avaamaan sai muut puolelleen. Ryhmé&haastattelutilanteet olivat todella hyvid
mahdollisuuksia seurata oppilaiden sosiaalisia suhteita, vuorovaikutusta, esikoululaisten
osallistumista ja toisten huomiomista. Yksilohaastattelulla uskoin kuitenkin saavani
16ytamiini ongelmiin enemmén perusteluja ja mielipiteita.

Yleensdkin tutkimusotteissani vaadittiin minulta tutkijana hyvin paljon. Taitojani
punnittiin erityisesti, silld olin jatkuvasti henkil6kohtaisessa kosketuksessa tutkimukseni
eri osapuoliin -niin aikuisiin kuin lapsiinkin. Tutkimustilanteet olivat hyvin hedelmallisid
tilanteita tutustua tarkemmin tutkittavien ajatusmaailmaan. Lapset eivit vilttimittd ole
mitdén kaikista helpoimpia haastateltavia. Pyrkiesséni tekemé&idn tilanteista lidheisid,
luonnollisia ja leppoisia ajauduttiin vélissd aiheesta sivuraiteille ja vilissd heittdydyttiin
aivan huumorimielellekin. Kuvatakseni tunnelmaa ja lasten kanssa vastaan tulevia
tilanteita tdssd ote oppilaiden ajatuksenlennosta ryhméhaastattelussa keskustellessamme
esikoulun puolelta kouluun siirtymisesti.

”Maéi péésin siten niin nopiaan ekalle, koska méai kiipesin tikapuita yl3spdin, niin méi
paasin ekalle.” (O 15)

””Ja méd hyppésin tuolta nollaluokalta tinne kouluun.” (O 16)

”Kato ndin!” (pomppii lattialla tasajalkaa) (O 17)

”Maé4 otin jouset mun jalkojen alle, sitte mdé panin purkkaa sinne... ja sitte kun mii en
jaksanu endd hyppid mun piti tikapuita kiivetd tokalle.” (O 16)

5.4.4 Havainnointi

Kyselyn ja haastattelujen liséksi havainnoin kokonaiskuvan muodostamisen vuoksi koulun
jokapdivéistd eldméi. En halunnut menni taloon tarkkailijaksi, joka istuu nurkassa kirjaten
yl6s tapahtumia, vaan ldhdin mukaan koulun kaikkiin touhuihin osallistuvan havainnoinnin
menetelmii kdyttden. Silloin saatoin tehd4 tutkimustani ilman suurempaa huomiota, jonka
tutkijan roolini olisi voinut aiheuttaa.

Osallistuvana havainnoitsijana minun oli my&s helppo olla roolissani, silld luokassa kiy
usein opiskelijoita, oppilaat hyvdksyvit sen eikd se hdiritse tutkittavaa tilannetta. Ensi
tapaaminen ja hyvéksynnén saavuttaminen on olennaista ja tihén varasinkin paljon aikaa.
"Alkukartoituksen" myotd sain tietoa osallistujista, heiddn toiminnastaan sekd pédsin
tutustumaan kohteen ulkoisiin ominaisuuksiin. (vrt. Syrjdld & Numminen 1988, 88.)

Osallistuva havainnointi on soveltuva erityisesti toiminnan ja kdyttdytymisen ymmaértiviin
tulkitsemiseen, jolloin tdytyy siilyttdd tuntuma kokonaisuuteen. Tapaustutkimuksessa
observointi on juuri tavallinen, koska tarkoituksena on tutkittavan ilmion entistd syvempi
ymmértiminen omassa ymparistossddn. Kayttdytyminen ndhddén sellaisena kuin se on.
(Cohen & Manion 1989, 124-128.)
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Havainnointiviikkoni koululla (yhteensd 27 koko péivéd, 2 iltaa ja perjantaisin palaverit):
syksy 1995

-viikko 33 (5 pédivad)

-viikko 34 (5 péivad)

-viikko 35 (5 péiviad)

-9.9. (la) liikuntapdivé koululla

-10.10. (vanhempainillassa tutkimuksen esittelyé 4:ssd luokassa)
-viikko 41 (5 paivad)

-18.12. koko koulun joulujuhla

+ opettajien teemahaastattelut
kevét 1996

-5.1. (perjantaipalaveri)
-12.1. (perj.palav.)
-viikko 9 (5 péivad)
-15.3. (perjantaipalaveri)
-16.4.

-19.4. (perj.palav.)

+ kevéilld ryhmékeskustelut ja teemahaastattelut oppilaille erindisina péivini

Lapset olivat hyvin tottuneita luokassa vieraileviin aikuisiin eivétki he ihmetelleet tutkijan
rooliani. Kerroin heille tydsténi ja he jopa auttoivat tutkijaa loogiseen tutkijapaivikirjan
tekoon:

”Olen sinisessd luokassa. Raapustan punaisella kynilld merkint6ja
péivikirjaani, kun yksi oppilaista tulee luokseni: ”Sun kannattas
kirjottaa muistiinpanoja meién luokassa siniselld kynélld ja tuola toisesa
punasella!” .. Eipd tuotakaan tullut itse edes ajatelleeksi, vaikka luokat
on jaettu vdrien mukaan. PK 27/2-96

Kenttépdivakirjaa pidin jatkuvasti, sillé silloin muistissa pysyivit kaikki prosessin aikana
syntyneet ajatukset, alkuhypoteesit, huomiot ja ihmettelyn aiheet. Olen raportoinut kentills
tapahtuvia asioita sekd omia tuntemuksiani, kun olen juuri ollut jotain ymmaértiméisilléni,
kun olen I6ytinyt asioiden vililld jotain yhteistd jne. Olin jatkuvassa dialogissa
tutkimuskohteeni kanssa ja kédvin jatkuvaa keskustelua muiden gradun-tekijoiden,
opettajien ja ohjaajien kanssa. Piirsin kaavioita, kehittelin jirjestelytapoja, tein
késitekarttoja ja prosessoin tyotdni monin eri tavoin. Aika ajoin annoin myds aineistoni
olla rauhassa ja otin vélilld etdisyyttd tutkimuskohteeseen. (vrt. Syrjdld & Numminen 1988,
124-126; Alasuutari 1994, 253-254.)
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5.5 Tutkimusaineiston analysointi ja tulkinta

Tutkimukseni tulokset muodostuvat eri metodein kerdtyn tiedon suhteuttamisesta
keskendiin: haastatteluiden, havainnoinnin ja kirjallisten dokumenttien siséllonanalyysisté.
Mukana on myds paljon autenttisia lainauksia, joita on kéytetty eldvoittimiseen sekd
tyypillisten nidkemysten ja kokemusten kuvaajina. Tutkimusraportistani halusin saada
mahdollisimman puhuttelevan tuotoksen, joka antaa kdytdnnonlaheisti tietoa ja kriittiseen
pohdintaan herittelevdd aineistoa. Tarkoituksenahan oli juuri inhimillisen ymmaérryksen
lisddminen ja aito kuvaus todellisuudesta, jolloin aineistondytteet voivat puhutella
syvemmin kuin vakuuttaisivat tdssd tapauksessa keskiarvot.

Raportti siséltdd paljon omaa pohdintaa osoittaen néin, ettd olen itse tosiaankin tydstényt
asiaa ja pohtinut eri ndkokulmia. Tutkittava kohde on pyritty ottamaan haltuun ja
nostamaan sieltd keskeiset teemat esiin yhdistden aineistoa ja teoriaa, jolloin siitd voidaan
toivottavasti hyotyd myos kdytdnnon kentalla.

Tutkimukseni oli jatkuvaa aineiston analysointia ihan alkuvaiheista ldhtien. Tutkin
aineistoa uudelleen ja uudelleen ja pureuduin asiaan vaihe vaiheelta. Tutkimuspéivakirjaani
kirjasin tapahtumia ja tilanteita; mitd néin, mitd koin, mitkd olivat osallistujien mietteet,
miti itse ajattelin, miten tilannetta tulkitsin jne. Syrjédlén ja Nummisen (1988, 124) mukaan
aineiston analyysissi tulokset tehddén jarkeviksi ja merkityksellisiksi, silld ilman aineiston
jarjestelyd voisi jokainen lukija ymmértdd sen eri tavalla. Aineiston jirjestelyn ja
analysoinnin aloitinkin jo kentill4, jolloin saatoin vélttdd tarkoituksettoman tiedon keruuta,
tdaydentdd puuttuvia aukkoja ja laatia erilaisia malleja tyon helpottamiseksi.

Induktiivisessa tieteenfilosofisessa pédttelyssd kerdtty materiaali jérjestetddn sellaiseen
muotoon, ettd on mahdollista muodostaa merkityksellisid luokitteluja, ominaisuuksia ja
ulottuvuuksia aineiston pohjalta. Aineiston tarkastelun my6ta pyritddn 16ytdiméan yleinen
malli tai yleinen piirre, joka liittdd empiirisen aineiston osat toisiinsa tai edustaa
mahdollisimman hyvin kerdtyn aineiston avainpiirteitd. (Gronfors 1985, 31; Syrjdld ja
Numminen 1988, 134). Tyoni oli suuri, silld aineistoa kerdéntyi paljon, mutta toisaalta sain
luotettavampaa tietoa, kun pystyin vertaamaan eri menetelmin saatua tietoa. Mitd enemmaén
tutkittavasta kohteesta tietdd, sitd luotettavampaa tulkinta on.

Kvalitatiivinen tutkimukseni tuotti runsaasti monipuolista ja konkreettista aineistoa ja sen
jérjestely oli aikaavievdd ja haastavaa. Kvalitatiivisen aineiston jérjestelystd ja tulkinnasta
ei ole olemassa tarkkoja ohjeita niin kuin esimerkiksi tilastollisesta kasittelystd ja siksipa
minulla tutkijana oli haastetta kerrakseen. Analysointimahdollisuudet ovat hyvin viljit ja
rajana ovat periaatteessa vain tutkijan luovuuden ja mielikuvituksen loppuminen. Etsin
uusia, omia aineiston jérjestely- ja tulkintatapoja lukemalla kerd&imaini aineistoa yhi
uudelleen. Itsedni helpotti aineiston jarjestelyn kautta syntyneiden ideoiden
havainnollistaminen, kuvaaminen ja kehittely kaavioiden ja késitekarttojen muodostamisen
avulla. Piirtely oli tdrked ajattelun véline. Visuaaliset kartat ja kaaviot auttoivat
hahmottamaan suurta kokonaisuutta ja sen osasia. Hahmotelmat selkiyttivdt eri osien
vilisid suhteita ja aineistosta alkoi nousta esille olennaisia piirteitd. (vrt. Alasuutari 1994,
71; Syrjéld & Numminen 1988, 118.)

35



Kvantitatiivisessd analyysissd pyritddn muotoilemaan s#ént6jd, jotka pétevit koko
aineistoon, jolloin erilaisuudet ja "poikkeavat tapaukset" suhteutetaan kokonaisuuteen.
Laadullisessa analyysissd kuitenkin yksikin poikkeus kumoaa sdénnon, osoittaa etté asiaa
pitdd miettid uudelleen. Niinpd viipymiseni tapauskoulullani kiinnitti huomiotani
havaitsemaan asoita, joiden analysoiminen prosessini kuluessa nosti esille ristiriitaisuuksia.
Jatkuva péivikirjani lukeminen uudelleen seké litteroitujen tekstieni kertaaminen sai minut
syventymédn ndihin asioihin monesta ndkokulmasta. Poikkeavat tapaukset ovat tirkeits,
silld ne pakottavat muotoilemaan havaintolauseita uudelleen. (Alasuutari 1995, 33-43.)

Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn menemé&in havaintojen taakse, jolloin asioita ei oteta
sellaisina kuin ne nayttdvit. Alasuutarin (1994, 60-70) mukaan se ei tarkoita sitd etteiko
puheita uskottaisi, vaan on pyrittdvd etsimdén nédiden haastattelussa tai havainnoinnissa
saatujen havaintojen avulla varsinaisia tutkimuksen kannalta merkittdvid tuloksia.
Analysoidessani mind pyrin juuri tihdn vastausten taustalla olevien merkitysten esille
tuomiseen. Tapauskoulussani nousi esille asioita, jotka ovat ristiriitaisia ja nditd teemoja
halusin pohtia syvillisemmin Miksi?-kysymysten pohjalta.

Kun titd tapauskouluni "arvoitusta" pyrin ratkaisemaan oli tarpeen se, ettd minulla oli
kéytettdvissdni monin eri tavoin kerdttyd tietoa tutkimuskohteestani. Mitd enemmén
minulla on siitd vihjeitd, sitd paremmin voin luottaa siihen, ettd ratkaisu on mielekis eikd
vain yksi monista mahdollisista. Minulle kertyi kéytettdvédkseni paljon johtolankoja, joiden
kautta saatoin 10ytdd ratkaisuja. Joskin suuri aineistoni sai my0s tutkijan aika ajoin
nadnnyksiin. Téllainen tapaustutkimus ei mielesténi ole kuitenkaan edes mahdollinen
mikdli ei ole valmis panostamaan tutkimukseen. En voi saada syvillistd tietoa kohteestani
ellen tunne sité tarpeeksi hyvin. Kéyttéessani eri informantteja sain ndkemysti eri puolilta,
silld jokainen valotti tutkittavaa kokonaisuutta eri puolilta ja nidin aineistosta tuli
monipuolista. (vrt. Alasuutari 1994, 38-40.)

Sisédllon hallinnan varmistamiseksi kévin aineistoa ldpi pitkélld aikavililld. Uusia
nékokohtia ja ulottuvuuksia alkoi nousta ja eri menetelmien kautta saatujen havaintojen
yhdistelyn kautta alkoivat teemat toistuvasti nousta esiin. Aineiston jérjestely ja eri
menetelmin kerdtyn aineiston siséllonanalyysi oli tydlds, mutta aineiston riittdvyydesti ei
tarvinut huolehtia. Aineiston kylla&ntyminen oli nahtivissd, silld kun palasin taas kentille
analysointini vilissd, ei uutta tietoa endd 16ytynyt, vaan havainnot alkoivat toistaa itse#éin
ja ne pystyi sijoittamaan esilld olevien teemojen alle. (vrt. Miakeld 1990, 48-53; Syrjild &
Numminen 1988, 120-127.)

Luokittelua tein useaan otteeseen aineiston runsauden vuoksi, jolloin luokitukset
tarkentuivat ja asettuivat kokonaisuuteen. JohtopditOsten tekeminen oli siind mielessi
helppoa, ettéd tutkimusaineistosta nousivat tietyt seikat auttamattomasti esille enki joutunut
pakottamaan tapauksia tiettyihin lokeroihin vékisin.
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Teemahaastatteluaineiston litteroin sanasta sanaan ja aineiston analysoinnissa poimin
tapaushenkil6n johtoajatukset teemoittain.. Aineiston kévin alustavasti l&pi moneen kertaan
pyrkien etsimdin aineistoa kuvaavia keskeisid késitteitd. Kisittelin haastattelut,
kyselylomakkeet ja havainnointiaineiston erikseen ja sitten pohdin miten késitteet ovat
suhteessa toisiinsa. Aloin etsii niille yhteisid teemoja. Vaikeutena olivat useat ndkdkulmat
ja jouduin tutkimaan késitteiden vélisid yhteyksid useaan kertaan. Mité laadullisia seikkoja
teeman sisdlld oli?

Kyselylomakkeita oli suuri méird ja jarjestelin aineiston analysointia varten kokeiluun
suhtautumisen myotd omiin ryhmiinsd. Halusin 16yt44 ddritapauksia (erittdin myonteinen/
negatiivinen suhtautuminen) syvempiéd analyysid varten. Kaikki lomakkeita minun olisi
ollut mahdotonta kdydé syvallisesti 1dpi ja niinpé tarkoitukseksi tuli saada laadullisesti
mahdollisimman erilaiset nidkokulmat esiin. Luin kaikki lomakkeet ldpi ja erottelin
vastaukset asenteiden mukaan omiin luokkiinsa. Niistd valitsin sitten tietyt erilaiset
lomakkeet tarkempaa analyysia varten.

Jotta  kvalitatiivinen .= analyysi onnistuu, on aineistoon perehdyttivd hyvin.
Tutkimuskohdettta on tarkasteltava useista eri nékokulmista ja pyrittdvd yhdistiméin
tutkittavan ndkokulma, oma nékokulma ja teoreettinen tieto aiheesta (Syrjild & Numminen
1988, 131).Kun olin kéynyt 14pi kaikki aineistot erikseen, aloin yhdistelemé#n havaintoja
ja etsiméén yhteisid piirteitd. Eri menetelmin saatu aineisto alkoi vihitellen aikaa vievin
perehtymisen jilkeen asettua paikoilleen. Mitd kauemmin aineistoa tutki, sitd selvemmin
alkoi 16ytyd esimerkkejd ja ndytteitd samasta ilmiostd. (vrt. Alasuutari 1994, 30-31.) Kun
tulkitsin n&itd johtolankoja , alkoi aluksi sirpaleiselta tuntuvasta aineistosta muodostua
kokonaisuus. Enéé ei noussut esiin uusia havaintoja, vaan eri 14hteet valottivat vain ilmién
eri puolia.

Suurena apuna oli my6s aineiston ja ulkomaisten tutkimustulosten ja teoriakirjallisuuden
lukeminen rinnakkain, silld tdmé# auttoi kiinnostavien merkitysten uloskirjoittamista,
havaintojen pelkistdmisté ja tulkintojen mahdollistamista.

Tutkimuksen raportointi

Tapaustutkimuksessa saatu tieto on praktista tietoa, joka on useimmiten sellaisenaan
otettavissa kdyttoon. Raportoinnissa hankaluudekseni tulikin se miten saan tulokseni
esitetyiksi selkedsti sekd kiinnostavasti, jotta niitd voidaan hyddyntda. Tuloksia tuli, mutta
miten sitten tutkijana voin ik&énkuin opettaa tilanteesta oppimani asiat ymmérrettivisti
my0s muille (vrt. Syrjéld & Numminen 1988, 171).
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Tutkimuksen uskottavuuden pyrin osoittamaan kirjallisen raporttini tarkkuudella. Tutkijana
kirjoitin raporttini koulusta kuvaten sen todellisuutta niin, ettd raportin lukija voi saada
kokemuksia, joiden perusteella hin voi arvioida sitd, miten tutkimus vastaa kuvattua
todellisuutta. Halusin rakentaa raportistani luettavan ja ymmarrettdvén niin ettd lukija voi
olla selvilld siitd, mihin tutkijana esittim#ni asian perustan. Tarkoitus oli saada lukija
vakuuttumaan kuvattujen tapahtumien totuudenmukaisuudesta. Aineistoa kertyi paljon ja
sitd sisdllytin my6s lopulliseen raporttiin runsaasti. Raporttiini tuli sen vuoksi runsaasti
autenttista materiaalia haastattelujen, kenttdtapahtumien havainnoinnin, omaa ihmettely#ni
tutkimuspéivékirjani muistiinpanojen yms. muodossa. Halusin mahdollistaa sen, ettd
lukija voi saada eldvid kokemuksia, joiden kautta hén voi laajentaa tietoisuuttaan tisté
tutkimuskohteesta. Suorien sitaattien kautta voidaan kuvata alkuperdisid tapahtumia niin,
ettd my0s lukija voi eldd tutkijan kuvaamat tapahtumat ja muodostaa tdmén pohjalta omat
tulkintansa kuvauksen perusteella. Suorien haastattelulainauksien avulla lukija voi paételld
tulkintani perusteita. (vrt. Syrjdldinen 1990, 71.)

Tutkijana olen perehtynyt aikaisempiin (1&hinnd amerikkalaisiin) tutkimuksiin ja tutustunut
alan kirjallisuuteen on 16ytynyt omille havainnoille ja pdételmille vankkaa tutkimuksellista
perustaa.

Tutkimusraporttini opetuksen onnistumisen edellytyksié selvittdvissd luvussa olen
pyrkinyt meneméén opetuskokeilun _sisélle  teoretisoinnin kautta. Toiminnan perusteiden
selvittdmisen kautta on 16ytynyt asioita, joille opetus nojaa. Olennaista onkin 16yta4
oppimisen syvemmit perusteet, kokeilun takana olevat rakenteet.

Jotta lukija voi ymmaértdd mitd aineistoa kyseinen teksti on, olen kayttinyt raportissani
seuraavia koodeja:

O =oppilas (ryhmé- ja teemahaastattelu)
K =vanhempi (kyselylomakke)

H =opettaja (haastattelu)

PK =tutkijan péivikirja

KD =koulun oma dokumentti

Tutkimukseni on deskriptiivistd eli kuvailevaa ja tutkimusaineistoni on vain osiltaan
numeeriseen muotoon muutettavissa. Raportti siséltédd vain muutaman kuvion ja taulukon.

...Ja muita tutkijan kommdhdyksid...

Alasuutari (1994) on kehottanut kertomaan tutkimuksen kulussa esiintyneitd vaikeuksia ja
harhapolkuja opiksi seuraaville tutkijoille. Sen lisdksi, ettd ryhmahaastattelu
tutkimusmetodina ei ollut sopiva, koin lukuisia muitakin vaikeuksia tutkimuksen
tekemiseni varrella. Tavoitteeni olivat hyvin kunnianhimoiset ja sainkin huomata
resurssieni ja kokemattomuuteni rajallisuuden tehdéd sellaista tutkimusta kuin alunperin
haaveilin. Kynnykseni nousi ja sain perdédntydkin vilissd. Tarkoitus oli saada
raportoinnissa tutkimuksen prosessiluonne esiin, mutta se ei onnistunut. Tutkimuksen
prosessimuotoinen eteneminen olisi ollut liian haastava aineistoni runsauden vuoksi ja
jouduinkin palaamaan perinteiseen tulosten esittdmiseen.
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Aineiston kisittely oli varsin tyoléds tehtdvi ja tulosten esiinsaaminen vei valtavasti aikaa.
Aihe aiheutti minulle tutkijana kohtuuttomiltakin tuntuvia rajausongelmia. Analyysin
kautta 16ydetyt teemat heréttelivét vield uusiin ajatuksiin ja huomioihin eika tutkimuksesta
ollut tulla loppua, koska luokattomuudessa on kysymyksessd varsin laaja pedagoginen ja
rakenteellinen koulu-uudistus. Aihe oli kuitenkin kaikin puolin opettavainen eikd tyota
siksi voi katua.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus
Validiteetti

Tutkimukseni aineisto koostuu laadullisesta aineistosta ja sen patevyyden ja luotettavuuden
varmistaminen on erilaista kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Yleistiminen
kvantitatiivisen tutkimuksen ahtaan késityksen mukaan on ongelmallista. Tarkoituksenani
onkin tuoda esiin uusia ndkokulmia ja niiden perusteluja, jotta voidaan yleisesti alkaa
miettid, kuinka painokkaasti ja miten olisi ryhdyttdvd kouluun joustavan siirtymisen
mahdollistamiseen sekd luokattoman opetuksen jirjestdmiseen. Aineksiksi ajatteluun ja
suunnittelu- ja kehittdmisty6hon tulevat tiedot siitd, mitkd asiaa vaikeuttavat ja helpottavat
tekijét olisi huomioonotettava.

Sisdisesti validi tutkimus osoittaa sen, ettd tutkimusraportti vastaa osallistujien nikemyksii
ja heiddn médritelmidén tutkitusta tilanteesta. Tutkimuksen kulun kuvauksen, kéytettyjen
menetelmien ja tulkinnan perusteiden avulla lukija pystyy seuraamaan ratkaisuja, joita
tutkijana on tehnyt ja periaatteita, joille tutkimuksen eteneminen Kkussakin vaiheessa on
perustunut. (Gronfors 1985 ; Syrjéld & Numminen 1988, 135-137.)

Tutkimuksen ulkoinen validiteetti tarkoittaa tulosten yleistettavyyttd, mutta tutkimukseni
kautta ei ole tarkoituskaan yleistdd tuloksia koskemaan muita kouluja koskevaksi.
Pikemminkin aineistoni kautta vélittyy kuva yhden kokeilukoulun yksittdisten ihmisten
subjektiivinen kokemusmaailma. Tulokset saattavat olla kuitenkin kdyttokelpoisia, kun
arvioidaan niiden siirrettdvyyttd koskemaan jotain muuta koulua ja huomioitaessa sen
kehittdimisen mahdollisuuksia. Opetuksen onnistumisen edellytyksid koskevassa luvussa
otan esille teoreettisen analysoinnin kautta piirteitd, jotka ovat joustavien
opetusjérjestelyiden taustalla. Ndiden luokattoman opetuksen ominaispiirteiksi nousseiden
asioiden teoretisoinnin kautta, voidaan 10ytdd muihin opetuskdytintdihin soveltuvia
nékokulmia.

Yleistdminen on tutkimuksessa analyyttistd. Télloin tutkittava tapaus ei ole otos jostain
suuremmasta tapausten joukosta, johon se voitaisiin yleistdd. Tutkittavan tapauksen
perusteella on mahdollista tutkia teoreettisten oletusten paikkansapitdvyyttd ja siten
laajentaa ja yleistdd teorioita. Tutkittavaa ilmi6td pyritdin ymmértdméén ja tulkitsemaan
kokonaisvaltaisesti, jolloin lukijan on mahdollista yleistdd tai soveltaa tuloksia omaan
tilanteeseensa arvioimalla tilanteiden samankaltaisuutta kootun aineiston pohjalta.
Sovellettavuus on mietittdvd tapaus tapaukselta. Tilastollisen yleistimisen sijaan on
huomattava tulosten mahdollinen kéyttokelpoisuus muualla. (Syrjdld & Numminen 1988,
12-13.)
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Lincoln ja Guba (1985, 296-298) puhuvat yleistettdvyyden sijaan mieluummin
siirrettdvyydestd tutkitun ilmi6n ja uusien ilmididen viélilla. Tutkija voi tehdd pédtelmidén
vain tutkitusta kohteesta ja muut tutkimusta hyddyntévét voivat pohtia tutkitun ilmién ja
vertailtavana olevan ilmioén samanlaisuutta ja eroavaisuuksia. Tutkimusta lukevat voivat
pohtia tutkimustuloksia ja johtopaitoksid suhteessa omaan kontekstiin ja sen tekijéihin.
Tutkijana esitin omaan tapaukseeni liittyvét asiat ja ominaispiirteet mahdollisimman
tarkasti. Tutkimukseni lukija voi miettid mik4 tutkimuksessa on sellaista, jota hidn voi
soveltaa omaan tilanteeseensa ja miti ei.

Tapaustutkimuksen merkittdvyys osoittautuu kéytdnnon sovelluksessa. Tutkimus antaa
tietoa kokeilusta ja voi toimia virikkeend tdméin tapauskoulun sekd muidenkin koulujen
kehittdmisessd. N&md tulokset ovat vain juuri tdmédn koulun tuloksia, mutta
samansuuntaisten tulosten 10ytyminen muista kokeiluista voi johtaa yleisempien
johtopéétdsten tekemiseen.

Haastattelujen validiteettia kuvaa se, ettd haastattelijana toimin vain mind yksin, silld
kéytettédessd useita haastattelijoita, voisi heiddn keskustelujensa erilainen johdattelu tuoda
epéluotettavuuksia aineistoon. Validiteettia vahvistaa my0s se, ettd nauhoitin haastattelut ja
purin nauhat sanasta sanaan. Alkuperdisten lainausten runsas esiintuominen raportissani
pyrkii vilittimédn kuvaa alkuperdisistd tilanteista ja perustelevat lukijalle tulkintojen
alkuperdn. Haastattelujen ja muiden aineiston taltiointien suorat lainaukset pyrkivit
tuomaan esiin osallisien todelliset tunnot. Kenttdmuistiinpanoja tein mahdollisimman
paljon aide memoire tekniikalla osallistuvaa havainnointia suorittaessani. Pyrin
mahdollisimman véhén vaikuttamaan tilanteisiin ja niinpd olinkin paljolti mukana
toiminnassa ja tédllaisen osallistuvan havainnoinnin avulla tein tutkimustani, en vain istunut
nurkassa ulkopuolisen tutkijan tavoin kirjoitellen ylos asioita. Pelkki tutkijan ldsndolokin
vol muuttaa tilannetta ja tdmén pyrin eliminoimaan olemalla mahdollisimman paljon
havainnoimassa tilanteita. (vrt. Gronfors 1985, 130; Syrjélda & Numminen 1988, 136.)

Haastatteluaineisto on ulkoisesti validia, kun haastateltava on antanut totuudenmukaisia
tietoja kyseisistd asioista ja siksi vertailin haastattelutietoja muulla tavoin saatuihin
tietoithin. Tarkensin haastattelujani keskusteluin, kyselylomakkeiden vastauksia tarkensin
keskusteluin ja haastatteluin sekd osallistuvan havainnoinnin avulla tismensin muulla
tavoin saatuja tietoja. (vrt. Gronfors 1985, 174.)

Tulkintojen luotettavuuteen pyrin vaikuttamaan intensiiviselli tutkimusotteella,
tutkimusaineiston monipuolisella keruulla ja viipymalla kentdlld mahdollisimman paljon.

Tutkijana minun tulee osoittaa, etti esitykseni vastaa tutkittavien konstruktioita. Niin ollen
tutkimuksessa tehdyt uudelleentulkinnat ovat uskottavia suhteessa alkuperiisiin
konstruktiothin n#hden. Tamidn wvuoksi olen pyrkinyt olemaan kanssakdymisessi
tutkittavieni kanssa hyvin paljon. Ajallisten resurssieni vdhyyden vuoksi (tdyspdiviistid
opiskelua eikd juurikaan vapaapdivid) en ole voinut padstd kovinkaan pitkdkestoiseen
havainnointiin ja niinp4 olen pyrkinyt useiden eri menetelmien avulla (triangulointi)
saamaan selville luotettavaa tietoa tutkimuskohteestani. Tutkimuksessa on haluttu ottaa
huomioon eri toimijapuolten nékokohdat opetuksesta. On kéytetty useita eri metodeja
aineistoa keréttdessd, keridtty aineistoa eri ldhteistd ja tutkimuksen viiteryhmistd. (Gronfors
1985, 178; Lincoln & Guba 1985, 294-296, 301-316, 373-378; Syrjdld & Numminen 1988,
136-142; Cohen & Manion 1980, 208; Yin 1983, 23.)
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Aineiston kattavuus tarkoittaa sitd, ettd tutkija ei perusta tulkintojaan satunnaisiin
poimintoihin (Mékeld 1990, 53). Luotettavuuden takaamiseksi kévin koululla riittdvan
usein ja aina en edes ilmoittanut tulostani opettajille.. Tdmad vaikutti mielesténi
luotettavuuteen, silld ndin opettajien vaikuttaminen etukdteen havainnointipdiviin ei
mahdollistunut. Opettajat suhtautuivat hyvin luontevasti olemiseeni luokissa: vaikka mini
tutkijana seurailin oppitunteja ei se ndyttinyt vaikuttavan luokassa tydskentelyyn. Kun
opettaja katsoi, ettd ’nyt on karjaistava” niin silloin &&nté korotettiin eiké suinkaan yritetty
kaunistella tilanteita ulkopuolisen tarkkailijan takia. Témé& kaikinpuolin vapautunut
kéyttdytyminen oli osoitus siitd, ettd saatoin saada luotettavaa tietoa koulun kdytinnoistd
tutkijan roolista huolimatta. Samoin oppitunnit pidettiin juuri sen kaavan mukaan minka
opettaja oli aikonutkin ennen tuloani eikd tunteja muuteltu sen mukaan olinko
havainnoimassa vai en. Opettaja vain totesi: “’Saitkohan sdd nyt td&ltd yhtdin mit4én irti,
kun me vaan...” :

Reliabiliteetti

Kbvalitatiivisen tutkimusprosessin edetessd tutkijan ndkemykset ja tulkinnat kehittyvit.
Tutkijan tietoisuuden kehittyminenhén on tutkimuksen keskeinen pyrkimys ja silld on niin
ollen vaikutusta aineistonkeruuseen. Néiin tutkimusvélineeseen (tutkijaan) tai
aineistonkeruuseen liittyvéd vaihtelua ei tule ndhdd puutteena, vaan tutkimusprosessiin
kuuluvana elementtind. Tutkimuksessa on vain osattava tiedostaa tutkijassa,
aineistonkeruumenetelmissé ja tutkimuskohteessa tapahtuvat vaihtelut ja tuoda ne myos
esille raportoinnissa. (Lincoln & Guba 1985, 299, 317-318.)

Tutkimuksen johdonmukaisuutta osoitettaessa on tutkimusprosessi raportoitava tarkasti eri
vaiheineen ja menetelmineen niin, ettd lukija voi n#hdd mihin tulokset perustuvat.
Yksityiskohtainen raportointi lisdd reliabiliteettia. Tutkijana haluan kuvata tapahtumat
tarkasti, jotta lukija voi luottaa siihen, etteivét henkilokohtaiset mieltymykset ja intuitio
hallitse i1lmi6td ja sen tulkintaa. Kuvaan tutkimustani mahdollisimman tarkasti, jolloin
raporttiini perehtymilld selvidd, kuinka vastaava tutkimus olisi mahdollista toteuttaa
uudelleen. Periaatteessa toistettavuus mahdollistuisi tdmén kautta, mutta kiytdnnossi
kasvatustilanteet ovat niin ainutlaatuisia ettd toistettavuus on miltei mahdottomuus. (vrt.
Syrjélda & Numminen 1988, 143-145).

Hyvin keskeistd tapaustutkimuksessa on juuri tutkijan ja tutkittavien vélinen
vuorovaikutus.  Tutkijan ja  tutkittavien vilisen suhteen muodostumiseen
luottamukselliseksi ja avoimeksi olen pyrkinyt tulemalla tutuksi lukuisten vierailujen ja
osallistumiseni kautta.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Luukkonen & Pekki (1996) ovat tutkineet luokattoman opetuksen erilaisia toteutusmalleja
Suomessa. Tutkimuksessa todetaan, ettei luokattomasta koulusta voi esittdd mitdin konk-
reettista, yhtd ainoaa yleispédtevad mallia, vaan sen keskeisilld periaatteilla toimiva malli on
aina subjektiivinen esitys kohteesta. Mallin toteutus jd4 ndin aina henkil6kohtaisten
arviointien ja ratkaisujen varaan. Goodlad ja Andersson (1963) toteavat myds, ettd
jokainen kyseistd opetusmuotoa kehittelevd voi soveltaa erilaisia malleja omien
tavoitteidensa ja resurssiensa mukaan.

Myos Katajan ala-asteen koulukokeilu on ainutlaatuinen eikd ndin suoraan ja puhtaasti
sovellettavissa toiseen tilanteeseen. Uudistushaluiset koulut ovat kuitenkin muodostaneet
verkostoja toinen toistensa tueksi, silld koulujen rakenteessa ja toimintaperiaatteissa tietyn-
lainen yhtildisyys on tarpeen. Katajan ala-asteen opettajat osallistuvat akvaariotapahtumiin
ja kertovat kokeilustaan ulkopuolisille sekd tutustuttavat vierailijoita omaan kouluunsa.
Puutteena voi kuitenkin mainita sen, ettei kyseisestd koulusta ja sen opetuksesta ole mitiin
kirjallista raporttia tai tutkimusta sen tuloksista. T#lt4 osalta pyrin nyt my6s paikkaamaan
tatd aukkoa, silld kirjallisessa muodossa oleva tutkimusraportti voi osaltaan olla lisdimassi
tictoa, vidhentdmissd virheellisid késityksid, poistamassa tietimittdmyydestd johtuvia
ennakkoluuloja ja kiinnittdiméssd huomiota kehitettdviin puoliin. My6s vanhempien
puolelta on noussut tarve saada lisdd tietoa siitd, mitd koululla tapahtuu. Kiinnostusta
uuteen on, mutta suhtautumista rajoittaa osaltaan tietty epétietoisuus.

6.1. "Mihin suuntaan menossa..."

6.1.1 Kokeilun alkuvaiheen himmennys

Opetuskokeilun l&htétilanne ei ollut helppo, silld vanhemmilla oli huolta oman lapsen
oppimisesta erilaisessa systeemissé ja esiintyi jopa pelkoa uutta kohtaan. Kevailld 1993
vanhempia informoitiin tulevasta vuodesta ja vanhempainillassa tuli esille monenlaisia
ennakkoluuloja kokeiluun liittyen.

"No alottaminenhan oli silld lailla vaikeeta, ettd me jou uttiin yks luokka
hajottaan kolmeen osaan, jotka oli ekaluokan olleet. Sillon vanhemmat
tietysti, kun se oli uus asia, vastustivat sité jollakin tavalla -tietenki- kun
osa lapsista pantiinki aivan vieraalle opettajalle ja timmoseen ryhméin
missé oli ykkdsid ja sitte vield sanottiin, ettd sinne tulee vield nolliaki.
Naé4 oli sitte niitd kakkosia ja niistd tuntu, ettd jos ne ei sitte saakaan siti
kakkosluokan opetusta." (H 1)
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"...Olihan  sield  vanhemmatki  aluksi aika  kiivaastikki
vastaan...Esimerkiksi yks vanhempainilta oli hirveesti kyselty. Kylld
siind aluksi oli semmosia pelkoja. Ja sen m#i muistan ainaki, ettd
sanottiin, ettd nid ykkoset ei saa nyt ollenkaan olla niinkd pienimmadisié.
Ettd se oli jotenki niink6 paha asia, ettd eskarit vie ykkosten niinkd
timmosen etuoikeuden olla pieni. Ettd ne niink¢ aatteli, ettd ykkdsten
pittdd nopiampaa olla reippaita koululaisia." (H 3) ‘

Katajalla ei kuitenkaan pelitty negatiivistakaan kritiikkid, vaikka uusia uria etsivéssi
koulussa opettajat joutuvat helposti voimakkaan suurennuslasin alle. Osan vanhemmista
kyseenalaistaessa menettely4 opettajat nakivét vaivaa perustellakseen toimintaansa ja aloit-
taakseen sen.

"Sitd perusteltiin ja esitettiin sitd heille, ettd meilld kuitenki on ryhmaé-
tunnit (4 ryhmétuntia), ettd ne lapset paésee niillékin tunneilla eteneméén
omissa tavoitteissaan ja sitte ndé tasotunnit (tiistai, torstai), mitk4 on ollu
koko ajan meilld, niin silloin lapset pdisee tietyssd tasossaan myds
menemiin didinkielen ja matikan taitoja. Se ehkd sitte vanhempiaki
rauhoitti, ettd ne uskalsi suostua siihen, ettd ne jaetaan ryhmiin, ettd ei
todellakaan kakkoset ruppee menemién nollatason mukkaan. Mutta se
oli ainut millon siitd keskusteltiin ja oli semmosta pientd huolta,
vanhemmatki kirjotti, kun me pyydettiin semmoseen kirjeeseen jotain
ajatuksia ja oli vdh4 huolta..." (H 2)

Uusi asia tuntuu usein oudolta ja vastustusta ja epédluuloa ilmaantuu, kun ei ole vield
tarpeeksi tietoa siitd, mitd kyseinen opetus kdytdnnosséd tarkoittaa. Monien vanhempien
asenne opetusta kohtaan on muuttunut kokeilun edetessd, tietimyksen ja kokemusten
lisdéintyessd. Ajan my6td useat asiat on alettu néhdé toisin: on sopeuduttu tilanteeseen ja
osataan katsoa tilannetta eri ndkékulmista. Toiminta voidaan néhdé positiivisemmin, kun
aikaa on kulunut ja on paésty tutustumaan tilanteeseen paremmin. Alkuvaiheen kannanotot
ovat saaneet uuden sdvyn, mutta vaikeana koetut muutokset muistetaan myds hyvin ja niité
kokemuksia kidydéin ldpi yhid tdssd hetkessd. Vanhempien pohdinta asioiden eri puolista
ndkyy myos heiddn kannanotoissaan, silld he ovat tosissaan pohtineet mitd uusi opetus-
muoto tuo tullessaan ja mitkd ovat sen vaikutukset lapsen koulunkéyntiin. Nyt voidaan
puntaroida aikaisempia ajatuksia peilaten niitd timén hetken mietteisiin tiedostaen myds
omien kannanottojen muuttuminen.

"Aluksi se tuntui hiukan pahalta, etté lapsi tavallaan "rankattiin parem-
muusjdrjestykseen", jonka mukaan lapsi sai opetusta. Tarkemmin ajatel-
tuna, se oli hyvd, koska ndin hitaammin oppivat saivat mennd omaa
tahtiaan ja kokea sen, ettd edistyessdén he voivat "nousta" ylospéin.
Lapsemme ei ole missdin vaiheessa moittinut systeemid." (K 1)

"Aluksi tuntui, ettd ekaluokkalaisen vanhempana ei ollut néistd systee-
meistéd oikein perilld, mutta pikkuhiljaa sitten alkoi sisdistiméén tdmén
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tyylin. Varmaan ihan kehittivas niin opettajalle kuin oppilaillekin!!" (K
19)

Epitietoisuus uuden opetusmuodon alkaessa on koettu hyvin tyypilliseksi muissakin kehit-
taimishankkeissa. Etukiteen pelédtdsn lapsen selvidmistd, mutta usein kokemusten
karttuessa voidaan kuitenkin olla tyytyviisid. (Esim. Nisonen 1995, 205.)

"Pelkdsin koulun alkamista, mutta alku on ollut lapseni kohdalla
lupaava, vastoinkdymisineenkin!" (K 39)

Omien lasten tyytyvidisyyden kautta my6s vanhemmat ovat osaltansa hyvéksyneet
opetuskokeilun. Kun lapsi viihtyy ja kokee opetuksen onnistuneeksi, myds vanhemmat
osoittavat myonteisyytensd kdytdntéd kohtaan.

"Aluksi epiilin eskarilaisten aiheuttavan héiri6té ja siten haittaavan eka-
luokkalaisten opiskelua. Epdilin myds riittd8ko opettajalta huomiota
my0s pieniin ekaluokkalaisiin. Ekaluokkalainen on kertonut, etti opetus
on onnistunut hyvin eikd kuvittelemiani héirioitd ole ilmennyt." (K 14)

"Aluksi olin epdilevdinen, koska halusin ekaluokkalaisten saavan opetta-
jan tdysipainoisen huomion. Ilmeisesti esikoululaiset eivdt kuitenkaan
ole haitanneet, koska oma ekaluokkalainen ei ole kokenut asiaa
héiritsevéand." (K 38)

Kun koulun opetusty6téd ryhdytdan muuttamaan, on tarkeétd, ettd vanhemmat tulevat tietoi-
siksi ty6n muutoksen tarkoituksista. Vanhemmille tulee myds antaa mahdollisuuksia olla
mukana suunnittelemassa kiytant6jd. Kun nidistd menettelyistéd tulee jatkuvia, vanhemmat
oppivat tuntemaan oikeutensa vaikuttaa koulutyon sisédltoon. Jo alkuvaiheessa Katajan
koululla olisi ollut syytd huomioida enemmén vanhempien kannanottoja ja ottaa heidit
mukaan suunnittelemaan toteutusta, jolloin osallistuminen ja vaikutusmahdollisuuden anta-
minen olisi voinut olla vaikuttamassa varsin perinteisiinkin nékokulmiin ja vastustuksen
ilmenemiseen. Juuri epétietoisuus ja oman vaikutusvallan véhdisyys aiheuttaa usein vastus-
tusta uutta kohtaan. (vrt. Syrjédldinen 1992, 54.) Uudistuksia on helpompi hyviksya, kun
niistd vilitetdédn tarpeeksi tietoa ja ketddn osapuolista ei syrjdytetd, vaan Jokalnen saa olla
mukana yhteisessd kehittamistydssa.

Alun epitietoisuus ndkyy yhd edelleen tuloksissa, silld tdm#n kokeilun alkuvaiheen
"hajoitetun luokan" vanhempien suhtautuminen kokeiluun on huomattavasti kielteisempaé
kuin muiden luokkien kokemukset. Alkuvaiheen vastustuksesta ja epétietoisuudesta ovat
jadneet jdljet. Epdvarmuus on asia, joka vaikeuttaa kehittdmiskokeilun tdysipainoista toteu-
tumista. Myos henkilokunnan keskuudesta nousi alkuvaiheessa ennakkoluuloja ja
epétietoisuutta.

"Olihan siind. No, ettid miten pienet niinko pérjaa tuola vélitunneilla, etti
eiko se sotke kun sield on pienid, ettd varmaan pelekésivit niink¢ niitten
pienten puolesta. Ja sitte jotain tdmmostd niinkd hd@mmennystd, ettd
mitdhén ne nyt tekkee ja mitd ne sotkee ja tulleeko siitd mittédn... siis
timmostd ihan niink6 mun mielestd tietiméttomyyttd ettd niinkd
henkil6kunnan keskuuessa." (H 3)
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Kokeiluissa on tirked#d panostaa tiedottamiseen yhd laajemmin, ettei tietimittdmyyden
takia synny negatiivisia asenteita. Yha vieldkin kokeilun osalta on vanhemmissa selvdd
epitietoisuutta ja esiin nousee tarve saada enemmén tietoa siitd, mitd koulussa tapahtuu.
Opettajien mielestd vanhemmat ovat nyt tyytyvaisid opiskeluun, kun ei ainakaan heidén
korviinsa asti ole tullut negatiivista palautetta. Vanhempien hiljaisuus ei saa kuitenkaan
olla syy vihentdd tiedottamista tai olla pitdmaittd yhteisid kehittdmiskeskusteluja.

"Minusta tuntuu, etti se on nyt silld lailla muuttunu, ettd se on tullu
tutuksi tuo asia ja vanhempien on helpompi nyt siithen suhtautua.
Minusta tuntuu, etti ne vanhemmathan oli alussa huolissaan siitd, ettid
saako ne nyt tasoistaan opetusta, vaikka nimenomaan siihen pyrittiin,
ettd saadaan tasoistaan opetusta. Vaan aateltiin, ettd kun nédin monta
ikdluokkaa liitetdén yhteen, ettd ne joutuu jonkun ryhmén,- ettd eskarit
mahollisesti sais lilan vaikeeta opetusta tai kakkosluokkalaiset liian
helppoo. Mutta miné luulen, ettd vanhemmat on kokeneet tdimén hyvin
turvalliseksi ja ainakin ei oo mitdén kuulunu sen jilkeen kun on tullut
tutuksi mittdén timmosia soraddnid.” (H 1)

Ensimmadisen kokeilutalven jdlkeen vanhemmille tehtiin mielipidekysely, jossa kysyttiin
vanhempien kokemuksia. Olennaista on se, ettd nyt 3 vuoden jédlkeen yhd samoja asioita
nidyttdd nousevan esiin. Kyselyn kommentit nousevat merkitykselliseksi peilatessa niitd
timédn hetken kokemuksiin, silld niistd on l16ydettdvissd selked yhtendisyys. Verratessa
muutama vuosi sitten saatuja vastauksia tdmén hetken kyselyni tuloksiin olisi syytéd heréti
miettimiidn kommenttien merkityksellisyyttd. Tulosten valossa olisi kiinnitettiva huomiota
kohtiin, jotka ndyttdvit toistuvan vuodesta toiseen, ettei kdvisi niin, ettd kokeilua jatketaan
vain eteenpdin huomoimatta kyseisid asioita. Kehittymistd oikeaan suuntaan ei tapahdu
mikali joidenkin kohtien painolasti seuraa perdssd estden edistymisen.

6.1.2 Opetuksen tavoitteet ja niiden saavuttaminen

Jokaisen koulun kehittdimishankkeen taustalla tdytyy olla unelma jostakin paremmasta;
kuva siitd, miti halutaan muuttaa ja miksi. Innostavat tulevaisuudenndkymét ovat edellytys
omalle muutokselle ja ty6tovereiden hyvaksymiselle. (Hdmaéldinen 1991, 21.) Katajan
koulun kehittdmiselld on perusteltu suunta ja siksi toiminta on alkanut suunnitelmallisesti
ja jdrkevisti. Eri osapuolten nidkemykset tukevat toisiaan eiké tavoitteiden asettelu eroa
toisistaan. Tavoitteet ovat yhtendiset, silld niiden asettaminen on tapahtunut yhteistydssé
péivihoidon ja koulun vien kesken.

Kuilu paivdhoidon ja koulun vélilld johtuu yleisesti siitd, ettd tavoitteet eivét ole yhtendisid
eivitki kdytettdvit termit vastaa toisiaan kédytdnnossd. Kehittymisen ja oppimisen viiteke-
hyksien erilaisuuden ja ajattelun erilaisten teoriataustojen ja nikemysten vuoksi lapsi
siirtyy paivdhoidosta koulun erilaiseen kisitejérjestelméén. Varhais- ja koulukasvatuksen
kasvatusfilosofioiden ja kéytdntdjen yhteensovittaminen on vélttiméatontd, jotta
kasvatusinstituutiosta toiseen siirtyminen saadaan sujuvaksi. Peruskouluun voidaan tuoda
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perinteisen lastentarhapedagogiikan my®dnteiset, joustavat ja lapsen huomioivat menettely-
ja tydtavat, jolloin peruskoulun koulumaisuutta voidaan lieventdd. Vastaavasti peruskoulun
alkukasvatuksen pedagogiikalla on omat hyvét puolensa tarjottavanaan, jolloin saadaan
my&s pdivihoitoon enemman tavoitteellisuutta. (Lepistd 1985, 47.)

Ylivieskassa on lahtokohtana ollut yhteistoimintakokeilu kahden eri hallintokunnan valilla.
Tamin kautta on onnistuneesti luotu pdivihoitotoiminnan ja alkuopetuksen vilille yhteis-
tyémuoto, joka tukee lapsen kasvua joustavuudellaan ja yhteisilld linjoillaan. Katajalla on
kiytetty hyviksi kahden kasvatus- ja opetusmuodon onnistuneimpia ilmenemismuotoja.
Niin molemmista on voitu yhdistdd parhaimpia puolia ja moninkertaistaa asiantuntemus
saattamalla yhteen kummankin tietdmys.

Tutkimuskouluni tyén kautta on tutustuttu sosiaali- ja koulupuolen henkildstoon, tydtapoi-
hin yms. ja ndin toisen ty§skentelyn tuntemattomuudesta johtuva etdisyys on pienentynyt.
Katajan opetukseen tutustuneet kasvattajat eivit ainakaan endi ajattele koulun opetuksen
tappavan luovuutta eikéd koulun puolella uskota leikinomaisen toiminnan olevan kayttokel-
votonta kun ryhdytdédn todella opiskelemaan. Péivdhoitotoimen ja koulun alkuopetuksen
yhteistydmenetelmien luomisen kautta on péisty eteenpdin alkukasvatuksen kehittdmisessd
toimivammaksi. (Vrt. Riiheld 1993, 9-11; 84-85.)

Toimintojen kehittdmistyon alkuvaiheissa on koettu usein ongelmia toisen osapuolen
kielteisyyden tai kiinnostuksen puutteen vuoksi. Ennakkoluuloja ja pelkoja voidaan
parhaiten vélttdd rehelliselld tiedottamisella, keskustelulla ja suunnittelulla. Asenteiden
muuttumiselle on annettava riittdvésti aikaa eikd tuloksia pidd odottaa liian nopeasti.
Yhteiset arvokeskustelut ovat vilttdiméton 14dhtokohta onnistuneen toiminnan
aikaansaamiseksi. (Tithonen 1994, 36.)

Ylivieskan tapauksessa sosiaali- ja koulupuolen ihmiset ovat olleet yhdessd
suunnittelemassa kdytdnnon toteutusta ja on tutustuttu toisten ty6hon ja nidkemyksiin,
jonka kautta on voitu saada aikaan yhtendinen linja, jonka pohjalta toimitaan.
Ennakkoluuloton eri mallien yhteensovittamisen mahdollisuuksien selvittiminen ja
yhteistyohalu ovat olleet tekijdt, jotka ovat tehneet mahdolliseksi yhteisen toiminnan.
Toimintaan ei ole myo6skédédn ollut ylhdiltd pdin tulevaa pakkoa, vaan on alettu tehdd
yhteistyGtd omasta vapaasta tahdosta. Kokeiluun mukaan ldhteneiden tyontekijoiden
tavoitteet sopivat yhteen, suunnittelua tehtiin yhdessd ja t4td kautta voitiin aloittaa
kayttokelpoisten ratkaisumallien etsiminen yhtendisen alkukasvatuksen toteuttamiseksi.

Riiheld (1993, 150-151) toteaa, ettei kasvatus- ja opetustydn muuttamiseksi riitd se, ettd
ryhdytddn kéyttdimédidn vain uusia menetelmid, vaan tarvitaan uusia nékokulmia
toimintatapojen muuttamiseksi. Katajan koulussa ollaan tutkijan nikemyksen mukaan
lahdetty kokeiluun oikein péin. On ollut tarve muuttaa kéytént6jd, on kehitelty toimintaa
pikku hiljaa. Kasvattajat ovat pohtineet lapsen ominaisuutta; 16yténeet yksilollisyyden ja
hyviksyvit kunkin oppilaan oman etenemistahdin sallien timén myds ndkyd koulun
kdytdannoissd. On lOydetty pddméidrd ja tavoitteeseen pddsemiseksi on alettu kehittdd
opetuskaytantoja.
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Kokeilun taustalla olevista tavoitteista korostuvat lapsen yksilollisyyden huomioiminen,
opetuksen joustavuuden mahdollistaminen ja sosiaalisuuden kehittdminen.

"Keskeisimmiit tavoitteet oli just timé eri-ikdisten toimiminen yhessé
elikkd eskareista ihan 8-vuotiaisiin asti eli timmonen sosiaalisuuden
tavoite oli aika tirked ja kokeilla miten ne pystyy toimimaan yhessd
kdytinnossd montako tuntia pidivéssd jne. Ja sitte timmonen joustava,
luokattomuutta ei saa kiyttds, se on védrd termi ainakin Eero Nurmen
mukaan, joka on opetushallituksesta, vaan pités olla téllanen joustavuus,
ettd luokaton lukio on eri asia sitte kun taas tidllanen meisin ala-aste,
koska meill4 sitte kuitenki hallinnollisesti aina tietylld luokalla lapsi on
ja se siirtyy tietylle luokalle. Tallanen byrokraattinen asia on vield meiédn
koulutoimessa. Ettd jonkunlaista ssmmosta joustavuutta yritettiin heti
alussa, ettd tietyn kypsyystason omaava lapsi vois toimia semmosessa
porukassa ja ryhméssd mikd hénen tasoansa vastaa eiké tarvis rimpuilla
rajojensa ylérajoilla vaan pystyi olemaan omassa tasossaan ettd ei ois
lilan vaikiaa. Ja sitte myoskddn taas semmonen taitavampi lapsi ei
joutuis sitte olemaan semmosen massan mukana, vaan se paisis
eteneméin omassa tasossaan ettd silldkin olis motivaatio tehdi t6itd..."
(H2)

Kouluopetuksen tavoitteellisuus ei ole vain lyhyen aikavidlin pdfimé&ériin pyrkimista.
Katajan koulussa katsotaan kauemmas kuin vain sen hetken tilanteeseen, silld opettajilla on
halu kehittdd opetusta laadullisesti antaen mahdollisimman hyvén pohjan oppilaille
tulevaisuutta ajatellen. Voihan opetuksen tdhtdimessé olla myds se, ettd saa kokeen lépi ja
vieldpd hyvén arvosanan.

"Eikd varmasti sitd, ettd oppimistulokset silld lailla, ettd lapsista tulis
dlykkadmpid timmdosen systeemin myotd, silld semmosiahan ne on kun
ovat, mutta jos ne sais eviitd tdhdn elaméin vahd paremmin, ettd kun
niilld on muutakin kun se pelkké tietopuolinen opetus... ja oppisivat siind
niinku luontevasti téitd eldmisen taitoa." (H 1)

Kokeilun edetessd ei ole tapahtunut suuria muutoksia. Jonkinlaista "hienosdatod"
toimintaan on tehty, mutta paitavoitteet ovat pysyneet samoina.

"Kylld ainakin minusta tuntuu ndin, ettd kylld n#d tavoitteet on ihan
samoina on pysyny mitd ne koko ajan on ollukki, ettd ihan yht4 hyvin t4a
sosiaalinen, eri-ikdisten lasten keskindinen toiminta on painottunu jatku-
vasti, koska eskarit on ollu yhessd isompien kans ja on mietitty missé
aineissa ne vois olla mukana ja niin edelleen. Ettd se on pysyny yhé edel-
leen tirkednd ja samoin td4 joustavuus, joka on ollu koko ajan, ettéd lapset
ei 00 semmosena tiettynd massana vaan vihi on tietoaineiden matematii-
kan ja didinkielen osalta mietitty semmosia vaiheita, missé lapsi on ja
vaihdeltu niitd ryhmii sitte aina kuukausien pédstd, tarkisteltu niitd. Ettd
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kylld ne kumpikin on pysyny ihan tirkeénd tavoitteena ja samaten ndi
muut, ettdi mun mielestd ei oo mikddn noussu niink6 ylitse muiden
tiarkeimmaiksi kun toiset, ettd ne on ihan siind pysyny kelkassa." (H 2)

Vanhemmat eividt ole suunnitteluvaiheessa olleet asettamassa omia tavoitteitaan
kehittimishankkeelle, mutta kyselyn mukaan heiddn odotuksensa kouluopetukselle
ndyttdvit vastaavan koulun asettamia tavoitteita. Vanhemmat arvostavat samoja asioita ja
tuovat julki samanlaisia ihanteita kuin tavoitteisiin on mééritelty koulun puolella. Suuri osa
vanhemmista uskoo tavoitteiden toteutumiseen myos kaytdnnon tasolla eikd vain
papereissa, mutta myds ongelmia kdytdnnon toteutuksessa tuodaan esille. Pyrkimykset ja
tulokset eivit kuitenkaan kaikkien osalta vastaa aina toisiaan.

Tavoitteiden saavuttaminen

Suhtautuminen kokeiluun on myodnteistd, silld ainoastaan positiivisia puolia kokeilussa
nikevid on 37% Kkyselyyn vastanneista. Opetuskokeilua ei koeta tdydellisend, silld aina
16ytyy myos kehittimisen varaa. Niinpd 49% vastaajista ndkee opetuskokeilussa olevan
sekd myonteisii ettd edelleen kehitettivid kohtia. Yksinomaan kielteisend opetuksen kokee
11% (ks. liite 3, kuvio 1). Kun tarkastellaan vanhempien asenteita kokeilua kohtaan
luokittain, tulee poikkeavan negatiivinen suhtautuminen esille luokassa numero 3, joka on
ollut mukana kokeilun alussa (ks. liite 3, kuvio 2). Opetuskokeilun alkuvaiheen
jasentymittomyys ja epdtietoisuus uudesta ovat osaltaan vaikuttaneet mielipiteiden
kielteisyyksiin.

TAULUKKO 1. Kyselyssi mukana olleiden vanhempien suhtautuminen Katajan ala-asteen
opetuskokeiluun

Luokka kielteinen | kielt/ myont mydnteinen
1 7% 50% 43%
2 6% 18% 76%
3 (tyhjia 9%) 22% 55% 14%
4 5% 69% 26%
Kaikki (tyhjia 3%) 11% 49% 37%
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Luokattomuutta toteuttavissa opetuskokeiluissa mukana olleet vanhemmat, opettajat ja
oppilaat ovat olleet yleensd hyvin tyytyviisid kehittimishankkeisiin. Vanhemmat pitdvét
hyvina yksilollisyytts, opettajat joustavuutta suunnittelussa ja mahdollisuutta soveltaa ope-
tusta yksilollisten tarpeiden mukaan. Oppilaat pitédvit siitd, ettd heilld on vanhempia ja nuo-
rempia oppilaita kavereinaan. Vaihtelu ja opetuksellisten ohjelmien valinnanvaramahdolli-
suudet ovat my6s myonteinen asia oppilaiden kannalta. Eri-ikdisten luokkaryhmittelyt
saavat vahvaa tukea osakseen, positiivisia tunteita ja hyviaksyntdd opetusta kohtaan. (esim.
Tanner & Decotis 1995, 40; Byrnes, Shuster & Jones 1994, 18-20.)

Katajan tavoitteet katsotaan my®s suurimmaksi osin saavutetuiksi, joskin my®os
kehittdmisen paikkaa 16ytyy. Esille nousee muutamia teemoja, joiden kohdalla nikemykset
erityisesti poikkeavat toisistaan. Ne otetaan mielenkiintoisuuden vuoksi tarkemman
tarkastelun alle. Alunperin ldhdin etsim#din opetusmuodon etuja ja vaikeuksia, mutta
tormésinkin kolmeen ydinkategoriaan, jotka nousivat aineistosta esille osoittaen sekd
myonteisii ettd kielteisid tuntemuksia.

Ristiriitaisuuksia tavoitteiden ja kédytinnon toteutuksen vélilld esiintyy seuraavissa
teemoissa:

Tasoryhmdit

Yksi keskeisimmisté tavoitteista on ollut oppilaiden oman etenemisen mahdollistaminen.
Aikuiset pitdvat tirkednd sitd, ettd kunkin yksilolliset edellytykset huomioidaan, mutta
tapahtuuko tdmai tasoihin jakamisen kautta on eri asia.

Seki opettajat ettd vanhemmat kokevat tirkeénd tavoitteena lapsen yksiléllisen huomioimi-
sen opetuksessa. Osa katsookin tdmén saavutettaneen juuri mukautuvien tasoryhmien
kautta. Joustavien ryhmittelyjen etu on se, ettd ne mahdollistavat ryhmékokojen muuntelun
oppimista tukevaksi. Joskus pienemmén ryhmén muodostaminen on todella tarpeellinen,
jotta oppilas saa yksilollisempéd opetusta ja padsee eteneméén opiskelussaan paremmin.

"Minusta tuntuu, etti tuossa vaiheessa kun ne on ekaluokalla ja niistéd osa
lukee, osa ei, niin siind on hirmusen hyvé sauma opettaa se lukutaito. Ett
siind vaiheessa musta se on tosi hienoo. Just esimerkiksi niille, jotka ei
00 oppinu lukemaan vield ja niitd saattaa olla hyvinkin pieni ryhmad, ettd
niille voitais sitte rauhallisesti opettaa niin rauhallisesti, silld lukutaito
tulee sitte kun laps oppii lukemaan -sité on tosi vaikee nuijia paghén." (H

1)

"Ja padsee tavallaan vihd pienempiin ryhmiinki. Ettd meilldhén oli
vililld Hannelella ssmmonen tosi pieni ryhmd, ettd mulla oli melkeen
kaikki ykkoset ja Marjalla oli kaikki kakkoset, joka oli tosi suuri ryhmé
ja Hannelella ei ollu ko vain ne, jotka ei osannu esimerkiksi lukia. Ettd
sehéin on tosi hyvi olla tosi pienessé -etté sieldhén oli joku viisko sield
oli aina aamusin kaks tuntia, ettd sehdn on TOSI tehokasta opetusta ja
sen jélkeen oppiki se mun yks lukemaan, jota méé pelkésin, ettd saa ndha
miten se?" (H 3)
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Oppilaiden jakaminen tasoryhmiin jakaannuttaa vanhempien ja oppilaiden mielipiteet
kahtia, silld vaihdot osoittavat selvisti puolensa ja toisensa. Lapsi saattaa kokea paremmin
onnistumista samantasoisten kavereittensa parissa tydskennellessddn. Ryhmin ollessa
pieni, hin saa yksilollisempdd opetusta ja paremmin hinelle soveltuvia tehtdvid, kun
opettaja voi keskitty4 juuri tietyt asiat hallitsevaan, yhtendisempéén porukkaan.

"Tasoryhmit olivat hyvit, vdhemmén oppineet saivat tehokkaampaa
opetusta..." (O 20)

"Tasoryhméjako on hyviksi, koska oppilas voi silloin edetd asioissa
omalla nopeudellaan eikd turhaudu niin helposti. Pidén tirkednd, ettd
lapsi saa edetd omaa tahtiaan. Nopeille oppilaille olisi turhauttavaa, jos
he joutuisivat eteneméin hitaiden tahdissa. Hitaammat taas putoaisivat
kérryiltd jo alussa, jos edettiisiin nopeiden mukaan." (K 12)

Omaan tahtiin eteneminen ei kuitenkaan edellytd vilttiméttd tasoryhmitystd, vaan
yksilollinen eteneminen on mahdollista my6s heterogeenisissd ryhmissd. Oppilaat itse
arvostavat sitd, ettd he saavat edetd omien kykyjensd mukaan, mutta jatkuvasti vaihtuvat
ryhmit aiheuttavat kuitenkin paheksuntaa, epimiellyttidvid oloa ja vdsymistdkin. Kaikille
oppilaille siirtyminen luokasta toiseen ei ole miellyttivdd. Vaihtamiseen liittyy jokin
vaikeus, mutta oppilaat eivit osaa tarkemmin selittdd, mistd timé epédmiellyttdvyys johtuu.
On vain tunne sisélld, jota oppilas ei aina itsekdin oikein ymmarré.

"Kun vaihetaan luokkaa, se on ainua huono puoli téssd koulussa...Siind
tullee semmonen vdhd omituinen olo...vieraantunut olo...Ei sield sen
kummemmin opeteta..mutta kun siti on ommaan luokkaan
tottunu...Md4d oon ruskeessa luokassa ja sittekd taas joutuu vaihtaan
luokkaa, niin tuntuu ouolta, mé4 jou'uin yhesd vélisd sinne harmaaseen
luokkaan..." (O 2)

"Vaihdot tuntuu pahalta. Mulle tulee aina paha olo..." (O 3)

"Inhottaa, kun pitd4 menni matikassa ja didinkielessé aina sinne valko-
seen luokkaan. No on se Veera silti mukava opettaja kylld, mutta,...
mikéhén siind drsyttéis..." (O 1)

Alkuopetuksen oppilas kaipaa selkeyttd ja tuttua ympéristdd opettajineen ja samoine
luokkakavereineen. Koulunsa aloittavalle jo koulu paikkana on uusi ja erilainen, joten
turvallisuutta saadaan tietystd vakaudesta ja samana pysyvyydestd. Pieni koululainen kokee
tasopdivind toisen luokan tyoOskentelytavan ja opettajan tyylin ristiriitaisena.
Kehitysvaiheelleen tyypillisend oppilas kokee erilaisuuden epdmiellyttévénd ja tiettyyn
opiskelutyyliin tottuneena paheksuu muutoksia. Alkuopetuksen oppilaat ovat yleensékin
hyvin tarkkoja, ettd toimitaan niin kuin on ennenkin tehty ja tutusta poikkeava tapa koetaan
huonona.

"Noko sield ei heti aloteta siti hommaa... Sield richuu kaikki. Niinko
méi tulin tuota kynndi hakkeen t#dltd viime vaihosa. Niin eiko
alakanukki teilldi tunti melekeen heti?... (varmistaa kysyen toisilta
oppilailta)... No niin, sield ei ollu vieli ees opettajaa." (O 4)
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"Opettaa eri lailla, niin on se aika vaikeaa, kun ei 0o ennen niin tehty.
Sielld on erilainen opettaja. Kivempi olla omassa luokassa, kun on
tottunu...En mi4 tiid, jotenki se vaan tuntuu, ettd haluais olla omassa
luokassa." (0 5)

Yksi tasoryhmien epamiellyttdvyyttd selittivd tekijd on se, ettd oppilaat tiedostavat
tehtivien vaihtelevuuden eri ryhmissd. Kun perinteisesséd opetuksessa edetddn keskitason
mukaan, pystytddn nyt antamaan oppilaille enemmén juuri heiddn omaa tasoaan vastaavia
tehtdvid. Taman vuoksi osa oppilaista kokee tunnit haastavammaksi ja ty6lddmmiksi.

"Sield on erid tasoa, meidén luokassa on helpompaa, ja sield on sitte
V-a -i--keempaa. Kun méi oon ollu ennen meién luokassa ja sitte mut
vaihettiin tuonne vaikiampaan. Méi oisin sitteki halunnu j&éhé siihen
helpompaan.” (O 3)

Suhtautuminen muutoksiin on yhteydessé yksilén persoonaan ja kykyyn sopeutua erilaisiin
tilanteisiin. Osalle oppilaista vaihtuvuus ei aiheuta niin suuria sopeutumisvaikeuksia, vaan
ajan my6ta vaihdot on hyviksytty.

"Kun olin toisella luokalla kun oltiin ryhmissé ja piti vaihtaa luokkaa,
mind en tykdnny vaihtaa luokkaa, mutta kylld mind jotenkin totuin
sithen..." (O 18)

Osa oppilaista kokee uusiin ihmisiin tutustumisen antoisana. Oppilaat, jotka eivit paise
vaihtamaan luokkaa, haluaisivat tasopéivind siirtyd toiseen ryhméén.

"Silloin kuin olin eka- ja tokaluokalla tasoryhmissé oli aivan mukavaa.
Koska silloin tottui muihin oppilaisiin ja opettajiin." (O 19)

"Ois kiva mennd vaihtoon, mutta kun ei péése...Pittdd jddjd omaan
luokkaan..." (O 6)

Vanhemmat kaipaavat koulunkéyntiin rauhallisuutta ja toivovat lapsensa kokevan turvalli-
suutta ensimmaéisind kouluvuosinaan ja siksi tasojakoihin halutaan puuttua. Téllainen
ryhmittely koetaan eriarvoistavaksi ja sen peldtdin aiheuttavan my6s kiusaamista
kavereiden kesken. (vrt. Goodlad 1984, 142.)

"En pidé ajatuksesta, ettd lapset luokitellaan "parempiin ja huonompiin"
heti ekaluokasta lahtien...Lapsi ei ole valittanut." (K 25)

"En pidéd ajatuksesta. Uskon lapseni kokevan vaikeana tillaisen jaotte-
lun." (K 31)

"Lapsi ei pidd vaihdoista -aiheuttaa vain hilind4, eikd ole kiva ldhted
toiseen luokkaan jne." (K 53)
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"Jatkuva ryhmien vaihtuminen voi tuoda rauhattomuutta ja sekavuutta
koulutunteihin. Tasoryhmé- yms. jaot saattavat tuoda tunteen eriarvoi-
suudesta ja siten lisétd epdonnistumisen kokemuksia." (K 38)

Myos opettajat tiedostavat sen, ettd tasoryhmiin ldhtemistd ei aina koeta miellyttdvini
vaihtoehtona, mutta he eivit koe ryhmittelyd kuitenkaan haitallisena -pdinvastoin joillekin
oppilaille jopa hy6dyllisend ja kehittdvana.

"No kylld se varmaan se oma kotiluokka kuitenki on kaikissa luokissa,
mitd ollaan keskusteltu tdssd opettajien kans, niin tuntuu aika térkeelté.
Jokainen porukka kuitenkin siitd omasta kotiluokastaan tavallaan eniten
tykkad, ettd joskus tulee ettd "voi ei", kun tarvii vaihtaa, mutta sitte taas
toisinaan menevit ihan mielelldédn. Sitte jos ei tarvi vaihtaa, niin kylld
sieltd saattaa sitte joskus kuuluakki, ettd "No kivaa, Jee". Jotain
timmostd. Mutta ei kuitenkaan mitenkddn niin voimakkaasti oo sitid
vastustusta, ettd tarvis lapsia houkutella, ettd nyt on vaihto tai muuta,
vaan kylld ne ihan reippaasti sitte menee, kun ryhmét sanotaan ja vérit
luetaan, ettd se on niillekki niink¢ sisdistyny td4 asia. Ettd en méé usko ja
ei 0o kenenk&én lapsen kohalla tullu mitéén kauheita ongelmia, ainakaan
munkaan porukassa, ettd kylld ne on ihan hyvin menny ne vaihdot." (H
2)

"Tuota niin, se vdhd vaihtelee, ettd jotkut saattaa olla sitd mieltd, ettd
"Ei..., vaihto". Ne on varmaan ty6lda&mpid tunteja, ettd siind on tasaviki-
sempi se porukka, niin sille on helepompi antaa t6itd. Ettd mé4 oon sitd
aatellu, ettd se on varmaan ty6lds tunti lahtee ja jotku ei tykkdi vaihtaa
luokkaa. Jotkut taas haluais vaihtaa luokkaa, ettd tinnidinkihdn Anu
kysy, ettd millon m#4 pddsen vaihtoon, kun se on aina ollu mun
ryhméssd, niin se ei oo koskaan péddssy niinku matkustaan. Méi nyt
Hennasta tiidn mitd se on kommentoinu, joka nyt on kakkosella, niin se
el tykkdd vaihosta, koska se on timmonen pikkutarkka, se haluais istua
omalla paikalla ja ndin. Mutta ei se mun mielestd sen tunne-eldmii
mitenkédédn héiritse, ettd paremminki pdinvastoin. Sille on hyvi, ettd se
joutuu sopeutuun, ettd méd istuinki nyt tdsd ja tuosa istuu tuo ja tuo, ettd
musta jolleki sen tyyppiselle on tosi hyvi, ettd joutuu." (H 3)

Opettajat itse eivét ole tietoisia siitd, miksi vaihdot koetaan epamiellyttiviksi. Té4ssé olisi
oivallista selvittdmisen paikkaa, jota voisi kahdenkeskisisséd keskusteluissa tuoda esille. On
tarpeen kuulla lasta asioissa, jotka vaikuttavat lapsen oppimisymparistssd ja voivat jopa
vaikeuttaa oppimista. Oppilaan kokemus on erittdin tirked kehitettdessi luokattomuutta.

"Mutta yleensd ottaen néihin vaihtoihin, niin mé4 en tiid onko ne sitte
vain ndéd danekkdimmadt, jotka sanoo, ettd "Ei vaihtoa" tai ne ei tykk#a.
Ettd jos omassa luokassa on, ettd vaihdot jitetdsin tekemdittd jostaki
jérjestelysyystd niin sield kuuluu ettd "Jee!", mutta se on niin lyhyt hetki,
ettd maéd en ehdi niink$ tajuta, ettd onko sield monta, jolla on naama
niinké myrtyny kun ei ookaan vaihtoa. Mutta ssmmonen yleiskuva on
tullu, ettd ne ei tykkédd. Ja médé oon sitd miettiny, ettd miké se on. Siind
voi olla se oma turvallinen pulpetti, timéd on mun oma paikka ja t&méa on
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meidn luokka ja td4 on tuttua tdmé. Ettd se voi pienilld olla se, ettd se on
mukavaa." (H 4)

Katajalla vaihdot luokkien vililld koetaan onnistuneempana opettajien kannalta, kun taas
oppilaat kokevat siirtymiset vaikeampana. Tdmé on téysin kdénteinen tulos siihen, mitd
Jarvis (1990) sai tulokseksi amerikkalaisissa koulukokeiluissa. Oppilaat viettivit noin 20
luokkatuntia viikossa omissa kotiluokissaan ja 5 tuntia muissa ryhmissid. Kokeilujen
oppilaat eivdt kokeneet vaikeaksi muuttamista luokasta toiseen, kun taas opettajat
puolestaan kokivat. Tastd seurauksena osa opettajista lopetti kokonaan oppilaiden
liikkuttamiset luokkien vililld. Luokaton systeemi koettiin pdfosin onnistuneena, silla
oppilaiden katsottiin hydtyneen ohjelmasta, mutta 82% ndki my6s joitakin ongelmia
aiheutuneen ensimmdiisen vuoden aikana. Useimmat ongelmat liittyivdat juuri
yhteistoiminnalliseen oppimiseen tyoskennelld eri opettajien kanssa ja/tai liikkumiseen
luokkien vélilld. (Jarvis 1990, 27-39.)

Katajalla ryhmét vaihtuvat usein ja tdmé aiheuttaa ristiriitaisia kokemuksia. Opettajat
pitavit tirkeénd sitd, ettd opettaja tarkistaa omien oppilaidensa paikkaa, jolloin he saavat
tasoaan vastaavaa toimintaa ja heille soveltuvia tehtdvid. Joillekin oppilaille puolestaan
nopeat vaihdot aiheuttavat epdvarmuutta, kun ei vélttimittd voi pysyd samassa ryhméssi
pitempéin.

"Esimerkiksi nytkinhdn mé#i vaihoin, mi4 vaihan aina muutamaa omaa
oppilasta. Md4 ainaki pidn lukua omista oppilaista sillai, etti mii heti
vaihan kun mé#4 n#én, ettd nyt... Oisko t44 nyt kolmas vai nelos semmo-
nen suurempi, ettd ollaan vaihetettu? Koska jos méi ykkosid aattelen,
niin ensin oli lukutaidon mukaan, t4ll4 hetkelld on kirjotuksen mukkaan
Jja siind vélilld oli, sitd mukkaa kun ne oppi lukemaan niin niitd kylla
vaihatettiin aina yksitellen..." (H 3)

"Ne on vdhd semmosia, ettd ne ei oo kauheen kivoja...Kaikkia semmosta,
ettd kun ldhtee sinne eri luokkaan, niin sield on aivan erilaista ja sitte ei
aina tiid mitéd pittdd oikeen tehd.. Nyt mdd oon omassa luokassa, mutta
viime viikolla mé4 olin matikan vaihossa ruskeessa luokassa ja jonku
aikaa sitte -kaks viikkoa sitte ma4 olin valkosessa luokassa." (O 5)

Alkuopetuksen luokattomuutta suunniteltaessa tulee kiinnittdd huomiota siihen, ettd
luokattomuus ei saa merkité sité, ettd lapsi on kokonaan ilman pysyvii luokkaa, joka voi
aiheuttaa turvattomuutta. Yhdelld opettajalla on oltava vastuu ja lapsella tulee olla pysyvi
kotiluokka. Tasoryhmié voi olla muutaman tunnin viikossa, mutta muutoin kiinted ryhméa
on tarpeen. Katajan ala-asteella on omat kotiluokat, mutta lapsia vaihdetaan tasoryhmésta
toiseen verrattain usein.
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Monta opettajaa alkuopetuksessa

Tasoryhmédopetukseen liittyvd asia on se, ettd nyt lapsella on monta opettajaa. Yleinen
niikemys on, ettd alkuopetuksen opettajalta toivotaan pysyvyyttd. Pieni oppilas kokee oman
opettajan turvallisuutta tuovana ja totutteleminen toisen opettajan tyylin tuottaa vaikeuksia
sopeutumisessa.

"Ekalla ja tokalla minusta oli tylsid ne vaihdot, kun ensin oli tottunut
yhteen opettajaan niin heti piti vaihtaa luokkaa ja opettajaa ja sitten kun
oli tottunut, niin taas omaan luokkaan..." (O 16)

"Aina kun oppilaat vaihtuvat ja opettajat my0s niin tuntuu vdhén
oudolta, josa vaikka on tottunut johonkin opettajaan ja sitten se yhtakkia
vaihtuukin." (O 17)

Vanhempien suhtautuminen opettajan vaihtumiseen on kriittisempéé kuin itse oppilaiden.
Nykyajan vaihtuvien ihmissuhteiden vuoksi vanhemmat haluavat sdilyttdd lapsella edes
koulussa yhden pysyvén opettajan, joka opettaa oppilasta.

"On ollut erittdin paljon vaikeuksia. Se vaikuttaa oppimiseen ja tunnit
ovat epamiellyttdvid. Kouluunldhté aamulla ollut itkun kans, ku tietdd
ettd opettajia on useampia." (K 23)

"Héan (lapsi) haluaisi vain yhden opettajan. Vaikuttaa sekavalta. Pysty-
vatkd opettajat tuntemaan lapsen yksilond ja antamaan yksilollistd
opetusta? Tamén ikdisille yksi opettaja olisi turvallisuutta tuova... Tuntuu
aika sekavalta. Lapsenikaan ei pidd, koska opettaja vaihtuu. Hén haluaisi
olla omassa luokassa." (K 24)

Erityisesti alkuopetuksen aikana halutaan lapsen olevan saman opettajan opetuksessa.
Vanhemmat ovat kokeneet opettajien vaihtumisen aiheuttavan epdvarmuutta ja sekavuutta
varsinkin ensimmadiselld luokalla.

"Mielestdni monta opettajaa koulunsa aloittavalle on huono
ratkaisu... Yksi asiansa osaava opettaja on lapsen kannalta parempi, aina-
kin 2-3 ensimmaistd kouluvuotta!" (K 35)

"Tamd asia ei ole hyvi. Olisi tarked ténd aikana, jolloin ihmissuhteet
muutenkin vaihtuvat, ettd ensimmdéinen opettajasuhde olisi pysyvd ja

turvallinen. Se on kauaskantoinen asia mielesténi." (K 37)

"Aralle ja pelokkaalle lapselle voisi olla parempi, jos opettaja olisi aina
sama, varsinkin koulun alkuaikoina." (K 38)
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Oppilaat eividt pidd muita opettajia yhtdén sen huonompina, mutta kuitenkin oma opettaja
on kaikista sopivin. Pienelle alkuopetuksen oppilaalle oma opettaja on turvallisuuden tuoja
ja hinen opetuksessaan halutaan olla. Oppilaat arvostavat eri opettajien vahvuuksia, mutta
ristiriitaisuus eri opettajien opetuksessa aiheuttaa myds epétietoisuutta oppilaassa.

"Mé4 haluaisin yhen opettajan vaan itelleni..Ois kaikissa aineissa sama
opettaja, mutta lisdkurssissa mulla on Aija ja se on TOSI hyvi soitta-
maan, mutta sield mai haluaisin sen. Ei tarvis koko ajan rampata ees taas
ja sitte se tuntuu inhottavalta kun on koko ajan eri opettaja ja sitte méa
en opi kato Hannelelta (oma opettaja) palijo mittdédn, kun eri opettaja
opettaa vaikka didinkielts, ettd tuosta sivusta tehhdin noin tavuttamia ja
sitte meién opettaja sanoo, ettd il tavuta...ja mdd meen sekasi sitte." (O

1y

"Toinen opettaja ei valttdméttd semmosesti ossaa opettaa... tai kylld ne
ossaa opettaa, mutta toiset on opetellu toisen kielen tai musiikin" (O 13)

"On eri opettaja, yks opettaja alkaa hopottdd omiansa,.. niin se hopisee
ensin jotain ihan omiansa, oma keksimidnsa kaikenlaisia, ottaa kirjasta
samoja, vanhoja laskuja, jotka on jo aikoja sitten laskettu." (O 4)

"Toisesa luokasa on vaikiampaa, kato ku m#i en oo tottunu toisen
luokan opettajiin..." (O 1)

Tasotuntien kokemisessa epamiellyttaviksi ja tyytyméattomyydessi opettajan vaihtumiseen
on yhteys, silld siitd kuitenkin pidetddn, ettd samassa luokassa on monta opettajaa.
Opettajan ja pdivdhoidon henkil6ston oleminen yhtdaikaa omassa luokassa koetaan
myonteisend. Kun saa olla omassa luokassa ja oman ryhmin kanssa, ei useamman
opettajan olemassaoloa koeta kielteisend, vaan pdinvastoin: se on suuri etu. Yksimielisinid
oppilaat kokevat saavansa helpommin apua vaikeissa asioissa.

"Aina kun tarttee apua, niin ei tarvi koko ajan oottaa." (O 3)

"Se on ihan hyv4, ettd jos oma opettaja opettaa vaikka nyt ekaluokkalai-
sia, niin sitte on joku toinen joka opettaa tokaluokkalaisia." (O 6)

Uusiin tilanteisiin helposti sopeutuville, ulospdinsuuntautuville ja "reippaan rohkeille"
oppilaille muutokset eivét tuota vaikeuksia. Ndmé oppilaat kokevat opettajan ja ryhmén
vaihtumisen mydnteisend vaihteluna. He my6s uskovat, etté tdllainen systeemi on keksitty-
kin siksi koska opettajat ovat halunneet tuottaa oppilailleen vaihtelua.

"Vaihot on siksi, ettd ois vdhd vaihtelua... On kiva vaihdella, ettei koko
ajan omasa luokasa. On hauska tehi toisissaki luokisa vilisd, ettei tarvi

koko ajan olla omasa luokasa." (O 7)

"Joskus on kiva vaihella, kun on omassa luokassa ollu pitkdén, niin sitte
vaihtaa luokkaa. Toisessa luokassa on kivoja tehtdvid." (O 20)
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Oppilas saattaa kokea vaihdon erilaisuutta, jannittavyyttd ja vaihtelua tuovana, vaikka osa
vanhemmista suhtautuu néihin varauksellisesti lapsensa puolesta.

"Niin, olisiko se turvallisempaa, ettd on se yksi oma ope, johon turvautua
ilossa, pelossa ja muissa kysymyksissd. Kysyesséni héneltéd (lapselta) oli
sitd mieltd, ettd on védhén jannid joutua toiseen luokkaan ja toiselle opet-
tajalle." (K 40)

Muutama oppilas nikee opettajien erilaisuuden rikkautena, silld toinen opettaja voi opettaa
asian niin, ettd sen tajuaakin paremmin. Joskus asian oivaltaminen voi olla niin pienestikin
kiinni. Useamman opettajan ldsndolo tukee sosiaalisuuden tavoitetta, silld nidin totutaan
tyoskenteleméén erilaisten ihmisten kanssa.

"Ehké se oli aluksi hdimmentivid, kun oma ope ei pitidnytkddn kaikkia
oppituokioita, mutta kaikkeen tottuu... Kuitenkin eldméssi on opittava
olemaan ja tydskenteleméin erilaisten ihmisten kanssa. Siihen on hyvi
oppia pienestd pitden." (K 1)

"Piddn hyvind ettd lapsia opettaa useat opettajat, jolloin ne oppivat
tuntemaan eri tavalla opettavia ja tulevaisuutta ajatellen, joka
tapauksessa aina tulee uusia opettajia vastaan." (K 3)

"Mielesténi on ihan hyvi asia, ettd on useampia opettajia. Opetus on
vaihtelevampaa ja oppilas saa paremmin tuntumaa erilaisiin aikuisiin
thmisiin." (K 5)

Myds opettajat ajattelevat useamman opettajan olevan lapselle eduksi, jolloin héin tutustuu
erilaisiin ihmisiin ja opetustyyleihin. Tulevaisuutta ajatellen on hyvé, ettd lapset eivit ole
yhden opettajan varassa, vaan he tottuvat moneen opetustyyliin, oppivat kuuntelemaan
erilaisia aikuisia, huomaavat ja hyviksyvét ihmisten persoonallisuuksien erot.

"Ja lapsilta sitte niin, ehkd se lapsilta edellyttds sitd, ettd lapset joutuu
useempiin opettajapersooniin tutustumaan. Me ollaan kylld ainakin
ajateltu- mind ainakin oon henkil6kohtasesti ajatellu, ettd kuitenkin
yldasteellekin mennessi lapsihan  joutuu sitte todella
aineopettajajédrjestelmédn. Nyt kun hélld on kuitenkin sellanen turvattu
kotiluokka ja turvattu oma ope, jonka selvisti huomaa néistd oppilaista:
ne on itelle térkeitd ja ite on niille tdrked, sen huomaa muista. En usko,
ettd tdssd turva hévidd, vaikka jonkun verran kulkevatkin eri luokkiin.
Toinen ihminen voi tietysti olla toista mieltd, mutta kylld meilld ainakin
kaikilla, jotka tétd ty6td tehdéddn, on sellanen ndkemys, etti téssi sellanen
turva sdilyy ja toivottavasti lapsi saa kokemusta erilaisista persoonista ja
ois sitte valmiimpi ehka yldasteella siihen." (H 2)
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Esikoululaisten mukanaolo tunneilla

Esikoululaiset on koettu kokeilun alkuaikoina hankaliksi ja ndmd ndkemykset tulivat
edelleen esiin luokan numero 3 vanhempien mielipiteissd. Vaikka esikoululaisia ei endi
tdssd opetusryhméssd olekaan ovat kokemukset olleet niin vahvoja, ettd sdvy pysyy
edelleen negatiivisena. Esikoululaiset eivit olleet tottuneet kouluty6skentelyyn, vaan olivat
tehneet tyon rauhattomaksi muillekin. Esikoululaisissa on tietysti erilaisia yksil6itd niin
kuin muissakin ja kokeilun alkuvaihe on ollut hdmmentidvad uutuudessaan kaikille -niin
oppilaille kuin opettajillekin. Tutkimusvuoteni aikana eskariporukasta ei ollut mitdin
hairi6td luokissa.

"Oppilaamme itse sanoo, ettd eskarilaiset ei ole tottunu vield koulun-
kéyntiin ja meluavat niin kovasti, ettei haluaisi heiddn olevan yhdessd
oman luokan kanssa"

"0-luokka erilleen péivékotiin, 0-luokkalaisten kypsyméttémyys saattaa
hiiritd kouluik&isten keskittymistid" (KD)

Vanhempien kielteinen suhtautuminen esikoululaisten oppitunneille tulemiseen johtuu
siitd, ettd pdivdhoitoikdisten uskotaan aiheuttavan rauhattomuutta koulutunteihin.
Pienempien oppilaiden opettajalta vaatiman ajan vuoksi vanhemmat epiilevit oman
koululaisen mm. saavan vdhemmén opettajan tdysipainoista huomiota ja tulevan niin
syrjaytetyksi, vaikka ekaluokkalaisten tulisi saada olla pienimpié koululaisia.

"Mielestédni héiritsevét isompien tyorauhaa ja keskittymistd. Tarhan ja
koulun raja on vedettdvi johonkin." (K 22)

"Lapsi ei saa yksilollistd opetusta. Opettaja keskittyy enimmikseen
pienimpiin -eskareihin ja ekaluokkalaisiin, tokaset jdivit huomiotta,
koska heitd pidetddn "isona". (K 24)

"Meidén oppilas olisi kuulemma halunnut kdydi "rauhassa” eka- ja toka-
luokan." (K 27)

Eri-ikdisten oleminen samassa luokassa koetaan osaltaan hiiritsevidnd ja opetusryhmén
kokoa liian suureksi kasvattavana.

"Oman lapseni kohdalla ekaluokan aloitus olisi sujunut ehkd paremmin
entiselld systeemilld, hdn koki hédiritsevdnd liian suuren oppilasméirin
samassa luokassa ja opettajan vililld ei syntynyt samanlaista turvallisuu-
den tunnetta kuin vanhemman lapseni aloittaessa ekaluokan vanhan
tyylin mukaan. Mielesténi ekaluokkalainen tarvitsee pehmeédn laskun
koulumaailmaan, ei liian suurta ryhmékokoa eikd eri ikdisid samaan
luokkaan." (K 40)

Perinteisen  koulun opetus ei sellaisenaan sovellu esikouluikiisille, vaan
opiskeluympériston on muututtava. Kataja on muokannut tyémuotojaan kehitellessdén
kokeilua. Ratkaisevaa on se, ettei endd ajatella sopiiko lapsi kouluun, vaan pohditaan
sopiiko koulu lapsille. Asennemuutos on tarpeellinen, silld lasta ei tarvitse muokata
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koululle sopivaksi, vaan koulua on kehitettivd vastaamaan lapsen tarpeita. Kypsyys-
ajattelu on kuitenkin juurtunut tiukkaan ja vanhemmilla on epdilys siité, ettei peruskoulu
vield sellaisenaan sovellu esikouluikdisille.

"Uskon, ettd ovat vield liian lapsia ks. tunneille. Tietenkin voisivat sen
verran kdyd4 katsomassa mité tulevaisuus tuo tullessaan." (K 28)

Erityisesti ne vanhemmat, joiden oma lapsi on kéynyt esikoulun Katajan yhteydessé pitavat
koulun puoleen tutustumista esikouluvuoden kautta merkittdvand. Esikoululaisten
oleminen tunneilla koululaisten mukana koetaan molempia osapuolia hy6dyttavaksi. Tima
poikkeaa esikoulukokeilua koskevista kyselyistd, silld mm. Tiihosen (1980, 21)
vanhemmat haluavat esiluokan sijoittamista omaan erilliseen rakennukseen tai peruskoulun
yhteyteen omaksi luokaksi.

"Esikoululaisten ldsndolo tunneilla on erittdin hyvi: lapset oppivat tule-
maan toimeen keskenddn, auttamaan ja tukemaan toinen toisiaan.
Huomaamaan, ettd vaikka asioita opitaan eri lailla kaikki oppivat luke-
maan, laskemaan jne." (K 33)

Kokeilun alkuvaiheessa koululaisten suhtautuminen eskareihin oli kriittistd ja timi nikyy
yhd joidenkin ylempiluokkalaisten suhtautumisessa. Tutkimusvuoteni aikana 3. luokalla
olleet oppilaat pitdvét itsednsd "isoina" kokien esikoululaiset ja alempien luokkien oppilaat
helposti vastenmielisina.

"Mind en pitdny siittd, ettd kakkosten ja ykkosten piti olla samassa
luokassa. Eskareista mini en pitény, koska ne tuli aina meijidn luokkaan
ja polisi kauhiasti. Sitte ne kerjds kaikkia tavaroita. Min4 en pitény koko
ykkos-kakkos-nolla luokasta. Sitte ko hyppi vaikka vistid, ne tuli aina
marnuamaan, ettd me otettas ne ja jos otti nii ko jéi niin ne rupes keksi-
méén jottain ettd ne sais vield hyppid ja ettd ei joutus padhdn. Nyt ne ei
endd tuu meijén kaas hyppiin. On ne nyt ihan mukavia." (0 15)

"Mind olen sitd mieltd, ettd nollaluokkalaisten pitdisi pysyd eskarin
puolella jos niitd on ees koko koulussa." (0 16)

"Toisella luokalla oli inhottavaa, kun oli niit4 pikku ipanoita. Sitten oli
helpotus kun pédisi kolmannelle luokalle." (O 21)

Nykyisten kolmosten ollessa alkuopetuksessa oli myds opettajilla linjan hakua systeemiin
ja uuden toiminnan etsimisté, joten télld oli my6s vaikutusta opetuksen muotoutumiseen.
Uutuudessaan opetus koettiin sekavana. Esikoululaisten ajateltiin aiheuttavan héirioti
varsinaiseen kouluopetukseen eivétkd kaikki halunneet heitd alkuvaiheessa oppitunneilla.
Téassd on tapahtunut selvd muutos vuosien kuluessa, silld tutkimustuloksieni mukaan
nykyiset oppilaat haluaisivat eskareita tunneilleen jopa enemmén.

Vanhempien uskomukset ja oppilaiden kokemukset esikoululaisista eivit vastaa toisiaan.
Nykyiset alkuopetuksen oppilaat itse kokevat eskarilaisten tunnillaolon yksinomaan myon-
teisend asiana. Alkuopetuksen oppilaat eivit ole kokeneet heistd olleen mitddn héairiotd,
pdinvastoin tunneilla on leikitty ja on ollut enemmain mielekastd toimintaa. Eskarit tuovat
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mukanaan vaihtelua tunneille ja erilainen toiminta keventdd kouluty6td. (vrt. Tiithonen
1991, 27-30.)

"Me leikitdén tunnilla, kun eskarit tulee" (O 10)
"Sitte ei tehi niin vaikeita tehtdvid" (0 11)

Esikoululaiset ovat myds pystyneet opettamaan jotain koululaisille kertomalla omista
toiminnoistaan.

"On se hyvi, ettd neki tulee tunneille. Opitaan meki véha niiltd siitd, kun
mitd ne on tehny niistd me ei oo tehty, niin ne on niistd meille ker-
tonu..No se oli semmonen niin ne oli tutkinu jotain vedesti ja
hiekasta...Mé&#ki haluaisin tehd tutkimuksia...tokalla ne tekkee sitte." (O
7

"Me opitaan niiltd rauhallisuutta!" (O 8)

"On eskareiden ja koululaisten yhteinen askartelutunti. Esikoululaiset
ovat tottuneita askartelijoita. Koululaiset ihastelevat, miten taitavasti
eskarien néppérit sormet kasaavat askartelutikuista pikkumdokkeja. Joku
eskari ennittdd jopa auttamaan koululaiskaveriaankin saatuaan oman
liimauksensa loppuun." (PK -96)

Yhteistoiminta tunneilla onnistuu hienosti ja tilld hetkelld alkuopetuksessa olevat oppilaat
haluaisivat eskareiden olevan koulun puolella useammin.

6.2 "Tuulen mukana..."
-Opetuskokeilun tuomat edut

6.2.1 Yksilollisyyden ja erilaisuuden hyviaksyminen
a) suhteessa oppilaisiin

Lapsikeskeinen kasvatusndkemys pohjautuu yksil6llisyyden kunnioittamiseen ja yksildiden
vélisen tasa-arvon ihanteeseen. Lapsi hyvéksytddn sellaisenaan eikd hantd pyritd
sovittamaan mihink##n ennalta méaéréttyyn muottiin. Jokaisen yksilon ainutkertaiset tarpeet
ja kiinnostuksen kohteet ovat tirkeitd ja samanarvoisia. (Hytonen 1992, 14.)

Koko luokattomuus-ajattelu lahtee siitd ajatuksesta, ettd ihmisen ei tarvitse (eikd voikaan)
olla samanlainen -toimia samalla tavoin, oppia yhté aikaa ja saman verran. T4ma periaate
tulee varsin selvésti esille tutkimuskouluni toiminnassa, silld opetus antaa lapselle
mahdollisuuden tydskennelld sen mukaan, mihin hén itse on kypsd. Tastd ldhtotilanteesta
edetdin sitten valmiuksien mukaan.
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"...jokainen oppilas, kun lapset tullee kouluun seitteménvuotiaina, niin
on hyvin eri tasolla, toiset ossaa lukkee, toiset ei osaa kirjaimiakaan vield
ja sitte pystyttiin jakamaan tdmmosiin erilaisiin ryhmiin -nimenomaan
ndd ekaluokkalaiset. Ja siitd sitte myOs jatkoa tietysti, sitte myds
toisluokkalaiset omien taitojensa mukaan, niin kaikki saa sitd oman
tasoistaan opetusta." (H 1)

"Mielestini ndin huomioidaan oppilaat paremmin yksildind ja tuetaan
jokaisen kohdalla oikealla tavalla oppimista. Kaikki eivét opi samaan
tahtiin." (K 8) '

Kun kaikki yksil6t ovat erilaisia, tarvitaan myds erilaista ohjausta, jotta voidaan
maksimoida kunkin yksilon potentiaali (Anderson & Pavan 1993, 70). Katajan opetuksessa
tdim4 huomioidaan tasoryhmityksessd annettavan erilaisen tehtéviston ja opetuksen kautta.
Ikdintegroidussa ryhméssd voi osallistua opetukseen oman tasonsa mukaan.
Tapauskoulussa ei tuijoteta ik##in, vaan annetaan jokaiselle mahdollisuuksia opiskella
edellytystensd mukaan. Toimintapuitteet on pyritty saamaan kuntoon niin, ettd kunkin
opiskelu mahdollistuu oman tason mukaan.

Oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen opetuksessa antaa oppilaalle mahdollisuuden
edetd omista resursseistaan késin. Realistisella tavoitteenasettelulla on olennainen merkitys
oppilaan uskoon itsestdén ja kykyyn toimia. Motivaatiotutkimuksesta tunnettu McClellan
(1985) huomasi oppilaiden olevan motivoituneita kouluissa, joissa opettajien ja heidédn
omat olettamuksensa itsestddn ovat tarpeeksi korkealla vaatien ndin lasta parhaisiin
ponnisteluihin. Tavoitteet eivédt kuitenkaan saa olla niin korkealla, etti tuloksena on
ylenmédrdinen turhautuminen ja lannistuminen. Kun opetuksen tavoitteet on asetettu
kunkin oppilaan tasoa vastaavasti, my6s motivaatio tydskentelyyn kasvaa. Ei ole pelkoa tai
jatkuvia epdonnistumisia, jotka johtaisivat tehtdvien vélttelyyn. Kun luokka-aste ei sido
endd perinteiseen tapaan, voi edetd tehtdvissdin nopeammin tai hitaammin omien
kykyjensé puitteissa.

"Hyva! Hitaammat eivit turhaudu liian vaikeiden asioiden kanssa eikd
nopeampien tarvitse odotella. Uskon, ettd on oppilaiden itsetunnon ja
koulumotivaation kannalta hyvi asia." (K 13)

Omaan tahtiin etenemisen ansiosta toiset oppilaat eivdt pddse turhautumaan haasteiden
puutteeseen eivitkd toiset puolestaan liian suuriksi kokemiinsa haasteisiin. Ndin voidaan
kaikkien motivaatio- ja mielekkyyskokemuksia parantaa, kun kukin saa eniten tarvitse-
maansa tukea, apua, ohjausta ja kiitosta. Tall6in yksil6llisyys ja omatoimisuus saa perustan
jo varhaisessa vaiheessa. (Hirvi 1993, 15-16.)

Lukuisia tutkimustuloksia on l6ydettdvissd onnistumisen, motivaation ja itsetunnon yhtey-
destd opetuksessa (esim. McClellan 1985). Katajan opetusmuodossa pidetdén tirkeidnd
juuri sitd, ettd lapsen itsetunto vahvistuu. Kun tehtévét on mitoitettu yksilon voimavarojen
ja kykyjen mukaan, kasvattaa onnistuminen itsetuntoa. Tdméd puolestaan lisdd halua
ty6skennelld ja ndin saavutustaso kasvaa edelleen.

"Térkein: kehittdd oppilaiden itsetuntoa paremmin kuin perinteinen." (K
13)

60



Useat tutkimustulokset luokattomasta opetuksesta tukevat tdtd nékemystd. Luokattoman
ohjelman oppilailla on yleensd parempi saavutustaso ja itsetuntemus kuin perinteisen ohjel-
man oppilailla (esim. Pratt 1983).

Kun oppilas saa edetd omassa tahdissa, lapsi oppii perustaidot kunnolla. Perinteisessd
opetuksessa edetdén keskitason mukaan ja heikompien pitdé vain yrittdd pysytelld perdssa,
vaikka ei asioiden selkiytyminen olisi vield kehitysvaiheelle ominaista. Oppilaat itse
pitdvdt yksilolliseen tahtiin etenevdid opiskelua erittdin hyvidnid, kun saa toimia omien
rajojen ja kykyjen puitteissa rauhassa.

"Se on ihan hyvé, kun ei tarvi koko ajan héttdilla." (O 3)

Bloom (1981) tuo keskeisend esille sen, ettd oppilaalle on tirkedd erityisesti koulun alku-
vuosina saada oppimistehtédvid, joissa hdn kokee onnistuvansa. Lapsen yksil6llisyyden
huomioiva vuosiluokkiin sitomaton opetus on juuri keino ehkiistd epdonnistumista ja yksi-
16lle sille hetkelld sopimattomien vaatimusten takia tapahtuvaa turhautumista tai rajojen
ylapuolella tapahtuvaa rimpuilemista.

Myd6s vanhempien puolelta ollaan tyytyvéisid siihen, ettd lapsen ei tarvitse olla tai yrittdd
olla mit4&n muuta kuin miké hén on.

"Katajalla lapsi saa ja uskaltaa olla oma itsensi. Kaikkein parasta
minusta on Katajan ldmmin ilmapiiri ja se, ettd lapsi voi oppia asioita
omaan tahtiinsa." (K 11)

"Tarke#nd piddn sitd, ettd opettaja huomioi lapsen myds yksiloni.
Huomiota tulisi saada yhtélailla ujon ja hiljaisenkin. Kannustus on tirk#a
ja usko lapsen onnistumiseen. Katajan opetuksessa lapsen huomioiminen
ja kannustaminen on kiitettidvid." (K 14)

Vanhemmat arvostavat koulun saavutuksista juuri yksilllisyyden huomioimista opetuk-
sessa. Yksilollisyyden on korostuttava myos koulussa ja erilaisuus on hyvéksyttiva, silld
koulun ulkopuolisessakin eldmassé tulee ndkymaéén erilaisuuden kirjo.

"Oppilaan omaan tahtiin eteneminen pitéisi olla kiytintoni itsestézinsel-
vasti!" (K 7)

"On hyvé, ettd jokaisella on mahdollisuus oppia asioita oman kyvyn ja
resurssin mukaan...Minusta heilld on paremmat mahdollisuudet omaksua
opittava asia, kun he saavat edetd omaan tahtiin." (K 10)

Lapsen erilaisuuden kunnioittaminen on osoitus Katajan koulun kyvysti ldhesty4 lapsia
heiddn yksilollisistd valmiuksistaan ldhtien. Eihdn teenndistd ik#vuosiin sidottua
ryhmittelyd ole muussakaan koulun ulkopuolisessa toiminnassa. Ei kotona ryhmitelld
lapsia leikkiméén eri huoneisiin toteamalla "S-vuotiaat tdhdn huoneeseen, 7-vuotiaat menee
leikkiin tédnne jne.", eikd uimahallissa jaotella lapsia altaisiin iin mukaan "-89 syntyneet
tanne altaaseen, -88 syntyneet pédsee tuonne..." jne.
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"Luokattomuus on oikein, eldméssédkin on harvoin "luokkia" (K 7)

Hyvin suuri etu miké kokeilun myotd on saavutettu on se, ettd lasta ei endd tuijoteta iké-
vuosien mukaan. On pédsty osiltaan luopumaan peruskoulua vaivanneesta
sidonnaisuudesta ikédluokkiin ja n#hdddn lapsi yksilond omine kehityspiirteineen,
tarpeineen ja tavoitteiden asetteluineen.

Ikd4n perustuva luokkajirjestelmd yksinkertaistaa, silld lapsiryhméd késitellddn
vuosilukujen mukaan. Koulunkdynnin edistymistd seurataan luokalta toiselle siirtymisen
kautta, mutta timi ei osoita kuitenkaan vélttdmittd oppimista ja asioiden ymmaértdmista.
Luokkajéirjestelmd aiheuttaa sen, ettd oppilaan pyrkimykset kohdistuvat vain oman
ikdryhmén mukana pysyttelyyn. Samanikiisten oppilaiden ollessa eri kehitysvaiheissa ja
kiinnostuneita erilaisista asioista nostaa jérjestelméd esiin ne oppilaat, jotka osuvat
opetussuunnitelman "oikeaan vaiheeseen". Luokkajérjestelmé tukee néin niité, jotka eivét
paljon tukea tarvitsekaan ja saattaa vaikeuksiin ne, jotka eivdt vield ole valmiita
omaksumaan opetettavia asioita. (Jarvilehto 1995, 166-167.)

Tapauskoulun toiminnassa voidaan tehostetusti ottaa huomioon erityisesti niiden lasten
taustat, jotka kayvit esikoulun koulun yhteydessi. Myds muiden lasten aikaisemmat koke-
mukset ja oppiminen pyritddn huomioimaan opetuksessa, silld lapsi ei tule kouluun
"pystymetséstd". Esimerkiksi Jarvilehto (1995, 163-167) korostaa lapsen osaamia asioita jo
ennen kouluikéd. Ian mukaan samanlaistaminen ei ole onnistunut ratkaisu, silld oppiminen
on yksil6llistd toimintaa ja sen tehokkuus riippuu olennaisesti yksilén kunkin hetkisesti
kehitysvaiheesta ja eldméntilanteesta.

"Oikea kdytdntd. Lapsi saa opiskella sen mukaan, kun on kehitty-
nyt...Ilman muuta ndin pitdd olla. Lapsellehan tulisi aika pitkéksi, jos
pitiisi tehd4 jotain aivan mahdottoman helppoja tehtivid." (K 9)

Tasa-arvoisempi suhde aikuisen ja lapsen vililld tulee ilmi kdytdnnon tyossd. Katajalla on
murrettu perinteisen péivikoti- ja kouluopetuksen pedagogiikkaa, jossa aikuinen tietdd ja
opettaa ja lapsi vain vastaanottaa tietoa. Pyrkimykseni ei ole se, ettd koko lapsiryhma oppii
saman asian samaan aikaan, silld ihmiset tarvitsevat vapautta tehda t6itd ilman ettd kukaan
mielivaltaisesti tahdittaa ja mitoittaa heidén ty6tdéan. Mm. Riiheld (1993, 89) on pohtinut
juuri tasa-arvoisuuteen perustuvaa pedagogiikkaa.

Katajalla on pédsty kohden oppilaskeskeisempdd tyoskentelyd, silld lapsen omalle
kehittymiselle on annettu arvo. Tasa-arvo ei ole sit4, ettd kaikki opettelevat asioita samaan
tahtiin. Tédrkeén4 ja tasa-arvoa tuovana pidetién

"sitd, ettd jokaisella oppilaalla on samanlaiset mahdollisuudet oppia." (K
10)

Samojen asioiden suorittaminen ei luo tasa-arvoa koulutusjérjestelmidn, vaan
koulutuksellinen tasa-arvo voi syntyd vain jos kukin oppilas saa kehittdd itsedén siihen

suuntaan, joka hénelle on ominaisin (Jarvilehto 1995, 167).

Katajan opetuksen suuri saavutus on yksilollisyyden huomioiminen yhd enenevéssi
mairin. Kun jokainen lapsi on erilainen, my6s opetustilanteiden tulee olla ainutlaatuisia.
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Kasvatustyd ei tapahdu saman kaavan mukaan. (Riiheld 1993, 86.) Juuri sekaikdiset
ryhmittelyt antavat lapsille aikaa ja mahdollisuuden kehittyd omaa vauhtiaan (Lolli 1993).

Opettajan merkitys luokan ilmapiirille on hyvin olennainen, silld hén vaikuttaa itse osoitta-
mansa arvostamisen kautta my®s muiden oppilaiden suhtautumiseen toisiinsa ja
yksiléllisten piirteiden hyviksymiseen. Opettaja myotivaikuttaa omalla opetustyylilldén,
opetuksen siséllolld ja muodolla ja kaikilla sanattomillakin viesteilldén. Yhteistyohenkinen
opetustyyli luo oppimiselle myonteisemmén ilmapiirin ja synnyttdd positiivisempia
asenteita koulua kohtaan kuin mikd4n muu opetustyyli. (Ruohotie 1985, 36.)

Kyseisessd koulussa arvostetaan jokaista oppilasta ja pyritddn 16ytdméén hénestd vahvuuk-
sia. Lapsen oma ainutkertaisuus hyviksytdsn ja héntdi autetaan kehittimdén omia
yksilollisid taipumuksiaan.

"Aamupiirissd Teemu kertoo muille hiihtokilpailustaan. Opettaja auttaa
kertomista kysymyksin. Teemu ndyttd4 lusikkaansa kavereille ja kokeil-
laan havainnon kautta miten paljon nopeampaa voittaja meni (lasketaan
dsneen millainen aika 4 sekuntia on). Tunnelma tilanteessa on kaikkia
arvostava. Ilmapiiri on kannustava ja opettajan asenne heijastuu lapsiin.
Opettaja kertoo mm. siit4, ettd on monenlaisia kilpailuja, nyt oli kyseessd
hiihtokilpailu. Joku on hyvid piirtimisessd, toinen laskemisessa jne.
Téssd yhteydessd annetaan myos eskareille palautetta kuvaamataitokisan
johdosta. Puheenvuoroja jaectaan vield 4 kappaletta, silld halukkuutta
keskusteluun on niin paljon, etté piirissd menisi vaikka koko pdivd. Kun
on mietitty sitd, ettd jokaisella on omia lahjakkuuden alueita ja ettd
toinen on parempi toisella alueella, haluaa Karri vield sanoa &ineen
mieltidnsi painavan asian: "M4i4 en oo hyvd misséédn." 1.]uokan poika on
surullinen, koska ei ole saanut palkintoa vield missdén. Yhdessd porukka
miettii Karrin vahvuuksia. Karri saa todella aurinkoisen ilmeen
kasvoilleen, kun tulee ilmi, ettd hin tietdi sellaisia asioita, joita toiset
samanikdiset ei vield tiedd. Opettaja kertoo yleissivistys-sanasta. Karri
on mm. hallinnut kisitteen possessiivisuffeksi, josta muut eivit ole vield
edes kuulleetkaan." (PK 1/3 -96)

Koulun ilmapiiri koetaan erilaisuutta hyviksyviksi ja timédn vuoksi vanhemmat laittavat
lapsensa mielelldén kyseiseen kouluun.

"Yhteiset juhlat koko koululle. Kaikki oppilaat saavat osallistua, myos
harjaantumisluokka ohjelman tekemiseen ja suorittamiseen omien
voimiensa mukaan. Se limmittd4 mieltd, enkd todellakaan ole ainoa!" (K

1)
"Olen ollut suhteellisen tyytyviinen Katajan ala-asteen toimintaan. On

hyvi, ettd kouluty6td kehitetén ja oppilaiden yksiléllisyys huomioidaan
opetuksessa." (K 38)
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b) oppilaiden vilisissd suhteissa

Vanhemmat asettavat koulun tirkeéksi tavoitteeksi sen, ettd opitaan hyviksymééin erilaisia
oppilaita.

"Ettd lapsi oppii olemaan ryhméssd, hyvéksyy erilaiset kaverinsa ja
my0s itsensd, ettd myds opettaja hyviksyy lapset yksiloini..." (K 11)

Erilaisuuden hyvdksyminen ndkyy myds siind, ettdi myonteinen asenne koulun toisessa
siivessd  oleviin  kehitysvammaisiin  oppilaisiin  levidd opettajista  oppilaisiin.
Harjaantumiskoulun oppilaat hyviaksytddn, he ovat mukana aamunavauksissa, jarjestetdéin
yhteisid teemapdivid, juhlia yms. Oppilaat mainitsevat erilaisia oppilasryhmii kertoessaan
oman koulunsa erikoisuudesta verrattuna muihin ala-asteisiin.

"Katajan koululla on kiva opiskella. Katajan koululla on eskarit ja kehi-
tysvammasten luokka..." (O 23)

Harjaantumisluokan oppilaan aamunavauksessa lukema runo oli yksi osoitus siitd, ettd
erilaisuus on asia, johon tartutaan myonteisessd mielessd. Tétd oppilaan tekemdd runoa
analysoitiin myds myShemmin joillakin oppitunneilla.

"On onnesi tarhassa
ruusuja monta

oi sallitko mun
joukossa olla.

Vaikka mé orvokki oon,
saanko saapua muistosi
ruusustoon."

-J. 11.11. 1995-

Ryhmiity6t eri ikdisistd muodostuvissa ryhmissé onnistuvat suuremmitta kitkoitta. Ryhmé-
toissd ryhmén jésenet osaavat hyodyntdd erilaisten oppilaiden taitoja ja tietimystd esimer-
kiksi niin, ettd 1.luokkalainen lukee, 2.luokkalainen kirjoittaa ja O-luokkalainen piirtda
aitheeseen liittyen.

"Oppilaat hyvéksyvit toistensa erilaisuuden ja kéyttdvit hyodykseen
toisten osaamiset ja kunkin vahvuudet. Tutkijan ominaisuudessani olen
seuraamassa ympéristdopin tuntia. Oppilaat jakautuvat ryhmiin niin, ettd
jokaisessa 3 hengen porukassa on 0-, 1- ja 2-luokkalainen. Oppilaat alka-
vat selvittdd kirjan tekstid ja etsid vastauksia annettuihin kysymyksiin.
Menen tarkkailemaan ryhmien tydskentelyé.

Tutkija: "Tulin kattoon teidén ryhmas..."
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1-luokan poika: "Meilld on tdllanen hitaampi malli...Ei oo vield mun
vuoro."
2-luokan oppilas lukee hitaasti vaikeahkoa tekstid. Muut yrittdvét kuun-
nella, joskin kuuntelu niyttdd aika ajoin herpaantuvan, kun heikohko
tasoinen lukija kangertelee.
Tutkija: "Mika tehtdva teilld on?"
0-luokkalainen: "En tied4. Tuon pités tietdd."
0- ja 1-luokkalainen osoittavat 2-luokkalaista."

(PK 26/2 -96)

Yhteisty6td opitaan pikku hiljaa, joskin myds vaarana on se, ettd tukeudutaan
toimeliaan ja taitavamman ryhmaildisen varaan. Yhteisessd toiminnassa ja
vastuunotossa kuitenkin kehitytd4n vain yhteisten kokemusten ja harjoittelun kautta.

Koululaiset hyviksyvit porukkoihinsa eri-ikdisid oppilaita. Erilaisten lasten kirjo
koetaan mukavana. My6s vilitunneilla leikitddn sekaporukoissa. Tutkijan
havainnoima oppilaiden itse keksimd Buldoggi-koira -leikki oli mielenkiintoinen.
2.luokkalainen, suurempi kokoinen kaveri oli buldoggi (nimeltd&n Maasturi) ja 0- ja 1-
luokkalaiset ulkoiluttivat koiraa narun nokassa. Porukka vaelsi ympéri pihaa, heritti
huomiota ja kdvi vilissi esittdytymassa tutkijallekin.

KUVA 1. Perinteiset luokkarajat eivit sido oppilaita, vaan eri-ikdiset leikkivat keskenédén
luontevasti.
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¢) suhteessa opettajakavereihin

Katajan kokeilussa nousee pohdittavaksi perinteinen asetelma: Yksin tydskentely vs.
yhteistyd. Kyseisessd koulussa poiketaan siitd opettajan ammattikuvan
tunnusomaisesta piirteestd, jossa kunkin opettajan odotetaan pysyvdn omalla
alueellaan, toisen ty6hon ei sekaannuta eikéd toisten aikuisten tyotd voi juurikaan
menné arvioimaan. Turvautuessaan omaan "yksinvaltiuteensa" ja tukeutuessaan vain
omaan tyon hallintaansa menetetdédn kuitenkin paljon. Opettajan takana sulkeutuva
luokan ovi, sulkee my6s samalla mahdollisuuden avoimeen keskusteluun,
yhteisty6hon ja avunsaantiin. Yhteistyon avulla saadaan kunkin opettajan erityiskyvyt
yhteiseen kéyttoon ja voidaan suunnitella ja toteuttaa oppilaiden yksil6llistd opiskelua.
(K4gridinen ym. 1990, 31-32.)

"... opettajat on ottanu toisia aikuisia sinne luokkaan ja se on varmasti
semmosen perinteisen luokanopettajan rooliin aikamoinen muutos, silld
opettajahan on kautta aikojen pistidny oven kiinni ja voimakkaasti opet-
tanu." (H 1)

Suvaitsevaisuus ja erilaisuuden hyviksyminen ei jd4 vain oppilaiden oppimiselle asetetuksi
tavoitteeksi, vaan se tulee my6s aikuisten tyoyhteisossé esiin. Toista ammattiryhméi koh-
taan osoitetaan arvostusta ja tdmé on ty§yhteison ilmapiirin oppilaiden opetuksen kannalta
huomattava asia.

"...no esimerkiksi hallintokuntien ldhestyminen kylli sitd on niinko ollu
pakko, ettd on otettu lastentarhanopettaja tai perhepéivihoitaja tavallaan
niinkd opettajaksi vélilld. Semmosessa on mun mielestd pitiny olla
niinkd joustava, ettd ei oo niinkd tuijotettu siihen, ettd tdd on sen
luokanopettajan luokka ja sinne ei muut niinké padse. Ettd kylld mun
mielestd semmoset on niink6 hirveesti korostunu." (H 3)

" Ja musta se on hirveen hyvé, etti Anna on lastentarhanopettaja, ettd
lastentarhanopettajalla mun mielesti on hyvit valmiudet, ainaki
paremmat valmiudet kun mulla, kun midi en oo erikoistunu
alkuopetukseenkaan niin ihan noitten esikoululaisten kanssa. Ettd
herkdsti saattas mulla tulla liian koulumaista siit4 sitte." (H 4)

Toisen ihmisen yksilollisyyden arvostaminen tulee esille siini, ettd vaikka yhdessé ollaan
kehittdiméssd luokatonta opetusta, annetaan opettajakollegoille oma vapaus toimia taval-
lansa. Ketédén ei pyritd puristamaan johonkin tiettyyn muottiin, vaan kukin saa toimia yksi-
l6lliselld, persoonallisella tavallaan. Yhteiset linjat on sovittu, yhdessd suunnitellaan
kyseisen viikon teemat, mutta toteutus on kullakin omassa luokassa se, mikd parhaiten
itselle sopii. Jokaisessa luokassa on omat oppilaat ja erilaiset yksilot eikd se menetelma
miké sopii toisessa luokassa ole valttématta paras mahdollinen toisessa.
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"Silld lailla td%hdn on minun mielestd hirveen hyvé opettajallekin, kun
me yhesséd suunnitellaan, niin jokkainen opettaja saa kuitenkin tehd sen
asian mik4 on sovittu omalla tavallaan." (H 1)

Tiimityén kautta voidaan hyddyntdd kunkin vahvuudet. Lastentarhanopettaja on saanut
koulutuksensa kautta mitd parhaimmat valmiudet leikkeihin ja hédnen vahvuuksiaan
hyddynnetédn esimerkiksi musiikkiliikunnan tunneilla laululeikkien yms. muodossa.

"...Ja ainahan me ollaan néissé integraatioaineissa elikkd musiikki, kuvis
ja liikunta, niin ndisd on aina mitd mé4 oon tdssd kymmenisen vuotta
ollu, otettu aina jokaisen opettajan tdmmoset toivealueet ja omat
osaamisen alueet. Jokainen on saanut pitdd sitd enemmén mitd muita
aineita, jos toinen taas on halunnu luovuttaa. Ettd on niinké viha
péikseen vaihettu niitd." (H 2)

d) tyontekijoiden kesken

Katajan kouluyhteisossé ei eristetd eri ammattia harjoittavia tyontekijoitd. Aikaisemmin
esimerkiksi siivoojat ovat viettdneet kahvitaukonsa omassa pikku kopperossaan, mutta
havainnointivuoteni aikana péétettiin puoli yhden vilitunti jérjestdd yhteiseksi koko koulun
kokoontumisajaksi. Silloin kahvitellaan koko koulun tyontekijoiden kesken opettajanhuo-
neessa -niin opettajat, siivoojat kuin keittdjit. Katajalla tydyhteison jdsenet pystyvit kom-
munikoimaan keskendin tyoyhteis6d koskevissa asioissa varsin luontevasti eikd
erilaisuutta persoonan, ammatin tai muun piirteen suhteen pidetd huonona. Kasvattajia ovat
kaikki kouluyhteison aikuiset.

Pienistd asioista kasvaa suvaitsevaisuus ja ymmértymys koko kouluun ja tdmi

lamminhenkisyys ja hyvéksyminen huokuu koko kouluympéristostd. Sinne oli tutkijankin
aina helppo ja miellyttdvd menna.
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6.2.2 Joustavuus ja avoimuus

Olennainen saavutus mitd kokeilun kautta on tavoitettu on juuri se joustavuus, minkd
opetus mahdollistaa. Yksilollisyyden hyvdksyminen ja erilaisuuden kunnioittaminen
edellyttdd tyoskentelyn joustavuutta. Esikoululaiset pddsevét osallistumaan koulun
toimintaan edellytystensé, kehitystasonsa ja innokkuutensa mukaan. Joustava kouluuntulo
mahdollistuu vihittdisen kouluun tutustumisen kautta, silld opettaja, luokkakaverit, koulun
tilat, tavat ja henkilokunta tulevat esikouluvuoden kautta tutuiksi. Silta pdividhoidosta
kouluun on saatu matalaksi eikd usein peléttyd kynnystd koulun puolelle ole. Koulupelko
on poistunut mitd varmimmin véhittdisen tutustumisen ja aikuisten mahdollistaman
yhteistyon kautta.

"Ei jénnittény tulla kouluun, kun oli tuttuja opettajia!" (O 20)

"Naillé esikoululaisilla, jotka menee tuohon luokkaan, ei kylld ole koulu-
pelkoo olemassakaan, ettd he tullee varmaan oikein luottavaisin mielin
tdnne syksylld koulua alottamaan, ykkostd. Se on kylld tepsiny, totta kai
kun ollaan oltu tdssd samassa piirissd." (H 5)

Katajalla on tapahtunut merkittivd muutos kouluun siirtymisesss, silld esiopetuksesta
kouluun siirtyminen on tehty joustavammaksi, avoimemmaksi ja leikinomaisemmaksi.
Lapselle on mahdollistettu vuosi, jolloin hin saa olla seki esiopetuksen etti koulun toimin-
nan piirissd. Kouluty6td ei aloiteta varsinaisesti aikaisemmin, vaan lapselle annetaan
joustava siirtymévuosi. (esim. Rithander 1991, 34)

"Syksylld sitte niin puhuin sen #idin kanssa, ettd se koulun aloittaminen
on varmaan, ettd se VAAN MENEE kouluun. Kylldhin ne eskarit tulee
paljo tutummiksi sitte vield ens vuonna, mutta méi jo nyt tieddn niistd
aika paljo ja ne tuntee minut. Se on mun mielestd aika tirked asia tissa."
(H4)

Esiopetus ja koulukasvatus muodostaa nyt lapsen kannalta yhtendisen kokonaisuuden, joka
helpottaa lapsen luontevaa siirtymistd koululaiseksi. Péivdhoidon ja koulun opettajien
jatkuva vuorovaikutus ja kasvatustavoitteiden kannalta yhdensuuntainen toiminta ovat
mahdollistaneet oppimisen saumattoman jatkumisen esiopetuksesta alkuopetukseen.
(Peruskoulun opetuksen opas 1988, 19-20.)

Merkittavdd on se, ettd lapselle annetaan mahdollisuus tulla tunneille silloin, kun hén on
innostunut oppimisesta.

"Istumme opettajanhuoneessa, kun 1-luokan ja O-luokan tytté astuvat
sisédn. 1-luokkalainen tulee kysymaéin opettajaltaan:
"Saako Nina tulla meille pikkuseksi kuunteluoppilaaksi?" Tilanne on hu-
vittava "pikkusia" kun ovat molemmat kooltaan. Niin paésee Nina siirty-
méén iltapdivihoidosta koulun puolelle innostuksensa mukaan."

(PK 29/2 -96)
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KUVA 2. Esikoululaiset harjoittelevat koulun puolella omien taitojensa mukaan.

Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen vilisen rajan tulisi olla mahdollisimman nikymétén.
Katajan koulun malli on oivasti kehitelty organisatorinen ratkaisu toiminnallisen eheyden
aikaansaamiseksi pdivdhoidon ja koulun vilille. Koska lapsen oppimismotivaatio alkaa
ennen nykyistd kouluuntuloikéi ja lapsi on tiedonhaluinen ja utelias, on jirjetontd asettaa
keinotekoisesti tehtyjd pidakkeitd oppimisymparistoon. Milld oikeudella on syytd estdd
lasten oppimista?

"... ettd eskareilla on timmonen kouluun totuttelemisen tavoite, pikkuhil-
jaa niinké siihen kouluympéristoon, aikuisiin ja sd&nt6ihin, sopimuksiin
ja kavereihin tottuminen ja ekana oikeana kouluvuonna on sitte
tavoitteena se lukemaan oppiminen, mutta jos eskarissa sitte jo sattuu
oppimaan lukemaan, niin sitd ei estetd, vaan pdinvastoin vaan yritetdén
vaan eteenpdin pokkid, jos jollakin on jo se kypsyysvaihe, ettd oppii
lukemaan." (H 2)
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Opetuksessa mahdollistettava joustavuus on erityisen tirkedd, kun ajatellaan, ettd kouluun
saapuvien oppilaiden kehitys on hyvin eri vaiheissaan. Erot huomiokyvyssé, motivaatiossa
ja kokemuksissa ovat ilmeisid; joku tekee tehtdvinsd nopeasti toisen tarvitessa enemmén
aikaa suoriutuakseen siitd. Kouluun ei tule yhté4n oppilasta, joilla olisi oppimisen kannalta
identtiset valmiudet. Yksil6lliset erot on tarpeen huomioida ja joustaa jarjestelyissd
erityisesti ajan suhteen. (Anderson & Pavan 1993, 33-36.) Katajalla huomioidaan
eteneminen juuri alkuopetuksen joustavuudella.

"Joustavuuus, ja tdimmonen lapsen oman tason mukainen eteneminen,
ettd méi ainaki uskon, ettd se on tosi iso etu semmoselle jotka osaa lukea
kouluun tullessaan, ettd niitten ei tarvi sitte ruveta oleen tasopiivini
semmosissa porukoissa, missd harjotellaan vasta a, i, u, ai, ui, niiti
liukumisasioita, etti ne pddsee menemaéin, ne ei turhaudu ja motivoituu
varmasti siithen lukemiseen paljo paremmin, miti jos ne joutus olemaan
yhdessd luokassa, missd osaa pientd porukkaa opetetaan liukumaan ja
joutusivat itekseen, ihan yksindén tekemé&dn siind sitte. Uskosin, ettd
néilleki oppilaille se on etu ja mydskin niille heikommille oppilaille on
etua, ettd vdhin pienempi ryhmé voijaan tehd sitte niistd tietyn vérin
mukainen ryhmé. Ne voi sitte ihan rauhassa omaa vauhtiaan edeti ettei
sitte taas niitten tarvi kieli vyon alla niinké mennd eteenpdin ja yrittdd
enemmén mitd pystyvét. Molemmissa &4ripéissi ja varmasti keskiporu-
kassaki se on hyvi tuo joustavuus..." (H 2)

Olennaista opetuksessa on joustavuus kaikessa suhteessa. Lasta kuullaan ja huomioidaan
hénen tarpeitaan.

"Kylld mun mielestd silld lailla, ettd siind lahjakkaatki saa, koska ne
péidsee sitd lahjakkuuttaan kehittdméén ja heikotkin saa silli lailla hyvia
asioita, koska niitd pystytdén opettaan pienemméssi ryhmésss, pienryh-
méssi ja yksilollisemmin. Mutta sitte voi tietysti aatella, ettd timmonen
ujo ja vidhemmdn ujo, ettd miten siind kun siind ryhméssi toimitaan, ettd
pédseekd siind se joka tuo itsednsd esille, padseeks se voimakkaammin
esille ja tietysti niinku joka paikassa. Joku timmonen ujo, sille vois olla
turvallisempi, ettd se ois sen oman opettajan parissa ja joilleki saattas
olla. Ja kylld me ollaan huomioituki se jossakin vaiheessa, ettd kun on
ollu timmonen oikein, ettd on ollu vaikea ldhted, niin ei se oo sitte
ldhteny, se on jddny sitte sinne. Se mun mielestd pittdd kylld ottaa
huomioon. Ettd sitd pittdd just, ettd joustavahan on sitd, etti kaikkea
mahollista kuuntelee ettd mitd siind luokassa tapahtuu ja toimii sen
mukkaan, ettd ei saa olla pelkdstddn timmdset oppiennitykset, vaan ne
pittdd olla myos ndma kaikki timmoset asiat." (H 1)

Yhteistyo ja avoimuus koulun ja péivahoidon vililld seké tétd kautta mahdollistunut jousta-
vuus siirtymisessd on vienyt muutaman oppilaan kokonaan koulun puolelle jo vuoden

vaihteissa.

"on tosiaan pystyny ldhettddn matikan ja didinkielen tunnille esikoululai-
sia, milld tasolla he on. Ettd jos on niin pitkill4, niin heién ei tartte
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aatella néitd alkeita mitd esikoulussa kdydéén ldpi timmosten leikkien ja
muitten tasolla. Musta on ollu ihana, ettd lapset on saanu olla sill4 tasolla
mill3 he on...lapsi saa oppia asioita sillon ko hén on siihen kypsd." (H 5)

Keskusteltaessa koulunaloituksesta ei kiistelyn kohteeksi tarvitse nousta ikidkysymyksen.
Katajan koulun kokemusten myoti ei ole olennaista endd kysyd MILLOIN koulun aloittaa,
vaan MITEN sen aloittaa.

Suljettujen ovien pedagogiikan aika on Katajan osalta ohi. Koulun avoimuus on tyypillisté,
silld ulkopuoliset saavat tutustua kouluun; ovet ovat auki tulla ja menné. Tietoa myos
vilitetdéin ja kerrotaan opetuksesta avoimesti. Luokkien ovet voivat olla auki eikd
opetustapoja piilotella, mutta tiloja ei vield kéytetd kovinkaan vapaasti hyviksi. Opiskelu
tapahtuu vield pitkélti luokkahuoneessa opettajan valvovien silmien alla. Oppilaiden
omaan valintaan perustuvaa tyoskentelytilan etsimisté ei kdyteta.

Koulussa tapahtuva oppiminen on pitkélti mielletty luokkahuoneessa tapahtuvaksi opiske-
luksi. Avointa pedagogiikkaa kdyttdvissd kouluissa on kehitelty koko koulun tiloihin
erityyppisid tyOpisteitd ja otettu jopa kaytavitilat kdyttoon. Usein opettajat ovat kuitenkin
kokeneet avoimuuden jollakin tavalla ahdistavaksi. (Péssild ym. 1994, 26-29.)

Katajan koulussa on vield perinteiset vuosiluokat, mutta oppilas saa kuitenkin enemmén
mahdollisuutta edetéd joustavasti. Luokallisessa koulussa on vaikeutena koettu usein juuri
jonkun vuosiluokan kertaaminen. Lukuisat tutkimukset kuitenkin osoittavat ettei
luokallejattdmisistd saada yleensd mitddn hyotyd. Ylimédrdiselld luokan kertaamisella ei
ole parannettu saavutustasoa kuin muutamissa tapauksissa (Esim. Shepard & Smith 1989;
1990; Peterson, DeGracie & Ayabe 1987). Hyodyllisempéé on kun oppiminen varioidaan
ajalla; opettaja hyviksyy oppilaan luokkaansa ja suunnittelee opetuksen lapsen tarpeiden
mukaan. Kasvattaja, joka jéttad lapsen "kasvamaan" koulun ulkopuolelle, uskoo yhé siihen,
ettd lapsi tulee psykologisesti "valmiiksi kouluun".

Kokeilukoulussa ei jatetd ketddn hiekkalaatikon reunalle odottelemaan kouluun siirtymista,
vaan lapselle annetaan pikku hiljaa mahdollisuus totutella kouluun ja siirtyéd opiskelemaan
oman tahdin mukaan. Alkuopetuksen valmius ottaa vastaan esiopetuksesta tuleva lapsi on
vahva. Ei odoteta, ettd koululykkéyslapsen kohdalla vuosi itsessddn tekisi ihmeitd, vaan
heitd autetaan pikkuhiljaa siirtyméén kouluun. Useinhan voi olla asenteena myos se, ettd
koululykkdyksen saanut pidetdén vield kaukana koulusta. Ylivieskassa tulisi kuitenkin
enemmin panostaa oppimisvaikeuksien ennaltachkdisyyn, silld esimerkiksi tdssd
opetusmuodossa voitaisiin erinomaisesti hyodyntdd erityisopetusta jo ennen varsinaista
kouluikdéd. Joustavuuden puute erityisopetuskysymyksissd on este lapsen kehityksen
edistdmiselle.

"No rahan puute on tietysti vaikeus. M#i koin hyvin negatiivisena
syksylld sen, ettd meille tylysti ilmotettiin, ettd vaikka esikoululaisilla on
muutamalla aika iso puhevika tai d&nnevika, niin kirjaimia on hukassa,
niin meille sanottiin tylysti, ettei ole rahaa esikoululaisia kaytt44 erityis-
opettajalla, puheopettajalla. Ettd se oli musta todella kurja. Elikkd nyt
heiddn harjoittamisensa siirtyy vuodella eteenpdin ja ois voitu saada
tuloksia nyttenkin, ettd se on niinkd kismittiny minua hirveesti ténéd
vuonna. " (H 5)

71



6.2.3 Sosiaalisuus

Yksiléllisyyden korostumisen liséksi toiseksi merkittdvéksi joustavien opetusjérjestelyiden
saavutukseksi nousee sosiaalisuus. Yksilollisyys ja sosiaalisuus eivit ole Katajan opetuk-
sessa kilpailevia tavoitteita, vaan toisiansa tukevia ndkokulmia, joita korostetaan
rinnakkain ja jotka yhdessd muodostavat Katajan kehittdmiskokeilun keskeisen

opetusstruktuurin.

Vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun vaikutuksista on oppilaiden sosiaalinen kasvu
tuottanut eniten ristiriitaisia ndkemyksié, silld oppilaan yksilollinen eteneminen ei siilyti
opiskeluryhm#i samana. Opetus ei Katajalla kuitenkaan ole kaikille yhteisen opetuksen
vuosiluokattomuutta, vaan selvét omat luokat ovat olemassa. Oppilaiden sosiaalisen kasvu
ei jad koulun tavoitteistossa taka-alalle, vaan pdinvastoin: sosiaalisuuden kehittyminen on
asetettu jo alunperin tavoitteeksi. Kéytoshdiriét eivit ole lisdéntyneet eikd kahnauksia eri-
ikdisten oppilaiden vélilld esiinny. (vrt. Apajalahti & Kartovaara 1995, 26.)

Kokeilulle asetetuista tavoitteista on sosiaalisuus painottunut, silld pienten ja isompien
oppilaiden kanssakdyminen on luontevasti lisdéntynyt kokeiluopetuksen myoti. Lasten
sosiaalisuuteen kasvaminen on hy6tynyt kyseisestd opetusmuodosta, sillid kasvatuksellisena
ajatuksena on ollut juuri sosiaalinen kasvu. Téssd on olennainen ero Berlakin ja Berlakin
(1981, 154-155) ndkemyksiin siitd, ettd suomalainen ala-aste korostaa alusta lihtien
oppimista yksilollisend tehtédvénd pitden oppimista hyvin vidhidn sosiaalisena ilmiona.
Katajan opetuskokeilussa kuitenkin pyritddn hyodyntiméidn oppiminen tehokkaasti
oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen kautta. Yksilollistyminen ei tarkoita erilaistumista
suhteessa toisiin oppilaisiin, vaan kasvamista itsendiseksi toimijaksi ja kypsymistd
sosiaalisen kanssakdymisen taitoihin.

Opettajien ja vanhempien mielestd esiopetuksen tavoitealueista tirkeimmiksi nousee
sosioemotionaalinen tavoitealue (Tiithonen 1978). Myds Katajan oppilaiden vanhemmat
pitdvét erittdin tirkeind asioina tavoitteita koululle mainitessaan sosiaalisia taitoja ja toisten
huomioimista. Katajan opetuksessa painotetaan ystivillistd kdytdstd muita kohtaan. Lasten
keskindinen yhteistyd on lisddntynyt kokeilun myé6td, kun 0-1-2 -luokkalaisten
yhteisopetus luonnostaan harjaannuttaa toisten huomiomiseen ja pienempien auttamiseen
enemmaén kuin perinteinen opetus yhden vuosiluokan puitteissa.

"..ja sitte tdiméd eri-ikdisten yhessdoleminen, niin musta se on todella
tdrked, miti ei normaaliluokassa kylld tulis muuten. Ettd ne joutuu tottu-
maan siihen, ettd on eri-ikéisid...ja vanhemmilta on tullu jotain tAimmds-
tdkin palautetta, etté lapsi on kotona sitte paremmin huomioinu pikkusi-
saruksiaan, kun se on tottunu olemaan tdssd verrattuna siihen entiseen
ennenku alko té4 kokeilu. Ettd jostaki perheestd on timmdosti tullu, ettd
ei 0o ainakaan negatiivista tullu siind suhteessa mittdén..." (H 2)

Lasten sosiaalisen kehityksen tutkimuksissa on korostettu mm. sitd, ettd lapsen

vuorovaikutus hénté itseddn vanhempien tai nuorempien lasten kanssa on tdrkeimpdi kuin
vuorovaikutus ikdtovereiden kanssa (Lamb 1977). Mm. montessoripedagogiikassa on
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painotettu sitd, etti lapset ovat malleina ja "opettajina” pienimmilleen vahintddn yhtd
tarkeitd kuin aikuiset. Usein pienemmiét oppivat suorituksen seuraamalla toisen lapsen
tyoskentelyd ja ryhmin sisdlld isommat saavat mahdollisuuden tirkedn sosiaaliseen
vuorovaikutukseen voidessaan neuvoa pienempaéinsé. (Parkkonen 1992, 24.)

"Hyvi asia, ettd lapset oppivat ndkeméén ja tydskenteleméén eri-ikdisten
lasten kanssa. Avartaa lapsen sosiaalisia taitoja ja oppivat huomioimaan
pienenpinsé, jos siihen ei kotona ole mahdollisuutta. Isommat antavat
taas turvallista ja laheistd mallia eskarilaisille "oikeasta koulusta". (K 39)

Kun lapset opiskelevat ryhmissd, joissa on eri-ikdisid oppilaita, nuoremmilla lapsilla on
mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa ja oppia heilti ja vanhemmilla
oppilailla on mahdollisuus oppia auttamalla nuorempia. Perinteisessd, sddnnéllisessd
luokkahuoneessa opiskelevia lapsia puolestaan rajoitetaan suhteessa aikaan ja toisten lasten

vuorovaikutuksen puutteella. (Tanner & Decotis 1995, 137-138.)

Tapauskoulun lasten yhteisty6taito on kehittynyt heterogeenisissa ryhmissd, joissa voi
kuunnella nuorempia ja vanhempia oppilaita samassa ryhmissi ja ottaa toisiaan huomioon
kiytinnon tilanteissa. Suvaitsevaisuus toisia kohtaan kasvaa yhdessd olemisen ja

toimimisen kautta.

"Luokan oppilaat ovat hyvin auttavaisia toisiaan kohtaan. Saman tunnin
aikana useampi oppilas pyytdd toiselta apua ja tarjoaa omaa apuaan
luokkakaverille. 1.luokkalainen poika pyytdd kirjoitusapua 2. luokkalai-
selta, kun kdyddédn lépi ympéristdopissa syksyn sato-asiaa. Ekaluokan
poika: "Kirjoittaisitko mulle..." (kdintyen 2. luokkalaisen puoleen.)
Tunnin aikana toisessa tilanteessa 2. luokan tytt$ tarjoaa apuaan, varmis-
taa ensin kuitenkin opettajan sallimisen: "Saanko mi4 kirjottaa Mikan
paperiin?"
(PK 9/10 -95)

"Tunteja havainnoidessa voi oppilaissa havaita selvii kypsyyttd sosiaali-
sissa taidoissaan. Oppilaita on kannustettu eri-ikdisten luokkakavereiden
huomioonottamiseen ja ndin toisten auttamisessa on harjaannuttu.
2.luokan poika on tarkistanut oman monisteensa ja tuumaa: "M&4 otan
timin tarkistuspaperiksi!" ldhtien oman valmiin monisteen kanssa
tarkistamaan eskareiden tehtdvid. Hieno oivallus pojalta, silld ndin hén
voi omalta osaltaan auttaa toiden etenemisti. Mainitsen opettajalle
havainnostani, silld opettajalta saattavat helposti siind vilindssd jaada
ndmi oppilaiden omat, yksittdiset oivallukset huomaamatta. Myos
opettaja iloitsee oppilaidensa kyvystd opastaa toisia. "N&i on néitd
helmii!" hymyilee opettaja minulle silmét sédehtien.
(PK 29/2 -96)

I4ltdin sekoitetuissa ryhmissd vuorovaikutus saa lapsissa esiin sosiaalista kdyttaytymistd ja
itsendisyyttd. Tdmd ilmenee auttamisena, jakamisena, vuorotteluna ja johtajuusroolien
hyviksymiseni. (Katz, Evangelou & Hartman 1990.) Tutkimuksissa on saatu tilastollisesti
merkitsevii parannuksia oppilaiden sosiaalisissa taidoissa (esim. Jarvis 1991, 34).
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Hytonen (1995, 27) korostaa ettei luokatonta jérjestelmid saa sekoittaa yhdysluokkiin,
joissa lapset muodostaa pysyvian ryhmén. Katajan kokeilussa kuitenkin yhdistyvit sekd
yhdysluokkaopetus ettd vuosiluokkiin sitomaton opetus. N&illd ndyttdd tutkimukseni
valossa olevan paljon yhteisié piirteité ja etuja. Eri-ikdiset oppilaat tyoskentelevit samassa
luokkahuoneessa oppien toinen toisiltaan. Opitaan omatoimisuutta ja tullaan
itseohjautuvammiksi, kun opettaja ei millddn voi olla joka paikassa. Oppilaat tottuvat
auttamaan luokassa, kysyméin apua toisiltaan ja kehittyvit sosiaalisemmiksi joutuessaan
huomioimaan ja hyvdksymaédn erilaiset oppilaat. Yhteistoiminnallisuus lisdéintyy mikali
tdmé tyomuotojen kautta mahdollistetaan, silld luokattomassa jarjestelmissidhin voidaan
ryhmétkin pitédé kiinteind kuten yhdysluokissa mikéli se ndhdéé4n tarpeellisena.

Katajan oppitunneilla tuli jatkuvasti esille tilanteita, jossa oppilaat tukeutuvat toistensa
apuun ja usein asia selvidd paremminkin toisen lapsen neuvomana heille tyypilliselld ja
yhteiselld tavallaan. Oppilaat opastavat toisiaan toimien apuopettajina. Se on hyvin
luontevaa luokan oppilaille eikd opettajan tarvitse ndihin tehtdviin oppilaita edes pyytis,
vaan oppilaat huomaavat varsin helposti, ettd nyt opettaja ei itse ehdi. Opastus pelaa...

"1.luokan Mauri ei osaa matikan tehtévéinsé. Toinen oppilas, Jyri, tulee
paikalle. Hén tietd4, ettei toinen hyddy siité, jos hidn sanoo vastauksen ja
niinpé tdm4 apuopettaja-poika alkaa lukea tehtdvin ohjetta dsneen. Ensin
Jyri lukee sitd yksindén, pian Mauri yhtyy sithen myds ja lopulta molem-
mat lukevat ohjetta yhteen &ineen. Maurille selvidd nyt timén ohjeen
keskittyneen lukemisen kautta mit4 laskussa pitd4 tehdd eikd muuta apua
tarvitakaan. Huolellisen maltillinen lukeminen oli ratkaisu pulmaan. Hin
suorittaa tehtdvén, johon Jyri: "Nyt sitte tarkistaan...Kun oot tehny timén
sivun, sitte opettajan luo!" (opettaja on merkinnyt sivun alareunaan
"Tule open luo, oman kuvansa ja merkinnin FK 4, johon kohti
saavuttuaan oppilas suorittaa formatiivisen kokeen)"
(PK 29/2 -96)

Koululaiset kokevat hyvin tirkeénd tehtdvind sen, ettd he voivat opastaa pienempidin.
Adnessd on "ison" oppilaan sointi, kun kerrotaan

"Me opetetaan niitd lukemisessa, kirjoittamisessa..." (0 16)

Téssd kohden keskeyttdd erds eskari ja palauttaa koululaisia hieman
takaisin maan pinnalle:

"Ne on apuna, mutta ei ne opeta niin paljo kun opettaja" (0 17)

"Jos ne ei osaa, me voidaan opettaa...vaikka perunan kuorimista..." (O
15)

Koululaiset toimivat esikoululaisten opastajina koulueldmién ja timid kasvattaa lasten
vastuuntunottoa ja sosiaalisuutta, minkd vanhemmat ovat huomanneet myds kotona. Myds
kummitoimintaa ylempien luokkien kanssa hyddynnetién ja kummitoiminnan kautta ysti-
vyyssuhteet laajenevat entisestdin.

"Ei héiritse isompia. Piinvastoin, isommista voi tuntua kivalta, kun he

osaavat vdhidn enemmén ja saavat auttaa pienempid. On hyvd oppia
huolehtimaan pienemmistdan." (K 51)
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"Hellyttivi tilanne vélitunnilla, kun pieni eskarilainen tulee viettdmé&in
vilituntia takki auki repsottaen. Vetoketju on jumittunut eikd liiku
suuntaan eikd toiseen. Hiekkakasan reunalta tulee 1.luokan poika, joka
auttaa takin kiinni ja leikit jatkuvat yhdessd." (PK syksy-96)

Piinvastoin kun Addington ja Hinton (1993, 20) ovat tutkimuksessaan todenneet, eivit
Katajan oppilaat pidéd vastenmielisend pienempien ohjausta.

"Ne on niin pienid, niin nuoria...Niitd on kiva auttaa, ne on niin
hiljaisia..ne on niin hiljaisia, niin ettd tuntuu niin kuin niitd ei
oliskaan...ne ei héirihte tunteja." (O 15)

Joidenkin vanhempien kokeilun alussa esille tuoma pelko isompien oppilaiden
joutumisesta vain apulaisiksi, on osoittautunut turhaksi. Sen lisdksi ettd oppilaat pitdvat
pienempien opastamisesta, he hyotyvit auttamisesta myos tiedollisesti, silld joutuessaan
selittimé4dn asiaa oppilaskaverilleen syvenee omakin oppiminen. Pdinvastoin kuin Walsh
(1989) on todennut yhdessd tyoskentelyssd hyotyvit kaikki eivétkd vain nuorimmat
oppilaat. (ks. myos Arskurslés undervisning i 1agstadiet 1995, 11.)

Kun luokassa on oppilaita eri vuosiluokista, edistdd se eri-ikdisten kanssak&ymisti.
Yhdessd toimiminen koetaan miellyttiviand eivétkd luokkarajat endd sido perinteiseen
tapaan. Téaméd ystdvyyssuhteiden laajentuminen tulee esille niin opettajien, vanhempien
kuin oppilaidenkin nékdkannoissa.

"No se on justiinsa tdma4, ettd namé alkuopetuksen oppilaat saa olla eri-
ikdisten kanssa. Luokat on kuitenkin aika pienid ja kavereita ei véltta-
méttd omalta luokalta 16ydy, niin se voi 10ytyd sitte nuoremmasta tai
vanhemmasta. Témé kaverin 16ytyminen on helepompaa. Ja just se ettd
isompi saa huolehtia pienemmastd ja minusta siind on hyvin monipuoli-
sesti otettu huomioon lapsen tarpeet." (H 1)

"Kavereita on tullut runsaasti my6s muilta luokilta, ei vain omalta ekalta.
Lapsi mieltdéd kaveripiirin laajemmaksi, koska eri ryhmissi tulee uusia
kavereita. " (K 38)

"Kaikilla luokilla on kavereita." (O 22)

Pienempien pihaleikit suovat myds isoille mahdollisuuden leikkimiseen. Eka- ja
tokaluokkalaiset huolehtivat esikoululaisista ja esikoululaiset ovat saaneet isommistaan
kavereita. Kun esikoululaiset ovat tuoneet mukanaan vélitunnille hiekkaleluja, antavat
leikit muillekin "oikeuden" leikkid edelleen. Lapset huomaavat, ettei heidin tarvitse
lopettaa leikkimistdéin, vaikka ovatkin jo koululaisia. Luokkatasot yleensd helposti
lokeroivat oppilaita, mutta nyt lapset leikkivit enemmén yli ikdryhmien.

"Yllattdvan hyvin ainaki saavutettiin se sosiaalisuus-juttu. Musta ainaki
tuntuu, ettd me oltiin ihan &llik&lld lyotyjd siitd, ettd esikoululaisia ei
aliarvioitu enkd mii koskaan oo kuullu, niin ettd "méii en ota sua tihin
mun ryhméén ko sdi oot esikoululainen, s oot nuin pieni", vaan péin-
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vastoin. Niinkoé niitd luokkajakoja ei mitenkdén oo tullu ilmi siind
ryhmadssd, kun tehdfn jotain yhteisty6td. Ainahan pienid nahisteluja nyt
on jokkaisen leikkivdn lapsen kanssa ja eskareitten kans kesken&in,
mutta se on musta ollu hyvé tavote." (H 5)

Eri-ikdisten ryhmissé lasten on todettu oppivan toisiltaan todella paljon niin tiedollisella
kuin sosiaalisellakin alueella. Olennaista on se, ettd eri-ikédisten oppilaiden yhteistoiminta
tukee hyvin sosiaalisen ilmaston rakentumista. (Goodlad & Anderson 1987, 20-21; Péssila
ym. 1994, 21; Nagy 1989.) Yhteistoiminta yli ikérajojen on merkittdva suvaitsevaisuuden
kasvattaja kouluyhteisossé tyoskenneltdessé.

"Ikdryhmien véliset "rajat" tasoittuvat. Pienempi& ei niink&dn syrjitd,
vaan yhdessdolo tuo enemmaénkin yhteishenked." (K 52)

"...sosiaalisuus on mahtava, ettd ne joutuu huomaamaan toiset. Ja mai
oon sitd niinku aatellu, ettd jos siitéd ois jotain apua ISOMPANA, kun ne
tuntee paremmin néditd pienempid, ettd JOS ei ne sitte kiusais -mutta sitd
maé en sitte tiid, sitdpd ei vield ndy. Ettd onko niinké peréd, ettd kun ne
on joutunu yhesi tekkeen t6itd, niin jos sitd ei sitte kiusattas. Ettd vois
luulla, ettd sitd kun tuntee sitte paremmin, vento vierasta on helppo
kiusata." (H 3)

Hyvin olennaista sosiaalisuuteen kasvamisessa on opettajien oma asenne. Miten opettajat
voivat saada oppilaat sitoutumaan yhteiseen toimintaan elleivdt he itse osaa toimia
yhdessd? Lapset kyll4 aistivat aikuisten ilmapiirin.

6.2.4 Opettajien vélinen yhteistyo

Koulukokeilu on johtanut opetuksen yhteisen suunnittelun ja toteutuksen tehostumiseen.
Opetuskédytinnon vahvuus on kasvattajien vilinen yhteistyd, silld joustavat
opetusjdrjestelyt ovat tuoneet mukanaan tarpeen tehdd tyotd yhdessd. Pdivihoitoikdisten
lasten ja koululaisten yhteensaattaminen edellyttdd yhteistyotd, samoin yksil6llisten
oppimismahdollisuuksien tarjoaminen vaatii aikuisten méérén lisddmista.

Yhteistyd on Katajalla noussut kasvua tukevaksi ja voimavaroja antavaksi menettelyksi.
YhteistyOssd tehtédvé tyd auttaa tiedostamaan omia toimintatapoja, kun yksin tydskennel-
lessd voi turvautua liiaksi omiin ndkemyksiin. Yksin ei tule niin helposti tarkasteltua ja
muutettua totuttuja ty6tapoja. Lastentarhanopettajan ja luokanopettajien erilainen koulutus
tdydentid toisiaan ja lisdéntyneet henkil6kuntaresurssit antavat suuremmat mahdollisuudet
tiimity6hon.

Kokeilu on tuonut mukanaan tarpeen keskenddn miettid omaa tyotd. Yhteissuunnittelu ja -
toiminta on rikastuttanut tyota.

"...Ja timmonen opettajien yhteistoiminnallisuuskin oli yks alkutavoite,
mikd sillon ihan alussa kirjattiin: yhteinen tekeminen, yhteinen
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suunnittelu. Ja siind on tavotteet saavuttanu siind suhteessa pddméérin,
ettd on tullu paljo enemmén timmostd yhteistekemistd ja muuta, ettd ei
kukaan opettaja tee niin paljo yksin hommia kuin ennen, ettd voi jakaa
kaikenlaista kasvatustietoa toistensa kesken ja pohtia asioita ja
suunnitella yhdessd. Se niinkd helpottaa kaikkien ty6td myoskin, kun
pidetdén se perjantain teemajuttu, ettd minusta se on ollu niink6 oikeen
mukava asia...Kyll4 se varmaan ihan niin opettajille itselleenkin on ihan
hyvd meidn toimia ryhméssi ja kuunnella toisenki mielipitteiti ja
omiansa ja suuntautua ja ndin. Ettd ihan ndin mielenkiintoista
aikuistenkin kesken tehi titd yhteisty6td." (H 2)

"Vaikka me tuolla kahvikupin &iressi puhumme asioista, niin itse
luokkaty6 on ollut jokaisella yksindistd puuhaa. Tdssd tulee mietittyd
erilailla nditd ihmissuhteita ja oppilaiden asioita, kun neljan hengen
kesken suunnitellaan koulun pitoa." (KD)

Lapsille on hyvin opettavaista ndhdé, ettd opettajat tekevét yhteisty6td. Opettajien samanai-
kaisopetus antaa mallin yhteistyokyvystd, avoimuudesta ja joustavuudesta. Oppilaille on
kasvattavaa huomata eri ihmisten keskindisté tyontekoa ja -jakoa: myds opettajat pystyvét
tunnustamaan sen, ettd toinen hallitsee jonkin asian paremmin kuin itse. Erilaisuuden
hyviksyntdd on huomata kaytannoss, ettd on erilaisia ihmisii eikd yhtd ainoaa oikeaa!

Aikaisemmin (30 vuotta sitten) tiimiopetusta on pidetty jopa harhaoppisena erillisluokka-
huoneiden uskollisten tukijoiden puolelta. Nyt ei enéid tarvitse etsid perusteita yhteistyon
perustelemiselle, mutta yhteistoiminnan aloittaminen vaatii paljon etukdteisajattelua,
suunnittelua ja sopivat tilat, jotta tydskentely onnistuu. Suinpdin jirjestelmiin
hyppéiminen ei tuota onnistuneita tuloksia. (Anderson & Pavan 1993, 92-93.)

Tapauskoulun aikuisyhteisty6n tehostumisella on ollut monia merkityksii. Aikuisten kehit-
tdessd yhteistydtddn, on myds oppilaiden oppiminen tehostunut. Keskindisessé yhteisty6ssi
opettajat oppivat uusia opetusmenetelmid ja kokeilun tuloksena on voitu yhdistdd sekd
lastentarhanopettajan ettd luokanopettajien erityisosaaminen lasten oppimisen hyddyksi.
Kollegaalinen jakaminen, vierailut, palautteenanto ja keskindinen tydn pohdinta ovat koitu-
neet tehokkaaksi opettajan ja hinen oman ty6nsd kehittimisen muodoksi. Yhteisty6ti
tehdessdén opettaja joutuu syvéllisemmin pohtimaan omaa opetustaan ja omia ajatuksiaan
joutuessaan kertomaan niistd myds toisille. Muiden ldsnéolo ja yhteistyd on my6s tydmoti-
vaatiota lisdéva tekijd. (vrt. Sava 1991, 69-70; Holopainen ym. 1982, 58.)

6.2.5. Tydomotivaatio, innostuneisuus
Vaikutus opettajien tyomotivaatioon ja vireyteen

Ty6 opetuskokeilussa on mielekéstd, vaihtelevaa ja estdd taatusti urautumisen. Opettajat
ovat kokeneet tiimityon positiivisena, silld opettajan tyd voi olla myds yksindistd. Kokeilu
on opettajillekin hyvin tirkeé yhteistyohon oppimisen kannalta. Jakamalla yhteisii asioita
opettajan tavallisesti yksin kantama vastuu helpottuu. Samoin oppiaineita voidaan jakaa
keskendén kunkin mieltymysten mukaan.
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"Lisdnny ty6motivaatiota kaikella tavalla kylld. M34 oon ennen titi tai
oikeestaan mii oon kasvanu tdhdn joustavuuteen kokonaisopetuksen
kautta. Ja sitd me jo toistakymmentd vuotta sitten alotettiin tdtd Ylivies-
kassa. Sillonhan se tuli periaatteessa, ettd kokonaisopetushan on juuri
titd joustavaa opetusta. Sillon se vaan tehtiin yhelld luokalla, yhen
luokan puitteissa ja sisdlld. Sitte alettiin pikku hiljaa muuttamaan sité;
tehtiin niitd tasoryhmii ja sitte paéstiin tdnne asti. Minusta on hirveen
kiva keksid kaikkea wuutta ja tdd yhdysluokka oli minusta
mielenkiintoinen kokkeilla, ettd miti se sitte tekkee." (H 1) '

"Joo, olen erittdin tyytyvdinen. Mieluummin méé teen ndin, mitd ettd
oisin omassa luokassa yksin...yksin pakertaisin." (H 3)

Tilanteiden vaihtelevuus tekee my0s tyGskentelyn tillaisessa opetuksessa haasteellisem-
maksi. Yhdysluokkaopetus ei lisdd kaikessa mielessd tydomotivaatiota, silld se vaatii opetta-
jalta enemmén. Esim. Addington & Hinton (1993, 20) ovat tutkimustensa perusteella 16yt4-
neet heikkoutena mm. opettajien korkean turhautumistason ja pettymyksen, koska opetus
on vaikeampaa.

"Kylldhén t44 vaativampaa on kun erillisluokan opettaminen. Kun joutuu
ottamaan huomioon useammin sen, ettd on eri-ikésid lapsia siind. Jotenki
se ois selkedmpid opettajan tyon kannalta, ettd ois erillisluokka. Ehkd
méd nyt kaipaisinki nyt taas vaihteeksi.. viime vuonna pédsin
erillisluokan makuun. Se on semmonen selked vaihtoehto se." (H 4)

Yleisestikin opetus koetaan vaikeampana kuin perinteinen opetus. Tdhin on vaikuttamassa
tietysti se, ettd opetuksen kehittely on vasta meneillddn, kerdtddn kokemuksia ja
suunnataan opetusta kokemusten kautta. Hyvin paljon vaikuttaa myos se, miten opettajat
ovat saaneet koulutusta asiaan ja kuinka he ovat saaneet tukea. Opettajan oma
persoonallisuus, samoin asenne on merkittdvd. Tutkimuksen mukaan 1/4 luokattoman
opetuksen opettajista katsoi, etteivit he ole saaneet tarpeeksi apua pienryhmétySskentelyn
kayttdmiseksi tyovilineend. Jotkut ilmaisivat, ettd he olivat riittimé&ttomaésti valmistuneita
tyoskentelemiseen luokattomassa opetuksessa. (Addington & Hinton 1993, 12.)

Tyonsd haasteellisuuden myonteisend asiana ottava kasvattaja, saa kehittelytyon kautta
uutta intoa tyohonsd. Myos vanhemmat tiedostavat opetusty6n haasteellisuuden ja toivovat

hyvin alkanutta kehittdmisty6téd varten voimia.

"Toivon, ettd opettajat jaksaisivat olla tulevina vuosinakin yhté innostu-
neita ja ymmartévdisid koululaisia kohtaan." (K 14)
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Oppilaiden innostuneisuus

Paino luokattomia systeemej esiteltidesséd on asetettu paljolti akateemiselle saavutustasolle
ja sosiaaliselle kehitykselle. Vihemméin on kiinnitetty huomiota tuloksiin, jotka tuovat
esiin asennetta kouluun ja oppimiseen. Luokattomat ryhmit korottivat kuitenkin suuresti
oppilaan itsekésitystd ja asennetta koulua kohtaan. (Tanner & Decotis 1995, 136-141.)
Myos Katajalla nousee esille oppilaiden myonteinen asenne kouluansa kohtaan sekd
innostus opiskeluun, jossa saa edetd omaa vauhtiaan.

"Opetuskokeilu antaa myonteisen suhtautumisen koulunkéyntiin, koska
ottaa paremmin huomioon yksilond ja yksilon kehitystason missi
mennéén." (K 3)

Halu oppia on valtava, joten miksi estid lasta oppimista kun on siihen innostus. Tdmén
opetuskokeilun kautta annetaan oppilaalle mahdollisuus oppimiseen.

"Esikoululaiset tulevat koulun puolelta tunnin jilkeen pihalle. He
piirtdvit hiekkaan uusia kirjaimia ja numeroita. Innostunutta lasta on
turha pyrki4 jarruttelemaan saati sitten pysdytteleméan." (PK)

KUVA 3. Koulutehtévii harjoitellaan mys ulkona omatoimisesti.
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Toisten lasten toiminta ja lapsen kykyjen huomioiminen motivoivat oppimiseen. Keinote-
koisia rajoitteita on saatu poistettu ja néin opiskelu mahdollistuu silloin kun aika on siihen
kypsa.

"Oppilaiden viliset tasoerot on voitu paremmin ottaa huomioon. Oppilas
ei ole turhautunut tunneilla vaan on saanut opetella asioita, jotka hantd jo
motivoivat oppimaan lisdd." (K 51)

"Musta tuntuu, ettd lapsilla on erilainen motivaatio, kun niilld on nuita
ykkosid ja kakkosia tavallaan esikuvina, ettd niilld on vdhé erilaisempi
motivaatio opetella niitd asioita - jo eskarissa. Kun ollaan timmdsessd
systeemissi, ndin ldheisessé yhteydessd koulun kans." (H 5)

Vanhemmat arvostavat sitd, ettd lapsi saa edetd omaan tahtiinsa, jolloin motivaatio tyon
tekemiseen kasvaa. Erds 1. luokan oppilas osasi mm. ratkaista ensimméisen asteen
yhtdloitd, joten eka luokan kirja olisi ollut hdnelle liian lapsellinen. Kiinnostus ei olisi
riittdnyt koko kirjan tekemiseen, joten hénelle annettiin tasoaan vastaavaa tehtévistod.

"Joillekin esim. matikka on helppoa. Ei tule pitkdstymistd, kun saa edetd
omaan tahtiin. Lis44 innostusta tehtévien tekoon kotona." (K 18)

Addington ja Hinton (1993, 6) ovat todenneet, ettd luokaton opetus on tehokas strategia
lapsia ajatellen. Se sallii ja ottaa huomioon oppilaiden erot oppimistyyleissd, poistaa
ikdvystymistd ja lisdd mahdollisuuksia saada kokemus menestymisestd koulussa. Omien
edellytysten mukaan tapahtuva opiskelu vahvistaa itseluottamusta, silld jokainen lapsi
idstddn huolimatta saa mahdollisuuden tydskennelld oman kehitystasonsa ja omien
kiinnostuksenkohteidensa tahdissa (Korkeaméki 1990, 162-163).

Kaikilla tavoin koulussa toimivien ihmisten innokkuus huokuu ulkopuolisenkin
aistittavaksi. Kannustava ja iloinen ilmapiiri heijastuu sekd koulun aikuisissa ettd lapsissa.

"Koulun yhteishenki hyvi ja se ndkyy oppilaiden tasapainoisuutena ja
ilona." (K 30)

Jo ensimmdisen lukukauden jédlkeen oli suuri osa vanhemmista ottanut kokeiluasian
omakseen. Kokeilu sai ilmapiirinsd vaikutuksen vuoksi suuressa médrin vahvaa
kannustusta, vanhempien tyytyvdisyyttd ja hyvéksyntdd kehittdmiselle. Sitd pidettiin
"erittdin hyvdnd juttuna". Vanhemmat ovat havainneet kokeilun lisdnneen lastensa
viithtymisté koulussa.

"Lapseni ldhtee mielelldén kouluun ja palaa iloisena..."
"Viihtynyt paremmin nykyisessd luokassa. Kokenut eri-ikdisten

oppilaiden mukanaolemisen myonteisend." (KD)

Kouluyhteisén ilmapiirin rakentavat yhdessd ne ihmiset, jotka sielld ovat. Katajan ala-
asteen oppilaiden vanhemmat antavat varsin selke4sti tunnekokemuksensa jaettavaksi.

"Opettajien suhtautuminen lapsiin muuttunut hurjasti omista ajoista.
Tuntuu kuin opet ovat ditejd ja/ tai tosi hyvid ystivid lapsille. Koulussa
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hyvin limminen ja liheinen suhtautuminen. Jaksetaan kannustaa ja iloita
onnistumisista. Lapset ei ainakaan vield koskaan moittineet koulua." (K
3)

Amerikkalaistutkimusten tulokset vastaavat Katajan oppilaiden innostuneisuuden koke-
muksia. Esim. Byrnes et. al (1994, 18-21) on todennut suurimman osan oppilaista kokevan
opetusmuodon hyvénd eikd haluaisi palata luokkajakoiseen jdrjestelmédn. Oppilaista 8-
13% pitdd opetusta huonompana.

6.3. "Tuulta vastaan..."
-Opetuksen ongelmat ja kokeilun vaikeudet

Suhtautuminen kokeiluun on yleisesti myonteistd. Vaikeuksiakin tiedostetaan, mutta ne
eivit ole nousseet mittasuhteissa niin suuriksi, ettd olisi katsottu tarvetta lopettaa kokeilu.
Myos ~ vanhempien  kyselylomakkeissa antama  kannustus on  huomattavaa.
Kehittimisenpaikkoja esitetddn, mutta sdvy on suurimmaksi osaksi tyytyvidinen ja
vaikeudet kehittdmisenpaikkoina ottava.

"Vaikeudethan on tarkoitettu haasteiksi ja haasteet vastaanotettaviksi ja
ratkaistaviksi!...En nde sen tuovan sinénsé kokeiluna vaikeuksia.”" (K 33)

"No tietysti enemmén nyt pitdd ottaa vastuuta siitd isommasta luokkapo-
rukasta, kun ennen oli vaan se oma luokkaporukka. Ja joskus tulee
tietysti nditd virhearvioita, ettd pannaanki joku oppilas vdhd védrddn
ryhméin ja sitte huomataan jonku testien jélkeen, ettd ehka se ei ookkaan
tissd hyvé, ettd pannaanpa tuohon toiseen. Ettd timmostd...joustavampaa
toimintaa. Mutta eihdn se nyt varmaankaan vaarallista oo, ettd sitd yhti
hyvin omassa luokassa tulee timmdsii... ettd semmosta hakemista on. Ja
sitte ajankdyton kanssa on hyvit ja huonot puolet ndilld tasoilla, mutta
huonona puolena on tietysti se aikatauluun hiukan tarkemmin sitoutumi-
nen. Kun tulee tasovaihto ja jos edelliseltd tunneilta ty6t vdhd kesken,
niin joskus tuntuu lapsista ja useimmiten ainakin opettajasta niin, ettd ei
aivan vield ois ollu valmis vaihtamaan: Ettd ois vield halunnu tdén tehd
vdhd eteenpdin, mutta kun kello on se ja vaihto suoritetaan niin,
timmonen omaluokan toiminta... Niin kylldi me ollaan siitd joskus
puhuttuki, ettd siind on niink6 hyvit ja huonot puolet puntarissa, ettd n4é
on niitd huonoja puolia, mitkd ei oo kuitenkaan noussu niin isoon
kuppiin, ettd ois poistettu tdd vaihto. Mutta ettd ei ne oo niin vakavia,
ettd ainahan sitd on joka asiassa hyvid ja huonoja puolia." (H 2)
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6.3.1 Oppilaiden ryhmittely

Perinteisessd koulujérjestelméssd erilaisuus koetaan helposti rasitteena ja uudistusten
kautta on pyritty poistamaan erilaisesta oppilaasta aiheutuvat pedagogiset ongelmat.
Luokattomassa opetuksessa erilaista yksiléd korostetaan haasteena ja rikkautena. Katajalla
sallitaan ja hyviksytddn lapsen yksilollisyys ja erilaisuus. Erilaisuutta ei kuitenkaan
hyddynnetd oppitunneilla, vaan samantasoiset oppilaat pyritdin ryhmitteleméién
matematiikassa ja didinkielessd vertaistensa kanssa samoihin opetusryhmiin. Tasoryhmiin
jakaminen tapahtuu taitojen mukaan ja niin samassa ryhméssd olevat etenevit kykyjensi
mukaan. Tdmi helpottaa opettajan tyotd, silld samassa vaiheessa olevaa ryhméd on
helpompi opettaa ja ohjata eteenpdin. Opettajan on helpompi antaa samantasoiselle
ryhmille tehtévid ja voidaan keskittyd tiettyihin kohtiin yhteisesti, kun opiskelussa ollaan
suurin piirtein samassa kohdin eteneméssi. Useat vanhemmat kokevatkin tasoryhmityksen
eduksi juuri opettajan kannalta, silld se helpottaa opettajan tyota.

Kun oppilaat ryhmitelldén tason mukaan ryhmiin, voi opettaja keskitty4d paremmin tiettyyn
ryhmién. Esimerkiksi Korkeamiki (1990, 164) koki homogeenisten pienryhmien helpotta-
van itse opetustapahtumaa. Opettajan kannalta tasoryhmédopetus on vaihtelua muutoin
yhdysluokkaopetuksena tapahtuvalle opetukselle.

"Médhidn tykkdin nidistd tasoista, m&id tykk#in kaikesta huolimatta,
vaikka siind mun mielestd vieldki meilld on ongelmia. Ettid timmonen
niinku oppilaantuntemus on vieldki véhé hakoteilld, ettd se pitds jotenki
panna vihi jamidkammaiksi. Kun ois aikaa, mutta ettd mi4 tykkéaidn siitd,
ettd mii saan heikommat ykkoset niinkd nyt tdnnéénki laittaa ---Hanne-
lelle." (H 3)

"...Ja onhan se tietysti eri lailla kun aattelee, ett se ryhma on tasasempi,
joku tasoryhmi esimerkiksi, niin sen voi tehi erilailla kun ei tarvihe
ottaa huomioon niinku semmosia jotka ei ossaa lukia ja jotka ossaa
lukkee, voi niinku niille lukijoillekin esimerkiksi kehittdéd vaikka mitd.
Pdinvastoin sitte niille lukemattomille ottaa sitd opetusta hyvin
yksinkertaisesti ja selkeesti. Eikd siind kylldsty kukkaan." (H 1)

Oppilaiden ryhmittely kolmella ensimméiselld luokalla tasoihin lukemisen ja matematiikan
taitojen mukaan on opettajien vastaus selvitd oppilaiden vaihtelevista valmiuksista oppia.
Lasten ryhmittely kyvyn ja saavutustason mukaan auttaa opettajia mukautumaan ja sovitta-
maan vaikeita pedagogisia ongelmia. Monet opettajat uskovat tdmén Iuokkahuone organi-
soinnin muodon olevan oikeutetun yksilollistddkseen ohjeistusta ja oppimista, mutta
kdytdntd kuitenkin rajoittaa oppilaiden mahdollisuuksia. (Goodlad 1984, 164-166; 295-
298.)

Akateemiset perusteet eivit ole yksiniin tarkoituksenmukaisia tai onnistuneen ryhmittelyn
takeita. Yhtd tirked on oppilaan sosiaalinen ja henkinen hyvinvointi. Oppilaiden joustava
ryhmittely myos muiden kuin kielellisten ja matemaattisten valmiuksien mukaan on todettu

edistdvin yksilon kokonaisvaltaista ja tdyspainoista kehittymists. Télloin opitaan luontevaa
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suhtautumista eri-ikdisiin luokkakavereihin, auttamista ja toisilta oppimista. (Goodlad &
Andersson 1963, 20-21.)

Sosiaalisen kasvun kannalta on hyvi se, ettd oppilaat tottuvat jo mahdollisimman varhai-
sessa vaiheessa ty6skentelemiin yhdessi erilaisten ja eri-ikdisten ihmisten kanssa. Tulevai-
suuden kannalta tdmé4 on yksi keskeinen osa eldmisen hallinnan taitoja. Sosiaalisen kasvun
kannalta on keskeistd muilta oppiminen ja sosiaalisissa verkostoissa liikkkuminen on my®6s
osa itsearviointia. Olisi kuitenkin tutkittava tarkemmin aremmille oppilaille aiheutuvien
ongelmien laajuutta johtuen jatkuvasti vaihtuvista ryhmisti. (vrt Apajalahti & Kartovaara
1995, 25).

Vaihtuvat ryhmit aiheuttavat osalle oppilaista turvattomuutta eikd téllaisista vaihdoista
pidetd. Nyt olisi punnittava se kumpi on olennaisempaa: opettajan helpompi ryhmén
hallinta vaiko oppilaan hyvénolon tunne omassa tutussa ja pysyvdssd ryhmissi.
Oppilashan voisi edetd omaan tahtiinsa my6s olemalla tietyssd, samassa ryhméssd, mutta
tdmi vaatii opettajalta enemmén valmiutta kontrolloida kunkin oppilaan etenemisti.

Oppilaille on merkityksellistd yhdessd tyoskentely ja sosiaalinen yhteisd. On tdrkedd
kuulua johonkin ryhméén ja kokea se omaksi. Luukkosen ja Pekin (1995, 90) tutkimassa
koulussa oppilaille annettiin mahdollisuus siirtyd ryhmaistd toiseen, mutta hyvin harva
oppilas ldhti pois omasta luokasta.

Joillekin oppilaille ryhmén vaihtaminen aiheuttaa ailahtelevia tunteita. Luokasta toiseen
siirtyminen ei aina onnistu kaikilta helposti ja vapautuneella mielella.

"Aluks on tietysti varmaan jénndi, jénnittdvad ja pelottaaki ehkd. Osa
lahtee ihan reippaasti. Hyvin huonosti ne ymmértds, ettd miksi ne
vaihtaa ryhmii. Saattaa olla sellastaki, ettd ei ldhettéis, ettd sais olla siind
omassa rauhassaan. Se on tietysti jonkunlainen riesaki, mutta kun ne sen
oppii, niin se ei aikaa vie, vaan se sujuvasti mennee. Semmonen etu siind
sitte on, ettd kun ne tutustuu usseempaan opettajaan, niin jos joku
opettaja joutuu olemaan pois niin se on hirveen helppo niille sitte. No me
mennéédn Veeran luokse sitte ja silld siisti. Se on tuttu ihminen ja ne
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