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oppimiskasitystd muun muassa arkkitehtuurisilla valinnoillaan. Oppilaat ja opettajat voivat tyoskennelld jopa
sadalle henkil6lle mitoitetuissa yhteisissa tiloissa.
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2. -luokkaa toteutti syyslukukaudella 2016 yhteisessa tilassa yhteisollisté ja oppiainerajatonta opetusta.
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opettajajohtoisempaan malliin, jossa oltiin pddosin oman luokan kesken. Toive oli noussut oppilaiden ja
kotivden kautta. Tutkimuskysymykset ovat: Minkélaisia kokemuksia oppilailla ja opettajilla on syksyn
koulunkéynnistd verrattuna kevain koulunkdyntiin? Miksi eheytetyn, yhteisollisen luokkatoiminnan mallista
luovuttiin ja palattiin perinteisempain luokka- ja oppiainejakoiseen malliin? Tutkimus on metodologialtaan
fenomenografinen tapaustutkimus. Tutkimuksen aineisto keréttiin oppilaita haastatellen ja niin selvittden
kokemuksia syys- ja kevitlukukauden pedagogisista toimintamalleista. My0ds opettajia haastateltiin sekd
syksylla ettd kevailld, jolloin oppilailta keréttyyn aineistoon saatiin mukaan aikuisen mielipide ja ndkdkulma
vastauksia tdydentdmaan.

Tutkimuksen teoreettisessa osassa perehdytién alkuopetusikéisen oppijan kehitykseen ja niihin
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Uudet koulut ovat usein moduuli- ja yhtendiskouluja, joiden rakentaminen perustuu erityisesti yhteisollisen
ja laaja-alaisen oppimisen kasityksiin. Tama tutkimus kuvaa alkuopetusikdisten oppilaiden ja opettajien
kokemuksia siitd, millaista on toimia perinteisten luokkien sijaan yhdessi, yhteisessi tilassa.
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1 Johdanto

Koulut uudistuvat pikkuhiljaa uuden opetussuunnitelman vauhdittaessa muutosta.
Muutokseen liittyvissd keskusteluissa nousee edelleen esille kysymys siitd, mitd ovat
parhaat mahdolliset opetusmenetelmit koulupdivin kiytdnnon toteutusta ajatellen.
Kannattaako opetusta cheyttdd niin, ettd oppiaineiden rajat hividvdt kokonaan?
Minkilainen on hyvd ryhmékoko? Yhtend 1dhtokohtana tdssd pro gradu -tutkielmassa on
opetuksen eheyttdmiseen kannustava perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.

Opetussuunnitelman péaétyypit ovat Koskenniemen (1951, s. 178) mukaan:
1. Ainejakoinen opetussuunnitelma (engl. subject curriculum)
2. Keskitetty opetussuunnitelma ( engl. broad fields curriculum)
3. Kokonaisopetussuunnitelma (engl. areas of living curriculum).

Suomen valtakunnallinen opetussuunnitelma on ainejakoinen, mutta kannustaa aiempaa
enemmdn opetuksen eheyttdmiseen ja oppiaineiden vilisten yhteyksien 10ytdmiseen.
Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (myoh. POPS) siséltda
eheyttdmistd ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia késittelevin kappaleen, jonka mukaan
opetuksen eheyttdminen on tirked osa perusopetuksen yhtendisyyttd tukevaa
toimintakulttuuria. Tavoitteena on tehdd mahdolliseksi opittavien asioiden vilisten
suhteiden ja keskindisten riippuvuuksien ymmartdminen, jonka myotd eri tiedonalojen
tiedot ja taidot yhdistyvét mielekkéiksi kokonaisuuksiksi. Koulussa opiskeltavien asioiden
merkitystd on ndin mahdollista hahmottaa oman eldmin ja yhteison, sekd yhteiskunnan ja
thmiskunnan kannalta, ja saada aineksia oppilaan oman maailmankuvan laajentamiseen ja

jasentdmiseen. (POPS 2014, s. 29)

Tutkielma sai alkunsa kirjoittajien 10ydettyd kokonaisvaltaista teknologiakasvatusta
alkuopetuksessa kisittelevian blogin. Blogin kirjoittajina toimivat kaksi nuorta opettajaa,
joiden ldhtokohdat ja mielenkiinnot yhtenivdt tutkielman kirjoittajien kanssa:
oppiaineettoman, teknologiakasvatukseen pohjautuvan alkuopetuksen toteuttamisessa.
Syksylld 2016 uusissa tiloissa aloitti kouluvuotensa kolmen 2.luokan muodostama solu,
300 nelidmetrin kokoinen tila, jossa luokkien opettajat ldhtivét toteuttamaan eheytettyéa,

kokonaisvaltaista alkuopetusta teknologiakasvatuksesta nouseviin teemoihin pohjautuen.



Opetusmuodoiksi kehittyivdt kolmen opettajan yhteisopetus, oppilaiden jakaminen
luokkien sijaan erityisiin tyOdskentelyryhmiin, pistetydskentelytyyppinen opetus seké
oppiainerajattomuus ja oppikirjattomuus. Syyslukukausi jaettiin oppiaineiden sijasta
opetussuunnitelmaan ja teknologiakasvatukseen pohjautuviin  teemoihin, joista
opetukselliset ainekset pitkidlti kumpusivat, alkuopetuksen tavoitteiden ehdoin. Opettajat

luonnehtivat tita pedagogista mallia kokonaisvaltaiseksi alkuopetukseksi.

Kevailla 2017 opetusta muutettiin oppilaiden toiveita huomioon ottaen niin sanotusti
perinteisempédén suuntaan, luokka- ja oppiainejakoisemmaksi. Yhtendinen tila jaettiin
kolmen luokan kesken erillisiksi alueiksi. Oppiaineiden rajat selkiytyivét ja eriytyivit.
Tamén pro gradu —tutkielman tavoitteena on selvittdd oppilaiden ja opettajien kokemusten
tutkimisen avulla niitd asioita, jotka johtivat tarpeeseen muuttaa opetusta

luokkapohjaisemman ja oppiainejakoisemman mallin suuntaan. Tutkimuskysymykset ovat

1. Millaisia kokemuksia oppilailla ja opettajilla on syksyn koulunkdynnistd verrattuna

kevédn koulunkdyntiin?

2. Miksi eheytetyn, yhteisollisen luokkatoiminnan mallista luovuttiin ja palattiin

perinteisempédn luokka- ja oppiainejakoiseen malliin?

Opetussuunnitelman perusteet ohjaa oppimaan ja tekeméddn yksin ja yhdessd,
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten sekd erilaisten
yhteisdjen ja oppimisympdiristojen kanssa. Ndin ollen oppimisprosessissa on olennaista
oppilaiden tahto ja kehittyvd taito toimia ja oppia yhdessd. (POPS 2014, s. 14.)
Yhteisopetuksen mallista, jossa kaksi tai useampi opettaja opettaa useasta luokasta
koostuvaa oppilasryhmid, on tehty kansainviliselld tasolla runsaasti tutkimuksia opettajien
ndkokulmasta (ks. esim. Potter 2001; Hourcade ja Bauwens 2001, Grove ja Fisher 2006),
mutta vihemmaén oppilaiden ndkokulmasta (ks. esim. Martin ja Williams 2012). Tdssa
tutkimuksessa perehdytddn luokkien viliseen toimintaan erityisesti oppilaiden
ndkokulmasta. Tavoitteena on tuoda opettajien ndkokulman lisdksi kuuluviin oppilaiden
aiantd koskien koulunkdyntid uudenlaisissa, yhtendisissd “solutiloissa”, joissa jopa 100

oppilasta saattaa tyoskennelld samojen seinien sisdlld opettajaryhmén ohjatessa toimintaa.

Tassd fenomenografisessa tutkimuksessa otettiin oppilaita ja opettajia haastattelemalla
selvdd niistd asioista, jotka johtivat muutokseen takaisin  perinteisempdin

luokkahuoneopetukseen. Tutkimuksessa keréttiin kokemuksia niistd kahdesta eri



opetusmetodista seké opettajilta ettd oppilailta. Miti olisi kenties kannattanut tehda toisin,
jotta kokonaisvaltaisen alkuopetuksen malli olisi voinut jatkua tutkimuskohteessa? Mika
on se suhde, jolla uutta ja vanhaa kannattaisi sekoittaa? Tutkimuksen tarkoitus on selvittda
kahden erilaisen opetusmuodon aikana saatuja késityksid ja sitd, miksi niin sanotun
perinteisen luokkahuoneopetuksen idea on niin hankala rikkoa. Tutkimusaineisto koostuu
haastattelemalla kerétyistid oppilaiden ja opettajien kokemuksista. Tutkielman teoreettinen
viitekehys sisdltdd oppiainejakoisen ja eheytetyn, kokonaisvaltaisen opetuksen mallien
teoreettiset  perusteet,  oppimisteoreettisia  ldhtokohtia  alkuopetukselle  sekd

alkuopetusikiisen lapsen kehityksen teoriaa.



2 Alkuopetuksen valmistava tehtiva

Tutkielmassa lédhdetddn liikkeelle alkuopetukseen liittyvén teoreettisen viitekehyksen
muodostamisesta médrittelemalld ensin alkuopetuksen késite. Alkuopetus on vuosiluokkien
1-2 opetusta osana perusopetuksen kokonaisuutta, ja se valmistaa lasta oppijaksi
myohempéddn koulumaailmaan. Alkuopetuksen oppisisédllét rakentuvat esiopetuksessa
saavutetulle perustalle, jo opituille aiheille ja niiden yksittdisille kisitteille, seka niveltyvit
tulevaan perusopetukseen. Alkuopetuksen aikana lapsi hankkii valmiuksia koulutyota
varten. Alkuopetuksen didaktiikka kuuluu siis peruskouluopetuksen didaktiikkaan ja
perinteeseen, mutta silld on valmistavan tehtdvdnsd vuoksi oma erityisasemansa, joka
erottaa alkuopetuksen omaksi osakseen perusopetuksen kokonaisuudesta. Jotta valmistava
tehtdvd voi toteutua, opettajan on tunnettava koulu kokonaisuutena seki tietoaineksen
spiraalimaisuus ja kumuloituvuus, silld oppijoiden tiedonrakenteet syventyvit
spiraalimaisesti oppijan kasvun ja kehityksen myotd. Yksittdiset késitteet linkittyvét
toisiinsa véhitellen. (Brotherus, Hyvonen ja Krokfors 2002, s. 30-32, 164—-165; Aho,
Havu-Nuutinen ja Jéarvinen 2002, s. 143.) Alkuopetuksen valmistavan tehtdvian
ymmaértdmiseksi tulee selvittdd, millaisessa kehitys- ja oppimisvaiheessa alkuopetusikdinen

lapsi on sekd tutustua alkuopetukselle méériteltyihin tavoitteisiin.

2.1 Alkuopetusikiisen oppijan kehitys

Alkuopetusikdiset lapset eldvit arvokasta ja mielenkiintoista eldiménvaihetta (Brotherus
ym. 2002, s. 164). Alkuopetuksen ikédvaihe sisdltyy kehityspsykologisesti maariteltyni
lapsuuden keskivaiheeseen, joka siis sijoittuu noin 6-12 ikévuoden vilille. Tédssd vaiheessa
lapsen biologisessa, kognitiivisessa ja sosiaalisessa kehityksessd tapahtuu suuria
muutoksia. Koulunkdynnin aloittaminen merkitsee uuden alueen avautumista lapsen
elamdssd. (Ahonen ym. 1998, s. 168.) Lapsia opetettaessa tulisi olla edes jollain tavoin
tietoisia heiddn kehityksestédn ja tavoistaan oppia (Pellegrini 1988, johdanto). Kehitys ja
oppiminen ovatkin keskenéén ldheisid késitteitd (Kronqvist ja Pulkkinen 2007, s. 8). Koska
opettamisen vaatimuksena tulisi olla tietoisuus lapsen kehityksestd, kehityksen késitteen
madrittelemisen jilkeen tutustutaan syvemmin alkuopetusikdisen lapsen kehityksen

ominaispiirteisiin.



Krongvistin ja Pulkkisen (2007, s. 8) mukaan kehityksen késitteelld tarkoitetaan ihmisen
laaja-alaista ja laadullista muutosta eldmdn aikana. Se sisdltdd ihmisessd tapahtuvia
monimutkaisia ja dynaamisia kognitiivisia, kielellisid, fyysis-motorisia, sosiaalisia ja
emotionaalisia 1lmioitd. Edelld mainitut muutokset tekevit ihmisestd juuri sellaisen kuin
hén on: kehitys voi menné joko eteen- tai taaksepdin, toivottuun tai ei-toivottuun suuntaan.
Kehitys on enemmén tiedostamatonta idn mukana tullutta muutosta kuin oppiminen, jossa
mukana ovat tavoitteet ja kokemukset. Oppiminen muodostuu ihmisen ja ympériston
kautta yksilolliseksi tapahtumaksi siten, ettd henkilon taidoissa, tiedoissa ja asenteissa
tapahtuu pysyvdd muutosta. Oppiminen on néin ollen tiedollista tai tiedostettua muutosta,
kehitys tiedostamatonta. Tietojen oppiminen tulisi liittdd lapsen kehitykseen ja lasten

kokonaisvaltaiseen tapaan nihdi ja kokea maailmaa (Sura 1999, s. 221).

Psykologiassa kdytetddn kehitykselle myos rinnakkaisia kisitteitd kasvu ja kypsyminen
(esim. Klingberg 1977, s. 11; Kronqvist ja Pulkkinen 2007, s. 8), mutta selkeyden vuoksi
tdssd tutkielmassa kéaytetddn kisitteitd kehitys ja oppiminen yllid olevan maidrittelyn
mukaan. Téssd tutkielmassa perehdytddn tarkemmin alkuopetusikéisen lapsen kehitykseen
psykologisesta ndkokulmasta: tarkastelun kohteena ovat kehityspsykologian perinteisen
kolmijaon mukaisesti lapsen fyysis-motoriset, kognitiiviset ja sosiaalis-emotionaaliset

ulottuvuudet.

Lapsen kehitys on psykologiassa jaoteltu pddsddntdisesti fyysiseen, kognitiiviseen ja
sosiaaliseen kehitykseen. Kouluikdisen fyysinen kasvu on vakaata, mutta motorinen eli
toiminnallinen kehitys sitdkin huomattavampaa. Kouluidssd kehittyy karkeamotoriikan
lisdksi huomattavasti myos hienomotoriikka. (Kronqvist ja Pulkkinen 2007, s. 134—-135.)
Mitd nuorempi lapsi on kyseessd, sitd paremmin hdnen mieltdén voi ldhestyd sensorisesti,
kehollisuuden kautta (Sura 1999, s. 224). Tukea ajatuksille motoriikan yhteyksista
kognitiiviselle kehitykselle 16ytyy Piaget’n kirjoituksista: hdnen mukaansa lapsi rakentaa
omaa tietoista maailmaansa toimiessaan ja liikkuessaan siind. Konkreettiset ja ulkoiset
toiminnat esiintyvit nidin ollen kehityksen edetessd mielensisdisind hahmotelmina. (Piaget

1988.)



Piaget on maddritellyt tarkemmin noin seitsemistd ikdvuodesta alkavan konkreettisten
operaatioiden vaiheen. Sen mukaan lapsi operoi vain konkreettisella eli varsinaiseen
todellisuuteen liittyvélld tasolla. Kohteiden tdytyy olla sellaisia, joita voi kisitelld ja joille
voi tehdd konkreettisia kokeita. Télld tasolla lapsi ei pysty tekeméédn johtopddtoksid
pelkkien olettamusten perusteella puhtaasti sanallisin keinoin eikd yhdisteleméédn
konkreettisen ajattelun péédtelmid yleisten teorioiden avulla. Esimerkiksi, kun 7-8 -
vuotiaalle lapselle ndytetddn kaksi samankokoista ja samanpainoista muovailuvahan
palasta, joista toinen muotoillaan pitkoksi ja toinen leikataan paloiksi, lapsi ymmartda
muovailuvahan méérin siilyvian samana, mutta uskoo muiden ominaisuuksien (painon ja
tilavauden) muuttuneen. (Piaget 1988, s. 70.) Konkreettien mielikuvien tasolla esimerkiksi
sananlaskujen ja vertauskuvien ymmaértdminen on lapselle kirjaimellista eikd kovin
merkityksellistd. Lapsen on vaikea sisdistdd abstrakteja késitteitd, silld nithin tarvittavat
kyvyt kehittyvit véhitellen. (Kronqvist ja Pulkkinen 2007, s. 137.) Lapsi kykenee 7-8
vuoden idn saavutettua kuitenkin Piaget'n mukaan osittain luomaan yhteniista
kokonaiskuvaa. Hiljalleen lapsi pystyy rekonstruoimaan uudella, esittivimmaélld tasolla

sitd, mitd hdn on toiminnan tasolla jo oppinut. (Piaget 1976, s. 92-93)

Konkreettisten operaatioiden hallitsemista on pidetty kognitiivisen kehityksen keskeisend
tunnusmerkkind (Ahonen ym. 1998, s. 169). Kognitiivisiin taitoihin liittyy kielellinen
tietoisuus, ajattelun kehittyminen, havaintokyvyn ja loogisen ajattelun kasvu (Klingberg
1977, s. 26). Krongvistiin ja Pulkkiseen (2007, s. 136) viitaten kognitiivinen kehitys
koulun ndkdkulmasta ilmenee alakoululaisen eldmissd koulun vaatimusten ja tavoitteiden
toteutumisen tarkastelulla. Oppijan tasolla kognitiivista kehitystd voidaan pyrkié
ymmértdimédn tarkastelemalla, mitd ajattelun, havaitsemisen seké tiedollisen kiinnostuksen
muutoksissa tapahtuu. Peruskouluikdisen kognitiiviset taidot kehittyvét jatkuvasti, ja
kouluun tullessa laaja kognitiivisten taitojen kirjo auttaa lasta vastaanottamaan lisdd
kognitiivisia haasteita, jolloin luvun alussa esitellyn alkuopetuksen valmistavan tehtdvin
merkitys korostuu. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalla onkin nimenomaan
kognitiivis-konstruktiivinen oppimiskésitys: uutta tietoa pyritdén rakentamaan edellisten
tietorakenteiden ohelle. My0s kokonaisvaltainen kasvatus- ja opetustyd tukee tdman

kognitiivis-konstruktiivisen rakentamisprosessin etenemista.



Kehittyvien ajattelun ja motoristen taitojen lisdksi koulunkédynti vaatii lapsilta monenlaisia
sosiaalisia taitoja onnistuneeseen tyoOskentelyyn ja vuorovaikutukseen luokka- ja
kouluympaéristdssd (Ruoppila 1998, s. 159). Sosiaalisten suhteiden ylldpito vaatii tunteiden
kasittelyn taitoa, ja alkuopetusikdiselld lapsella kehittyy jatkuvasti perusemootioita
(mielihyvd, pelko, himmastys, kiukku, suru) kompleksisempien emootioiden
ymmairtdminen. Osaltaan sosiaalisten emootioiden ymmairtdminen liittyy moraalisen
jarkeilyn kehitykseen. Emootioiden ymmaértdmisen kehitys on perusteiltaan osin
biologisesti, osin sosiaalisesti rakentuvaa. (Korkiakangas 1998, s. 188-195.)
Alkuopetusikdisen lapsen sosiaalisessa kehityksessd keskeistd on itsendisyyden
lisddntyminen ja mindkésityksen muotoutuminen itsestd oppijana. Kouluiéin ensimmaisiné
vuosina ilman aikuisen ohjausta vietetyn ajan osuus ja fyysisten ympéristdjen mééra
lisddntyy, ja lapselle annettu vastuu omien asioiden huolehtimisesta kasvaa. (Ahonen ym.
1998, s. 170.) Sosiaaliselle kehitykselle ovat tirkeitd my0s lasten toverisuhteet ikéistensi
kanssa: vuorovaikutuksessa luodaan yhteisid merkityksid ja rakennetaan sosiaalista
ymmarrystd (Poikkeus 1998, s. 122). Kahdeksan-yhdeksénvuotias lapsi alkaa ymmaértda
thmissuhteiden monisuuntaisuutta ja monimerkityksisyyttd (Aidarova 1991, s. 38). Lisdksi
alkuopetusikiiselld lapsella on jo oma sosiaalisten suhteiden historiansa, joka heijastuu
lapsen sosiaalisiin taitoithin ja vaikuttaa titd mydten niin sanottuun sosiaaliseen

kompetenssiin.

Kykya toimia luokkatilanteissa sosiaalisesti suotuisalla tavalla on katsottu kuvaavan lapsen
sosiaalista kompetenssia koulukontekstissa. Laajemmin sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa
kykyd kédyttdd onnistuneesti omia ja ympdristdn resursseja haluttujen sosiaalisten
tavoitteiden saavuttamiseksi. Sosiaalinen vuorovaikutus on lisdksi  yhteydessd
kognitiiviseen ja motoriseen kehitykseen. (Poikkeus 1998, s. 122—127.) Sosiaalinen kehitys
linkittyy kognitiiviseen kehitykseen muun muassa siten, ettd kaikki sosiaaliset tilanteet
vaativat sosiokognitiivisia taitoja, eli kykyd havainnoida omia ja toisten tunteita,
aikomuksita ja ajatuksia, sekd kykyd ennakoida ja arvioida oman ja toisten kdyttdytymisen
seurauksia. Kognitiiviset taidot siis mahdollistavat sosiaalista kompetenssia, ja tdtad
yhteyttd on kuvattu késitteelld sosiaalinen kognitio. On ajateltu, ettd alkuopetusikiisella
sosiaalinen kognitio vapautuu mindkeskeisyydestd ja lapsi pystyy ottamaan huomioon
toisten ndkokulmia. (Korkiakangas 1998, s. 188—195.) Korkiakangas viittaa Livesleyn ja

Bromleyn (1973) tutkimukseen, jonka mukaan nimenomaan kahdeksas ikdvuosi olisi



kriittinen ké&nnekohta sosiaalisten kognitioiden kehityksessd. Koulukonteksti siséltdd
paljon vaihtelevia sosiokognitiivisia tilanteita ja lapsi joutuu koulussa jatkuvasti

arviointitilanteisiin koskien omaa kayttaytymistddn ja suorituksiaan.

Alkuopetusikdisten lasten viliset erot kehityksen eri alueilla ovat suuria. Lasten vilisten
erojen lisdksi samalla lapsella voi olla suuria eroja esimerkiksi motorisen ja kielellisen
kehityksen viélilld, ja lasten sosiokognitiiviset taidot voivat olla erilaisia eri tilanteissa
(Ruoppila 1998, s. 160; Korkiakangas 1998, s. 195). Alkuopetusikdinen lapsi on
elinvoimainen, liikunnallinen ja iloitsee ideoida. Kodista irtautuminen koulun alkaessa,
toverisuhteet ja fyysisen voiman lisddntyminen antavat lapselle mahdollisuuksia tarkkailla
kaikkea kodin ulkopuolella tapahtuvaa enemmain kuin ennen. Kaiken kaikkiaan lapsen
kehityksestd on vaikea erotella toisistaan keinotekoisesti kehityksen eri alueilla tapahtuvia
muutoksia, koska ne kaikki liittyvit kokonaisvaltaisesti lapsen kehitykseen. (Kronqvist ja
Pulkkinen 2007, s. 143.) Myds tdssd tutkimuksessa lapsen ajatellaan olevan
kokonaisvaltaisesti  kehittyvd oppija. Seuraavassa luvussa otetaan vield Kkatsaus
alkuopetuksen  tirkeimpiin  tavoitteisiin, joihin voidaan ottaa  ldhtdkohdaksi

alkuopetusikdisen kokonaisvaltainen kehitys.

2.2 Alkuopetuksen tavoitteita

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan vuosiluokkien 1-2
erityisend tehtdvand on luoda perusta oppilaiden myonteiselle késitykselle itsestd oppijana
ja koululaisena sekd kehittdd valmiuksia my6hempéd tydskentelyd ja oppimista varten
(POPS 2014, s. 100). Yksi keskeinen alkuopetuksen tavoite on oppilaan positiivisen
mindkuvan kehittdiminen (Kyroldinen 1994, s. 233). Kognitiivisia tavoitteita alimmilla
vuosiluokilla on antaa lapselle vilineitd seuraavina vuosina tapahtuvaa perusopetusta
varten. Perinteiset, tirkeimmat vélineet ovat riittdvan laadukkaat luku- ja kirjoitustaito sekd
matemaattiset valmiudet. Lisdksi tietoisena tavoitteena on kehittdd alkuopetusikdisen
oppijan oppimis- ja tyOskentelytaitoja. Erityisesti alkuopetusikdinen lapsi tarvitsee
oppimaan oppimisen taitoja esimerkiksi tietoaineksen prosessoimiseen itselleen
soveltuvaan muotoon. (Brotherus ym. 2002, s. 165-166; Ruoppila 1998, s. 161.) Jokaisen
alkuopetuksen oppijan omaan kehitysrytmiin  kiinnitetddn erityistd huomiota.

Alkuopetuksessa tidrkedd on oppijoiden edistymisen seuranta, jotta edellytyksistd



opinnoissa etenemiseen voidaan huolehtia. Kehittyvien taitojen osa-alueita ovat kielelliset,
sosiaaliset ja motoriset taidot sekd muistin kehittyminen eli jo aiemmin mainitut
kehityspsykologisesti jaotellut osa-alueet. Yhtend alkuopetuksen tavoitteena on tunnistaa
kehitykseen ja oppimiseen liittyvit vaikeudet varhain ja antaa tukea oikea-aikaisesti.

(POPS 2014, s. 100)

Valmistavan tehtdvan lisdksi alkuopetuksella on myds itseisarvoinen tehtdvénsd, eli
alkuopetuksella on niin sanottu kaksoisrakenne. Sisdltotiedon ohella, jonka itseisarvo ei
vield ole kovin suuri, lapsi oppii koululaisen roolin, tutustuu itseensd oppijana
kokemustensa kautta, ja opettelee monipuolisia tyoskentelytapoja niin yksin kuin yhdessa
oppien. (Brotherus ym. 2002, s. 167.) Oppijoita ohjataan yhdessd toimimiseen,
omatoimisuuteen ja vastuunottoon koulutdistd. Jokaisen oppilaan tulee saada rohkaisevaa
palautetta ja tilaisuuksia uusien asioiden oppimisesta nouseville ilon ja onnistumisen
kokemuksille. Paitsi ettd oppilaita kannustetaan tuomaan esiin kiinnostuksen kohteensa,
kannustetaan myds 10ytdméddn uusia. Alkuopetuksen tyOtavoissa korostuvat niin
havainnollisuus ja toiminnallisuus kuin leikki ja pelillisyys, sekd mielikuvitus ja
tarinallisuus. Koulun aloitusta ja koululaiseksi kasvamista tuetaan yhdessd kotien kanssa.
(POPS 2014, s. 100.) Néihin alkuopetukselle méidriteltyihin tavoitteisiin pédsemiseksi
vaaditaan taustalle laadukasta ja perusteltua alkuopetuksen pedagogiikkaa. Koska tdmén
tutkimuksen empiirinen osuus sisdltdd sekd oppainejakoista ettd oppiainerajatonta
alkuopetusta, perehdytdn seuraavassa luvussa alkuopetuksen oppimisteoreettisiin
lahtokohtiin, ja ndistd ldhtokohdista tutkitaan alkuopetuksen jakautumista joko

oppiainejakoiseen tai oppiaineettomaan opetukseen.

2.3 Alkuopetuksen oppimisteoreettisia lihtokohtia

Alkuopetus on perinteisesti ollut eheytettyd opetusta, eli jollain tavoin oppiaineita
yhdistdvdd, mutta suomalaisten koulujen opetussuunnitelmat jakautuvat kuitenkin
oppiaineisiin (ks. esim. Koskenniemi 1951; Brotherus ym. 2002). On niin sanottuja
vilineaineita, kuten matematiikka ja didinkieli, joita on kuitenkin syyti opetella erikseen
(Kujamiki 2014, s. 31). Perusteena télle voidaan ndhdd aiemassa luvussa kuvattujen

kognitiivisten perustaitojen eli luku- kirjoitus-, ja laskutaidon saavuttamisen



alkuopetuksessa. Tédssd luvussa perehdytddn alkuopetuksen taustalla oleviin
oppimisteoreettisiin lahtdkohtiin. Erityisesti vertaillaan behavioristista ja konstruktivistista
oppimiskasitystd sekd niistd nousseita pedagogisia metodeja, joiden pohjalta perustellaan
sekd oppiainejakoista ettd oppiainerajatonta, eheytettyd opetusta. Lisdksi yhtend
vaikuttavana tekijand ndhddidn olevan jako formaaliin ja informaaliin oppimiseen, jotka

osaltaan liittyvét opetuksen toteuttamiseen joko oppiainepohjaisesti tai eheytetysti.

2.3.1 Léahtokohtia oppiainejakoiselle opetukselle

Tavallisesti toistensa vastakohdiksi oppimisen ndkdkulmasta on asetettu behavioristinen ja
konstruktivistinen oppimiskésitys (ks. esim. Suonperd 1995; Leino 1997; Kohonen 1990).
Behavioristisen ajattelun  mukaisesti tietoa omaksutaan aistien kautta drsyke-
reaktiosidoksina, ja opetuksen péddasiallinen tehtdvd on ndiden vahvistaminen tai
sammuttaminen. Opittava asia jaetaan sopiviin osiin, jolloin kunkin alueen osaaminen on
kontrolloitavissa: edellisen osion esimerkiksi tdytyy olla osattuna ennen seuraavaan
siirtymistd. Behavioristisessa  késityksessd opetettava tieto ajatellaan oppijasta
riippumattomaksi, ulkopuoliseksi ja ongelmattomaksi asiaksi. (Leino 1997, s. 40.) Néiden,
todellisesta  ympéristostd pilkottujen rakenteiden, ndkyvd ilmenemismuoto on
oppiainekohtainen lukujdrjestys. Behavioristisen oppimiskidsityksen voidaan siis ajatella
kytkeytyvin oppiainejakoisen opetuksen perinteisiin (Suonperd 1995, s. 98, 102), jossa
oppiaineet ja opittavat asiat on selvésti eroteltu toisistaan, eikd oppiaineiden siséllon
tarvitse vélttdmatta olla lainkaan toisiinsa kytkeytyvii tai toisistaan riippuvia. Oppiainejaon
taustalla ovat lisdksi niitd vastaavat, vuosisatojen kuluessa muodostuneet tiedon- ja
tieteenalat. Erityisesti lukuaineiden osalta jaottelun pohjana ovat akateemiset, yliopistossa
tutkitut tieteenalat. Nailld aloilla on oma looginen rakenteensa, tiedonstruktuurinsa ja
késitejirjestelménsd, joiden avulla ympérdivdd todellisuutta ja sen ilmiditd jasennelldén.

(Opetushallitus 2010, s. 18; Cantell 2015, s. 6)

Ainejakoinen opetussuunnitelma perustuu siis késitykseen siitd, ettd kullakin oppiaineella
on sille ominainen logiikkansa sekd etenemisjdrjestyksensd, mutta myds siihen, ettd tdhin
logiikkaan perehtyminen on kasvattavaa. Mikael Soinisen (ent. Johnsson) Opetusoppi I
vuodelta 1931 otti aikanaan kantaa ainejakoiseen opetukseen ja ehdotti oppiaineiden
rinnastusperiaatetta opetusaineksen suuren miirdn viahentdmiseksi. Rinnastusperiaatteen

mukaisesti toisiinsa yhteenkuuluvat asiat otetaan eri aineissa esille samanaikaisesti, jolloin
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kisiteltdessd ilmiotd tietyn aineen opetuksessa voidaan viitata toisen aineen tunnilla
tapahtuneeseen késittelyyn. (Koskenniemi 1951, s. 178-179; Soininen 1931, s. 64, 94.)
Kéytdnnossd rinnastaminen soveltuu Koskenniemen mukaan vain joidenkin keskeisten
opittavien asioiden késittelyyn. Ainejakoisessa opetussuunnitelmassa on opetusmetodina
kéytetty usein ohjattua opetusta, jonka Kdis (1937, s. 135-138) on mééritellyt kisitteelld
vhteisrintamatyé. Hinen mukaansa yhteisrintamatyossd koko luokan on tarkoitus
tyoskennelld samojen tyOohjeiden mukaan kisitellen samaa aihepiirid, jonka késittely
myos pdattyy yhtdaikaa. Yhteisrintamatydssd oppilaat tyoskentelevét perusteellisesti ja
useiden tehtdvien parissa. Kdis on eritellyt myods ryhmétyoskentelyn ja yksilollisen
tyoskentelyn muodot, mutta péépiirre ainejakoista opetussuunnitelmaa toteuttaessa on

yleensd Kdis’n viitaten ollut se, ettd opettaja opettaa koko luokkaa yhtédaikaisesti.

Sekd Koskenniemen (1951, s. 179) ettd Suonperédn (1995, s. 100) mukaan monen aineen
yhtdaikainen opiskeleminen eli perinteinen oppiainejakoinen opetus on lapselle hankalaa,
vield vaikeampaa kuin aikuiselle, koska tieto pirstoutuu hajanaisiksi, toisiinsa vaikeasti
integroitavissa oleviksi tiedon osasiksi. Soininen (1931, s. 9, 17) nosti aikanaan esille
oppilaiden erilaisuuteen ja luonnollisiin taipumuksiin liittyvin kysymyksen siitd, onko
sellaisia opetusaloja 10ydettdvissd, jolla luokan oppilaiden “taipumukset” saataisiin
yhdistettyd. Silloin, kun toisen luontoa ollaan jonkin oppiaineen késittelyssa ldhelld,
saatetaan poiketa toisen luonnosta. Myds Koskenniemi (mt.) on kirjoittanut, ettid oppilas,
joka kouluidssd ei nde asioiden sisdistd yhteenkuuluvuutta, ei koe opiskelua mielekkééksi,
eikd opittavilla asioilla ole hédnelle merkitystid. Ainejakoista opetussuunnitelmaa voi olla
haastava saada lapsen maailmaan kiinnittyvéksi, jolloin vaarana on, ettd oppilaat eivét
ymmérrd asioiden merkityksid. Moneen tietaanalaan ja oppiaineiseen liittyvid
jokapdivdisen eldmdn ilmiditd voi ainejakoisessa opetussuunnitelmassa kayttda

havainnollistamaan opetusta, mutta ei yleensa kuitenkaan opetuksen ldhtokohtana.

Oppimisteoreettisen jaottelun lisdksi oppimisen on ajateltu jakautuvan formaaliin eli
kouluoppimiseen sekd informaaliin eli arkieldmddn liittyvddn oppimiseen. Formaali
oppiminen perustuu individualistiseen oppimiskdsitykseen, jossa oppiminen on oppijan
mielessd tapahtuva prosessi. Informaalin oppimisen ldhtokohdat ovat puolestaan
sosiokulttuurisessa oppimiskésityksessd, jossa oppimisen ajatellaan olevan yhteinen ja
jaettu, sosiaalisissa konteksteissa tapahtuva prosessi. Formaali koulutus ja informaali

oppiminen on nihty toisilleen vastakkaisina jo pitkdén, vaikka informaalia oppimista



tapahtuu koko ajan myds yhdessd toimimisen kautta. Tdmin jaottelun pohjalta koulu
médritellddn usein formaalin oppimisen kehdoksi. Kritiikkid on esitetty siitd, ettd pelkkd
formaaliin oppimiseen ja ajatteluun tukeutuminen on ristiriidassa arjen kokemusten kanssa.
(Krokfors ym. 2010, s. 59-70.) Muun muassa ndistd oppimiskisitteellisistd ja
oppimisteoreettisista 14htokohdista nousee oppiaineiden rajoja hdivyttdvd eheytettiva
opetus, jossa eri oppiaineiden tavoitteita ja sisdltojd yhdistellddn entistd enemmain. Asioita
ja 1lmioita tarkastellaan oppiaine- ja tiedonalakohtaisten rajojen ylitse (POPS 2014, s. 18).
Tallaista oppiaineiden rajoja hdmartdvad, eheyttdvdd opetusta voidaan perustella
konstruktivistisen oppimiskisityksen ndkokulmasta, johon perehdytddn seuraavassa

alaluvussa.

2.3.2 Léhtokohtia oppiainerajattomalle opetukselle

Koulujen opetussuunnitelmat laaditaan yleensd oppiainepohjaisiksi, mutta lasten
kiinnostusten kohteet eivdt kuitenkaan toteuta perinteistd oppiainejakoa. Tamén
vastaavuuden  puuttumisen on ajateltu olevan yksi syy lasten heikkoon
oppimismotivaatioon. (Brotherus ym. 2002, s. 46.) 1950—Iuvulla osoitettiin, ettei kaikkea
opittua voida selittdd behaviorismin avulla: etenkin uusien tuntemattomien ongelmien
ratkaiseminen oli ldhes mahdotonta selittdd behavioristisesta nikokulmasta (Leino 1997, s.
41). Sveitsildinen kehityspsykologi Jean Piaget kirjoitti, ettd oppiminen kumpuaa
rakentamalla mentaalisia malleja, jotka perustuvat kokemukseen (Piaget 1976, s. 350—
352). Témin niin sanotun kognitiivisen vallankumouksen myotd todettiin, ettd oppiminen
el ollut mieleen painamista vaan tiedon konstruointia. Piaget’n yksilokeskeisen
konstruktivismin rinnalle on yhteison vaikutuksen ymmaértdmisen myoOtd noussut useita
konstruktivistisia teorioita, kuten sosiaalinen ja sosiokulttuurinen konstruktivismi. (Leino

1997, 5. 41.)

Konstruktivismi on johdettu sanasta konstruoida (engl. construct) eli rakentaa (Puolimatka
2002, s. 33). Tynjdldn (1999, s. 37-38) mukaan konstruktivismi on tiedon olemusta
késittelevd tietoteoreettinen ndkdkulma, joka yksindén ei kuitenkaan ole oppimisteoria,
vaan ennemmin oppimiskésitys. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan tieto ei ole
tietdjdstddn riippumatonta objektiivista ja passiivista tiedon vastaanottamista, vaan oppija

valikoi ja tulkitsee informaatiota aktiivisesti aikaisempien tietojensa ja kokemustensa
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pohjalta. Konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa oppimisen kontekstisidonnaisuutta ja
kiinnittdd huomiota oppimisprosessin laadullisiin ominaisuuksiin. Oppiminen ndhdéédn
kognitiivisten, emotionaalisten ja sosiaalisten tekijdiden muodostamana kokonaisuutena.
(Suonperda 1995, s. 98.) Toisin sanoin tapausten ja kokemusten kerdilyn jdlkeen omista
kokemuksista voidaan rakentaa tietoa opittavaa ainesta varten. Konstruktivistinen
opettaminen painottuu kasvatettavaan, hdnen kiinnostuksenkohteisiinsa sekéd sellaisiin
toiminnan muotoihin, jotka hén on itse valinnut. Téll4 tavalla aikaisemmat tiedot toimivat
pohjana uusille tietorakenteille. (Puolimatka 2002, s. 44.) Opettajalta konstruktivismi vaatii
aiempien  konstruktioiden eli  tiedonrakenteiden  tunnistamista ja  jatkuvaa
laajentamismahdollisuuksien 16ytdmistd (Leino 1997, s. 50). Taulukossa 1 on vertailtu
behavioristisesta ja konstruktivistisesta oppimiskisityksistd nousseita eroavaisuuksia

Mannisen (2007, s. 21) mukaan.

Taulukko 1. Opettajajohtoisuudesta yhteisollisyyteen Mannista (2007, s. 21) lainaten.

Opettajajohtoinen Yhteistoiminnallinen
Oppimiskasitys Behavioristinen Konstruktivistinen
Tavoite Tiedon saanti Ymmaértdminen
Prosessi Ohjattu Yhteistoiminnallinen
Opetussuunnitelma Oppiainekeskeinen Ongelmaldhtdinen
Suhde toisiin Riippuvuus Vuorovaikutus
Oppilaan rooli Reaktiivinen Interaktiivinen
Opettajan rooli Asiantuntija Oppimisympériston kehittdja

Edellisessd alaluvussa mainittuihin, formaaliin ja informaaliin oppimiseen jakautunut
ajattelu pohjautuu siis kasityksiin oppimisesta. Vaikka formaali ja informaali on ndhty
vastakkaisina oppimiskasityksiltddn ja tiedonmuodostukseltaan, tulisi niitd tarkastella
toisiaan tdydentdvind kokonaisuuksina ja luotava tasapaino ndiden kahden vilille. Laaja-
alaisen oppimiskésityksen mukaan oppimista tapahtuu sekd formaaleissa ettd
informaaleissa ympaéristoissd. Informaali oppiminen on sidoksissa oppimistilanteessa lasna
oleviin ihmisiin ja vilineisiin: oppimisen ndhddidn olevan luonteeltaan induktiivista ja
rakentuvan  yksittdisistd  tilanteista  kohti  yleistyksid  (vrt.  konstruktivistinen
oppimiskdsitys). Informaaliin oppimiseen liitetdén erityisesti kaksi ndkokulmaa: oppijan
autonomian maird ja oppimistilanteen autenttisuus. Informaalia oppimista tukevassa

opetuksessa erilaiset oppimisympdristot ja -materiaalit otetaan kayttoon erilaisissa



tilanteissa. Thanteellisessa tilanteessa koulutydssd hyddynnetdén informaalin oppimisen
piirteitd ja oppijan oppimisprosessi otetaan huomioon kokonaisuutena, sekd tuetaan
oppijan kokonaisvaltaista kehitystd. (Krokfors ym. 2010, s. 59-70.) Alkuopetuksen
tavoitteiden saavuttaminen edellyttdd Kyroldiseen (1994, s. 247) viitaten kokonaisvaltaista
kasvatusta ja oppilaan ohjaamista. Informaalin ja formaalin oppimisen yhdistidva laaja-
alainen oppimiskésitys tukee siis kokonaisvaltaista oppimista, johon perehdytddn

tarkemmin seuraavassa luvussa.
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3 Opetuksen eheyttiminen ja kokonaisvaltainen oppiminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 painottaa oppilaan kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin tukemista. Kuinka opetus voisi tukea lapsen kokonaisvaltaisuutta?
Kokonaisvaltainen oppiminen on kéisite, josta puhutaan paljon, mutta jota harvemmin
teoreettisesti médritellddn. Smedsin ja kumppaneiden (2010, s. 64—65) mukaan silloin, kun
hyddynnetddn koulutydssd aiemmin esille tulleen informaalin oppimisen piirteitd, tuetaan
kokonaisvaltaista kehitystd lasten eldmédssd. Tavoitteena on, ettd oppilaan koko
oppimisprosessi otetaan huomioon kokonaisuutena, jolloin ei rajoituta ainoastaan
luokkahuoneessa  tapahtuvaan,  oppikirjan  direlle  keskittyvddn  toimintaan.
Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on kokonaisvaltaisen oppimisen késitteen sijaan
kiytetty usein késitettd kokemuksellinen oppiminen (engl. experiential learning) (esim.
Kolb 2014; Kohonen ja Lehtovaara 1990). Téssd tutkimuksessa pitdydytdén
kokonaisvaltaisen oppimisen késitteen kaytossd pohjaten sitd muun muassa lapsen

kokonaisvaltaiseen kehitykseen.

Tutkimuksen kohteen, 2. luokkien solun, syksylld kidytossd olleesta toimintamallista solun
opettajat kayttivat nimitystd kokonaisvaltainen teknologiakasvatus alkuopetuksessa. Tassa
toimintamallissa oppiainerajat hdmartyvit ja oppiminen tapahtuu teemakokonaisuuksiin
pohjautuen. Syksyn 2016 ajan kaikki opetus perustui  valtakunnalliseen
opetussuunnitelmaan ja teknologiakasvatukseen pohjautuviin oppimiskokonaisuuksiin
perinteisten, oppiaineisiin pohjautuvien kokonaisuuksien sijaan. Seuraavissa luvuissa
tutkitaan  kokonaisvaltaisen  oppimisen perusteita tutustumalla padkasitteeseen
eheyttdminen, ja selvitetddn, miten kokonaisvaltainen opetus pohjautuu eheyttdmisen
kiasitteeseen ja mikd tekee kokonaisvaltaisesta opettamisesta ja oppimisesta oman,
itsendisen kasitteensd. Lisdksi tutustutaan teknologiakasvatuksen rooliin kokonaisvaltaisen

oppimisen tukemisessa.

3.1 Eheyttivi opetus alkuopetuksessa

Kaésite eheyttdminen pohjautuu sanoihin ehyt ja ehed, kokonainen (Cantell 2015, s. 14) ja
tarkoittaa yleisesti yhtendisten asiakokonaisuuksien muodostamista. Eheyttimisesti

voidaan puhua myos integraation nimelld. (Kujaméki 2014 s. 17; Lahdes 1982, s. 108.)



Opetuksen kentidlld eheyttdiminen on keskeinen toimintamuoto erityisesti alkuopetuksessa.
Opetuksen sisélldllisen eheyttdmisen tavoitteena on koota opetusta lasta koskettavien
teemojen ympdérille. Eheyttimistd luonnehtivia periaatteita ovat muun muassa

kokonaisvaltaisuus ja eteneminen tutusta tuntemattomaan. (Brotherus ym. 2002, s. 144)

Alkuopetuksen opetussuunnitelma on Suomessa ollut ldpi historian, joitain poikkeuksia
lukuun ottamatta, oppiainepohjainen. Ainejakoisen opetussuunnitelman on ajateltu
takaavan luotettavan tietopohjan, selkedn rakenteen ja tavoitteet. Ainejakoisia
opetussuunnitelmia kuitenkin eheytetdén. Pienten lasten oppimisen on ajateltu olevan
tehokkainta ja tdydellisintd silloin, kun opetus muodostaa eheytyvid kokonaisuuksia.
(mt.) Ainejakoista opetussuunnitelmaa on kritisoitu esimerkiksi silld perusteella, ettd
lapsen maailma on kokonaisvaltainen ja eriytymiton, kun taas opetussuunnitelma on
jaoteltu keinotekoisesti oppiaineiksi. Toisaalta oppiaineilla on ajan saatossa kehittynyt
tieteenalaperustansa ja erilliset oppiaineet tehostavat oppimista annostelemalla tietoa
sopiviksi paloiksi. (Atjonen 1990, s. 29-32.) Atjosen mukaan cheyttimiseen osoittavia
alueita kuitenkin tulisi olla jo opetussuunnitelmassa, silli opetussuunnitelma on muun
muassa tavoitteet médrittelevand asiakirjana kaiken koulutyon perusta. Salonen (1990, s.
104) kirjoittaa, ettd oppiaineet eivit ole esteend kokonaisuuksiin pyrkivélle opetukselle,
vaan opetussuunnitelma muodostaa sille tukevan kivijalan. Oppikirjat ja tietokirjallisuus

eri ldhteistd tdydentdvit paikallisen luonnon ja kulttuurin tarjoamaa oppimisympéristoa.

Parhaimmillaan opetuksen eheyttiminen on oppilasta eheyttivdd ja opetuksen
eheyttimiselld tdhdatdan ymmérryksen lisddntymiseen niin itsestd kuin ympdrdivéstd
maailmasta. Eheyttimisen tavoitteena tulisi olla oppilasldhtdisyys ja kokonaisvaltainen
oppiminen. Tarpeellisuutta opetuksen eheyttimiselle voidaan perustella sekd
kasvatuspsykologisesta, oppimisteoreettisesta ettd kasvatussosiologisesta ndkokulmasta.
(Kujamiki 2014, s. 30-31.) Kyrdldisen (1994, s. 247) mukaan jérkevilld tavalla toteutettu
opetuksen eheyttdminen tukee sekd alkuopetukselle asetettujen tavoitteiden toteutumista
ettd oppilaan kokonaispersoonallisuuden eheytymistd, kehitystd ja kasvua. Seuraavassa
kappaleessa otetaan katsaus eheyttdmisen historiaan ja selvitetddn, miten eheyttdmisti

ndind pdivini toteutetaan.
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3.2 Eheyttimisen lihtokohdat ja keskeisia kisitteiti

Ajatus erilaisten oppiainesten yhdistdmisestd, konsentraatiosta, on yhti vanha kuin
kasvatuksen historia. Eheytetyn opetuksen juuret ulottuvat Atjosen (1990, s. 28) mukaan
vuosisatojen taakse; muiden muassa Rousseaun lapsen luonnollisen kasvun tukeminen,
Deweyn learning-by-doing ja Montessorin ndkemykset voidaan liittdd eheytyspyrkimysten
taustatekijoiksi. Eri aikoina samankaltaisista pyrkimyksistd on kuitenkin kéytetty eri
nimityksid. Termi eheyttiminen on vasta 1980-luvulla virallisesti kdyttoon otettu késite.
1800-luvun loppupuolella on pinnalla ollut kokonaisopetuksen nimitystd kéayttava
opetusjarjestely. Kokonaisopetuksessa ainejakoisesta opetussuunnitelmasta ollaan luovuttu
ja oppiaineet korvattu joillain loogisilla kokonaisuuksilla. On arvioitu, ettd esimerkiksi
Saksassa oli olemassa jopa 22 eri kokonaisopetuksen lajia. Namé eri lajit ovat kiteytetty
kahteen luokkaan: vapaaseen ja sidottuun kokonaisopetukseen. Vapaan kokonaisopetuksen
lahtokohtana on oppilas. Aiheet ja opetuskokonaisuudet ldhtevdt oppilaiden tarpeista,
harrastuksista ja mielenkiinnoista. Suomessa paddyttiin helpommin hallittavaan, sidottuun
kokonaisopetukseen ja sen sovelluksiin. Sidottua kokonaisopetus on silloin, kun
kokonaisuudet seuraavat toisiaan tietyssd, etukdteen suunnitellussa jirjestyksessa.
Sidotussa kokonaisopetuksessa opetus perustuu esimerkiksi viikon tai koko lukukauden

kestédviin asiakokonaisuuksiin. (Raatikainen 1990, s. 17-20; Lahdes 1982, s. 110)

Suomessa on pyritty opetuksen eheyttimiseen jo vuoden 1866 kansakoululaista alkaen.
Alkuopetuksessa eheytettyd opetusta on toteutettu yleisopetuksena ja kokonaisopetuksena.
Suomen kokonaisopetukseen vaikutti voimakkaasti Aukusti Salo ja hédnen laatimansa
alakansakoulun opetussuunnitelmat - erityisesti vuonna 1935 ilmestynyt ”Alakansakoulun
opetussuunnitelma kokonaisopetusperiaatteen mukaan”. (Raatikainen 1990, s. 23-24.)
Salon opetussuunnitelma edustaa edelld mééritellyn sidotun kokonaisopetuksen mallia, ja
vield hyvin tarkkaan maédériteltyd sellaista. Salo kritisoi koulutyon hajanaisuutta
opetussuunnitelman ja kouluaineiden osalta: “[— —] oppilaat ani harvoin tai eivét
milloinkaan saa havaita mitddn kosketuskohtia eri aineiden vililli, on sekd lapsen
sieluneldmille vastaista ettd myoskin vastoin sitd toimintatapaa, jota tdysikasvuiset
eliméntehtdvassddn noudattavat”.  Salo  kirjoittaa  kokonaisopetuksen 1dhteneen
kehittymédédn jo Comeniuksen ja Herbartin ajatuksista (Salo 1935, s. 27). Erilaisia
kokonaisopetuskokeiluja on Salon esimerkin myotd jérjestetty maassamme useita (ks.

esim. Kyroldinen 1994).



Opetuksen eheyttiminen voidaan sidotun ja vapaan kokonaisopetuksen lisdksi jaotella
horisontaaliseen ja vertikaaliseen eheyttimiseen. Horisontaalinen eheyttdminen on
oppiaineiden vélistd integraatiota, jossa esimerkiksi samaa aihetta késitelldin samaan
aikaan eri oppiaineissa. Y1l méadritelty kokonaisopetus on pisimmélle viety horisontaalisen
eheyttimisen muoto: siind oppiaineiden rajat hamértyvit tai katoavat kokonaan. Tarkeintd
horisontaalisessa eheyttdmisessd on tietoainesten yhdistiminen uusiksi, toimiviksi
kokonaisuuksiksi. Onnistunut horisontaalinen eheyttdminen edellyttdd siis hyvda
vertikaalista eheyttimistd: vertikaalinen eheyttiminen tarkoittaa oppiaineen sisilld
tapahtuvaa integraatiota, jossa oppiaineksen vilisid ajallisia suhteita muutetaan, jolloin
esimerkiksi edetdén tutusta tuntemattomaan tai konkreettisesta abstraktiin. (Kujamaki

2014, s. 17-18; Lahdes 1982, s. 108—111; Brotherus ym. 2002, s. 212)

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa esitelty monialaisten
oppimiskokonaisuuksien osio velvoittaa jirjestimédn jokaiselle oppilaalle vihintdén yhden
monialaisen oppimiskokonaisuuden joka lukuvuosi. Norrenan (2015, s. 25) mukaan
kokonaisuus pyrkii tuomaan vastapainoa opetussuunnitelman oppiainejaolle ja kannustaa
rakentamaan opetussisélloistd ehyempid kokonaisuuksia. Linjaus on tdrked, mutta ei
sellaisenaan vield riittdvd opetuksen kokonaisvaltaisuutta ajatellen. Seuraavassa alaluvussa
otetaan katsaus muutamiin opetuksen eheyttamistd késitteleviin suomalaisiin tutkimuksiin.
Tamin jéilkeen seuraavassa luvussa tarkastellaan kokonaisvaltaista oppimista, jonka
voidaan ajatella olevan erityisesti eheyttivdan opetuksen tavoite, ja johon tutkimuksen

kohteen opettajatkin toiminnallaan pyrkivit.

3.3 Tutkimustuloksia

Husson (1988) tutkimuksessa kokeiltiin 1.-3. -luokilla opetuksen eheyttamisti
kokonaisopetuksen periaatteena opetusharjoittelijoiden pitdmilld noin kahden viikon
mittaisilla jaksoilla. Yhdelle opetusryhmille jarjestettiin kokonaisopetusmenetelmai
mukailevia teemajohtoisia jaksoja, joita vertailtiin samojen opetusharjoittelijoiden pitdmiin
perinteiseen, oppiainejakoisen opetuksen tunteihin. Kokeiluun osallistuneiden oppilaiden

mielipiteitd selvitettiin, ja kokonaisopetuksen saamat arvioinnit olivat merkitsevésti
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korkeammat  kuin  vertailutuntien = saamat arviot. Oppilaat mielsivdt  siis
kokonaisopetusjakson tunnit paremmiksi kuin normaalikdyténteiset tunnit. Toisen luokan
oppilaiden sanalliset perustelut arvioinneistaan pohjasivat voimakkaasti toiminnallisuuteen
ja kokonaisvaltaiseen affektiiviseen orientoitumiseen. Lasten ikdkaudelle tyypillisesti
kovin syvillisid tai deskriptiivisid perusteluja ei arvioinneissa juurikaan esiintynyt.
Opetusharjoittelijoiden kokemuksia selvitettdessd esille tulivat opetuskokonaisuuksien
hahmottuminen, laaja-alaisen ajattelun kehittyminen, opetustilanteiden parempi ilmapiiri,
havainnollisemmat oppimistilanteet, opetettavien aiheiden perusteellisempi hyddyntdminen
sekd lasten omakohtaiseen havaintoon perustuvien oppimistilanteiden suurempi miira

verrattuna oppiainejakoiseen opetustilanteeseen.

Kyroldisen (1994, s. 231-232) tutkimuksessa kuvattiin eheyttdvdn opetuksen kokeilua ja
vaikutusta alkuopetusten sosiaalis-emotionaalisten tavoitteiden kannalta tarkasteltuna.
Tulosten mukaan eheyttdvdd opetusta saaneiden oppilaiden mindkuva ja kouluasenteet
olivat positiivisemmat kuin ainejakoista opetusta saaneiden oppilaiden. Tété tilastollisesti
erittdin merkitsevdd tulosta perustellaan silld, ettd eheytetty opetus oli oppilaslédhtoistd
ottaen huomioon oppilaiden harrastukset, tarpeet ja mielenkiinnon kohteet, kun eheyttavia
opetusta suunniteltiin ja toteutettiin. Tutkimuksessa ei havaittu tilastollisesti merkittdvid
eroja didinkielen ja matematiikan kognitiivisten tavoitteiden toteutumisessa, paitsi luetun
ymmartdmisessd sekd ongelmanratkaisussa, joissa ero oli merkittdvd. Toisaalta tulosten
eroa ei pystytd tutkimuksessa perustelemaan eheyttivdn opetuksen vaikutuksella riittdvéan

luotettavasti.

Kujaméden (2014) tutkimuksessa eheytettiin opetusta vield voimassa olleen vuoden 2004
opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien kautta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien
sekd tutkijan yhteisten keskustelujen tuloksena eheyttdmisen etuna pidettiin erityisesti
lapsildhtoisyyttd. Opetuksen eheyttimisen koettiin tukevan lapsen kokonaiskehitystéd
huomioiden lapsen omia kokemuksia osana oppimista ja auttaen lasta hahmottamaan
ympardivad maailmaa. Lisdksi opetuksen eheyttdmisen tuloksena lapsilla kehittyivdt monet
taidot, esimerkiksi yhteistyotaidot ja tiedonetsintitaidot. Eheyttdmisen ajateltiin tukevan
itseohjautuvuutta ja oppijan vastuuta omasta tyOstd sekd lisddvdn motivaatiota.
Eheyttdmisen esteeksi Kujaméden tutkimuksessa kaikki opettajat mainitsivat kiireen ja ajan

puutteen sekd toimenkuvaan liittyvat uudet tehtdvit ja hankkeet. Eheytetty opetus vaatii



enemmadn suunnittelua ja ndin ollen enemmidn aikaa suunnittelulle kuin vaikkapa
oppikirjan mukaan etenevd opetus. Lisdksi eheytetyn opetuksen jérjestiminen vaatii
tarkoitukseen toimivia tiloja ja oppimisymparistdjd. (Kujamaiki 2014, s. 116.) Koska tdméan
pro gradu -tutkimuksen kohteen pedagogisena mallina toimi kokonaisvaltainen alkuopetus,
médritellddn seuraavassa luvussa kokonaisvaltaisen oppimisen késitettd ja yhdistetddn

opetuksen eheyttdminen tdmin kokonaisvaltaisen oppimisen tukemiseen.

3.4 Kokonaisvaltainen oppiminen eheyttimisen tavoitteena

Opetussuunnitelmat painottavat oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen, kasvun ja
hyvinvoinnin tukemista. Aiemmin on kuvattu alkuopetuksen tavoitteiden saavuttamisen
edellyttdvin kokonaisvaltaista kasvatusta, ja eheyttdvilld opetuksella pyritddn tdhin
kokonaisvaltaisuuden tukemiseen sekéd kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Kohonen (1988, s.
189-192) madrittelee kokonaisvaltaisen oppimisen olevan oppijaa monipuolisesti
koskettavaa ja aktivoivaa, eri aistikanaviin, tunteisiin, kokemuksiin, eldmyksiin ja
mielikuviin vetoavaa oppimista. Krokfors ym. (2010, s. 84) kéyttdd kisitettd holistinen
oppiminen, mikd maédritellddn hieman suppeammin tietojen ja taitojen rinnakkaisuudeksi
oppimisprosessissa. Kokonaisvaltainen oppiminen ja holistinen oppiminen kuitenkin

korostavat oppimisen etenemisti pitkédn aikavélin kehitysprosessina.

Kokonaisvaltainen oppiminen ndhdddn kehdnd, jossa omakohtainen kokemus, sen
pohtiminen ja Kkaésitteellistiminen sekd aktiivinen soveltava toiminta muodostavat
jatkuvasti kehittyvén prosessin. Oppiminen on tiedon muuttumista, eli aiemmin opitun
asian uudelleen oppimista, mutta edellistd syvillisemmadn ymmartdmisen ja tiedon tasolla.
Tiedot, taidot ja arvot muodostavat sellaisen kokonaisuuden, joka on enemméin kuin
osiensa summa. Niin kokonaisvaltainen oppiminen linkittyy vahvasti konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen (ks. luku 2.3.2). Kokonaisvaltaiseen oppimiseen liittyy lisdksi késitys
oppijasta lisddntyvdssd maidrin tietoisena ja vastuullisena, sisdltd pdin ohjautuvana
yksilond. Krokfors ym. (2010) liittdd kokonaisvaltaisen oppimisen myds aiemmin
médriteltyyn informaaliin oppimiseen, silld kokonaisvaltaisen oppimisen tulisi olla
kontekstuaalista sekd toiminta- ja kokemuspohjaista, jolloin tuloksena syntyy ymmarrys
siitd, miten hyvin jokin asia toimii tietyssa tilanteessa. (Kohonen 1988, s. 68; Krokfors ym.

2010, s. 69).
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Kohosen (1988, s. 68) mukaan kokonaisvaltaiseen oppimiseen kuuluu oppijan oleminen
omakohtaisen kokemuksen kautta mahdollisimman paljon kosketuksissa opittavan ilmion
kanssa. Vaikka kokemus on tidrked oppimisen osa, ei se yksinddn takaa oppimista. Yhtd
tarkedd on hankkia etdisyyttd opittavaan ilmioon pohdinnan ja havainnoinnin kautta.
Pohdinnan avulla edesautetaan ilmion tietoista ymmaértamista ja késitteellistdmistd sopivien
teorioiden ja sddntdjen kautta. Teoriat ja sddnnot tuovat kokemukseen etédisyyttd ja lisddvét
oppimisen kohteena olevan ilmion tietoista hallintaa. Kdytdnnon kokemuksen tehtdvéna on
antaa oppimiselle tarttumapintaa, johon niméa kisitteet ja sddnnot voivat kiinnittyd. Ilman
tarttumapintaa tieto saattaa jadda oppijalle ulkoa opituksi. Kokonaisvaltaisen oppimisen
mukaan tieto siis muuttuu oppimisessa omakohtaiseksi, sisdistetyksi tietimykseksi, joka
vaikuttaa siithen, miten oppija ajattelee, tuntee ja toimii. Ndmé kokonaisvaltaisen

oppimisen osa-alueet on eritelty kuviossa 1.

Kokonaisvaltaiseen oppimiseen kuuluu myds oppijan kyky arvioida omaa oppimistaan.
Kohonen maddrittelee kokonaisvaltaista oppimista ja opetusta kielenopetuksen
ndkokulmasta, ja tidmd ndkemys on sovellettavissa myos muuhun opetukseen:
kokonaisvaltaisessa opetuksessa pyritddn oppimista koskevaan kokonaisnikemykseen,
jossa yhdistyvit kasvatukselliset ja oppimisen tavoitteet sekd teoriapohjaiset kisitykset

opittavasta ilmidstd, kulttuurista ja oppimisesta.

Walitdn,
omakohtainen kokemus
" - .
/ g Tiedostamaton |
i b
Aktiivinen toiminta KOKEMUSTEN MUUMNTAMINEN | Pohdiskeleva
havainnointi
'.l' I| —_—
\ Tiedostettu
~ ymmartaminen
e _______--'*

limidn abstrakt
kasitteellistaminen

Kuvio 1. Kolbin (1984, s. 42) kokonaisvaltaisen oppimisen malli (ks. Kohonen 1988, s.
190)



Kokonaisvaltaisen oppimisen malliin kuuluva toiminta, pohdiskelu, késitteellistiminen
sekd tiedostettu ja tiedostamaton ymmértdminen (kuvio 1) ovat riippuvia kdytetyisti
tyotavoista. TyoOtapojen osalta Kohonen (1988, s. 225) mainitsee kokonaisvaltaiseen
oppimiseen soveltuvan esimerkiksi tyopistetydskentelyn. Opettajan rooli muuttuu
opettajajohtoisen opetuksen hdvidmisen myotd tyon suunnittelijaksi ja organisoijaksi.
Tyoskentelyyn kuuluvat muun muassa yhteiskeskustelut, kasvatuksellinen toisten
auttaminen ja vaihteleviin kokoonpanoihin perustuvat ryhmitykset esimerkiksi eri
projektien tai oppijoiden tason perusteella. Yhden kokonaisen luokan sijasta kdytetddn siis
erilaisia kokoonpanoja, joissa oppijat tottuvat tyOoskentelemddn toistensa kanssa
vaihtelevissa tehtdvissd. Nditd kaikkia ty0- ja ryhmittelytapoja kéytettiin tutkimuksen
kohteena olevassa 2. luokkien solussa: perinteisid luokkia ei ollut, vaan kaikki kolme

luokkaa toimivat yhteisesti ja yhdessé tilassa.

Kohonen (1988, s. 194) asettaa toisilleen vastakkaisiksi behavioristisen (ks. luku 2.3.1) ja
kokonaisvaltaisen oppimisen mallit. Koska behaviorismilla voitiin  perustella
oppiainejakoista opetusta, sopii kokonaisvaltaisen oppimisen malli pohjaksi eheyttiville,
oppiaineettomalle opetukselle. Kokonaisvaltaisen oppimisen lisdksi tutkimuksen kohteen
toimintamallin pohjana olevat ldhtokohdat liittyvdt teknologiakasvatukseen, josta
syyslukukauden opetuksen aihepiirit nousivat. Seuraavassa kappaleessa madritellddn
tiiviisti teknologian ja teknologiakasvatuksen késitteet ja selvitetddn teknologiakasvatuksen

soveltuvuutta kokonaisvaltaiseen alkuopetukseen.

3.5 Kokonaisvaltainen oppiminen ja teknologiakasvatus

Teknologiakasvatus muodostuu kasitteiden teknologia ja kasvatus yhdistelmésti. Parikan
ja Rasisen (1994, s. 16) esittdimé teknologian maidritelma kasittdd teknologian olevan paitsi
teknisten vilineiden, laitteiden sekd koneiden rakenteiden ja toimintaperiaatteiden
ymmaértdmistd, myOs niiden taitavaa ja hallittua kdyttoa. Lindhin (2006, s. 62) mukaan
teknologia on (kdytdnnon ja tieteellisten) taitojen ja tietojen soveltamista sekd niiden
perusteiden ymmartdmistd. Teknologiakasvatuksen kontekstissa teknologia tarkoittaa
kaikkea ihmisen eldméé helpottavaa rakennettua ympérist6d, konkreetilla ja abstraktilla

tasolla. Kasvatuksen yhteydessé teknologian kisite voidaan madiritelld tietojen ja taitojen
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prosessiksi, joka ilmenee oppijan tuottamina konkreetteina tai abstrakteina teknologisen
maailman esineind, laitteina tai rakenteina. Myds Parikka (1998, s. 19) korostaa

teknologian kéyttdjan seka kehittdjan kiinnostusta ja ymmartamista.

Teknologiakasvatuksen nominaalisena maédritelmidnd voidaan pitdd teknologiseen
maailmaan kasvattamista. Teknologiakasvatuksessa teknologian yksittdiset esineet, laitteet
ja rakenteet luovat kokonaisuuksia. Teknologiseen maailmaan kasvattamista voidaan pitda
myos teknologiakasvatuksen tavoitteena: tavoitteena on ymmartdd rakennettua maailmaa ja
selviytya siind. (Lindh 2006, s. 65.) Reaalisella tasolla méériteltynd teknologiakasvatus on
”[- —] tiedon- ja taidonala, jonka puitteissa syvennetidin teknologian ymmaértdmysti niin,
ettd oppijat selviytyvit teknologiaa ja sen oppimista koskevista ongelmatilanteista,
soveltavat nithin liittyvd4 tietdmystd ja taitamista sekd orientoituvat teknologiaa
soveltavaan ammatilliseen ja tieteelliseen koulutukseen.” Teknologiakasvatuksen
oppimismenetelmiin  kuuluvat tiedon hankinta, kaytinnon kokeilut, matemaattis-
luonnontieteellisen tiedon soveltaminen, tutkiminen ja suunnmittelu, laiterakennus, oman

tuotteen arviointi ja yhtdldisyyksien analysointi. (mt. s. 75, 188)

Keskeinen ldhtokohta teknologiakasvatuksessa on teknologisten ongelmien ratkaisutaitojen
oppiminen. Teknologiakasvatuksen oppimisen ldhtokohtana on siis ongelma, joka oppijan
tulee hahmottaa. Ongelman hahmottamiseksi tarvitaan teknologinen oppimisympaéristo,
jossa teknologista substanssia eli erilaisia esineitd, laitteita ja rakenteita tarkastellaan.
Tdhdn teknologiseen substanssiin kuuluvat myds edelld mainittujen suunnitteluun,
valmistamiseen ja arvioimiseen liittyvit tiedot ja taidot. (mt. s. 76.) DeLucan (1991, s. 5—
13) mukaan teknologisten ongelmien ratkominen vaatii soveltavaa tietoa usealta eri
tieteenhaaralta, ja teknologiakasvatuksen oppimisympdristd tarjoaa keinon kehitelld ja
testata erilaisia ratkaisuja. Erilaiset tehtdvdt ja vaiheet tehtdvien sisdlld siséltavét
monentyyppisid ongelmia, jotka wvaativat erilaisia ldhestymistapoja (Hennessy ja
McCormick 1997, s. 94-106). Tavoitteena on esittdd oppilaille erilaisia ja eritasoisia
teknologisia ongelmia, jotka ovat autenttisia ja merkityksellisid lasta ja lapsen ymparistod
ajatellen. Taitojen harjoittelun liséksi tirkedd on my0s ohjata oppilaita havainnoimaan ja
l6ytiméén itse ympdriltddn erilaisia teknologisia ongelmia ja hyddyntdmdidn niistd

nousevia mahdollisuuksia. (Jarvinen 2001, s. 47)



Teknologiakasvatus soveltuu alkuopetukseen Stablesin (1997) mukaan erityisen hyvin,
koska alkuopetusikdiset osallistuvat teknologisiin aktiviteetteihin suurella innolla,
uteilaisuudella ja ilman pidéttyneisyyttd. Alakouluikdiset lapset eivdt useinkaan arastele
ympéaroivad todellisuutta koskevien, vanhempien oppijoiden mielestd ehkd “itsestdin
selvien” kysymysten esittimistd. Ensimmaisten kouluvuosien aikana lapsi mielelldén tutkii
vapaasti ympdrillddn olevaa materiaalista ja konseptuaalista maailmaa ilman ulkopuolisia
rajoitteita. Sekd lasten filosofinen asennoituminen teknologiaan runsaan ‘“miksi, miten,
mitd” -kyselyn kautta, ettd luontainen mielenkiinto asioiden, esineiden ja laitteiden
toimintaa kohtaan ovat hyvid ldhtokohtia teknologiakasvatukselle alkuopetuksessa.

(Stables 1997, s. 51; de Vries 2005 s. 53)

Teknologiakasvatus on luonteeltaan eheyttdvad, ja se yhdistdd henkilon tietoja, taitoja ja
ymmarrystd kokonaisuuksiksi. Teknologiakasvatus antaa opettajille mahdollisuuden
muodostaa kokonaiskuvan oppijan kyvyistd, jonka myoOtd voidaan 10ytdd erityisid
vahvuuksia ja samoin heikompia osa-alueita. Ndiden pohjalta voidaan kehittdd oppijan
taitoja tietyilld alueilla, kuten suunnittelussa, reflektiossa, kdsin tekemisessd ja niin
edelleen. (Stables 1997, s. 60.) Myds de Vries (2005, s. 53) mainitsee teknologian
opettamisen soveltuvan alakouluun eheytetyn opetuksen nidkokulmasta: alakoulussa eri
oppiaineiden vililld ei ole yhtd jyrkkdd eroa kuin yldkoulussa ja toisella asteella, jossa
oppiaineita opettavat aineeseen erikoistuneet opettajat. Alakoulun luokanopettaja voi
vapaasti litkkua opetuksessaan oppiaineesta toiseen tai toteuttaa oppiaineetonta,

kokonaisvaltaista opetusta.

Stablesin (1997, s. 51) mukaan teknologiakasvatusta opetukseensa sisdllytténeet
alkuopettajat kommentoivat teknologisten aktiviteettien olevan arvokas viline my0s
kaikkeen muuhun oppimiseen. Taidot linkittyvdt esimerkiksi yhteistoiminnalliseen
ryhméty6hon ja ongelmanratkaisuun, tai spesifimmin matemaattisiin ja luonnontieteellisiin
kasitteisiin. Teknologiset aktiviteetit tarjoavat usein monipuolisia oppimisympéristdjd ja
monenlaisia oppimismahdollisuuksia. Kun lapsille tarjotaan jo alkuopetuksessa laajasti
kokemuksia teknologiasta, asettaa se hyvén pohjan my6hemmadlle teknologian oppimiselle.
Talta pohjalta on helppo jatkaa ja kehittdd oppimista johdonmukaisesti ja yhtenevésti. (mt.)
Teknologiakasvatuksen kumuloituva luonne on hyvin samankaltaista kuin esimerkiksi

matematiikan oppimisessa konstruktivistisen oppimiskésityksen ollen edelleen taustalla.
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Edelld mainitusta voidaan johtaa késite teknologinen oppimisympdristo, jossa
tarkoituksena on oppia sekd teknologiasovellusten ettd arkielimé@n ongelmien avulla
teknologista maailmaa ja kaikkea sithen liittyvdd. Tutkimuksen kohteessa oppiaineksen
eheyttiminen oli teknologiakasvatuksen maailmasta nousseiden teemojen kautta
opetuksessa ldsnd. Seuraavaksi perehdytddn tarkemmin oppimisymparistdajatteluun
puuttumatta kuitenkaan enempié teknologiseen oppimisymparistoon, silld tutkimuskohteen

tiloja ei oltu vield muokattu erityisesti teknologiakasvatukselle ideaaliksi.



4 Oppimisympiriston merkityksesta

Vallalla olevien oppimiskisitysten ndhddén heijastuvan oppimisympéristdihin liittyvista
keskusteluista (Staffans ym. 2010, s. 110-111). Kéiytetty opetusmenetelmid ja -tyyli
vaikuttavat merkityksellisesti sithen ymparistoon, jossa oppiminen tapahtuu (DeLuca 1991,
s. 7). Oppimisymparistolld ei ole kuitenkaan yksikasitteistd selitystd. Oppimisympéristd on
Staffansin ja kumppaneiden (2010, s. 108—-109) mukaan aina kokonaisuus, joka koostuu
psykologisista  tekijoistd, jolloin  vuorovaikutussuhteilla on tirked  merkitys.
Oppimisympdriston kasvatuksellinen konteksti koostuu vuorovaikutuksesta tavoitteiden,
toimijoiden, sisédltdjen, menetelmien ja ympdristdjen kanssa. MyoOs ympairiston fyysiset
piirteet ovat tarkeitd miiriteltdessd koulun oppimisympéristdjé, silld oppiminen liittyy aina
tiloihin ja paikkoihin (ks. myos DeLuca 1991). Oppimisympéristoajatteluun voidaan liittda
lisdksi opetusteknologinen ja didaktinen ndkokulma, josta jdlkimmadisen tulisi aina olla

kokoamassa yleisndkokulmaa (Manninen ym. 2007, s. 37).

Laajasti madriteltynd  kaikki  ympéristot ovat oppimistavoitteista riippumatta
oppimisympdristdjd, mutta tdmédn oppimisympdristdjen “kaikkiallisuuden” (ks. esim.
Opetushallitus 2010) sijaan tdssd tutkimuksessa keskitytddn juuri yhden koulutilan, 2.
luokan  solun, sisdisten oppimisympdristdjen kuvaamiseen kéyttden kolmea
oppimisympériston ulottuvuutta: tilan fyysistd, oppilaiden kokemaa psyykkistd, ja muun
muassa  toverisuhteiden  kautta ~ maddrittyvdd  sosiaalista  oppimisympéaristoa.
Oppimisympdriston jako fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen ymparistoon voidaan liittdd
luvussa 2.1 kasiteltyyn alkuopetusikdisen lapsen kehitykseen, joka on kehityspsykologisen
tutkimuksen perinteiden mukaisesti erotettu fyysiseen, kognitiiviseen ja sosiaalis-
emotionaaliseen kehitykseen, muistaen kuitenkin lapsen kokonaisvaltaisuuden ja
kokonaisvaltaisen kasvun tukemisen. Samoin oppimisympéristd on tosieldméssd
kokonaisvaltainen eikd todellisuudessa erotu néiksi kolmeksi kategoriaksi, mutta téssd
tutkimuksessa jaottelun ndhddédn olevan hyodyllinen apuvéline tulosten tulkinnassa ja

antavan ndin ollen tutkimuksen tuloksille teoreettista ndkokulmaa.
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4.1 Fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen oppimisympéristo

Koska oppimisympéristdt on kirjallisuudessa maéritelty niin moninaisesti, nojataan tdssé
tutkimuksessa selkeyden vuoksi Opetushallituksen maééritelméén, jonka mukaan
oppimisympéristolld tarkoitetaan karkeasti fyysisen ympariston, psyykkisten tekijoiden ja
sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa oppiminen tapahtuu. Maiiritelmidn mukaan
fyysinen ympdrist0 sisiltdd ne rakennukset, tilat, kalusteet ja vilineet, joita kdytetdédn, ja
joiden avulla tyoskennellddn. (POPS 2004, s. 18.) Mannisen ja kumppaneiden (2007, s. 38)
mukaan oppimisympéristd tilana ja rakennuksena kisittdd koulujen ja oppilaitosten
opetustilojen suunnittelun — siis sen, kuinka erilaiset tilaratkaisut vaikuttavat oppimiseen.
Nykyajan modernissa koulusuunnittelussa huomioidaan luokkahuoneiden rinnalla
enemmain ryhmétyon ja keskustelun mahdollistavia tiloja. Ndkokulmassa pyritdédn myos

huomioimaan tilojen turvallisuus, ergonomisuus ja viihtyisyys.

Tilat antavat mahdollisuuksia oppimiselle usein eri tavoin. Fyysinen ympiristd saattaa
kuitenkin nayttdytyd ihmiselle ikddn kuin itsestdénselvyytend; emme kiinnitd sithen
huomioita ennen kuin jokin siind on muuttunut tai se ei vastaa odotuksiamme. Fyysisten
ominaisuuksien avulla tila toimii kontekstuaalisen oppimisen tukena, jolloin
oppimisprosessiin vilittyy erilaisia havaintoja, aistimuksia ja drsykkeitd. Tilat voivat
toimia kognition apuvélineind oppimisprosessissa sekd tarjota oppilaille mahdollisuuksia
tutkia ja toimia luontevasti. Monipuoliset tilat antavat myds monipuolisia sosiaalisia
edellytyksid toimijoiden kesken. (Staffans ym. 2010, s. 120.) Tamén pro gradu -
tutkimuksen kohteen koulurakennus on uusi ja ollut kdytdssa vasta vuoden. Rakennuksessa
on  toteutettu = 2010-luvun  kouluarkkitehtuuria  yhteisollisyyttd  korostavan
oppimiskésityksen mukaisesti. 2. luokkien solu on luokkahuoneeton, muunneltavissa oleva
valoisa ja virikds tila, jonka suunnitteluun on kéytetty moniammatillista yhteistyota.
Fyysisen oppimisympiriston puitteet ovat ldhtokohdiltaan siis hyvin modernit, ja

tilaratkaisuihin perehdytéén lisdd seuraavassa alaluvussa.

Psyykkiselld oppimisympéristolld tarkoitetaan kognitiivista ympdéristod, eli oppimisen
kohteina olevia tietoja ja taitoja, sekd emotionaalista ympéristdd, joka pitdd sisdlldén
tunteet ja motivaation. (POPS 2004, s. 18). Peruspiirteitd ovat muiden muassa yksildiden

kunnioitus ja osallistujien vélinen luottamus, joiden avulla arvioidaan, minkélainen



psykologinen ilmapiiri tukisi parhaiten oppimista (Manninen ym. 2007, s. 38). Tissd
tutkimuksessa psyykkiseen oppimisymparistoon sisdltyvit erityisesti motivaatioon liittyvit
ulottuvuudet, joita ovat Ryanin ja Decin (2000, s. 68—78) itsemddrddmisteorian (engl. self-
determination theory) mukaan autonomian, yhteenkuuluvuuden (relatedness) ja
patevyyden (competence) tunteet. Autonomia eli omaehtoisuus tarkoittaa kokemusta siiti,
ettd on vapaa padttdmddn omista tekemisistddn. Pétevyyden tunteet liittyvdt omaan
kehitysasteeseen sopiviin tehtdviin. Yhteenkuuluvuus taas tarkoittaa ihmisen tarvetta olla
yhteydessa toisiin ithmisiin tai tarvetta kokea olla vilitetty. Ndiden kolmen psykologisen
perustarpeen” tulisi tdyttyd, jotta henkilon motivaatio sdilyy. Jos ndmé autonomian,
patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeet eivdt tdyty, motivaatio saattaa péinvastoin

heikentya.

Lisdksi yhtend oppimisympdériston osana tdssd tutkimuksessa painottuu sosiaalinen
oppimisympdristd, eli oppimista tukevat (tai sitd rajoittavat) sosiaaliset suhteet. Sosiaalinen
oppimisympéristd  késittdd sosiaalisen verkoston systeemin, johon vaikuttaa
oppimistilanteen thmisten valilld tapahtuva vuorovaikutus. Keskeistd oppimisen kannalta
sosiaalisen oppimisympdriston ulottuvuudessa ovat muiden muassa oppimisympdriston
luomat ryhmaéprosessit, yhteisollisyys ja vuorovaikutus. (Manninen 2007, s. 38; POPS
2004, s. 18) Tutkimuksen kohteena olevien oppilaiden ja opettajien luokkayhteisod
sosiaalisena ympadristond oli hyvin suuri, 76 oppilasta ja 3 opettajaa. Yhteinen tila oli seka
oppilailla ettd opettajilla ensimmaistd kertaa kidytdssd — ensimmadisen kouluvuotensa ajan

oppilaat olivat olleet perinteisessd luokkahuoneessa yhden opettajan kanssa.

Sosiaaliseen oppimisymparistoon vaikuttaa ndin ollen vahvasti tydskentelyryhmén koko ja
oppilasméird, johon edelleen luokkatilan fyysisilla ominaisuuksilla on merkitysté, ja nima
ominaisuudet taas vaikuttavat oppilaan psyykkiseen ympéristoon. Téstd voidaan todeta,
ettd oppimisympdiriston osatekijit vaikuttavat toinen toisiinsa, jolloin taustalla olevan
oppimisympériston laajan madritelmén merkitys korostuu. Seuraavassa luvussa otetaan
vield tarkempi katsaus fyysiseen oppimisympdristoon tutustumalla uusien koulujen

rakentumiseen nykyisten oppimiskésitysten ilmentéjina.
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4.2 Kouluarkkitehtuuri oppimiskisitysten ilmentéijini

Uudet oppimisen mallit vaikuttavat koulun arkkitehtuuriin (Terdvdinen 2010, s. 124).
Nykypédivan yhteisollistd oppimiskésitystd tukevat, avoimemmat ja muuntautuvat
oppimisympéristot ovat uusien, jo rakennettujen sekd rakenteilla olevien koulujen nékyvin
muutos. Perinteisestd luokkahuonemallista, jossa yksittdiset luokat sijaitsevat kédytdvin
molemmin puolin, luovutaan uusien koulurakennusten suunnittelussa (ks. Cederlof 2016, s.
18). Koulurakennukset ovat suomalaisen maiseman olennainen osa: ne ovat myos
kansainviliselld kentdlldi nousseet ndkyvddn asemaan (Arkkitehtuurimuseo 2017).
Suomalainen kouluarkkitehtuuri on muuttunut yleisiltd ja yhteisiltd tiloiltaan seké
kokonaismuodoltaan paljon vapaammaksi. Avoimuuden tunnetta saadaan ldpindkyvien
materiaalien kaytolld, jolloin luokkien seinédt saattavat olla jopa kokonaan lasia.
(Terdvéinen 2010, s. 124.) Tutkimuksen kohteessa yksi erillinen tila, jossa eniten opettajan
tukea tarvitsevien ryhmai tydskenteli, oli lasiseindinen. Yhteisollisyydelle ja kohtaamiselle
tarjoutuu paljon mahdollisuuksia, silld ldhes kaikissa uusissa kouluissa on jokin avoin
aulatila, ruoka- tai juhlasali yhdistettynd sisdéntulotiloihin. (mt., s. 125.) Pienet kyldkoulut
vaikuttavat  siirtyvdn moduulikoulujen tieltd eheytetymmén oppimisympériston
saavuttamiseksi, jolloin esimerkiksi tidssdkin tutkimuksessa luokkahuoneen tehtdvin ajaa
useita luokkia yhdistdvd solu. Tutkimuskohteen solusta (kuvio 2) on tehty erilaisiin osiin
muunneltava verhojen ja yhden aukeavan viliseindn avulla. Erillddn olevaa ryhmétyo6tilaa
rajaa lasinen seindmd. Lisdksi akustitkkaa vaimentavat irtohuonekalut, kuten rahit ja
liikuteltavat sermit, rajaavat osiltaan tilaa. Solu antaa kuitenkin parhaat mahdollisuudet ja

edellytykset yhteisollisen toimintakulttuurin toteuttamiselle.



ryhmatyo-fila

cleinen C

s0lu W

Kuvio 2. Tutkimuskohteen solun pohjapiirros.

Manninen ym. (2007, s. 63—64) kirjoittaa, ettd Hiltusen (2003) mukaan suomalaisessa
opetuksessa korostuvat yhd enemmén oppilaskeskeiset tyomuodot, jolloin erilaiset
pienryhmit ja tietojen haku itsendisesti eri ldhteistd korostuvat. Opetustilanteissa
huomioidaan oppilaiden yksilollisid eroja, jolloin saman opetusryhmén opetusta pyritddn
eriyttdmdidn. Kouluissa on siis oltava kéaytettdvissd erilaisia ja erikokoisia tiloja.
Pienryhmdtilojen tarvetta lisddvdt myds projektit, erityisoppilaat, kieltenopetus, eri
uskontojen opetus ja ryhmétyot. Myos yhteiskunnan tarpeet ovat opetusmenetelmien ja
oppimiskésitysten lisdksi koulutilojen suunnittelussa merkitsevid. Kuten luvussa 2.3
todettiin, ovat suomalaiset opetussuunnitelmat ohjanneet formaalin opetuksen suuntaan.
Perinteinen suomalainen koulu rakentuu niin sanotusti suljettujen ovien sisdédn. Oppimista
tapahtuu  kuitenkin my0s prosesseina ympéristoissd, jotka ovat informaaleja,
luokkahuoneen ja koulurakennuksen ulkopuolisia. (Smeds ym. 2010, s. 16) Kuviossa 4
esitetdin formaalin ja informaalin opetuksen linkittymistd sellaisessa koulussa, jossa
pedagogiikka, tilat, paikat ja prosessit laajenevat formaalin kouluympériston ulkopuolelle

ja ammentavat ndin informaalista ymparistosta.
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Informaali oppiminen

Koulu

Formaali opetus

Pedagogiikka

Tilat ja paikat

Prosessit

Kuvio 3. “Tulevaisuuden koulu” lainaten Smedsid, Krokforsia, Ruokamoa ja Staffansia

(2010, 5. 13).

Tutkimuksen kohteessa uuden oppimiskésityksen mukainen oppimisymparisté on suuressa
roolissa, silld suuri, yhtendinen tila tukee yhteisOllisyyttd ja yhteistyotd antaen
mahdollisuuksia monipuolisille tydtavoille. Perinteisen koulun formaali luokkahuone- ja
pulpettimuoto ~ on  uudenlaisessa  oppimisajattelussa  muuttunut  aikaisempaa
informaalimmaksi, yhteiskunnan moninaisia rakenteita huomioonottavaksi ymparistoksi.
Ihanteellinen tulevaisuuden koulu pyrkii yhdistimdin formaalia opetusta ja informaalia
oppimista (kuvio 4). Koulupedagogiikan suuri haaste on l0ytdd paras tapa tukea tétéd
tulevaisuuden oppimista. (Smeds ym. 2010, s. 16; Krokfors ym. 2010, s. 62.)
Arkkitehtuuriset muutokset ndyttdvit siis olevan suomalaisten koulujen piivityksissd

etusijalla oppimiskadsitysten muutosten myota.



5 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus toteutettiin syksyn 2016 ja kevddn 2017 vilisend aikana erddn Pohjois-
Pohjanmaalaisen koulun 2. luokkien solussa. Tutustuimme syyslukukaudella yhdelld
vierailukdynnilld opettajiin, luokkaympiristoon ja oppilaisiin jo ennen varsinaisen
tutkimuksen aloittamista, jolloin ehdittiin tutustua tutkimuskohteen toimintaan, keritd
taustatietoja ja perchtyd aiheeseen. Tutkimustehtivd lasten kokemusten kerddmisestd
kahdesta erilaisesta pedagogisesta toimintamallista todettiin hyviksi, silld lasten
kuuntelemisen merkityksen lisdksi tehtdvdlld on myds yhteiskunnallinen merkitys.
Tutkimus alkuopetuksen ndkokulmasta antaa ddnen sekd alkuopetuksen opettajille ettd
lapsille itselleen. Tutkimuksen tavoitteena on saada késitys niistd oppilaiden ja opettajien
syksyn ja kevéén aikaisista kokemuksista, joiden perusteella kokonais- ja yhteisopetusta
muutettiin takaisin tuttuun, perinteisen opetuksen malliin. Tutkimusongelmana on siis
selvittdd niitd syitd, mitkd johtivat toiminnan muutokseen. Tutkimuskysymykset ovat: 1.
Minkilaisia kokemuksia oppilailla ja opettajilla on syksyn koulunkdynnistd verrattuna
kevddn koulunkdyntiin? 2. Miksi eheytetty kolmen luokan yhteinen opetus muutettiin

erillisten luokkien oppiainepohjaiseksi opetukseksi?

Tutkimusasetelmassa tulee olla viljyyttd, joka ei rajaa ilmiotd ennalta liitkaa. Niin tulee
ndkyviin my06s sellaisia asioita, joita ei alkujaan osaa odottaa. (Karlsson 2012, s. 50.)
Tutkimuksessa haluttiin  antaa tutkittaville mahdollisuus kertoa kokemuksistaan
mahdollisimman vapaasti, jolloin ndkdkulmaa ei rajattu koskemaan esimerkiksi vain
fyysistd oppimisymparistdd. Pidroolissa tutkimuksessa on lasten tuottama aineisto, joka on
kerdtty heitd haastattelemalla. Haastatteluaineistoa on kuitenkin haluttu syventdda myos
opettajien ndkokulmalla, jolloin heille toteutetuilla esi- ja loppuhaastatteluilla on myds
tdssd tutkimuksessa merkitystd. Lasten ja aikuisten tuottamaa aineistoa voidaan
Karlssoniin (s. 39) viitaten peilata toisiinsa. Tdmén tutkielman asetelma tarkentui vield
haastatteluiden analysoinnin jélkeen. Erityisesti eheytetyn ja oppiainepohjaisen opetuksen
merkitys tutkielmassa oli oletettua pienempi, silld niihin liittyvid asioita oppilaat eivét

kokeneet lainkaan merkittdvina.
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5.1 Tutkimuksen kohde

Tutkimuksen kohteena on 76 oppilaan ja kolmen opettajan muodostama 2. luokkien solu
uudessa, alle vuoden kaytossd olleessa kouluympdristdssd. Tila on suunniteltu sadalle
oppilaalle ja koostuu helposti siirreltdvistd kalusteista ja sermeistd. Yhtendistd tilaa
eristdvind elementteind toimivat seinien sijasta lattiasta kattoon ulottuvat verhot.
Syyslukukauden opetus toteutettiin kokonaisvaltaisena, cheytettyna,
teknologiakasvatuksen teemoihin pohjautuvana opetuksena, jossa koko ryhmid toimi
yhdessd ilman varsinaisia luokkajakoja. Jako oli kuitenkin n#htdvissd luokan seinilld
esimerkiksi yhden luokan liikuntatunteja varten. Opettajat pitivdat syyslukukaudella
opetustuokioita usein koko 76 oppilaan ryhmalle ja hyodynsivét tyoskentelyssad luokkajaon
sijaan muun muassa tyopistetyoskentelyd. Tutkimuksen kohde fyysisen oppimisympériston
kannalta tarkasteltuna on edelldkdvija Suomen mittakaavassa uusien oppimiskisityksen
ilmentéjénd. Iso 300 neliometrin kokoinen solutila, moduuli, pehmeine materiaaleineen ja
monipuolisine tyOpisteineen antaa mahdollisuuden siirtyd pulpettiopetuksesta vapaampiin

oppimismuotoihin.

Tutkimuskohteessa oli syyslukukauden aikana kdytdssd Juho Norrenan luotsaama
luottamuksen kehd -malli, joka kuvaa opetuksen eriyttdmistd. Se on samalla myos keino
laajojen kokonaisuuksien oppimiseen ja projektityoskentelyyn. Mallissa oppilaat litkkuvat
kolmi- tai neliportaisella kehélld, jossa teemojen tai oppiaineiden ja tydvilineiden
valinnanvapaus lisdéintyy sen mukaan, mitd enemmaédn oppilas etenee luottamuksellisesti
itsendisessd tydskentelyssd. Opettaja on oppilaiden mukana joka vaiheessa, mutta tuki ja
rooli eri kehilld ovat luonteeltaan erilaista. Malli tukee myds yhteisollisyyttd ja on
sovellettavissa kaikkiin kouluvuosiin. Sen yksi periaate on lisdksi oppilaan itse asettamat
tavoitteet tyoskentelylleen, joiden toteutuminen maédrittdd kehilld etenemisen. Mallissa
opettaja keskustelee yhdessd oppilaan kanssa luottamuksen kehdn alueen oppilaalle.
(Norrena 2016, s. 27-28.) On myds tirked informoida huoltajille toimintamallista ja

oppilaiden etenemisesté siina.



Oppilaat ohjautuvat
mahdollisimman itsenéisesti

Tarpeenmukainen tuki

Opettajan jatkuva tuki

Kuvio 4. Luottamuksen keha (ks. Norrena 2016, s. 27)

Tassd tutkimuksessa luottamuksen kehdn malli (kuvio 4) oli syyslukukaudella kadytossa
sovellettuna versiona. Siind oppilas kuului yhteen neljistd ryhmésté, ja ryhmét poikkesivat
toisistaan tyOskentelypaikan ja sen valinnan suhteen. Eniten tukea tarvitseva ryhmad oli
tietyssd rajatussa tilassa, jossa opettaja pystyi antamaan jatkuvaa tukea ja ldsndoloa, kun
taas vihiten tukea tarvitsevan ryhmin jdsenet saivat valita tyoskentelypaikkansa koko
solutilasta. Kahden wviliin jddvien ryhmien jdsenilldi oli mahdollisuus valita
tyoskentelypaikka hieman rajatummilta alueilta. Ryhmaévalinnan tekivét oppilas ja opettaja
yhteisty0ssd, ja oppilas saattoi litkkua ryhmistd toiseen avun tarpeensa mukaan. Téssa
tutkimuksessa tdhén luottamuksen kehdn sovellettuun versioon viitataan jatkossa termilla
tyoskentelyryhmdt kuvastaen sitd, ettd koko 76 oppilaan ryhmé oli jaettu luokkien sijaan

tyoskentelyn avun tarpeen mukaisiin ryhmiin.

Kevitlukukaudella toimintaa muutettiin oppilaiden ja kotien toiveesta. Luokat eriytyivét
toisistaan ja tilaa muokattiin sopivammaksi kolmen luokan erillisid oppitunteja varten.
Kukin opettaja keskittyi oman luokkansa opettamiseen, vaikkakin edelleen yhteistyota
tehden. Lisdksi koulupdivdt muuttuivat “perinteisemmiksi” my0s oppiaineiden rajojen
selkiytyessd. Tyoskentelyryhmét poistuivat kéaytostd luokkien toimiessa enemmaéidn

itsendisesti. Mitkd asiat johtivat tdhdn muutostarpeeseen? Kysymystd ldhdettiin
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selvittimién haastattelemalla solun opettajia ja oppilaita, ja tutkimuksen menetelmalliseksi

nikokulmaksi otettiin fenomenografia.

5.2 Fenomenografinen tapaustutkimus

Tutkimuksen ldhestymistapa toteuttaa fenomenografista metodologiaa. Fenomenografia on
Martonin, Shermanin ja Webbin (1986, s. 141-146) mukaan ajatteluun ja oppimiseen
liittyviin kysymyksiin vastaamaan suunniteltu ldhestymistapa. Kun tutkitaan ihmisen
ymmairtdmistd erilaisista ilmidistd, konsepteista ja yksityiskohdista, huomataan, ettd
jokainen niistd voidaan laadullisesti ymmértdé eri tavoin. Niitd tapoja ei kuitenkaan ole
rajattomasti. Fenomenografia on ndin ollen tutkimusmetodi, jonka avulla voidaan johtaa
rajallisesti eri reittejd pitkin ihmisten kokemuksia, havaintoja ja kasityksid maailmasta,
jossa ilmid on tapahtunut. Fenomenografia on kiinnostunut ajattelun sisdllostd, mutta ei
kisitd abstrakteja kokemuksia. Pyrkimyksend on paljastaa kaikki ne ymmaérrykset, mitd
ihmisilld on tietystd ilmiostd ja myds lajitella ne késitteellisiin kategorioihin.
Fenomenografian hienovarainen kuvaus ihmisten erilaisista ajattelutavoista tietysti
ilmi0std saattaa edellyttdid muutosta kapeakatseisesta ajattelusta kohti laadukkaampaa
késitystd todellisuudesta. Fenomenografia tuottaa niin ollen erddnlaisia funktioita
erilaisista 1lmiodistd: koettu ilmidé voi olla ihmisilld sama, mutta matkat kokemuksen

késittdmiseen ovat thmisilla erilaisia, jolloin ilmi6n merkitykset vaihtelevat.

Fenomenografiassa tutkitaan siis perinteisesti ilmiditd (phenomenon), joita selvitetddn
késitysten tutkimisen avulla. Fenomenografian mukaisesti ilmid ja kisitys ovat saman
asian eri puolet: ilmid on ihmisen ulkoisesta tai sisdisestd maailmasta saama kokemus,
josta hédn aktiivisesti rakentaa kdsityksen. (Ahonen 1994, s. 116.) Fenomenografiassa
tutkitaan toisten ihmisten kokemuksista syntyneitd késityksid niitd reflektoiden.
Kokemukset heijastuvat kisitysten kautta. (Niikko 2003, s. 22.) Naéitd todellisen
eldmismaailman kokemuksista seuranneita kisityksid selvitetddn tdssd tutkimuksessa

oppilaiden ja opettajien haastattelun keinoin.

Fenomenografiassa poikkeamilla on vélid. Metodissa pyritddn kuvailemaan ihmisen
maailmankuvaa (ts. kdsitystd ilmidstd) niin kuin hén on sen kokenut. Tédma4 tarkoittaa, ettid
fenomenografit  hyvdksyvdt kokemusperdisen ja  vaihtelurikkaan ndkdékulman.
Fenomenografiassa ei yritetd kuvailla asioita niin kuin ne ovat, vaan mieluummin yritetdan

luonnehtia, kuinka jokin asia tutkittavalle ihmiselle ilmenee. Nédin kuvailut kokemuksista ja



kisityksistd on tehtivd niiden kontekstissa. Laadullinen kysymys aineiston
analyysivaiheessa kuuluukin, kuinka fenomenografi luonnehtii ja sdvyttdd tutkittavan
ajatuksen, ymmarryksen tai hahmotuksen. (Marton ym. 1986, s. 146.) Téssé tutkimuksessa
nostetaan  poikkeavia tapauksia esille fenomenografiselle tutkimukselle ja
tapaustutkimukselle ominaisesti. Vaikka tuloksilla haetaan yhteiso6llistd ndkokulmaa,
otetaan huomioon my0s muista eridvit kokemukset. Niikko (2003, s. 22) kuvaa titi siten,
ettd fenomenografisessa tutkimuksessa tutkittavien vaihtelevat tavat kokea tutkittava ilmio,
eli kokemusten variaatio, pyritddn saamaan esiin. Kokemusten vaihtelun kuvaus on

kuitenkin kollektiivinen, jolloin yksittéisid 4dnié ei oikeastaan kuulla.

Tutkimuksessa ndkyy myos tapaustutkimuksellinen ote. Tutkimuskohde on aina oma
tapauksensa, ja yleensd tapaus on jollain lailla muista poikkeava, kielteisesti tai
myoOnteisesti. Tapaus voi olla myds hyvin tyypillinen. (Syrjdld 1994, s. 10-12.) Téssd
tutkimuksen kohde n&hdédén tiysin omanlaisenaan, tyypillisestd poikkeavana tapauksena.
Tapausta maédrittelee tutkimuksen kohteen eli luokkasolun tapahtumaketju, ympéristossi
tapahtunut kdytdnnon toiminta. Tapaustutkimukselle ominaista on, ettd se on tietty rajattu
kokonaisuus, sekd kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei
voi keinotekoisesti jdrjestdd kokeelliseksi asetelmaksi. Toisaalta tapaustutkimuksessa
kohteen ymmairtdminen edellyttdd usein myds menneisyyden tarkastelua. (Syrjdla 1994, s.
12.) Myos tdhdn tutkimukseen liittyi nykyhetken lisdksi menneen ajan nidkdokulma eli
syyslukukauden aikainen toiminta, jota selvitetddn fenomenografisen ldhestymistavan
avulla. Yhtend huolenaiheena oli, muistavatko lapset kouluvuoden alkupuolikkaasta
asioita, mutta huoli osoittautui turhaksi haastattelujen edetessi: lapsilla ei ollut vaikeuksia
muistaa syksyn toimintaa, vaikka yksityiskohdat saattoivatkin olla hakusessa.
Kvalitatiivinen tapaustutkimus pyrkii paitsi kuvailemaan tapausta, myds 10ytdméaan
ilmidlle selityksid (mt). Selitysten l0ytdmiseen pyritddn téssdkin tutkimuksessa
selvitettdessd kokemusten kautta syitd sille, miksi oppilaat toivoivat muutosta solun

toimintatapoihin.

Tapaustutkimuksellinen ote ndkyy my0s tdmidn tutkimuksen tulosten esittimisessa.
Tapaustutkimuksessa pyritddn kokonaisvaltaiseen ja systemaattiseen kuvaukseen ilmion
laadusta: osallistujien d4ni kuuluu ja toiminta nékyy suorina lainauksina haastateltavien
puheesta (mt, s. 13). Haastatteluaineistosta esiin nostettavat sitaatit muodostavat

merkitysten kirjon. Fenomenografisen nédkokulman mukaisesti tdssd tutkimuksessa
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keskitytddn itse sanoman siséltoon sen sijaan, kuka sen on sanonut. Lausumista tehddén
johtopéétoksia kahden kontekstin, kokonaismerkityksen, sekd mikrokontekstin eli

esiintymisyhteyden, sisdlld. (Uljens 1991, s. 89)

Yhtend tutkimuksen ldhtokohtana on lisdksi lapsindkokulmainen tutkimus. Jotta
lapsindkokulma saavutetaan, tulee tutkimuksessa tarkastella lasten omia ndkdokulmia,
toimijuutta ja todellisen vaikuttamisen ehtoja. Lapsindkokulmaisen tutkimuksen ldhtdkohta
on lapsi- ja yhteistolédhtoisyydessd. Lasten viestejd pyritdén kuuntelemaan ja nostamaan
esiin, mutta my0s analysoidaan heiddn kokemuksiaan, nidkdokulmiaan, painotuksiaan,
tapojaan ja ilmaisujaan. Lapsuuden kehityspiirteet otetaan huomioon, mutta lasta ei
kuitenkaan eristetd muista ikdryhmistd. Koko tutkimusprosessi, mukaan lukien

johtopéétokset, noudattavat ndin ollen lapsindkokulmaa. (Karlsson 2012, s. 23, 31, 50)

Koulukonteksti

Opettajan Yhteiset Oppilaan

kokemukset \ kokemukset / Kokemukset

Kuvio 5. Oppilaiden ja opettajan kokemusten unioni on koulukontekstin keskidssa

Rantalaa (2007, s. 133) lainaten.

Vaikka tutkimus on lapsindkdkulmainen, huomioidaan siind my0s opettajien ndkokulma.
Opettajien kokemukset voivat joko erota oppilaiden kokemuksista tai olla yhtenevid niiden
kanssa. Karlssonin (2012, s. 24, 48) mukaan lapsindkdkulmainen tutkimus ei tarkoita sita,
ettd unohdettaisiin aikuisten ndkokulmat. Lasten nédkokulmien ensisijainen huomioon
ottaminen ei tarkoita aikuisten toiminnan véhittelyd, vaan lapsindkokulmaisessa
tutkimuksessa tarvitaan koko yhteison ndkdkulmia ja sen tarkastelua kokonaisuutena.
Tassd tutkimuksessa opettajien ndkokulma tutkimuksen toisena nédkokulmana tdydentda

lapsilta saatua informaatiota.



5.3 Aineiston keruu

Aineiston ensimmadinen osa koostuu 2. luokkalaisten haastatteluista. Laine (2015, s. 39)
pitdd haastattelua laaja-alaisena keinona ldhestyd toisen ihmisen kokemuksellisuutta.
Haastattelut toteutettiin kevaalld 2017 kahden koulupdivdn aikana. Haastattelut pyrittiin
tekemidn mahdollisimman lapsildhtdisiksi siten, ettd lasten toiveita haastattelun suhteen
kuunneltiin. Karlssonin (2012, s. 22) mukaan lapsildhtoisessd tutkimuksessa korostetaan
lapsen tarpeiden, kiinnostuksen kohteiden ja aktiivisuuden huomioon ottamista.
Haastattelut toteutettiin joko luokkatilassa lapsen niin halutessa tai rauhallisemmassa
ympdristossd, kuten tyhjdssd aulatilassa. Haastattelutilanteet sijoittuivat oppituntien

itsendisen tyoskentelyn hetkiin seké valitunneille.

Jotta haastateltavien lasten mahdollinen jinnittiminen saatiin minimoitua, haastattelut
voitiin toteuttaa ryhméhaastatteluina (2-3 oppilasta) tai yksilohaastatteluna. My0s téssi
kuunneltiin haastateltavien lasten toiveita: joku halusi keskustella yksin haastattelijan
kanssa, joku toinen halusi kaverin kanssa keskustella yhdessd. Padasia oli, ettd
haastateltavana oleminen tuntui luontevalta ja tilanne oli sellainen, ettd lasten oli helppo
vastata kysymyksiin ja keskustella haastattelijan kanssa. Esimerkiksi ryhméhaastattelun
toteuttaminen yksilohaastattelun sijaan saattaa helpottaa haastateltavien jannittdmistd, kun
he saavat toisiltaan tukea. Samoin ryhméhaastattelun etuna huomattiin se, ettd lapset
mielellddn muistelivat asioita keskenddn eli heréttivit toisissaan sellaisia muistikuvia, joita
yksin haastatellessa ei olisi vélttimatta syntynyt. (Eskola ja Suoranta 2001, s. 94.) Lapsi sai
toteuttaa jotain aktiviteettia, esimerkiksi piirtdmista tai tehtdvien tekoa haastattelun aikana
niin halutessaan. Lasten haastatteluissa ja toiminnassa huomioitiin se, kuinka toiminta oli

sidoksissa ymparistoon, paikkaan, aikaan ja toisiin ihmisiin (Karlsson 2012, s. 24).

Haastatteluista oli ilmoitettu etukéteen koteihin, ja lasten vapaaehtoisuus osallistumiseen
varmistettiin ennen jokaista haastattelua kysymaélld esimerkiksi: “Saisiko sinua haastatella
tdhan tutkimukseen?” Lahes kaikki oppilaat halusivat osallistua haastatteluun. Koska
aineistoa hankitaan fenomenografisessa tutkimuksessa niin sanotusti syvyyssuunnassa, on
tutkimushenkildiden méérd usein suhteellisen pieni, noin parikymmentd henkilod (Ahonen
1994, s. 152). Lopulliseksi haastateltavien lukumééréksi tuli 23 oppilasta. Haastateltavat

valittiin harkinnanvaraisesti varmistaen, etti haastateltavissa oli oppilaita jokaiselta
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luokalta ja kaikista syksylld kdytossa olleista tasoryhmistd. Haastateltavan sukupuolella ei

ajateltu olevan tdssé tutkimuksessa merkitysta.

Haastattelun kysymykset oli suunniteltu etukdteen, mutta jokaista kysymystd ei ollut
tarkoitus kysyd jokaiselta haastateltavalta eikd kysymysten jdrjestystd oltu maédritty.
Haastattelut olivat siis teemahaastattelutyyppisia (ks. esim. Eskola ja Suoranta 2001, s. 86).
Haastattelulle oli mietitty siis teemarunko, jossa oli kahdeksan teemaa, ja ndmi teemat
sisélsivit tarkentavia kysymyksid (noin 3-5) kappaletta. Kysymysten mééra oli suuri, mutta
tarkoituksena ei ollut kysyd jokaista kysymystd jokaiselta oppilaalta eikd
kysymysjérjestyksen tarvinnut toistua sellaisenaan, vaan jokainen haastattelu oli
yksildllinen (vrt. Hirsjérvi ja Hurme 2001, s. 48). Haastattelut tapahtuivat siis haastattelijan
tilannetajuun ja lapsen haastattelukdyttdytymisen tulkintaan pohjautuen: innokkaan
haastateltavan kanssa oli mahdollista kdydad jopa kaikki kysymykset ldpi, ja vdhédsanaisen,
ujon haastateltavan kanssa tutkimukseen suoraan liittyvid kysymyksii esitettiin vihemmén
ja niin sanottuja ldmmittelevid kysymyksid taas enemmén. Haastatteluista pyrittiin
tekemddn tdlld jarjestelylld mahdollisimman keskustelunomaista ja lapsindkokulmaista

(vrt. Karlsson 2012).

Myo6s haastattelun pituus riippui haastateltavan innokkuudesta ja vastausten pituudesta.
Keskimidérdinen haastattelupituus oli noin 10-15 minuuttia, jonka ajateltiin olevan 2.
luokkalaiselle sopiva aika, jolloin keskittyminen pysyy aiheessa, mutta lapsi ehtii kuitenkin
rentoutua ja puhua vapaasti. Haastattelu olisi keskeytetty, jos lapsi olisi ilmaissut tdhin
halunsa sanoillaan tai eleilldén. Kyseinen tilanne tuli aineistonkeruuvaiheessa vastaan vain

kerran lapsella meneillé olleen tehtdvan vuoksi.

Kuten jo aiemmin mainittiin, lapsindkokulmainen tutkimus perustuu yhteisdldhtdiseen
nidkokulmaan yksilokeskeisyyden sijaan. Télld yhteisoldhtoiselld ndkokulmalla pyritddn
yksildiden ndkemysten esiin tuonnin liséksi tuottamaan yhteisollistd tietoa, jota ei tavoiteta
pelkidstadn erillisten ndkokulmien esittelemisen kautta. Syitd ja seurauksia ei ndhdé yksilon
kautta. (Karlsson 2012, s. 48.) Ndin ollen jokainen yksittdinen haastattelu toimi yhteni
osana yhteisollistd ndkokulmaa. Haastattelut eivét olleet valttamattd keskendin samanlaisia
kysymyssisélloltddn, vaan jokainen haastattelu muokkautui yksilon kautta antaen omaa

nidkokulmaansa koko yhteisolliseen kokemukseen. Vaikka tutkimuksessa tavoiteltiin



yleistd kokemusta, ei tdssd unohdeta yksilditd ja esiin nostetaan esimerkiksi muista

poikkeavat vastaukset tutkimuksen tuloksissa.

Opettajilta kerdtylld aikuisten ndkokulmalla tiydennetddn ja syvennetdédn lapsilta keréttya
tietoa. Kehitysvaiheessa oleva lapsi ei ole vield saavuttanut aikuisen tasoa ympéardivaa
maailmaa koskevissa arvioinneissa, silld lapsen matka aikuisen tietoihin ja olemassaolon
nikemykseen on pitkd. Syy-seuraussuhteiden késittdminen saattaa olla lapselle hankalaa
siksi, koska lapsen on hankittava niin monelta eri alueelta tietoja. Lapset eivit kuitenkaan
vélttdmattd katso maailmaa toisin kuin aikuiset — lapsen jokaiselle esittimaélle ajatukselle
tulee vain muodostaa lapsenomainen kausaliteettikdsite. (Klingberg 1977, s. 150, 153,
158.) Tutkielman tekijét litteroivat ja reflektoivat lapsilta saatua tietoa yhden péivin ajan ja
laativat sen pohjalta opettajille haastattelun, jonka tavoitteena oli vastata lasten
haastatteluista nousseisiin kysymyksiin ja antaa lisdtietoa joistain asioista opettajien oman
nidkokulman ja kokemusten lisdksi. Tdmé aikuisen ja lapsen ndkokulman yhdistdiminen

antaa tutkimukselle monipuolisuutta ja rikastaa tulosten kasittelya.

Aineiston toinen osa, opettajien haastattelut, toteutettiin ryhmdéhaastatteluna (kaksi
opettajaa ja kaksi haastattelijaa) kahdella eri kerralla: tutkimuskohteen ominaisuuksia
selvittivdssd ja  haastattelurutiinia antavassa  esihaastattelussa  syyslukukauden
loppupuolella marraskuussa, sekd lasten haastattelun jilkeen toisena haastattelupdivina
helmikuussa. Molempiin haastatteluihin suunniteltiin etukdteen kysymykset teemoittain.
Kysymykset laadittiin avoimiksi ja tavoitteena oli vilttdd haastateltavan vastauksen
ohjautumista tiettyyn suuntaan. Vaikka avoinkin kysymys siséltdi rajoittavia nikékulmia,
oli kysymyksissd tavoitteena ohjata keskustelua tietylle alueelle ilman rajoitusta siitd, misti
kaikesta kysymyksen sisélld puhutaan (Laine 2015, s. 39). Lisdkysymyksid esitettiin
haastattelun aikana, kun haastattelijat kokivat tarvitsevansa jostakin aiheesta lisdtietoa, eli

haastattelut olivat hyvin keskustelunomaisia.

5.4 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin laadullisin fenomenografisin metodein. Analyysi oli osaltaan
aineistoldhtdistd ja osaltaan teoriaohjaavaa. Alussa analyysissd edettiin aineistoldhtdisesti

ilman ennakko-oletuksia teorioista, mutta analyysin loppuvaiheessa mukaan otettiin
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analyysid tukevia teorioita esimerkiksi lapsen sosiaalisesta kehityksestd seki
oppimisympériston kolmijaottelusta (fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen), ja nima teoriat
tuotiin aineistoa edelleen ohjaavaksi ajatukseksi. Kokemuksia tarkasteltiin timén aineisto-
ja teoriaohjatun jaon kautta. (Tuomi ja Sarajérvi 2013, s. 97) Kokemuksista muodostettiin
kuvauskategorioita, jotka ovat Martonin ym. (1986, s. 146) mukaan fenomenografisen

tutkimuksen tirkein tuloksellinen osuus.

Fenomenografinen analyysi sisilsi seuraavat vaiheet Uljensia (1991, s. 89) lainaten:
1. Ensimmadiseksi etsittiin lausumat (vastausyksikot), jotka ovat tutkimustehtdvin
kannalta relevantteja
2. Seuraavaksi analysoitiin ndma lausumat jokaisessa kontekstissaan
3. Viimeiseksi vertailtiin niitd kontekstuaalisia lausumia, mikd taas johtaa niiden

luonnehtimiseen ja kategoriointiin

Jokainen haastattelu oli erilainen. Mikddn haastatteluista ei ollut yksindén tdydellinen tai
kokonainen, vaan haastatteluiden luonne oli toisiaan tdydentdvd. Tamin takia haastatteluja
ei ldhdetty analysoimaan yksi kerrallaan, vaan kaikista haastatteluista muodostetun
yhteisen aineiston kautta. Oppilaiden haastatteluvastauksia leimasi voimakas
samankaltaisuus, ja aineisto alkoi kyllddntyad nopeasti. Tdéméin myotd tutkielman tekijoille
muodostui jo aineiston keruuvaiheessa intuitiivisia ajatuksia aineiston analyysista. Myds
Hirsjarven ja Hurmeen (2001, s. 136) mukaan aineiston analyysi alkaa usein jo itse
haastattelutilanteessa. Erityisesti huomattiin esiintyvien ilmididen useus ja toistuvuus.
Oppilaiden mielipiteet olivat niin yhtenevid ja muista eroavia mielipiteitd 10ytyi vain
murto-osa, ettd vastausten samanlaisuus yllatti tutkielman tekijét. Téhén pohdittiin syité ja
opettajilta kysyttiin, ovatko he mahdollisesti keskustelleet oppilaiden kanssa aiheesta, tai
ovatko opettajat kommentoineet oppilaiden kuullen esimerkiksi omia kokemuksiaan.
Selvisi, ettd oppilaille oli opettajien toimesta tehty pienimuotoinen, keskustelulla kerétty
kysely ennen joululomaa. Titd tietoa pohditaan lisdd tutkimuksen luotettavuutta

késittelevassa luvussa.

Aineiston ensimmdisen osan eli lasten haastattelujen varsinainen analyysi alkoi
haastattelujen litteroinnin jilkeen. Aineistoa jarjesteltiin uudelleen ja aineistosta
eliminoitiin asiaan kuulumattomia, ei-olennaisia seikkoja. Aineiston analyysi on tdssé

tutkimuksessa induktiivista, eli aineistoldhtdisyys on keskeinen analyysid maérittdva



ominaisuus. (Hirsjarvi ja Hurme 2001, s. 136.) Koko haastatteluaineistosta kerittiin
yksikoittdin - kokemuksia sekd syksyn ettd kevddn koulunkdynnisti. Kokemukset
jakautuivat aineistossa ensimmaiseksi kvantitatiivisesti positiivisiin ja negatiivisiin
kokemuksiin, eli aineisto koodattiin kahteen luokkaan, plus- ja miinusmerkkisiin.
Vastausten siséltojd tiivistettiin ja pelkistettiin, eli niitd muokattiin tarpeen tullen
lyhyempdin muotoon, jotta aineiston tarkastelu kokonaisuutena helpottui. (vrt. Hirsjérvi ja

Hurme 2001, s. 137; Tuomi ja Sarajarvi 2013, s. 109)

Seuraavaksi kokemuksista alettiin etsid samankaltaisuuksia, ja ndméd samankaltaiset
vastaukset ja kokemukset keréttiin yhteen. Téitd vaihetta Hirsjirvi ja Hurme (2001, s. 137)
nimittdvit merkitysten luokitteluksi eli haastattelujen koodaamiseksi tiettyihin luokkiin,
Tuomi ja Sarajarvi (2013, s. 110) puolestaan nimittdvit vaihetta aineiston klusteroinniksi
eli ryhmittelyksi. Nédin merkitykset muodostivat omia ryhmidén. Jokaiselle ryhmélle
etsittiin yhdistéva tekiji tai yhdistdvd merkitys teeman muodossa, joten tdstd muodostuivat
analysoitavan aineiston ensimmadiset teemat. Teemat muodostettiin erikseen seké
positiivisille ettd negatiivisille kokemuksille. Toisinaan aluksi mééritelty teema ndytti
muodostuvan liian laajaksi, jolloin se jaettiin kahdeksi eri teemaksi. Esimerkkind téistd
paikkaan liittyvdat kokemukset jaoteltiin edelleen fyysiseen ympéristoon liittyviin ja
valinnan vapauteen liittyviin teemoihin. Teemojen muodostamisen ohessa huomattiin, ettd
jokin vastaus saattoi sopia kahteen tai useampaan eri teemaan. Kyseinen vastaus paitettiin
sijoittaa kaikkiin sopiviin teemoihin, koska aineistoa ei ollut tarkoitus kisitelld
numeerisesti, jolloin se olisi vaikuttanut tuloksiin. Néin merkityssisdltdjd vertailtiin
toisiinsa ja merkitysyksikkdjd lajiteltiin ja ryhmiteltiin edelleen. Namé negatiivisten ja
positiivisten kokemusten perusteella muodostetut ensimmaiset, niin sanotut alemman tason
teemat eli merkityskategoriat olivat ympériston ja fyysisen paikan merkitys, tyérauhan
merkitys, kavereiden merkitys, ryhmdkoon merkitys, tasoryhmien merkitys sekéd valinnan

vapauden merkitys.

Muodostettuja teemoja tarkastelemalla merkitysyksikoistd huomattiin edelleen yhdistidvia
tekijoitd, ja teemojen sisdllot pystyttiin - yhdistdimdin wuudella tavalla laajempiin
merkityisyksikoihin, niin sanottuihin yldtason kategorioihin (Syrjdld 1994, s. 128).
Muodostettuja merkityskategorioita kuvattiin siis teoreettiseen tietoon yhdistetylld,
abstraktimmalla tasolla. Tét4 vaihetta Hirsjdrvi ja Hurme kutsuvat aineiston yhdistelyksi,

Tuomi ja Sarajérvi (2013, s. 111) aineiston abstrahoinniksi. Tatd merkitysten tulkintaa ei
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nde aineiston tekstisti suoraan, vaan tutkija tulkitsee aineistoa omasta nikokulmastaan
(Hirsjarvi ja Hurme 2001, s. 17). Toisaalta kategorioiden muodostamisen tulisi pohjautua
teoreettiseen ajatteluun, ja tdssd tutkimuksessa on etsitty teoreettisia perusteita aineistosta
muodostetuille kategorioille. Ylemmin tason kategoriat muodostavat selitysmallin

tutkittavalle asialle eli tutkijoiden oman teorian. (Syrjdld 1994, s. 127)

Merkityskategoriat jaettiin lopullisesti kolmeen kuvauskategoriaan: psyykkisen, fyysisen ja
sosiaalisen oppimisympariston merkityksiin. Namid horisontaaliset kuvauskategoriat
sisdltdvat edelleen vertikaalisia alakategorioita. Kuviosta 6 selvidd, mitkd alakategoriat
liitettiin kuuluvaksi kuhunkin ylékategoriaan. Matka kategorioihin ei vilttimatta ole selva,
vaan tutkijasta riippuva. Sama merkitys voidaan saada useaa eri kautta. (Marton ym. 1986,
s. 146.) Tutkijaparin kanssa toimiessa on péddyttivd kompromisseihin. Téssi
tutkimuksessa tulkintamme tutkittavien kokemuksista ja kisityksistd olivat hyvin

samankaltaiset, vaikka oppilaiden haastattelut toteutettiin kummankin toimiessa erikseen.

<
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Horisontaalinen | Sosiaalinen Psyykkinen Fyysinen
oppimisymparisté oppimisympéristd |oppimisympéristd
Tydrauhan merkitys Tilan merkitys
Kaverisuhteiden Yhteenkuuluvuuden| Paikan merkitys
merkitys merkitys

Tydskentelyryhmien | Autonomian
merkitys merkitys

Luokan ja opettajan Pitevyyden
merkitys merkitys

Kuvio 6. Horisontaalinen laaja tulkinta ja vertikaaliset osat



Kolme ylitason kuvauskategoriaa siséltdvit omat merkityskategoriansa. Sosiaaliseen
oppimisympériston kuvauskategoriaan muodostettiin  seuraavat merkityskategoriat:
toverisuhteiden merkitys, oman luokan ja opettajan merkitys, tyoskentelyryhmien merkitys
sekd tyorauhan merkitys. Psyykkiseen oppimisympdristoon kuuluvaksi liitettiin
autonomian merkitys, kyvykkyyden merkitys ja yhteenkuuluvuuden merkitys, jossa tété
analyysia tukee erityisesti itseméédrddmisteoria. Fyysinen oppimisymparisto jaoteltiin vield
paikan ja tilan merkityksiin, silld paikalla koettiin olevan erityinen, itseisarvoinen
merkityksensd. Tilan merkitys tarkoittaa fyysisen ympdariston lisdksi tilan tuntua

esimerkiksi suurena tilana tai ahtauden kokemuksena.

Aineiston toinen osa, opettajien haastattelu, analysoitiin ensimmdisen osan jdlkeen.
Tavoitteena oli tdydentdd oppilailta saatua tietoja opettajien omilla kokemuksilla ja
ndkemyksilld asioista. Aineiston litteroinnin ja lukemisen jilkeen opettajien
haastatteluaineistosta nostettiin erilleen tutkimuskysymyksille relevanteimmat asiat eli
aineistoa tiivistettiin. Samoin kuin lasten haastattelujen kohdalla, myds téstd aineistosta
nostetut kohdat luokiteltiin hyviin ja huonoihin kokemuksiin syksylld ja keviailld. Naitd
vastausyksikoitd peilattiin  jo aiemmin, lasten haastatteluista kerdtystd aineistosta
muodostettuihin kategorioithin. Opettajien vastausten todettiin sopivan samoihin, sekd
horisontaalisiin ettd vertikaalisiin kategorioihin, jolloin uuden merkityskategorisoinnin
tekemistd ei koettu tarpeelliseksi. Tdméd varmisti osaltaan aiemmin muodostetuista

kategorioista tehdyn tulkinnan oikeellisuutta.
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6 Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli kerédtd 2.luokkalaisten ja heiddn opettajiensa kokemuksia
kahdesta erilaisesta pedagogisesta toimintamallista ja tétd kautta selvittdd niitd syitd, mitka
johtivat toiminnan muutokseen. Tulokset on jaettu omiksi luvuikseen kolmeen
merkityskategoriaan: sosiaalisen, psyykkisen ja fyysisen oppimisympariston merkitykseen
luvussa 4 maddriteltyyn teoriaan pohjautuen. Alalukujen sisdlld tarkastellaan kuhunkin
merkitykseen liittyvid kokemuksia ja niiden tulkintoja sekd syys- ettd kevéitlukukauden
osalta. Syyslukukauden kokemuksia leimasivat pddasiassa negatiivissdvytteiset
kokemukset, kun taas kevidtlukukauden kokemusten tulkittiin olevan selvésti
positiivisempia. Madréllisesti negatiivisia merkitysyksikoitd 10ytyi haastatteluista
syyslukukauden toimintaan liittyen 56 kappaletta, kun muutoksen jdlkeen, eli
kevitlukukaudella, toimintaan liittyvid negatiivisia vastausyksikoitd 10ytyi vain 17
kappaletta. Positiiviset kokemukset jakaantuivat hieman tasaisemmin, mutta edelleen
kevitlukukauden toiminta koettiin positiivisempana (58  vastausyksikkod) kuin
syyslukukaudella (43 vastausyksikkod). Kun kyseessd olevaa tapausta tarkastellaan
muutoksen kannalta kokonaisuutena, voidaan muutoksen suunnan todeta olleen positiivista

(vrt. Hirsjarvi ja Hurme 2001, s. 178).

Horisontaalisiksi kategorioiksi muodostettiin siis kolme yldkategoriaa: sosiaalisen
oppimisympériston merkitys, psyykkisen oppimisympdiriston merkitys sekd fyysisen
oppimisympériston ~ merkitys.  Naitd  yhdistdvdksi  tekijdksi  voidaan  ajatella
oppimisympériston kasitettd laajassa merkityksessddn. Oppimisympdriston merkitysté
tarkastellaan erityisesti oppilaiden ndkokulmasta. Usean tutkimuksen (Piispanen 2008;
Kangas 2010; Arponen 2007) mukaan oppilaat painottavat hyvidn oppimisympériston
kuvailussa erityisesti sen fyysisid piirteitd. Opettajilta ja vanhemmilta on puolestaan
havaittavissa oppilaita enemmédn psykologisten ja sosiaalisten piirteiden painottamista
hyvén oppimisympériston kuvailussa. Myo0s tdssd tutkimuksessa oppilaiden fyysiseen
ympdristoon liittyvid vastauksia oli aineistossa runsaasti. Toisaalta oppilaiden vastauksissa
korostui ja nousi selkedsti esiin my0Os sosiaalisen oppimisympdriston ndkokulma, jopa
vahvemmin kuin oppimisympadriston fyysiset piirteet. Sosiaalisen oppimisympériston

merkitys ndhdddn néin ollen kolmesta ylédkategoriasta merkitykseltdén eniten painottuvana.



Tutkimuksen tuloksista nousee esille erityisesti syksylld kdytossa olleet, luottamuksen keha
—mallista sovelletut tyoskentelyryhmait. Niihin liittyivit erityisesti kokemukset sosiaalisista
suhteista sekd tyorauhasta. TyoOskentelyryhmien kéytollda koettiin olleen pddasiassa
negatiivinen vaikutus niin sosiaalisten suhteiden ylldpidolle kuin tydrauhalle. Tyorauhaa
pidettiin hyvin tirkeédnd osana miellyttdvdd koulunkédyntid. Tyo6rauhaan vaikuttavana
tekijdnd koettiin olevan lisdksi tilasuunnittelussa ilmenevit ominaisuudet. Muutosten
myotd kevitlukukaudella sekd sosiaalisten suhteiden ettd tydrauhan koettiin oppilaiden ja

opettajien mielestd parantuneen.

Tutkielman tekijdiden ennakko-oletusten vastaisesti eheytetyn, oppiainerajattoman
opetuksen muuttuminen oppiainepohjaisemmaksi ei ollut toiminnassa merkitsevé tekija.
Oppilaiden haastatteluista kévi ilmi, ettd oppilaat kokivat yhdentekevédni sen, jakautuiko
koulupédivd selkedsti oppiaineisiin vaiko ei. Oppilaat ilmoittivat pitdneensa
teemapohjaisesta koulunkdynnistd syyslukukaudella, mutta yhtd lailla ilmaisivat
positiivista suhtautumista oppiainepohjaisiin tunteihin. Opettajien haastattelun mukaan
kodit toivoivat tuntirakenteisiin selkeyttd, vaikka oppilaiden omista kokemuksista titd
toivetta ei tutkimuksessa ilmennyt. Muun muassa kodeista tulleen palautteen johdosta

eheytettyd opetusta muutettiin oppiainejakoisemmaksi.

6.1 Sosiaalisen oppimisympériston merkitys

Sosiaalisen oppimisympdriston alakategorioiksi muodostettiin toverisuhteiden merkitys,
oman luokan ja opettajan merkitys sekd tyoskentelyryhmien merkitys. Oppilaiden
vastauksissa korostui sosiaaliseen oppimisympdristoon liittyen erityisesti toverisuhteiden
merkitys. Syyslukukaudella nditd suhteita leimasi joko positiivinen kokemus, jolloin oma
kaveri oli samassa tyOskentelyryhméssd, tai negatiivinen kokemus, jolloin oma kaveri
kuului johonkin toiseen tydskentelyryhmaéén. Erityisesti tehtdvien tekemistd oman kaverin
kanssa pidettiin tdrkednd. Vaikka saman tyskentelyryhmin sisiltd 10ytyi kavereita, saattoi
juuri se, kenen kanssa olisi ollut mieluisinta tehdd tehtdvid, olla toisessa
tyoskentelyryhméssd. Toverisuhteet olivat siis jo vahvasti muodostuneita ja ndin ollen
hankalasti muutettavissa. Tamidn takia tydskentelyryhmit koettiin syksylld liian
rajoittavina, silld toiseen tydskentelyryhméédn kuuluvien oppilaiden kanssa ei koulutditd

ollut mahdollista tehdi. Tésséd tapauksessa koulutoilld ja -tehtédvilld tarkoitetaan erillisten
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pari- ja ryhmaétoiden lisdksi oppituntien vapaata tyOskentelyd, jossa lapsi sai valita

tekevénsa tehtdvid joko yksin tai yhdessa.

Haastattelija: "No mitds sdd tykkdsit niistd (tyoskentely)ryhmistd?”
Oppilas: “No en hirveend, koska, siind oli jotaki kavereita kenen kanssa pysty niinké

tehd, nii ei pystyny jos on vaikka eri ryhmdssd.”

Y1l olevassa lainauksessa erds lapsi kertoo siitd, ettd vaikka omaan tyoskentelyryhméian
kuului kavereita, joiden kanssa tehtdvid oli mahdollista tehda, oli sellaisia henkilditd myds
toisessa ryhméssd, eikd heiddn kanssaan nidin ollen padssyt tekemédn koulutdita.
Samanlaisia kokemuksia oli suurimmalla osalla haastatelluista lapsista. Kevétlukukauden
kokemukset toverisuhteista olivat positiivisempia siind mielessi, ettd lasten vastauksista
kévi ilmi vapaus valita oma tydskentelyparinsa niin halutessaan: “Nyt (kevitlukukaudella)

on hauskempaa, ku saa olla kaverin kaa ja saa olla missd vaan”.

Toinen merkittdva tekijd sosiaalisen oppimisympdriston mairittdjand oli joko oma luokka
sosiaalisena ympadristond tai vastakkaisesti kaikki luokat sosiaalisena ympéristond. Oma
luokka muista luokista erillddn koettiin selvdsti positiivisempana kuin kaikki luokat
yhdessd. Suurimmalle osalle oppilaista oma luokka ja opettaja oli jo tuttu ensimmadisen
luokan ajalta. Oma luokka kenties téstd syystd koettiin turvallisempana niin kokonsa
puolesta ja tuttujen sosiaalisten suhteiden ansiosta kuin kaikki kolme luokkaa yhdessi.
Usein oppilaat kommentoivat tydskentelyryhmien olleen “ihan kivoja”, mutta tydoskentelyn
olevan kuitenkin mukavampaa ja miellyttdvimpdd oman luokan kanssa. Téhdn voidaan
liittdd Ryanin ja Decin (2000) mdérittelemén itseméddrdédmisteorian (ks. luku 4.1)
yhteenkuuluvuuden tunteen osa-alue. Sosiaalisen ympariston tdytyy luoda turvallisuuden
tunnetta ja timin myotd oppilas kokee yhteenkuuluvuutta, mikd taas lisdd tyoskentelyn

mielekkyyttd ja motivaatiota.

Erds haastateltava kommentoi kaikkien luokkien yhteistd tyoskentelyéd seuraavasti: “[— —]
sillon (kaikkien luokkien kanssa) saattaa olla aika ahasta l6ytdd paikkaa, ku vaikka
opetetaan pddssdlaskut, niin sitte kaikki pyorii lattialla. Niin omassa luokassa on kuitenki

viahempi oppilaita, niin on helpompi tyoskennelld”. Téassd vastauksessa ilmenee



ympériston merkitys myos psyykkisteltd ja fyysiseltd osaltaan, kun kaikkien luokkien
yhteinen toiminta aiheutti oppilasta hdiritsevad “lattialla pyorimistd” ja oppilas jopa kuvasi
yhdessd tyoskentelyn olleen ahdasta. TyoOskentely oman luokan kanssa on Kkyseisen
oppilaan mukaan siis fyysisestikin helpompaa. Oman luokan kanssa oleminen koettiin
my0s rauhallisempana, kun taas kaikkien luokkien yhdessd toimimisen koettiin aiheuttavan

paljon metelid ja haittaavan niin tyoskentelya.

Omaan luokkaan kuuluvaksi liitettiin usein myds oma opettaja. Opettajan merkitys
sosiaalisessa oppimisympdristossd nikyi oppilaiden positiivisena kokemuksena oman
opettajan vahvemmasta ldsndolosta kevitlukukaudella: “Mun mielestd mulla on se
mukavaa, ettd ku me saahaan olla enemmdn omien opejen kanssa... Oman Iluokan

EEIEE]

kanssa.” “On kiva tyéskennelld oman opettajan kanssa.” Toisaalta opettajia haastatellessa
kavi ilmi, ettd kuitenkin osalle oppilaista sen merkitys, kuka solun opettajista opettaa
milloinkin, oli pieni. Toinen opettajista kuvasi oppilaiden ajatuksia seuraavasti: “Moni
kaipas omaa opettajaa, mutta sitte aika iso osa oli semmosia jotka sano, ettd oikeestaan on
ihan sama kuka opettaa, kunhan ois niinku edes se oma luokka siind vaan, ettd ei kaikki
sekasin.” Solun kolme opettajaa olivat mitd ilmeisimmin siis lunastaneet paikkansa”
oppilaiden turvalliseen sosiaaliseen ymparistoon kuuluvina henkildind, osana sosiaalista
turvaverkkoa. Oman luokan suurempi merkitys verrattuna ikioman opettajan merkitykseen
tulee ilmi seuraavassa oppilaan lainauksessa: "Vois olla oma luokka mutta eri opettajia. Se

)

tuo sellasta vaihtelua.’

Tutkimuksen tulosten valossa lapselle turvalliseen sosiaaliseen oppimisympéristoon
kuuluu erityisesti mieluisten ja tuttujen tovereiden kanssa tydskentely. Ndiden tovereiden
kanssa leikitddn ja toisinaan vietetddn aikaa my0s koulun ulkopuolella. Yhtend
alkuopetuksen tavoitteena on yhdessd toimimisen opettelu erilaisten oppijoiden kanssa,
niin kuin tutkimuksen teoreettisessa osassa luvussa 2.2 on maédritelty. Sosiaaliset taidot
ovat yksi alkuopetusikdiselld oppijalla voimakkaasti kehittyvd osa-alue (luku 2.1), ja lasta
tulisikin rohkaista ja kannustaa tydskentelemdén myds vieraampien ikdtovereiden kanssa.
Suhteet ikdtovereihin ovat merkityksellisid tulevien vuorovaikutustaitojen harjoittelun
kannalta (Sura 1999, s. 122—123). Syyslukukauden tydskentelyryhmiin jako pyrki osaltaan
ohjaamaan oppilaiden ryhméytymistd ja tyoskentelyd: ryhmaissé ei ollut valttimattad juuri
niitd parhaita kavereita, jolloin esimerkiksi parityon tekeminen vaati uuteen ihmiseen

tutustumista. Oppilaat olivat selvésti ehtineet ensimmaisen luokan aikana muodostaa
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voimakkaita  sosiaalisia  siteitd tiettyihin  luokkatovereihin, mikd hankaloitti

tyoskentelyryhmissd toimimista.

Myobs opettajat pitivdt sosiaalisten taitojen kehityksen tukemista yhtend tdrkedna

alkuopetuksen tavoitteena:

Haastattelija: "Kuinka tdrkedind piddtte sitd, ettd kakkosluokkalaiset oppivat tekemdidin
kaikkien kanssa toitd, vai onko sen harjoittelemisen aika vasta mychemmin?”
Opettaja 1: "No on se mun mielestd kylld tdrkeetd jo tdssd vaiheessa, ettd nythdn ne
niinku luodaan ne semmoset perusteet sille jatkolle. Ettd ainaki itelld semmonen olo,
ettd nyt haluais tdmdn kevddn aikanaki saaha niille semmoset taidot, ettd ne hyvin
pdrjdis sielld kolmosella, ja sielld varmasti tehdidn isompia projekteja enemmdin sitten.
Niin ettd ois semmoset hyvdt ldhtokohat sinne.”

Opettaja 2: "Ja sitte se on ehkd sen yhteisollisyyden ja luokkadynamiikan kannalta ihan
oleellista, ettd sdd pystyt tyoskentelemddn niinko kaikkien kanssa, ja me kaikki opettajat
ollaan hirvedn tarkkoja ryhmdjaoissa, ettd ei saa niinku yhen ainutta nyrpistystd

’

naamassa ndakyd siind vaiheessa, ku sdd sanot ettd sdd oot jonku pari.’

Opettajat kokivat tidrkednd sen, ettd vain ldheisimmén luokkakaverin kanssa tyoskentely ei
ole itsestiddnselvyys, ja kaikkien kanssa olisi opittava tekeméén toitd. Opettajien hyvisti
aikeista huolimatta oppilaat siis kokivat tyoskentelyryhmit sosiaaliselta ympiristoltddn
haastavana juuri sen tdrkedn kaverin puuttumisen vuoksi. Erds oppilas kuvasi
kokemuksiaan tyOskentelyryhmistd seuraavasti: “Ne (ryhmét) oli sillain aika drsyttivid,
ettd jos halus vaikka tyoskennelld jonku kaverin vieressd, piti olla pari, niin sitte ei voinu
olla oman kaverin kanssa” Téssd tapauksessa oppilaan kaveri oli ollut eri
tyoskentelyryhmissd. Sura (1999, s. 122-123) erottaa késitteellisesti ystdvyyssuhteet
muista toverisuhteista: toverisuhteiden kautta lapsi kokee kuuluvansa ryhméén, ja
ystdvyyssuhteet puolestaan ovat intensiivisid kahdenkeskisid suhteita, jotka sisdltavit
sitoutumista ja molemminpuolista kiintymystd. Suran mukaan nimenomaan l&heiset
ystdvdt toimivat lapselle tirkednd emotionaalisena turvaverkkona ja tuen ldhteend.
Erityisen tdrkeitd ystdvyyssuhteet ovat lapsen yhteistyotaitojen ja vuorovaikutuksellisen
herkkyyden kehityksessd. Tydskentelyryhmiin  jako kenties vaikeutti ndiden
ystdvyyssuhteiden ylldpitdmista.



Oppilaiden haastatteluaineistosta 10ytyi my0s pari kappaletta positiivisia kokemuksia
tyoskentelyryhmien kéytostd ja uusien sosiaalisten suhteiden muodostamisesta. Yksi
oppilas kuvasi saaneensa 2. luokan aloittamisen jilkeen uusia kavereita: "Ku on kerenny
tutustua enemmdn ndihin (muiden luokkien oppilaisiin), sieltd on loytyny mukavia
tyyppejd, joitten kanssa voi olla.”, eli uusia toverisuhteita oli téll4 vastaajalla muodostunut
nimenomaan luokkien sekoittumisen ja tyoskentelyryhmien ansiosta. Toisessa esimerkissi
oppilas kertoo l0ytdneensd syyslukukauden ryhméjakojen ansiosta uuden ystdvin eri
luokalta, mutta on nyt harmissaan, kun tydskentely on siirtynyt takaisin yhden luokan

pariin:

Haastattelija: “"Milld tavalla nyt on koulussa erilaista, kun nyt on ndmd omat luokat?”

Oppilas: "Sillon mdd ainaki tutustuin uuteen kaveriin. Mutta nyt tulee suru, ettd millon
mdd saan sen kans leikkid, ku on aina semmosia ettd 'Ollaan nyt omien luokkien
kanssa’. - - mdd loysin heti semmosen jonka kanssa mdd voisin olla, ja sitte heti tuli ne

(omiin luokkiin jaot). ”

Vaikka suurin osa haastateltavista koki ryhmaéssi ja pareittain tydskentelyn padsaantoisesti
haastavana vdhemmin tuttujen luokkatovereiden kanssa, pitdisikd alkuopetusikéisid
kuitenkin ohjata méérdtietoisesti tyOskentelemédn erilaisissa ryhmissd, jotta taidot
kehittyisivdt ja tyoskentelyyn erilaisten ihmisten kanssa opittaisiin? Koska turvallinen
sosiaalinen ympdrist6 on yksi tdméin tutkimuksen kokemusten postiivisuutta tai
negatiivisuutta madrittdva tekijd, tulisi tdstd turvallisuuden tunteesta luopumatta pyrkid

tukemaan lasten sosiaalisten taitojen kehitysté, pikku hiljaa edeten.

Oppilaiden vastauksista nousi selvdsti esille tyorauha ja sen merkitys. Haastateltavat
oppilaat mainitsivat hyvin usein tyérauhan tai sen puutteen: huono tyorauha oli aiheuttanut
negatiivisia kokemuksia erityisesti syyslukukaudella. Kolmen luokan yhteisen
tyoskentelyn koettiin aiheuttaneen huonoa tyorauhaa. Oppilaat kayttivit péddasiassa

kasitteitd melu ja meteli kuvaamaan huonoa tyérauhaa.

Haastattelija: "Oliko se kiva vai ei kiva, kun kaikki luokat oli yhdessd? Ja saat kertoa

’

siitd, ettd millaista se oli, kun kaikki luokat oli yhdessd.’

Oppilas: "Vililld ihan kiva, ja vililld ei niin kiva.”
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Haastattelija: "Joo. Kerro vain lisdd siitd kun oli kiva, ja siitd myos kun ei ollu kiva.’

’

Oppilas: "No... sillon ei esimerkiksi ollu kiva, ko vililld oli kauhee melu.’

Haastateltavat kuvasivat erityisesti tyoskentelyryhmissd olemisen vaikuttaneen huonon

tyorauhan ja metelin syntymiseen:

Haastattelija: "Tuleeko sulla mieleen sitte jotaki huonoja asioita niistd ryhmistd?
Oppilas: “No ainaki se, ettd sielld oli aika kova melu.”
Haastattelija: "Mistdkohdn se johtu?”

Oppilas: "Koska sielld oli niin paljon porukkaa.”

Kun oppilailta nédin selvitettiin syytd sille, miksi tydskentelyryhmissd oleminen aiheutti
huonoa tyorauhaa, puhuivat he paljon oppilaiden méérdstd ja “samassa paikassa
olemisesta”. Melun koettiin aiheutuvan siitd, kun useat oppilaat tydskentelivdt samassa
paikassa ja “porukoissa”. Osa oppilaista toisaalta kertoi, ettd heitd ei melu juurikaan
héirinnyt, vaikka kuitenkin totesivat tydskentelyryhmisséd olemisen aiheuttaneen huonoa
tyorauhaa. Téllaisia tapauksia oli 23 oppilaan haastatteluaineistossa vain muutama, jolloin
voidaan puhua poikkeavista tapauksista (ks. esim. Hirsjarvi ja Hurme 2001). Ty6rauhan
koettiin olleen huono erityisesti eniten litkkumavaraa saavalla tyoskentelyryhmilld, eli
vihiten opettajan apua tarvitsevien ryhméssid. Oppilaat eivit siis kenties olleet vield
taitotasoltaan valmiita tydskentelemddn vdhemmdlld ohjauksella eli vdhemmén
opettajajohtoisesti ja itse tyOskentelystddn vastuuta ottaen — ainakaan tyOrauhan
sdilyttdmisen suhteen. Erds haastateltava oppilas kuvasi tidtd ongelmaa sanoen "/— —] ku
Jjotku tykkdd porista ja jotku ei.” Alkuopetusikidisen kehittyvit tydskentelytaidot vaativat
mitd ilmeisimmin vield paljon opettajan ohjausta ja selkeitd sdantdjd. Itseohjautuvuutta

harjoitellaan viela.

Kevitlukukauden kokemukset tyorauhasta olivat selvdsti positiivisemmat. Melun koettiin
viahentyneen syyslukukauteen verrattuna. Syyksi tdhdn mainittiin oman luokan kanssa

tyoskentely ryhmien sijaan.

Haastattelija: "Milld tavalla nyt on koulussa erilaista, ku nyt on ndmd omat luokat?”

’

Oppilas 1: ”"Noo silleen, ko ei oo nyt ainakaan niin kova mekkala.’



Oppilas 2: "Joo, koska nyt on vihdn rauhallisempaa, ku on vihdn omien luokkien

kanssa.”

Haastattelija: ”Mitd sdd olit mieltd siitd, ku kaikki luokat oli yhessd sillon aikasemmin?”
Oppilas 3: ”"No oli siind aika paljon hélindd...”

Oppilas 4: "Sama meilldki.”

Oppilas 3: "Ettd... En mdd hirveend siitd tykdnny kylld aina valilld.”

Haastattelija: ”Onko nyt vihemmdn hdlindd sitte?

Oppilas 3: ”On.”

Haastattelija: ”Mistdkohdn se vois johtua?”

Oppilas 3: "No ehkd siitd kun me, tuota, ollaan luokittain omissa luokissa, ja silti niinké

’

vhessd.’
Haastattelija: ”Miksi se on huono, se hdlind?”

Oppilas 4: "Koska...”

Oppilas 3: "...no koska ei saa rauhottua hirveen helposti, kaikkia niitd hommia mitd on

’

annettu tekemddn.’

Opettajan  ldsndolo  vaikuttaa vahvasti alkuopetusikdisten tydilmapiiriin, kun
tyoskentelytaitoja ja tyOrauhan sdilyttdmistd harjoitellaan. Huomioon tulee myds ottaa
opettajien vaikutus oppilaiden mielipiteisiin:  opettajat kertoivat painottavansa
kasvatuksessaan ja opetuksessaan vahvasti hyvin tyorauhan merkitysté, ja tdma luultavasti
ndkyi myds oppilaiden mielipiteissd, silld niin moni oppilas piti vastausten perusteella

tyorauhaa tirkeédnd ja tavoittelemisen arvoisena asiana.

Usein oppilaat mainitsivat kokevansa oman luokan kanssa tydskentelyn miellyttivimpana
kuin tyoskentelyryhmit. Seuraavassa katkelmassa tulee tydrauhan puutteen lisdksi ilmi
oppilaiden fyysisen sijoittumisen merkitys tilassa, kun tydskentelyryhmien oppilaat olivat
saaneet valita tyOoskentelypaikkansa joko koko tilasta tai osittain rajatusta tilasta. My0s

tdmén paikkojen valinnan koettiin aiheuttaneen huonoa tydrauhaa.

Haastattelija: "Tykkdsikko niistd ryhmistd vai et tykdnny? Tai tykkdsitké olla niissd?”

’

Oppilas: "Tykkdsin olla, mutta hauskempaa on olla luokan kanssa.’
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Haastattelija: "Okei, osaatko kertoa tarkemmin, minkd takia nyt luokan kanssa on
hauskempi?”’

Oppilas: “Koska siind ei oo tunnilla niin paljoa melua, eikd tuu riitoja.”

Haastattelija: “Onko nyt siis vahemmdn melua, kuin sillon kun oli ne ryhmdit?”

Oppilas: "On.”
Haastattelija: "Okei.”

Oppilas: "Monet oli samassa paikassa.”

Jokainen haastatelluista koki ty6rauhan parantuneen kevailld verrattuna syyslukukauteen.
Oma luokka sosiaalisena ympdristond koettiin  positiivisempana kuin  syksyn
tyoskentelyryhmét. Oppilaat eivdt kohdistaneet haastattelussa huonoa tydrauhaa
koskemaan yksittdisid henkilditd, vaan tydrauha koettiin kollektiivisena ominaisuutena,
johon jokainen voi osaltaan vaikuttaa. Ainoastaan yhdessd tapauksessa oppilas nimesi
omassa tyoskentelyryhmassi hiirikoineen henkilon, ja toisessa haastattelussa yksi oppilas
sanoi olleensa itse osallinen huonoon tydrauhaan, silld tyoryhméssd tyoskennellessd tuli
poristua muiden kanssa. Muutama haastateltava totesi tydrauhan olevan heille
merkityksetontd omassa tyoskentelyssd, eli ndiden oppilaiden mukaan ympdirilld oleva
hilind ei hiirinnyt heitd. Kuitenkin myos ndmi oppilaat pitivdt tydrauhaa olennaisena
osana koulunkéyntid, silld luokkayhteison tyorauha tuli esille myds heidin haastattelussaan
ilman, ettd haastattelija olisi sitd esille ottanut. Tydrauhan saavuttamisen myodtd koko

koulutyoskentelyn koettiin muuttuneen miellyttivammaksi.

6.2 Psyykkisen oppimisympériston merkitys

Psyykkisen oppimisympériston alakategoriaksi muodostettiin valinnan vapauden eli
autonomian merkitys, pdtevyyden merkitys sekd yhteenkuuluvuuden merkitys. Psyykkisen
oppimisympéristoon ndhdddn tissd tutkimuksessa liittyvin vahvasti itsemddrddmisteoria
(itseohjautuvuusteoria, itsemaardytyvyysteoria), silld sen kuvataan muodostuvan kolmesta
psykologisesta perustarpeesta (Ryan ja Deci 2000): omaehtoisuudesta eli autonomiasta,
pitevyydestd eli kyvykkyydestd ja yhteenkuuluvuudesta. Nédméd kolme vaikuttavat
motivaation syntymiseen. Psyykkistd oppimisympéristdd kuvaa siis erityisesti motivaation
osa-alue. Motivaatioon ei kuitenkaan perehdytd téssd tutkimuksessa tarkemmin sen

teoreettisen laajuuden vuoksi. Oppilaiden vastauksissa tuli esille kokemuksia liittyen



kaikkiin kolmeen edelld mainittuun, eli itsemédrddmisteoria sopii

oppimisympdéristdjaottelun liséksi tulosten tulkinnalliseksi lahtokohdaksi.

Psyykkistd oppimisympéristod luonnehtiva merkitys oli kokemus autonomiasta eli
valinnan vapaudesta. Kevitlukukauden tyoskentely on muuttunut omien luokkien
opetuksen myoOtd opettajajohtoisemmaksi kuin syyslukukaudella. Syyslukukaudella
opettajan ldsnédolo oli riippuvainen tydskentelyryhmisti: erityisesti véhiten opettajan apua
tarvitsevalla tyoskentelyryhmaélld (luottamuksen kehdn “uloimmalla kehélla™) oli enemmaén
vapautta ja samalla vastuuta. Tdssd ryhméssd tyorauha koettiin padsdéntoisesti huonona,
mutta tdmin ryhmin oppilaat kokivat taas saaneensa eniten valinnan vapautta, jolloin
kokemukset siitd olivat muita positiivisempia. Eniten opettajan apua tarvitsevan
tyoskentelyryhmin oppilaat olivat taas kokeneet syyslukukauden tyorauhan muita
tyoskentelyryhmid parempana, ja valinnan vapauden eniten rajoitettuna. Kevééin
koulunkdynnisti kaikki haastatellut oppilaat kuvasivat valinnan vapautta positiivisemmin
kuin syksylld, kdyttden esimerkiksi sanoja ’nyt saa menné/nyt saa tehdd’. Oppilaat kokivat

siis olevansa autonomisempia.

Erds oppilas kuvasi syys- ja kevitlukukauden vilistd eroa seuraavasti: “Sillon ei saanu
mennd minne halus, mutta nyt saahaan.” Autonomian tunne on Ryanin ja Decin (2000)
itsemddrdédmisteorian mukaan yksi motivaatiota mééarittdva osa-alue. Oppijan tdytyy saada
kokea olevansa valinnoissaan autonominen, eli liika kontrolli heikentdd tyodskentelyn
mielekkyyttd ja motivaatiota. Tadssd tapauksessa lasten kokema autonomia eli valinnan
vapaus tuli esille niin sosiaalimuodoissa kuin oman paikan valinnan tirkeyteni:
kokemukset autonomiasta liittyivét siis tydskentelypaikan tai tyoskentelytoverin valintaan
sekd nididen rajoittamiseen. Erityisesti vapautta valita oma paikka pidettiin térkedna.
Vaikka tydskentelyryhmien sisdlld paikka saatiin valita tietyn, rajatun alueen sisdltd,

kokivat oppilaat timén liian rajoittavana.

Haastattelija: "Tykkdsitko vai etké tykdanny niistd (tyoskentely)ryhmistd? ”

Oppilas: "En tykdnny.”

Haastattelija: "Kerro vaan lisdd, ettd miksi et tykdnny?”

Oppilas: "No koska se oli tylsdd, kun joka kerta piti mennd samaan paikkaan, ja se oli

sen takia tylsdd.’

Haastattelija: "Miksi se oli tylsdd tehd aina samassa paikassa?”
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Oppilas: "Koska se oli drsyttivdd, ku aina piti vaan joka ikiselld tunnilla katsella niitd

vanhoja ja tylsid seinid, ja se oli tylsdd muutenki.”

Niin ollen valinnan vapauden kokemus liittyi vahvasti tyoskentelyryhmien eli
luottamuksen kehin sovelletun mallin kdyttoon. Malli rajoitti valinnanvapautta eli oppilaan
autonomian kokemusta sekd tyOskentelyparin ettd tydskentelypaikan valinnassa.
Seuraavassa haastattelukatkelmassa molemmat oppilaat olivat olleet vihiten opettajan apua

tarvitsevien ryhmassa.

Haastattelija: "No millasta se oli, se ryhmdssd oleminen?”
Oppilas 1: "Than kivaa, ku sai valita tyoskentelypaikan.”

>

Oppilas 2: "No se oli sen takia just kivaa, ku sai ite valita missd tekee.’

Vihiten opettajien apua tarvitsevien ryhma siis koki koulutyoskentelyn autonomian osalta
kaikkein vapaimpana ja positiivisimpana. Esimerkiksi oppilas, joka oli ollut kahdessa eri
tyoskentelyryhméssd, koki mukavampana ja “kivempana” sen ryhmén, jossa
tyoskentelypaikan sai valita tdysin vapaasti. Lisdksi oppilaat toivat esille pettymyksid
tyoskentelyryhméjakojen suuhteen syyslukukaudella: “Olin kokoajan siind yhdessd
ryhmdssd, vaikka mdd halusin mennd vililld toiseen, mutta en mdd pddssy jostaki syystd.”
Oppilaat kdyttivét usein ilmaisuja ’sain " tai ’en saanut’, ’pddsin’ tai ’en pddssyt’, 'piti olla’
ryhméjakoihin liittyen: toinen ryhmé koettiin siis jollain tavoin kiinnostavampana,
miellyttdvimpédnd tai parempana, mutta oppilas ei ollut itseohjautuvuutensa puolesta
valmis siirtyméén toiseen ryhmiin. Lapsen autonomian tunne siis rajoittui ryhméjakojen

suhteen, miké koettiin lasten osalta negatiivisena.

Oppilaiden tyoskentelyryhmiin littyvistd kommenteista huomasi heidén pitdneen ryhmia
eriarvoisina. Eriarvoisuuden kokemus ilmeni erityisesti valinnan vapautta rajoittavissa
kokemuksissa. Koska véhiten opettajan apua tarvitsevan ryhmén jésenet saivat valita
tyoskentelypaikan koko solutilasta, ndkivdt muiden tydskentelyryhmien oppilaat tdmédn
etuoikeutena ja ehkd jopa epdreiluutena. Vaikka tyoskentelyryhmit olivat
oppilasainekseltaan muuttuvia, ja ryhmien tarkoitus oli kannustaa oppilasta tydskentelyn
itseohjautuvuuteen, olivat tyoskentelyryhmien jaot oppilaiden mielissd vield
kevitlukukaudellakin hyvin vahvana ja tydskentelyryhmien oikeuksista ja rajoituksista

puhuttiin paljon, vaikka malli oli haastattelutilanteeseen mennessd jo poistettu kadytosta.



Luottamuksen kehd ja siitd sovellettu malli otti huomioon alakouluikdisten véliset erot
kehityksessd, erityisesti itseohjautuvuuden suhteen, mutta oppilaat eivitkd oppilaiden
vanhemmat mieltdneet mallia tdysin toimivaksi eriarvoistumisen kokemuksen takia.
Haasteena tdméantyyppisen mallin kdytossd lienee se, ettd yksittdiselld lapsella saattaa olla
kehityksen osa-alueiden viilld suuriakin eroja, esimerkiksi tiedollisissa taidoissa lapsi
saattaa olla hyvinkin kykenevé ja itseohjautuva, kun sosiaalisissa taidoissa lapsi tarvitsee
vield ohjausta (ks. luku 2.1). Yksilollisten ja yksiloiden vélisten kehityksen erojen
huomioiminen oikeanlaisella tavalla on selvdsti haastavaa. Lapsen tdytyisi tasoeroista

huolimatta saada kokea Ryanin ja Decin (2000) mainitsemaa yhteenkuuluvuuden tunnetta.

Myo6s opettajat  kokivat tyoskentelyryhmien kdytén aiheuttaneen eriarvoistamista
oppilaiden kesken. Toisaalta opettajat pitivit ryhmien kéyttod erityisen hyddyllisend eniten
tukea tarvitseville oppilaille: ”/— —/ tavallaan mdd ajattelisin ettd ne oppilaat, joilla oli
haastetta, varmasti oikeestaan hyéty siitd paljon, ja ettd ne sai oikeesti tosi hyvin tuen,
verrattuna sitte ehkd niihin jotka oli toisissa ryhmissd [— —] mutta se sitten aiheutti niille
semmoista kokemusta olevansa huonompi, jolloin aateltiin, ettd se ei sitten oikeesti palvele
sitd tarkoitusta.” Opettajat eiviat kokeneet mallia kuitenkaan ldpeensd huonona, vaan

nakivat siind kehittimismahdollisuuksia.

Valinnan vapauden rajoittaminen liittyi myds tehtdvien tekoon. Kevitlukukaudella
kokonaisvaltaisen oppimisen mallin ollessa kidytdssd tehtivien teon jdrjestysti ja tekoaikaa
el oltu rajattu yhta paljon kuin syyslukukaudella. Vaikka oppilaat saivat vaikuttaa tehtidvien
tekoon keviilld vihemmin kuin syksylld, eivét oppilaat kommentoineet tdhdn liittyvid
kokemuksiaan  negatiivisesti. Myos tdssd  voidaan ndhdd  alkuopetusikdisen
itseohjautuvuuden olevan vasta harjoitteluvaiheessa: oppilaat antoivat mieluusti opettajan
madritelld tehtdvien tekoa verrattuna siihen, ettd oppilas olisi itse pédttinyt asiasta.
Oppilaat eivit kenties kokeneet olevansa tarpeeksi kyvykkditd olemaan vastuussa omasta
oppimisestaan — helpommalta tuntuu, kun joku sanelee valmiiksi, mitd tulee tehdd ja
milloin. My0s tdssd voidaan pohtia sitd, kuinka paljon tdmén ikiisid oppilaita kannattaa

rohkaista itseohjautuvuuteen ja milloin vastuun ottaa opettaja.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd (luku 4.1) méadritelty itseméadrddmisteoria tukee
tutkimuksessa ilmenneiti tuloksia. Jos oppilaiden autonomiaa rajoitettiin liiaksi erityisesti

tyoskentelypaikkojen  valintaan  liittyen, aiheutti se negatiivista  kokemusta
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koulutyoskentelylle ja koulussa olemiselle. Samoin sosiaalisen oppimisympiriston
yhteydessd esille tullut yhteenkuuluvuuden tunne, ja samoin tydskentelyryhmien
eriarvoistumisen kokemuksesta seurannut yhteenkuuluvuuden tunteen puuttuminen
vaikuttivat  vahvasti kokemusten positiivisuuteen tai  negatiivisuuteen:  mitd
miellyttdvimman ja turvallisemman tuntoinen oppilaan sosiaalinen ympéristo oli, eli mitad
enemmadn koettiin yhteenkuuluvuuden tunnetta, sitd positiivisempana oppilas koki

koulunkéynnin ja oppitunnit.

6.3 Fyysisen oppimisympériston merkitys

Vaikka fyysinen oppimisympéristd osa-alueena on selked oppimisympdriston maarittéja,
muodostettiin sen alakategorioiksi vield paikan merkitys ja tilan merkitys. Paikan merkitys
liittyi edellisessd luvussa osaltaan oppilaan kokemaan autonomiaan, mutta silld oli
merkitystd my0s fyysisend paikkana. Paikalla oli siis oma, itseisarvoinen merkityksensa.
Paikka tarkoittaa tissd tapauksessa erityisesti oppilaan tydskentelypaikkaa solutilassa.
Koska henkildkohtaisia paikkoja ei ollut, oli paikka toisinaan muuttuva, toisinaan pysyva.
Osa oppilaista kaipasi paikkaan pysyvyyttd, eli he toivat esille halua tydskennelld
jatkuvasti samassa paikassa. Yhtd suuri osa oppilaista taas koki paikan muuttumisen
rikkautena ja vaihteli mielellddn tyoskentelypaikkaa. Paikka valittiin oppilaan toimesta tai
méadrittiin opettajan toimesta joko syyslukukaudella tydskentelyryhmén rajatun alueen

sisdltd, tai kevitlukukaudella jonkin tilaan jaetun kolmen luokkatilan sisélta.

Syyslukukaudella paikan valinta tyoskentelyryhmien rajatun alueen sisdltd koettiin
oppilaiden mukaan péadsddntoisesti epamiellyttdvaksi ja “tylsdksi”. Usein oppilaat
kuvasivat tyoskentelyryhmien paikkoja myds hienotunteisesti “ihan kivoiksi”, mutta
uskaltautuivat kuitenkin tuomaan esiin positiivis- tai negatiivissdvytteisid kokemuksiaan

tyoskentelypaikoista.

Haastattelija: "Mitd sdd olit mieltd niistd ryhmien omista paikoista?”
Oppilas: ”"No se oli ihan kiva, mutta silleen, se oli tosi kiva ku sai mennd sinne
ryhmdalueelle, tai valita sieltd paikan, mutta se ei ollu oikein kiva, ku ei saanu mennd

’

ihan minne tahtoo.’



Y14 olevassa lainauksessa tulee ilmi paitsi oppilaan objektiivinen suhtautuminen
tyoskentelypaikkoihin (oppilas 10ysi paikoista jotain hyvdd mutta kuitenkin myds jotain
huonoa), my0s paikan liittyminen vahvasti valinnan vapauteen (edellinen luku). Muutosta
kevitlukukaudella syyslukukauteen verrattuna oppilaat kuvasivat positiivisena sanomalla
paikan valinnasta usein, kuinka “endd ei tarvitse mennd samaan paikkaan”. Paikan
merkitykseen liittyy téssd tutkimuksessa vahvasti se, ettd oppilailla ei ole tilassa
henkil6kohtaisia, nimettyjd paikkoja. Tila ndyttdytyy kokonaisuutena vapaana, mutta tilan
rajaaminen sallittuihin ja ei-sallittuihin paikkoihin rajaa oppilaan ndkokulmasta liiaksi téta
vapautta. Mielenkiintoinen ilmid on my0s se, ettd vaikka tila on kevitlukukaudella jaettu
verhoilla ja huonekaluilla kolmeen osaan luokkatyOskentelyn helpottamiseksi, eivit
oppilaat kokeneet tdtd fyysistd luokkajakoa rajoittavana, vaan pdinvastoin kokivat
positiivisena sen, ettd luokka-alueen siséltid sai oman tyoskentelypaikan valita suhteellisen
vapaasti. Téhén vaikuttanee se, ettd luokat wvaihtelivat tyoskentelytiloja keskenédédn
sdaannollisesti. Oppilaat kokivat luokkien keskindisen tilojen vaihtelun mukavana ja

positiivisena, parempana kuin jos luokkatila olisi aina samassa paikassa.

Paikan tirkeys tuli ilmi esimerkiksi siind, kuinka yksi haastateltu oppilas oli kokenut
tilanteen, jossa hédn oli halunnut menni tietylle paikalle tai tiettyyn paikkaan, mutta joku
toinen oli jo ollut sielld. Usein paikkoihin ja niiden valintaan kuvattiin liittyvin myds
ahtaus ja tdmén johdosta hankaluus 10ytdd paikkaa. Vaikka tila on pinta-alaltaan suuri,
kokivat oppilaat paikan 10ytdmisen toisinaan hankalana. Perinteiset, oppilaiden
henkilokohtaiset paikat tuovat eittiméttd selkeyttd tydskentelypaikkoihin. Kuitenkin
vaikkapa pulpetit hankaloittavat osaltaan tilan muunneltavuutta, joka on yksi ydinajatus
uudessa oppimisympdristoajattelussa. Vaikka kukaan oppilaista ei suoraan tuonut ilmi
kaipaavansa esimerkiksi omaa pulpettia tai muuta henkilokohtaista paikkaa, oli opettajilla

kehitysehdotuksia oppilaiden henkilokohtaisiin paikkoihin liittyen.

Opettaja 1: “En nde tdtd ldpeensd huonona, mutta mitd kaipaisin, niin ois ollu hyvd
vaikka suunnittelussa, ettd ois jokaisella kuitenki se oma pesd johon aina pddsee, aina
mennddn, ja sinne on niinku joku oma kulkuvdyld, eikd se oo kenenkddn muun pesdn

’

kautta.’
[——/
Haastattelija: “Eli jos tdmd avoimen oppimisympdriston trendi lihtee etenemddn, niin

semmonen ehotus, ettd kaikilla olis kuitenkin se oma tukikohta? ”
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Opettaja 2: "Kylld, ettd olis mahollisuus ettd on yhteinen iso, ja sitte saa avattua, mutta

1

on kuitenki myos oma, mistd lihtee, mistd alotetaan.’

Oppilaat kertoivat syys- ja kevitlukukauden kokemuksiin liittyen myds paljon fyysiseen
ympdristoon liittyvid kokemuksia. Osa haastatelluista oppilaista kuvasi syys- ja
kevitlukukauden vélistd muutosta kertomalla ensimmadiseksi fyysisen tilan ja ympériston

muutoksesta.

Haastattelija: "No milld tavalla nyt on erilaista?”
Oppilas 1: "Ko tossa on nyt tuo seind, ja ku nuo sohvat on tossa ympyrdssd tolleen, niin

ne on erilailla, vaihettu jdrjestystd.”

Oppilas 2: "Tdd on paljon, no, isompi ku se meijin (ykkos)luokka.”

Haastattelija: “"Kumpi on ollu kivempi paikka, ykkésluokka vai tamd?”

Oppilas 2: "Tédmd, koska tdd on uus paikka.”

Haastattelija: "Mikd tdissd on oikein kivaa tdssd paikassa?”

Oppilas 2: "Ettd tddlld on ndd... semmonen iso tila, ettei tarvi istua jossaki semmosessa

vhessd pulpetissa aina.”

Tilan suuri koko koettiin positiivisena. Toisaalta syyslukukaudella tydskentelyryhmien
kesken jaettu tila koettiin toisinaan liian ahtaaksi ja pieneksi ryhmén kokoon nédhden.
Téaytyy muistaa, ettd tila on virallisesti suunniteltu sadalle oppilaalle, kun tutkimushetkelld
oppilaita oli 76. Jos osa oppilaista oli kokenut ahtautta jo kolmen Iluokan
yhteistoiminnassa, kuinka hyvin voi neljdn luokan yhteinen tydskentely onnistua samassa
tilassa? Oppilaat pitivit tilan monipuolisuudesta ja pehmeét huonekalut koettiin perinteisid
pulpetteja parempina. Toisaalta tilassa koettiin olleen erityisesti syyslukukaudella ahtautta,
jonka tulkittiin  johtuvan tydskentelyryhmien sijoittumisesta. Kun tilaa oli
kevitlukukaudella jaettu luokkien kesken eri osiin, kuvasivat erdit oppilaat tuntemuksiaan
tilasta seuraavasti: "No ehkd tdd on paljon tilavampi ndin.” “Munki mielestd ehkd.”
Toisaalta yksi haastateltu oppilas koki syys- ja kevitlukukaudella olleen "hyvin tilaa aina”.
Tilan kokemus oli luultavasti riippuvainen siis siitd tyOskentelyryhmastd, missd lapsi

syyslukukauden ajan oli.

Ison tilan luomat mahdollisuudet koettiin syyslukukaudella levottomuutena ja

epavarmuutena erityisesti tyOdskentelypaikkojen suhteen. Tilassa olevan véliseindn



sulkemisella koettiin olevan tyorauhaa ja tyOskentelyn miellyttdvyyttd edesauttava
vaikutus, kun taas viliseindn aukaisemisen koettiin aiheuttavan negatiivisia vaikutuksia,

mikd kdy ilmi seuraavasta haastattelukatkelmasta.

Haastattelija: “Onko nyt iso meteli?”
Oppilas: "Ei, vdlilld on kun jotku juoksee. Sitte ku nuo vdliseindt aukastaan, niin on iso

’

meteli. Sitte ku ne aukastaan, niin keskittyy litkaa muihin eikd omaan tehtdvddn.’

Muutama haastateltu oppilas ilmaisi ajatuksen pelkdn oman luokan kanssa solutilassa
olemisesta. “Jos ois yks meijin luokka, niin voitas olla tosi isossa tilassa ja olis tosi
kivaa!” Ajatus yhdestd luokasta koko tilassa koettiin houkuttelevana ja oppilaat
intoutuivatkin mielelldédn kuvittelemaan tilan mahdollisuuksia yhden luokan kesken.
Lisdksi haastatelluilta oppilailta tuli jonkin verran kehitysehdotuksia fyysiseen
oppimisympéristoon liittyen: huonekalujen jérjestystéd voisi vaihtaa ( "Huonekalut sais olla
muuten, ku nyt on tylsd jdrjestys”), huonekalujen véri voisi olla parempi, istumapaikkoja ei

ole tarpeeksi.

Opettajat kokivat uuden, yhtendisen ja muunneltavan tilan erityisesti pedagogisena
rikkautena, mutta tilan koettiin aiheuttavan myds haasteita. “Kylld opettajakin kaipaa sitd
omaa luokkaa ja sitd oman luokan tuntua, ja se on niinku isoin haaste tdssd tilassa.”
Erityisesti opettajilta tuli ehdotuksia fyysisten tilojen kehittdmiseen liittyen. Tilan
moninaisuuden haasteena oli jdrjestelmillisyyden puute. Opettajat ehdottivat tdhdn
ratkaisuksi sekd oppilaille ettd opettajille omia paikkoja, “tukikohtia™: “Ja nyt sitd ei
ihmettelee ettd oppilaillaki on tavarat hukassa ja unohtuu helpommin tdinne, kuin
normaaliluokkaan, kun mulla itelldki on kaikki hukassa. Tydpisteitd on neljdssd eri kohtaa,
niin mullaki on omat paperit vihdin missd vaan, ettd se on vdhdn niinkuin semmonen
ongelma. Ettd tarvii sen oman, mistd niinko ldhtee, sen tukikohdan.” Tilassa tulisi
opettajien mukaan olla mahdollisuus myds suljettuun, dénieristetympdén osaan. Seinidkin
opettajat kaipasivat tilaan lisdd pelkkien sermien sijasta. Opettajat olivat siis kokeneet
oppilaiden tavoin tydrauhan sdilyttimisen tilassa haasteellisena. Toinen sisddntulo tilan
toisella puolella olisi opettajien mukaan myos térked, silld oppilaat joutuvat kulkemaan

koko tilan l&pi mennessddn esimerkiksi omien lokeroidensa luokse, ja ndin mahdollisesti

héiriten silld hetkelld opetuksessa olevaa ryhmaéa tilan etuosassa.
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”[— —] Tdssd (tilassa) ne reunaehdot on isommat ehkd sille yhteistyolle, mutta sitte ne
reunaehdot sille yhden luokan kanssa tyoskentelylle on tosi paljon pienemmdit, sitd on
paljon hankalampi toteuttaa tissd. Ja se antaa meille pddnvaivaa, ettd tdd on just
kédnnettynd. Jos muut, joilla on oma luokka miettii sitd, ettd miten yhteistyé (onnistuu),
'On pikkusen hankala ku toinen on tuolla toisessa pddssd’. Miten oot yksin tdmmosessd
tilassa, jossa lampataan ja ei oo kuin verhoja? Niin se on taas se meijdn ongelma, ettd
Jjokaisessa on ne omansa. Ettd siihen on pikkuhiljaa kasvanu, hyviksyny toisaalta sen,

’

ettd tamdn tilan haaste on se ettd, sdd saat sen yhen oman luokan.’

Opettajat siis kokivat tilan antavan mahdollisuuksia erityisesti yhteistyolle, mutta
mahdollisuudet oman luokan kanssa itsendisesti toimimiselle, ollen v&lilld muilta rauhassa,
koettiin olevan huonot. Perinteisessd luokassa tilanne on pidinvastoin. Tutkimuskohteessa
oppilaat nauttivat monipuolisen tilan luomista mahdollisuuksista, mutta tilan rajoittaminen

eri tydskentelyryhmien omiksi alueiksi vaikutti negatiivisesti kokemuksiin tilasta.

6.4 Opettajien kokemuksia

Syyslukukauden puolessa vilissdé 2016 kaksi opettajaa kokeilivat ensi kertaa
toimintamallia, jossa kokonaisvaltaista teknologiakasvatusta toteutetaan alkuopetuksessa.
Moderni kouluympéristd asetti ehdot sille, ettd toimintaa tulee toteuttaa kolmen opettajan
ja kolmen luokan kesken samassa tilassa. Kevitlukukauden alkaessa eheytetystd
opetuksesta ja luottamuksen kehdd soveltavasta toimintamuodosta luovuttiin. Tdmén
muutoksen myoOtd my0s opettajien oppimisyhteisd eli sosiaalinen sekd fyysinen
oppimisympéristd pienenivit. Syyslukukauden suuri oppilasméédrd koettiin negatiivisena
my0s opettajien osalta. Yhdelld opettajalla saattoi tyoskentelyryhmien epitasaisen
jakautumisen takia olla lilan suuri oppilasmassa hallittavaksi. Tdmd vaikutti myds

oppilaantuntemukseen.

Opettaja 1: “Mydés sitten kun vanhemmat paljon kyselee, ettd 'no miten silld ja silld
lapsella menee’, niin syksyllid en oikeesti tienny vililld, ettd miten jollaki lapsella

’

menee. Niin nyt oikeesti pysyn kdrrylld kaikista mun oppilaista.’

Oppilaiden kohtaaminen koettiin siis syksylld haasteellisena. Kun yhden luokan yhteisoa ei

selkedsti ollut, vaan kaikki 76 oppilasta olivat tavallaan jokaisen opettajan vastuulla, ei



oppilaisiin tutustumiselle ja heiddn kohtaamiselleen jddnyt tarpeeksi aikaa. Toinen suuri
syyslukukaudella ollut haaste liittyi oppilaiden ja kotien kokemukseen tydsentelyryhmien

eriarvoistamisesta.

Opettaja 2: "Vaikka me hirveesti korostettiin sitd, ettd tdd ei oo semmonen... Me
vaiheltiin, yritettiin aina vaihtaa nimid eri ryhmiin, ettd ne ei tavallaan silld tavalla
hoksais edes semmosta systeemid, mutta se jotenki... Ja vanhemmilta hirveesti tuli aina

’

sitd viestid, ettd heilld kotona puhutaan siitd, ettd ’'se ja se on paremmassa ryhmdssda’.’

Toimintamalli ei siis saanut kaikilta osapuolilta tiyttd tukea. Luokkayhteiston toimintaa
muutettiin joululoman jilkeen takaisin kaikille tuttuun, perinteisempéain malliin oppilaiden
ja kotien toiveisiin vastaten. Oppilaat ja huoltajat olivat toivoneet selkedmpédd mallia myds
tuntirakenteisiin. Syksyn malli, jossa oppilas itse valitsi viikon tehtidvajarjestyksen,
muutettiin  opettajajohtoisemmaksi. Opettajat kokivat kotien olleen sitd mieltd, ettd
alkuopetusikiinen oppilas ei ole valmis tekeméén itse valintoja opittavaa ainesta kohden.
Téssd tapauksessa puhutaan jdlleen itsemddrddmisteorian mukaisesta kyvykkyyden

tunteesta (ks. luku 4.1) seka itseohjautuvuuden kehittyméttomyydesta (ks. luku 2.1).

Eheytetyn opetuksen ndkokulmasta opettajat kokivat opetuksen taustalla olevien
athepiirien kulkevan opetuksessa edelleen mukana, mutta eivit yhtd vahvasti kuin syksylla.
Syksyn kokonaisvaltaisista projekteista ja oppiainerajattomuudesta oli kevétlukukaudella
luovuttu. Esimerkiksi tehtdvit oli kirjattu syksylld oppilaille oppiainerajattomasti, mutta
kevailld tehtdvdt on eroteltu matematiikan, &idinkielen ja mahdollisten muiden
oppiaineiden mukaan. Kujamden (2014, s. 31) mukaan matematiikka ja &didinkieli
vaativatkin erillistd opetusta erityisesti alkuopetuksessa. Yhdeksi syyksi oppiaineiden
eheyttimisen vdhentdmiselle opettajat mainitsivat haasteen siitd, kuinka he kokivat
erityisesti taideaineiden jddneen vdhemmaille panostukselle, jolloin niiden tavoitteissa
jaatiin - jdlkeen. Opettajat mainitsivat myds “péddnsisdisen kaaoksen”, joten
kokonaisvaltaisten opetusprojektien suunnittelu ja toteutus on osaltaan voinut olla opettajia
kuormittavia, niin kuin uusien asioiden opettelu yleensédkin on. Samantyyppisid opettajien

kokemuksia eheytetystd opetuksesta ilmeni Kujaméen (2014) tutkimuksessa (luku 3.3).

Opettajat puhuivat siitd, kuinka samaan ajankohtaan sattui ehki liian paljon muutoksia.
Opettajat sanoivat voisivansa kokeilla konseptia mielelldédn uudestaan, mutta ldhtien

rauhallisemmin liikkeelle: pikku hiljaa omasta luokasta kohti yhteisollisempdd toimintaa.
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Opettajat muuttivat solun toimintaa pdfosin muista toimijoista ldhteneiden toiveiden
vuoksi. Ilman niitd opettajat olisivat kertomansa mukaan luultavasti jatkaneet toiminnan
kehittamista. /- —] kdytinndssd se ois sitte varmaan ollu niin, ettd kuitenki kaks luokkaa
ois pitdny heti ryhmdyttdd yhteen ja tehd yhessd, yks luokka ois tehny toisen, ja sitte taas
Jjotenki niitd pyoritelld.” Opettajat siis huomasivat toiminnassa parannettavaa ja olisivat
mieluusti ldhteneet puuttumaan ongelmakohtiin, mutta muutosvastarinta koettiin liian
suureksi. Yleensd myOs opettajat muuttuvat ja kehittyvdt yhteistoiminnan myoétd, ja

parhaimmillaan he oivaltavat ongelmia omassa toiminnassaan (Rainio 2012, s. 126).

Opettajat kokivat myds muutoksen jilkeisessd toiminnassa olevan joitain epékohtia, joita
syyslukukauden toiminnassa ei ollut. Tehtdvit jadvit opettajien mukaan oppilailla usein
kesken, kun aika on rajattu vain yhteen oppituntiin kokonaisten projektien sijaan. Oppilaat
tekevit nyt vdhén, tai eivét ollenkaan, luokkarajattomia ryhma- ja parit6itd. Oppiaines on
opettajien haastattelun mukaan kevddn pedagogiikassa myo0s irrallista, eikd néyttdydy
lapselle asioita yhdistdvind kokonaisuutena. Kokonaisvaltainen kasvatus tavoittelee juuri
nditd kokonaisuuksia (ks. luku 3.4). Opettajilla oli ollut ajatuksena toteuttaa
syyslukukauden konseptin mukaista pedagogiikkaa, mutta sopivaa rakennetta ja rutiineja ei

sithen vield ennen muutosta ehtinyt syntya.

Kahden erilaisen toimintamuodon koettiin palvelleen erilaisia oppijoita eri tavoin

motivaation suhteen.

Haastattelija: ”Onko oppilaissa nékynyt motivaatiotason nousua kevddlld?”

Opettaja 1: ”Se on oppilaskohtasta. Osa oppilaista on motivoituneempia nyt, kun taas
osa oli syksylld. Oman nédkemyksen mukaan vilkkaat poikaoppilaat oli huomattavasti
motivoituneempia syksylld, kun sai itse valita ja vaikuttaa laajemmin. Nykydcdn kiltit,

hiljaiset suorittajat tuntuvat nauttivan selkeydestd ja tuntikohtaisuudesta sen oman

opettajan ldhettyvilld.”

Tasapainottelu sopivien opetusmuotojen vélilld on siis haastavaa, kaikkia ei voi miellyttéda.
Osa motivoituu paljosta tekemisestd ja toiminnasta, osa nauttii kirjojen parissa
tyoskentelystd. Haastatellun opettajan kasitys siitd, ettd oppilailla oli syksylld enemmaén
vaikutusmahdollisuuksia ja valinnan vapautta, on pdinvastainen oppilaiden kokemusten
kanssa. Ainakin syksyn tydskentelyryhmien toiminnan pohjalta oppilaat kokivat, ettd

valinnan vapautta oli syksylld vdhemmédn kuin keviélld. Vaikka tehtdvien teko oli



syyslukukaudelta kevitlukukaudelle siirryttiessd muuttunut opettajajohtoisemmaksi
vihentden oppilaan autonomiaa tehtivien teon jirjestyksen suhteen, eivét oppilaat tuoneet

titd muutosta esille negatiivisena.

Opettajat kokivat syys- ja kevitlukukauden toiminnassa erityisesti yhteistydn positiivisena.
YhteistyOssd ajateltiin olevan voimaa. Vaikka opettajat pohtivat ihannetilanteen olevan
sellainen, missd kaksi luokkaa ja kaksi opettajaa tyoskentelee yhdessd, oli heidédn
mukaansa kolmen opettajan yhteistyd toiminut hyvin, vaikka siind koettiin olevan myds
riskinsd. Yhteisty0 ei ole opettajien mukaan loppunut toiminnan muutokseen, se on vain

muuttanut muotoaan.

Opettaja 2: “En ite haluais missddn nimessd tyotd tehd yksin omassa luokassa, kuitenki,

’

ettd kylld mdd silti aattelen, ettd siind yhteistyéssd on voimaa.’

Ihanteellisimmaksi maéréksi luokkien vélisesséd yhteistoiminnassa opettajat mielsivét

kahden luokan yhteistyon, jolloin myos oppilasmééra reilu neljallidkymmenella lapsella
olisi vield hallittavissa. Opettajat kokivat kolmen opettajan yhteistyon toimineen hyvin,
mutta ajattelivat, ettd jos tilasuunnittelun mukaisesti solussa tyoskentelee neljd luokkaa,

toimii luokkien yhteisopetus luultavasti luontevimmin luokkapareittain.

6.5 Yhteenveto

Alkuopetusikdisen lapsen voimakas kehitysvaihe tuli tuloksissa esille erityisesti
sosiaalisten taitojen kannalta (ks. luku 2.1). Kouluidn alkaessa lapsen itsendisyys lisddntyy
ja mindkdsitys itsestd oppijana muotoutuu (Ahonen ym. 1998, s. 170). Alkuopetuksen
tavoitteena onkin kehittdd oppilaan positiivista mindkuvaa eli luoda perustaa myonteiselle
késitykselle itsestd oppijana (POPS 2014). Sosiaalisia taitoja harjoiteltiin sosiaalisen
oppimisympériston muutoksen mukana, kun tyoskentelyryhmiét loivat oppilaille uuden ja
erilaisen sosiaalisen ympériston verrattuna aiempaan. Kykya toimia tyoskentelyryhmissé
voidaan peilata sosiaalisen kompetenssin kisitteeseen koulukontekstissa, eli siihen,
millainen kyky oppilaalla on toimia luokkatilanteissa sosiaalisesti suotuisalla tavalla
(Poikkeus 1998, s. 122—-127). Oppilaiden sosiokognitiivisten taitojen huomattiin olevan eri
tasolla, kun osa oppilaista sopeutui toisia huomattavasti helpommin uuteen sosiaaliseen

ympéristdon ja oppivat ndin muita nopeammin toimimaan tydskentelyryhmissa.
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Koska kahdeksas ikdvuosi on tutkimusten mukaan kriittinen kohta sosiaalisten
kognitioiden kehityksessd (Korkiakangas 1998, s. 188), tulisi alkuopetusikdisid kannustaa
tyoskentelemdidn monipuolisissa sosiaalisissa ympdaristdissd. My0Os opetussuunnitelman
perusteiden (2014) mukaan oppilaita tulee ohjata yhdessd toimimiseen ja vastuunottoon
monipuolisia tydskentelytaitoja harjoitellessa. Oppilaiden kokemukset syyslukukaudelta
olivat erityisesti sosiaalisesta ympdristostd ldhtevien héiridtekijoiden summa. Yhtend
merkitsevand tekijdnd ilmeni tyorauhan puute. Laajasta sosiaalisesta oppimisymparistosti
johtuva meteli tai rauhattomuus liittyi siihen, ettd sosiaalinen oppimisympadristd ei ollut
toiminnaltaan  vield  riittdvin  kehittynyt miellyttivin  tyoskentely-ympariston
saavuttamiseksi. Yhtend alkuopetuksen tavoitteena onkin valmistaa oppijoita myohempaé
koulunkdyntid varten opetellen koululaisen roolia ja monipuolisia tydskentelytapoja seka

yksin ettd yhdessa oppien (Brotherus ym. 2002, s. 167).

Merkittdvd muutos syksyn ja kevéddn toimintamallien vililld oli luottamuksen kehdn
sovelletun mallin poisjittdminen ja omien luokkien kanssa tydskentely yhteistoiminnan
sijaan, eikd niinkd4n oppiainerajaton ja cheytetty opetus verrattuna oppiainepohjaiseen
opetukseen. Luokkajakoihin palaaminen merkitsi toimimista turvallisemman, tutun
sosiaalisen verkoston kanssa, jolloin yhteisdllisen oppimisen mallia ei endd toteutettu
kokopdivdisesti. Turvallinen sosiaalinen ympéristd ja turvalliset sosiaaliset suhteet
vahvistavat yhteenkuuluvuuden tunnetta (Ryan ja Deci, 2000). Yhteenkuuluvuuden tunne
taas lisdéd koulussa olemisen ja koulutydskentelyn mielekkyyttd. 2. luokkalaisen alkaen olla
enenevissd midrin tietoinen itsestddin ja muista oppijoina, liittyi tydskentelyryhmissd
toimiseen vertailu toisiin ryhmiin. Muun muassa tdmén eriarvoistumisen kokemuksen
pohjalta tuli kaipuu turvallisiin, jo tuttuihin sosiaalisiin ympyroihin. Oppilaat kokivat
uuden ympdriston kenties liian turvattomana, jonka johdosta opettajat mielsivét
tyoskentelyryhmémallin pois jdttamisen olevan silld hetkelld parempi vaihtoehto kuin

mallin parissa jatkamisen.

Kokonaisvaltaisen oppimisen mallista (luku 3.4) 16ytyi yhtenevaisyyksid syyslukukauden
toimintaan. Esimerkiksi tyotapoina kaytettiin paljon tyOpistetyoskentelyd ja ryhmitykset
perustuivat luokkien sijaan vaihteleviin kokoonpanoihin oppilaiden tason perusteella.
Holistinen eli kokonaisvaltainen oppimiskésitys ottaa huomioon oppilaan olemassa olevat
osaamisalueet ja oppimista edesauttavat motivaatiotekijat, jolloin oppilaan toimintaa
muokkaa muun muassa tunne omasta kyvykkyydestd ja oppimisen tavoitteiden

kokemisesta mielekkéédksi ja henkilokohtaiseksi (Krokfors ym. 2010, s. 69). Vaikka



opetuksen kokonaisvaltaisuus oppisisiltojen eheyden ja tiedollisten kokonaisuuksien
puolesta pirstoutui toimintamallin muutoksen myo6td, oppilaiden motivaatio on kaiken
kaikkiaan haastatteluiden perusteella noussut ja tyOskentelyn mielekkyys lisddntynyt.
Informaali oppiminen kietoutuu tutkimuksen kohteessa formaaliin oppimiseen (ks. luvut
3.2 ja 4.2), mutta kevadlld eri tavalla ja eri painotuksin kuin syksylld. Vaikka
syyslukukauden toiminnan voidaan nidhdé olevan kokonaisvaltaisempaa ja informaalimpaa,
ja kevitkauden toiminnan formaalimpaa muun muassa opettajajohtoisemman ja
oppiainepohjaisemman toiminnan perusteella, tapahtuu oppimista edelleen monipuolisesti
sosiaalisissa ja  emotionaalisissa tilanteissa  kognitiivisten tilanteiden  lisdksi

(konstruktivismi).

Informaaliin oppimiseen liittyy myds autonomian tunne, ja oppilaiden autonomian
madrddn koulussa liittyvit erityisesti hierarkian ndkyvyys ja valtasuhteet (Krokfors ym.
2010, s. 69). Tassd tutkimuksessa suurin osa haastatelluista alkuopetusikiisistd kaipasi
tietyiltd osin tdtd autonomian tunnetta. Toisaalta myds opettajajohtoinen toiminta koettiin
positiivisena, eli alkuopetuksen opettajan roolin toivottiin siis olevan enemméin aktiivinen
toimija, eikd sivustaseuraaja, kuten tdysin informaalissa oppimisessa. Itseohjautuvuustaidot
eivit alkuopetusikiiselld ole vield riittavét, jotta suuri médrd autonomisuutta koulutydssa
koettaisiin pidemmaén pédlle miellyttdvana. Taitoja tulisi siis pikku hiljaa kehittdd ja timén
myotd lisdtd oppilaan valinnan mahdollisuuksia. Formaali opetus sisdltdd tutkittavina
olleille oppilaille paljon térkeiksi koettuja asioita. Oppilasaines on kuitenkin aina erilaista.
Tutkimuksen perusteella sopivan formaalin ja informaalin opetuksen vilisen suhteen

16ytdmiseen vaaditaan erilaisten toimintamallien kokeiluja.

Fyysinen oppimisympéristd6 muuttui  kevitlukukaudelle siirryttdessd  véliseindn
kéyttoonotolla siten, ettd suuri, yhteisollinen luokkatila jaettiin nyt kahteen osaan. Tdma
vaikutti merkittdvésti fyysisen ympériston lisdksi oppilaiden sosiaaliseen ympéristdon,
joka rajaantui nyt myds konkreettisesti vain oman luokan kanssa toimimiseen. Tutut
luokkatoverit ja ystdvyyssuhteiden syventiminen yhteistoiminnan kautta merkitsivit
oppilaille parempaa viihtyisyyttd, itseméddrddmisteorian mukaista motivaation nousua ja
tyoskentelyn mielekkyyden lisdédntymistd. Myos opettajat olivat kaivanneet omaa luokkaa
ja mahdollisuutta perehtyd ja tutustua paremmin juuri oman luokan oppilaisiin. Opettajat
kokivat kevitlukukauden toiminnan olevan tietyiltd osin selkeampi, mutta se ei kuitenkaan

vield vastannut opettajien tulevaisuuden toiveisiin.
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Opettajat kokivat uudenlaisessa oppimisympéristossd olevan haasteita suljetumman ja
perinteisemméin opetusmallin ndkokulmasta. Yhteistoiminnallisuuden ja yhteisollisyyden
mahdollisuudet ovat tilassa hyvit, mutta opettajat kokivat oman luokan kanssa ehdottoman
tarpeelliseksi niin sanotun tukipisteen, joka toimisi niin tilanteiden rauhoittamisen kuin
jarjestyksen ylldpitdmisen kannalta. Kouluarkkitehtuuriset muutokset ajavat opetusta
entistd suurempien ryhmikokojen suuntaan. Tdmid ei vélttimittd ole hyviksi niille
oppilaille, jotka tarvitsevat alati opettajajohtoista opetusta tai rajattua, selkedéd luokkatilaa.
Myos opettajat kaipasivat omaa tilaa tai tyOpistettd, vaikka yhteistyon mahdollisuudet

fyysisissé tiloissa toivotettiin tervetulleeksi uudistukseksi.

Tulosten yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaiden kokemukset syyslukukaudelta olivat
padasiassa oman tyOskentelypaikan ja -kaverin valinnan rajoittamiseen liittyvi.
Syyslukukauden kolmen alkuopetusluokan iso yhteisd aiheutti myds rauhattomuutta ja
metelid, jonka koettiin selvdsti vdhentyneen muutoksen myo6td kevitlukukaudella.
Merkittdva muutos syksyn ja kevddn toiminnassa on tyoskentelyryhmien pois jdttdminen ja
omien luokkien kanssa tyoskentely kolmen luokan yhteistoiminnan sijaan. Ylléttavaa oli,
ettd oppilaat eivit kokeneet merkitsevind syyslukukauden eheytetyn, teemapohjaisen
opetuksen muutosta kevitlukukauden oppiainepohjaisempaan opetukseen. Toisin sanoin
opetuksen muodon muuttuminen ei ollut muutoksessa merkitsevd tekijd, vaan
yhteisollisestd opetuksesta siirtyminen oman luokan kanssa toimimiseen, josta toive oli

erityisesti noussut oppilaiden ja kotivden kautta.



7 Tutkimuksen luotettavuustarkastelua

Tutkijan omat kisitykset lapsesta, aikuisesta ja yhteisostd sekd niihin liittyvistd
toiminnoista vaikuttavat tutkimuksen jokaiseen vaiheeseen. Tutkijan taustaoletukset, -
tiedot ja teoreettinen perusta madraavit myos, mitd menetelmid on mahdollista kéyttdd. Jos
tutkija ei tiedosta omia ldhtokohtiaan liittyen tutkimukseen, hén voi toimia ristiriitaisesti
tavoittamatta lasten ndkokulmia. (Karlsson 2012, s. 36-39.) Tutkielman tekijoilli on
tulevina luokanopettajina pedagoginen ndkokulma lapsiin ja lapsuuteen, perheen ja
omakohtaisen kokemuksen kautta muodostuneen kisityksen lisdksi. Karlssonin mukaan
ndmé tutkijan tietoiset ja tiedostamattomat kokemukset vaikuttavat herkésti lapsia
koskevan aineiston valintaan ja tulkintaan niistd. Henkilokohtaisten tuntemusten tiedostettu
kisittely ja erittely antaa lapsille tiedon tuottajina tilaa, mutta myos nikyvyyttd heidin
elamélleen ja ajatuksilleen. Toisaalta my0s tutkijan omat kokemukset voivat herkistdd
noteeraamaan joitakin tiettyjd asioita lasten kokemasta maailmasta. Tdssd tutkimuksessa
mahdollisimman luontevan ja todenmukaisen lasten tuottaman tiedon kerddmiseksi
oppilaita haastateltiin oppituntien aikana, tilanteeseen “sulautuen” ja hiljalleen johdatellen

oppilaat tutkittaviin aiheisiin ja haastattelukysymyksiin.

Haastattelijoiden oma ennakkokésitys lasten vastaustyylistd vaikutti haastattelukysymysten
laadintaan. Lasten oli hankala vastata liian avoimiin kysymyksiin, joten kysymysten tuli
olla tarpeeksi eksakteja, muttei kuitenkaan johdattelevia. Johdattelevuutta oli etenkin
ensimmadisissd haastatteluissa hankala vilttdd, mutta molemmat haastattelijat huomioivat
tdimédn epdkohdan ja korjasivat kysymystyyliddn ja kysymisen taktiikkaa haastattelujen
edetessd. My0Os Karlsson (2012, s. 45) viittaa erdisiin tutkimuksiin, joiden mukaan lapset
usein saattavat vastata monipuolisiin ja aidosti esitettyihin kysymyksiin lyhyesti. Koska
lasten oletettiin vastaavan pédasiassa lyhytsanaisesti, oli varsinaisia haastattelukysymyksié
tarkentamaan mietitty valmiiksi useita lisdkysymyksid. Hirsjarven ja Hurmeen (2001, s.
184) mukaan vaihtoehtoisten lisdkysymysten pohtiminen edesauttaa
haastattelututkimuksen laadukkuuden tavoittelua. Tarkentavien kysymysten todettiin
olleen tarpeen ldhes kaikissa oppilaiden haastatteluissa: usein lasta sai houkutella
kertomaan aiheesta enemmin, ja valmiiksi mietityt lisdkysymykset edesauttoivat tdté
tavoitetta. Eskolan ja Suorannan (2001, s. 93) mukaan luottamus on onnistuneen

haastattelun avainkysymys, joka on riippuvainen suoraan haastatteluista saataviin tuloksiin.
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Yhi monipuolisempien ja laajempien vastausten saaminen lapsilta olisi edellyttinyt pitkda
tutustumisaikaa ja lasten luottamuksen vahvaa ansaitsemista, ja tdtd tavoitetta olisi

edistidnyt kenties etnografinen ldhestymistapa. (vrt. Karlsson 2012, s. 46)

Perinteinen haastattelutilanne ei ole lapsille luonnollinen. Haastattelijalla on valta-asema
aihepiirin médrittelijdnd, josta lasten tulisi ajatuksiaan ilmaista. Lapsella voi kuitenkin olla
mielessddn jokin muu hinelle mieluisampi asia, jota aikuinen ei aina huomaa ottaa esiin -
varsinkaan tuntemattomia lapsia haastatellessa. (Karlsson 2012, s. 45.) Téllaisia tilanteita
tuli, kun lapsi alkoi puhua jostain aiheeseen tdysin liittyméttomastd, jolloin haastattelija
kuunteli ja oli tarvittaessa empaattinen, eli reagoi lapsen puheeseen. Jos aiheesta tuntui
saavan jotain irti, siitd pystyi esittiméddn lisdkysymyksid, ja jos aihe ei mitenkéén liittynyt
tutkimukseen, haastattelija yritti hienovaraisesti johdatella lasta takaisin tutkittavan aiheen
piiriin. Karlssonin mukaan lapsia haastateltaessa kysytddn usein vaérid kysymyksid, jolloin
huomio ei kohdistu lasten kannalta oleellisiin ja relevantteihin ilmidihin. Mikili halutaan
tavoittaa lasten itsensd tuottamaa aitoa tietoa, tutkijan on oltava avoin lasten viesteille.
Tutkijan tulee 10ytdd lasten luontaiset tavat ilmaista ja tuoda esiin heiddn ajatuksiaan.
Kunkin lapsen yksilollisyys otettiin huomioon haastattelutilanteessa: yksi haastateltava
saattoi tarvita haastattelijan toimesta paljon jutustelunomaista keskustelua, jotta vastauksia
saatiin, kun toinen haastateltava taas kéytti mielellddn pitkid puheenvuoroja, jolloin

haastattelija oli ldhinné kuuntelijan roolissa.

Koska osa alkuopetusikdisten haastatteluista toteutettiin kahden tai kolmen henkilon
ryhméssd, vaikutti ensimmadisen haastateltavan vastaus toisinaan jilkimmdisten
vastauksiin, jolloin vastauksista ei tullut tdysin uniikkeja ja itse mietittyjd. Tdmi epédkohta
pyrittiin huomiomaan kysymaéll toisena ja kolmantena vastanneelta, olisiko heilld jotain
muuta lisdttdvdd. My0Os tutkimuksen ajallinen sijoittuminen vaikuttaa osaltaan
luotettavuuteen: toimintamallien kokemukset erityisesti kevddn osalta olivat vield melko
vidhiisid toiminnan ollessa kdynnissd vasta muutaman kuukauden. Ajankohta oli toisaalta
mietitty niin, ettd lapsilla olisi jo kokemuksia uudesta mallista, mutta he edelleen

muistaisivat asioita syksyn koulunkéynnista.

Oman ulottuvuutensa tdhén tutkielmaan antaa tutkijaparina toimiminen. Haastattelut
péétettiin toteuttaa niin, ettd opettajien haastattelut pidettiin yhdessd kahden opettajan ja

molempien tutkielman tekijoiden ollessa lasnd, mutta lasten haastattelussa toimimme yksin



haastatellen eri lapsia. Tdma toimintatapa antoi monipuolisuutta haastatteluille molempien
16ytdessd oman tapansa haastatella ja haastatteluihin muodostuikin tietynlainen rutiini ja
toistuvuus. Haastattelurunko varmisti sen, ettd selvitimme samoja asioita, mutta
haastatteluja lapikdydessd haastattelujen painotuksen huomattiin olleen eri erilaisissa
asioissa. Kun haastattelut yhdistettiin analyysivaiheessa, ne antoivat tutkimukselle
monipuolisuutta ja lisdsivdt ndin luotettavuutta. Tutkielman tekijdt padtyivit
keskustelemalla analyysin tulosten lopullisista luokituksista konsensukseen eli

yksimielisyyteen (vrt. Hirsjérvi ja Hurme 2001, s. 186).

Tutkimuksen tulokset on liitetty teoriaosassa kuvattuihin teorioihin ja niistd johdettuihin
ongelmiin, eli johtopddtoksilli on teoreettista yleisyyttd (Ahonen 1994, s. 152).
Kokemusten ja kisitysten kuvailun lisdksi on niitd selitetty teoriaan tukeutuen. Ahonen
kuvaa tutkimuksen luotettavuuden mittareina my0s tutkimustulosten aitoutta ja relevanssia.
Aitous muodostuu tdssd haastattelututkimuksessa aineiston hankintaprosessin ja
luottamuksen rakentamisen kuvauksesta sekd riittdvistd méérdstd litteroituja
haastatteluotteita. Aineistosta tehdyissd johtopdétdksissd tulee valttdd ylitulkintaa. Otteet
on pyritty ottamaan tutkimukseen mukaan niin, ettd niistd selvidd koko merkitysyksikko
oikeassa yhteydessddn, eikd vain osaa siitd, jolloin peruste tulkintayksikolle on nikyvissé.
Tutkimuksen aineiston relevanssi ilmenee tutkijoiden teoreettisessa perehtyneisyydessi ja
kyvyssd kayttdd tdtd perehtyneisyyttd haastatteluja suunnitellessa ja kerédtessd (mt).
Haastatteluilla keréttiin kokemuksia syyslukukaudesta verrattuna kevétlukukauteen, ja
lasten ollessa kyseessd vertailun kohteena olivat mahdollisimman konkreettiset asiat,
jolloin Kkasitteitd eheytetty opetus, oppimisympdristd tai kokonaisvaltaisuus ei otettu
alkuopetusikdistd haastatellessa mukaan. Namia késitteet tulivat esille opettajien

haastatteluissa.

Aiemmassa on jo kuvattu lasten haastattelun aiheuttamia haasteita, joita olivat siis
kysymysten johdattelevuuden vélttdminen sekd lasten lyhytsanaiset vastaukset, joita
molempia oli tutkielman tekijoiden osalta pohdittu etukdteen ja ndin ollen nditd haasteita
osattiin odottaa ja ratkaista. Aineiston ulkopuolelle eli kokonaan tulkitsematta jatettiin
lasten haastatteluissa neutraaleiksi luokitellut vastaukset. Nama olivat vastauksia, jotka
eivdt aineiston analyysin ensimmadisessd vaiheessa sopineet positiivisiin eivitka
negatiivisiin kokemuksiin. Ne pédtettiin jattdd kokonaan kisitteleméttd tutkimuksessa
suppean madrdnsd vuoksi. Kevitlukukaudella tyorauhan koettiin oppilaiden ja opettajien

mukaan parantuneen pienempien sosiaalisten oppimisympdristéjen vuoksi. Lisdksi
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aineiston analyysivaiheessa jouduttiin jattimédn pois osa yhden haastatellun erityislapsen
vastauksista, silld vastausten koettiin olleen tdysin irrelevantteja ja tutkimuksen kannalta

merkityksettomid. Nédiden vastausten tulkinta olisi ollut tdysin oma tutkimuksensa.

Tutkielman luotettavuuteen liittyy myods yllattdvit muutokset. Aineistonkeruupdivéna
haastattelijat saivat tietdd opettajien teettineen oppilaille pienimuotoisen, ennen
joululomaa toteutetun, sanallisen keskustelun. Keskustelussa oli kdyty yksi luokka
kerrallaan ldpi oppilaiden ajatuksia senhetkisestd solun toiminnasta esimerkiksi
luokkatoimintaan liittyen. Haastattelijat pitdytyivit suunnittelemissaan
haastattelukysymyksissd ja pdittivit olla ottamatta huomioon ennen joulua kaytyd
keskustelua, silld siitd oli jo useampi kuukausi aikaa. Toisaalta kiyty keskustelu saattoi
osaltaan vaikuttaa oppilaiden vastausten samankaltaisuuteen, mutta haastatteluista koettiin

kuitenkin saaneen tuotua esille oppilaiden aitoja ja yksilollisid késityksid ja kokemuksia.

Tutkimuksen eettisyydestd on pyritty pitdimiin huolta ldpi tutkimusprosessin eri vaiheiden.
Koska tutkimus on osaltaan lapsildhtoistd, on lasten vapaachtoista osallistumisesta
huolehdittu ja lasta kuunneltu 14pi aineistonkeruuvaiheen, eli lapsella oli missd vaiheessa
tahansa mahdollisuus kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta. Lapsia ei voida myoskédédn
identifioida tutkimuksen tuloksista. Karlsson (2012, s. 47) nostaa yhdeksi ndakokulmaksi
sen, kuinka paljon lapsille kerrotaan tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta. Tdmé tutkimus
tulee olemaan julkinen ja avoin kenen tahansa luettavaksi, jolloin esimerkiksi oppilailla ja
vanhemmilla on mahdollisuus tutustua tutkimukseen. Tutkimuksen tarkoitus on ollut alusta

saakka selvittdd sekd huonoja ettd hyvid kokemuksia tutkimuskohteen tapauksesta.

Tutkielman tuloksiin liittyen tulkinnassa on aina kolme tasoa: tutkittavien tulkinta
tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd, tutkijoiden tulkinta tutkittavien tuottamasta
aineistosta sekd lukijan tulkinta. Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn tuomaan
aidosti esille tutkimuksen kohteena olevien henkildiden tulkinta ja ajatukset ympérdivin
maailman kokemuksista, jota Niikko (2003, s. 24) nimittdd toisen asteen ndkokulmaksi.
Oleellista on tutkijoiden omien kokemusten tiedostaminen ja sulkeistaminen, vaikka tété ei
voidakaan tdydellisesti saavuttaa (mt., s. 40). Olemme kirjanneet tutkimuksen tulokset
mahdollisimman avoimesti, jolloin lukijalla on mahdollisuus perehtyéd tulkintojen taustalla

oleviin ldhtokohtiin.



8 Pohdinta

Koulu- ja opetuskulttuuri on hitaasti muuttuvaa. Vaikka vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteet pyrkii  kokonaisvaltaisempaan ja eheyttdivimpddn
opetukseen, muutoksen ei voida ajatella tapahtuvan hetkessd. Tédssd pro gradu —
tutkimuksessa uudenlaisten opetusmenetelmien kokeilu herétti selvésti eri osapuolissa
vastarintaa. Oppilaiden ja kotivden omat kokemukset ja mielipiteet koulunkdynnista
vaikuttivat muutoksen syntyyn. Niin ollen esimerkiksi eheytetylld, oppiaineettomalla tai
oppiainerajattomalla opetuksella ei ole koulumaailmassa vieldkddn tarpeeksi tukevaa
jalansijaa, jotta tieteellinen tieto olisi riittivdd ennakkoluuloja ja aiempia kokemuksia
vastaan. Opettajien tulisi pystyd toteuttamaan ja kokeilemaan uudenlaisia opetusmetodeja
luokissaan ilman ulkopuolista painetta vaihtaa tuttuun ja turvalliseen opetusmalliin. Tdmén

pro gradu -tutkimuksen mydta todistetaan ainakin, ettd alku on hankalaa.

Tutkimuksen kohteen opettajat kokeilivat opetusmuotoa ensimmaistd kertaa, jolloin oli
luonnollista kokea haasteita eri osapuolten toimesta ennen tasapainon 1dytdmistd. Samoin
oppilailla ei ollut aiempaa kokemusta yhteiséllisen oppimisen mallista, jolloin kodeista on
saattanut periytyd oppilaillekin niin sanotun pulpettiopetusmallin perusperiaate (Brotherus
ym. 2002, s. 46). Tdmén pro gradu -tutkimuksen tuloksiin tukeutuen voi todeta, etti ennen
yhteisolliseen toimintakulttuuriin hyppddmistd tulisi varmistaa, ettd sekd kotona kuten
myo6s koulussa opettajat ja oppilaat tiedostavat sen pitkdn kehityskaaren, jonka oppilas
tulee enenevidssd madrin itseohjautuvana oppijana mahdollisesti kokemaan ja kdymiin
ldpi. Vapaudessa on vastuu, ja ndin ollen vastuun ymmaértdminen ja harjoitteleminen olisi

erityisen tdrkedd ennen vapauksien antamista.

On totta, ettd opetuskulttuurin muutokseen on varattava aikaa, mutta se, missd miérin
perinteisid ja moderneja pedagogisia toimintamalleja tulisi toisiinsa loppujen lopuksi
suhteuttaa, on tirked kysymys. Kotivdki ja huoltajat ovat usein vield perinteisten
oppimiskésitysten puolestapuhujia, jolloin my0s oppilailla on tietynlainen oletus opetuksen
opettajajohtoisuudesta. Opettajien mielipiteet taas tuntuvat jakautuvan niin, ettd osa kokee
perinteisten mallien olevan ajattomia, ja osa toteuttaa opetuksessaan jokaista uusinta
innovaatiota. Hyvénd vaihtoehtona voisi ajatella oppilaiden itsensd kuulemista. Jo

alkuopetusikdisilld lapsilla on ndkemyksié siitd, millainen opetus hinelle on mieluisinta ja
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parhaiten toimivaa. Kuten tdssid tutkimuksessa tuli ilmi, osa oppilaista halusi selkeitd,

opettajajohtoisia tunteja ja osa nautti toiminnallisuudesta ja vapaudesta.

Tutkimuksen tulosten perusteella todettiin, ettd opettajajohtoista opetusta kaivataan
kuitenkin enemmaén alkuopetusikdisten oppilaiden osalta, jolloin he myds paremmin
tietdvét, mitd itse oppivat tai ovat oppimassa. Toisin sanoin kaikki oppilaat eivét koe
tarvetta tdydelle itseohjautuvuudelle tai sen kokoaikaiselle harjoittamiselle vield
alkuopetuksessa. Héirikkdoppilaina pidetddn silloin niitd, jotka eivdt osaa ohjautua
itsendisesti, vaikka heille opettajajohtoisuus toimisi parhaiten oppimistavoitteidenkin
vuoksi - ja pdinvastoin. Liséksi isossa oppilasryhméssd alkuopetusikdinen ei koe oloaan
tdysin turvalliseksi ja luonnolliseksi, joka myds osaltansa voi vaikuttaa modernien
toimintamallien toimivuuteen. Kuinka k&y alati rakennettavien yhtendiskoulujen
oppilaiden ja oppimistulosten, jos luokkakoon suurenemisen liséksi opettajajohtoisuus ja

opettajan ldsnédolo vihentyy niill, jotka siithen eivit ole tottuneet?

Jos tutkimuskohteen oppilaat olisivat esikoulusta saakka totutelleet yhteisolliseen
toimintaan, ei yhtd voimakasta muutosvastarintaa olisi luultavasti kehittynyt toimintaan
tottumisen ja rutinoitumisen myo6td. Thanteellisin tilanne eheyttdmisen kannalta on niilld
oppilailla, joilla on mahdollisuus olla esiopetuksesta vidhintddn kuudennen Iluokan
padttymiseen saakka modernien opetusmetodien parissa. Koulutie ei kuitenkaan etene
kaikilla ndin, vaan opetusmetodeissa on suurta vaihtelua opettaja- ja koulukohtaisesti.
Tutkimus heridtti ajatuksen siitd, onko alkuopetuksen tavoitteet ja jokaisen oppijan
lahtokohdat mahdollista huomioida riittdvdn hyvin suuressa, monen luokan
muodostamassa alkuopetusryhmissd. Uusia koulurakennuksia rakennetaan yhteisollisen
oppimiskésityksen mukaan. Rakenteita tulisi suunnitteluvaiheessa huomioida erityisesti
muunneltavuuden kannalta, jotta erilaiseen toimintaan sopivia oppimisympéristdjd olisi
kouluissa ja luokkatiloissa riittdvésti. Alkuopetusikdinen kokee suuressa 80-100 oppilaan
ryhmissd varmasti levottomuutta ja epdvarmuutta, jolloin mahdollisuus tilan jakamiselle

pienempiin osiin olisi tirked asia.

Tallakin hetkelld eletddn opetuksen murrosvaihetta. Kokeillaan uutta, pohditaan
vaihtoehtoja, kokeillaan toista. Taméd pro gradu -tutkimus ajankohtaisuudessaan toimii
apuvélineend erityisesti kirjoittajille itselleen, mutta myds muille opetuksen parissa

tyoskenteleville, koska tarkoituksena oli puntaroida tasapuolisesti kahden erilaisen



toimintamallin hyvid ja huonoja puolia uudenlaisessa oppimisympdiristossd. Jokainen
opettaja tuottaa omat menetelminsd opetuksen suhteen, mutta tdmin pro gradun
tutkimustulos kertoo erdén tapauksen tarinan. Téssd tapauksessa aineiston antoivat
padasiallisesti oppilaat — joiden vuoksi opettajan tyotd tehdddn. Oppilailla on oikeus saada
laadukasta ja omaa osaamistaan vastaavaa opetusta, ja opettajilla on oikeus toteuttaa

tyotadn voimavarojen puitteissa ja omia ideoitaan vapaasti toteuttaen.

Vaikka tutkimuksen tuloksia ei voida yhteiskunnallisesti yleistidd, on hyva ottaa huomioon
vastaavanlaisissa tilanteissa tidssd pro gradu -tutkimuksessa ilmi tulleet tekjidt ja
mielipiteet. Ovatko modernit koulurakennukset uhka suurien oppilasméérien ja opettajien
tydn moninaisuuden vuoksi, vai ovatko ne ennemmin mahdollisuus juuri laaja-alaisen
osaamisen ja oppilaskohtaisen joustavuuden johdosta, puhumattakaan sosiaalisen
oppimisympdriston laajuudesta ja muun oppimisympdériston monipuolisuudesta? Sama
tutkimus olisi mielenkiintoista  toteuttaa = vanhemmille, esimerkiksi  viides-
kuudesluokkalaisille oppilaille, jotka ovat olleet sekd yhteisdllisen ettd luokkakohtaisen
opetuksen parissa. Nédkokulma opettajuuteen taas olisi kiinnostava yhteisopettajuuden
kannalta, jolloin selvityksen alla olisi esimerkiksi solutydskentelyn kuormittavuus. Samoin
pelkdn fyysisen oppimisympdériston ulottuvuuteen liittyvdn tutkimuksen toteuttaminen
antaisi varmasti mielenkiintoisia ndkokulmia sekd opettajilta ettd oppilailta. Voidaan
todeta, ettd ylipddnsd tutkimuksia uusiin opetusmalleihin ja —tiloihin liittyen olisi tarkedd
tehdd ja toteuttaa mahdollisimman paljon, jolloin tieteellinen pohja ja toiminnan perusta

tulee vankemmaksi.
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