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hteistoiminnallisen oppimisen omaksuminen ja edistaiminen

kouluissa edellyttas selvid ja kauaskantoisia muutoksia vallitse-

vissa opetusmenetelmissd, arvoissa ja asenteissa. Tama pitda
erityisesti paikkansa lukiossa mutta patee myos peruskouluun. Tdssd
Juvussa pyritddn selittimiin ja perustelemaan kahta perusolettamus-
ta tai vaittdmad, jotka kuvaavat sitd suhdetta, joka vallitsee luokassa
toteutettavan yhteistoiminnallisen oppimisen ja kouluorganisaation
peruspiirteiden vililld. Nama perusolettamukset ovat:

1. Perinteisen, luokan edessid annettavan opetuksen mukaan
jarjestetyissd luokissa noudatetaan organisaatiomallia, joka
muistuttaa selvisti perinteisen byrokraattisen koulun organi-
saatiota.

2. Kun perinteinen, luennointiin ja kuulusteluun perustuva
opetusmenetelmad vaihtuu yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi,
mullistuvat my6s luokan organisaation normatiiviset mallit.
Yksittdiset opettajat, jotka tyoskentelevit perinteisessd, byro-
kraattisesti organisoidussa koulussa, eivit voi toteuttaa tarvitta-
via muutoksia. Jotta opetuksessa saataisiin aikaan pysyvd
muutos, on myds koulun organisaation normatiivisten mallien
muututtava ratkaisevalla tavalla (ks. luku 2.5).

Tassd luvussa tarkastellaan, miten luokan opetuksen on muututtava
yhteistoiminnallisten oppimismenetelmien toteuttamiseksi. Tarkaste-
lemme myos, kuinka niméa muutokset puolestaan riippuvat periaat-
teellisista paatoksistd, joita tehdaan koko kouluorganisaation tasolla.
Monet tutkijat ovat yhtd mielta siitd, ettd koulun organisaatio ja nor-
mit muodostavat yhden tirkeimmistd esteistd yritettdessd muuttaa
opetusta. Kysymys ei siis ole vain siita, ettd yksittaiset opettajat olisi-
vat muutoksia vastaan (Fullan 1991; Sarason 1996). Koska timankal-

taisten muutosten toteuttaminen koulussa on tunnetusti vaikeaa, on
erittdin tirkedi analysoida ja selventdd, mika on luokassa noudatetta-
vien opetusmenetelmien ja koulun organisaatiorakenteen vdlinen
suhde. Pyrimme kuvaamaan, kuinka tietyt koulun henkildston tasolla
tehtdvit muutokset vaikuttavat luokassa noudatettaviin kdytdntdihin
(Cuban 1990; Sharan ym. 1999). Useissa tutkimuksissa on osoitettu,
ettd yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmilld on myonteisid vai-
kutuksia oppilaiden menestykseen (luku 3.4; Sharan 1990; Slavin
1995). Tdma onkin valttaimaton, mutta ei suinkaan riittdvd edellytys,
jotta yhteistoiminnallisesta oppimisesta muodostuisi osa koulun to-
dellisuutta nyt tai vastaisuudessa.

OPETTAMINEN JA KOULUORGANISAATIO

Koko luokan suora opettaminen on yhd yleisin yksittdinen opetusmuo-
to kouluissa, varsinkin ylemmilld luokilla. Tdma opetustyyli on pysty-
nyt vastustamaan muutoksia erittdin sinnikkadsti, silloinkin kun tutki-
jat ovat yhteisvoimin pyrkineet esittelemddn vaihtoehtoisia opetus-
muotoja (Cohen & Spillane 1992; Sarason 1990; Sharan & Sharan
1991). Alussa esitetyt kaksi perusolettamusta antavat ymmartdd, ettd lu-
ennointiin ja kuulusteluun perustuvan opetusmuodon rakenne ja orga-
nisaatio ovat liheisessd yhteydessd byrokraattiseen organisaatiomalliin.
Lisdksi vaikuttaa siltd, ettd luokan ja koulun vilinen organisaatiosuhde
tavallaan suojaa titd menetelmad, niin ettd sen perusluonnetta on vai-
kea muuttaa ja sitd on mahdotonta syrjdyttdd. Toisaalta tdssd luvussa
kehitellddn myos teesid, jonka mukaan yhteistoiminnallinen oppimi-
nen liittyy olennaisesti avointen systeemien organisaatiomalliin (Sahl-
berg 1997; Sharan ym. 1999). Silloin kun koulun henkilékunta toimii
tdlle organisaatiomallille ominaisilla tavoilla, luokissa pystytdan parem-
min soveltamaan ja toteuttamaan yhteistoiminnallista oppimista.

Kuviossa 29 on esitetty asteikot, joilla voidaan arvioida kolmea,
sekd luokan opetuksessa ettd koulun organisaatiossa havaittua perus-
piirrettd kahdessa erilaisessa organisaatiomallissa: byrokraattisessa ja
avoimiin systeemeihin perustuvassa organisaatiomallissa. Byrokraatti-
sessa mallissa opettajat ja oppilaat osallistuvat organisaation ja pdi-
toksenteon prosesseihin vahan, kun taas avointen systeemien mallissa
he osallistuvat niihin enemman. Samat asteikot ovat kdyttokelpoisia
arvioitaessa sekd luokan ettd koulun organisaatiopiirteita.



Aluksi kisittelemme perinteistd luokan edessd tapahtuvaa opetusta
byrokraattisena organisaationa, jossa osallistuminen on vihdista. Sit-
ten siirrymme tutkimaan samoja opetuksen piirteitd silloin, kun ne il-
menevit yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydessd osallistuvassa,
avointen jarjestelmien organisaatiossa. Seuraavaksi ndytimme, kuin-
ka nama piirteet toistuvat koulun tasolla. Eri koulut ilmentdvit ndita
opetuksen ja organisaation ulottuvuuksia eri tavoin, joten niiden si-
joittuminen kullekin kolmelle asteikolle voi vaihdella. Ennustamme,
ettid ajan mittaan koulun tietyn luokan sijainti ndilld kolmella astei-
kolla korreloi voimakkaasti timédn saman koulun sijaintiin samoilla
asteikoilla, silloin kun niiti sovelletaan koko koulun tasolla.

Erilaisia nikemyksid on esitetty siitd, voivatko koulut olla Weberin
alkuperdisen madritelmdn mukaisia byrokraattisia jdrjestelmia. Ai-
heesta kiinnostuneita lukijoita kehotetaan tutustumaan tdtd kysy-
mystd Kkisittelevadn kirjallisuuteen (esimerkiksi Abbott & Caracheo
1988). Tami esitys perustuu seuraavaan nidkemykseen: se, ettd koulu-
organisaatio noudattaa tulkinnanvaraisuuden viahentdmiseksi ja orga-
nisaation sidnnénmukaisuuden ja ennustettavuuden lisddmiseksi au-
toritaarisen hallinnon periaatteita — mikd samalla supistaa opettajien
(ja oppilaiden) mahdollisuuksia osallistua pddtoksentekoon - on 0soi-
tus byrokraattisesta organisaatiosta ja sen toiminnasta (kuvio 30).

Byrokraattinen malli Avointen jdrjestelmien
malli
Vahéinen Aktiivinen
osallistuminen osallistuminen
Opettajien,
hallinnon tai
oppilaiden
kayttaytyminen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tyon
suunnittelu
ja tehtavat 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tila ja
ajankdytto 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Kuvio 30. Luokan ja koulun organisaation ominaispiirteet kahdessa koulu-
organisaatiomallissa, joista toisessa oppilaat ja opettajat osallistuvat
pédtiksentekoon harvoin ja toisessa aktiivisesti.

Suora koko luokan opettaminen

Useimmissa lansimaisissa kouluissa kdytossd olevat opetusmenetelmat
voidaan sijoittaa kuvion 30 asteikkojen vasemmalle puoliskolle. Sellai-
sina kuin asteikon kolme ulottuvuutta ilmenevit perinteisessd luen-
nointiin ja kuulusteluun perustuvassa opetusmallissa, ne kuvastavat
byrokraattisen organisaatiomallin Kriittisid piirteitd. Namd ulottuvuu-
det tai piirteet ovat seuraavat:

1. Opettajien, hallinnon ja oppilaiden kdyttaytyminen
Hallintoviranomaiset ja opettajat madrittelevit luokalle annettavien
tehtdvien ja aineistojen sisdllon, kunkin esiteltdvin aihekokonaisuu-
den laajuuden (ja siten opiskelutahdin) sekd kriteerit, joiden mukaan
oppilaiden tuotosten laatu arvioidaan. Opetuksen tahti ja arviointikri-
teerit ovat samat koko luokalle. Opettaja valittda tietoa oppilaille ja on
vilittdjand myos oppilaiden vélisessd kanssakdymisessd.

Esimiehet paittdvat suoritettavan tyon méadrdn sekd tyotahdin ja
antavat sitten tiedot padtoksistadn alaisilleen. Tdmé on yksi keskeisistd
piirteistd hierarkkisessa organisaatiossa, jossa oppilaat ja opettajat
osallistuvat vain vihidn omaa tyttadan koskevaan pdatoksentekoon.

Oppilaiden kdyttadytymistd sddtelevit sddnnot ja mddrdykset, jotka
koulu (ja) tai opettaja on asettanut. Oppilaiden koetaan olevan orga-
nisaation alimmalla portaalla ja heiddn odotetaan toteuttavan esi-
miestensd eli opettajiensa ohjeet, koskivatpa ndma sitten henkiléiden
vilisid suhteita tai kasvatuksellista toimintaa koulussa. Heilld on har-
voin mahdollisuus vaikuttaa luokan toimintaperiaatteisiin, eikd heitd
pyydetd valitsemaan opiskelutehtdvid, vaikuttamaan opetuksen vauh-
tiin tai osallistumaan arviointikriteerien laadintaan. Niinpé oppilaille
on méiritty suhteellisen passiivinen rooli sen suhteen, kuinka paljon
he voivat vaikuttaa koulu- ja luokkaympéristoonsad sekd itse oppimi-
sen sisdltéon ja prosessiin (Goodlad 1984; Sarason 1990). Oppilaille, ja
jossain madrin myos opettajille, luokka on tiukasti sdddelty byrokraat-
tinen organisaatio.

Luokissa, joissa opetus tapahtuu perinteisen mallin mukaan, vies-
tintd on ensisijaisesti yksisuuntaista (opettajalta oppilaille) uuden asi-
an esittelyvaiheessa ja kahdenkeskistd kuulusteluvaiheessa ja kysymys-
ten ja vastausten aikana. Tarkistaakseen oppilaiden tiedot opettajat
esittdvit heille yleensd runsaasti kysymyksid tunnilla esitellystd tai op-
pilaiden kotona opiskelemasta aineistosta. Oppilaita pyydetddn vas-



taamaan opettajan kysymyksiin vuorotellen, silli luokan ndhdadin
olevan ryhma yksiloitd, joista jokainen on erikseen yhteydessa opet-
taja-johtajaan. Opettaja hallitsee viestintdtilannetta, ja oppilaiden va-
liset keskustelut tunnin aikana ovat harvinaisia (Hertz-Lazarowitz &
Shachar 1990; Weinstein 1991).

2. Tyon suunnittelu ja tehtavat

Luokan oppilaita késitelladn eriytymattomana yleisénd. Opettaja esit-
telee kaikille yleison jdsenille samat tiedot vakiomuotoisesta kurssi-
materiaalista. Oppilaiden on opittava vaadittu aineisto, ja heiddn
tyonsa tulokset on maédritelty ennalta vakiokriteerien mukaisesti. He
voivat vaikuttaa vain vahin, jos lainkaan, oppimistehtdviensa valin-
taan ja suunnitteluun tai heiltd edellytettdviin tuotoksiin.

3. Tila ja ajankaytto

Fyysisen luokkatilan ja kaluston sijoittelun tarkoituksena on helpot-
taa tiedon tehokasta siirtoa opettajalta luokan kaikille oppilaille sa-
manaikaisesti. Luokan fyysisen rakenteen odotetaan sdilyvan suhteel-
lisen pysyvdna, niin ettei sita tarvitse vaihdella, vaikka oppimistilan-
teet muuttuvatkin.

Oppilaiden odotetaan suorittavan oppimistehtivansa niin, ettd he
viettivit suurimman osan ajastaan omilla paikoillaan. Jotkut tutkijat
ovat havainneet, ettd 70 % koulujen opetusajasta kdytetddn istuma-
tyohon (Weinstein 1991). Monissa kouluissa jopa kirjastoa kdytetdan
harvoin. Olettamuksena on, ettei oppilaiden tarvitse olla yhteydessa
luokkatovereihinsa suunnitellakseen tai koordinoidakseen tyotdan,
koska johtoporras eli opettaja hoitaa suunnittelun ja tekee paatokset.
Niinpé luokan rakenteessa ei odoteta tapahtuvan mitaan merkittavia
muutoksia, eikd joustavuus opetuksen tdman ulottuvuuden suhteen
ndyti olevan tarpeen luokassa, puhumattakaan siitd ettda kdytettdisiin
hyviksi luokan ulkopuolelta saatavaa aineistoa oppimisen apuna. Lu-
kujarjestyksen aiheuttamat rajoitukset, toisin sanoen 45 minuutin
oppitunti, jonka jilkeen oppilaat vaihtavat oppiainetta ja opettajaa,
asettavat suunnattomia paineita opettajille, joiden on saatava oppi-
laat vilttimaian luokassa liikkumista tunnin aikana. "Yksi luokka,
yksi opettaja” -periaatteelle rakentuvat perinteiset opetusjdrjestelyt
(Sarason 1996) sekd itse luokan kaluston fyysinen sijoittelu kuvasta-
vat alhaisen osallistumisasteen byrokratian perusperiaatteita.

s

Yhteistoiminnallinen oppiminen

Tissa artikkelissa esitetyn ndkokulman mukaan yhteistoiminnallisen
oppimisen menetelmat, erityisesti ryhmétutkimus, heijastavat avoi-
men jarjestelmédn periaatteita, joihin kuuluu jasenten aktiivinen osal-
listuminen suunnitteluun ja pidtoksentekoon. Tama teoreettinen
suuntaus korostaa seuraavien seikkojen merkitystd: (1.) jarjestelman ja-
senten viliset suhteet ovat tirkeitd, joten organisaatio koostuu keske-
niin aktiivisesti vuorovaikutuksessa olevista ihmisistd; (2.) tiedon kul-
ku jdrjestelmdn jdsenten vililli on monenkeskistd, eli organisaatio ei
koostu vain suhteellisen eristyksissd olevista yksiloistd, jotka tekevat
samoja tai eriytyneitd tehtavia; (3.) organisaation rakenne on horison-
taalinen pikemminkin kuin hierarkkinen (se muodostuu keskenadn
vuorovaikutuksessa olevista pienistd ryhmistd, magriykset eivit kulje
hierarkisesti ylhaaltd alaspdin), niin ettd eri tavoin lahjakkaat ja taita-
vat ihmiset padsevit vaikuttamaan toistensa tyohon ja kehittymiseen;
(4.) kulloistenkin toimintatapojen korjaamisessa ja tulevien toiminto-
jen suunnittelussa kaytetddn hyvaksi saatua palautetta (Banathy 1992).

Yhteistoiminnallista oppimista noudattavat luokat sijoittuisivat
kuvion 30 asteikkojen oikealle puoliskolle.

1. Opettajien, hallinnon ja oppilaiden kayttaytyminen

Opettajat opastavat oppilaita, kannustavat heita esittimain kysymyk-
sid heitd kiinnostavista aiheista ja auttavat heitd suunnittelemaan ja
paattimddn, mitd ja kuinka he opiskelevat. Opettajat edistavat oppi-
laiden oppimista, he mm. auttavat oppilaita jarjestdytymadn pieniin
ryhmiin, auttavat heita jakamaan opiskeltavan aihealueen osiksi, aut-
tavat oppilaita tunnistamaan ja loytimaan erilaisia tietolahteitd ja
neuvovat kuinka ryhman (jasenten) tyostd valmistellaan yhteenveto
esittamista varten.

Oppimisen tahti riippuu ryhmien toiminnoista ja niiden tehtdvien
vaatimuksista, jotka oppilaat ovat valinneet opettajan opastuksella.
Oppimisen tahtia eivit siis midrdd yksinomaan viranomaiset ennalta
asetettujen opetussuunnitelmien tai vakiomuotoisten kokeiden perus-
teella. Opettaja on kuitenkin velvollinen noudattamaan kasvatusta-
voitteita koskevia valjid ohjeita, jotka on annettu paikallisesti tai val-
takunnallisesti, mutta niissa ei maarata opetuksen sisdltoa tai lapikay-
tivad aineistomadraa.



Viestintd tapahtuu pieniin ryhmiin jaettujen oppilaiden vililli (ts.
monenkeskisesti) ilman opettajan ohjausta sekd opettajan ja pienryh-
mien vdlilld. Oppilaat kuuntelevat toistensa ajatuksia ja ehdotuksia.
Opettaja koordinoi ryhmien vilistd viestintdd. Oppilaiden viestinnin
sisdltod ei rajoita se, ettd heiddn tarvitsisi esittdd jotain koko luokan
edessd tai vastata tiettyihin kysymyksiin.

2. Tyon suunnittelu ja tehtavat

Oppilaat osallistuvat aktiivisesti heitd kiinnostavien tehtivien keksi-
miseen opettajan asettamien viljien ohjeiden puitteissa. Oppilaat
paattavit, kuinka valittujen ajheiden opiskelu tapahtuu. Tehtdvit
suunnitellaan niin, ettd ne kannustavat ryhman jasenid yhteistyohon
ja innostavat kutakin oppilasta antamaan panoksen, joka kuvastaa
hinen henkil6kohtaisia taipumuksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan.
Opiskeltavien aiheiden ja menettelytapojen yhteinen suunnittelu op-
pilaiden kesken edellyttda luokalta ilmapiirid, jossa ryhmilld on vapa-
us tutkia aiheita eri tavoin ja mahdollisuus paastd odottamattomiin-
kin tuloksiin (Sharan & Sharan 1992). Niiden kdyttdytymis- ja oppi-
mismallien sddnnot eroavat ratkaisevasti niistd, joita tavallisesti nou-
datetaan perinteisesti opetetuissa luokissa.

Oppimistehtdvit suunnitellaan niin, ettd ne edistdvat ryhman ja-
senten valistd yhteisty6td. Tama tarkoittaa sitd, ettei jokainen oppilas
opiskele aihetta kokonaisuudessaan, vaan eri oppilaat tai oppilasryh-
mét tutkivat eri osa-alueita tai nakokulmia aiheesta. Lopuksi tehddin
yhteenveto ryhmin jdsenten hankkimista tiedoista ja kehittimistd
ajatuksista. Niinpa ryhmien tyon tulosta ei voida maaritelld edeltd ki-
sin, eikd opettajista tunnu ettd kaikkien oppilaiden on pakko saavut-
taa samanlaiset opilliset tulokset.

3. Tila ja ajankaytto
Luokan rakenne on joustava, ja se muuttuu oppimistehtivien luon-
teen ja oppilaiden toiminnan vaatiman vuorovaikutuksen mukaisesti.
Opettajien on arvioitava, kuinka paljon tilaa pienryhmit tarvitsevat
toimiakseen tehokkaasti vuorovaikutuksessa, niin etti ne eivit ole lii-
an kaukana toisistaan eivitkd liian lahekkdin.

Lukujdrjestys on my0s joustava ja se mukautuu opetuksen vaihtu-
viin tarpeisiin. Opettajat neuvottelevat yhdessd sen muuttamisesta
sellaiseksi, ettd se vastaa luokan oppimistahtia. Niistd vaatimuksista
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jo ndkee, ettd yksin toimivilla opettajilla olisi huomattavia vaikeuksia
soveltaa yhteistoiminnallista oppimista ilman kollegojen myd&tamieli-
syyttd ja tukea.

Opetuksen osa-alueiden koordinointi muutosten
edellyttamalla tavalla

Luokissa tehdddn useinkin muutoksia yhteen tai kahteen tissi esitel-
tyyn opetuksen osa-alueeseen, ja monet opettajat luulevat, ettd teke-
mdlld ndin he toteuttavat yhteistoiminnallista oppimista. Tillaiset ir-
ralliset muutokset johtavat kuitenkin siihen, ettd yhteistoiminnalli-
nen opetus el voi toimia luokassa tehokkaasti. Miki tarkeintd, se mer-
kitsee myds, ettd perinteinen luokka sdilyy kutakuinkin ennallaan
eikdi muutu avointen jdrjestelmien organisaatioksi. Kukin kolmesta
piirteestd on tdrked osa korkean osallistumisasteen prosessia, jossa
kaikki osat liittyvit toisiinsa. Jotta todellinen muutos péisisi tapahtu-
maan, sen on vaikutettava kaikkiin kolmeen piirteeseen tissi osoite-
tulla tavalla. Muuten kiy niin, ettd se, minka luullaan olevan muutos-
ta, on vain vanhan toiminnan jatkamista (Sarason 1996).

Monilla opettajilla on vaikeuksia toteuttaa yhteistoiminnallisia op-
pitunteja, koska yksi tai useampi mainitusta kolmesta piirteestd on ji-
tetty huomiotta. On tavallista, ettd oppimistehtdvii ei ole suunniteitu
ryhmien vilistd yhteistyotd silmélld pitden, vaan useimpien oppitun-
timallien tapaan itsendiseen tyoskentelyyn (vaikka opettaja opettaa
koko luokkaa!). Ryhma ei voi toimia, jos sen tehtidvi on suunniteltu
olettaen, ettd ryhmé on vain joukko saman poyddn ymparilla istuvia
yksiloitd. Kun oppilaiden odotetaan tytskentelevin ryhmissd, mutta
heitd pyydetddn tekemdin tehtdvad, joka on kohdistettu heille yksiloi-
nd, ryhmd hajoaa pikaisesti osiin. Tdma saa opettajat ajattelemaan,
ettd oppilaat eivdt osaa tydskennelld yhdessd. Tdmi on vain yKksi esi-
merkki tarpeesta koordinoida kaikki opettamisen ja oppimisen ulottu-
vuudet, jotta oppilasryhmat toteuttaisivat yhteistoiminnallista oppi-
mista tuottavasti.

Yhtd tirkedd on saada aikaan muutos opettajien ja oppilaiden
kdyttdytymisessd, jos yhteistoiminnallisella oppimisella halutaan saa-
vuttaa toivottuja tuloksia. Opettajan on muututtava tietojen ensisijai-
sesta esittelijastd voimavarahenkiloksi, oppilaiden oppimisprosessien
edistdjdksi sekd vuorovaikutuksen yllapitdjaksi luokan ryhmien sisélld
ja vdlilld. Namd muutokset ovat edellytys sille, ettd oppilaat muuttu-



vat luokan tapahtumien passiivisista seuraajista aktiivisiksi osallistu-
jiksi, jotka miarittelevit tyonsd, toteuttavat sen ja yhdistelevit hank-
kimiaan tietoja ja ajatuksia luokkatovereidensa vastaaviin (Sharan &
Sharan 1992; Slavin 1995; Johnson & Johnson 1999).

Koulut alhaisen osallistumisasteen byrokraattisina
organisaatioina

1. Opettajien ja hallinnon kayttaytyminen

Opetussuunnitelman laajuuden pédattdvit suurelta osin kouluviran-
omaiset, eivdt opettajat tai oppilaat. Myoskadn luokissa opiskeltavat
aineet tai opetuksen tahti eivét riipu oppilaiden kiinnostuksen koh-
teista tai heiddn toiminnastaan koulussa.

Opetusviranomaiset sekd paikallisella tai valtakunnallisella tasolla jir-
jestavdt yhd useammin oppilaiden menestystd arvioivia kokeita. Kos-
ka nama kokeet ovat aiheeltaan samanlaisia kaikille tietyn luokkata-
son oppilaille, ne rajoittavat opettajan vapautta muunnella opetusta
tiettyjen oppilasryhmien erityistarpeiden huomioon ottamiseksi.
Standardisoidut kokeet tai koulumenestykselle asetetut odotukset yh-
denmukaistavat myos suoritustason muodollisia kriteereja.

Perinteisessd opetussuunnitelmassa korostetaan opettajan opetta-
mista ja suuren tietornddrdn jakamista oppilaille. Opettajilla on huo-
mattavia paineita edetd oppiaineessaan mahdollisimman nopeasti,
jotta he pysyisivit vaaditussa "oppimisaikataulussa”. Oppilaat eivit
voi jddda tutkimaan syvallisesti yksittédisia kysymyksii, jos tavoitteena
on kdydd opittava alue ldpi tietyssd ajassa. (Sizer 1992). Tallaisten ”l4-
pikdyntivaatimusten” vidistimaton seuraus on, ettd opettajat turvau-
tuvat perinteisiin opetusnormeihin.

Viestintd hoidetaan kuten yleensd byrokraattisessa organisaatiossa.
Tdmaé vastaa sekd hierarkkista auktoriteettikdsitystd ettd kouluissa val-
litsevaa tehokkaan opetuksen ajatusta. Hallinto ja opettajat hoitavat
keskindisen viestintdnsa ldhes poikkeuksetta opettajien kokouksissa
tai kirjallisten muistioiden avulia.

Kollegoiden vilinen viestintd kouluissa tapahtuu ensisijaisesti sa-
maa ainetta opettavien kesken ja vihdisemmassa mddrin (ja tavalli-
sesti epdvirallisissa yhteyksissd) henkilokunnan muiden jidsenten
kanssa. Tdima ainekohtaisen erikoistumisen heijastuminen organisaa-
tioon on tyypillinen koulubyrokratian piirre.

Useimmissa kouluissa on vain vihin tai ei lainkaan toimikunta-
ty6td, jonka puitteissa pienet opettajaryhmit keskustelisivat sadnnolli-
sesti koulun asioista ja jossa opettajat vastaisivat ongelmanratkaisusta
ja paatoksenteosta rehtorin heille siirtaman pdatantdvallan nojalla
(Schmuck & Runkel 1985; Sharan & Shachar 1990). Tama tilanne mer-
Kitsee siti, ettd kouluissa tapahtuva viestinta on sisalloltddn ja raken-
teeltaan hyvin rajallista, kun sitd vertaa sithen aiheiden kirjoon, jonka
parissa koulut tydskentelevit paivittain. Niin kauan kuin opetusta
sadnnellaan tehokkaasti lukujdrjestysten avulla, ja opetus on sovitettu
tiukasti ennakolta mairdttyihin tiloihin ja aikoihin, opettajien ei ole
tarpeen keskustella koulun yhtenaisen tila- ja aikajaon muuttamisesta
vaihtoehtoisten opetusmenetelmien vaatimalla tavalla.

2. Tyén suunnittelu ja tehtavat
Opettajien tehtdvana on opettaa kaikkia oppilaita yhdenmukaisesti:
heidin on opetettava samat asiat (oppiaineisiin jaettuina) samalla ta-
valla kaikille oppilaille samanaikaisesti ja yhtd pitkdn ajan kuluessa.
Ainoa poikkeus tihan sdantdon tehdaan niiden oppilaiden kohdalla,
jotka on sijoitettu johonkin erityisryhmadn (lahjakkaat, hitaasti oppi-
vat, hiiriintyneet, oppimisvaikeuksista kdrsivat jne.).

Hallintoviranomaiset paittivat pitkalti sen, keitd, mita ja milloin
opettajat opettavat. Sitd kuinka opetetaan, opetushierarkia pitad
yleensi itsestddn selvand (opettajathan ovat saaneet sitd varten koulu-
tusta?), vaikka sitakin hallitsevat suurelta osin koulun organisatoriset
ja epaviralliset normit. Sen lisdksi ettd opettajat eivat voi juurikaan
vaikuttaa opetuksen sisdltoon ja opetusprosessiin, heilld ei ole myos-
kain sananvaltaa paitettdessd koulun toimintaperiaatteista, mm.
luokkien oppilasrakenteesta, tuntien pituudesta, koulun opetukselli-
sista painopistealueista, opettajien tiydennyskoulutustarpeista tai uu-
sien menetelmien kiyttoonotosta. Oppilaiden tapaan opettajien on
noudatettava monia eri ohjeita (Cohen & Spillane 1992). Heiddn har-
kintavaltansa nayttdisi rajoittuvan siihen, ettd he voivat valita tiettyjd
oppituntisisaltoja pakollisen opetussuunnitelman tarjoamasta kapeas-
ta vaihtoehtovalikoimasta ja ettd he luokassa pidettdvdn oppitunnin
puitteissa voivat vaikuttaa oppilaiden kanssa tapahtuvaan vuorovaiku-
tukseen.

Luokassa opettaminen on opettajien keskeinen tehtdvd. Harvoin
odotetaan tai pyydetddn, ettd he kiyttdisivat aikaa tai kohdistaisivat



huomiota koko koulua koskeviin periaatteellisiin kysymyksiin, joita
ovat mm. opetusmenetelmait, opetusyksikdiden kesto, oppikurssien
jatkuvuus ainerajojen yli ja lukuvuodesta toiseen sekd koulun ja lihi-
yhteisén vdliset suhteet. Tdmé opettajien rooliin liittyva lahes olema-
ton osallistuminen vahvistaa koulun hallintoviranomaisten taipumus-
ta nahda opettajat tyontekijoina eikd niinkdan oman alansa ammatti-
laisina (Lieberman 1988; Cuban 1990; Sykes 1991). Nami kuvaukset
ovat yhdenmukaisia edelld esitettyjen perusolettamusten kanssa.

3. Tila ja ajankaytto

Mita tulee opettajien fyysiseen sijoittumiseen koulurakennuksessa,
kouluorganisaatio perustuu pitkalti perusmallin “yksi luokka — yksi
opettaja” varaan. Tdmé organisatorinen periaate, jota byrokraattinen
ohjeisto pitdd organisaation tehokkuuden keskeiseni kriteerind, on
suurimpia syitd opettajien surullisenkuuluisaan ”eristymiseen” tyos-
sdan. Vastaavasti oppilaiden on perinteisessi luokassa oltava erilldian
toisistaan huolimatta luokassa vallitsevasta fyysisestd liheisyydest.
Opettajilla on vain vahin, jos lainkaan, mahdollisuuksia tehdi yh-
teistyotd kollegojensa kanssa opetustarkoituksessa tai saadakseen neu-
voja tai palautetta omasta opetustoiminnastaan (Lortie 1975; Sarason
1996).

Lisdksi opettajien jakautuminen luokkiin ja oppituntien sijoittu-
minen lukujdrjestykseen pysyvit lahes muuttumattomina koko luku-
vuoden, poikkeustapauksia lukuun ottamatta. Opettajien sijaintia ja
toimintaa koulussa sekd heiddn vuorovaikutustaan tai yhteistyotdin
muiden opettajien kanssa sdatelee lukujdrjestys, jonka koulun hallin-
to on madrannyt edeltd kasin. Lukujdrjestyksen miirddminen on si-
ten ldhes puhtaasti hallinnollinen toimenpide, jolla ei ole yhteytta
oppimis- ja opetusprosessien luonteeseen. Opettajilla on tuskin lain-
kaan mahdollisuutta muuttaa lukujérjestystd yhteisten paatosten tai
saamansa tuoreen palautteen perusteella. Lukujarjestyksen maaraami-
nen ei yleensd liity millddn oleellisella tavalla opettajien ammatilli-
siin tarpeisiin, mm. palautteen ja avun saamiseen kollegoilta, tai op-
pilaiden oppimistarpeisiin. Nama olosuhteet vaikuttavat monin ta-
voin oppilaiden oppimiseen seké opettajien henkil6kohtaiseen ja am-
matilliseen hyvinvointiin, kehittymiseen, mahdollisuuksiin vaikuttaa
koulun tydskentelyoloihin yms. (Lortie 1975; Goodlad 1984; Rosen-
holtz 1988; Sarason 1996).

Korkean osallistumisasteen koulut

Korkean osallistumisasteen koulut, joissa yhteistoiminnallisen oppi-
misen piirteet esiintyvit samalla tavoin kuin luokissa, sijoittuisivat
kuvion 30 asteikkojen oikealle puoliskolle. Yhteistoiminnallista oppi-
mista yllapitdvin organisaation ylarakenne eroaa selvasti byrokraatti-
sen mallin yldrakenteesta. Asteikkojen oikealle puoliskolle sijoittuva
kouluorganisaatio noudattaa avointen jarjestelmien teorian perusperi-
aatteita eikd ole pelkdstddn alhaisen osallistumisasteen jdrjestelmana
toimivan byrokratian hallitsema.

1. Opettajien ja hallinnon kayttdaytyminen

Hallintoviranomaiset ottavat opettajat mukaan jatkuvaan prosessiin,
jonka osa-alueita ovat koulun toimintaperiaatteiden ja opetussuunni-
telman mairittiminen, opetustiimeissid tapahtuva yhteisty® integroi-
dun opetussuunnitelman toteuttamiseksi, oppilaiden arviointiperiaat-
teiden laatiminen, tydjirjestyksen mukauttaminen koulun toiminta-
ajatukseen, oppilaiden eri luokissa saamien oppimiskokemusten yh-
teensovittaminen ja vanhempien rohkaiseminen osallistumaan kou-
lun eri toimintoihin. Opettajien osallistuminen on aitoa — eikd ainoas-
taan nienniistd — vain silloin, kun hallinto antaa opettajille valtaa
tehda paitoksid eikd vain toteuttaa annettuja ohjeita ja kun hallinto
pyrkii ratkaisemaan sen jannityksen, joka vallitsee koulun organisaati-
on ammatillisten ja byrokraattisten puolien vililld (Abbott & Ca-
racheo 1988; Sarason 1990).

Opettajat toteuttavat koulun opetussuunnitelmaa seka ohjaavat
oppimistoimintoja. He ottavat osaa koulun toiminnan jatkuvaan arvi-
ointiin ja koulun opetuksellisten ja organisatoristen kdytantojen kriit-
tiseen analyysiin. Opettajat oppivat myos itse koulun kehittémisen
yhteydessd, seki luokan tasolla ettd koko koulun organisaation tasol-
la, esimerkiksi laadittaessa eri aineisiin ja eri opiskelijoiden tarpeisiin
sopivia opetussuunnitelmia (Fullan 1990).

Koulut, jotka rohkaisevat opettajien valistd yhteistyotd ja kollegiaa-
lisuutta, onnistuvat yleensid opettamaan oppilaitaan tehokkaammin
kuin koulut, joissa opettajien vélinen yhteistyd on vdhdistd (Rosen-
holtz 1988). IThmisten vilisten organisaatioiden perusperiaatteita on
lisidksi, ettd suhteellisen mutkikkaan teknologian yllipitiminen vaatii
suhteellisen kehittynyttd organisaatiota (Morgan 1986). Yhteistoimin-
nallista oppimista pidetadn yleensd mutkikkaampana opetusmuotona



kuin perinteistd luokan edessd luennointia. Varma opetusprosessi
edellyttdd tukea opetushenkilokunnan muodostamalta kehittyneem-
miltd organisaatiolta, eikd "yksi luokka, yksi opettaja” -sddntd endd
Hitd. Yhteistoiminnallisten pienryhmien avulla luokkaansa opettavat
opettajat tarvitsevat neuvoja, tukea ja yhteistyota tyotovereidensa ta-
holta seka keskusteluja aiheista, joissa kaivataan luokkien vilista
koordinointia. Tydtoverit ovat opettajien ensisijainen avun lahde ke-
hittyneiden opetusmuotojen yllapidossa (Rosenholtz 1988; Cohen &
Spillane 1992; Cohen 1994).

Vapaan tiedonvaihdon mahdollistamiseksi luodaan viestintdkana-
via tyotovereiden kesken. Viestintda tarvitaan tiimiopettamiseen pa-
neutuneiden opettajaryhmien sisdlla, yhteistoiminnallisessa ongel-
manratkaisussa, tiimien vilisen koordinoinnin helpottamiseksi, tiimi-
en ohjaajien ja hallinnon vililla seka opettajatiimien ja oppilaiden
vililld. Ainerajat ylittdvan viestinndn varmistamiseksi opettajatiimeja
ei muodosteta pelkistidn tietyn aineen opettajien kesken.

2. Ty6n suunnittelu ja tehtavat

Opettajat tunnistavat huomiota vaativia kysymyksid, jotka koskevat
koko koulua. Nima aiheet muodostavat pohjan opetushenkilokun-
5..m: suorittamalle tietojen keruulle, analysoinnille ja ohjelman suun-
nittelulle. Opettajille suunnitellaan koko koulun kattavia tehtdvid
jotta jarjestelméllinen yhteistyo sisdltyisi olennaisena osana :ﬁamm
tyonkuvaansa ja niihin virallisiin odotuksiin, jotka kohdistuvat hei-
din normatiiviseen ammatilliseen toimintaansa (Darling-Hammond
1988; Little 1988; Sharan & Shachar 1990).

3. Tila ja ajankaytto

Opettajatiimit osallistuvat koulutilojen, ajan ja materiaalin kayton
suunnitteluun. Koulua ja sen ympdristod kdytetadn monipuolisesti
hyviksi eri tarkoituksiin, mm. oppimis- ja opetusryhmien tyohon,
havaintojen tekoon tai koulun ja ldhiyhteison yhteisiin toimintoihin.
mexﬁmﬁax padsevit irti perinteisille lukujirjestyksille tyypillisesta
"aikarakoajattelusta”.

Y

MUUTOKSEN ESTEITA

Edella on tarkasteltu luokan edessd tapahtuvaa opettamista, jossa Op-
pilaiden osallistuminen on vahdaista. Toisaalta on pohdittu byrokraat-
tista kouluorganisaatiota, jossa opettajien osallistuminen koko koulua
Kkoskevaan paitoksentekoon on satunnaista. Selvat yhtilaisyydet nai-
den kahden mallin valilla eivit ole sattumanvaraisia. Tidssd esitetty na-
kemys korostaa yhteyttd sen valilld, miten opettajat kokevat koulun
sosiaalisena rakenteena ja millaista opetuskadytantod he noudattavat
Juokassa (Murphy 1988; Sarason 1990).

Amerikkalainen koulun muutoksen tutkija Seymour Sarason (1990)
on todennut: “IThmiskunnan historian valossa on perusteetonta olet-
taa, etta opettajat voisivat luoda ja yllapitad olosuhteita, jotka tekevat
oppimisen ja oleskelun koulussa innostavaksi lapsille, ilman ettd opet-
tajilla itsellaan olisi samanlaiset olosuhteet”. Mitka opettajien hankki-
mat kokemukset koulutuksesta johdattaisivat heidit ajattelemaan ja
tuntemaan, ettd heidan olisi tarkeda vaihtaa vakiintuneet ja kouluym-
pariston kanssa sopusoinnussa olevat owmgmamsmﬁﬁawbmw taysin toi-
sentyyppisiin? Eiko menetelman vajhtaminen ole vielikin epdtoden-
nakoisempad, kun otetaan huomioon, ettd uuden menetelmdn pa-
remmuus on sekd heiddn omissa silmissaan etta myos heidan esimies-
tensd ja kollegojensa silmissa kaikkea muuta kuin kiistaton?

Perinteisen koko luokan opettamisen ja ﬁ:mgoazbsm_zmm: oppi-
misen vililld on perustavia kasityseroja siitd, mitd koulutus on, miten
oppilaat oppivat ja mikd on opettajan rooli. Kysymys ei siis suinkaan
ole vain owmﬁcmambmﬁm_me& tai -tekniikasta. O@Q&Bmsﬁm_a.ﬂms
muutoksista julkaistu kirjallisuus ei juurikaan jata epailylle sijaa: yksin
tyoskenteleva yksittdinen opettaja ei pysty muuttamaan niitd opetus-
prosessia koskevia asenteita ja uskomuksia, jotka vallitsevat koulun
henkilokunnan parissa, niin ettd namai olisivat valmiita yhteistoimin-
nallisen oppimisen kayttoonottoon ja toteuttamiseen (Huberman &
Miles 1984; Rosenholtz 1988; Fullan 1991; Sharan & Sharan 1991; Sa-
rason 1996).

Opettajien ja hallintoviranomaisten perusasenteet opettamista ja
oppimista kohtaan eivit ole ainoa muutoksen este. Kuten olemme
nihneet, useimpien koulujen arjessa vaikuttaa liuta erilaisia voimia,
jotka varsin wowaobacwammmz estavit vaihtoehtoisten opetusmuoto-
jen kayttoonoton. Seuraavassa on yhteenveto niistd koko organisaati-



ota koskevista haasteista, joihin on vastattava, jotta opettajien olisi
mahdollista ottaa kdyttoon ja toteuttaa yhteistoiminnallisen oppimi-
sen menetelmia luokissaan:

1. Koulun lukujdrjestys tekee organisaation piirissa tyoskentelevit
opettajat hyvin riippuvaisiksi toisistaan. Yhden opettajan tyojarjes-
tyksen muuttaminen vaikuttaa muihin opettajiin. Jos opettaja haluaa
tehdd muutoksia lukujarjestykseen ottaakseen huomioon luokan ope-
tuksellisissa tarpeissa tapahtuneet muutokset - esimerkiksi vaihtaa
yhden oppitunnin (45 minuuttia) kaksoistunniksi (90 minuuttia) —
tastd aiheutuu automaattisesti koko koulua koskevia hallinnollisia
hankaluuksia. Vaikka koulun hallinto hyvéksyisikin ehdotuksen, on
vield padstavd sopuun kaikkien asianosaisten opettajien kanssa siitd
kuinka ja milloin muutos tehtdisiin. Tédllainen sopiminen ozamgm
kylld aina silloin tdll6in, mutta nditd neuvotteluja ei voida kdyda yh-
tendan, aina kun joku opettajista haluaisi pidentdéd oppituntejaan sen
vuoksi, ettd ryhmatyo6td tekevit oppilaat saisivat tyon alla olevat pro-
jektinsa pddtokseen. Tdstd syntyisi melkoisia paineita sekd yhteistoi-
minnallista opetusta harjoittaville opettajille ettd koulun hallinnolle.

2. Opettajat ovat henkilokohtaisesti vastuussa siitd, ettd he opetta-
vat oppilailleen tietyn mdiédrdn kutakin oppiainetta. Heilld ei ole val-
taa muuttaa opetuksen madrdd, tai opetuksen tahtia, sen mukaan,
kuinka oppilaat ottavat opetuksen vastaan ja mitd muuta palautetta
opettaja saa.

Tama kasitys kuuluu niihin edelld mainittuihin koulutusta koske-
viin uskomuksiin ja asenteisiin, jotka opettajat ovat sisdistdneet ja joi-
den muuttaminen on tyon takana. Opettajat eivit voi helposti poike-
ta ndistd koulukohtaisista — tai joskus jopa alueellisista tai valtakun-
nallisista - normeista ja valita itse opetusmenetelmid, jotka muuttai-
sivat sitd oppimateriaalimadrdd, joka on kédytdva lapi tietyssd ajassa.

3. On muistettava, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen saa ai-
kaan selvid muutoksia luokassa mm. sen suhteen, mikd on hyviksyt-
tdvd melutaso ja kuinka oppilaat ja kalusto sijoitetaan luokkaan. Li-
saksi oppilaiden taytyy useinkin liikkua luokassa tai jopa ajoittain
poistua luokasta voidakseen toteuttaa ryhmille annetun tehtdvén.
Jos opettajat kdyttavit nditd menetelmia yksinddn, he todennidkoises-
ti saavat Kkielteistd vastakaikua tyotovereiltaan ja/tai hallintoviran-
omaisilta, joiden keinovalikoimaan ei sisdlly yhteistoiminnallinen
opetus ja jotka suhtautuvat epdluuloisesti tdllaiseen toimintaan.

Moni opettaja on saanut kuulla rehtorilta, ettd hin on "menettinyt
otteensa” luokastaan ja ettei hdnen pida olla niin "salliva”.

4. Miki tahansa uusi opetusmenetelmd, jota opettajat eivit vield
hallitse taydellisesti ja joka voidaan oppia hallitsemaan ainoastaan ko-
keilemalla, johtaa todenndkoisesti my6s joihinkin epdonnistumisiin
tai hukkatyohon seka opettajien ettd oppilaiden kannalta. Tallaiset va-
liaikaiset epdonnistumiset ovat tarpeen, jotta opettajat voivat analy-
soida kokemuksiaan ja voivat tehdd asianmukaisia padtelmid tulevan
tyonsa suhteen. Hyvin harvat ammattilaiset pystyvat parantamaarn
taitojaan, ilman ettd he koskaan kokisivat epaonnistumisia. Ellei kou-
Jussa pidetd yhteistoiminnallisen oppimisen harjoittamista perusteltu-
na ja koulun kasvatusperiaatteiden mukaisena menetelmdnd, opetta-
jilla ei ole kollegojen muodostamaa piirid, jossa he voisivat keskustella
yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamisessa ilmenneistd ongel-
mista. Nima opettajat jaavit vaille tyotovereidensa tukea ja kannus-
tusta; he eivit padse vaihtamaan ajatuksia ja ehdotuksia kollegoidensa
kanssa eivitki ole osa ryhmaii, joka suunnittelee yhdessa yhteistoi-
minnallista oppimista soveltavia hankkeita ja toimintoja. On kohtuu-
tonta odottaa, ettd yksittdiset opettajat ottaisivat tehtdvakseen suun-
nitella, valmistella ja toteuttaa oppilailleen yhteistoiminnallisia hank-
keita ilman opettajatovereidensa apua ja ilman koulun toimintaperi-
aatteista saatavaa tukea. TAmi pitdd erityisesti paikkansa tilanteessa,
jossa muut opettajat jatkavat perinteistd koko luokan opettamista var-
moina siitd, ettd he tekevit tyotdan koulun tavoitteiden ja hyvaksytty-
jen toimintakdytantojen mukaisesti.

5. Nykyisin useimmissa kouluissa kdytossd olevat arviointi- ja arvos-
telumenetelmit soveltuvat parhaiten perinteiseen koko luokan opetuk-
seen. Opettajilla ei ole tarpeellisia tietoja eiki taitoja vaihtoehtoisten ar-
viointimenetelmien suunnitteluun ja kayttoon. Naitd yhteistoiminnal-
liseen oppimiseen paremmin sopivia arviointimenetelmia ovat muun
muassa portfolioarviointi, néyttoarviointi ja erilaiset itsearviointiteknii-
kat. Meilld on kokemuksia siitd, ettd opettajat, jotka ovat ottaneet kayt-
toonsa yhteistoiminnallisen oppimisen siind toivossa, ettd parantavat
oppilaidensa oppimissaavutuksia, ovatkin joutuneet pettymdan huo-
mattuaan, etta oppilaiden tavanomaisissa kokeissa saamat arvosanat ei-
vit olekaan kohentuneet odotetulla tavalla. Uudistusta tukeneet rehto-
rit ovat my0os pettyneet ja miettineet, ovatko saavutetut tulokset olleet
uusien menetelmien oppimiseen kdytetyn ajan ja vaivan arvoisia.



Nayttdd tosiaan siltd, ettd nykyisin kiytossd olevat arviointimene-
telmit ovat yksi tdrkeimmistd syistd, miksi opettajat eivat kdyta yh-
teistoiminnallista oppimista keskiasteen kouluissa. Monet arviointi-
ja arvostelumenetelmiin perehtyneet tutkijat ovat todenneet, etti
ndma menetelmat liittyvit olennaisesti koulun byrokraattiseen orga-
nisaatioon (Archbald & Newman 1988; Oakes ym. 1993).

Yhteistoiminnallinen oppiminen esimerkiksi ryhmaitutkimuksen
avulla (luku 1.8) korostaa oppilaiden osallistumista oppimisprosessiin
tutkimusprojektien yhteisen suunnittelun ja toteuttamisen Kautta.
Tarkedd tissd lihestymistavassa on se, kuinka syvillisesti oppilaat
ovat perehtyneet ongelmaansa ja minkalaisia kdsityksid he ovat siitd
muodostaneet, ei pelkdstdan se, minka verran oppiainetta on kisitel-
ty. Tutkimusprojekti on aikataulultaan avoin, eikd sen tuloksia voi
madritelld etukiteen. Kuten edelld todettiin, usein muiden kuin opet-
tajan edeltd kisin laatimat Kkirjalliset kokeet eivdt juurikaan sovellu
niiden tulosten arviointiin, joita oppilaat ovat saavuttaneet tdiman
oppimismuodon avulla. On epidtodennédkoistd, ettd monikaan opetta-
ja ottaa kidyttoonsa yhteistoiminnallisen oppimisen keinot ja muut-
taa nykyistd opetusmenetelmainsd, niin kauan kuin heididn oppilai-
taan arvioidaan joukkokokeissa. Koulun kayttdmait tietyt opetus- ja
arviointimenetelmit ovat ldheisessd yhteydessd toisiinsa, eikd niita
voida pitéa erillisind alueina.

On syytd huomauttaa, ettd edelld mainitut opetus- ja oppimisolo-
suhteet luokassa ovat yhtd uusia opettajille kuin oppilaillekin. Johto-
padtoksend onkin, ettd opettajat tarvitsevat samat edellytykset yhteis-
toiminnallisten oppimismenetelmien hallitsemiseksi kuin oppilaat-
kin: heiddn on voitava vaihtaa ajatuksia ja tehda yhteistyttd kollego-
jensa kanssa yhteistoiminnallisen oppimisen eri piirteiden opiskele-
miseksi ja kokeilemiseksi, ja heilld on oltava mahdollisuus keskustella
niin epdonnistumisistaan kuin onnistumisistaankin.

KOULU- JA LUOKKATASOJEN YHTEENSOVITTAMINEN
MUUTOKSEN TOTEUTTAMISEKSI

Opettajien osallistuminen koulua koskevaan paitoksentekoon ei
valttimattd itsestiin johda yhteistoiminnallisen oppimisen kayt-
toonottoon luokissa. Se voi jopa johtaa kollektiiviseen padtokseen
olla ryhtymittd toimenpiteisiin vallitsevan pedagoginen tilanteen

muuttamiseksi tai muihin koulun toimintaperiaatteiden kannalta
haitallisiin toimiin (Fullan 1990; Little 1990).

Monet opettajat vdittavat avoimesti, ettd heilld ei ole vaadittavaa
asiantuntemusta tai taitoja, jotta he voisivat omaksua edelldkavijan
roolin toimintaperiaatteiden laatijoina tai ratkaista, mitki ovat sopivia
keinoja tavoitteiden saavuttamiseksi, tai jotta he voisivat edes opettaa
pitkdjanteisesti ja tehda opetussuunnitelmia koskevia paatoksia. Lisdk-
si opettajien paatosvallan lisidminen, miki on tirked tekijd puhutta-
essa rakenteellisesti uudistetusta koulusta, tuo mukanaan omat ongel-
mansa, jotka liittyvat toimivaltaan, vastuuseen ja johtajuuteen, ope-
tushenkilokunnan vilisiin ristiriitoihin ja muihin vastaaviin kysy-
myksiin. Kouluissa ei useinkaan ole riittavasti sellaisia rakenteita eika
sita johtajuutta, jota kaivataan viistamatts esille tulevien ristiriitojen
ratkaisemiseksi (Little 1988; Sahlberg 1997). Eivdtkd opettajat pysty
ottamaan kayttoonsd yhteistoiminnallisia menetelmia luokissaan, en-
nen kuin he saavuttavat patevyyden tdssd opetusmuodossa, vaikka
heilld olisikin valtaa koulun johtamisjarjestelmassa. Osallistuva johta-
minen on selvisti valttimaton mutta ei sinalladn riittava edellytys yh-
teistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseksi koko koulussa, ja niinpd
opettajien on hankittava uusia, onmEmmwmoQ@meEm_ﬁ: ja vuoro-
vaikutukseen liittyvid taitoja, samalla kun he hankkivat itselleen uutta
opetuksellista pdtevyytta (Sykes 1991; Sahlberg 1997). Ndma opettajan
uudet taidot, joita tarvitaan merkittivien muutosten tekemiseksi kou-
lun opetusstrategioista, voidaan oppia silloin, jos niiden kaytto liite-
taan opettajan normatiivisiin tehtdviin koulussa.

Yhteistoiminnallisen oppimisen toteutus edellyttdd ajan oloon
myos sitd, ettd opettajilla on tilaisuus kiyttid ammatillista harkin-
taansa ja osoittaa luovaa ajattelua, joka pohjautuu yhteistoiminnalli-
sen oppimisen periaatteiden perusteelliseen ymmartdmiseen (luku 3.3
ja Sharan ym. 1999). Ammatillisen harkinnan ja luovan ajattelun ja-
lostaminen on mahdollista vain ammatillisen kehittymisen kautta.
Toisin kuin byrokraattinen malli, avoimiin jdrjestelmiin perustuva
kouluorganisaatio voi vaalia taman kaltaisen ammattimaisen otteen
kehittymista.

Tirkein edelld esitetyistd seikoista tehtdvd paatelmd on, ettd kou-
lun ja luokkien on kummankin toimittava saman organisaatiomallin
pohjalta, jotta voidaan saavuttaa todellinen muutos opetuksessa. Lii-
an usein yritetdin toteuttaa jokin yhteistoiminnallisen oppimisen kal-



tainen uudistus pelkidstadn luokan tasolla, jolloin kouluorganisaation
ja luokkaopetuksen yhteensovittaminen jdi tekematta.

Taydennyskoulutuksen antaminen ryhmille opettajia, joista ehki
jotkut sitten kayttdvatkin yhteistoiminnallista oppimista — luultavasti
lyhytaikaisesti —, on epdilemattd paljon vaivattomampaa ja yksinker-
taisempaa kuin perustavien muutosten aikaansaaminen koulun orga-
nisaatiorakenteissa. Olemme kuitenkin yrittdneet osoittaa tissi, etti
“eri mallien sekoitus”, (esimerkiksi osallistuvan ja avoimiin jirjestel-
miin perustuvan yhteistoiminnallisen luokkaopetuksen kiytté kou-
lussa, jonka organisaation normit ja sddnnot perustuvat alhaisen osal-
listumisasteen byrokraattiseen malliin) ei tue opetuksessa tehtdvia
ratkaisevia muutoksia niin, ettd niisti muodostuisi olennainen osa
koulun opetusperiaatteita. Pikemminkin ennustamme, etti vaikka
tallaiset muutokset otettaisiinkin kayttoon jossain tietyssd koulussa,
ne jaavat lyhytaikaisiksi. Vain luokan ja koulun organisaatiomallien
suhteellisen suuri vastaavuus, ja tdssd mainittujen kolmen peruspiir-
teen koordinointi kullakin tasolla, antavat aiheen odottaa, etti muu-
toksista tulee osa instituution rakennetta (Huberman & Miles 1984;
Sarason 1990).

Artikkeli on ilmestynyt ensimmadisen kerran englannin kielelld (Cooperative
learning and organization of secondary schools; School Effectiveness and
School Improvement, 6(1), 47-66, 1995) ja julkaistaan nyt Ari Penttilin suo-
mentamana ja Swets & Zeitlingerin luvalla.
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