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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien ajatuksia siitd, mit& ilmiépohjainen oppiminen on,
seké eritella ilmidpohjaisen oppimisen mahdollisuuksia tukea 2000-luvun taitoihin kasvamista.
Vahvana viitekehyksend tutkimukselle oli syksylla 2016 voimaan tullut opetussuunnitelma.

Tutkimuksesta selvisi, ettd vaikka opettajat kokevat olevansa epévarmoja siitd, mita
ilmidpohjainen oppiminen on, liittivat he siihen kuitenkin samankaltaisia piirteitd. Ilmiépohjainen
oppiminen tutkii opettajien kasitysten mukaan oppilasta kiinnostavaa aihetta monesta nakokulmasta
oppiainerajat ylittden. Onnistuessaan ilmiépohjainen oppiminen mahdollistaa sek& syvéllisen tiedon
omaksumisen tutkimuksen kohteesta, ettd monien 2000-luvun taitoina pidettyjen tydskentely- ja
ajattelutaitojen kehittymisen. Opettajien kokemus oli, ettd oppimisen onnistumista tukee seka
opettajien ettd oppilaiden tietoisuus siitd, mitd ollaan tekemassé ja mitkd ovat prosessin tavoitteet.
IImidpohjainen oppiminen vaatii sekd oppilaita ettd opettajia omaksumaan uudenlaisen roolin, mika
saattaa aiheuttaa haasteita ennen toimintatapojen vakiintumista. Uudet roolit tukevat myds oppilaan
kasvamista 2000—luvun taitoihin.

Tutkimus oli laadullinen tutkimus ja tarkeimpana aineistona oli kahdeksan Opetushallituksen
pilottikokeilun ilmi6pohjaisen viikon toteutukseen osallistuneen opettajan haastattelut. Liséksi
aineistoa kerattiin havainnoimalla syksylld 2015 sekd alkutalvella 2016. Tutkimuksessa on
fenomenografisia piirteitd, mutta aineiston analyysitapana oli aineistolahtdinen sisallénanalyysi.

Avainsanat: ilmigpohjainen oppiminen, 2000—luvun taidot
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1 JOHDANTO

Alkaessani rakentaa Pro gradu— tutkimukseni teoreettista viitekehystda kohtasin ongelman:
ilmidpohjaisesta oppimisesta ei ollut olemassa juurikaan tutkimusta. Sitd kylla sivuttiin ohimennen
mainiten useammassa tutkimuksessa ja tieteellisessd artikkelissa, mutta myds niissa tapauksissa
minulle jai epéaselvaksi, mitd ilmidpohjaisuudella oikeastaan tarkoitetaan. Syksylla 2016 otettiin
kayttéon uusi valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma, jossa ilmidléhtdiset monialaiset
oppimiskokonaisuudet nousevat yhdeksi koulun toimintakulttuuriksi. Mutta tietddké kukaan
oikeastaan, mitd ilmidpohjaisella oppimisella tarkoitetaan?

Tama tutkimus lahti  liikkeelle tarpeestani kehittyd omassa opettajuudessani.
Tutkimusongelmakseni muodostui kysymys siitd, mitd kentall4 olevat, kdytdnnon tyota tekevat,
opettajat ajattelevat ilmidpohjaisen oppimisen olevan. Haastatteluja tehdessani kiinnitin huomiota
sithen, ettd opettajat peilasivat ilmidpohjaista oppimista paitsi vuoden 2014 opetussuunnitelmaan,
my6s laajemmin ajatukseen tulevaisuuden koulusta. Té&mén oivalluksen pohjalta muotoutui
tutkimuksen toinen tutkimuskysymys: Miten ilmidpohjainen oppiminen tukee 2000—luvun taitojen
oppimista? 2000—-luvun taidoilla tarkoitetaan téssa tutkimuksessa aiempien tutkimusten tavoin taitoja,
joiden ajatellaan olevan tarkeitd tdman péivan yhteiskunnassa parjadmiselle.  Tallaisia ovat
esimerkiksi analyyttisen ja kriittisen ajattelun taito, luovuus, tiedonhankintataidot, yhdessa oppimisen
ja tekemisen taidot, kyky itsereflektioon ja taito kéyttaa teknologiaa. (Hakkinen, Jarveld, Mékitalo-
Siegl, Ahonen, Naykki & Valtonen 2016, 6—7; Aliusta & Ozer 2016, 1; Harju 2014, 37-39.)

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, eik& sen tarkoitus ole siis tuottaa kaikissa tilanteissa
yleistettdvissd olevaa tietoa. Todenndkoisesti myos tédssa tutkimuksessa haastateltujen opettajien
késitykset ilmidpohjaisesta oppimisesta ovat sidoksissa juuri tdménhetkiseen tilanteeseen ja
muuttuvat, kun ilmitpohjaisesta oppimisesta tulee heille tutumpi tyoskentelymalli. L&hestyn
ilmidpohjaista oppimista kahdesta ndkokulmasta: teoriakirjallisuuden silmin, sen l&hikéasitteitd
maadritellen ja uutta opetussuunnitelmaa tutkien, ja toisaalta haastattelemieni opettajien k&sitysten
perusteella. Ymmarrykseni mukaan ndma kaksi ndkokulmaa tukevat toisiaan, onhan ilmiépohjainen
oppiminen lopulta sitd, miten kentalla tydskentelevat opettajat sen teorian pohjalta ymmartavét ja

miten sitd kayttavat. Tutkimuksessani on fenomenografisia piirteitd, mutta analyysini on kuitenkin



laadullinen aineistolaht6inen siséllénanalyysi. Aineistolahtoisyys nakyy siing, ettd tutkimuksessani
késitelty teoria on valikoitunut mukaan haastateltujen opettajien esille ottamien nakokulmien
mukaan. Teoriakirjallisuudessa puhutaan rinnakkain ilmiélahtdisesta ja ilmidpohjaisesta oppimisesta.
Ymmarrédn ne tassd tutkimuksessa toistensa synonyymeiksi ja kaytén itse termid ilmidpohjainen
oppiminen haastattelemieni opettajien mukaisesti.

Haastattelin tutkimukseen kahdeksaa opettajaa, jotka olivat mukana Opetushallituksen
pilottikokeiluna  toteutetussa ilmidpohjaisessa  viikossa joko pilottikoulussa tai  sen
yhteistyokouluissa, joissa ilmidpohjainen viikko toteutettiin samaan aikaan. Haastattelin opettajia
muutaman seuraavan viikon aikana ilmidpohjaisen viikon toteutumisen jdlkeen. Valitsin
tarkoituksella haastateltavaksi opettajat kouluista, joissa oli toteutettu ilmidpohjainen viikko, jotta
opettajilla olisi jonkinlainen kasitys siit4d, mista heiltd kysyn. Tédma ratkaisu ei ollut taysin
ongelmaton, kuten myéhemmin tutkimuksessa totean.

Monille tdmén tutkimuksen tuloksille sain tukea Kai Hakkaraisen, Marianne Bollstrom—
Huttusen, Riikka Pyysalon ja Kirsti Lonkan tutkivaa oppimista kasittelevista tutkimuksista, joita he
esittelevat teoksessa Tutkiva oppiminen kdytdnndssé. Matkaopas opettajille (2005). Tutkimustulosten
yhtenevdisyydet vahvistivat hypoteesiani ja myds monien haastattelemieni opettajien ndkemysté
tutkivan oppimisen ja ilmidpohjaisen oppimisen mallien samankaltaisuudesta. T&h&n palaan
tutkimustulosten esittelyn yhteydessa luvussa 5. Tutkimuksen tarkeimmaksi
taustakirjallisuudeksi nousi Hennele Cantellin toimittaman N&in rakennat monialaisia
oppimiskokonaisuuksia (2015) artikkelikokoelman artikkelit, erityisesti K. Lonkan, L. Hietajarven,
R. Hohtin, M. Nuortevan, A. Raunion, L. Vaaran ja S. Westlingin artikkeli 1Imidléhtoisesti kohti
innostavaa oppimista. Teos julkaistiin tutkimusprosessini aikana ja sen artikkelit haastoivat tutkijan
rooliani antamalla valmiita vastauksia alkuperdisiin tutkimuskysymyksiini, mutta ne myas viitoittivat
tietd yha uusiin ndkokulmiin.

Haastattelemieni opettajien kouluissa toteutettu ilmidpohjainen viikko oli vuoden 2014
opetussuunnitelmaan pohjautuva monialainen oppimiskokonaisuus. Siksi yhdeksi teemaksi
tutkimuksessani nousivat myds monialaiset oppimiskokonaisuudet ja toisaalta ilmidpohjaisuuden
suhde ja mahdollisuudet niissa. Ajattelen, ettd vaikka vuoden 2014 opetussuunnitelma on toki paljon
muutakin, ilmidépohjainen oppiminen tiivistdd yhdestad nakokulmasta sen haasteet, mahdollisuudet ja
sanoman. Siksi uusi opetussuunnitelma oli my6s kokonaisuutena Kkiintedsti mukana koko
tutkimusprosessini ajan. Luvussa 5.4 yritdn rakentaa kokonaiskuvaa siitd, mitd haastattelemani
opettajat ajattelevat uuden opetussuunnitelman haasteiksi ja mahdollisuuksiksi. Mihin tavalliset

opettajat ndkevat suomalaisen koulun olevan matkalla?



Haastatellut opettajat kokivat olevansa epdvarmoja siitd, mitd ilmidpohjainen oppiminen on.
Siitd huolimatta he liittivat siihen samankaltaisia piirteitd, kuten oppilaslahtdisyyden ja
oppiainerajojen ylittdmisen. Opettajat olivat sitd mieltd, ettd onnistuessaan ilmiépohjainen oppiminen
mahdollistaa sekd syvallisen tiedon omaksumisen tutkimuksen kohteesta, ettd monien 2000—luvun
taitoina pidettyjen tyoskentely— ja ajattelutaitojen kehittymisen. Erittelen tarkemmin tutkimuksen
tuloksia luvussa 5.

Oppimisen tutkimus on aina osittain vallitsevien olosuhteiden arvostelua (Hakkarainen,
Bollstrom—Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 22.) Voidakseen katsoa eteenpdin on tiedettava, missa
on nyt. Taman tutkimuksen tarkoitus ei kuitenkaan ole arvostella suomalaista koulua vaan
toivottavasti ennemmin viitoittaa niitd ndkymia, joita vuoden 2014 opetussuunnitelma kenties tuo

mukanaan.



2 OPETTAJAJOHTOISESTA OPETUKSESTA
OPPILASKESKEISEEN OPPIMISEEN

2.1 Kuinka lapsi oppii?

Tutkimukseni  oppimiskésitys on  vuoden 2014  opetussuunnitelman  mukaisesti
sosiokonstruktivistinen. Konstruktivismi on epdyhtendinen, monista suuntauksista rakentuva teoria
tiedon olemuksesta. Konstruktivismin suuntaukset ndkevat kaiken tiedon olevan luonteeltaan
subjektiivista, jonkun yksilén tai yhteison muodostamaa. Konstruktivismi voidaan jakaa kahteen
paésuuntaukseen, yksilokonstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin eli lyhyemmin
sosiokonstruktivismiin. Sosiokonstruktivismin mukaan tieto on sosiaalisesti rakennettua ja pitéa
siséll&én sosiaalisia sopimuksia ja yhteisesti jaettuja merkityksia. (Eskela—Haapanen, 2012, 31-32;
Kauppila 2007, 39-41; Tynjala 1999, 37.)

Sosiokonstruktivismin juuret ovat sosiokulttuurisissa suuntauksissa (Tynjala 1999, 44).
Sosiokonstruktivismi painottaa kuitenkin voimakkaammin yksilon roolia vuorovaikutuksessa kuin
sosiokulttuuriset teoriat. Jalkimmadiset nékevét tiedonmuodostuksen ja oppimisen sosiaalisina
ilmiding, joita ei voida erottaa niiden sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestaan.
Yhtena sosiokonstruktivismin oppi—isénd pidetddn Vygotskya (1896-1934). (Eskeld—Haapanen
2012, 32; Vygotsky 1982.)

Oppimisen tutkimuksen ja pedagogiikan alueella konstruktivismia edustaa konstruktivistinen
oppimiskasitys, jonka paaajatus on, ettd oppija muodostaa itse tietorakenteensa yksiléllisen
tiedonkasittelyprosessinsa tuloksena aiempien tietorakenteidensa paélle. Oppilas n&hdaan
aktiivisena ja vuorovaikutuksellisena oppijana. (Kauppila 2007, 39-41; Tynjala 1999, 37.)
Sosiokonstruktivistinen  oppimiskésitys  ndkee tiedon rakentuvan  oppilaan  ollessa
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Oppiminen on sosiaalinen ilmid, joka tapahtuu
vuorovaikutuksessa opettajan ja toisten oppilaiden kanssa ja jonka seurauksena oppilaalle syntyy
osallisuus tietoon ja kulttuuriin. Sosiokonstruktivismin myota opettajan rooli on alettu ndhda yha
enemman asiantuntijaohjaajana ja oppimistilanteiden organisoijana, joka kannustaa oppilaita
aktiivisiin oppimistoimintoihin. (Kauppila 2007, 35, 42, 48, 52, 114.)



Kehityspsykologit ovat yhtad mielt4 siitd, ettd jo pienelld lapsella on aktiivinen rooli omassa
oppimisessaan. H&n asettaa tavoitteita, arvioi omaa onnistumistaan ja muuttaa toimintaansa sen
mukaan. (Bransford, Brown & Cocking 2000, 80.) Oppilas on aktiivinen toimija, joka voi ottaa
vastuun omasta oppimisprosessistaan ja sen liséksi tukea luokkatovereidensa oppimista (Hakkinen
et al.2016, 5). Lapsi on luonnoltaan ongelmanratkaisija ja pyrkii ratkaisemaan hanelle esitettyja
ongelmia. Toisaalta lapselle on myds luonnollista itse kyseenalaistaa ja 16ytad ympariltaan selvitysta
vaativia ongelmia. Ongelman ratkeaminen toimii talléin myds tutkimisen ja oppimisen luonnollisena
motivoijana. (Bransford et al. 2000, 112.) Aikuisen tarkeimpid tehtdvia lapsen oppimisprosessissa
on auttaa lasta luomaan yhteyksid vanhan, jo tiedetyn, ja uuden tiedon valille. Aikuinen ohjaa lasta
etsimadn tietoa, ja toisaalta auttaa jasentdmaan lapsen omalle kehitystasolle lilan monimutkaista
tietoa yksinkertaisemmaksi. (vrt. Vygotskyn lahikehityksen vyohyke, 1982) (Bransford et al. 2000,
112))

Pienten lasten kielen oppiminen on hyva esimerkki siitd, kuinka oppimisympéristd maarittaa
sitd mitd opitaan. Lapsella on synnynnéisid valmiuksia oppimiseen, mutta varsinainen oppiminen
tapahtuu vasta yhteisossa ja yhteison tuella. (Bransford et al. 2000, 93-95.) Oppimisen tutkimus ei
kykene antamaan yksinkertaista ja yleistettdvaa vastausta siihen, minkélaisessa ymparistossa lapsi
oppii parhaiten. Tutkimusten perusteella voidaan kuitenkin listata joitain oppimisympariston
piirteitd, jotka edistdvat lapsen oppimista. Muun muassa oppilaskeskeisen ympariston on todettu
edistavan oppimista. (Bransford et al. 2000, 131.) Oppija on sitoutuneempi, kun saa itse vaikuttaa
oppimiseensa ja oppijan sitoutuminen oppimisprosessiin edistdd hanen oppimistaan. Sitoutumista
tapahtuu behavioristisella, kognitiivisella ja motivationalisella tasolla. (Eccles 2016, 71; Boekartes
2016, 80.) Seuraavassa alaluvussa kuvaan koulukulttuurin kehitystd opettajajohtoisesta

oppilaskeskeiseen.

2.2 Opettajajohtoisesta opetuksesta oppilaskeskeiseen oppimiseen

Téssa luvussa kuvataan hieman suomalaisen kasvatusajattelun kehitystd viimeisen sadan vuoden
aikana. Tarkoituksena ei ole luoda puutteetonta kokonaiskuvaa kasvatusvaikuttajista, vaan nostaa
esiin tdmén tutkimuksen teemoja koskevia ilmiditd vuosikymmenten varrelta. Seuraavassa
kuvauksessa keskitytadn siis erityisesti oppiainerajat ylittdvan opetuksen, oppilaskeskeisyyden ja
yhteistoiminnallisuuden kehittymiseen.

Ensimmadisen maailmansodan jalkeen myds Suomessa kiinnostuttiin maailmalla herdilevista

uusista pedagogisista suuntauksista. Deweyn ja Kerschensteinerin ajattelun mukaisesti ihanteena oli



oppilaan oman harrastuksen herattdminen ja oppilaan keskeinen rooli opetustapahtumassa. Toinen
maailmansota pysaytti kehityksen tdhan suuntaan, mutta sotien jalkeen yksilollisten tydtapojen ja
ryhmatyon merkitys korostui edelleen. (Skinnari 2007, 347-348.)

Kokonaisopetuksen ajatus on kulkenut opetussuunnitelmissa koko 1900—luvun I&pi. Hollo
ottaa kokonaisopetukseen kantaa ensimmaisessa teoksessaan Mielikuvitus ja sen kasvattaminen.
Hollo nékee syyksi kokonaisopetusajattelun latistumiseen mielikuvituksen puutteen. (Skinnari 2007,
350). Aukusti Salo (1887-1951) oli merkittavd suomalaisen koulupedagogiikan vaikuttaja 20—-40-
luvuilla. Alakansakoulun varhaiskauden pedagogiikka perustui pitkalti hanen ajatuksiinsa. Salon
laatimat opetussuunnitelmat alakansakouluun perustuivat kokonaisopetuksen periaatteelle.
(Skinnari 2007, 348-349.)

Sotien jéalkeisen ajan suurista suomalaisista kasvatustutkijoista ja —vaikuttajista mainittakoon
Matti Koskenniemi. Koskenniemi néki tietojen ja taitojen kdytdnnon hyddyn jaavén toissijaiseksi
niiden opiskelun kehittdvdn merkityksen rinnalla. Koskenniemi oli voimakkaasti mukana
vaikuttamassa kokonaisopetuksen periaatetta noudattavaan vuoden 1952 kansakoulun
opetussuunnitelmaan. Oppiaineiden sijasta kokoaviksi teemoiksi tulivat luonnonyhdyskunnat.
Koskenniemi heittdd Antero Valtasaaren kanssa Kirjoittamassaan oppikirjassa Taitava opettaja
(1954) ilmoille ajatuksen oppilaan osallisuudesta kaikkiin opetusprosessin vaiheisiin suunnittelusta
arviointiin. Laajemmin tdma ei kuitenkaan nakynyt k&ytdnnossa vielda 50—luvulla. (Skinnari 2007,
354-355.)

60—ja 70-lukujen suomalaisessa koulussa opetti autoritadrinen opettaja. Yleisesti oli vallalla
ajatus, ettd jokaiseen opettajan esittdmaan kysymykseen on olemassa oikea ja yksiselitteinen
vastaus. Peruskoulun alkuaikoina mekaaniset monivalintatehtdvat olivat paljon kaytetty
tehtdvamalli. (Skinnari 2007, 360.) 80—luvulla koulun tapaa siirtdd oikea tieto oppilaille alettiin
arvostella. Tietokoneiden yleistyminen murensi faktatiedon valtaa. Konstruktivismi alkoi saada sijaa
kasvatusajattelussa. Vaikka esimerkiksi Deweyn osallistuvuutta painottava kasvatusfilosofia nousi
uudestaan pinnalle, opetus oli edelleen kovin opettajajohtoista. (Skinnari 2007, 361.) Skinnari kuvaa
my6s kokonaisopetuksen hieman unohtuneen peruskoulu-uudistuksen tuoksinassa, mutta kuitenkin
kulkeneen opetussuunnitelmien taustalla aina. Esimerkiksi peruskoulun opetussuunnitelmaan kuului
80—luvulla oppiainerajat ylittdvia kokonaisuuksia (Skinnari 2007, 349.)

Koulun oppimistavoitteet ovat muuttuneet viimeisen sadan vuoden aikana merkittévasti.
Koulun pystyttédvé kasvattamaan kansalaisia, jotka parjaavat timan paivan yhteiskunnan haasteissa.
Oppimismetodien on muututtava sellaisiksi, ettd ne tukevat oppilaan kasvua edelld mainittuihin
taitoihin. Vastaukseksi tarjotaan tutkimus toisen jalkeen oppilaskeskeisia ja yhteisollisia

oppimismalleja sekéd -ymparistoja. (Bransford et al. 2000, 131; Hakkinen et al. 2016, 8.)



Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelma méérittelee oppimisympériston seuraavasti:

Oppimisymparistoilla tarkoitetaan tiloja ja paikkoja sekd yhteisdja ja
toimintakaytantoja, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Oppimisymparistéon
kuuluvat my6s valineet, palvelut ja materiaalit, joita opiskelussa kaytetaan.
Oppimisymparistojen tulee tukea yksilon ja yhteison kasvua, oppimista ja
vuorovaikutusta.  Kaikki  yhteisobn  jasenet vaikuttavat toiminnallaan
oppimisymparistoihin. Hyvin toimivat oppimisymparistot edistavat
vuorovaikutusta, osallistumista ja yhteisollistd tiedon rakentamista. Ne myds
mahdollistavat aktiivisen yhteistyon koulun ulkopuolisten yhteiséjen tai
asiantuntijoiden kanssa. (Opetushallitus 2014, 29.)
Muun muassa Aliusta ja Ozer puhuvat tutkimuksessaan opiskelijakeskeisesta tai oppilaskeskeisesta
oppimisesta (student—centered learning, SCL) (Aliusta et al. 2016). Vastaavasti Bransford ym.
erottavat toisistaan oppijakeskeisen (learner centered), tietokeskeisen (knowledge centered) ja
arviointikeskeisen (assessment centered) oppimisympariston. Oppijakeskeinen oppimisympéristd
huomioi oppijan lahtokohdat, uskomukset, tavoitteet ja asenteet, jotka tdmé& tuo mukanaan
oppimistilanteeseen ja sitd pidetadn avaimena 2000-luvun taitojen oppimiseen (ks. luku 2.3).
(Bransford et al. 2000, 134.)

Yhteista ilmidpohjaiselle, tutkivalle ja ongelmalahttiselle oppimiselle on, ettd ne siirtavat
vallan opettajalta oppilaalle. Oppilas suunnittelee, ohjaa ja arvioi omaa oppimistaan, seké yksin etta
yhteisollisesti. (Hékkinen et al. 2016, 14.) Oppilaskeskeiset opetusmenetelmdt vaativat seka
oppilaiden ettd opettajan roolin muutosta. Tutkimuskirjallisuudessa opettajan uutta roolia kuvaillaan
ohjaajan rooliksi. Ohjaus on vuorovaikutuksessa tapahtuvaa toimintaa, jossa tuetaan esimerkiksi
ohjattavan ongelmanratkaisu-, kasvu- tai oppimisprosessia siten, ettd se vahvistaa ohjattavan omaa
toimijuutta. Opettajaohjaajan tehtdvd on kannustaa ja rohkaista lapsia, tukea ryhmén sosiaalista
toimintaa ja auttaa heitd 16ytaméan tutkimukseensa sopivia tiedonhakumenetelmiad. (Vehvildinen
2014, 12,21))

Siind  missd koulun opetusmenetelmat muuttuvat oppilaskeskeisimmiksi  myos
oppimistavoitteet ovat murroksessa. Opetusmenetelmien ja oppimistavoitteiden muutos kulkee kési
ké&dessd. Seuraavassa alaluvussa madrittelen tarkemmin, mitd taitoja 2000—luvun koulussa pitéisi

tutkimusten mukaan opettaa.
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2.3 Mita taytyy oppia 2000—luvun koulussa?

IImi6pohjainen oppiminen on luotu vastaamaan niihin haasteisiin ja mahdollisuuksiin, joita
suomalaisessa koulussa on tall4 hetkellda meneillddn. Tamén tutkimuksen toinen tutkimustehtévé on
selvittdd, miten opettajat ajattelevat ilmidpohjaisen oppimisen toteuttavan tehtavéansa. Jotta voimme
arvioida, opettaako ilmidpohjaisuus tdiman péivan yhteiskunnassa tarvittavia taitoja, tdytyy meidan
ensiksi selvittdd, mitd ovat ne taidot, joita vuonna 2017 peruskoulussa tulisi oppia.

Jokaisella kasvatustieteilijalla lienee jonkinlainen mielipide siitd, mitd koulussa pitéisi opettaa.
Hékkinen et al. esittelevat taitoja, joita eri yhteyksissa on esitetty 2000—luvun oppimistavoitteiksi ja
elinikaisen oppimisen mahdollistajiksi. Vaikka eri tutkijoiden listat eroavatkin osittain toisistaan,
I6ytyvat jotkin taidot l&hes jokaiselta listalta. Tallaisia ovat analyyttisen ja kriittisen ajattelun taito,
luovuus, tiedonhankintataidot, yhdessa oppimisen ja tekemisen taidot, kyky itsereflektioon ja taito
kayttad teknologiaa. (H&kkinen et al. 2016, 6-7; Aliusta et al. 2016, 1; Harju 2014, 37-39.)

Kansainvalisessa keskustelussa edell& mainittuja tulevaisuudessa tarvittavia taitoja kutsutaan
késitteelld 21th century skills tai key competences (Harju 2014, 36). Suomenkielisissa julkaisuissa
puhutaan 2000-luvun taidoista, avaintaidoista tai tulevaisuuden taidoista. T&ssé tutkimuksessa
kéaytetddn edelld mainituista taidoista termejd 2000-luvun taidot tai avaintaidot tulevaisuuden
taitojen sijaan, silla kuten Hakkinen et al. huomauttavat, monet niistd ovat olleet tarkeitd elaméssa
menestymiselle jo vuosisatojen ajan. Uutta on lahinnd se innostus ja laajuus, joilla timén hetken
kasvatustieteellisessé keskustelussa edell& mainittujen taitojen tarkeyttd rummutetaan. (H&kkinen et
al. 2016, 7.) Kaikilla tassé esille nostetuilla k&ytdssa olevilla termeill4 on yhteinen tarkoitus: ottaa
etdisyytta behavioristiseen opettaja— ja oppiaineskeskeiseen lahestymistapaan. (Harju 2014, 42.)

Opettajan toimintaa ohjaavat kiintedsti Opetushallituksen pééattdmat valtakunnalliset
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Kdytadnnon tychon vaikuttaa eniten valtakunnallisten
perusteiden pohjalta luotu paikallinen opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma luo ne puitteet, joissa
suomalaisissa kouluissa toimitaan. (Nyyssola ym. 2013, 8, 10.) Opetussuunnitelman tarkoituksena
on varmistaa laadukas ja tasa-arvoinen koulutus ympéari Suomea (Opetushallitus 2014, 7; Nyyssola
ym. 2013, 8). Kun koulujarjestelmé&éd kehitetd&n, on téarkedd, ettd kehitys nojaa vahvasti
tutkimustietoon (Nyyss6ld ym. 2013, 9). Siksi valtakunnallisen opetussuunnitelman taustalla on
kansainvaliset tutkimukset ja oppimissuuntaukset.

Vuoden 2014 opetussuunnitelma kuvailee oppimista néin:

11



Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden
aikuisten sekd eri yhteisojen ja oppimisymparistdjen kanssa. Se on yksin ja yhdessa
tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja naiden prosessien monipuolista
arvioimista. Siksi oppimisprosessissa on olennaista oppilaiden tahto ja kehittyva
taito toimia ja oppia yhdessa. Oppilaita ohjataan myds ottamaan huomioon
toimintansa seuraukset ja vaikutukset muihin ihmisiin ja ymparistoon. Yhdessa
oppiminen edistaad oppilaiden luovan ja kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun
taitoja seka kykyd ymmartaad erilaisia nakokulmia. Se myos tukee oppilaiden
kiinnostuksen kohteiden laajentumista. Oppiminen on monimuotoista ja sidoksissa
opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan. (Opetushallitus 2014, 14)

Vuoden 2014 opetussuunnitelma tuli voimaan vuosiluokkien 1-6 kohdalta 1.8.2016 joitakin 6.
luokan oppiainemuutoksia lukuun ottamatta (Opetushallitus 2014). Vuoden 2014 opetussuunnitelma

ottaa edeltdjiddn vahvemmin kantaa myods koulussa kaytettaviin ty6tapoihin:

Tyotapojen valinnassa otetaan huomioon eri oppiaineiden ominaispiirteet seka
laaja—alaisen osaamisen kehittdminen. Oppiaineille ominaisten tydtapojen kaytto
edistdd sekd jasentyneiden tietorakenteiden muodostumista ettd taitojen
omaksumista. Oppimisen kannalta tarkeitd ovat tiedon hankkimisen, kasittelyn,
analysoimisen, esittdmisen, soveltamisen, yhdistelemisen, arvioinnin ja luomisen
taidot. Tutkiva ja ongelmalahttinen tyoskentely, leikki, mielikuvituksen kaytto ja
taiteellinen toiminta edistavat kasitteellisté ja menetelmallistd osaamista, kriittista
ja luovaa ajattelua seka taitoa soveltaa osaamista. (Opetushallitus 2014, 30)

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet esittelevdat seitseman laaja—alaisen osaamisen
kokonaisuutta, joita koulussa tulisi oppia yli oppiainerajojen. Kokonaisuudet koostuvat tiedoista,
taidoista, arvoista, asenteista ja tahdosta, seké kyvysta kayttdd nditd kuhunkin tilanteeseen sopivalla
tavalla. Opetussuunnitelman esittelemét kokonaisuudet ovat ajattelu ja oppimaan oppiminen,
kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, itsestd huolehtiminen ja arjen taidot,
monilukutaito, tieto— ja viestintateknologinen osaaminen, tyoeldmataidot ja yrittajyys seké&
osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen. (Opetushallitus 2014, 20—
24.) Vuoden 2014 opetussuunnitelma ndkee laaja—alaisen osaamisen vastauksena yhteiskunnan

muutoksiin.

Laaja—alaisen osaamisen lisdantynyt tarve nousee ympardivan maailman
muutoksista. Ihmisend kasvaminen, opiskelu, tyonteko sek& kansalaisena
toimiminen nyt ja tulevaisuudessa edellyttavét tiedon— ja taidonalat ylittavaa ja
yhdistavaa osaamista. (Opetushallitus 2014, 20)
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Sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys kulkee kasikkdin 2000—luvun taitojen kanssa (Harju 2014,
43). Kouluissa on tdhan saakka Kiinnitetty enemméan huomiota oppiainesisaltdjen oppimiseen ja
niiden opetuksesta on my0s vdhemmadn tutkimustietoa (Héakkinen et al. 2016, 7). Tdassd
tutkimuksessa haastatelluista opettajista lahes kaikki olivat sitd mieltd, ettd ilmidpohjaisessa
oppimisessa oppilas oppii ensisijaisesti tyoskentelytaitoja ja vasta toissijaisesti ainesubjektiin
liittyvaa tietoa (ks. luku). Siksi kritiikistd huolimatta seuraavissa alaluvuissa esitellaan tarkemmin
edelld listatuista muutamia Kiintedsti ilmiopohjaiseen oppimiseen liittyvid taitoja. Seuraavat
tydskentelytaidot ovat myds monin tavoin sidoksissa toisiinsa; oppijan kehittyminen yhdessa

taidossa tukee myGs muiden taitojen kehittymistd (Hakkinen et al. 2016, 10).

2.3.1 Yhdessa oppiminen ja vuorovaikutustaidot

Osallistuessaan seké koulussa etta sen ulkopuolella oppilaat oppivat ilmaisemaan
omia nékemyksidan rakentavasti. He oppivat tydskentelemé@an yhdessa ja saavat
tilaisuuksia harjoitella neuvottelemista, sovittelemista ja ristiriitojen ratkaisemista
seka asioiden kriittista tarkastelua. (Opetushallitus 2014, 24)
Vuorovaikutus nédhdaan olennaisena osana sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen mukaista
oppimisprosessia. (Rauste—-von Wright, von Wright & Soini 2003, 171.) Oppiminen ja
vuorovaikutus ovat sosiokonstruktivismin mukaan monin tavoin sidoksissa toisiinsa. Rauste-von
Wright ym. toteavat oppimisen perustuvan yksilon ja hdnen ymparistonsa valiseen
vuorovaikutukseen (2003, 66). Kaasila puolestaan (2005, 14-15) toteaa puutteellisten
vuorovaikutustaitojen olevan yhteydessd héiritsevaan kéyttaytymiseen sekd sopeutumis- ja
motivaatio—ongelmiin ja siksi vaikeuttavan oppimisprosessia. Mutta mitd oikeastaan on
vuorovaikutus? Mitd vuorovaikutustaidoilla tarkoitetaan?

Sosiaalinen vuorovaikutus on ihmisten valistd toimintaa erilaisissa ymparistoissé (Rauste—von
Wright ym. 2003, 61). Tdma toiminta voi olla keskustelua, mutta Kaasilan (2005, 19) mukaan
sanaton vuorovaikutus saattaa olla jopa sanallista tdrkedmpdad. Sanaton vuorovaikutus perustuu
ilmeisiin, eleisiin, asentoihin, olemukseen, ulkoasuun, ajan ja tilan kayttoon, &aniin seka tempoon.
Kaikki vuorovaikutus on riippuvaista tilanteesta ja kulttuurista (Rauste-vonWright ym. 2003, 37).
Kauppila (2005, 70, 79) kuvailee onnistuneen vuorovaikutuksen olevan tehokasta, pddmaaraan
pyrkivéa ja hyvassé yhteishengessé tapahtuvaa. Hyva vuorovaikutus vaatii keskindista luottamusta.
Myds avoimuus, aktiivisuus, rehellisyys ja ymmartdminen ovat hyvan vuorovaikutuksen ja

viestinnén tuntomerkkeja.
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Yhteisollinen oppiminen (collaborative learning) on yhteisollisesti oppimista ja
yhteisollisyyden oppimista. Parhaimmillaan yhteiséllinen oppiminen on oppimista eteenpdin vievaa
ja oivalluksia tuottavaa vuorovaikutusta. Onnistunut vuorovaikutus rakentaa oppijoiden vélille
jaetun ymmarryksen tilan. Ryhman oppimista vie eteenpdin kysymysten esittdminen, omien
ndkemysten selittdminen ja perusteleminen sekd omien ja toisten ajatusten reflektointi ja
kyseenalaistaminen. (Hékkinen etal. 2016, 8-10.)

Kaikki yhteisollinen oppiminen ei ole onnistunutta. Haasteita voi aiheuttaa esimerkiksi
oppijoiden motivaation puute tai riittdmattomat taidot tai heikko ohjaus. Tallaisessa tapauksessa
tuottoisan  oppimisen sijasta oppilaat saavat vain negatiivisen oppimiskokemuksen.
Oppimistulokseen vaikuttavat ryhman kognitiivisten tavoitteiden ja kykyjen lisdksi siis myos
ryhmaldisten motivaatio ja emotionaaliset vaihtelut, ja onnistumiseksi ryhmé tarvitsee ohjausta
naiden séatelyyn. (Hakkinen et al. 2016, 10.)

Uusi opetussuunnitelma painottaa edeltajadnsd enemman vuorovaikutusta ja oppilaiden
osallisuutta. (Opetushallitus 2014, 14-15, 18-19; Opetushallitus 2004, 18) Vuorovaikutustaidot ovat
siis sekda opiskeltava asia ettd oppimisen apuvaline. Opetussuunnitelmassa todetaan, ettd
oppimisessa olennaista on ”oppilaiden tahto ja kehittyva taito toimia ja oppia yhdessi”. Ei pelkéstdin
oppilaiden vuorovaikutustaitojen, vaan myos oppilaiden halukkuuden toimia yhdessa, tulisi siis
kehittyd kouluopetuksen myota. (Opetushallitus 2014, 14-16.)

Miksi vuorovaikutus ndhdaan oppimisen kannalta tarkedksi? Valtaosa oppimisesta tapahtuu
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Rauste—von Wright ym. 2003, 59). Sosiaalisten taitojen
lisaksi kielen ja kognition kehittyminen on pitkalti riippuvainen vuorovaikutustilanteista (Kagan &
Kagan 2002, 24). Oppimista tukeva vuorovaikutus on usein luonteeltaan yhteistoiminnallista, mutta
sitd ja sen vaikutuksia on tarkasteltava myds yksilotasolla. Vuorovaikutus nostaa yksilon
ajatteluprosessit seka hanen itsensé etta toisten nahtévaksi ja tekee ndin reflektoinnin mahdolliseksi
(Rauste—von Wright ym. 2003, 61, 66). Vuorovaikutustaidoista voidaan nostaa esille tarkeimpina
kommunikointi— ja viestintataidot, sosiaalinen kyvykkyys eli kyky tulla toimeen toisten ihmisten
kanssa, sosiaalinen havaitseminen ja herkkyys sekd empatiakyky. Ihmisten vuorovaikutustaidot ovat
osittain synnynndisid, mutta néité taitoja on mahdollista jokaisen kehittéda. (Kaasila 2005, 22-23.)

Vygotsky (1982) esittelee lahikehityksen vyohykkeen kasitteen (Zone of Proximal
Development, ZPD). Lapsi oppii jaljitteleméllda toisten toimintaa omien d&lyllisten
mahdollisuuksiensa rajoissa. lImiépohjainen oppiminen mahdollistaa oppimisen vertaisryhmassa
(Lonka ym. 2015, 52). Lapsi voi yhteisty0ssd osaavamman vertaisen kanssa l6ytdd ratkaisun
kysymyksiin, joihin ei yksind&n kykene vastaamaan, mutta jotka ovat kuitenkin l&helld h&nen omaa

kehitystasoaan, eli hédnen lahikehityksen vyohykkeelldan. (Vygotsky (1982, 184-186.) Ryhmassa
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yksilon ennakkotietojen rajat ylittyvat, kun kaikki tuovat ryhmaan omat aiemmat kokemuksensa ja
tietonsa (Lonka ym. 2015, 57). Hannula (2013) kirjoittaa myos taitavampien oppilaiden hyotyvan
vuorovaikutuksesta. Taitavammat oppilaat kehittyvat tukiessaan vahemman taitavia keskustelijoita.
He voivat esittdd tarkentavia kysymyksid, kyseenalaistaa tai vaatia perusteluja. N&in heikompi

keskustelija kehittyy tuettuna omalla l&hikehityksen vyohykkeelld&n. (Hannula 2013, 129.)

2.3.2 Tieto— ja viestintateknologiset taidot

Tieto— ja viestintateknologinen (tvt) osaaminen on tarked kansalaistaito sek&
itsessdadn ettd osana monilukutaitoa. Se on oppimisen kohde ja valine.
Perusopetuksessa huolehditaan siitd, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuudet
tieto— ja viestintdteknologisen osaamisen kehittamiseen. Tieto— ja
viestintateknologiaa hyoddynnetddn suunnitelmallisesti perusopetuksen kaikilla
vuosiluokilla, eri oppiaineissa ja monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa seka
muussa kouluty6ssa. (Opetushallitus 2014, 23)

Digitaalisten teknologioiden rooli tulee vain kasvamaan tulevaisuudessa. Teknologia itsessaan ei
vield edistd uusien oppimistavoitteiden mukaista oppimista. Sen sijaan tutkimusten mukaan
parhaiten teknologia edistdd oppijan laaja—alaisen osaamisen kehittymistd, kun se yhdistetaan
yhteistoiminnallisen ja oppilaskeskeisen opetuksen osaksi. Teknologia voi tukea oppiainerajat
ylittdvad ja projektiluontoista oppimista, sekd viedd oppimisen pois perinteisestd
oppimisympaéristosta. (Harju 2014, 47)

Tieto— ja viestintdteknologisiin taitoihin siséltyy paitsi kyky kayttdd teknologisia laitteita,
my0s taito etsid tietoa oikeasta paikasta ja erottaa olennainen epéolennaisesta tiedosta. (Harju 2014,

38.) Vuoden 2014 opetussuunnitelma puhuu monilukutaidosta:

Monilukutaito merkitsee taitoa hankkia, yhdistdd, muokata, tuottaa, esittda ja
arvioida tietoa eri muodoissa, eri ymparistoissa ja tilanteissa sekd erilaisten
valineiden avulla. -- Oppilaiden tulee voida harjoittaa taitojaan seka perinteisissa
ettd monimediaisissa, teknologiaa eri tavoin hyddyntavissa oppimisymparistoissa.
(Opetushallitus 2014, 22)

Teknologia on siis sekd oppimisen kohde, etté véline tiedonhaku- ja muokkaustaitojen harjoittelussa.

2.3.3 Taito ajatella kriittisesti ja analyyttisesti

Oppilaita ohjataan kayttdmaan tietoa itsendisesti ja vuorovaikutuksessa toisten
kanssa ongelmanratkaisuun, argumentointiin, paattelyyn ja johtopaatdsten
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tekemiseen seka uuden keksimiseen. Oppilailla tulee olla mahdollisuus analysoida

kasilla olevaa asiaa kriittisesti eri nakokulmista. (Opetushallitus 2014, 20)
Mehtaldinen maérittelee ajattelun tapahtumaksi, jossa ajatukset yhdistyvat mielessa mahdollistaen
uusien ajatusten synnyn (Mehtéldinen 1993, 96). Kriittinen ajattelu vaatii sek& taitoa ettd halua
tarkastella asioita analyyttisesti. (Mehtéldinen 1993, 96.) Myd6s ongelmanratkaisutaidot ovat
olennainen taito eldmassé selviamiselle. Ongelmanratkaisu vaatii kykyé ajatella analyyttisesti ja
johdonmukaisesti. (Mehtélainen 1993, 96)

2000-luvun taidot ovat monin osin sidoksissa toisiinsa. Esimerkiksi vuorovaikutus voi tukea

oppijan ajattelua, sill& se nostaa ajatteluprosessit seka yksilon ettd ryhman tarkasteltavaksi (Rauste—
von Wright ym. 2003, 61, 66).

2.3.4 ltsereflektio ja itseohjautuvuus

Jokaista oppilasta autetaan tunnistamaan oma tapansa oppia ja kehittdmaan
oppimisstrategioitaan. Oppimaan oppimisen taidot karttuvat, kun oppilaita
ohjataan ikakaudelleen sopivalla tavalla asettamaan tavoitteita, suunnittelemaan
tyotaan, arvioimaan edistymistadn sekd hyodyntamaan teknologisia ja muita
apuvalineitéd opiskelussaan. Oppilaita tuetaan rakentamaan perusopetuksen aikana
hyva tiedollinen ja taidollinen perusta seka kestava motivaatio jatko—opinnoille ja
elinikaiselle oppimiselle. (Opetushallitus 2014, 21)

Itseséételytaidot ovat merkityksellisia jo alakouluikdisen lapsen oppimisen edistajiné.

Tahdon, tunteiden ja toiminnan séétely on valttdimatonta oppimiselle, mutta koska sen vaikutus ei

ndy suoraan tiedon omaksumisessa, vaan ennemminkin tiedon omaksumisen taustalla olevien

mekanismien kehittymisessd, ovat edelld mainitut metataidot jadneet kasvatustieteellisessa

keskustelussa vdhemmaélle huomiolle aina viime vuosiin asti. (Jarveld, Malmberg, Mykkénen &

Maatta, 2013, 112.)

Itseohjautuvaan oppimiseen kuuluu kyky suunnitella, asettaa tavoitteita, organisoida ja
tarkkailla oppimistaan. Ryhmassa toiminnanohjaus on osa ryhman jaettua ymmarrysta — tavoitteet
jatoimintamallit mietitd4n ja asetetaan yhdessa ryhmén jasenten kesken ja sen jalkeen koko ryhmalla
on Kkollektiivinen vastuu ryhman toiminnasta. (H&kkinen et al. 2016, 12-13) Toimijuus on
pohjimmiltaan oppilaan tahtoa ja taitoa toimia tilanteen edellyttaméll& tavalla (Vehvildinen 2014,
21).

Oppilas, jonka itsesaatelytaidot ovat vahvat, yll&pitaa tavoitteellista ja strategista tyoskentelyé
madratietoisesti kohti asettamaansa oppimistavoitetta. Han punnitsee aktiivisesti omia

oppimisstrategioitaan ja vaihtaa niité tilanteen mukaan. Taitava oppilas tunnistaa omat vahvuutensa
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ja heikkoutensa ja pystyy toimimaan myos haasteellisissa tilanteissa strategisesti jarkevésti. (Jarvela
ym. 2013, 113-114) Parhaimmillaan itsesadtely on oppilaan omaa pohdintaa sosiaalisen toiminnan
keskelld. Itseséétely voi olla myds ryhmén jaettua toiminnanohjausta. (Jarvelda ym. 2013, 113.)

Strategisten oppimistaitojen lisdksi oppijalla tdytyy olla myods sekd motivaatiota kéyttaa naita
taitoja ettd uskoa itseensé oppijana (Jarveld ym. 2013, 120). Motivaatio rakentuu vuorovaikutuksessa
oppimisympéristoon liittyvien tekijoiden kanssa ja siihen vaikuttavat muun muassa oppimistehtavan
vaatimukset ja sosiaalinen vuorovaikutus. (Jarveld ym. 2013, 113.) Sitoutumista ja motivaatiota
annetun tehtavan suorittamiseen tukee myds oppilaan myénteinen kuva itsestdan oppijana (Jarvinen
ym. 2013, 120). Sitoutuminen, motivaatio ja itseohjautuvuus ovat kaikki kiintedssa suhteessa
toisiinsa. (Boekaerts 2016, 81; Vehvildinen 2014, 21.)

Myos itsesddtelyn taidon ja toimijuuden kasitteet ovat toisiaan lahelld. Ohjaus on
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa toimintaa, jossa tuetaan esimerkiksi ohjattavan ongelmanratkaisu-,
kasvu- tai oppimisprosessia siten, ettd se vahvistaa ohjattavan omaa toimijuutta. (Vehvildinen 2014,
12.) Toimijuutta on kyky ottaa toimijan paikka; olla aloitteellinen ja ottaa edessé olevan tehtdvén
onnistumisesta vastuu.

Oppilaan strategisien raitojen kehittymistd voidaan tukea koulussa pitk&jénnitteiselld niihin
ohjaamisella. On tarkedd, ettd koulun arjessa on riittdvasti monipuolisia oppimistilanteita, jotka
vaativat edelld mainittujen taitojen kehittymistd. Oppilaat pitdisi ottaa mukaan heiddn omien
oppimistavoitteidensa asettamiseen ja oman tydskentelynsd suunnitteluun. Myds oppimisen
motivaationallisia perustuksia ja oppilaan myonteistd oppijakuvaa tédytyy pyrkia vahvistamaan.
(Jarvinen ym. 2013, 125; Vehvildinen 2014, 21.)

Jotta oppilaan toiminnanohjaus k&ynnistyy, taytyy oppilaan joutua kohtaamaan vaikeuksia
omassa oppimisessaan. Oppilas voi kehittaa itselleen toimintastrategioita vain tilanteissa, joissa ne
ovat kaytossa (Hakkinen et al. 2016, 13.) Parhaita oppimistehtévid oppimisen strategisten taitojen
kehittymisessd ovat aidot itsesdatoiseen oppimiseen sidotut oppimistehtavat. Oppilaan pystyvyyden
tunnetta tuetaan kannustamalla ja antamalla palautetta. Strategiset taidot kehittyvat hiljalleen, kun

niille annetaan tarpeeksi arsykkeitd. (Jarvinen ym. 2013, 126.)

2.3.5 Luovuus ja itseilmaisu

Oppilaita ohjataan arvostamaan ja hallitsemaan omaa kehoaan ja kayttamaan sita
tunteiden ja nakemysten, ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen. Koulutydssa
rohkaistaan mielikuvituksen kayttoon ja kekselidisyyteen. Oppilaita ohjataan
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edistamaan toiminnallaan esteettisyytta ja nauttimaan sen eri ilmenemismuodoista.
(Opetushallitus 2014, 21)
Luovuus madritelldédn kyvyksi tuottaa uusia, ennakoimattomia tuloksia tiedollisen toiminnan
seurauksena. Luovuuteen liittyy olennaisesti myds uteliaisuus ja kyky 10ytad kytkoksia ndenndisesti
toisiinsa liittyméattémien asioiden vélille. (Mehtéldinen 1993, 97). Jarvilehto toteaa luovan ajattelun
ja omien ajatusten kielentdmisen taidon olevan Vvélttdmattomiad 2000—luvun tydeldmassé
selviytymiselle (Jarvilehto 2014, 189).
Taitava viestija osaa ilmaista itseddn tilanteen vaatimalla tavalla ja siten, ettd tulee
ymmarretyksi. Parhaimmillaan yksilon itseilmaisu tukee koko ryhmén vuorovaikutusta ja vie

oppimisprosessia eteenpdin. (Harju 2014, 39.)

2.3.6 Kohti 2000—luvun taitoja

Kyky opettaa oppilaskeskeisesti kertoo opettajan ammattitaidosta. (Aliusta et al. 2016, 6). Opettajien
toiminta on kuitenkin edelleen usein perinteistd ja jo vanhentuneita oppimistavoitteita vastaavaa
(Harman 2010, 3). Opettajakeskeisia yleisesti kaytossé olevia ty6tapoja ovat muun muassa opettajan
luennointi, opettajan havainnollistaminen, opettajan kysymykset oppilaille ja opettajan maaraamien
tehtdvien tekeminen. Apuvélineend ndissa tilanteissa opettajalla on tyypillisesti taulu, oppikirjat ja
tehtdvamonisteet (Aliusta et al. 2016, 8.)

Kyproksella tehdyssa tutkimuksessa haastatellut opettajat kokivat opettajan tyon tarkeimmaksi
tehtdvaksi tiedon siirtimisen opettajalta oppilaalle. Hyvan opettajan mittari oli tutkimuksessa
mukana olleiden opettajien mukaan se, kuinka hyvin tdm& onnistuu. Taustalla nékyy testeissa
menestymisen tarkeys, opettajat eivat halua ottaa riskejd opetusmenetelmisséén, jos uhkana on,
etteivat heidan opiskelijansa pérjaa testeissd. Samankaltaisia tuloksia on saatu myds muissa
tutkimuksissa. Siksi siirryttdessid opettajajohtoisesta opetuksesta oppilaskeskeiseen on myos
arviointikriteerien muututtava. (Aliusto et al. 2016, 9.)

Aloittelevilla opettajilla on tapana opettaa, niin kuin heitd on opetettu. Usein he siis toteuttavat
tydssaan perinteistd roolijakoa (Aliusto et al. 2016, 11; H&kkinen et al. 2016, 4). Tdma on uhkan
lisdksi my6s mahdollisuus: uudistamalla opettajankoulutusta myds koulumaailma uudistuu, joskin
hitaasti (Hakkinen et al.2016, 4). Opettajat ovat merkittdvassd roolissa koulutuksen kautta
tapahtuvien uudistusten pioneereina ja jarruttelijoina. (Nyyssolda ym. 2013, 18) Opettajan

oppimiskasitys ja ammatti—identiteetti vaikuttavat siihen, mitd menetelmid han opetuksessaan
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kéyttad. Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys tukee 2000—luvun taitojen oppimista. (Harju 2014,
43-44.) 2000—luvun taitojen edistdminen on loppujen lopuksi riippuvainen opettajan tekemistéa
valinnoista, vaikka opetussuunnitelma seisookin uusien oppimistavoitteiden takana (Harju 2014,
43).

Opettajan polkua kohti oppilaskeskeisempéé ja 2000—luvun taitojen kehittymistd tukevaa
opetusta helpottaa kollegojen ja esimiesten tuki. Opettajien vélisessd yhteistydssd ideoita ja
toimintamalleja jaetaan ja jalostetaan eteenpdin. Esimies voi omalla osallistavalla toiminnallaan

tukea my0s opettajien osallistavuuteen kasvamista. (Harju 2014, 45-46.)
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3 ILMIOPOHJAINEN OPPIMINEN

Tassa luvussa perehdyn siihen, mitd ilmiépohjaisesta oppimisesta sanotaan teoriakirjallisuudessa.
Tassa luvussa esitelty aiempi tutkimuskirjallisuus antaa alustavan kuvan siitd, mité ilmiépohjainen
oppiminen todella on. Luvussa 5 tdma kuva tdydentyy ilmidpohjaista oppimista ty6ssdan
kokeilleiden opettajien ndkemyksilla ilmidpohjaisesta oppimisesta ja sen mahdollisuuksista tukea
oppilaiden kasvua 2000—luvun taitojen taitajiksi.

Lahden ensimmaisessa luvussa liikkeelle vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden
oppimiskasityksestd, sill&a ilmidpohjaisen oppimisen tavoite on olla tuota oppimiskésitysta edustava
oppimismalli. Seuraavissa alaluvuissa méérittelen teoriakirjallisuuden avulla ilmidpohjaisen
oppimisen paikkaa suhteessa muihin pedagogisiin malleihin, sen historiallista taustaa ja vahvuuksia
oppimisen tukemisessa.

[ImiGpohjaisen oppimisen kéytanteitd on tutkittu ja kehitetty parin viimeisen vuosikymmenen
aikana eri opettaja—tutkijoiden toimesta ympéri maailmaa. Ilmiépohjaisen oppimisen juuret ovat
John Deweyn ty0ssé ja ajattelussa, silla Dewey korosti oppilaan osallistumisen ja omakohtaisen
kiinnostuksen merkitysta oppimiselle. (Francis et al. 2012, 62.) IImidpohjaisen oppimisen takana on
konstruktivistinen oppimiskésitys, joka ndkee oppijan aktiivisena toimijana, joka kokoaa ja
yhdistelee tietoa. Jos ilmidpohjaista oppimista toteutetaan yhteiséllisesti kuten tdmén tutkimuksen

esimerkkikouluissa, toteuttaa se sosiokonstruktivistista oppimiské&sitysta.

3.1 Mité on ilmidpohjainen oppiminen?

K&site tarkoittaa olioita ja kokemuksia koskevaan ajatteluun perustuvaa ajattelukonstruktiota
(Ahonen 1994, 117). Kasite on yhteisossa jollain tavalla vakiintunut ja hyvaksytty. Puhuttaessa
kasitteen ymmartamisestd puhutaan pohjimmiltaan siit4, miten yksilon subjektiivisesti muodostama
késite, eli kasitys, eroaa kasitteelle yhteistssé vakiintuneesta merkityksesta (Laine 1999, 30-31).
Fenomenografinen tutkimus pyrkii ymmartamaan ihmisten kasityksia jostain késitteesta tai ilmiosta
(ks. luku 4.4)). Vaikkei tdm& olekaan varsinaisesti fenomenografinen tutkimus, myo6s t&ssa

tutkimuksessa pyritdén rakentamaan kuvaa ilmigpohjaisesta oppimisesta, ilmiépohjaisen oppimisen
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ké&sitteestd, haastateltujen opettajien k&sitysten ja aiemman tutkimuskirjallisuuden perusteella. Tdssa
tehtdvassa meiddn on lahdettdva liikkeelle siitd, miten ilmidpohjaisen oppimisen kasite
teoriakirjallisuudessa ymmarretaan.

Kun kasitettd maaritellaan, siitd erotetaan alan ja ominaisuuksien ulottuvuudet. Alaan kuuluvat
kaikki ne tapaukset, jotka kuuluvat kasitteen alle. Toisaalta ké&sitteen ominaisuuksia ovat ne piirteet,
joiden avulla kasiteluokkaan kuuluvat tapaukset voidaan erottaa siihen kuulumattomista.
Madritteleviksi ominaisuuksiksi kutsutaan kaikkia kasitteeseen liitettdvissé olevia ominaisuuksia.
Osa madrittelevistda ominaisuuksista on kuitenkin tarkedmpid kuin toiset; ratkaiseviksi
ominaisuuksiksi nimitetadn piirteit4, joiden avulla tehd&an rajavetoa kasitteen alle kuuluvista ja
kuulumattomista tapauksista. Kriittisiksi ominaisuuksiksi kutsutaan piirteitd joiden perusteella
yksilo todellisuudessa tunnistaa késitteen. Jos ndma eroavat ratkaisevista piirteistd, on yksilon
ké&sitys kasitteesta virheellinen tai puutteellinen. (Laine 1999, 31.) Usein kasite kuuluu johonkin
késiteverkostoon. Silld on ylad—, ala— ja rinnakkaiskésitteitd. Jos yksilon késitys yhdesta kasiteverkon
ké&sitteestd muuttuu, vaikuttaa se myos siihen, kuinka lahikasitteet ymmarretaén. (Laine 1999, 32.)

Hirsjarvi ja Hurme (2011, 172) esittdvat jonkun kasitteen lukumadréllisen esiintymisen
laskemista tutkitussa aineistossa toimivaksi tyovalineeksi maaréllisen tutkimuksen ohella myds
laadullisessa tutkimuksessa. IImidpohjainen tai —lahtéinen oppiminen ymmarretaan vahvasti vuoden
2014 opetussuunnitelman perusteista nousevaksi. Kuitenkaan kasitetta ilmiépohjainen oppiminen ei
kéytetd wvuoden 2014 opetussuunnitelmassa kertaakaan. Sana ilmi6é sen sijaan esiintyy
opetussuunnitelman perusteissa yhteensa 224 kertaa. Eheytetyn opetuksen tutkimuksen kohteena on

joko ilmid tai teema:

Opetuksen eheyttaminen edellyttaa sekd opetuksen sisaltod etté tydtapoja koskevaa
pedagogista lahestymistapaa, jossa kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti
oppiainerajat ylittden tarkastellaan todellisen maailman ilmidita tai teemoja
kokonaisuuksina. (Opetushallitus 2014, 31)

Eheyttamisen tapa ja kesto voi opetussuunnitelman mukaan vaihdella oppilaiden tarpeiden ja
opetuksen tavoitteiden mukaisesti. Erilaisia tapoja toteuttaa eheyttdmisté ovat teeman rinnastaminen
kahdessa oppiaineessa yhta aikaa opiskeltavaksi tai jaksottaminen samaan asiaan liittyvat aiheet
perakkain, erilaiset teemapaivat, projektit, pidempikestoiset monialaiset oppimiskokonaisuudet
kuten taman tutkimuksen yhteydessé toteutettu ilmidpohjainen viikko, tai opetuksen toteuttaminen

kokonaan oppiaineettomana kokonaisopetuksena. Vuoden 2014 opetussuunnitelma velvoittaa
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kouluja kuitenkin huolehtimaan siita, ettd jokaisella oppilaalla on kerran lukuvuodessa mahdollisuus
osallistua pitk&kestoiseen monialaiseen oppimiskokonaisuuteen. (Opetushallitus 2014, 31)

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteista nousevassa ilmigpohjaisessa oppimisessa on siis
kyse ilmiosté tai teemasta liikkeelle lahtevastd opetuksesta, jota voidaan toteuttaa usealla tavalla.
IImi6pohjaisen oppimisen tavoitteena on opetella samanaikaisesti sek& opetussuunnitelman
mukaisia siséltoja, ettd lisaksi myos esimerkiksi vuorovaikutus— ja tiedonhakutaitoja, sek& muita
tdman pdivan yhteiskunnassa tarvittavia taitoja (vrt. luku 2.3). IImiépohjainen oppiminen on yksi
tydvaline vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden oppimiskasityksen mukaisen yhteisollisen
ja oppilaslahtoisen oppimisen toteuttamiseen. (Lonka ym. 2015, 50-51.) limi6pohjainen oppiminen
pyrkii kasvattamaan oppilaista itseohjautuvia ja omasta oppimisestaan vastuun ottavia oppijoita
muun muassa antamalla heille aiemmin vain opettajalle kuuluneita tehtavid kuten oman tyon
suunnittelu ja arviointi. (Lonka ym. 2015, 60—61)

Teoriakirjallisuudessa kaytetddn rinnakkain termeja ilmidpohjainen ja ilmidl&dhtdinen
oppiminen. Kasittddkseni on hienoinen ero siind, ajatellaanko oppimisen pohjautuvan ilmiéon vai
l&htevan ilmiosté liikkeelle. Joissain tutkimuksissa puhutaan vain ilmidoppimisesta viitaten samaan
asiaan. Tama kysymys vaatisi aivan oman pohdintansa. T&ssé tutkimuksessa ymmaérrdn nama
késitteet kuitenkin synonyymeiksi ja kéytan jatkossa késitetta ilmiépohjainen oppiminen. Valintani
perustuu kasitteisiin, jota haastattelemani opettajat kayttivat.

Jos ilmidpohjainen oppiminen on tutkivaa oppimista, jossa l&hdetd&n ilmiosté liikkeelle, on
seuraavaksi selvitettdvd, mitd tarkoitetaan ké&sitteelld ilmid. Voiko ilmidpohjaisen oppimisen
kohteeksi valikoitua mika vain arkieldmén asia tai tapahtumaketju? Tutkimuskirjallisuus mainitsee
ilmidpohjaisen oppimisen aiheen valintaan muutamia rajoituksia. Aiheen tulee olla tarpeeksi laaja
ja monitahoinen, ett4 siihen on mahdollista ottaa nakokulmia oppiainerajojen yli. Toisaalta aiheen
olisi hyvé olla my0ds konkreettisesti lahestyttavissa, jotta ilmidpohjainen prosessi ei latistu pelkaksi
Kirjalliseksi tyoksi. (Lonka ym. 2015, 71-72.)

Vaikka ilmidpohjainen oppiminen on késitteend melko uusi, tukee sitd pitka kasvatustieteellinen
traditio. Sitd voi siis pitdd pedagogisesti hyvin perusteltuna toimintatapana. Osallistavan
kasvatuksen ajatus nousee jo Deweyn tutkimuksista tai perati Sokrateen opettamisen mallista, jossa
opettaja ohjaa oppilaan oppimista kysymyksillaan. (Francis 2012, 62.) Deweyn filosofiasta ollaan
kahta mieltd. Toiset pitdvat héntd koulujarjestelmdn pelastajana, toiset syyttavat hantd koulun
pilaamisesta sosialisaatiolla todellisen oppimisen sijasta. Joka tapauksessa on Kiistatonta, etta
Deweyn vaikutus koulutusfilosofiaan on ollut merkittdvd. (Noddings 1998, 66.) Deweyn
filosofiassa on paljon yhtymékohtia myds ilmiépohjaisen oppimisen malliin. Dewey tutki

oppimisessa tapahtuvaa ajatteluprosessia ja painotti oppijan oman kiinnostusta opittavaa aihetta
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kohtaan. Dewey piti myds kokemusta merkittdvdna oppimiselle. Kokemuksen taytyy Deweyn
filosofian mukaisesti olla merkityksellinen oppijalle siind hetkessd, jossa se tapahtuu. Dewey oli
tavallaan myds konstruktivismin isd, silld hdn nédki oppimisen kannalta vélttdmattomaksi, etta
oppilaan kokemus yhdistyy h&dnen aiempaan tietoonsa. (Noddings 1998, 76-79.)

IiImidpohjaisella oppimisella on yhtymékohtia myds yhteisolliseen ongelmanratkaisuun, jossa
ryhmd yrittdd jaetun ymmadrryksen avulla ratkaista jotain ongelmaa. Yhteisollisen
ongelmanratkaisun onnistumiseksi ryhman jasenilla tulee olla viidenlaisia taitoja: kykya ymmartéa
toisen ndkokulmaa, halua osallistua ja jakaa omia ajatuksiaan, kykya hahmottaa ryhman jésenten
heikkoudet ja vahvuudet, toiminnanohjaustaitoja sekd taitoa rakentaa tietoa ryhmaén
vuorovaikutuksen pohjalta. (Hakkinen et al. 2016, 11.)

Behaviorististen, kognitiivisten ja motivaatioon liittyvien aspektien merkitys opiskelijan
sitoutumiselle on yksi kehityspsykologian tarkeista kysymyksistd, silla sen vaikutukset liittyvat niin
teoriaan kuin kaytantoonkin. Tiedetdén, ettd opiskelijan sitoutuminen tukee oppimista. (Boekaerts
2016, 76.) Toisaalta tutkimukset osoittavat, ettd menestyneimmat opiskelijat osaavat sdddelld omaa
toimintaansa ja oppimistaan tehokkaasti, heilla on k&ytdssaan erilaisia kognitiivisia ja behavioristisia
toimintamalleja, seka strategioita itsensd motivointiin. (Hakkinen et al. 2016, 12.) Erityisesti kovin
strukturoimattomissa oppimisymparistoissa, jotka perustuvat oppilaiden itseohjaavuuteen,
syvéllisen oppimisen tapahtuminen ei ole itsestadnselvyys (Hékkinen et al. 2016, 13)

Voisiko ilmidpohjainen  oppiminen olla ratkaisu koululaisten motivaatio— ja
viihtyvyysongelmiin? Oppilas ei opi, jos ei halua itse oppia. Motivaatio on oppimisen kannalta
olennaisessa asemassa (Mehtalainen 1993, 96). Iimidpohjaisen oppimisen tavoitteista yksi on lisatéa
oppijoiden siséista motivaatiota (Lonka ym. 2015, 59.) Siséisen motivaation syntyyn liittyy kolme
ilmidpohjaisessa oppimisessa toteutuvaa emotionaalista ulottuvuutta: autonomian, pystyvyyden ja
yhteenkuuluvuuden tunteiden tarpeet. (Lonka ym. 2015, 58)

3.2 Miten ilmiGoppiminen toimii?

Lonka ym. (2015, 52) vertaa ilmiopohjaista oppimista leikissd tapahtuvaan oppimiseen.
IImidpohjainen oppiminen pyrkii lahtemddn liikkeelle oppilaiden aidosta ihmettelystd ja
kiinnostuksesta. Luonnollisesti kaikkia luokan oppilaita ei sama asia kiinnosta yhta aikaa, mutta
kiinnostus voi syttyd myos tutkimusprosessin aikana. Opettajan tehtdvdnd on tukea kiinnostuksen

syntyé ja yllapitoa tutkimusprosessin aikana. (Lonka ym. 2015, 53-54.)
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IImidpohjainen oppiminen perustuu sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen (ks. luku
2.1). Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa liittyen ja rakentuen jo olemassa olevan
tiedon pééalle (Lonka ym. 2015, 55.). Siksi on tdrkedd, ettd ilmidpohjaiseen oppimiseen lahdettéessa
yhdessé Kkartoitetaan se, mitd aiheesta jo tiedetddan. Tutkittavan asian taytyy liittyd jotenkin
oppilaiden kokemusmaailmaan, jotta omakohtainen kiinnostus voi heratd. (Lonka ym. 2015, 55.)
Seuraavassa vaiheessa mukaan tulee tiedon etsiminen eri lahteistd. Pelkkd havainnointi ei riita
ilmion taustalla olevien mekanismien ymmartamiseen (Lonka ym. 2015, 55-56)

IImidpohjaisessa oppimisessa olennaisessa roolissa on oppilaiden oma toimijuus. Tama
ilmenee muun muassa niin, etteivat opettajat lyd etukéteen lukkoon oppilaiden toimintamalleja,
oppimistavoitteita, lopputuotoksia tai edes arviointikriteereja. Ihannetapauksessa ndma sovitaan
yhdessé ryhman kanssa jokaisen ilmidprosessin aluksi opetussuunnitelman ja k&dytdnnon toteutuksen
asettamia reunaehtoja noudattaen (Lonka ym. 2015, 59.) Luvussa 5.1 esittelen tdman tutkimuksen
yhteydessa toteutetun ilmidpohjaisen viikon toteutuksen yksityiskohtaisesti esimerkking siit,

kuinka ilmiGpohjaista oppimista voi kdytdnnossa toteuttaa.

3.3 Mita ilmiépohjainen oppiminen ei ole?

On tavallista, etté kasite kuuluu johonkin ké&siteverkostoon. Silla on ylad—, ala— ja rinnakkaiskasitteita,
joiden ymmartaminen vaikuttaa myos siihen, kuinka itse kasite ymmarretédan. (Laine 1999, 32.)

Opettajien haastatteluissa ilmeni, ettd he olivat hyvin epévarmoja ilmiépohjaisen oppimisen
suhteesta tutkivaan oppimiseen tai ongelmaperusteiseen oppimiseen. Muutama opettajista toi
haastatteluissa esille termit kokonaisopetus ja monialaiset oppimiskokonaisuudet. T&ssé alaluvussa
maadrittelen edeltd mainitut k&sitteet ja yritan maaritella niiden suhdetta ilmiépohjaiseen oppimiseen

teoriakirjallisuuden valossa, jotta ndkisimme, mitd ilmidpohjainen oppiminen ei ole.

3.3.1 limiépohjainen oppiminen ja tutkiva oppiminen

Perinteinen projektioppiminen ymmarretadn oppimismalliksi, jossa oppilas saa tehtavékseen etsia
jostain asiasta tietoa ja tehdd tuon tiedon pohjalta jonkinlaisen tuotoksen, posterin tai muun
vastaavan (Hakkarainen ym, 2005, 25). Hakkarainen ym. (2005, 22-23, 25) kritisoivat
projektioppimista siitd, ettd se korostaa liikaa hienon lopputuotoksen aikaansaamista, sen sijaan, etta

todella tukisi oppilaan oppimista. Heikoimmillaan projektioppiminen johtaa siihen, ettd oppilas vain
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valikoi ja kopioi tiedot helpoimmin ké&siinsé saatavasta tietoldhteestd. Hakkarainen ym. (2005, 25)
moittivat projektioppimisen olevan vain ndenndisesti oppilasléhtoistd, silla usein opettaja valitsee
projektin aiheen omista lahtokohdistaan. Liian konkreettiset aiheet, kuten lehmd, eivat anna
tarpeeksi tilaa oppilaiden soveltaville kysymyksille.

Tutkiva oppiminen pyrkii vastaamaan ndihin ongelmiin. Tutkivan oppimisen malli sai alkunsa
Kai Hakkaraisen vditoskirjassaan tutkimista oppimistehtévistd. Tutkivan oppimisen aihepiiri on
runsas ja kdsitteellisesti haastava ja tarkoitus on, ettd oppilas valitsee yhden ilmidn ja syventyy siihen
tarkemmin. Tutkiva oppiminen pyrkii myos olemaan yhteistoiminnallista. P&d&paino on oppilaan
ymmarryksen kehittymisessa, ei niink&&n oppimisen sivussa syntyneessa tuotoksessa. (Hakkarainen
ym. 2005, 25, 27.)Tutkivan oppimisen mallin tarkoitus on tukea asiantuntijalle tyypillista
tiedonhankintaa. Mallin taustalla on Carl Bereiterin ja Marlene Scardamalian tiedonrakentamisen
teoria ja Jaakko Hintikan tutkimuksen kyselymalli (Hakkarainen ym. 2005, 29).

IImidpohjainen oppiminen on kaytannon toteutukseltaan lahelld tutkivaa oppimista (Lonka
ym. 2015, 56-57). Tassa tutkimuksessa haastatelluista kahdeksasta opettajasta yksikaan ei kokenut
osaavansa eritelld, mika erottaa ilmiépohjaisen oppimisen tutkivasta oppimisesta. lImidpohjainen
oppiminen tuo tutkivan oppimisen malliin uudet oppimisymparistot ja uudet tyotavat.
IImidpohjaiseen oppimiseen kuuluu luontevasti oppimisen siirtyminen koulusta sinne, missa ilmi6t
tapahtuvat. Toisaalta onnistuneessa ilmiépohjaisessa oppimisessa ryhma kehittelee ja kokeilee uusia
tyotapoja ja lopputuotos voi olla melkein mité vain blogista musiikkivideoon. Tekemisen prosessin
ajatellaan olevan yhta tirked kuin lopputuotoksenkin. (Lonka ym. 2015, 57-58.) Toisaalta
ilmidpohjaisen oppimisen aihe, ilmio, on laajempi kuin tutkivassa oppimisessa tutkittava yksittainen

tapaus tai ongelma (Lonka ym. 2015, 70).

3.3.2 llmiépohjainen oppiminen ja monialaiset oppimiskokonaisuudet

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa puhutaan monin paikoin monialaisista
oppimiskokonaisuuksista. Vuoden 2014 valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet velvoittavat
jokaisen koulun jérjestavan vahintddn kerran vuodessa useamman péivan mittaisen monialaisen
oppimiskokonaisuuden (Opetushallitus 2014, 31). Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa pyritaan
Ioytamaan sisaltoja, jotka kulkevat monen oppiaineen rajapinnoilla. limiépohjainen oppiminen on
yksi tapa toteuttaa monialainen oppimiskokonaisuus. Tallainen toteutus oli esimerkiksi tdman

tutkimuksen taustalla oleva ilmidpohjainen viikko. IImidpohjaisen oppimisen erottaa mista vain
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eheyttavasta opetuksesta sen ldhtokohtana on oppilaan kokemissa autenttisissa havainnoissa ja
kysymyksissa. (Lonka 2015, 53; Opetushallitus 2014, 31.) Toisaalta monialainen
oppimiskokonaisuus on vain yksi tapa toteuttaa ilmiépohjaista oppimista. Ilmiépohjaista oppimista
voi tapahtua myds yhden oppitunnin ja -aineen siséllg, vaikka rikkaimmillaan se onkin laajempana
kokonaisuutena.

Kokonaisopetukseksi nimitetddn opetusta, jossa kaikki opetus toteutetaan eheytettyna.
Kokonaisopetuksesta esimerkki on esikoulu. (Opetushallitus 2014, 31.) Opetuksen eheyttdminen ei
ole uusi idea, vaan esimerkiksi peruskoulun opetussuunnitelmaan kuului jo 80—luvulla oppiainerajat
ylittdvia kokonaisuuksia (Skinnari 2007, 349.) lImidpohjaisuus voi tukea kokonaisopetusta,

kummankin oppiainerajat ylittdvan luonteen vuoksi.
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4 SUUNNITTELUSTA TUTKIMUKSEN
TOTEUTUKSEEN

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Seuraavissa alaluvuissa esittelen ensin

tutkimustehtavani ja sitten tutkimuksessa kaytetyt menetelmat.

4.1 Tutkimustehtava ja —kysymykset

Tutkimustehtavanani oli selvittdd, ettd mitd on ilmidpohjainen oppiminen. T&hdn laajaan
kysymykseen lahdin etsimé&n vastausta erityisesti opettajan tyotd tekevien ammattilaisten
nakokulmasta. Miten ilmidpohjaisuutta enemman tai vahemmén tydssddn kayttavat ymmaértavéat
ké&sitteen? Litteroidun haastatteluaineiston pohjalta toiseksi mieltdni kiehtovaksi teemaksi nousi
ilmidpohjaisen oppimisen rooli 2000—luvun taitoihin kasvattavana opetusmallina. Tutkimukseni
viitekehys on vahvasti vuoden 2014 opetussuunnitelmassa. Siksi minua kiinnosti, mita ovat ne evaét,
joita oppilaille pyritddn ilmidpohjaisen oppimisen kautta antamaan ja mitd oppilaille siita
todellisuudessa jaa kateen? Naista nadkokulmista muotoilin tutkimustehtdvén pohjalta seuraavat

tutkimuskysymykset:

1) Mitd opettajat ajattelevat ilmidpohjaisen oppimisen olevan?

2) Miten ilmidpohjainen oppiminen tukee 2000—luvun taitojen oppimista?

Haastattelemani opettajat olivat haastatteluja edeltdvalla viikolla osallistuneet ilmidpohjaisen
oppimisen viikon ohjaamiseen ja olleet suunnittelussa mukana edelliset kaksi kuukautta.
IImidpohjainen viikko suunnitteluprosesseineen toimi pohjustuksena ja ajatuksien herattelijand
haastattelemilleni opettajille. Halusin tutkia nimenomaan asiaan jo vahén perehtyneiden opettajien
ké&sityksid, jotta tutkimukseni voisi raottaa myos vahan sitd todellisuutta, mitd ilmidpohjainen
oppiminen todellisuudessa koulumaailmassa tarkoittaa. Uskon, ettd vastaukset olisivat olleet
erilaisia, jos haastattelemani opettajat olisivat olleet vdhemman, jos lainkaan, perehtyneitd

ilmidpohjaisuuteen. Toisaalta samat opettajat olisivat todennédkdisesti vastanneet eri tavoin, jos

27



heilld olisi ollut kokemusta ilmidpohjaisesta oppimisesta usean vuoden verran.
Tutkimuskysymyksieni muodostamista ja analyysiani ohjasti tietoisuus siité, ettd ilmiépohjaisuuteen
enemman tai vahemman perehtyneiltd opettajilta olisin todenndkoisesti saanut erilaisia vastauksia.
Tutkimukseni ei siis pyri yleistettdvyyteen kuvatessaan opettajien késityksid ilmidpohjaisesta
oppimisesta, vaan ennemmin avaa raolleen ovea siihen, mita kaikkea ilmidpohjaisuuden voidaan

ajatella olevan ja miten sité esimerkiksi voidaan kouluissa toteuttaa.

4.2 Tutkimuksen kulku

Ahonen jakaa fenomenografisen tutkimuksen teon neljadn osaan, jotka ovat karkeasti tutkijan
kiinnostuksen herd&minen, aiempaan tutkimukseen perehtyminen, haastattelujen tekeminen ja
lopulta aineiston luokittelu (Ahonen 1994, 115). Taman tutkimuksen kulku seurasi melko hyvin
niiden viitoittamaa tietd. Ensimmaisessd vaiheessa tutkija kKiinnostuu asiasta tai késitteestd, josta
nayttéa esiintyvan monenlaisia kasityksid. Taman tutkimuksen alkumetreilld syksylla 2015 térmasin
monessa yhteydessa ilmidpohjaiseen oppimiseen. Minusta tuntui, etta siitd puhuttiin paljon, mutta
kelldan ei ollut oikein kasitysta siitd, mitd silld oikeastaan tarkoitetaan. Tamén epdméaéraisen tunteen
myos tutkimuksessa haastatellut pukivat myohemmin sanoiksi.

Keskelld tatd omaa pohdintaani sain kuulla mahdollisuudesta olla opiskelijana mukana
opetushallituksen pilottikoulun ilmidpohjaisen viikon toteutuksessa. Suunnitteluprosessi kaynnistyi
syksylla 2015 pilottikoulun oman johtotiimin sek& kaupunginosan muiden koulujen johtotiimien
yhteisilla suunnittelukokouksilla. Kaikkia mukana olleita kouluja yhdistavéaksi kattoaiheeksi
paatettiin johtoryhmien tapaamisessa ihminen ja hyvinvointi. (Tutkijan havaintopdivakirja
16.11.2015, 24.11.2015.) Té&man jalkeen ylakoulujen oppilaskuntien hallitukset méaérittivat
ylakoulujen vuosiluokille omat kattoaiheensa. Alakoulun kattoteemat pohdittiin aina muutaman
luokanopettajan tiimeissa aina kahdelle vuosiluokalle yhteisiksi. (Tutkijan havaintopaivékirja
1.12.2015.) Roolini oli siis olla tutkijaopettaja.

Toisessa vaiheessa tutkija perehtyy alustavasti aiheesta tehtyyn tutkimukseen ja kirjallisuuteen
ja jasentdd nakokulmia, jotka siihen liittyvat (Ahonen 1994, 115). Téssa tutkimuksessa haasteeksi
osoittautui tehdyn tutkimuksen vahaisyys. Tutkimuksen teon alussa jouduin turvautumaan
ilmidpohjaista oppimista vain ohuesti sivuavaan tutkimukseen. Tutkimusprosessin aikana uutta tata
tutkimusta tukevaa Kirjallisuutta kuitenkin julkaistiin useamman kerran lisédé. Siksi tutkimuksen

teorialuvut elivat tutkimuksen valmistumiseen saakka.
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Kolmanneksi vaiheeksi Ahonen (1994, 115) kuvaa niiden henkildiden haastattelemisen, joilla on
jonkinlainen késitys tutkittavasta aiheesta. Ilmidpohjaisen viikon aikana (15.-19.2.2016) olin
seuraamassa ja auttamassa 4.—luokissa tutkija-opettajan roolissa. Seuraavien muutaman viikon
aikana haastattelin neljd4 luokanopettajaa ja neljd4 aineenopettajaa, jotka olivat olleet mukana
ilmiopohjaisen viikon toteutuksessa. Kahdella haastateltavissa oli kaksoispatevyys, mutta
anonymiteetin sailymiseksi puhun opettajista sen roolin mukaisesti, missé he tutkimuksen aikana
paasaantoisesti tyoskentelivat. En ollut ennen haastatteluja pééattanyt tarkalleen, montako
haastattelua tekisin, silla halusin olla avoin sille, mitd haastattelut antaisivat. Haastattelemani
opettajat ottivat esille samankaltaisia nakokulmia ilmidpohjaiseen oppimiseen ja viimeisten
haastatteluiden kohdalla alkoi jo tuntua silt4, ettd saturaatio eli kylld&ntymispiste oli saavutettu
(Hakala 2008, 156). Haastattelujen lisaksi tutkimukseni aineisto koostuu havainnoinnin pohjalta
tehtyihin muistiinpanoihin ilmiépohjaisen viikon toteutuksen ja suunnittelun ajalta.

Lopulta neljannessé vaiheessa tutkija luokittelee haastateltavien kasityksia niiden merkitysten
perusteella. Lopuksi ne kootaan viela merkitysluokiksi. (Ahonen 1994, 115.) Anonymiteetin
sailyttamiseksi annoin haastatelluilleni pseudonyymit. Litteroituani kaikki haastattelut tulostin
kaikki haastattelut, koodasin ne véreittdin ja leikkasin samoista teemoista puhuvat kohdat kaikista
haastatteluista uusille papereille. Tamén jalkeen lahdin teema kerrallaan tutkimaan, mitd opettajat
tastd teemasta sanoivatkaan.

T&sséd tutkimuksissa haastatteluista nousseita ylempida merkitysluokkia olivat lopulta
ilmidpohjaisen oppimisen olemus ja ominaisuudet. opettajien huolia ilmidpohjaiseen oppimiseen
liittyen sek& ilmidpohjainen oppiminen 2000—luvun oppimismallina. Seuraavissa alaluvuissa

esittelen tarkemmin tutkimuksessa tehtyj& metodologisia valintoja.

4.3 Laadullinen tutkimus

Tutkimukseni on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullinen tutkimus pitd4 sisalldén
lukuisia tapoja tehdd tutkimusta, eik& laadullista tutkimusta voida supistaa tiettyihin
toimintaohjeisiin. Jokaisella tieteenalalla on lisdksi omat traditionsa. Laadullisella tutkimuksella ei
ole kaytettdvissddn kokonaan omia metodeja, vaan tutkijan tehtdvd on l6ytdd juuri omaan
tutkimukseensa sopivat menetelmét. Laadullisen tutkimuksen alla tehtdvan tutkimuksen laajuutta
kuvaa laadulliseen tutkimukseen liittyvd kasitteistd, joka on sekava ja osittain paallekkéinen

kuvatessaan laadullisen tutkimuksen suuntauksia, metodologisen ajattelun koulukuntia ja
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tutkimuksen l&hestymistapoja. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 153-157: Metsamuuronen
2006, 83.)

Jotain yleisid piirteitd laadulliselle tutkimukselle voidaan kuitenkin mainita. Laadullinen
tutkimus valitaan tutkimusmenetelméksi usein, kun halutaan tutkia vaikeasti kokeeksi muutettavissa
olevia luonnollisia tilanteita ja syy-seuraussuhteita (Metsémuuronen 2006, 88). Laadullisessa
tutkimuksessa pyritadn kuvaamaan todellista elamai mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi
ym. 2004, 152). Té&ssé tutkimuksessa ilmidpohjaisen oppimisen toteutumista pyritadn lahestyméaén
monesta ndkokulmasta.

Laadullisen tutkimuksen l&dhtokohtana on, ettd tutkija on Kkiinnostunut omasta
tutkimuskohteestaan ja se on hdnelle jotenkin merkityksellinen aihe (Rantala 2006, 220).
IImibpohjainen oppiminen nousee vuoden 2014 opetussuunnitelmassa vahvaan rooliin. Olen
aloittamassa luokanopettajan toitd uuden opetussuunnitelman kanssa, ja minua kiinnostaa, mita
kaikkea ilmiépohjaisuus voi pitaa sisallaan.

Koska tutkija ennakkotietoineen on lasné aina tutkimuksen teossa, ei kvalitatiivinen tutkimus
voi saavuttaa objektiivisuutta samalla tavalla kuin kvantitatiivinen tutkimus. (Hirsjarvi ym. 2004,
152, 155; Metsdmuuronen 2006, 92). Olen tdssd tutkimuksessa pyrkinyt objektiivisuuteen.
Tutkimuksen luotettavuutta liséd, ettd olen Kirjoittanut tutkimukseni vaiheet ja tekemani valinnat ja
tulkinnat  yksityiskohtaisesti auki. Tutkimuksessa tehtyja valintoja punnitaan vield
luotettavuustarkastelussa (luku 6.2).

Tapaustutkimuksen tulosten tulkinnassa olennaista on miettida, mita tasta yhdestéa tapauksesta
voidaan oppia (Metsémuuronen 2006, 91). Tutkijan tdytyy miettida tarkkaan, mitd han kysyy
saadakseen konkreettisia vastauksia. Tutkimuksen tarkoituksen tulee olla tutkijalla kirkkaana
mielessa. (Patton 2015, 172.) Tarkoituksenani ei ole tuottaa yleistettdvaa tietoa siitd, mit4 opettajat
ilmiopohjaisesta oppimisesta ajattelevat, vaan esitella muutamia mahdollisia ajatuksia siitd, mita
ilmidpohjainen oppiminen voi olla ja miten se voisi luokassa toteutua.

Laadullisen tutkimuksen tekeminen vaatii aina valttdmatta tutustumista teoriaan (Tuomi &
Sarajarvi 2013, 18-19). Té&td tutkimusta tehdessani ongelmaksi muodostui ilmiépohjaisesta
oppimisesta kirjoitetun tutkimuskirjallisuuden véhyys, sek& termin ilmidpohjainen oppiminen
sekoittuminen ja osittainen paallekkyys esimerkiksi tutkivan oppimisen termin kanssa. Olen avannut
teoreettista viitekehysté ja siihen liittyvid ongelmia tarkemmin luvussa 3.

Onnistunut tutkimusraportti avaa my6s metodologiaa tutkijan valintojen taustalta (Tuomi &
Sarajarvi 2013, 18-19). Tassa tutkimuksessa taustalla vaikuttaa késityksié tutkiva fenomenografia,

vaikkei tutkimus varsinaisesti fenomenografinen olekaan (Huusko & Paloniemi 2006, 162-163).
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Siksi avaan seuraavassa alaluvussa fenomenografian ké&sitettd tarkemmin erityisesti tadman

tutkimuksen kannalta.

4.4 Fenomenografia

Ihmisen kasitykset pohjautuvat hdnen kokemuksiinsa. Eri ihmisien kasitykset samasta asiasta voivat
erota paljonkin, silld eri ihmiset ovat kokeneet samasta asiasta eri puolia. Fenomenografia pyrkii
kuvaamaan naitd ké&sityksia ja luomaan jonkinlaista synteesia siit4, mitd tutkimuksen kohteesta
ajatellaan. (Marton & Booth 1997, 114; Metsdmuuronen 2008, 34.) Fenomenografia perustuu
ajatukseen, ettd maailma rakentuu ihmisten kasitysten pohjalta. 1Imio, eli se, mité todella tapahtuu,
on tiiviissé ja erottamattomassa suhteessa kokijan kasityksen kanssa. Késitys on kokemukseen ja
ajatteluun perustuva kuva ilmiosté, eikd ilmi6t4 ole ilman kokijan kokemusta ja ajatusta siita.
(Ahonen 1994, 116-117.) Fenomenografia on erityisesti kasvatustieteissa yleisesti kdytdssa oleva
tutkimusmetodi. Tutkimussuuntauksen kehittdjdna pidetdan ruotsalaista Ference Martonia. (Huusko
& Paloniemi 2006, 162-163.) Tama tutkimus perustuu fenomenografiseen ajatukseen siitd, ettd
opettajien kasitykset ilmidpohjaisesta oppimisesta ovat tiiviissd yhteydessa siihen, mitd
ilmidpohjainen oppiminen todella on.

Fenomenografia on tapa késitelld erityisesti oppimista ja ymmartdmista koskevia késityksia
(Marton et al. 1997, 111.) Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ja analysoida
erilaisia kasityksia tutkittavasta kohteesta. Fenomenografian keskidssa on se, mité on koettu ja miten
(Marton et al. 1997, 114-115). Fenomenografiassa ihmisten kasityksia tutkitaan suhteessa johonkin
ké&sitteeseen. Kasitteella tarkoitan Ahosen mukaisesti ajattelukonstruktiota, joka perustuu olioita ja
kokemuksia koskevaan ajatteluun (Ahonen 1994, 117). Kasitys on ihmisen itselleen jostain asiasta
muodostama kuva, joka muuttuu ihmisen saadessa uutta tietoa.

Fenomenografinen tutkimus on usein tilannekohtaista, sill& ihmisen kasitys jostain asiasta
saattaa muuttua hyvinkin nopeasti (Metsémuuronen 2008, 35; Ahonen 1994, 117). Myd6s tama
tutkimus luo lukijansa eteen kuvan vain haastateltujen opettajien kasityksista juuri nyt. Té&ssa
tutkimuksessa haastatellut antaisivat todenndkdisesti viiden vuoden pééstd kovin erilaisia
vastauksia. Ilmidépohjainen oppiminen on vield jotain niin uutta, ettd oikeastaan vain ajan kuluminen

nayttad, miten sitd kouluissa aletaan toteuttaa.
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4.5 Aineiston keruu

Taman tutkimuksen aineisto koostuu neljan luokanopettajan ja neljdn aineenopettajan
teemahaastatteluista. Lisédksi  kerdsin aineistoa havainnoimalla ilmiépohjaisen viikon

suunnitteluprosessia, toteutusta ja purkua.

45.1 Teemahaastattelu

Tutkimushaastattelu on kasvatustieteellisessd  tutkimuksessa usein kéytetty menetelma.
(Metsdmuuronen 2006, 113-114). Tutkimushaastattelu eroaa tavallisesta keskustelusta siing, etta
silld on selked, tutkimuksen tavoitteen mukainen, tarkoitus ja sen osallistujilla on haastattelijan ja
haastateltavan roolit (Hirsjarvi & Hurme 2011, 42; Ruusujarvi & Tiittula, 2005b, 22-23). Hirsjarvi
jaHurme (2011, 34-35) toteavat haastattelun sopivan metodiksi erityisen hyvin esimerkiksi silloin,
kun halutaan havainnoinnin tueksi kuvaavia esimerkkeja, halutaan tdsmentaa vastauksia tai tutkitaan
aihetta, jota ei ole objektiivisesti mahdollista tutkia.

Tutkimushaastattelu pitd4 késitteend sisélladn monia erilaisia haastattelumenetelmid, jotka
eroavat toisistaan lahinna strukturointiasteeltaan (Hirsjarvi & Hurme 2011, 43-44). Strukturoidussa
haastattelussa kysymykset ja niiden jarjestys ovat kaikille vastaajille tdsmalleen samat ja
haastattelun pohjana toimii esimerkiksi lomake. Strukturoimaton haastattelu on jo puolestaan lahell4
ohjaamatonta keskustelua. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 44-46; Metsamuuronen 2006, 114-115.)

Puolisrukturoitu haastattelu, kuten teemahaastattelu, jota kdaytettiin tdssa tutkimuksessa,
sijoittuu ndiden valimaastoon. Puolistrukturoidussa haastattelussa haastattelun aihepiirit ovat
tiedossa, mutta tarkat kysymykset muotoutuvat haastattelutilanteessa. (Hirsjarvi ym. 2004, 197;
Ruusujarvi & Tiittula, 2005a, 11-12.) Teemahaastattelussa olennaisinta on, etti haastattelu etenee
teemoittain. Kysymykset ja niiden jérjestys saattavat vaihdella haastattelusta toiseen, mutta kaikkien
haastateltavien kanssa kdydaan Ildpi samat teemat. Teemahaastattelua voi siis pitédé
puolistrukturoituna  haastattelumenetelménd, vaikka se onkin aika l&hellda taysin
strukturoimatontakin haastattelua. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 48.) Koin, ettd tssa tutkimuksessa
antoisin vaihtoehto on k&yda haastateltujen kanssa samat teemat l&pi, mutta kuitenkin haastateltavia
kuunnellen, ja heiddn nakokulmistaan jatkokysymyksid tehden. Kysymysten sijasta teemoittain
eteneva haastattelu sopii usein hyvin fenomenografiseen tutkimukseen, jossa on erityisen tarkeaa,
ettd haastateltavien erilaisille kasityksille jaa tarpeeksi tilaa (Huusko & Paloniemi 2006, 164).

Taman tutkimuksen liitteend on esimerkkikysymysrunko, jota kaytin tukena tekemissani
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haastatteluissa. Kysymysten muodot ja jarjestys vaihtelivat kuitenkin haastattelusta toiseen, enka
kysynyt kaikkia kysymyksia kaikilta haastatelluilta. Lisaksi kysyin tarkentavia kysymyksia
haastatteluissa esiinnousseista uusista teemoista.

Kohdennetussa haastattelussa tutkija tietdd haastattelijoiden kokeneen jonkun tilanteen.
(Merton ym. 1956, 3-4). Hirsjarven ja Hurmeen (2011, 47-48) kohdennetun haastattelun pohjalta
kehittdman haastattelumenetelmd, jonka he ovat nimenneet teemahaastatteluksi eroaa esikuvastaan
siing, ettei vaadi kokeellisesti aikaan saatua yhteistd kokemusta. Vaikka kaytin tutkimuksessani
Hirsjarven ja Hurmeen teemahaastattelun keinoja, ldhenee oma haastattelumenetelmani myds
Mertonin ym. kohdennettua haastattelua nimenomaan siind, ettd haastateltavillani oli taustalla
yhteinen jaettu kokemus ilmidpohjaisen oppimisen viikon toteutuksesta.

Tutkija péaattad tekemisiensd haastattelujen maaran tutkimuksensa luonteen ja tarkoituksen
mukaan (Hirsjarvi & Hurme 2011, 58). Tama tutkimus on tapaustutkimus, jonka tavoitteena on
ymmartad jotain ilmidpohjaisesta oppimisesta ja siitd millaisia kasityksié opettajilla siitd saattaa olla.
Tein kahdeksan haastattelua. Aineistoni on liian pieni, jotta siitd voisi tehda yleistettavia paatelmia,
mutta kuitenkin omassa kontekstissaan tarpeeksi laaja, jotta saan kokonaiskuvan siitd, mita juuri
tdhén ilmidpohjaiseen viikkoon osallistuvat opettajat ilmidpohjaisuudesta ajattelevat.

Taman tutkimuksen haastatteluja voisi kutsua osittain myds asiantuntijahaastatteluiksi.
Haastattelujen taustalla ollut pilottiviikko tekee haastattelijoista ilmi6pohjaisen oppimisen
asiantuntijoita tilanteessa, jossa harvalla opettajalla on ilmidpohjaisesta oppimisesta (tai sen
ohjaamisesta) samanlaista kokemusta. Kuitenkaan tutkimukseni tarkoitus ei ole niink&an tuottaa
uutta tietoa, vaan esitelld niitd ké&sityksid, joita opettajilla ilmidpohjaisesta oppimisesta on.
IImiépohjaisen viikon kuvaus oli esimerkki opettajien asiantuntijatehtavésta. (Alastalo & Akerman
2010, 372-373, 381) Olen tarkastellut haastateltavieni  valintaa  tutkimuksen
luotettavuustarkastelussa luku 6.1. Kaikki asiantuntijahaastattelun piirteet eivat kuitenkaan
haastatteluissani nousseet esille. Kaytin esimerkiksi kaikissa haastatteluissa samaa haastattelurunkoa
(Ks. liite 1) (Alastalo & Akerman 2010, 378.)

Tiukkojen eettisten saantdjen alaisessa virkamiesasemassa toimivien haastateltavien haastattelua
saattaa Varittad motiivi esittad asiat silotellusti (Alastalo & Akerman 2010, 384). Taman tutkimuksen
luotettavuutta lisdd ilmidpohjaisen viikon aikana tapahtunut oma havainnointini, josta myds
haastateltavat olivat tietoisia. (Ks. luotettavuustarkastelu, luku)

Esihaastattelut ovat tarkeitd haastattelurungon muotoutumisen kannalta (Hirsjarvi & Hurme 2011,
72-73). Tein kaksi esihaastattelua ennen varsinaisia haastatteluja. Esihaastattelujen jalkeen

muokkasin haastattelurunkoani vield. Siitd huolimatta haastattelurunko muuttui ensimmaisten
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varsinaisten haastattelujen myota. Suunnitteluvaiheeseen kuuluu myds haastatteluista sopiminen,
haastattelupaikkojen miettiminen ja valineistosta huolehtiminen (Hirsjarvi & Hurme 2011, 72-75)
Litteroinnin tarkkuus méaritelladn tutkimusongelman mukaan. (Ruusuvuori 2010, 427.) Tésséa
tutkimuksessa keskitytddn haastattelujen asiasisaltoihin eikda esimerkiksi haastatteluun itsessaan
vuorovaikutustilanteena, ja siksi sanatarkka litterointi on riittdvd. Laadullisessa tutkimuksessa
analyysi tehddan tavallisesti litteroidusta — jo siis kertaalleen tulkitusta— aineistosta kokonaisuuden
hahmottamiseksi. (Ruusuvuori 2010, 427.)

Fenomenografinen haastattelu pyrkii herattdmaan haastateltavassaan uudenlaista tietoisuutta
tutkittavasta ilmigstd. Haastattelija tulkitsee haastateltavansa kokemuksia (Hirsjarvi&Hurme 2011,
168-169) Fenomenografiassa tutkija on oppija, joka pyrkii rakentamaan kokonaiskuvaa
tutkimastaan asiasta haastattelemiensa kasitysten pohjalta (Marton & Booth 1997, 133.) Tdssa
suhteessa tutkimukseni l&henee fenomenografiaa.

Aineiston analyysia voi l&hestyd monesta suunnasta. Analyysini tdssd tutkimuksessa on
aineistol&htdinen siséllonanalyysi. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 136.) Seuraavassa alaluvussa kuvaan

tekemaani sisallonanalyysia tarkemmin.

4.5.2 Havainnointi

Havainnointi eli observointi on eri tieteenalojen yhteinen, perinteinen perusmenetelma tiedon
hankkimiseksi. Observoimisella tarkoitetaan tarkkailua, joka poikkeaa arkielamén tarkkailusta
systemaattisuudessaan. (Hirsjarvi ym. 2004, 201-202.) Havainnoinnin ajatellaan sopivan erityisen
hyvin vuorovaikutuksen tutkimiseen, sill4 se paljastaa myds henkil6iden valisen vuorovaikutuksen
ristiriidat ja heikkoudet rehellisesti (Hirsjarvi & Hurme, 2011, 38). Havainnoinnin avulla
hankitaankin usein tietoa siitd, toimivatko tutkittavat kaytdnnéssa niin kuin haastattelussa tms.
sanovat toimivansa. Useamman aineistonkeruumenetelmén kayttd parantaa tutkimuksen
luotettavuutta. (Hirsjarvi ym. 2004, 201). Tdassa tutkimuksessa teemahaastattelut olivat
paéasééantodinen aineistoldhde. Havainnoinnin tarkoitus oli tukea ja vahvistaa haastatteluissa esille
nousseita nakokulmia.

Havainnointi voi olla voi olla hyvin tarkkaan jésenneltyd tai vapaata ja luonnolliseen
toimintaan mukautunutta. Oma havainnointini nousi palavereissa ja luokassa tapahtuvista tilanteista.
Kerdsin aineistoni tarkoituksella ennen kuin olin perehtynyt teoriakirjallisuuteen juurikaan. Olin

miettinyt etukdteen muutamia asioita, joihin kiinnitin huomiota, mutta minulla ei ollut esimerkiksi
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taulukkoa havaintoni tukena, vaan Kirjoitin vapaasti muistiinpanoja. Myds havainnoijan rooli
vaihtelee ryhman jésenesta tdysin ulkopuoliseen tarkkailijaan. Olin havainnoijan roolin liséksi
aktiivisessa opettajan roolissa ilmidpohjaisen viikon aikana. Suunnittelupalavereissa roolini ei ollut
niin ndkyva, mutta osallistuvan ryhman jasenen rooli kuitenkin. (Hirsjarvi ym. 2004, 201, 205-206;
Metsdmuuronen 2006, 116-117.)

Muistiinpanoja havainnoinnista kertyi yhteensa noin kolme késin kirjoitettua liuskaa. Viittaan

muistiinpanoihin kerdyspaivanméarédn mukaan tutkijan havaintopéivékirjana.

4.6 Sisallonanalyysi

Sisallénanalyysi on menetelméd, jonka avulla aineistosta tehddén pétevia ja toistettavissa olevia
paatelmia (Krippendorf 2004, 18). Aineiston analyysin tehtdvana on l6ytaé lainalaisuuksia, jotka
patevat koko aineistoon (Rantala 2006, 255). Siséllénanalyysi on tavallinen analyysimenetelma tai
véljasti ajateltuna teoreettinen kehys, joka toimii monenlaisten maaréllisten ja laadullisten
tutkimusten yhteydesséa (Tuomi & Sarajarvi 2013, 91; Krippendorf 2004, 87-89). Fenomenografinen
analyysi olisi voinut tuottaa tdssd tutkimuksessa yhtd lailla mielenkiintoisia tuloksia.
Siséllénanalyysi mahdollisti kuitenkin selkedn kokonaiskuvan luomisen opettajien ajatuksista.
Palaan analyysimenetelmén valintaan luotettavuustarkastelussa luvussa 6.2.

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysi on aina omannakdisensé. Aineistoa kasitellessé on
tdrkedd muistaa, ettd on etsimédsséd vastauksia tutkimuskysymyksiin. (Rantala 2006, 273).
Analyysiprosessi on kirjoitettava tutkimukseen tarkasti auki, jotta lukija pystyy seuraamaan, miten
tutkija on valinnut, mitd ottaa analyysissaan esille, mitd painottaa ja miten luokittelee aineiston
(Krippendorf 2004, 81). Aineiston lapikéyntiin ei ole vain yhtd oikeaa reitti4. Analysoijan on tehtdva
valintoja ja vaikeitakin ratkaisuja valitessaan tutkimuskysymyksensa mukaista aineistoa kasittelyyn.
(Fetterman 2010, 93.)

Tuomi ja Sarajérvi esittelevat tutkija Timo Laineen rungon sisallonanalyysin tekemiseen.
Ensin on tehtdvd p&&tds siitd, mik& aineistossa kiinnostaa, ja pidettdva siitd Kkiinni. T&ssa
tutkimuksessa keskityin opettajien kasityksiin ilmitpohjaisesta oppimisesta. Sitten aineistosta
poimitaan kiinnostukseen sisaltyvét asiat. Tarke&é on, ettd kaikki muu jatetdén tutkimuksesta pois.
Lopuksi ndmé asiat keratddn yhteen, luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitelladn ja Kirjoitetaan
yhteenveto. Tdssé tutkimuksessa aineisto teemoiteltiin, eli pilkoin aineiston yksittaisiin asioihin ja
jarjestelin ndma uudelleen aihepiireittdin. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 91-93.) Teemoilla tarkoitetaan

kaikista haastatteluista yhteisesti esille nousevia piirteitd. Teemat ovat todennakdisesti osittain
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samoja, kuin mitd teemahaastattelun osa—alueet. Teemojen I0ytdminen aineistosta vaatii tutkijalta
tulkintaa siind, mitk& vastaukset hdn koodaa saman teeman alle. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 173.)
Taman tutkimuksen aineisto muodostui neljan luokanopettajan ja neljan aineenopettajan
haastatteluista. Haastattelut kestivét yhteensd 4 tuntia ja 3 minuuttia ja litteroitua tekstid syntyi 68
liuskaa.

Tulkinta on olennainen osa sisallénanalyysia. Krippendorff (2004, 22, 25, 30) painottaa, etta
tutkijan taytyy olla tietoinen siitd, ettei hdnen tekeménsa tulkinta ole valttdmattd paras tai ainoa
oikea. Joku toinen tutkija saattaa l0ytdd samasta aineistosta aivan erilaisia tuloksia. Siksi
tutkijaposition ja erityisesti tutkijan valitseman n&kokulman avaaminen lukijalle on erityisen
tdrkedd. Tassd tutkimuksessa l&dhestyn aineistoani sosiokonstruktivistisesta oppimiskasityksesta
k&sin (ks. luku 2.1).

Laadullisen tutkimuksen tuloksia ei ole olennaista esittdd raportissa taulukoina.
Olennaisempaa ovat analyysin siséltdmien merkitysten ja ihmisten toiminnan tavoitteitten
kuvaaminen Kirjallisesti. (Eskola & Suoranta 2005, 106.) Laadullisessa tutkimuksessa ei ole
myo6skaan niinkdan olennaista, kuinka monta haastateltavien lausahdusta liittyy johonkin
kategoriaan, silla tutkimuksessa syntyvaa tietoa ei voi muutenkaan yleistdd. Olennaisempaa on, etta
yksittaiseen lausahdukseen saattaa siséltya jotain olennaista ja kiinnostavaa tietoa. (Ahonen 1994,
127.)

Teoria voi olla mukana keskustelemassa tulosten kanssa alusta saakka. Kun aineistol&dht6isessé
sisallonanalyysissa teoreettiset késitteet nousevat aineistosta, teorialéhtdisessa sisallénanalyysissa
aineisto luokitellaan aiemman teorian mukaan. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 112-113, 117.)
Fenomenografinen tutkimus ei saa perustua tutkijan ennakkotietoon, vaan aineistosta nouseville
tulkinnoille pit44 jaada tilaa. (Ahonen 1994, 123.) Ahonen kuvailee fenomenografisen tutkimuksen
analyysia spiraaliksi, jossa aineistosta nousevat tulkinnat ja teoria keskustelevat keskendén tukien
toinen toistansa. (Ahonen 1994, 125.) Tama tutkimus on pitkalti aineistoldhtéinen. Olen pyrkinyt
pitdimaan itseni avoinna haastatteluista esiin nousseille teemoille ja teoriaosuus on Kirjoitettu

tukemaan teoriasta tehtyja tulkintoja. (Ahonen 1994, 125)
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> TULOKSET

Haastatteluista nousi esille ylateemoina ilmidpohjaisen projektin kdytannon toteuttamiseen liittyvat
nakokulmat, ilmidpohjaisen oppimisen ominaisuudet opettajien kasityksissd, opettajien huolet
ilmidpohjaiseen oppimiseen liittyen ja viimeisend opettajien ajatukset suomalaisen koulun
tulevaisuudesta. Aloitan néiden kasittelyn ilmidpohjaisen viikon kéytdnnon toteutuksen

kuvauksesta.

5.1 limi6pohjaisen viikon toteutusmalli ja opettajien vinkkipaketti

IImi6pohjaisen viikon suunnittelu alkoi syksylld 2016 opetushallituksen pilottikoulun ja sen kanssa
tilvistd  yhteisty6tda tekevien ~muiden saman kaupunginosan  koulujen  johtotiimien
suunnittelukokouksilla. Naissa kokouksissa paatettiin viikon toteutumisajankohta (15.-19.2.2016)
ja kaikille kouluille ja vuosiluokille yhteinen kattoaihe ihminen ja hyvinvointi. Opettajat kritisoivat
ajankohtaa huonoksi yhden ylakoulun liikuntapdivén ja ysien kiireisen opiskelujakson vuoksi.

Johtotiimien kokouksien pohjalta ylakoulujen oppilaskuntien hallitukset paattivat ylaluokille
vuosiluokkakohtaiset tarkemmat aiheet (esimerkiksi nuorten sosiaalinen elama). Alakoulun puolella
vuosiluokkakohtaiset aiheet pdatettiin kunkin vuosiluokan opettajatiimin kesken. (Tutkijan
havaintopaivakirja 2015-2016.) Haastatteluissa osa opettajista kyseenalaisti opettajajohtoisen tai
jopa esimiesjohtoisen aiheenvalinnan, osa naki, ettd valitut yldaiheet nousivat opetussuunnitelmasta
ja olivat siten perusteltavissa.

Teoriakirjallisuudessa suositellaan, etta tutkimusprosessin aluksi ryhma sopii ohjaajan tuella
yhteiset linjaukset tavoitteista, kdytettavistd menetelmistd, tyonjaosta ja arvioinnista. Nain kaikki
ryhmaldiset tietdvat, mit4d ovat tekeméssa ja vapaamatkustus vahenee. (Lonka ym. 2015, 57.)
Haastatellut opettajat totesivat ilmidviikon tavoitteiden jd&neen vahén epéselviksi seka heille
itselleen, ettd siten myds oppilaille. Selkeét tavoitteet ohjaavat ja tukevat oppilaiden tydskentelya ja
helpottavat myds arviointia.

IImioviikko aloitettiin  maanantaina vuosiluokkakohtaisten aiheiden paljastamisella ja
tydskentelyryhmien muodostamisella. Kaikkien haastateltujen opettajien luokissa oli tavoitteena

rakentaa ryhméat puhtaasti oppilaita kiinnostavan nakokulman perusteella, mutta k&ytdnnossé
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kaverisuhteet vaikuttivat ryhmien syntyyn. Tam& ndkyi haastateltujen mukaan siind, ettd
heikoimmat oppilaat keskittyivat samoihin ryhmiin. N&iden ryhmien toiminta osoittautui viikon
aikana hyvin haasteelliseksi. Osassa kouluista ryhmat péatettiin opettajajohtoisemmin, joko
oppilailta aiemmin kysyttyjen kiinnostuksen kohteiden perusteella joko satunnaisesti arpoen tai
opettajien oppilaantuntemuksen perusteella. Haastatteluissa niiden ryhmien opettajat, joissa oppilaat
olivat saaneet valita ryhménsa taysin vapaasti, totesivat, ettd olisi voinut olla hyva pohtia etukéteen
ryhmdjako jotenkin sd&dellymmaéksi.

My6s siind, kuinka vapaasti tydskentelyryhmdt saivat valita aiheensa, oli koulu— ja
vuosiluokkakohtaisia eroja. Keskiméarin opettajat, jotka olivat asettaneet oppilaille tiukimmat
puitteet, joiden sisalla tyoskennelld, olivat tyytyvdisimpid oppilaiden tuotoksiin. Toisaalta
haastatellut itse pohtivat sit4, kuinka paljon opettaja voi saadella oppilaiden toimintaa niin, etta se
on edelleen oppilaslahtdistd. Osa opettajista oli jalkikateen pettynyt oppilaiden tuotoksiin, sill& koki
niiden jd&neen vain pintapuoliksi esittelyiksi jostain aiheista ilman omakohtaista tutkimusta tai
aiheen liittdmista jotenkin oppilaiden omaa kokemusmaailmaa koskeneeksi.

Haastatelluista osa oli my0s jalkeenpdin sitd mieltd, ett&4 yhden opettajan ohjaamat ryhmét olisi
pitdnyt sopia tarkemmin. Osassa kouluista ndin oltiin tehtykin ja keskimaarin niissa kouluissa
opettajat olivat tyytyvaisempida my0ds oppilaiden toimintaan viikon aikana ja lopputuotokseen myds,

Tiistai, keskiviikko ja torstai kaytettiin ryhmissa tydskentelyyn. Osa ryhmistd poistui tdna
aikana koulusta esimerkiksi kaupungille tekem&&n haastatteluja tai museovierailulle. Osassa
kouluista torstai kului viikkoon liittymattoméssa liikkuntapaivassa. Perjantaina tyot esiteltiin muille,
joko oman vuosiluokan kesken tai yldkoulujen tapauksessa toisen yldkoulun oppilaille. Haastatellut

opettajat kokivat lahes poikkeuksetta, ettd toiden loppukasittelyyn olisi voinut jattd4d enemmén aikaa.

VINKIT ILMIOPOHJAISEN PROJEKTIN TOTEUTUKSEEN:

1. Huomaa, kun lukukaudessa on teemojen tai aikataulujen puolesta sellainen hetki, ettd olisi hyvé

toteuttaa ilmidpohjainen projekti.

2. Suunnittele huolellisesti etukateen muiden ohjaavien opettajien kanssa, mitk& ovat viikon (tai
muun ajanjakson) tavoitteet: halutaanko panostaa tydskentely— tai vuorovaikutustaitojen
kehittymiseen, siihen, ettd oppilaat omaksuvat jostain ilmidstd syvéllistd tietoa vai hienon

lopputuotoksen syntyyn.
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3. Suunnittele projektille asetettujen tavoitteiden pohjalta, miten prosessi ja lopputuotos arvioidaan.

Vaikuttaako projekti todistusarvosanoihin?

4. P&atd ne rajaviivat, joiden puitteissa toimitaan. Kuinka oppilaslahtoisesti/opettajajohtoisesti
viikkoa toteutetaan? Kuka paattad ryhmajaot ja kdytossa olevat tiedonhankintakeinot? Saako koulun

alueelta poistua?

5. Varmista, ettd oppilailla on mahdollisuus kayttaa tarvittavia laitteita.

6. Varmista mahdollisuuksien mukaan, ettd ohjaajia on riittdvasti. Esimerkiksi
koulunkdaynninohjaajia on usein mahdollista lainata muutamaksi péivaksi muilta luokilta. Sopikaa,

kenen vastuulla on ohjata mitékin ryhmaa.

7. Pida huoli, ettd kaikki oppilaat tietavat, mitd heiltd prosessin aikana odotetaan, mitk& ovat

tydskentelyn tavoitteet ja miten se arvioidaan.

8. Prosessin aikana toimi ohjaajan roolissa. Varmista heikkojen oppilaiden pysyminen muun ryhmén

mukana.

9. Varaa lopputdiden kasittelyyn ja oppilaiden itseis— ja vertaisarvioinnille tarpeeksi aikaa.

5.2 Opettajien kasityksia ilmidpohjaisesta oppimisesta

Kaikki haastateltavat olivat epdvarmoja siitd, mitd ilmitpohjaisella oppimisella tarkoitetaan.
Epdvarmuus siit4, mitd ollaan tekemé&ssd, nakyi ja kuului opettajien ja rehtorien puheissa jo
ilmidpohjaista viikkoa suunnitellessa ja kantoi l&pi haastatteluihin saakka, niin etteivat kaikki
haastateltavat olleet haastattelutilanteessakaan aivan varmoja siitd, mita oikeastaan oli tehty ja minka

vuoksi (tutkijan havaintopdivakirja).

[K]oska tassa on nyt mun mielesta tosi paljon eroavaisuutta ja on edelleen, et
meilla niinku valilla mun mielestd — rehtoritasolla ja véhan ehka korkealla tasolla
puhutaan sillai ettd menee vahan sekaisin taa ilmidpohjainen oppiminen ja sit tda
monialainen oppiminen, monialaiset oppimiskokonaisuudet (Anne, luokanopettaja)
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Kysyin kaikilta haastateltavilta suunnilleen haastattelun puolessa valissa tédsméalleen saman
kysymyksen: "Mitd sitten on ilmidpohjainen oppiminen?” Vaikka olimme siind vaiheessa jo
puhuneet asiasta kunkin opettajan kanssa hyvan tovin, olivat opettajien vastaukset Kiertelevid,
eparoivia, jopa valttelevid. Opettajat nédkivat myds oman tietdméattomyytensa siitd, mitd oikeastaan

oltiin tekemassé, yhdeksi haasteita tuoneeksi tekijéksi ilmidpohjaisen viikon aikana.

En osaa sita ittekdan kauheen tarkasti [sanoa, mitd ilmiépohjainen oppiminen on].
Mun mielestd tda oli just se ongelma, et ei niinku oppilaille, eikd opettajille
kuitenkaan kauheesti tata teoriapohjaa esitelty ennen sita ilmidpohjaista viikkoa.
(Sanna, aineenopettaja)

Kasitteen méaérittelyd voi ldhestyd kahdesta nakokulmasta, maaritteleméalld kasitteen ala, eli sen alle
kuuluvat tapaukset ja toisaalta sen ominaisuudet, eli piirteet, jotka erottavat kasitteen alle kuuluvat
tapaukset muista. (Laine 1999, 31.) Tassé luvussa eritelladn ominaisuuksia, joita tdssa tutkimuksessa
haastateltavat opettajat liittivat ilmidpohjaiseen oppimiseen. Samalla lahestymme ilmiépohjaisen

oppimisen késitteen maaritelmaa sen ominaisuuksien kautta.

5.2.1 Liikkeelle oppilaan omasta kiinnostuksesta ja lahtokohdista

Haastatellut totesivat poikkeuksetta ilmidpohjaisen oppimisen aiheen ja toimintatapojen lahtevan
liikkeelle oppilaan omasta kiinnostuksesta. Siit4, kuinka paljon opettaja voi asettaa aiheelle raameja
tai vaikuttaa oppilaiden valintoihin haastatellut olivat hieman eri linjoilla, samoin siitd, kuinka

opetussuunnitelmaldhtdista ilmidpohjainen oppiminen on.

IlImiépohjainen oppiminen on sita, ettd — jotain eldman ilmi6ta, se pitaa olla siis
joku ihan selked ilmid, se ei voi olla miké& vain, et keksi joku aihe, ja tutki sitd, vaan
nyt esimerkiks tda nuorten sosiaalinen elamé&, mika oli meilla. Niin s& otat jonkun
nakdkulman ja lahdet itse tutkimaan, oppilaat itse lahtee yhdessa miettiin sita
aihetta yhdessa ja lahtee itse tutkimaan sita. (Suvi, aineenopettaja)

Mutta ma ajattelen sen ilmidpohjaisen oppimisen, ettd se pohjimmiltaan, ndin ma
oon sen ymmartanyt, etté se olisi sitd ettd etté lahdetaan siis, etta lahtokohtana on
joku ilmi@, et se vois olla vaikka, tulee helposti mieleen joku fysiikan ilmid, joku
aani, ja sitten lahdettas tutkiin sitd aanta erilaisilla tavoilla ja siihen liittyy just se,
et meilla ei valttamatta ole valmiina sitd semmosta luetteloa niista sisallgista, mita
tasté nyt niinku l16ydetaén, vaan lahtokohtana on se ilmi6 ja sit kun sita lahdetéaan
tutkimaan, niin sita 16ydetédan todennékdisesti monenlaisia asioita toivottavasti, jos
se on hyvin ohjattua, niin ldydetaankin monenlaisia asioita. Mutta sen ei, jos se on
ilmiépohjaista, niin sen ei tarvi just l&hted siitd, esimerkiks opsien sisalloista, etta
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meidan pitais tammoset sisallot nyt niinkuin oppia tdmén vuoden aikana vaan se
ilmi6 on siind se tarkein juttu, se on siin& keskitssa. (Anne, luokanopettaja)

Opettaja joutuu tasapainoilemaan ilmidpohjaisen prosessin aikana sopivan ohjauksen ja
oppilaslahtoisyyden valillad (Lonka ym. 2015, 63). Missa kulkee se ohjauksen méé&ran raja, jonka
ylityttyd oppilas ei endd itse toimi ilmion jasentdjand ja oman ymmarryksensa rakentajana? Taman
kysymyksen adrelld painivat niin tdman tutkimuksen opettajat, kuin aiempaa tutkimusta tehneet
tutkijatkin.  Seka oppimisympériston ettd toiminnan struktuurien tiukkuus vaihtelee
oppimistilanteesta ja oppimisprosessin tavoitteista riippuen. Viime kddessa vastaus jaa opettajan

oman pohdinnan ja oppimiskasityksen varaan. (Lonka ym. 2015, 63-64.)

No se niinku ettd oppilas, ma niinku ajattelin itse tén, et niinku oppilas itte keksis
sen aiheen, mut tietenkin se voi olla jonkin muunkin keksimé aihe ja sitten tutkitaan
sitd aihetta monelta ei kantilta, esimerkikis vaikka leivotaan munakas koksan
tunnilla, ssitten tutkitaan sitd munakasta vaikka kemiallisesti, mitd tapahtuu, ja
sitten tutkitaan vaikka biologiasssa vaikkasen kananmunan rakennetta, etta niinkun
mahdollisimmna monta ainetta yhdistetédan tiettyyn ilmiéon mitd niinku tutkitaan.
(Kati, aineenopettaja)

IImidpohjaisen prosessin aiheen tulee olla tarpeeksi laaja ja monitahoinen, etté siihen on mahdollista
ottaa nékokulmia oppiainerajojen yli. Laajan aiheen rajaaminen hallittavissa olevaksi
kokonaisuudeksi on yksi ilmidpohjaisen oppimisen haaste. Hyva opettajaohjaaja on ryhman tukena
ja varmistaa, ettd heilld on realistisen mahdollisuudet 10ytédé aiheesta tietoa riittavasti. Toisaalta
aiheen olisi hyva olla myods konkreettisesti l&hestyttavissd, jotta ilmidpohjainen prosessi ei latistu

pelkéksi Kkirjalliseksi tyoksi. (Lonka ym. 2015, 71-72)

5.2.2 Eri oppiaineet yhdistyvat ilmion ymparille

IImidpohjaisen oppimisen ero tutkivaan oppimiseen nahtiin nimenomaan sen oppiainerajat

ylittdvéssa luonteessa.

No niillahan on aika paljon kaikkee yhteistd, Etta niinkun jos mé ajattelen nyt ihan
niinku omaa oppiainetta, kun mé opetan matikkaa ja fysiikkaa ja kemiaa, niin
kyllahdn me kaytetddn tosi paljon tutkivaa oppimista. Ja sellaista. mutta ehka
niinku m& aattelen, yks, miten td4& meidan koulussa toteutettiin, td& ilmioviikko, niin
tassa pysty ottaan niinku ne kaikki kaikkien aineiden kannalta. Meilla melkein,kun
tutkitaan sitd munakasta, niin tutkitaan kemiallisesti valkuaisaineiden rakennetta,
ei niinkaan oteta niita kaikkia muita aineita siihen mukaan. (Kati, aineenopettaja)
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Myds tutkimuskirjallisuudessa mainitaan yhdeksi tutkivan ja ilmidpohjaisen oppimisen eroksi
nimenomaan se, ettd ilmidpohjaisen oppimisen tavoite on tutkia tutkivaa oppimista laajempia
kokonaisuuksia (Lonka ym. 2015, 70). Haastatellut opettajat tarjosivat ilmiépohjaisuutta ratkaisuksi

ongelmiin, joita he kokivat tulevan oppiaineiden irrallisuudesta.

Koska kylla se meilla tietynlainen ongelma on, ettd nd& ei kohtaa toisiaan naa
oppisisallét. Ettd englannissa esimerkiksi tulee Euroopan maiden nimet
muistaakseni nelosella ja kielet ja kaikki, kun niité ei oo viela luettu ees sielld
maantiedossa tai ymparistoopissa, mika se nyt sitten on se oppiaine. Ja ei oikeasti
nailla oppilailla ei oo semmoista yleissivistystad endd nykyaan, etta tietais, ettéd mika
on Sveitsi. Suurin osa meidan oppilaista ei tiedd, mika on Sveitsi ja missa se on.
Niin se on mun mielestd ihan nurinkurista opetella se enganniksi. Ja ehka taa on
nyt vain yksi esimerkki, ettd tammoistd juttua on aika paljon. (Anne,
luokanopettaja)

Toisaalta haastatellut opettajat nakivat ilmidpohjaisen oppimisen haasteeksi varsinkin yldkoulun
puolella aineenopettajien halun pysya tiukasti omassa oppiaineessaan. Haastatelluista opettajista
useammalla oli tyohistoriaa sekd ala— ettd yldkoulun puolella. Erityisesti he nakivét, ettd
aineenopettajien avoimuus toiminnalle oman oppiaineen rajojen yli heijastuu myds oppilaiden
toimintaan ja vuorovaikutukseen. Luokanopettajille oppiaineiden yhdistdminen ja yhteistyo
kollegojen kanssa on l&htokohtaisesti helpompaa tyon erilaisen luonteen vuoksi.

Kaikki ne haastatelluista opettajista, jotka olivat olleet tycelaméssa yli 20 vuotta, nostivat

esille kokonaisopetuksen késitteen. IImiépohjaisuuden néhtiin olevan sité hyvin lahella.

Mutta kylla semmonen tietynlainen eheyttdminen, joka sit joskus puhuttiin
kokonaisopetuksesta ja néin, niin ne vahan niin kuin vaihtuu, mutta periaatteessa
ne asiat on aika pitkalti samoja. (Anne, luokanopettaja)

Vuoden 2014 opetussuunnitelma asettaa ilmidpohjaisen oppimisen ja kokonaisopetuksen
rinnakkaisiksi tavoiksi toteuttaa eheyttdvaéd opetusta. (Opetushallitus 2014, 31). Opettajat kokivat

ké&sitteiden sekoittuvan keskendan kaytdssa niin opettajien kuin rehtorienkin puheissa.

Sita ettd oppilaat, ilmidépohjainen ja tiedonalaléhtéinen on kaks eri asiaa, ne
sotketaan hyvin paljon. Jopa tuolla korkeissa sfaéreissa. Ja ilmiépohjainen sitg,
etté oppilaat elaman eri aloilta voivat ottaa jonkun asian, joka heita kiinnostaa,
jonka he ovat kokeneet, ja sitten he sen perusteella haluavat ottaa asiasta liséa
tietoa. Ja monialainen on taas ja taa tiedonalaldhtdinen sitd, ettd esimerkiksi
opetussuunnitelmasta katsotaan eri aineiden alueelta, et mita tietoja siella on ja
sitten miten niité voitais yhdessa opiskella jaksona vaikka tai ryhmassa tai jotain
muuta. (Anna—L.iisa, luokanopettaja)
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Toisaalta opettajat olivat vahan eri linjoilla sen suhteen, kuinka valittu aihe rajataan. Osa opettajista
naki ilmidpohjaisen oppimisen ottavan tutkittavaan aiheeseen tietyn nakdkulman, josta kasin tutkii
aihetta. Toisaalta osa naki ilmiépohjaisen oppimisen merkityksen juuri siing, ettd se lahestyy aihetta
samanaikaisesti monesta eri ndkdkulmasta luoden ilmidsta syvempaa kuvaa. Teoriakirjallisuus on

jalkimmaisella kannalla. (Lonka ym. 2015, 70-71.)

Jostain tietystéd nakokulmasta sita ilmioté. Et se ei oo tarkoituskaan se, et se ilmi6
otetaan kokonaisuudessaan haltuun, vaan otetaan siitd joku pieni osa, ja
tarkennetaan siihen jotenkin niinku, keskitytaan siihen. Ja sit se, et tdssahan nyt on
hyvin paljon myos 1asnd ta& kaikkien toimintatapojen kayttdminen et voi myos itse
sitten valita, mika on se toimintatapa, jolla lahdetaan. (Suvi, aineenopettaja)

5.2.3 Opitaan muutakin kuin ainesisaltoja

IImidpohjainen oppiminen mahdollistaa oppimisen tapahtumisen monella ulottuvuudella. Oppimista
tapahtuu sisaltotavoitteiden lisdksi myos tiedonhankinta— ja vuorovaikutustaidoissa (Lonka ym.
2015, 57, 70). Haastatellut nakivat ilmidpohjaisen oppimisen eduksi sen, ettd oppilaat oppivat
ainesisdllon ohella tydskentelytaitoja ’ikddn kuin vahingossa”. Suurin osa opettajista totesi viikon
aikana oppilaiden oppineen erityisesti tydskentely— ja yhteisty6taitoja, tiedonhankintaa ja Power
pointin kayttéd. Joku opettajista totesi ottaneensa erityiseksi tavoitteeksi viikon aikana
tyoskentelytaitojen kehittymisen. Opettajat kokivat oppilaiden oppineen myos itseohjaavuutta ja -

reflektiota.

[Oppilaat oppi] tekeen niinku yhessa ja itte suunnittelemaan aikataulua, kun ne
suunnitteli miten se musiikkivideo kuvataan, kuka kuvaa, ja milloin on missékin. Ne
oppi niinku itte suunnitteleen ja itte tekeen. Kun aikaisemmin ma oon ollut aina se,
ketd on sanonut missa pitda olla mihinkin aikaan. Ja ne itte tavallaan teki sen
projektin alusta loppuun. (Kati, aineenopettaja)

Metataitojen oppiminen on merkittdvassa roolissa yhteiskunnassa, jossa lahes kaikki tieto on tarjolla
internetissa sille, joka osaa etsid oikein. Jarvilehto esittad, ettd kouluissa tulisi keskittya tiedonhaun
opetteluun, pikaluku— ja silméilytekniikoihin ja kriittiseen lukutaitoon. (Jarvilehto 2014, 186-187.)

Lonka ym. kirjoittavat ilmidpohjaisen oppimisen monitasoisuuden asettavan opettajalle haasteita,

43



kun tdman taytyy punnita, minkdalaiset tavoitteet asetetaan tydskentelytaitojen kehittymiselle,
millaiset vuorovaikutustaidoille ja millaiset siséllolliset tavoitteet, jottei tutkimusprosessi kay
kokonaisuutena oppilaalle liian raskaaksi. (Lonka ym. 2015, 57.)

Haastattelemani opettajat kokivat ilmidpohjaisen viikon aikana oppimista tapahtuneen
erityisesti opiskelu— ja vuorovaikutustaidoissa, tiedollisten siséltojen oppimisen j&&dessé
véhemmadlle. Toisaalta Lonka ym. (2015, 70) esittavat, ettd kun ilmidpohjaisen oppimisprosessin
toimintatavat ovat tuttuja, on prosessia helpompi saddelld siten, ettd oppimista tapahtuu
tydskentelytapojen liséksi myds siséll6llisten taitojen suhteen.

Luvussa 2 esittelemistdni 2000—luvun taidoista haastatteluissa nousivat esille oppilaiden
sosiaalisten taitojen kehittyminen, tiedonhakutaidot ja teknologiataidot, sek& kriittisen ajattelun
kehittyminen. Luovuuden ja toiminnansaatelytaitojen, kuten oman tyon suunnittelun ja
aikataulutuksen, kehittyminen mainittiin haastatteluissa myds. Opettajat kokivat oppilaiden
oppineen kaikkia edell&d mainituista, mutta erityisesti haastatteluissa korostui yhteistyétaitojen ja
tiedonhankintataitojen kehittyminen.

Osa haastatelluista nosti esille huolen siitd, ettd keskityttdessd oppimisprosessiin ja

vuorovaikutukseen, jaé ilmidpohjaisen projektin lopputuotos tdysin yhdentekevéksi.

Ja sitten toisaalta, heikkous on my6s se, et mulle on jaanyt erittéin epaselvaksi, et
onko mitaan valia silla, mika on sen lopputuloksen laatu. Et tAstd on mun mielesta
puhuttu aivan liian vahan, et mink&laista laatua oppilailta sitten on lupa odottaa.
Etté kun se viikon tekee jotain ty6td, ja lopputulos on ihan oikeesti joku kartonki,
kartongin palanen, johon on liimattu ja leikatty copypastella suoraan jostain
wikipediasta tai jostain, niin voidaanko sitd pitdd sen ilmién tutkimisena? Tai
ilmidpohjaisena oppimisena? Ettd semmoset heitot, mita hyvin paljon kuulee, etta
"kunhan jotain saa aikaseks™ niin ma en oikein tied&, et onkse oikeesti tarkoitus.
Tai m& en ite, koska mun mielestda niin, tai, se on varmaan hirveesti sitten
opettajasta tai ohjaajasta kiinni, mutta tota niin mun mielesta kuitenkin jotain tasoo
taytyy olla ja jotain laatua. Jotain selkeesti, et voidaan todeta, et nyt oppilas on
oppinut tdméan ja tdman, ja nyt se jai niinku taysin tdssa mun mielesta varjoon.
(Suvi, aineenopettaja)

Osa opettajista néki ilmidpohjaisen oppimisen olevan prosessi ja tuloksen olevan sen vuoksi
toisarvoinen. IImidpohjaisen oppimisen haasteeksi koettiin myds arviointi. Haastatellut uskoivat,
ettd ylédkoululaisten motivaatiota olisi parantanut, jos he olisivat selkedsti tienneet, miten tyot
arvostellaan ja mihin arvosanaan se vaikuttaa. Opettajainhuoneessa moni opettajista myos totesi
huomanneensa, ettd oppilaat ndkevét lopputuotoksen kohtuuttoman tarkednd tutkimusprosessiin
nahden. (Tutkijan havaintopéivékirja 16.2.)

Osa opettajista oli huolissaan siitd, oppivatko oppilaat nyt todella sitten mitdan kuitenkaan,

kun heille annettiin vapaat k&det. Aiemmat tutkimukset jakavat saman huolen. Erityisesti kovin
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strukturoimattomissa oppimisymparistoissd, jotka perustuvat oppilaiden itseohjaavuuteen,
syvéllisen oppimisen tapahtuminen ei ole itsestd&nselvyys (Hékkinen et al. 2016, 13.) Toisaalta
kyse voi olla opettajien mukaan my®os siité, ettd ilmidpohjaista oppimista kokeiltiin ensimmaisen
kerran. (Lonka ym. 2015, 70)

Opettajat kokevat tyonsa olevan vahvasti sidoksissa arviointiin. Tdma korostuu erityisesti
ylaluokilla. Jotta toimintatavat luokassa voivat muuttua, myds arvioinnin on muututtava (Aliusto et
al. 2016, 9.) Haastatellut opettajat kokivat ilmidpohjaisen viikon arvioinnin haastavaksi. Sama
todetaan myds aiempien tutkimusten yhteydessda. (Lonka ym. 2015, 63). Haasteita tuo
ilmiépohjaisen oppimisen oppiainejakamattomuus. Kuka projektin arvioi, minkd aineen arvosanaan
se vaikuttaa? Onko tdméntapaisesta projektista edes tarpeellista antaa arvosanaa?

Teknologia nahtiin luonnolliseksi osaksi ilmidpohjaista oppimisprosessia.

No mua kylla oikeesti yllatti se, ettd kun hirveesti puhutaan naista diginatiiveista,
vaikka nyt puhutaan kyll& nykyajan nykydan myos se etté ne ei oo diginatiiveja, etta
ne on vain tottunut naité laitteita kayttddn, mutta se ettd mita niilla laitteilla
tehd&an, niin se on eri juttu. Niin yllatti se omien laitteiden kayton heikko
osaaminen ettd kun nyt meilla oli kokeilussa myds se, ettd sai nditd omia laitteita
tuoda, niin aika harva osas niita kayttdd mihinkdan tammdseen ikdan kuin
hyodylliseen niinku tiedon siirtamiseen, tiedon tallentamiseen ja tiedon hakemiseen
kylla osattiin kayttda ettd osataan sité nettid silla tavalla kayttaa sitten se kaikki
muu prosessointi olikin sitten vaikeeta. (Anne, luokanopettaja)

Tietoa tutkimuskohteesta haettiin 1&hinnd internetistd. Useassa luokassa oli viikon aikana liséksi
kaytossa tietokirjoja ja jotkut oppilaat tekivat viikon aikana retken Kkirjastoon tai omaa
tutkimuskohdetta koskevaan museonéyttelyyn. (Tutkijan havaintopéivékirja 10.2.2016.) Toisaalta
0sa opettajista tiedosti, ettd vaikka teknologia voi olla hyddyllinen prosessissa, voi ilmidpohjaisuutta

toteuttaa myds ilman teknologiaa. Tdma tuntuu haastateltujen mukaan usein unohtuvan.

5.2.4 Opitaan yhdessa

Haastatellut liittivat ilmidpohjaiseen oppimiseen kiintedsti yhdesséd oppimisen. Mydskaan
teoriakirjallisuus ei oikein tunne ilmidpohjaista oppimista, joka ei perustuisi sosiaalisesti jaettuun
tutkimusprosessiin. lImidpohjaisen viikon aikana joku oppilaista tydskenteli yksin, mutta opettajat
kokivat sen epdonnistuneeksi ratkaisuksi (tutkijan havaintopéivakirja).

Toisaalta haastatelluista aineenopettaja Johanna oli huolissaan siitd, ettd ilmidpohjaisuus lisaa

paitsi oppilaiden eriarvoisuutta heikoimpien jaddessa taitavien oppilaiden varjoon, myds oppilaiden
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eristaytyneisyytta ja itsekkyyttd. Miten oppilaaseen vaikuttaa se, jos han saa aina valita tekemisensa
sen mukaan, mika kiinnostaa? Eik se kasvata itsekkaité aikuisia? Aiempi tutkimuskirjallisuus nékee
ilmidpohjaisen oppimisen yhdessé toimimisen ulottuvuuden painottamisen varjelevan Johannan
uhkakuvalta.

Opettajat kokivat ilmidpohjaisen viikon aikana tarkedksi yli luokkarajojen toimimisen.
Vuosiluokat olivatkin muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta sekaisin. Yhdessd ilmidviikossa
mukana olleessa koulussa saatiin positiivisia kokemuksia myo6s eri—ikaisten oppilaiden yhdessé

tydskentelysta.

5.2.5 Uudenlaiset roolit

[IImi6pohjaisen oppimisen] vahvuuksia on ehdottomasti se, et pallo siirtyy
vaistamatta ja vakisin oppilaalle. Se on se vahvuus. Mut se on samalla myds se
heikkous. Et sit taytyy olla tosi tarkkana siité ettd, et kuinka valtavaa palloo sinne
oppilaille sit heitellaan. (Suvi, aineenopettaja)
IImidpohjainen oppiminen vaatii sekd opettajia, ettd oppilaita omaksumaan uudenlaisen roolin.
Teoriakirjallisuudessa oppilaskeskeisen oppimisen opettajan roolia kuvataan ohjaajan, keskustelun
yllapitdjdn ja kanssaoppijan rooliksi. (Aliusta et al. 2016, 2.) Haastatellut nékivat roolinsa
ilmidpohjaisen viikon aikana ohjaajan rooliksi. Ohjaus on vuorovaikutuksessa tapahtuvaa toimintaa,
jossa tuetaan esimerkiksi ohjattavan ongelmanratkaisu—, kasvu— tai oppimisprosessia siten, etta se
vahvistaa ohjattavan omaa toimijuutta. (Vehvildinen 2014, 12.)

Harman (2010, 3) kuvailee opettajan tyotd oppilaiden (opiskelijoiden) tyontdamiseksi ja
vetdmiseksi kohti ideoita. TA&m4 ajatus sopii hyvin siihen, kuinka haastattelemani opettajat kuvailivat
opettajan roolia ilmiépohjaisessa oppimisessa. Ohjaajan rooli tarkoitti haastatelluille oppilaiden
kannustamista  itseohjaavuuteen ja  soveltamiseen, toisaalta  oppilasryhmien  sisdisen
vuorovaikutuksen tukemista ja positiivisen tekemisen hengen luomista. Ohjaajan tehtdvd on
opettajien mukaan tukea ryhman heikoimpia jasenia siind, ettd he tietavat missa vaiheessa ryhma on
menossa ja mita heilt4 odotetaan.

Ohjaajan rooli ei anna opettajalle lupaa olla passiivinen sivusta seuraaja, vaan oikein
toteutuessaan se on aktiivinen ja intensiivinen rooli (Laine 1999, 5). Haastatellut opettajat olivatkin
kokeneet ilmidpohjaisen viikon erityisen raskaaksi, koska heidan taytyi olla jatkuvasti intensiivisesti
lasnd. Toisaalta yksi opettajista totesi viikon olleen raskas, koska han tunsi olonsa turhaksi. Y hteista
raskaalle kokemukselle oli siis uudenlaisen roolin hakeminen ja epdvarmuus omasta paikasta ja

tyotehtdvistd. Yksi opettajista kuvasi rooliaan ilmigpohjaisen viikon aikana valvojan tai poliisin
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rooliksi, jossa joutui vahtimaan, ettd kaikki (tdssé tapauksessa ylakouluikaiset) oppilaat pysyivat
luokassa ja tekivat suunnilleen sitd mitd pitikin. Opettajalle valikoituneiden ryhmien taidot ja
motivaatio méarittivat osaltaan sitd, kuinka puhdasta ohjaajan roolia opettaja p&ési toteuttamaan.

Oppilaskeskeisen oppimisen metodeja voidaan k&yttdd onnistuneesti, vain jos oppilaan ja
opettajan roolit vaihtuvat oikeasti, ndenndinen metodien muutos ei vield riitd. Opettajille saattaa olla
haasteellista luopua omasta vallastaan ja kontrollistaan ja luottaa oppiminen oppilaan omiin kéasiin.
(Aliusta et al. 2016, 3.) Tata mielta olivat myos tassé tutkimuksessa haastatellut opettajat.

Toisaalta myds oppilaat saattavat olla taysin tyytyvaisid omaan roolinsa passiivisina tiedon
vastaanottajina. Oppilaat saattavat olla myds vastahankaisia osallistumaan oppimistaan koskevaan
paatoksen tekoon. Td4ma saattaa johtua oppilaiden tottumattomuudesta ja peloista uutta roolia
kohtaan. Opettajien lailla my6s oppilaat tarvitsevat ohjausta omaksuakseen uudenlaisen roolin
luokassa (Aliusta et al. 2016, 8-9). Luokassa vallitsevan toimintakulttuurin muuttaminen oppilaiden
toimijuutta tukevaksi on ilmiépohjaisen oppimisen suurimpia haasteita ja samalla avainasemassa
sen aidon toteutumisen kannalta. (Lonka ym. 2015, 60-61.)

IImidpohjaisen viikon aikana sekd oppilaat ettd opettajat tasapainoilivat sopivan ohjauksen
madrén ja oppilaiden itseohjautuvuuden vélill4. Taustalla on ikuinen kasvatusfilosofian paradoksi:
miten ohjata oppilas ohjauksesta riippumattomaksi. Oppilaan tulisi sosiaalistua niin, ettd han parjaa
yhteiskunnassa, mutta kasvuprosessin pitéisi kuitenkin toteutua hdnen omista lahtoékohdistaan kasin.
(Vehvildinen 2014, 28.)

Varmaan ylakoulun puolella enemman, etté jos tuntuu, etté luokanopettajat niinku
on tehnyt tallaista, mitd ennen sanottiin kokonaisopetukseksi ja se semmoinen
otehan on luontaisesti niin kuin luokanopettajilla, ja semmoinen ettd monta
oppiainetta on niin kuin samassa, etta sitten varmaan tuolla ylakoulun puolella oli
enemmankin niin kuin sita, ettd se ei ihan, et oppilaat ei paassyt ihan kiinni siihen,
et mitd téssa nyt niinkuin haettiin ja, ja etta tota siella ei tietysti se perinteinen se
opettajien yhdessa toimiminen ei 0o niin luontevaa. Anne, luokanopettaja

Uudenlaisessa opettajan roolissa opettajat kokivat raskaaksi epdvarmuuden omasta roolistaan ja
tehtdvistadn, ja toisaalta huolen siitd, oppiiko oppilas todella, jos se jatetddn hanen omalle
vastuulleen. IiImiépohjaisessa oppimisessa olennaisessa roolissa on oppilaiden oma toimijuus. Tamé
ilmenee muun muassa niin, etteivat opettajat lyd etukateen lukkoon oppilaiden toimintamalleja,

oppimistavoitteita, lopputuotoksia tai edes arviointikriteereja. Ihannetapauksessa ndma sovitaan
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yhdessé ryhman kanssa jokaisen ilmidprosessin aluksi opetussuunnitelman ja k&dytannon toteutuksen
asettamia reunaehtoja noudattaen (Lonka ym. 2015, 59.)

Oppilaat eivét haastateltujen mukaan oikein osanneet hyddyntéé ohjaavien opettajien apua.
Opettajat nakivat yhtend mahdollisena syynd tdhdn viikon huonon pohjustuksen. Haastatellut
totesivat osalle oppilaista myds ohjauksen vastaanottamisen olleen haastavaa. (Vehvildinen 2014,
24.)

[H]uomasin, etté oppilaat eivat olleet valmiita ottamaan vastaan ohjausta, etta
oppilaat kokivat opettajien antaman ohjeistuksen ahdistavana, ja sellaisena
niinku:"Meill& oli taydellinen ty®, mut sit ne tuli sanoo, et sun pitaa viela tehda, ja
se oli meiddn mielestd taydellinen™. Eli tdmmdisen niinku palautteen
vastaanottaminen, reflektointi niinku ja siis semmoinen niinku oman toiminnan
ohjaaminen pois sieltd mukavuusalueelta [olisivat tarpeellisia taitoja oppia]
(Johanna, aineenopettaja)

Haastatellut opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd ilmidpohjainen oppiminen vaatii oppilailta
enemman kuin perinteisen opettajajohtoisen opetuksen seuraaminen. Osa opettajista oli huolissaan
siitd, etteivat oppilaat kykene ottamaan niin suurta vastuuta omasta tekemisestddn kuin mitd
ilmidpohjainen oppiminen edellyttéisi (ks. luku 5.3.1). Toisaalta aiemmissa tutkimuksissa todetaan,
ettd ohjauksen ollessa viela ohjaajalle uusi tydtapa saattaa han sortua ohjattavan paapomiseen
(Vehvilainen 2014, 29). On siis mahdollista, ettd tdssd tutkimuksessa haastateltavienopettajien on
vain saatava vield kokemuksia siité, ettd oppilas kylla parjaa.

Opettajan ja oppilaan uusien roolien muodostuminen vaatii opettajan henkilokohtaisen
ammattitaidon lisaksi sekd opetussuunnitelman ettd koulukulttuurin tukea. (Aliusta et al. 2016, 5.)
Uuden roolin omaksumisessa opettajaa auttaa oma halu kehittyd ammatillisesti, kiinnostus alalla
kéaytdvad keskustelua kohtaan ja kyky reflektoida omaa toimintaansa, sekd yhteistyd muiden
opettajien kanssa. (Aliusta et al. 2016, 12.) Haastatteluissa nousi esille, ettei koulukulttuuri tue
oppilaskeskeistda oppimista ja ilmidpohjaisen viikon Kkaltaisten projektien toteuttamista, silla
alakoulukin saattaa olla hyvin oppiainekeskeinen jo lukujérjestysteknisista syistd. Tahan palataan
tutkimuksen luvussa.

Haastatellut erottivat ohjaajan roolin selkedsti perinteisestd opettajan roolista, jossa ~opettaja
seisoo tadlla edessa ja opettaa ” (Reetta, luokanopettaja). Kuitenkin haastatellut olivat myds kaikki
sitd mieltd, ettd vaikka opettajan tehtava kehittyisi yhd enemmén kohti ohjaajan roolia, on jotkut

perusasiat pakko yhd opettaa.
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No kylld se menee sinne ohjaamiseen, mikd toisaalta sitten taas... Tiettyyn
pisteeseen asti voi opettaa. Ja perusasiat tulee opettaa, pyrkid varmistumaan
siitd,ettd just etté niinku oppilas saa sen tarvitsemansa tuen, jotta hén voi oppia.
Muta se soveltamaan ohjaamineen ja se semmoinen itseohjaavuuteen
kannustaminen, niin musta se on sitd ohjaamista. (Johanna, aineenopettaja)

[E]t eihdn se tietynlainen et vaikka opettajan rooli siirtyiskin enemman téahan
niinkuin ohjaajaksi, niin kyllahan tietynlainen opettajajohtoisuus varmaan sailyy,
et se homma on opettajan hanskassa vaikka sitten opettaja ei méaarittele enda
kaikkia asioita vaan ett& on niin kuin vastaanottavaisempi ja joustaa ja muutantuu
sitten ehkd ne omat ajatukset sen myota mika sitéd ryhmaa sit kiinnostaakin. (Pirjo,
luokanopettaja)

Opettajan tehtdvé on varmistaa, ettd lapsi jasentda uudet asiat jarkeviksi kokonaisuuksiksi liittden ne

toisiinsa ja jo aiemmin oppimaansa (Laine 1999, 5-6). Toiset oppilaat tarvitsevat td4ssd enemman

tukea kuin toiset (ks. luku 5.3.1).

Mun rooli opettajana oli ssmmonen ohjaajan rooli, ohjasin, kuuntelin, paimensin,
katsoin perdan, huusin perdan, tota jotenkin yritin lypsaa oppilailta kun he ei ite
oikein sitten valttmattd osannut kohdentaa sita aihetta sen enempéaa, et mita he
haluais tehd& ja milla lailla miten sité aihetta vois lahestya toisaalta vahan myds
tarjoilin tietyille oppilaille. Se oli semmonen aika moninainen, vaati valtavan
maaran semmosta luovuutta ja heittaytymista, siiné piti todella unohtaa semmonen
perinteinen opettajan rooli. (Suvi, aineenopettaja)

Haastatellut liittivat ohjaajan rooliin muun muassa seuraavia tekemista kuvaavia sanoja: toppuutella,
seurailla, auttaa, etsiskelld oppilaiden tarvitsemia asioita, lypséd, kuunnella, paimentaa, katsoa
perdédn, huutaa perddn, kannustaa itseohjaavuuteen, huolehtia asiassa pysymisestd, tsempata ja
vahtia. Aineenopettajien vastauksissa korostuivat jarjestyksenpidolliset elementit. Ohjaajan tehtava

rinnastettiin jopa poliisin tehtdvaan.

5.3 Opettajien huolia

Haastatellut kokivat opettajien asenteiden viikkoa kohtaan olleen aika negatiivisia.
Luokanopettajahaastateltavat suhtautuivat toteutettuun viikkoon aineenopettajahaastateltavia
myonteisemmin. Seka haastatellut luokanopettajat ettd aineenopettajat olivat sitd mieltd, ettd myos
opettajanhuoneessa  (yhtendiskouluissa)  negatiivisimmin  viikkoon  suhtautuivat  juuri

aineenopettajat. Alakoulussa opettajat ovat tottuneempia ilmidviikon Kkaltaisiin oppiainerajat
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ylittaviin projekteihin. Toisaalta yhteisty0 toisten opettajien kanssa on tutumpaa ja helpommin
jarjestettavissa. (Hakkarainen ym. 2005, 83.)

Keskimadrin opettajat, jotka olivat asettaneet oppilaille tiukimmat puitteet, joiden sisalla
tyoskennelld, olivat tyytyvaisimpid oppilaiden tuotoksiin. Toisaalta haastatellut itse pohtivat sité,
kuinka paljon opettaja voi saddelld oppilaiden toimintaa niin, ettd se on edelleen oppilasléhtoista.
Toiset opettajat ottivat ilmidpohjaisen viikon ensimmaisend kokeiluna, jonka aikana ei olisi

vélttamatontd padsta viel& hienoihin oppimistuloksiin.

me vahan ajateltiin tuolla opettajien kesken téa viikko on nyt semmoinen kokeilu,

me tiedostettiin se, etta voi tulla timmoisia tilanteita, etta joku ei kdytannossa saa

mitéaan tehtya (Reetta, luokanopettaja)
Opettajat tiedostivat vahvasti sen, ettd sekd he ettd oppilaat toteuttivat vastaavanlaista
projektiviikkoa ensimmaistd kertaa. Haastatellut olivat luottavaisia sen suhteen, ettd seuraavalla
kerralla viikko sujuisi helpommin. Haastatteluista nousi myos ajatus siité, ettd ehka koulupolkuaan
uuden opetussuunnitelman aikakaudella aloittelevat oppilaat oppivat myos ilmidpohjaisen
oppimisen toimintamallit samoin kuin muunkin koulunkdynnin, ja saavat ehk& peruskoulun
my6hemmilla luokilla ilmi6pohjaisen viikon aikana aikaan jotain oikeasti ryhméssa yhdessa
rakentuvaa, yksilon omat kyvyt ylittdvad. Tahan nykyiset ylakoululaiset eivét opettajien mukaan
joitain satunnaisia poikkeuksia lukuun ottamatta paasseet.

Haastattelemieni kahdeksan opettajan ajatukset ilmidpohjaisesta oppimisesta olivat hyvin
samansuuntaisia. Opettajat olivat sitd mieltd, ettd tdmé on periaatteessa hyva juttu, mutta etta sen
toteutuksessa on otettava huomioon joitakin asioita. Opettajien suhtautuminen oli siis hyvin
huolil&dhtoistd. Haastatellut uskoivat sen johtuvan osittain ilmitpohjaisuuden erilaisuudesta
normaaliin koulutydéhon verrattuna. He uskoivat sek& opettajien ettd oppilaiden asenteiden
muuttuvan positiivisemmiksi ilmiépohjaisen oppimisen toimintamallien tullessa tutummiksi. T&ssé
alaluvussa esittelen haastatteluissa esille tulleet huolia ilmiépohjaista oppimista kohtaan ja myos

opettajien mahdollisia ratkaisut niihin.

5.3.1 Huoli heikosta oppilaasta

Haastatellut opettajat totesivat ilmidpohjaisen oppimisen sopivan hyvin taitaville ja itseohjautuville
oppilaille ja antavan heille mahdollisuuden loistaa ja saavuttaa jotain ennen kokematonta.
IImi6pohjaista oppimista pidettiin erinomaisena ylospain eriyttdmisen keinona. Vastaavasti opettajat

huomasivat ilmidpohjaisen oppimisen aiheuttavan haasteita erityisesti heikoimmille oppijoille.
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Opettajat kuvasivat heikoimpien oppilaiden oman tydskentelypakin olevan niin paljon edistyneita
oppilaita vahaisempi, etté itseohjautuva tydtapa ei vain onnistunut. Oppilailla oli vaikeuksia tyohon
tarttumisessa ja omaan ty6hdn kuuluvien vaiheiden hahmottamisessa, suunnittelussa ja
aikataulutuksessa. Tulevan viikon tydtaakka n&htiin niin suurena, ettei siitd oikein saatu kiinni. Myds
puutteelliset tiedonhakutaidot aiheuttivat ongelmia. Opettajat myods epdilivat, ettei kaikkien

oppilaiden aito kiinnostus oikein herad, oli aihe sitten mika tahansa.

Olin huomaavinani, ettéd heikoimmat oppilaat huomasivat sen oman heikkoutensa
helpommin, ett& kun kaikilla ei ollutkaan samat tydskentelyvélineet, ei ollut samat
kyn& samat paperit, eikd edettykd&n samaan tahtiin opettajajohtoisesti. Vaikka sita
opettajajohtoisuuttakin tietysti pystytaan sekin taytyy kyseenalaistaa, mutta se, etta
kun niin kun oppilas nékee, ettd joku toinen toteuttaa ihan mieletdnté spektaakkelia,
ja itse ei tyokalut,

eik& osaaminen siihen riitd, niin se eriarvoisuus korostuu. (Johanna)

Oman osaamattomuuden huomaaminen johti opettajien mukaan heikkoon motivaatioon ja huomion

siirtymiseen projektista muuhun oheistoimintaan.

[O]n erityyppisia oppilaita, jos oppilas on semmoinen, ettei oikein itte saa tehtya
mitdan, vaikka sais itse keksittya aiheen, niin han ei niinku innostu tekemaan. Ja
sitten ne jotenkin pyorii tuolla k&ytavilla, kun ne ei vaan niinku innostu siit, etta
niinku, etté osa oppilaista kaipaa sitd, etta heille niinku sanotaan mité tehdaan, tai,
etté niinku kaikki ei sopeudu tallaiseen viikkoon. (Kati, aineenopettaja)
Kun ty6hon tarttuminen ei innostanut, syntyi tilanteita, joissa opettaja joutui toimimaan jopa
valvojan tai poliisin roolissa jopa oppilaiden turvallisuuden ollessa vaakalaudalla.

Kuinka voi tukea heikon oppilaan ilmidpohjaista oppimista? Opettajat korostivat oppilaan
motivoinnin merkitystd. Aihealuetta tulisi kddnnelld ja vaannelld niin kauan, ettd jokainen ryhméa
I0yt&4 siihen aidosti itseddn koskettavan ja kiinnostavan nakokulman. Toisaalta opettajan tehtédva on
huolehtia siitd, ettd heikoimmatkin oppilaat pysyvat ryhman toiminnassa mukana. Kaytannossa
opettaja varmistaa, ettd kaikki ryhméléiset tietdvat, mitd ovat tekemdssd, mitd ryhmé on tutkinut ja
mika tyoskentelyvaihe tulee seuraavaksi. Ohjaajan rooli lahenee opettajan roolia tarvittaessa
(Vehvildinen 2014, 19).

Haastatellut  totesivat  heikoimpien oppilaiden  keskittyneen  helposti  samoihin
tydskentelyryhmiin - niissd  luokissa, joissa oppilaat saivat valita taysin itsendisesti
tydskentelyryhmansa. Yksi ratkaisu voisikin olla eritasoisista oppijoista kootut tydskentelyryhmat,
joissa taitavammat oppijat tukevat heikoimpia (vrt. Vygotskyn l&hikehityksen vyéhyke, Vygotsky

1982).

51



Anne (luokanopettaja) huomautti liséksi tyoskentelypéivien samaa aihetta tyostden olevan
aika pitkia varsinkin erityislapsille. Ratkaisuksi hdn ehdotti, ettd tydskentelyd keskeyttaisivét
jatkossa kaikkien yhteiset aiheeseen liittyvat oppitunnit. Osa opettajista koki tdysin omasta
nakokulmastaan viikon mittaisen toteutuksen teenndiseksi ja toivoi, ettd jatkossa ilmidpohjaista

oppimista toteutettaisiin aidommin, jatkuvasti arjessa mukana olevana ulottuvuutena.

5.3.2 Huoli opettajien jaksamisesta

Myd6s uudenlaisen roolin omaksuminen sai viikon tuntumaan opettajista raskaalta. Haastatellut
opettajat olivat kokeneet ilmidpohjaisen viikon erityisen raskaaksi, koska heidan taytyi olla
jatkuvasti intensiivisesti lasnd. Kaksi haastatelluista koki stressanneensa siitd, saavatko oppilaat
mitdan aikaa. Toisaalta yksi opettajista totesi viikon olleen raskas, koska han tunsi olonsa turhaksi.
Yhteista raskaalle kokemukselle oli siis uudenlaisen roolin hakeminen ja epavarmuus omasta
paikasta ja tyotehtavista.

Haastatellut opettajat ottivat poikkeuksetta haastatteluissa esille sen, kuinka yllattdvan raskas
viikko oli ollut opettajille. Haastateltujen mielestd viikkoa helpotti opettajan vastuulla olevien
oppilaiden oma-aloitteisuus ja innokkuus, toisaalta viikko oli kaikkein rankin niille opettajille,

joiden taytyi koko ajan patistella ryhmidan toihin.

Se [raskaus] johtuu varmaan siitd, ettd kun kun se vaatii niin paljon sita
heittaytymista ja kun ei pystynyt oikein itse ennakolta muuta kun siind hetkessa
miettimaan, et mité siind seuraavaks pitais tehda. Ja sit piti olla koko ajan niin siina
taysilla 1asné. Ja kaikille vaikutteille altis. Ja mulle k&vi sit viel& niin, ettd mull oli
tosi haastavat ryhmat niinku jotenkin ohjattavana eli just niinku siin& kavi miten
me oli osattu ennakoida, eli tietyt porukat hakeutu keskenddn ja sit mulla oli
ohjattavana semmoset porukat joita ei olis voinut koko viikon aikana véhempaa
kiinnostaa tédd koko homma. Et mulla meni hirveesti aikaa, et ma sain ylipaataan
pidettyd niitd ryhmia taalla koulun sisépuolella ja luokassa ja paikoissa joissa
heidan kuuluu olla. (Helena, aineenopettaja)

Raskautta lisdsi my0ds viikon intensiivisyys ja paineet siitd, ettd oppilaiden tulisi saada myds
jonkinlainen tuotos aikaan. Aineenopettajat olivat tottuneet turvautumaan vahvaan
ainesubjektiosaamiseensa ja kokivat olevansa vierailla vesill4 ollessaan tiedon suhteen oppilaiden

kanssa samalla tasolla kun aiheet eivét koskettaneetkaan heidan osaamistaan. Haastatellut opettajat

totesivat viikon rankkuuden olevan toisaalta myds kytkdksissé opettajan omaan asenteeseen, siihen
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kokiko h&n viikon lahtokohtaisesti seikkailuna vai koettelemuksena. Myds opettajan aiemmat

toimintatavat ja tottuneisuus samanaikaisopettajuuteen vaikuttivat viikon raskauteen.

[O]salle téa oli hirvean raskas ja rankka viikko ja osa sitten oli sitd mielta, ett oli
niin kuin mukavaa ja toimivaa. Jotenkin se opettajan tapa suhtautua ja sitten se
oma toimintatapaaika paljon vaikuttaa, ettd millainen kokemus siité tuli. (Reetta,

luokanopettaja)
Opettajien stressid ja vasymystd lisdsi epdtietoisuus siitd, mitd oikeastaan oltiin tekemassa.
Opettajille oli epédselvaa se, kuinka strukturoitua ilmiépohjaisen oppimisen pitéisi olla. Jo viikkoa
edeltavissd suunnittelukokouksissa kavi ilmi, etteivat opettajat olleet aivan varmoja, mit4 olivat
suunnittelemassa. Jo suunnittelukokouksissa opettajat ihmettelivat ilmiépohjaisen oppimisen
suhdetta esimerkiksi tutkivaan oppimiseen. IImidpohjaiseen oppimiseen liitettiin jopa taysin
virheellisi& ulottuvuuksia. (Tutkijan havaintopaivakirja 24.11.2015.))
Opettajat kokivat myos epdvarmuutta siitd, miten ohjata oppilaita oppilaslahtdiseen

projektitydskentelyyn.

Tanhan pitais olla oppilaslahtdista, mut kyllahdn meidan pitaa tosi paljon auttaa—

taa on oppilaslahtoista niin mulla ei 0o oikeutta puuttua mihink&éan ryhméajakoihin

tai... (opettaja suunnittelukokouksessa, tutkijan havaintopéivékirja 4.2.2016)
Suurimmaksi tukea antavaksi tekijaksi ilmiépohjaisen viikon aikana haastatelluista sekd luokan—
ettd aineenopettajat kokivat kollegiaalisen tuen. Suhtautumisessa oppiainerajat ylittdvaan
yhteistyohon oli eroja luokanopettajien ja aineenopettajien valilla. Alakoulussa opettajien on
helpompaa jarjestdd yhteistyd toisten opettajien kanssa, kuin yldkoulussa ja opettajat ovat myds
tottuneempia yhteisty6hon (Hakkarainen ym. 2005, 83). Osa tutkimuksessa haastatelluista
luokanopettajista néki ongelmallisena juuri ylakoulun ainejakoisuuden ja aineenopettajien
tottumattomuuden oppiainerajat ylittdvaan yhteistyohon. Tutkimusten mukaan 2000—luvun taitoja
tukeva opetus edellyttdd toteutuakseen opettajien valistd yhteistyOtd, jossa ideoita jaetaan ja
kehitetddn. Kollegojen tuki on ensiarvoisen tarkedd myods uusia opetusmenetelmia kokeillessa ja
omaa opetusta uudistaessa. Tutkimusten mukaan myds koulun johdon tuella on iso merkitys

opetusmenetelmien kehittdmiselle. (Harju 2014, 45-46.)
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5.3.3 Huoli riittavista resursseista

Haastatellut kokivat yhdeksi ilmidpohjaisen oppimisen haasteeksi sen, ettd se vie aikaa enemman
kuin opettajajohtoisempi opetus, eikd lukuvuodessa ehdi kayda lapi kaikkia opetussuunnitelmassa
vaadittuja teemoja. Saman huolen jakavat esimerkiksi Kyproksella oppilaskeskeistd opetusta
kokeilleet opettajat (Aliusto et al. 2016, 12). Tassa tutkimuksessa haastatellut opettajat pohtivat,
voisiko ratkaisu olla harvempien teemojen syvallinen opiskelu laajan mutta pintapuolisen
tietdmyksen sijaan.

IImidpohjaisen viikon kehittdmiskohdaksi moni haastatelluista sanoi viikon aikataulutuksen.
Erityisesti toiden lopputarkastellun koettiin jadneen puutteelliseksi l&hes kaikissa kouluissa.
Opettajat kokivat ongelmalliseksi myds teknologian riittamattomyyden kaikille halukkaille.
Koulujen internetyhteys ei riittdnyt kaikkiin laitteisiin, eikd tietokoneita tai tabletteja riittanyt
tarpeeksi jokaiseen luokkaan. Tama oli myds yksi opettajien stressid ilmidviikon aikana lisannyt
tekijé, ettd vapaita laitteita piti metsastad milloin mistakin. Toisaalta opettajat totesivat, ettd koko
koulun yhteinen viikko ei vélttdmattd ole endd jatkossa se, miten ilmidpohjaisuutta toteutetaan, ja

laitteet riittavat hyvin esimerkiksi yhdelle tai kahdelle vuosikurssille kerrallaan.

Oppiaineiden eheyttdmistd ilmidpohjaisesti haastoi haastateltavien mukaan myds liian

joustamattomat lukujarjestykset jo alaluokilla,

5.3.4 Mika avuksi huoleen?

Mitd strukturoidummin viikkoa toteutettiin, sitd tyytyvaisempid opettajat olivat, sekd eri kouluja etta
luokkia vertailtaessa. Niissé alakoululuokissa, joissa oppilaat olivat saaneet valita sekd aiheet, etta
ryhmat taysin itsendisesti, ei opettajien mukaan oltu paasty kovin erikoisiin lopputuloksiin. Naiden
luokkien ohjaajina toimivat opettajat totesivat jalkeenpdin, ettd viikkoa olisi tdytynyt suunnitella
etukateen tarkemmin. Luokissa, joissa tarkemmat tutkimusaiheet péaatettiin oppilaiden ajatusten ja
kiinnostusten perusteella, mutta kuitenkin opettajajohtoisesti, opettajat olivat tyytyvaisempid seké
viikkoon, ettd oppilaiden oppimiseen ja lopputuotoksiin.

Kaikki opettajat korostivat sitd, ettd tdma oli ensimmdinen kerta, kun téllaista tehtiin. Myos
oppilaiden oppimista ja lopputuotoksia peilattiin sitd vasten. Kaikilla haastatelluilla opettajilla oli

myos selked ndkemys siitd, ettd vastaavat projektiviikon kehittyvat, kun niitd tehddan useammin.
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Opettajat olivat yksimielisia siit4, ettd seuraava vastaavanlainen projekti tulee olemaan helpompi
sekd heille, ettd oppilaille. Myos teoriakirjallisuudessa todetaan ilmidpohjaisten projektien
helpottuvan, kun tydskentelytavat tulevat oppilaille tutummiksi. Talléin energiaa ei kulu niin paljon
yleiseen sahldykseen ja toimintatapojen opetteluun, vaan tilaa jad myds ainesisaltdjen oppimiselle.
(Lonka 2015, 70.)

5.4 Vuoden 2014 opetussuunnitelma tiennayttajana vai uudenlaista
opettajuutta etsimassa?

Ympariston kehittyminen vaikuttaa vaistaméattd myos kouluun. Toisaalta koulun tehtdvé on uudistaa
yhteiskuntaa ja ohjata sen kehittymistd. Opettajat ovat merkittdvassa roolissa paitsi koulutuksellisen
my0s yhteiskunnallisen muutoksen portinvartioina (Nyyssola ym. 2013, 17-18). Haastatellut olivat
sitd mieltd, ettd jonkinlainen murros yhteiskunnassa on tapahtumassa. Muutos liittyy opettajien
ké&sityksissd monikulttuurisuuden lisdantymiseen maahanmuuton my6td, mutta myds yhteiskunnan
digitalisoitumiseen ja sen vaikutuksiin perinteisiin ammatteihin. Endd opiskeluista ei valmistu
yhteen tiettyyn ammattiin ja tyopaikkaan loppueldmékseen, vaan tyontekijan tulee olla
muutoskykyinen ja sietdd painetta ja epavarmuutta.

Haastatellut nostivat esille jo aiemmin t&ssa tutkimuksessa esiteltyja 2000—luvun taitoja, joita
ilmidpohjainen oppiminen pyrkii vahvistamaan, tarpeellisina taitoina erityisesti tydelamassa
parjadmiselle ja totesivat koulun taytyvdn kasvattaa kansalaisia, jotka ovat itseohjautuvia ja
parjaavat tyoelaman muutoksissa. Tutkimuksessa haastatellut opettajat olivat yhtd mielt4 siité, ettd
suunta, johon uusi opetussuunnitelma vie suomalaista koulua, on oikea.

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa kyky asettua syrjadn ja antaa oppilaan loistaa ndéhdaan
opettajan ammattitaidon mittariksi (Aliusta et al. 2016, 6). Uusi opetussuunnitelma ei muuta tat,
vaan ainakin tdssé tutkimuksessa haastatellut opettajat olivat sitd mieltd, ettd ammattitaitoiset

opettajat ovat olleet jo ennen vuoden 2014 opetussuunnitelmaa ohjaajia.

Ja niinku monet tietenkin, oon huomannut kahvipoytékeskusteluissa, ettd se
opettajan toimiminen ohjaajana on niinku semmoinen punainen vaate. Et eikds me
sitten endd opetetakaan ollenkaan. Mutta musta tuntuu, ettd téssakin on
semmoinen, ettd suurin osa meistd opettajista on jo ohjaajia. Ettd on sita
frontaaliopetusta karsittu jo niin paljon (Johanna, aineenopettaja)
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Opettajat kokivat toteuttavansa oppiaineen sisalla tapahtuvaa oppilaslahtdista opetusta jatkuvasti
omassa tyossédan. Oppilaslahtdinen ote néhtiin jopa opettajan ammattitaidon mittariksi. Se,

koettiinko sen olevan ilmidpohjaista vai tutkivaa oppimista, vaihteli opettajien véalilla.

Mua siis vahan taa koko...Tai tuntuu niin hassulta tda koko aihe, koska tatahan
tekee koko ajan tdssd tydssd. Siis koko ajanhan me niinku k&ytetédan sita
ilmidpohjaista opetusta. Nyt vaan sille on annettu tdmmdinen nimi, ja oli
tAmmodinen teemaviikko mut periaatteessa, kun ma mietin omaa, omia
opetustunteja, niin en ma tiid muuttuuko mulla. Kun m& niinku mietin, mita se
tarkoittaa, niin kyllahdn ma kaytan sitd koko ajan paljon, mutta se, etté se on
tammoinen ainerajat ylittava, niin sitd ei oo kaytetty aikaisemmin. (Kati,
aineenopettaja)

Tai siis jotenkin ajattelen ite sité niin, ettd jokainen, etta jos on joku opettaja, joka
el jo tee sitd, tydssdan, niin sitten on sitten ehka vaaralla alalla. Etta jokaisen
opettajan tulisi tydssdan pystya kannustamaan ilmidpohjaisesti oppilaita
tutustumaan ndihin asioihin, opittaviin asioihin. Koska peruskoulun yleissivistava
tavoite, niin senh&@n on kaikilla tavoin kytkeydyttdva yhteiskunnan ilmidihin.
(Johanna, aineenopettaja)

Opettajat eivat siis valttamattd nihneet omassa toiminnassaan tarvetta muutokselle uuden

opetussuunnitelman myo6t4d. Osa opettajista ajatteli jo toteuttavansa opetussuunnitelman mukaista

opetusta luokassaan, osa oli sitd mieltd, ettd opetussuunnitelma on tarkoitettu noudatettavaksi vain

laimennettuna. Toisaalta taysi opettajajohtoisuus nahtiin kuitenkin kielteisené ja vanhanaikaisena.

Et kylla varmaan opettajatkin niinku on aika, jokaisella on oma tyylinsa ja erilaiset
kokemukset ja eri reitti siihen, minkélainen opettaja talla hetkella on etta kuka sit
peilaa sitd mihinkin  kokemuksiinsa, mutta eikbhan sieltd [uudesta
opetussuunnitelmasta] sitten 16ydy [jokaiselle se oma tie].. Pelottavinta on se, jos
joku opettaja jatkaa ihan samalla tavalla joka ei oo lahellekdan tata opsin
ajatusmaailmaa. (Pirjo, luokanopettaja)
Seké tutkimuskirjallisuus ettd haastatellut uskovat, ettd itsed&dn oppilaskeskeisend pitavét opettajat
saattavat  todellisuudessa  kayttdd luokassaan hyvin perinteisid ja  vanhentuneisiin
oppimistavoitteisiin tahtaavia toimintamalleja kuten opettajan luennointia ja mekaanisia tehtavia
(Aliusta et al. 2016, 8; Harman 2010, 3).

Oppilaskeskeisyyden lisaksi haastatellut toivoivat uuden opetussuunnitelman avaavan
erityisesti aineenopettajien asenteita avoimemmiksi oppiainerajat ylittavélle yhteistydlle. Opettajat
nakivat opettajien mutkattoman yhteistyon tukevan myos oppilaiden yhteisollisen oppimisen taitoja
seké esimerkin ettd kouluty6ta rajoittavien rakenteiden purkamisen kautta. Myos opettajajohtajuutta

(teacher leadership) Kkasittelevissa tutkimuksissa on todettu koulun opettajien ja johdon
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demokraattisuuden ja yhteistyon tukevan oppilaiden yhteisollisyyteen ja demokraattiseen
toimijuuteen kasvamista (Blair ym. 2011). Haastatellut opettajat korostivat, ettd opettajien toiminnan
muutos ei voi tulla pakotetusti ylh&&lta pdin, vaan sen on noustava opettajien omasta halusta kehittya.
Erityisesti omasta oppiaineesta ulospdin suuntautuminen lahtee opettajan omien asenteiden
avautumisesta. Pakotettu yhteistyd ei ole hedelmallistd eikd& anna oppilaille esikuvaa aidosta
dialogisesta vuorovaikutuksesta.,

Toisaalta opettajat myds suhtautuivat monialaisten oppimiskokonaisuuksien tuomaan
muutokseen skeptisesti todeten kasvatustieteellisten trendien vaihdelleen suunnasta toiseen koko
peruskoulun olemassaolon ajan. Erityisesti esille nousi kokonaisopetuksen ké&site monialaisten

oppimiskokonaisuuksien jo kauan keskusteluissa mukana olleena lahikasitteena.

Ma oon nyt ollut tan kakskytviis vuotta opettajana, niin ma vahan pahoin pelkaan,
ettd nd& menee tAmmaisiné aaltoina naa trendit, ettd, ettd ma oon lahtenyt sieltd
kokonaisopetusmaailmasta siihen aikaan, kun maa oon valmistunut, niin se oli
niinkuin sellainen iso sana. (Anne, luokanopettaja)
Opettaja peilaa tydssddn oppimiskasitystdén. Jotta koulu todella muuttuu, taytyy opettajien
k&sitysten muuttua ensin. Seka Aliusto et al. (2016, 11) ettd Hakkinen et al. (2016, 4) nékevat
opettajankoulutuksella olevan tirkedn tehtdvan opettajan omien koulukokemusten toistamisen
ehkéisemisessd. Opettajan kasvua oppilaskeskeisempaan opetukseen ja uusiin toimintamalleihin
helpottaa my0s kollegojen ja esimiehen tuki. (Harju 2014, 45-46.) T&ssa tutkimuksessa haastatellut
opettajat nostivat kollegiaalisen yhteistyon ilmidpohjaisen viikon tadrkeimmaksi voimavaraksi.
Tyotiimeissa suunniteltiin viikon aikana kadytettyja ty6tapoja ja purettiin viikon raskautta.

Johanna (aineenopettaja) tosin toppuutteli koulun muuttumistarvetta muistuttamalla, ettd
suomalainen koulu on jo nyt tutkimusten mukaan todella hyva. Johannan ndkemys oli, ettd koulua ei
tule vékisin muuttaa pelkdn muutoksen vuoksi, vaan syiden tulee olla todellisia ja muutoksen perustua
tutkittuun tietoon. Esimerkiksi han nosti koulun teknologisoitumisen. Tietokone tai mobiililaite ei ol e
edelleenk&én oppimisen elinehto vaan ennemmin apukeino.

Toisaalta ilmidpohjaisen oppimisen toivottiin osaltaan olevan vastaus suomalaisten lasten
huonoon kouluviihtyvyyteen. Tdmén tutkimuksen perusteella erityisesti alakoululaiset suhtautuivat
ilmidpohjaiseen projektiin innostuneesti. Ylakoulun oppilailla innostus vaihteli enemmén ryhmésté
ja oppilaiden taitotasosta riippuen. Mitdan ihmepelastajaa ilmidpohjaisesta oppimisesta ei voi tdman
tutkimuksen perusteella siis suomalaisten kouluviihtyvyysongelmiin luvata, mutta vaihtelua se joka
tapauksessa haastateltujen mukaan tuo koulun arkeen.

Opettajien asennetta tulevaisuutta kohtaan voisi kuvailla tyynen odottavaksi. Haastatellut

uskoivat koulun kehityksen tapahtuvan niin hitaasti, ettd todelliset seuraukset uusille
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opetusmenetelmille nghdé&én vasta vuosien péaasta. Tall4 hetkell& voidaan vain esittad arvauksia siita,
mitk& ovat todellisuudessa vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden vaikutuksen suomalaiseen

kouluun.
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6 POHDINTA

6.1 Johtopdatokset

Tutkimuksessa haastatellut opettajat ajattelivat ilmiépohjaisen oppimisen lahtevan oppilaan omista
kiinnostuksen kohteista liikkeelle. Opettajien mukaan ilmiOpohjaisessa oppimisprosessissa
yhdistell&d&n tyypillisesti eri oppiaineisiin liitettyja ndkdkulmia ja tyotapoja, ja tarkoitus on oppia
paitsi tutkimuksen kohteesta syvéllistd tietoa, myds monipuolisia tydskentelytaitoja prosessin
aikana. Haastatellut nékivat sekd yhteisollisyyden ettd teknologian olevan olennaisesti
ilmidpohjaisuuteen liittyvia tekijoita.

Opettajien mielestd ilmidpohjaisen oppimisen vahvuus on se, ettd suurin osa alakoululaisista
ja osa ylakoululaisistakin koki sen erittdin motivoivaksi. Toinen vahvuus opettajien mielesti oli
ilmidpohjaisen oppimisen mahdollisuudet opettaa sekd tyodskentelytaitoja ettd syvallista tietoa
tutkittavasta aiheesta samanaikaisesti. Seka opettajat ettd oppilaat tuntuivat tdman tutkimuksen
perusteella olevan epdvarmoja omasta roolistaan ilmiépohjaisessa oppimisessa. Opettajat olivat
huolissaan heikoimpien oppilaiden ja&misestd ilman tarvittavaa tukea ja oppimista tukevaa
struktuuria ilmidpohjaisen oppimisprosessin toteutuksen aikana. Omaa rooliaan haastatellut
opettajat kutsuivat ohjaajan rooliksi. Siihen ajateltiin kuuluvan oppilaiden auttamista ja tukemista,
neuvomista ja valvomista. Ohjaajan rooli koettiin raskaaksi ja intensiiviseksi.

Opettajien haastattelujen perusteella ilmidpohjaisella oppimisprojektilla on onnistuessaan
hyva mahdollisuus tukea 2000—luvun taitoihin kasvamista. Erityisesti tdssé tutkimuksessa luvussa 2
esitellyistd  taidoista haastatteluissa nousivat esille vuorovaikutus—, tiedonhaku— ja
teknologiataitojen kehittyminen. Toisaalta tdmdn tutkimuksen perusteella epdonnistuessaan
ilmiopohjainen oppiminen j&& vain jo tiedetyn asian esittelyksi ja oppimista tapahtuu vain
naenndisesti. Todellista oppimista tapahtuu todenndkdisemmin, kun sek& ohjaavilla opettajilla ettd
prosessia toteuttavilla oppilailla on selkeé kuva siitd, mité ollaan tekeméssa ja mitka ovat prosessin
tavoitteet. Oppilaiden taytyy olla myds tietoisia siitd, keneltd aikuiselta he voivat kysyad apua sita

tarvitessaan.
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6.2 Luotettavuustarkastelu

Tama tutkimus keskittyi erityisesti projektimuotoisen ilmidpohjaisen oppimisen toteutukseen ja sen
herattdmiin ajatuksiin opettajissa, silla kaikilla haastattelemillani opettajilla oli taustalla pari viikkoa
aiemmin koettu ilmidpohjainen viikko. Vaikka haastattelemistani opettajista enemmistd toi
haastattelussa oma-—aloitteisesti esille, ettd ilmidpohjaista oppimista voi yhta lailla toteuttaa yhden
oppitunnin sisélld, perustuivat heiddn mielipiteensd ja asenteensa projektiviikkoon. Keskityin
haastatteluissa ehkd jopa lilan paljon kyselem&an ilmidpohjaisesta viikosta itse ilmidpohjaisen
oppimisen sijaan. Tarkoituksenani oli, ettd opettajat paasisivat aiheeseen paremmin Kiinni omien
pohjakokemustensa takia, mutta ehkd osittain haastattelujen rakenteen vuoksi (ks. sisaltérunko
liitteestd 1) opettajat peilasivat ajatuksiaan paljon projektiviikkototeutuksen kautta.

IImidpohjainen viikko suunnitteluprosesseineen toimi siis pohjustuksena ja ajatuksien
herattelijand haastattelemilleni opettajille. Opettajilla oli haastattelutilanteessa taustalla véhintaéan
tdman yhden viikon mittainen kokemus ilmidpohjaisen oppimisen ohjaamisesta. Halusin tutkia
nimenomaan asiaan jo vahan perehtyneiden opettajien kasityksia, jotta tutkimukseni voisi raottaa
my0s vahén sitd todellisuutta, mitd ilmidpohjainen oppiminen todellisuudessa koulumaailmassa
tarkoittaa. Uskon, ettd vastaukset olisivat olleet erilaisia, jos haastattelemani opettajat olisivat olleet
vahemmén tai eivdt lainkaan perehtyneitd ilmiépohjaisuuteen. Tutkimukseni ei siis pyri
yleistettdvyyteen kuvatessaan opettajien kasityksia ilmiépohjaisesta oppimisesta, vaan ennemmin
antaa valdhdyksen siitd, mitd kaikkea ilmiopohjaisuuden voidaan ajatella olevan ja miten sitéd
esimerkiksi voidaan kouluissa toteuttaa.

Vapaaehtoisten haastateltavien [6ytaminen oli melko haastavaa. Lahetin haastattelupyynnon
kaikkiin ilmidpohjaisen viikon projektissa mukana olleisiin kouluihin ja sain sitd kautta kaksi
haastateltavaa. Loppuja haastateltavia l&hestyin henkilokohtaisesti edellisten haastateltujen
suositusten mukaisesti. Todennédkoisesti haastateltavani  suhtautuivat siis ilmidpohjaiseen
projektiviikkoon hiukan keskimaaraista positiivisemmin, vaikka heilldkin oli hyvin Kkriittisia
mielipiteitd. Toisaalta moni toi myos haastattelussa esille sen, ettd suhtautuminen projektiin vaihteli
opettajien kesken paljon.

Olin mukana ilmi6pohjaisen viikon toteutuksena tutkijaopettajana. Toimin siis yhtena
ohjaavista opettajista ja samalla havainnoin omaa ja muiden kanssani samoja ryhmiéd ohjaavien
opettajien toimintaa. Havainnointi lisdd haastattelujen luotettavuutta (Hirsjarvi ym. 2004, 201).
Opettajat vastasivat minulle oletettavasti rehellisemmin, koska olin jakanut heidan kanssaan saman

kokemuksen ja ollut my6s kahvihuonekeskusteluissa mukana. Olin mukana myds projektissa
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mukana olevien koulujen johtotiimien yhteisissad suunnittelupalavereissa jo syksylla 2015. Niiss&
olin kuitenkin enemmén kuuntelijana ja havainnoijana kuin niinkaan aktiivisena osallistujana.

Tulkinta on olennainen osa laadullista sisallénanalyysia. Jopa samasta aineistosta on kahden
tutkijan mahdollista tehdd taysin toisistaan eroavia tulkintoja. Tasté syysta on tarkeaa, etta tutkija
Kirjoittaa tarkasti auki oman tutkijapositionsa. (Krippendorff 2004, 22, 25, 30.) Tdéman tutkimuksen
oppimiskésitys on sosiokonstruktivistinen ja lahestyn aihetta vuoden 2014 opetussuunnitelmasta
kasin. Tutkimuksen luotettavuutta parantaa se, ettd tutkimuksen oppimiskasitys on luettavissa
luvussa 2.1. Olen pyrkinyt my6s Kirjoittamaan tarkasti auki ja perustelemaan tutkimusprosessin
aikana tehdyt valinnat perustellisesti.

Térked osa pro gradu —tutkimuksen tekoa on aiheen rajaaminen. Iimidpohjainen oppiminen on
laaja kasite ja taman tutkimuksen nakokulma olisi voinut olla onnistuneesti myds aivan toisenlainen.
(Hakala 2008, 85-86.) Halusin l&hestya aihetta opettajien ndakokulmasta, silld kokemukseni mukaan
ylhaalta pain annettu uusi toimintamalli saa todellisen muotonsa sit4 arkipdivén ty6ssé toteuttavien
toimijoiden (tassé tapauksessa opettajien) ajatuksissa ja teoissa. Mielestani tdma tutkimus onnistui
avaamaan erityisesti niit4 pelkoja ja huolia, joita opettajilla saattaa uusia toimintamalleja kohtaan
olla.

Toisena tutkimuskysymyksenéni oli, miten ilmiépohjainen oppiminen kehittdd 2000—luvun
taitoja. Kysymyksenasettelu ei ole aivan ongelmaton, silla 2000—luvun taitoja ei liene mahdollista
maadritelld taydellisesti, vaan kasittelyyn taytyi valita vain jotain taidoista. Tutkimuksen luotettavuutta
lisdé kuitenkin se, ettd valintoihin johtaneet syyt on pyritty kirjoittamaan esille ja perustelemaan.

Tutkimukseni ontologinen perusta jéi hataraksi. Alun perin aloin tehdd fenomenografista
tutkimusta, mutta analyysivaiheessa analyysi muodostuikin fenomenografisen aineiston analyysin
sijasta sisallonanalyysiksi. T&mén tutkimuksen aineiston analyysi olisi voinut olla perustellusti myds
fenomenografinen. Tutkimuksessa on muutenkin paljon fenomenografisia piirteitd, ja tarkoitus on
tutkia opettajien kasityksid. Siséllonanalyysin avulla muodostettu kuva opettajien ajatuksista
nayttaytyy analyysissa hiukan eri lailla, kuin miltd fenomenografinen analyysi olisi nayttanyt. Uskon,
ettd myos sisallénanalyysin kautta tdma tutkimus tavoittaa jotain siitd, mitd opettajat suurin piirtein
ja mahdollisesti ilmidpohjaisesta oppimisesta ajattelevat. Siséllénanalyysi antaa mahdollisuuden
tarkastella opettajien ké&sityksida yhtendisend kokonaisuutena luoden kokonaiskuvaa yksittaisten

ké&sitteiden sijaan. Fenomenografinen ajatus kulkee tutkimuksen taustalla alusta loppuun.
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6.3 Mika on ilmibpohjaisen oppimisen anti 2000—luvun koululle?

IImidpohjaisen oppimisen oppimistavoitteet ovat tyypillisia 2000—luvun taitoja (ks. luku 2.3):
tiedonhakutaitoja, itseohjaavuuden ja —reflektoinnin taito, yhteistoiminnallisia taitoja, kriittisen ja
analyyttisen ajattelun taidot ja toisaalta luovuuden ja itseilmaisun taito. IlImidpohjainen
oppimisprosessi my0ds tarjoaa parhaimmillaan aidosti toimivan alustan néiden taitojen
kehittdmiseen.

Haastatteluissa nousi esiin kysymys siitd, onko ilmiépohjainen oppiminen vain uuden nimen
antamista sille, mitd kouluissa ollaan tehty vuosikaudet. Haastatellut ottivat esille
kokonaisopetuksen ja eheyttdvdn opetuksen kasitteet. Myos kirjallisuudessa tunnustetaan, ettd
ilmidpohjainen oppiminen perustuu vanhaan oppimisfilosofiaan, ja ettd siind on paljon yhtenevié
piirteitd esimerkiksi tutkivan oppimisen kanssa. llmidpohjaisen oppimistavoitteet, 2000—luvun
taidot, eivat mydskéén ole todellisuudessa vain 2000—-luvun taitoja (ehk& teknologiaan liittyvia
taitoja lukuun ottamatta), vaan monet niist4 ovat olleet olennaisia yhteiskunnassa pérjaamiselle jo
vuosisatoja. (H&kkinen et al. 2016, 7.) Uskon, ettd paljon on kiinni siit4, miten ilmidpohjaista
oppimista toteutetaan. Jos vastuu oppimisesta ei tosiasiallisesti ja onnistuneesti siirry opettajalta
oppilaalle tai jos se ja& oppilaalle ulkokohtaiseksi, niin silloin ilmidpohjainen oppiminen on vain
hieno uusi termi koulun jokapdivéiselle toiminnalle. TallGin se saattaa jopa tassakin tutkimuksessa
siteerattujen tutkimusten mukaan olla vaarallista ja jattdd oppilaan taysin heitteille. Mutta jos
vastuunsiirto onnistuu ja oppilas ottaa aktiivisen toimijan roolin omakseen, uskon t&ssi
tutkimuksessa haastateltujen opettajien lailla, ettd ilmidopohjaisella oppimisella voi olla
suomalaiselle koululle paljon annettavaa. Uskon, ettd parhaimmillaan ilmiépohjainen oppiminen
antaa oppilaille mahdollisuuden saavuttaa jotain uskomattoman hienoa, uskon, ettd sen parissa voi
saada oivalluksia, jotka eivat unohdu koko elinaikana.

Té&man tutkimuksen mukaan tyytyvaisimpid oppilaiden toimintaan ja tuotoksiin olivat
opettajat, joiden luokissa ilmiépohjainen viikko toteutettiin kaikkein opettajajohtoisimmin. Uskon,
ettd osittain kyse oli epdvarmuudesta viikon onnistumisen suhteen. Toivon, ettd ndmékin opettajat
antavat ilmidpohjaisuudelle jatkossa mahdollisuuden toteutua vield enemman oppilaiden omista
lahtokohdista k&sin. Luulen, ettd ilmidpohjaiseen oppimiseen ollaan tyytyvéisempia jatkossa, kun
tydskentelytapa muuttuu tutummaksi.

Uusia oppilaskeskeisid oppimismenetelmid toteutetaan jo onnistuneesti ympéri maailmaa,
joten kouluroolitus on mahdollista murtaa uuteen muotoon. IImidpohjaisen oppimisen onnistunut
toteutus ei siis ole mahdoton tehtdva, vaikka paljon prosessi seka oppilailta ett4 opettajilta vaatiikin.

(Jarvilehto 2014, 214.) Tassé tutkimuksessa nousi esille monia osatekijoitd, jotka ovat
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valttaméattomia koulun muutokselle. Ennen kaikkea opettajien kasitysten omasta opettajuudestaan
on muututtava opettajajohtoisesta oppilaskeskeisempdén suuntaan. Sitd kehitystd tukee
opettajankoulutus, opettajien yhteistyd ja keskindinen tuki, sekd esimiehen ja hallinnon

(valtakunnallisesti Opetushallituksen) asettamat raamit ja painotukset.

6.4 Mita on ilmiépohjainen oppiminen?

Mit& on ilmiépohjainen oppiminen? T&han kysymykseen l&hdin syksylld 2015 etsimaan vastausta ja
vastauksen selvittdminen motivoi ja innosti minua l&pi tutkimusprosessin. Tiedonjano ja tahto
ymmartad siivittivat niin teoriakirjallisuuden kahlaamista kuin loppumattomalta tuntuvaa
litterointiurakkaakin. Mutta sainko vastausta? Térmasin toisistaan aivan taysin eroaviin ajatuksiin ja
mielipiteisiin ja melkein hukuin rinnakkaisten ja paallekkaisten ja allekkaisten késitteiden
viidakkoihin. Vaikka ilmidpohjaisella oppimisella on kaikkien vastaajien mielesté epdilemétts jotain
yhteisia piirteitd, rakentaa jokainen opettaja siitd hieman omanlaisensa kuvan ja toteuttaa sité ty6ssaéan
omalla tavallaan, omalla ymmaérrykselld&n ja ammattitaidollaan.

Minulle tdm& tutkimus oli tutkimusmatka omaan opettajuuteeni ja oppimiskasitykseeni.
Syksyllad 2015 tutkimuksen tekoa aloitti kokematon luokanopettajaopiskelija, jolla olivat ké&sitteet
sekaisin ja hukassa. Tahtoisin ajatella, ettd tdnadn pro gradu- tutkielman palauttaa luokanopettaja,
joka osaa jasennell& omaa oppimiskasitystaan ja opetusmenetelmidan ja ehkd jopa nahda kasitteiden
takaa oppijan kasvot ja tarpeet.

IImidpohjaisesta oppimisesta on olemassa vasta kovin v&hdn tutkimustietoa tai
teoriakirjallisuutta. Siksi ilmiépohjainen opetus ja ilmidpohjaiseen oppimiseen ohjaus muodostuu
opettajien késityksien pohjalle. Opettajien kasitykset siis muokkaavat koulussa toteutuvaa
todellisuutta. Tasta syystd on arvokasta, ettd toiminnan takana olevia kasityksia selvitetaan ja
avataan. Tamén tutkimuksen tarkoitus ei ollut tuottaa yleistettdvaa tietoa. Sen sijaan sen tarkoitus
oli antaa kurkistus siihen, minkalaisia ajatuksia opettajilla ilmidpohjaisesta oppimisesta
mahdollisesti on ja miten ilmidpohjaisuus voi tapahtua kentalla. Mielesténi néihin kysymyksiin tamé
tutkimus onnistui vastaamaan. Tutkimus onnistui my6s nostamaan esille niitd huolia, joita kentalla
olevilla opettajilla on erityisesti ilmidpohjaisen oppimisen toteutuksesta mutta myds suomalaisen
koulun tulevaisuudesta.

Uskon, ettd opettajien vastaukset olisivat erilaisia, jos tutkimushaastattelut olisi tehty

muutamaa vuotta myo6hemmin, kun opettajilla olisi jo enemmdn kokemusta uudesta
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opetussuunnitelmasta ja ilmiépohjaisesta oppimisesta. Moni haastattelemistani opettajista korosti
haastatteluissa sitd, ettd tutkimukseni yhteydessd toteutettu ilmidpohjainen viikko oli vasta
ensimmdinen kokeilu ja haki siksi vasta muotoaan. Mielenkiintoinen jatkotutkimuskysymys olisi,
kuinka opettajien asenteet ilmidpohjaista oppimista kohtaan muuttuvat sen tullessa tutummaksi ja
kiinteammaksi osaksi koulun arkea.

Edelleen tutkimusprosessin ollessa lopuillaan olen sitd mieltd, ettd ilmidpohjainen oppiminen
on sitd, mité sitd toteuttava opettaja ja oppilaat ajattelevat sen olevan. IImidpohjainen oppiminen
nayttaytyy luokkahuoneissa ympari Suomen parhaimmillaan ja huonoimmillaan sitd ohjaavien
opettajien ja erityisesti sitd toteuttavien oppilaiden asenteiden, motivaation, Kkiinnostuksen ja
sitoutumisen mukaan. Toivon, ettd suomalaisten koulutettujen ja tyohonsa intohimoisesti
suhtautuvien opettajien syvat rivit antaisivat ilmiopohjaisuudelle ja uudelle opetussuunnitelmalle
mahdollisuuden tehd& suomalaiselle koululle jotain hienoa. Suomalainen koulu on hyva, mutta
voimme olla matkalla kohti vield parempaa. Tassa tutkimuksessa haastateltujen opettajien lailla jaan
nyt katsomaan, kuinka vuoden 2014 opetussuunnitelma otetaan kouluissa vastaan. Annetaanko sille
mahdollisuus toimia ja vaikuttaa? Toivon, ettd lukiessani tat4 tutkielmaa vuosien paasta voin todeta
ilmidpohjaisen oppimisen tayttdneen sille asetetut odotukset ja olleen osaltaan kasvattamassa jélleen
uusia suomalaisen peruskoulun tuotteita: sosiaalisesti taitavia, itseohjautuvia ja analyyttisesti

ajattelevia aikuisia.
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Liite 1(1)

Teemahaastattelurunko:

Taustatiedot: valmistumisvuosi, koulutus, opetuskokemusvuosien maara
IImiépohjainen viikko:

Miten suunnittelu eteni? Mika oli oma roolisi siind?

Mit& viikon aikana tapahtui?

Mik& onnistui/mitd kehitettavaa jai?

Mita oppilaat oppivat?

Yl&ttiko joku asia viikon aikana?

Miten kuvailisit opettajien asenteita tata viikkoa kohtaan?

Enta oppilaiden?

Muuttuivatko asenteet viikon aikana?

IImi6pohjainen oppiminen ilmiéna:

Mité& on ilmiépohjainen oppiminen?

Miten eroaa termeisté tutkiva oppiminen ja ongelmaperusteinen oppiminen?

Mitka ovat ilmidpohjaisen oppimisen vahvuudet ja heikkoudet pedagogisena mallina?
Tuoko jotain uutta kouluun?/Muuttaako koulutydtd/omaa opetustasi jotenkin?

Miten aiot toteuttaa jatkossa?

Mitd muuta ilmidépohjainen opetus voisi olla kuin téllainen projektiviikko?

Oma oppimiskasitys:

Miten kuvailisit omaa oppimiskasitystasi?

Mikd oli pinnalla kasvatustieteellisessda keskustelussa opettajankoulutuksesi/ensimmaisten
tydvuosiesi aikana?

Viek6 uusi opetussuunnitelma suomalaista koulua oikeaan suuntaan? Mika se on?

Haluaisitko sanoa vield jotain naihin teemoihin liittyen?



