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TIVISTELMA

Siirryttaessa lapsikeskeiseen opetussuunnitelmaan 1990-luvulla luonnontieteiden opetuksen tavoitteeksi
asetettiin uudenlainen tiedeopetus, mika tarkoitti opetuksen suuntaamista tutkivan oppimisen suuntaan.
Samalla kun opetukseen lisattiin kokeellisuutta, opetusta pyrittiin my6s laajentamaan perinteisen
luokkahuoneen ulkopuolelle. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin lisattiin
edellytys, etta alakoulun biologia-maantiedon opetuksen tulee perustua tutkivaan oppimiseen. Tutkivan
oppimisen menetelman tavoitteena on pyrkia ymmartamaan tutkimuksen kohteena olevia ilmidita ja
ratkaisemaan erilaisia ongelmia prosessimaisessa tydskentelyssa. Tutkiva oppiminen mahdollistaa oppijan
skeemojen rakentumisen ja syvallisen oppimisen. Sisdltotiedon hankkimisen lisaksi tutkivan oppimisen
tavoitteena on kehittda oppilaiden metakognitiivisia taitoja. Luonnosten perusteella myos tekeilla olevassa
uudessa opetussuunnitelmassa tullaan korostamaan tutkivia tydtapoja seka ilmickeskeista pedagogiikkaa.

Oppi- ja tehtavakirjat ovat perinteisesti olleet tarked osa suomalaista koulunkdyntia. Oppikirjakustantajat
tekevat materiaalia opetuskdyttéon opetussuunnitelmien sisdltdjen perusteella mutta vastuu oppikirjan
laadun ja tason tarkastamisesta on kirjoja valitsevalla opettajalla. Tutkimuksen fokus oli oppimateriaalien
ndyttdaytymisessd oppilaalle oppimisen vidlineend ja innoittajana biologian opiskeluun. Tutkimuksen
tavoitteena oli selvittdd, miten tutkiva oppiminen ndkyy tdman hetkisissa painetuissa oppilaille
suunnatuissa 5-6 luokan biologia-maantiedon oppi- ja tehtdvakirjoissa ja esittda tulosten perusteella
pohdintaa siitd, miten painotukset ehkd muuttuvat tulevaisuudessa uuden opetussuunnitelman ja
pedagogisten suuntausten myota. Tutkittaviksi oppimateriaaleiksi valittiin ne suomenkieliset alakoulun
biologian oppi- ja tehtdvakirjat, jotka olivat myynnissa tutkimusta tehtdessa. Tutkimusaineisto analysoitiin
ja luokiteltiin sisallénanalyysin keinoin. Tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, miten oppimateriaali ohjasi ja
innosti oppimiseen erityisesti tutkivien tyotapojen osalta ja pohdittiin myds, mita lisdarvoa tutkiva
oppiminen oppimateriaaleissa voisi tuoda biologian opiskeluun alakoulussa.

Tutkiva oppiminen soveltuu hyvin luonnontieteellisten ilmididen tarkasteluun, silld ne ovat usein
konkreettisesti mitattavia tai havainnoitavia asioita ja toisaalta vaiheittain etenevat ilmiot edellyttavat
prosessimaista havainnoimista. Analysoidut oppi- ja tehtavakirjat sisalsivat kuitenkin melko vahan viitteita
tutkivaan oppimiseen verrattuna oppikirjojen tekstin ja tehtavakirjojen tehtdvien kokonaismaaraan.
Tutkimuksen perusteella kaikki kirjasarjat esittelivat tutkivaan oppimiseen liittyvia tyotapoja ja -valineita,
mutta erot tutkivaan oppimiseen liittyvien tekstien ja tehtdvien maardssa oppi- ja tehtavakirjojen valilla
vaihtelivat kirjasarjoittain merkittavasti. = Tutkimuksellisuutta oli eniten viidennen luokan biologia-
maantieto-oppiaineen oppimateriaaleissa, joissa myds biologian oppiaineksen osuus oli suurempi kuin
kuudennen luokan oppi- ja tehtavakirjoissa. Tutkimuksen perusteella oppikirjojen teksti ja tehtavat pyrkivat
innostamaan oppilasta koulussa suoritettavien tehtdvien puitteissa tekemaan pienid tutkimuksia ja
retkeilemadn, mutta oppimateriaaleissa ei kuitenkaan kannustettu tutkivan tyodskentelyn jatkamiseen
vapaa-ajalla. Tutkiva oppiminen on hyva keino kehittda oppilaan ajattelua, oppimista ja tiedon jasentamista
ja sen vuoksi suositeltava opetusmenetelma paitsi biologian, myés muiden oppiaineiden opetukseen. Oppi-
ja tehtavakirjojen tutkivien tehtavien avulla oppilas tutustuu tutkivaan oppimiseen ja jos oppimateriaalit
tukevat tutkivaa oppimista, opettajan on helpompi toteuttaa oppitunneille kokeellista toimintaa tutkivan
oppimisen mallia hyédyntden. Elamyksellisyys ja positiiviset oppimiskokemukset kannustavat oppilasta
my0s tulevaisuudessa luonnontieteiden opiskeluun.
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1 JOHDANTO

Suomessa siirryttiin  lapsikeskeiseen opetussuunnitelmaan 1990-luvulla ja samalla
luonnontieteissd asetettiin koulutuksen tavoitteeksi uudenlainen tiedeopetus (Eloranta 2005,
21). Uudistus merkitsi fokuksen siirtdmistd tutkivan oppimisen suuntaan ja toimintaa on
pyritty laajentamaan luokkahuoneesta luontoon ja oppilaskeskeisen opetuksen suuntaan
(Jeronen 2005, 21). Viimeisin perusopetuksen opetussuunnitelma vuodelta 2004
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 176) edellyttdd, ettd biologia-
maantiedon opetuksen tulee perustua tutkivaan oppimiseen. Tutkivalla oppimisella
tarkoitetaan tutkimuksellista tapaa opiskella (Yli-Panula 2005, 101).

Taman péivan yhteiskuntaa leimaa nopea muutos niin sosiaalisella, taloudellisella kuin
tietotekniikankin sektorilla, ja se on haastanut kasvattajat miettimaan uudelleen opetukselle
asetettavia tavoitteita oppilaiden tulevaisuuden kannalta (Kovalainen, Kumpulainen &
Vasama 2006, 43). Elinikdinen oppiminen on tarke&& seka oppilaalle ettd opettajalle. Oppilaat
tarvitsevat koulutukselta taitoja tiedon etsimiseen ja sen yhteisolliseen rakentamiseen
(Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2004b, 13). Uutta opetussuunnitelmaa
valmistellaan parhaillaan ja luonnosten perusteella tutkivia ty6tapoja ja ongelmaperustaista
oppimista korostetaan myods uudessa opetussuunnitelmassa (Tahka 2013). Valittu sanamuoto
on ilmitkeskeinen pedagogiikka, jolla tarkoitetaan integrointia ja eheyttamistd yli
oppiainerajojen seké tutkivien tyotapojen korostamista uuden tiedon rakentamiseksi. Taméan
tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten tutkiva oppiminen nékyy tdman hetkisissa
painetuissa oppilaille suunnatuissa oppi- ja tehtévékirjoissa ja esittdd tulosten perusteella
pohdintaa siit4, miten painotukset ehkd muuttuvat tulevaisuudessa uuden opetussuunnitelman

ja pedagogisten suuntausten myoté.

Tutkivan oppimisen menetelmén tavoitteena on pyrkid ymmartdaméan tutkimuksen kohteena
olevia ilmigitd ja ratkaisemaan erilaisia ongelmia (Palmberg 2005, 94; Yli-Panula 2005, 101).
Ymmarryksen laajentamiseksi tutkimuskohteesta hankitaan lisad tietoa ja sitd analysoidaan
kriittisesti ryhmissa. Tutkiva oppiminen mahdollistaa oppijan skeemojen rakentumisen ja
todellisen oppimisen (Yli-Panula 2005, 101). Aiheen syvallinen ja kontekstisidonnainen
tarkastelu herédttdd uusia kysymyksid ja tutkimusteorioita sekd auttaa rajaamaan
tutkimusaihetta (Aho, Havu-Nuutinen & Jéarvinen 2003, 52). Tutkimusta tehdessa



asiantuntemusta jaetaan ja tutkimuksen paattyessa tulokset julkistetaan. Tutkivan oppimisen

tavoitteena on kehittda oppilaiden metakognitiivisia taitoja siséltétiedon hankkimisen liséksi.

Oma Kkiinnostukseni biologian opetusta kohtaan juontaa juurensa aiemmasta biologian
opettajan tutkinnostani. Koen itse biologian melko haastavaksi opetettavaksi aineeksi ja sen
kokeellisen luonteen vuoksi toivoisin, ettd biologian opetuksessa hyddynnettéisiin paljon
maasto-opetusta ja erilaisia laborointeja sekd tutustuttaisiin konkreettisiin néytteisiin myos
alakoulussa. Tutkiva oppiminen soveltuu hyvin luonnontieteellisten ilmididen tarkasteluun,
silla ne ovat usein konkreettisesti mitattavia tai havainnoitavia asioita ja toisaalta vaiheittain
etenevét ilmiot edellyttdvat vaiheittaista havainnoimista (Yli-Panula 2005, 101). Tutkivan
oppimisen menetelma sopii hyvin ldhtokohdaksi suunniteltaessa biologian opetusta, mutta on
melko ty6las toteuttaa perinteiseen luokkaopetukseen verrattuna.

Koulua on usein Kritisoitu siita, ettd oppijat oppivat selviytymaan koulun oppimistilanteissa,
mutta oppijoiden taidot eivat kehity riittavésti vastamaan tydeldman tarpeita muuttuvissa ja
kompleksisissa tilanteissa (Yli-Panula 2005, 101). Oppimisen kykyé tarvitaan, koska muutos
on ikuista ja tiedon maaran ja sen monimutkaisuuden kasvaessa tiedonhaun ja késittelyn
merkitys kasvaa. Oppiminen on my0s aiempaa sosiaalisempaa ja siksi ryhmatyotaidot
korostuvat tutkivassa oppimisessa. Kovalainen ym. (2006, 43) painottavatkin, ettd viime
vuosina perinteiset opetusmuodot ovat saaneet haastajakseen oppimisen sosiaalista luonnetta
painottavan dialogisen opetus- ja oppimiskulttuurin. Tutkiva oppiminen voi Yli-Panulan
(2005, 101) mukaan vahvistaa oppijan itseluottamusta ja toisaalta auttaa opettajaa
tutustumaan paremmin luokkansa oppilaisiin ja heiddn ajatuksiinsa. Tutkivan oppimisen
menetelman kayttdminen opetuksessa vaatii opettajalta paljon ja menetelmén osalta olisi hyva

tarjota opettajille tdydennyskoulutusta ja vertaissuunnittelua.

Oppikirjakustantajien tulee noudattaa opetussuunnitelman perusteita suunnitellessaan
oppikirjoja, ja siksi olenkin kiinnostunut tutkimaan, miten tutkiva oppiminen néakyy
oppikirjoissa. Luokanopettajalla on useita aineita opetettavanaan ja siksi etenkin uran
alkuvaiheissa monet hyodyntavéat opetuksessaan paljon valmiita kustannettuja materiaaleja.
Néiden materiaalien laatu ja mé&ard vaikuttavat talléin merkittavasti myos oppilaan
oppimiskokemukseen ja laaja-alaiseen kasitykseen biologiasta tieteend ja oppiaineena.

Opetusmateriaalien tutkimus on tarkedd, koska kouluoppimisen tieto- ja oppimiskésityksiin



sekd opetuskaytantoihin liittyva keskustelu on avainasemassa kouluoppimisen laadullisessa
kehittdmisessa (Mikkila 1992, 99).

Tutkimuksen fokus on oppimateriaalien nayttaytymisessa oppilaalle oppimisen vélineend ja
innoittajana biologian opiskeluun. Oppimateriaalia ei ole tutkimuksissa juurikaan tarkasteltu
oppimisen valineend, vaan enemminkin opettamisen vélineend didaktisesta nédkokulmasta
(Mikkila & Olkinuora 1995, 3). Hyvélle oppimateriaalille on etsitty kriteereitd padasiassa
opetussuunnitelman sisélldista ja tavoitteista sekd didaktiikasta, kun tarke&& olisi kuitenkin
huomioida yhteys teoreettiseen oppimiskésitykseen (emt. 3). Wilkmanin (2004, 16) mukaan
hyvalla oppimateriaalilla on kolme ulottuvuutta: kognitiivinen ja didaktinen ulottuvuus seké

visuaalisen hahmotettavuuden aspekti.

Tutkimuksessa tehdaan siséllonanalyysi alakoulun biologia-maantieto -oppiaineen painetuista
materiaaleista. Siséllonanalyysissa on tapana kuvata analysoitavan materiaalin sisaltod,
rakennetta tai molempia. Siséallolla tarkoitetaan aineiston teemaa tai aihetta ja analyysiin
siséltyy esimerkiksi dokumentin rakenteen, muotoilun, kuvien ja tekstin kayton analyysi
(Seitamaa-Hakkarainen 2013). Tassé tutkimuksessa tutkittaviksi oppimateriaaleiksi on valittu
kaikkien kustantajien alakoulujen biologian opetukseen valmistamat oppikirjat seka
tehtdvakirjat, jotka ovat talla hetkella myynnissd. Tutkimuksessa tarkastellaan sarjojen
uusimpia painoksia. Oppikirjoihin perehdytddn seka laadullisen ettd méaéarallisen analyysin
avulla. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten tutkiva oppiminen ilmenee alakoulun
viidennen ja kuudennen luokan biologian oppikirjoissa seka tehtavékirjoissa ja miten paljon
tutkivia tydtapoja suositaan materiaaleissa. Pyrin myos selvittdméén, mihin teemoihin tutkivat

tyOtavat on usein liitetty.

Oli kaytettava oppimateriaali mika tahansa, monipuoliset opetusmenetelmat takaavat sen, etta
kaikille luokan oppilaille 16ytyy omia vahvuusalueita. Tutkiva oppiminen, projektilahtoisyys
ja yhteistoiminnallisuus ovat lapsilahtdisia ja elamyksellisia tapoja opiskella biologiaa
alakoulussa. Toiminnallisuus ja tekemalla oppiminen vaihtoehtoisena menetelména antaisi

konkreettisen mahdollisuuden osallistua oppimiseen itse tekemall& ja havainnoimalla.

Tutkimuksen tarkoituksena ei ole antaa arvioita eri kustantajien oppimateriaaleista tai niiden
keskindisestd paremmuudesta, vaan ainoastaan kuvata oppimateriaalien sisaltéa tutkivan

oppimisen esiintymisen osalta.



2 KATSAUS TUTKIVAAN OPPIMISEEN, BIOLOGIAN OPETUKSEN
MENETELMIIN SEKA OPPIKIRJA-ANALYYSEIHIN LIITTYVAAN
TUTKIMUKSEEN

2.1 Tutkivaa oppimista koskeva tutkimus

Kokemuksellista oppimisen mallia pidetddn tutkivan oppimisen teorian lahtokohtana.
Kokemuksellisen oppimisen edelldkavijand pidetd&n usein kasvatusfilosofi Deweya, joka
kehitti uudenlaisen reformipedagogiikan ja halusi painottaa opetusta alyllisena ja kokeellisena
toimintana (Niikko 2010, 233). Deweyn ajatuksia kehitti edelleen yhdysvaltalainen Kolb
teoksessaan Experiential learning: Experience as the source of learning and development
(1984). Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin keskeisin osa on arviointiprosessi, jossa
omaa konkreettista toiminaan pysahdytdaan valilla reflektoimaan ja kasitteellistaméaan
periaatteiksi ja sdanndiksi, joita voidaan soveltaa muissa tilanteissa (Hakkarainen ym. 2004b,
23).

Tutkivaa oppimista Suomessa ovat tutkineet erityisesti Hakkarainen, Lipponen ja Lonka. He
ovat julkaisseet kirjat Tutkiva oppiminen: Alykkaan toiminnan rajat ja niiden ylittdminen
(1999) ja Tutkiva oppiminen: Jarki, tunteet ja kulttuuri oppimisen sytyttajind (2004a) seka
runsaasti aiheeseen liittyvia artikkeleita ja muita julkaisuja. Ensimmaisessé esitelldan tutkivan
oppimisen malli sekda vélineitd ja toimintatapoja mallin hytdyntamiseen kaytannossa.
Hakkaraisen, Longan, Bollstrom-Huttusen ja Pyysalon kirja Tutkiva oppiminen kaytannossa:
Matkaopas opettajille (2004b), on uudistettu painos kirjasta Alykkaan toiminnan rajat ja
niiden ylittdminen ja se siséaltad kaytannon vinkkeja tutkivan oppimisen kayttdmiseen omassa
opetuksessa. Kirja sisaltdd paljon tapausesimerkkejé ja kirjoittajat painottavat, ettd tutkiva
oppiminen antaa paitsi valineitd tiedon rakentamiseen, myods identiteetin rakentamiseen.
Tutkiva oppiminen sopii teosten mukaan menetelmaksi sekd lapsien ettd aikuisten
opetuksessa. Tassé tutkimuksessa pohditaan tutkivan oppimisen pedagogiikkaa erityisesti
naiden teosten pohjalta. Tutkivan oppimisen teoriaa késitellddn tarkemmin viidennessa

luvussa.

2.2 Biologian opetuksen menetelmiin liittyva tutkimus

Biologia on luonnontiede (natural science), joka sai vahvistuksensa erillisena tieteena muiden
luonnontieteiden joukossa Darwinin Lajien synty -teoksen (Origin of Species) julkaisun myota
vuonna 1859 (Eloranta 2005, 32). Elorannan (2005, 32) mukaan biologia voidaan méaaritell&



luonteeltaan kahteen osa-alueeseen jakautuvaksi. Se siséltdd 1) toiminnallisen biologian
osuuden, joka kasittad eléavien organismien aktiviteetit ja soluprosessit, jotka saavat
selityksensa fysikaalis-kemiallisista luonnonlaeista sekd 2) kehitysbiologian osuuden.
Biologia on kokeellinen luonnontiede, jossa havainnoidaan luonnon ilmigité ja tehdaan niistéa
havaintoja ja lopulta péaatelmid. Biologiassa tarkasteltavia organisaatiotasoja ovat solut,
solukot ja kudokset, yksilot ja populaatiot seka elidyhteisot ja ekosysteemit (Eloranta 2005,
32).

Eloranta (2002) havaitsi yldkouluissa tekeméssadn tutkimuksessa, ettd biologian opiskeluun
liittyi paljon ulkolukua ja vain vadhan konstruktivistisen oppimisympariston piirteita.
Tutkimuksen perusteella biologian opetuksen tydmuodoista tyypillisimpida olivat
opettajajohtoinen opetus ja ryhméty6t (Eloranta 2002). Elorannan tutkimuksen perusteella
voisi ajatella, ettd toiminnallisuuden ja ongelmanratkaisutehtéavien avulla biologian opetusta
olisi mahdollista monipuolistaa ja samalla syventda oppilaiden osaamista ilman oppikirjojen

ulkoa opettelua.

Eloranta (2003) tutki vertailevassa tutkimuksessaan Mita ja miten biologiasta opitaan luokilla
1-6 biologian osaamista 5. ja 6. -luokilla. Oppilaiden biologisiin ilmidihin liittyvissa
selityksissa oli konkreettista mité -tietoa, mutta niukasti miksi -tietoa ja hyvin vahan miten
-tietoa (Eloranta 2005, 34). Eloranta havaitsi tutkimuksesta perusteella, ettd oppilaat olivat
opetelleet asioita ulkoa oppikirjoista ja tieto oli Kirja- ja koulusidonnaista. Biologian
ylakasitteitd ei ymmarretty syvéllisesti ja tieto oli arkikasityksiin perustuvaa ja osin
virheellistd. (Emt. 35). Erityisesti luonnontieteellisten ilmididen oppimisessa on havaittu, etti
virheelliset ennakkotiedot voivat toimia oppimisen esteend (Mikkil&d-Erdmann, M., Olkinuora,
E. & E. Mattila 1999, 439). Tutkivan oppimisen tyttapaa kayttdmalla on mahdollista tutustua
oppilaiden arkikésityksiin, ja niiden tiedostaminen ja ké&sittely auttaa opettajaa ymmartaméaan

oppilaiden ajattelua seka samalla edistdimaén oppimisprosessia (Yli-Panula 2005, 101).

Linnermo-Anttilan pro gradu tutkimus (2008) késitteli tutkivan oppimisen tyotapojen kéyttoa
alakoulun  ympéristo- ja luonnontiedon opetuksesta.  Linnermo-Anttila  havaitsi
tutkimuksessaan, ettd myos alakoulun ympaéristé- ja luonnontiedon opetusta hallitsee edelleen
opettajajohtoinen ja oppikirjasidonnainen opetus (vrt. Eloranta 2002). Tutkivia ty6tapoja
kaytetddn, mutta vdhemman kuin perinteisid opettajajohtoisia tyOtapoja. Tutkimuksen

tuloksista selvisi, ettd ne opettajat, joilla on hyvé aineenhallinta ja pedagogiset taidot,
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kayttavat opetuksessaan enemman tutkivia tydtapoja. Myos pidempi opetuskokemus néytti

lisddvan tutkivan oppimisen kayttoa opetuksessa.

Opetushallituksessa vuosina 2010-2012 toteutetun luonnontieteiden oppimistulosten
arvioinnissa on  verrattu  perusopetuksen  oppilaiden osaamista  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004) osaamistavoitteisiin (Jakku-Sihvonen 2012, 7).
Arvioinnissa selvisi, ettd suurin osa oppilaista saavutti tyydyttdvdn osaamistason, mutta
menetelmatietoa ja tuottamistehtdvia osattiin huonommin kuin faktatietoa ja eniten vaikeuksia
biologiassa ja maantiedossa oli ilmididen selittdmista vaativissa tehtdvissa. Tyttdjen
osaaminen oli parempaa kuin pojilla. (Emt. 7) Arvioinnin tulosten perusteella on luonnosteltu
tulevaa perusopetuksen opetussuunnitelmaa ja sen tavoitteita ympéristo- ja luonnontieteiden

opetukselle tulevaisuudessa.

2.3 Oppikirja-analyyseihin liittyva tutkimus

Peruskoulu-uudistus innoitti tutkijoita tutkimaan oppikirjoja (Hohti & Lehto 2001, 144),
mutta my6hemmin innostus hiljeni. Vasta 1990-luvulla oppikirjatutkimus alkoi jélleen
kiinnostaa tutkijoita enemman. Mikkila-Erdmann, Olkinuora ja Mattila (1999) tutkivat
oppimis- ja opettamiské&sitysten muutoksen aiheuttamia haasteita oppikirjoille vuonna 1990
alkaneessa tutkimusprojektissa. Mikkild ja Olkinuora (Mikkild 1992; Mikkila & Olkinuora
1995) tutkivat oppikirjojen yhteytta oppimiseen ja havaitsivat, etta kirjat johdattivat paremmin
yksittéisiin tietoihin kuin oppiaineen ajattelutapaan. Tutkimuksen oletuksena oli, ettéd vallalla
ollut Kkonstruktivistinen oppimis- ja opetuskasitys olisi ilmennyt oppikirjoissa, mutta
tutkimustulokset osoittivat ettd oppikirjatyyppi sekd oppikirjatekstityyppi olivat sdilyneet
suureksi osaksi aiempien kaltaisina. Tutkituissa biologian, maantiedon ja historian
oppikirjoissa faktat todettiin sen sijaan, ettd lukijaa haastettaisiin ajattelemaan korkeatasoisesti
(Mikkila-Erdmann ym. 1999, 436). Oppikirja-analyysin keskeinen havainto oli se, ettd kirjat
johdattivat paremmin yksittaisten tietojen omaksumiseen kuin oppiaineelle tyypilliseen
ajattelutapaan, eiké kirjoissa juuri koskaan viitattu aukeaman yli tai toisiin Kirjoihin (emt.
438). Tutkimuksen perusteella tekstistd valtaosa oli kuvailevaa ja ldhes joka lauseessa
annettiin uusi fakta ilman kytkosta laajempaan kontekstiin. Myods oppikirjan runsas kuvitus oli
vailla integrointia tekstiin kuvaviittauksin tai -selityksin ja lisési l&hinna tekstin visuaalisuutta,
vaikka pedagogisen kuvankayton tulisi tukea Kkasitteellistd oppimista (emt. 438, 445).
Tutkimuksen perusteella selvisi myos, ettd tyokirjojen tehtdvissa edellytettiin &hinnd
toistavaa osaamista ja ndin ollen yleinen kritiikki oppikirjojen staattisesta tiedonkasityksesta
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piti paikkansa (emt. 438). Tutkituista oppikirjateksteistd 87 %:ssa ei esiintynyt lainkaan
ongelmakeskeisyyttda ja 10 %:ssa sitd esiintyi melko vahén. Vain kolmessa prosentissa
tutkituista teksteista esiintyi ongelmakeskeisyyttd ja sekin osoittautui melko pinnalliseksi,
silld vastaukset pohdittaviin kysymyksiin loytyivat yleensd suoraan teksteistd (emt. 444).
Alakoulun materiaaleissa ongelmakeskeisté lahestymistapaa kéytettiin hieman enemman kuin

ylakoulun materiaaleissa.

Karvonen (1995) tutki biologian ja maantieteen oppikirjateksteja lukiotasolla. Karvosen
tutkimuksen mukaan myos lukion oppikirjoissa esitetty tieto jaa usein irralliseksi, koska sita
ei perustella. Oppikirjat eivat yleisesti problematisoi kasiteltyja puheenaiheita, eiké teksti ole
argumentoivaa. Té&lloin opiskelijan on vaikea tulkita lukemaansa tekstid ja teksti opitaan

ulkolukuna, jolloin syvallistda ymmartdmista ja oppimista ei tapahdu.

Hannus ja Hyona (1999) keskittyivat oppikirja-aukeamien teksti-kuva-aineksen
prosessoinnin, taiton, kuvituksen ja oppimisen suhteiden késittelyyn. Tutkimuksessa
kuvituksen merkitys oppimiselle osoittautui aiemmin oletettua pienemmaksi. Hohti (1999)

selvitti omassa tutkimuksessaan tekstin rakenteen ja tiedonkésityksen suhdetta.

2000-luvulla oppikirjatutkimuksia on julkaistu vahemman kuin 1990-luvulla. Digitaaliset
oppimateriaalit ovat voineet olla osasyy siihen, ettd huomio on siirtynyt sivuun painetuista
materiaaleista. Joitakin uudempia tutkimuksia oppikirjoista ovat kuitenkin tehneet esimerkiksi
Wilkman vaitoskirjassaan Pa Spaning efter den goda laroboken (2004) sekd Mikkila-
Erdmann teoksessaan Textbook text as a tool for promoting conceptual change in science
(2002). Naissa tutkimuksissa on havaittu, ettei oppikirjoissa ole paljon tutkimiseen ohjaavia
kuvia tai teksteja (Mikkila-Erdman 2002, Wikman 2004). Alanko ja Lindberg tutkivat pro
gradu -tyossdan (2010) ymparisto- ja luonnontiedon oppimateriaalien harjoitustehtavia. He
tarkastelivat myo6s, minkalaisia tutkivaan oppimiseen liittyvida tehtdvid harjoitus- ja
tyokirjoissa on seka sitd, kuinka iso paljon téllaisia tehtdvid on eri oppimateriaaleissa.
Tutkimuksessa todettiin, ettd oppimateriaalit noudattavat hyvin opetussuunnitelman
perusteiden (2004) tavoitteita. Tutkivaan ty6tapaan liittyvia tehtévia oli kuitenkin tutkituissa
1-4 luokkien harjoitus- ja tyokirjoissa vain 9 % Kkaikista tehtdvistd, kun yksinkertaisia
kasitteiden opetteluun liittyvid tehtavia oli jopa 87 %. Oppikirjoihin liittyviin teemoihin

palataan tarkemmin kuudennessa luvussa, jossa késitelladn oppimateriaaleja osana opetusta.



3 OPETUSSUUNNITELMA OPETUKSEN KEHYKSENA

Opetussuunnitelma maéarittdd sen, mitd suomalaisissa kouluissa opetetaan kulloisenkin
kymmenenvuotiskauden aikana. Opetussuunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka
perusteella paikallinen opetussuunnitelma laaditaan ja se sisaltda oppilaan oppimiselle asetetut
tavoitteet ja opetuksen keskeiset sisallot (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
10). Viimeisin perusopetuksen opetussuunnitelma on vuodelta 2004 ja uusi astuu voimaan
vuonna 2014. Opetuksen jarjestdja vastaa opetussuunnitelman laadinnasta ja kehittamisesta ja
opettajan tulee opetuksessaan noudattaa sitd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 10). Valtakunnallisen opetussuunnitelman lisdksi kaytossd ovat koulukohtaiset
opetussuunnitelmat (kuvio 1) ja opetussuunnitelman kasite on laajentunut kasvatus- ja
oppiainekohtaisista tavoitteista koskemaan koko peruskoulun toimintaa (Brotherus ym. 2002,
139).

Kulttuuripolitiikka

Valtakunnan opetussuunnitelma

Kunnan opetussuunnitelma

Koulun opetussuunnitelma

Opettajakohtainen
opetussuunnitelma

Oppilasryhmén
opetussuunnitelma

Oppilaskohtainen
v opetussuunnitelma

Kuvio 1. Opetussuunnitelman tasot valtakunnantasolta yksittaiseen oppilaaseen.

Opetussuunnitelma noudattaa spiraaliperiaatetta, jolla tarkoitetaan sitd ettd oppiainekseen
palataan useita kertoja uudelleen lapsen kouluvuosien varrella ja sitd kasitelldan

yksityiskohtaisemmin ja monipuolisemmin (Brotherus ym. 2002, 143). Opetussuunnitelman



tavoitteena on myos siirtdéd kulttuuria ja turvata kulttuuriperinnén sailyminen (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 10). Jotta opetussuunnitelmasta tulee yhtendinen, se
laaditaan yhteisty0ssa eri opettajaryhmien kanssa ja myds vanhemmat sek& oppilaat voivat
osallistua opetussuunnitelmaty6hon (emt. 10).

Peruskoulutuksessa oppilaan tulee saada vahva tiedollinen ja taidollinen pohja, joka on
tarkedd uuden omaksumisen kannalta (Jeronen 2005a, 63). Opetussuunnitelmassa otetaan
usein kantaa myds opetusmenetelmiin, vaikka periaatteessa niiden valinta kuuluu opettajalle
(Uusikyla & Atjonen 2005, 50). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2004)
nousee monia tutkivan oppimisen kannalta keskeisid asioita, koska opetussuunnitelmassa
puhutaan tutkivan oppimisen lisdksi muun muassa ongelmal&ht6isestd tydskentelysta,
vuorovaikutustaidoista ja yhteisollisistd toimintatavoista (Hakkarainen ym. 2004b, 13).
Opetussuunnitelma korostaa myds tiedonhaun osaamista sekd viestinnallisid taitoja
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 19, 39; Jeronen 2005a, 63).
Opetussuunnitelman tavoitteet ohjaavat opettajaa valitsemaan opiskeltavaan aineeseen
parhaiten soveltuvat tyttavat (Palmberg 2005, 93). Opetukseen vaikuttaa aina my0ds opettajan
oman persoonan ja arvomaailman pohjalta syntyva piilo-opetussuunnitelma, joka ei kay ilmi

virallisesta opetussuunnitelmasta vaan toteutuu epavirallisena opettajan toiminnan kautta.

3.1 Biologia vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Biologian opetuksen tavoitteet maadrdytyvat opetussuunnitelman perustella ja niihin
vaikuttavat vallalla olevat tiedonkasitykset, oppimisteoriat, ja biologian tiedepohja (Yli-
Panula 2005, 100). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 170) tutkiva
oppiminen mainitaan jo alkuopetuksen osalta ympéristétiedon oppiaineessa. Seka
perusopetuksen (2004) ettd lukion opetussuunnitelman (2003) perusteissa todetaan, etta
oppijoiden tulisi opiskella reaaliaineissa pitkalti omatoimisesti tyoskennelleen, mikéa
merkitsee opettajan roolin muuttumista ohjaajaksi (Yli-Panula 2005, 99). Omatoiminen
opiskelu, asioiden ymmartdminen ja soveltaminen edellyttdvdat uudenlaisia tyOtapoja,

oppimismenetelmia ja oppimisen tyokaluja (emt. 99).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 176) todetaan selkedsti, ettd biologian
opetuksen tulee perustua tutkivaan oppimiseen. Alakoulun biologian opetuksen tavoitteena on

tutkia elaméaé ja sen ilmioitd, sekd ohjata oppilasta tuntemaan myos itseddn ihmisend ja osana
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luontoa. Opetusta tulee toteuttaa luokkahuoneen lisaksi maastossa, jossa oppilaan tulee saada
myonteisid elamyksid ja luontokokemuksia sekd oppia havainnoimaan luontoa. (Emt. 176)
Luonnon havainnointi ja tutkiminen mainitaan my0ds kuudennen luokan hyvan osaamisen
Kriteereissé (emt. 178). Tutkivasta oppimisesta ja kokeellisuudesta onkin tullut Yli-Panulan

(2005, 99) mukaan uusi didaktinen periaate biologian opetukseen.

Biologia-maantieto-oppiainetta opiskellaan viidennelld ja kuudennella luokalla yhteensé
kolme vuosiviikkotuntia. Biologia-maantietoon on integroitu my6s osa terveystiedon
oppiaineen opetuksesta. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2004, 176) mukaan opetuksessa
tulee painottaa vastuullisuutta elinympéristosta seka tukea oppilasta kohti aktiivista
kansalaisuutta ja kestdvad eldmantapaa. Koska luonnontieteelliselld tiedolla on merkitysta
yhteiskunnan kehityksen lisaksi my6s ihmisten eldmassd, opetuksessa tulee tuoda esiin myos

luonnontieteiden sosiaalinen ja luonnontieteellinen arvo (Aho ym. 2003, 11).

3.2 Opetussuunnitelmauudistus

Uusi opetussuunnitelma on talla hetkella (2013) tekeilld Opetushallituksen tyéryhmissa ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet valmistuvat vuoden 2014 loppuun mennessa
(Opetushallitus 2013). Uusi opetussuunnitelma otetaan k&yttéon vuonna 2016. Suunnitelman
sisdltd tulee todennadkdisesti noudattamaan tutkivan oppimisen osalta aiemmin luotuja
raameja. Opetuksen ongelmaldhtinen periaate ja elamalahtdisyys on mainittu uuden
opetussuunnitelman luonnoksessa (Luonnos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi
2014: 2012, 24, 26). Opetussuunnitelman tavoitteiden ja siséltdjen uudistukset peilaavat usein
laajemmin opetussuunnitelman tieto- ja oppimiskasitysten muutoksia (Mikkild 1992, 102).
Uudenlaisen pedagogiikan toteuttaminen on edellyttdnyt usein my6s oppimateriaalin

uudistamista (emt. 102).

Uudessa opetussuunnitelmassa alakoulun oppiaineista biologia ja maantieto yhdistetddn
fysiikan, kemian ja terveystiedon kanssa yhteiseksi ympéristboppi-oppiaineeksi, jota
opetetaan vuosiluokilla 1-6 (Téhk& 2013). Biologiaa ja maantietoa opetetaan erillisind aineina
vasta perusopetuksen vuosiluokilla 7-9 (emt.). Opetushallituksen edustajan opetusneuvos
Tahkdn mukaan opetussuunnitelmauudistuksen ytimessd on ajatus siitd, etta siirrytaan
miettimaan mit4 -kysymyksen sijaan miten -kysymyksid. Opetushallituksessa on pohdittu,

millaiset kasvun ja oppimisen mahdollisuudet tulevaisuuden koulu kasvuyhteisonéd ja
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oppimisympéristond tarjoaa. (Emt.) Uusikylan & Atjosen (2005, 82) mukaan
nykypedagogiikan mukaan on yhd enemman oppilaan tehtdvd muuttaa informaatiota tiedoksi.
Tiedonhaun ja Kkasittelyn taidot korostuvat ja parhaimmillaan tydskentely on tutkijan
tyoskentelyn kaltaista (emt. 82). Esityksessadn Tahka korostaakin opetushallituksen
tavoitteena olevan, etté tulevaisuudessa luonnontieteelliset oppiaineet muodostavat yhtendisen
tiedonalapohjaisen kokonaisuuden, ja niissa voidaan soveltaa samansuuntaista ilmiokeskeista
pedagogiikkaa (Téhk& 2013). lImidkeskeisessa pedagogiikassa lahtokohtana on kysymyksig,
joiden avaamiseksi hankitaan tietoa eri alojen nakokulmista. Lopputuloksena syntyy uutta
tietoa ja ymmarrystd. Olennaista on myds oppiaineiden vélisen yhteistydn vahvistaminen seka
kestavan kehityksen nakokulman huomiointi. (Emt.) Cantellin (2011) esityksen mukaan
ilmiokeskeinen pedagogiikka pohjautuu monitieteiseen ajatteluun, konstruktivistiseen
oppimisajatteluun seka tutkivan oppimisen malliin. Uuden tiedon rakentaminen on olennainen
osa ilmidkeskeistd pedagogiikkaa. Suunniteltaessa opetusta on Kkuitenkin huomattava
konstruktivismille asetettu Kkritiikki ja todettava, ettd sosio-konstruktivistinen yhteiséllinen
oppiminen  sek&  oppimisen  kontekstuaalisuus  edistdvat  oppimista.  (Emt.)
Yhteistoiminnallinen ja yhteis6llinen oppiminen ovat jo pitkdéan olleet suositeltavia ty6tapoja.

Nykyisen biologian oppiaineen osalta uudessa opetussuunnitelmassa on kaivattu liséa
elamyksellisyyden ja kokemuksellisuuden painotusta sekd myodnteisten luontokokemusten
korostamista (Tahké& 2013). Kenttaopetus on monissa kouluissa véhéistd, joten myos siihen on
tarkoitus rohkaista aiempaa enemmaén ja samalla tutustua tarkemmin koulun lahiluontoon
(emt.). Tutkivalle oppimiselle tyypilliset tyotavat; havainnointi, analysointi, tulosten
esittdminen ja ajattelutaitojen kehittdminen sekd yhteisty® eri alojen asiantuntijoiden kanssa

nousevat todennakaisesti esiin myos uudessa opetussuunnitelmassa.

Tieto- ja viestintateknologiaa hyddynnetddn tulevaisuudessa aiempaa monipuolisemmin myos
biologian  opetuksessa ja  pyritdédn  vahvistamaan oppilaiden aktiivisuutta  ja
vuorovaikutteisuutta korostavien tydtapojen kayttdd opetuksessa. Monipuolisten tydtapojen
vuoksi myds biologian arviointia on monipuolistettava. (Téahk& 2013) Ekologisen vastuun

kantaminen on myds yksi uuden opetussuunnitelman tarkeista osa-alueista.

Edelld mainittujen asiantuntijoiden puheenvuoroista nousee esiin, ettd oppilaiden
aktiivisuuden lisdédminen ja kokeellisuuden korostaminen ovat tarkeitd tavoitteita

tulevaisuuden biologian opiskelulle. Prosessimainen eri tieteenalojen tietoa yhdisteleva
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oppiminen nousee keskeiseksi ja tydskentely on vuorovaikutteista, kuten tutkivassa
oppimisessa. Opetussuunnitelmaan uudistukseen palataan vielda tutkimuksen lopussa

pohdinnan yhteydessé.

4 OPETUSSUUNNITELMAN OPPIMISKASITYKSEN SUHDE TUTKIVAAN
OPPIMISEEN

Termillda "uusi oppimiskasitys” tarkoitettiin 1990-luvun lopulla padasiassa kognitiivisiin ja
konstruktivistisiin oppimisteorioihin perustuvia ndkemyksia oppimistapahtumasta (Brotherus
ym. 2002, 60). Konstruktivismi on tietoteoria, ei valmis oppimisteoria tai didaktinen malli
(Mikkila-Erdmann ym. 1999, 439). Kognitiivinen konstruktivismi perustuu padasiassa
Piaget'n (1997) ja von Glaserfeldin (1984) Kkirjoituksiin, joissa korostetaan oppijoiden
yksilollisten tietojen rakentumista kokemusten, havaintojen ja tulkintojen kautta.
Lahtokohtana kognitiiviselle konstruoinnille ndhd&an usein kognitiivinen ristiriita, jossa
oppijan aiempaa tieto- ja kokemusmaailmaa kohtaa ristiriita, miké vaatii oppijaa muokkaaman
nakemyksiddn ja skeemojaan (Nurmi & Jaakkola 2002, 7). Samantyyppistd késitysta
noudattaa myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jonka méaritelmédn mukaan
(2004, 18) oppiminen on prosessimaista tiedon rakentamista ja sen uudelleen luomista. Se on
seurausta tavoitteellisesta toiminnasta, jossa oppija aiempien tietorakenteidensa avulla
tulkitsee ja ké&sittelee opittavaa ainesta Uusikylan & Atjosen (2005, 21) mukaan yksilo oppii
kaikesta toiminnastaan, mutta opiskeluna voidaan pitdd tavoitteellista toimintaa, jonka

paamaarana on oppia jotain.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 18) mukaan oppiminen ymmarretaan
yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy
kulttuurinen osallisuus. Opetussuunnitelmassa painotetaan myds oppimisen olevan
tavoitteellista opiskelua eri tilanteissa itsendisesti, opettajan ohjauksessa sek&
vuorovaikutuksessa vertaisryhman ja opettajan kanssa (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 18). Tietojen ja taitojen oppimisen liséksi koulutuksessa on tarkedd omaksua
oppimis- ja tyoskentelytaitoja, joiden avulla elinikdinen oppiminen on mahdollista
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18).
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Opetussuunnitelmassa painotetaan ettd oppimiskasitys on sosiokonstruktivistinen, joka
korostaa tiedon sosiaalista ja kulttuurista alkuperad (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 18).
Sosiokonstruktivismi painottaa yksilon siséisen adaptaatio- ja assimilaatioprosessin lisaksi
tietoisuuden ja ympariston vuorovaikutuksen seka kielen merkitysta oppimisessa (Brotherus
ym. 2002, 61). Ympariston laatu vaikuttaa tietoisuuden kehittymiseen ja ymparistotekijoita
muokkaamalla on siten my6és mahdollista vaikuttaa oppimisen laatuun (emt. 61). Erilaiset
fyysiset ja sosiaaliset ympdristdt vaikuttavat oppimiseen ja oppilaan kokemuksiin

oppimisesta.

Sosiokonstruktivistisen oppiminen rinnalle uutena kasitteend on noussut kontekstuaalinen
oppimiskasitys. Ymmartamistd voi tapahtua vasta kun asiat liitetdan tiettyyn asiayhteyteen tai
tilanteeseen, jolloin kyseessa on kontekstuaalinen konstruktivismi (Yli-Panula 2005, 101).
Brotheruksen ym. (2002. 61-62) mukaan kontekstuaalinen oppimiskésitys korostaa
ympariston laatuun liittyvid monipuolisia mahdollisuuksia oppimisen kannalta ja muuttaa
samalla passiivisen oppimiskésitteen aktiiviseksi: opiskelun tai opettelun Kkasitteeksi.
Oppiminen n&hddin yhd enemman vuorovaikutuksena oppijan ja ympariston valilla, jolloin
yksilon sisdinen oppimiskokemus muodostuu eri tilanteissa erilaiseksi (Aho, Havu-Nuutinen
& Jarvinen 2003, 9). Tilannekohtaisuutta on maaritelty késitteella situationaalinen tieto
(situatede cognition), joka muodostuu yksikon kokemusten ja ymparistotekijoiden
vuorovaikutusprosesseissa ja on siten erilainen eri yksiloilla ja eri ympéristoissé (Brotherus
ym. 2002, 62; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18). Oppimiseen voidaan
vaikuttaa parhaiten suuntaamalla vaikutukset oppijan kasityksiin, suuntautumiseen tai
kokemuksista toiminnasta, ja kontekstuaalisessa oppimiskésityksessa nouseekin keskeiseksi
yksilon ja ympéristdon vuorovaikutus ja siihen vaikuttaminen (Brotherus ym. 2002, 62).
Kontekstuaalisessa opetuksessa opiskelu tapahtuu aidoissa ympaéristoissa ja tilanteissa, ja
oppijaa tuetaan hahmottamaan asioiden valisid yhteyksida sekd kayttamé&&a aiempaa tietoa
uuden perustana (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18; Jeronen 2005, 53).
Kun uusi tietoaines sidotaan aiempiin kasityksiin, tiedot syvenevat ja saavat
rakennusaineikseen sellaista tietoa, jonka varaan myOds myO6hemman oppimisen on
mahdollista rakentua (Brotherus ym. 2002, 75; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 18). Tiedonrakentaminen ja uudelleen konstruointi on olennainen osa tutkivaa
tyskentelyd, jossa hypoteesien tueksi hankitaan tietoa kokeellisesti ja eri asiantuntijaldhteita

hyddyntden. Kontekstuaalisuus tekee oppimisesta mielekésta ja aktivoi oppilasta.
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Oppiminen voidaan ymmartaa yksilollisend prosessina, jossa kohtaavat lapsi ja opettaja tai
lapsi ja oppimateriaalit (Brotherus ym. 2002, 64). Koulussa tapahtuvaan oppimiseen on aina
liittynyt tekstilahtoisyys (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 437). Kun huomio on Kiinnitetty
yksilon oppimisprosessiin, ovat muut oppimiseen liittyvét tekijét, kuten esimerkiksi opettaja,
opetus ja opiskelu jaaneet vahemmalle huomiolle (Brotherus ym. 2002, 60). Toisaalta
sosiaalisesta nakokulmasta ajateltuna oppiminen voi olla hyvinkin tehokasta silloin, kun se
tapahtuu ryhmassa ja vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa. Palmbergin (225, 93) mukaan
opetuksen keskeinen tehtdva onkin auttaa oppijaa tiedostamaan omaa ajatteluaan ja

toimintaansa.

Opettaminen on mahdollisuuksien luomista oppimiselle (Palmberg 2005, 93). Se on opettajan
aktiivista ja vuorovaikutteista toimintaa, jonka tavoitteena on auttaa oppilaita kasvamaan,
kehittym&an ja oppimaan opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti (Aho ym. 2003, 9;
Uusikyla & Atjonen 2005, 20-21). Uusikyld & Atjonen (2005, 19) huomauttavat ettd vaikka
opettaminen on opettajan toimintaa, opetus kattaa myds oppimisen. Opetusta voidaan heidan
mukaansa pitad my0s koulukasvatuksena, koska se vaikuttaa ihmiseen kokonaisuutena ja
sisaltdd opetustekniikan ja tiedollisen osuuden lisdksi myods oppilaan persoonallisuuden
kehityksen tukemisen (emt. 19). Biologian opetuksessa autenttisen oppimisympariston
tarjoaminen oppilaille voi olla hankalaa ja vaatia paljon resursseja, mutta se on suositeltavaa,
silld luonnon ja ihmisen vélisten syy-seuraus-suhteiden ymmartdminen kehittyy parhaiten
aidoissa tilanteissa ja ymparistoissa (Jeronen 2005a, 53). Opettajalla on vastuu siitd, etta
oppilailla on mahdollisuus saavuttaa opetussuunnitelmassa vaaditut tiedot ja taidot seké
siirtyd kokemustiedosta ja arkiajattelusta luonnontieteelle tyypilliseen ajatteluun ja kasitteiden
kayttoon (Aho ym. 2003, 9, 15). Hyva opettaja ymmartédd oma-aloitteisen oppimisen arvon ja
siirtdd joustavasti vastuun painopistettd opetuksen tavoitteiden vaatimusten mukaisesti
(Uusikyld & Atjonen 2005, 20).

Kun oppimista tarkastellaan henkilokohtaisena tapahtumana, voidaan kasvatuksen tavoitteina
pitd4 yksilon vapautta oppia omassa tahdissaan ja olla riippumaton muista (Brotherus ym.
2002, 64). Jos oppimista tarkastellaan sosiaalisena tapahtumana, kasvatuksen térkeimmat
paaméaarat ovat osallistuminen yhteiseen toimintaan ja toimiminen yhteisten tavoitteiden
mukaisesti (emt. 64). On selvad, ettd molemmat kasvatusndkemykset ovat tarkeitd
tasapainoisen kasvatuksen osa-alueita, silla oppiminen on monimutkainen ja monitahoinen

prosessi.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 18) mukaan oppimista voidaan tukea
fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallisella oppimisympéristolld ja kiinnittdmalla
huomiota opetusvélineisiin ja oppimateriaaleihin. Tarkoituksenmukaiset oppimisymparistot
mahdollistavat monipuolisen toiminnan ja tyétavat. Myos oppimateriaali parhaimmillaan

edistad ja tukee oppimista aktivoimalla aiemmin konstruoituja tietoja.

5 TUTKIVA OPPIMINEN MENETELMANA

5.1 Lahtokohtana lapsen Kkiinnostus tutkia ymparistéadan

Vaikka digitaalisuus ja uudet sahkoiset materiaalit ovat tulleet osaksi opetusta, myods
perinteisid oppikirjoja kaytetadn edelleen vyleisesti. Kokeellisia ty6tapoja korostetaan
luonnontieteiden opiskelussa, koska elamyksellisyys ja itse tekeminen aktivoivat oppilasta ja
auttavat asioiden syvéllisessa ymmartamisessa seka syy-yhteyksien 16ytamisessa. Monet ovat
oppineet ilman erillistd opetusta monia asioita oman kokemuksen kautta, vélilla
oppimiskokemuksia on sanottu hankittaneen kantapaankin kautta. Lapsi on luonnostaan
utelias ja valmis tutkimaan ympéristod ja selvittdmadn eteensa tulevia arjen ongelmia
(Palmberg 2005, 97). Lapsi oppii itsestddn ja ympdristostaan tutkimalla, kokeilemalla,
vertailemalla, kyselemalld, pohtimalla, kuuntelemalla ja tekemalla havaintoja péaatelmiensa
tueksi (Brotherus ym. 2002, 73). Tata kykya innostua ja ottaa asioista selvaa voi hyddyntaa
opetuksessa tutkivan oppimisen menetelmiéd kayttéen: lapsen huomatessa ongelman, hénelle
syntyy halu ottaa asiasta selvdd. Kokeellisuus ja tekemélld oppiminen sekd elamykset
aktivoivat oppilasta (Palmberg 2005, 97). Uteliaisuus tulee tyydytetyksi, kun vastaus on
I6ytynyt ja lapsi on oppinut jotain uutta asiasta (Brotherus ym. 2002, 73).

Kaikki biologinen tieto on syntynyt uteliaisuuden ja kokeellisuuden kautta ja siksi biologisen
tiedon ja tieteen kokeellinen perusta tulee olla my6s osa kouluopetusta (Yli-Panula 2005, 97).
Yli-Panulan (2005, 97) mukaan kaikilla oppilailla tulee olla teoreettisen oppimisen liséksi
mahdollisuus myds kokeelliseen ja tutkivaan tydskentelyyn. Tutkivaa oppimista voidaan
perustella myos teoreettisesti kognitiiviseen konstruktivismiin liittyvdna opetusmetodina
(Nurmi & Jaakkola 2002, 7). Individuaalisen konstruktivismin teorian mukaan oppimisen

toteutumiseksi riittdisi jopa vain erilaisten virikkeiden, oppimateriaalien ja oppimiselle
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suotuisien olosuhteiden tarjoaminen oppilaalle, joka itse kiinnostuisi ottamaan asioista selvaa
(emt. 7). Fyysinen oppimisympdristd ei kuitenkaan kasvata lasta, vaikka sen ohjaakin
huomion kiinnittymista ja oppimisen motivaatiota (Brotherus ym. 2002, 89), Brotheruksen
ym. (2002, 75) mukaan yhteistytssa lasten kanssa ja heidan lahtékohdistaan toimiva aikuinen
on lapselle paras mahdollinen opettaja. Tutkivalla oppimisella voidaan pyrkid juuri tdman

kaltaiseen opiskeluun.

Tutkiva oppiminen tekee oppimisen usein mielekk&aksi ja kiinnostavaksi (Yli-Panula 2005,
102). Osa lapsista on spontaanisti Kiinnostuneita ymparistonsa ilmidista, mutta toiset
tarvitsevat aikuisen ohjausta ja rohkaisua keksidkseen asioita ja syventadkseen ajatteluaan
(Brotherus ym. 2002, 75). Kaikki oppijat eivat kuitenkaan ole yhtd itseohjautuvia ja
autonomisia. Elorannan (2002) tutkimuksen mukaan ylakoulun oppilaat pitivat biologian
oppitunneilla véhiten tyémuodoista, joissa he joutuivat itse aktiivisesti osallistumaan
projekteihin, yhteistoiminnalliseen oppimiseen tai omakohtaiseen tutkimiseen. Oppimisen
kannalta on tarke&d& motivoida lasta ja ruokkia kiinnostusta lasta kiinnostavilla asioilla, mutta
toisaalta on myds muistettava, ettd oppiminen ja opiskelu vaativat harjoittelua ja pitk&janteista
tyoskentelyd, joka on riippuvainen ympariston laadusta ja sen tarjoamista mahdollisuuksista
(Brotherus ym. 2002, 75, 88). Opetuksen ja oppimisen nakokulmasta nykyinen
tietoyhteiskuntakehitys edellyttad oppijalta tiedonhaun ja kasittelyn sek& oppimaan oppimisen
taitoja (Nurmi & Jaakkola 2002, 1). Yksilolld on myo6s oltava valmiuksia yhteistyhon

muiden ihmisten kanssa seka kyky hyédyntéa teknologiaa (emt. 1).

5.2 Menetelmin taustalla kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellisella oppimisella tarkoitetaan sitd, ettd oppiminen perustuu oppijan
aikaisemmille kokemuksille, jotka toimivat ik&&n kuin tarttumapintana teoreettiselle
nakemykselle, joka liitetddn oppimistilanteessa jo aiemmin tehtyihin tulkintoihin (Repo-
Kaarento 2010, 133). Kokemuksellisen oppimisen isaksi todetaan usein Kolb (1984). Kolb
esittelee kirjassaan Experiential learning kokemuksellisen oppimisen mallinsa, jossa keskeista
on oppijan aktiivinen omakohtainen toiminta ja toiminnan jatkuva reflektointi (kuvio 3).
Reflektio on prosessi, jossa oppija tarkastelee ja kasittelee aktiivisesti oppimiskokemuksiaan
voidakseen konstruoida uutta tietoa tai nakokulmia aiemmin oppimaansa. Tiuraniemen (2002,
166) mukaan reflektiivisyydelld tarkoitetaan omien ja toisen sisdisten tilojen havainnointia,
tunnistamista, ilmaisua ja suhtautumista niihin. Uuden oppiminen edellyttda reflektiota ja
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teorian sekd kaytdnnon yhteensulautumisen ymmartamistd. Reflektioprosessissa oppija on
jatkuvassa vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa ja saamiensa kokemuksiensa perusteella

muodostaa padtelmia ja edelleen kehittaa uusia nakdkulmia ja toiminnan tapoja.

Kolbin mallissa (1984, 42) oppiminen nahdadan keh&dmaisend sykling, joka etenee
prosessinomaisesti. Toiminnan reflektoinnin avulla koetut ilmiét voidaan kasitteellistaa
abstraktisti, pelkkéa kokeminen ei sindnsa vielé takaa oppimista. Jopa tunteet ja reaktiot ovat
osa oppimisen materiaalia kohti uuden tiedon rakentamista (Hakkarainen ym. 2004b, 23).
Talléin teoria tukee ajattelua ja vahvistaa oppimista. Ymmartdmisen vahvistuminen ja
syveneminen on opetuksen lopullinen paamaara (Suonperd 1992, 108). Vaikka kokemukset
ovat yksilollisia, oppimisessa on keskeistd yksilon ja ympdriston vélinen vuorovaikutus
(Verkko-Tutor 2005).
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Kuvio 2. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984, 42 viit. Tertsunen 1999, 42)

5.3 Nakokulmia tutkivaan oppimiseen

Tassa luvussa esitetddn erilaisia painotuksia tutkivaan oppimiseen ja tutkivan tydskentelyn
prosessin keskeisiin osa-alueisiin. Liséksi tarkastellaan myo6s tutkivan oppimisen suhdetta
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muihin oppilasta aktivoiviin  tutkiviin  tyotapoihin, kuten projektioppimiseen ja

ongelmalédhtoiseen oppimiseen.

5.3.1 Tutkiva oppiminen vaihtoehtoisena lihestymistapana opiskeltaviin
aiheisiin

Tutkivaa oppimista voidaan pitaa yleisnimityksend monille kognitiivista ja konstruktiivista
tiedonkasittelya noudattaville menetelmille (Uusikyld & Atjonen 2000, 63-64; Aho ym. 2003,
52). Tutkiva oppiminen on myos pedagoginen malli, jossa toimitaan tieteellisen tutkimuksen
periaatteiden mukaisesti. Tutkivan oppimisen pedagogisessa mallissa oppijat luovat itse
tutkimusongelmansa ja omat teoriansa luomalla ennakkokaésityksensa julkiseksi (Verkko-
oppimisen ja tiedonrakentelun tutkimuskeskus 2013). Tiedollisten vahvuuksien ja aukkojen
paljastuminen auttaa opettajan tyostd ja edistdd oppijan oppimisprosessia (emt.). Hakkaraisen
ym. (2004b, 5) mukaan tutkivaa oppimista ei tule kuitenkaan pitad pelkéstdédn pedagogisena
menetelmana tai alyllisend haasteena, vaan kokonaisvaltaisena l&hestymistapana, joka
sulauttaa yhteen koulun opetus- ja toimintakulttuurin sekd jarjen ja tunteen. Tutkivan
oppimisen pioneeri, luokanopettaja Bolstrom-Huttunen, (Hakkarainen ym. 2004b) mieltéakin,
etta tutkivassa oppimisessa kysymys ei ole metodista, vaan vaihtoehtoisesta lahestymistavasta
opiskeltaviin aiheisiin (Ojanne 2005, 26). Hakkarainen ym. (2005, 311) painottavat, etta
tutkiva oppiminen ei liity menetelmiin, vaan toiminnan kohteellisuuteen: olennaista on

pitkajanteinen tyoskentely ongelman ratkaisemiseksi.

Tutkivan oppimisen keskeisin ajatus on yllapitdd ja kehittdd oppilaiden luovuutta ja
kekselidisyytta seké sytyttad heissd innostuksen oppia uusia asioita (Hakkarainen ym. 2004b,
13). On myos tarkedd kunnioittaa oppilaiden ajattelutaitoa ja ymmarrystd, seka tukea heidéan
oppimistaan (emt. 17). Tietomé&é&ran lisd&ntyminen ei ole toiminnan ainoa tavoite, vaan siihen
paastaan yhteisolliselld toiminnalla, joka auttaa yksiloitd kehittdmaan omaa asiantuntijuuttaan
ja ylittimaan itsensd. Tyoskentelyn ideana on ohjata oppijoita ottamaan ratkaistavakseen
haastavia ongelmia, kehittamaan omia teorioita ongelman hahmottamiseksi sekd sitoutumaan
yhteiseen tydskentelyprosessiin  ongelman ratkaisemiseksi. (Emt. 13) Luonnontieteissa
tarvitaan usein tietojen vélisen ristiriidan tai tiedon puuttumisen ratkaisemiseksi kaytettavia
strategioita ja sen vuoksi aluksi on Kkartoitettava ratkaisuvaihtoehdot ja pyrit4d valitsemaan
niistd mahdolliset sekd poistamaan mahdottomat (Aho ym. 2003, 50). Oleellista on etsia
aiheesta lisatietoa ja syventdd luotuja selitysmalleja tarkentavien alaongelmien avulla

(Verkko-oppimisen... 2013). [lmién ymmaértdminen helpottuu, kun saadaan vastauksia miksi
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ja kuinka -kysymyksiin sen sijaan, ettd pohdittaisiin ainoastaan sirpalemaista tietoa tuottavia

faktakysymyksia (emt.).

Tutkivaa oppimista on ké&ytetty yleisesti luonnontieteiss, mutta sitd voidaan helposti
hyodyntdd myds muissa oppiaineissa seka esimerkiksi tieto- ja viestintatekniikan tukemassa
oppimisessa. On kuitenkin huomattava, ettd tutkiva oppiminen on paljon enemman
pedagogiikkaa kuin teknologiaa, jota kdytetddn silloin, kun se tuntuu tarkoituksenmukaiselta
ja hyodyttdd oppimista ja opetusta (Hakkarainen ym. 2004b, 17). Uudet sahkoiset
oppimateriaalit yhdistavatkin luonnontieteiden opiskelun teknologian mahdollisuuksiin

tutkivassa oppimisprosessissa.

Tutkivan oppimisen luonteeseen kuuluu tiedon purkaminen osiin ja uudelleen rakentaminen
ratkaisemalla sen ymmartamiseen liittyvia ongelmia yhteisollisesti (Hakkarainen ym. 2004b,
30). Lahtokohtana prosessille (kuvio 3) on jokin merkityksellinen aihepiiri, konteksti, joka
voidaan valita esimerkiksi opetussuunnitelman tai oppimateriaalin perusteella ja jota opettaja
kehittelee yhdessa oppilaiden kanssa (Aho ym. 2003, 52; Hakkarainen ym. 2004b, 30-31).
Oppilaita haastetaan ohjaamaan oppimistaan keksimalla aiheeseen liittyvia kysymyksia ja
luomalla niita selittdva tydskentelyteorioita ennen uuteen tietoon perehtymistd (Hakkarainen
ym. 2004b, 31). Tydskentelyteorioiden luominen on asioiden selittdmistd itselle ja toisille
niiden pohjalla olevien oletusten ja tulkintojen perusteella. Oppilaita ohjataan myos
arvioimaan Kriittisesti omia tydskentelyteorioitaan ja tunnistamaan niiden heikkouksia seka
vahvuuksia. Kun yhdessé tuotettua tietoa on arvioitu, jasenet hankkivat aktiivisesti lisatietoa
eri lahteistd syventdakseen tietamystaan (Aho ym. 2003, 52; Hakkarainen ym. 2004b, 31).
Tietoa voidaan hankkia tekemalla kokeita, lukemalla kirjallisuutta tai esimerkiksi
haastattelemalla asiantuntijoita. Hankittua uutta tietoa arvioidaan jalleen Kriittisesti ja tiedon
pohjalta muodostetaan uusia tutkimuskysymyksid, jotka ohjaavat tutkimuksen etenemista
(Hakkarainen ym. 2004b, 38). Opettajan keskeisend tehtdvand on prosessin kuluessa avata
ongelman kannalta merkityksellisten uusien kasitteiden merkityksia ja selittda niita oppilaille
(Aho ym. 2003, 53). Kun muodostetaan wuusia tutkimuskysymyksida vastaavia

tutkimusteorioita, prosessi syvenee edetessaan (Hakkarainen ym. 2004b, 31).

Tarkeéé on, ettd asiantuntijuutta jaetaan jatkuvasti oppijayhteisdssa, jossa yhteinen oppiminen
merkitsee tutkimuksen aiheiden esittdmista yhteisesti jaetussa tilassa, kuten liitutaululla tai

tietokannassa (Hakkarainen ym. 2004, 31). Opiskeluprosessin viimeisessd vaiheessa
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arvioidaan toimintaa ja sitd ohjanneita ratkaisuja sekd tehdaan paatelmia ja yhteenvetoja
tutkimusprosessista (Aho ym. 2003, 53). Prosessin reflektio ja oman toiminnan arviointi
kehittdd oppilaan metakognitiivisia taitoja. Tutkivan oppimisen malli on kehamalli, jossa ei
ole selke&a alkua ja loppua, koska tutkimusvaiheet heréttavéat uusia tutkimuskysymyksia,
jotka edelleen johdattavat tydskentelyda yhd syvemmalle (Hakkarainen ym. 2004b, 31).

Koulussa tydskentelyn ajalliset resurssit rajaavat prosessin kestoa.

Ongelmien @ Tyoskentelyteorian
asettaminen luominen

Kriittinen arviointi

Kontekstin
luominen

Jaettu
asiantuntijuus

Uuden
tyoskentelyteorian
luominen

Q Tarkentuvan @

ongelman
asettaminen

Syventavéan tiedon
hankkiminen

Kuvio 3. Tutkivan oppimisen vaiheet (muokattu Hakkarainen ym. 2004b, 29 pohjalta).

Tutkiva oppiminen voidaan madritell& eri tavoin (kuvio 4) riippuen siitéd tarkastellaanko sita
ajattelun, tyoskentelytavan, tiedonkasityksen, tuotoksen vai oppimiskasityksen nakokulmasta
(Yli-Panula 2005, 99). Kuviossa 4 on kuvattu tutkivan oppimisen ulottuvuuksia ja tutkivan
oppimisen suunnitteluun liittyvid nakdékulmia. Kun tutkivaa oppimista maéaritellaan tuotoksen
perusteella, tavoitteena on luoda teorioita, jotka selittavat elaman olemassaoloa ja perusteita
(emt. 100).

Tutkivalle oppimiselle tyypillistd on avoin ongelmanasettelu, strukturoimaton rakenne ja
oppilaskeskeiset tydskentelytavat. Ndiden vastakohtia ovat perinteisessa luokkaopetuksessa
esiintyvét ohjattu ja opettajajohtoinen tyoskentely, jossa opettaja asettaa tutkimuskysymykset
ja ohjaa toimintaa joka tilanteessa. Tutkivan oppimisen avoimuusaste on kuitenkin
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koulutytdskentelyssé usein véhéinen, silla usein opettaja laatii ja esittelee tutkimusongelman ja
laatii jopa tutkimuskysymykset etukédteen (Yli-Panula 2005, 100). Usein strukturoidussa
mallissa my0ds tehtdvat ovat suljettuja, jolloin niiden suorittamiseen on vain yKksi

tyoskentelytapa ja yksi oikea vastaus.

Suljettu

tehtava

Oppilas-

keskeinen

Strukturoi- Opettaja-

maton

johtoinen

Avoin

tehtdva

Kuvio 4. Tutkivan oppimisen ulottuvuudet (mukailtu Wellington 1998 viit. Jeronen 2005, 77 pohjalta)

Tutkiva oppiminen voidaan maaritellda myo6s tyotapojen nédkokulmasta, jolloin olennaiseksi
nousee tutkimusongelma ja sen asettaminen (Yli-Panula 2005, 100). Yli-Panulan (2005, 100)
nimenomaan prosessi tekee tutkimisesta konkreettista, sillda se etenee kysymyksista
hypoteesiin ja aineiston keruun ja analyysin kautta johtopaatdsten tekemiseen. Biologinen
tutkimus noudattaa luonnontieteiden metodia ja siihen liitetddn kuvia ja diagrammeja
tutkimuksen kohteesta ja ongelmiin etsitddn vastauksia laborointien ja maastotutkimusten

avulla, haastattelemalla asiantuntijoita seka hyodyntdmall& valmiita dokumentteja (emt. 100).

Tutkivan oppimisen toteuttaminen koulussa on vaativaa ja vie usein enemman aikaa kuin
perinteiset tyGtavat (Hakkarainen ym. 2002, 219). Tamén vuoksi opiskeltavat asiat on
asetettava téarkeysjarjestykseen ja keskityttdva opiskelemaan ja opettamaan keskeisimpia

ké&sitteitd ja ilmioité (emt. 219).
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5.3.2 Tutkivan oppimisen suhde projektioppimiseen ja ongelmaldhtoiseen
oppimiseen

Projektioppimiselle tyypillinen kéasilla tekeminen (hands on) ei nykytutkimuksen valossa riité
syvéllisen ymmarryksen saavuttamiseen, vaan oppilaiden taytyy saada samalla ajatella ja
pohtia (minds on) tekemistdan (Hakkarainen ym. 2004b, 26). Projektiopiskelu kehittda vain
harvoin kognitiivisia taitoja tai tarjoaa kokemuksen aidosta tutkimuksen tekemisesté.
Voidaankin todeta, ettd toiminnalle asetetut tavoitteet ja tehtdvat, kdytetyt menetelmét ja
aiheiden valinta seka oppilaiden vélinen tyonjako eroavat projektitydskentelyssa ja tutkivassa
oppimisessa. (Emt. 26) Projektioppimisessa aihepiiri on yksikertaisempi ja pilkotumpi kuin
tutkivassa oppimisessa, jossa tutkimuksen aihe on usein runsas ja kasitteellisesti haastava.
Tutkivassa oppimisessa aihe voi tarkentua ja muotoutua vield tydskentelyprosessin aikana.
Tutkivassa oppimisessa kasitellaan keskeisia ilmidita perehtyen niihin syvéllisesti ja ryhmien
tehtdvat ovat yhteisty6td ja vuorovaikutusta vaativia, kun taas projektioppimisessa usein
tehtdvat ovat luonteeltaan sellaisia, joiden ratkaiseminen ei edellytd ryhmén yhteista
toimintaa. Projektioppimisessa on usein tavoitteena jokin lopputuotos, kun taas tutkivassa
oppimisessa p&ahuomio Kiinnitetddn oppimiseen ja tyodskentelyprosessiin. Td&man vuoksi
my0s arviointi on erilaista: projektioppimista arvioidaan usein tavanomaisten
arviointikaytantéjen mukaisesti, mutta tutkivassa oppimisessa reflektio sekd yhteisollisen

prosessin kehittdminen ovat tarkeitd arvioinnin perusteita.

Kéytdannon sovelluksena tutkivasta oppimisesta pidetddn ongelmaléahtdistd oppimista
(problem based learning) (Hakkarainen ym. 2002, 216). Ongelmalahtdisen oppimisen
tarkoituksena on uuden asian ymmaértdminen tai ongelman ratkaiseminen aitojen kysymysten
avulla, jotka tahtadvat ilmitiden selittdmiseen ja uuden tiedon luomiseen (emt. 216-217).
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen ldhtokohtana toimivat ongelmat peilaavat
tyoeldmén reaalimaailmaa ja sielld kohdattavia haasteita (Poikela & Poikela 2002, 58).
Ongelmalahtdiseen oppimiseen kuuluu seitseman eri vaihetta: 1) tutkittavan ilmion
kasitteisiin tutustuminen, 2) ongelman méarittely, 3) aivoriihi eli brainstorming, 4) ilmi6ta
kuvaavan selitysmallin luominen, 5) oppimistavoitteiden muotoilu, 6) itsendinen opiskelu
sekd 7) opitun tiedon soveltaminen ja arviointi (Hakkarainen ym. 2002, 217).
Ongelmalahtdisessd oppimisessa oppilas on aktiivinen tiedon rakentaja ja opettajan
keskeisend toimintona on sellaisten kysymysten esittdminen, jotka edistavéat oppilaiden

ajattelua ja ongelmanratkaisua (Aho ym. 2003, 158). Opetuksen tavoitteena on ohjata
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ongelmanratkaisuprosessia siten, ettd oppija voi vuorovaikutteisessa tilanteessa yhdistella
teoreettista tietoa kéytannolliseen tietoon ja siten saavuttaa kokemuksellisen tiedon tason, joka
on luonteeltaan pysyvampéad kuin muistamiseen tai elamyksiin perustuva tieto (Poikela &
Poikela 2002, 58).

Opetustekniikkana ymmérrettynd ongelmakeskeisen pedagogiikan menetelmiin kuuluu
oppimista aktivoivien ja suuntaavien ldhtokohtien hyodyntdminen, oppimista tukeva opettajan
ohjaus, pienryhmatydskentely ja itsendinen opiskelu (Poikela, L&hteenméki & Poikela 2002,
27). Koska koulutuksen jarjestdmisen tausta-ajatuksena on konstruktivismi seké
kokemuksellinen  oppiminen, my6s ongelmaldhtdisessé  menetelméssa  korostuu
oppimisympériston  opiskelijakeskeisyys sekd elinikdinen oppiminen (emt. 27).
Ongelmalahtdisen oppimisen etuina voidaan pitéa sité, ettd sisaltoon liittyvad tietoa opitaan
tehokkaasti mielekké&assa ja motivoivassa oppimistilanteessa ja tyoskennellessa rakennetaan
aktiivisesti tiedon ymmartadmista edistavia ajatusmalleja (Hakkarainen ym. 2002, 219). Myos
oppilaiden itsesdatelyn ja oppimaan oppimisen taidot kehittyvat tydskennellessé itselle
asetettujen oppimistavoitteiden mukaisesti (emt. 219). On kuitenkin muistettava, etta
ongelmaldhtdinen oppiminen ei ole vain yksittdinen metodi, vaan ajattelun tapa, joka on
muuttanut kasitystd oppimisesta ja opettamisesta (Poikela & Nummenmaa 2002, 34).
Toisaalta ongelmaldhtdistda oppimista voidaan pitdd myo6s strategiana, jonka avulla
opetuskulttuuria voidaan kehittadé edelleen (emt. 34).

Tutkivien tyotapojen lahtokohdassa, kokemuksellisessa oppimisessa sekda uudemmissa
suuntauksissa;  tutkivassa oppimisessa, projektioppimisessa ja  ongelmaldhtdisessa
oppimisessa, on paljon yhteisia piirteita (taulukko 1). Kaikille on yhteista oppijan aktiivisuus
oppimisprosessissa seké opettajan ohjaava ja tukeva rooli. Tutkivassa oppimisessa oppiminen
ymmarretddn konstruktiivisena prosessina, joka muistuttaa tutkimusprosessia ja myds aihe
usein tarkentuu matkan varrella. Tydskentely keskittyy enemmaén tietoon ja ymmarrykseen
liittyvien asioiden ratkaisemiseen, kuin aihepiirien tai siséltGalueiden késittelyyn
(Hakkarainen ym. 2004a, 310). Projektioppimisessa sekd ongelmalahtOisessa oppimisessa
oppimisen lahtokohtana on jokin kdytanndn ongelma, johon tydskentelylld etsitddn vastausta.
Né&itd oppimistapoja on kaytetty paljon tydeldamaéssa ja ammatillisessa opetuksessa. Kaikki
oppilasta aktivoivat tydskentelytavat edellyttavat tiedonhankinnan taitoja ja auttavat tiedon
konstruoinnissa, joten tytskentelyd voidaan kutsua tutkivaksi tydskentelyksi. Itse valitun
aiheen parissa tyoskentely on motivoivaa ja tekee oppimisesta mielekkadmpaa. Selkeimpind
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eroina eri menetelmien vélilla on se, ettd tutkiva oppiminen kehittaé tutkimuksen teon taitojen
lisaksi metakognitiivisia taitoja ja prosessissa olennaisinta on itse prosessin kulku ja sen
aikana opitut taidot. Projektioppimisessa ja ongelmaldhtdisessa oppimisessa keskitytaan
enemman lopputuotokseen kuin prosessiin, vaikka omaa tyoskentelyd reflektoidaankin
matkan varrella. Uuteen opetussuunnitelmaan liitettdvan ilmidpedagogiikan toteuttaminen
edellyttad tutkimuksellisten tydtapojen kéayttoa luokassa ja ikaan kuin kokoaa eri menetelmaét

saman otsakkeen alle.

Taulukko 1. Tutkiva oppiminen, projektioppiminen ja ongelmaldhtdinen oppiminen vertailussa.

Tutkiva oppiminen

Projektioppiminen

Ongelmal&ahtdinen
oppiminen

Oppimisen Monimutkaiset ja Oppilaiden Kéytannon ongelma,

lahtokohta haastavat ongelmat, jotka | todellisuudesta ja johon kaivataan ratkaisua
nousevat esiin kehittdmisen tarpeista
esimerkiksi lahteva ongelma
opetustavoitteista

Oppilaan rooli Aktiivinen Aktiivinen Aktiivinen

Opettajan rooli Ohjaava Ohjaava Ohjaava

Prosessin kulku Yhteisollista Pitk&janteisen projektin Itsendista tiedonhankintaa
asiantuntemuksen suunnittelu ja toteutus yhteistoiminnallisissa
jakamista, projektiryhmissa, pienryhmissa

tiedonhankintaa ja omien
teorioiden muodostamista
pitkdjanteisessa
prosessissa, jonka aihe
muotoutuu prosessin
kuluessa

tiedonhakua, raportointia
ja tulosten arviointia

Prosessin Oppiminen oman ja Tietotuote, esim. raportti | Oppiminen oman

lopputulos yhteiséllisen toiminnan toiminnan kautta, opitun
kautta, opitun reflektointi reflektointi ja oman
ja oman toiminnan toiminnan kehittdminen
kehittdminen

Edut Eri alojen tiedon Eri tiedonalojen Eri alojen tiedon
yhdistdminen, 0saamisen integrointi, yhdistdminen,
kiinnostava aihe motivoi, | mielekk&an aiheen kiinnostava aihe motivoi,
syvallinen ymmarrys ja valinta motivoi, kehittdd | syvéllinen ymmarrys
omat metakognitiiviset pitkéjanteisen kehittyy
taidot kehittyvat tyodskentelyn taitoja

Haasteet Resurssien riittdminen Fokus usein Kiinnostavan ja sopivan

pitk&janteiseen
tydskentelyyn
monimutkaisen ongelman
parissa

lopputuloksessa, jolloin
kognitiivisiin taidot
jaavat sivurooliin, aihe
voi olla suppea

haasteellisen tehtavan
I6ytdminen
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5.4 Yhteistoiminnalla kohti oppilaskeskeisempia tyomuotoja

Kirjallisuuden perusteella yhteistoiminnallisuus ja yhteisollisyys ovat nayttaytyneet
keskeisiné osina nykyajan oppimista niin kouluissa kuin muissakin yhteisdissad. Koska myds
tutkiva oppiminen edellyttdd yhteistd toimintaa ongelmien ratkaisemiseksi, seuraavassa
luvussa tutustutaan tarkemmin ryhmaéssa tyoskentelyyn ja toisaalta myos tutkivan oppimisen

arviointiin kouluopetuksessa.

5.4.1 Eri nakokulmia ryhmassa toimimiseen

Perinteisten ryhmaétdiden ja ryhmakeskustelun sijaan nykydan suositaan yhteistoiminnallista
ja yhteisollistd oppimista. Yhteistoiminnalliselle oppimiselle (cooperative learning) on
ominaista Kielellinen ja toiminnallinen vuorovaikutus, jossa oppilaat muokkaavat
tietorakenteitaan yhteistydssa ja vuorovaikutuksessa keskenddn sekd opettajan kanssa
(Lappalainen 1992, 58; Aho ym. 2003, 164). Yhteistoiminnallisessa ryhmassa tehtéavét jaetaan
ryhmén jasenten kesken ja jokainen osallistuja vastaa omasta osuudestaan
ongelmanratkaisuprosessissa, kun taas yhteisollisesséa oppimisessa (collaborative learning)
sosiaalinen yhteis6 ndhd&an koko oppimisprosessia ja tiedon konstruointia ohjaavana tekijané
(Taikopeda 2013). Yhteisollisessé tyoskentelyssd edellytetdan kaikkien ryhman jasenten
tyopanosta ongelman ratkaisemiseksi. Tutkiva oppiminen on myo6s yhteisollisen oppimisen
prosessi, jonka ké&site perustuu sosiokulttuuriseen oppimis- ja kehitysndkemykseen
(Kovalainen ym. 2006, 44). Tamé teoreettinen nadkokulma perustuu vahvasti Vygotskin ja
hanen seuraajiensa tulkintoihin kielen ja ajattelun merkityksestd oppimisessa. Vygotskin
lahikehityksen vyohyke on keskeinen yhteisollisen oppimisen ohjauksen merkitysta koskeva
teoria ja se kuvaa sitd etdisyyttd, joka vallitsee yksildllisessé ongelmanratkaisutilanteessa
ilmenevan todellisen kehityksellisen tason. Toisaalta, uudet n&kokulmat ja taidot voivat
nousta esiin osallistuttaessa aktiivisesti sosiaalisesti jaettuihin ongelmanratkaisutilanteisiin.
(Emt. 44)

Koulussa tutkimustydskentely tapahtuu usein pienryhmissa ja erilaisten ryhmien toiminnan
perusteena on opetussuunnitelman mukainen oppiminen (Laine 2005, 186). Ryhma voidaan
méaritelld ihmisjoukoksi, jolla on jokin yhteinen pd&@maaré tai tavoite, jonka jasenet ovat
vuorovaikutuksessa keskendan ja jonka jasenet tietdvat kuuluvansa kyseiseen ryhmaan (emt.
186). Ryhmien paamaarédt ja tavoitteet voivat olla joko jasentyneitd tai rajaamattomia.

Pienryhmadssé opiskellessaan ryhmén jasenet vaikuttavat yhdessé siihen, miten opiskellaan,
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mutta olennaista on, ettd jokainen osallistuu aktiivisesti ja sitoutuu ryhman tavoitteisiin (Aho
ym. 2003, 164). Yhteistoiminnallisen oppimisen, pari- ja ryhmatyoskentelyn osuus
kouluopetuksessa on suurimmillaan alaluokkien luonnontieteiden opetuksessa (emt. 165).
Koska ryhmatyoskentely parantaa tiimissa toimimisen ja toisten huomioon ottaminen taitoja,
antaa monenlaisia ndkokulmia ja monipuolisuutta kasiteltavaan aiheeseen ja opettaa ottamaan

vastuuta, se on hyva ja suositeltava tyéskentelymuoto.

Yhteistoiminnallinen oppiminen ndhdain perinteisiin ryhmétéihin verrattuna enemman
oppilaita velvoittavana tyoskentelymuotona (Lappalainen 1992, 58). Ryhman jasenille
luodaan positiivinen  keskindinen riippuvuus asettamalla tydskentelylle esimerkiksi
ryhmékohtaisia tavoitteita seka vaihtuvia tehtavarooleja, joiden avulla pyritddn rohkaista
oppilaita toimimaan erilaisissa rooleissa tyén tekemisen aikana (emt. 59). Tehtdvérooleilla
pyritddn valttdamaan tehtdvien kasautumista yksittéisille oppilaille ja toisaalta vélttdmaén
osallistumattomuutta. Jos oppilas on motivoitunut ryhmén toimintaan, hén yleensa edistaa sen
tyoskentelyd ja tavoitteiden saavuttamista. Sosiaalisen ilmapiirin lisdksi ryhman toimintaa
edistdd se, jos oppilaat saavat oppimisen eldmyksid ja kokevat onnistuvansa (Lappalainen
1992, 58-59; Laine 2005, 194). Opintomenestys ruokkii motivaatiota ja saa aikaan sen, etta
oppilaat suhtautuvat tyéskentelyyn myonteisemmin ja ovat siten myods vastaanottavaisempia
(Lappalainen 1992, 78-79). Ryhmatydskentelyssa onnistumisen elamyksid voi saada
erilaisista Vvélietapeista, osatehtdvistd, joissa onnistuminen kannustaa ryhmén jasenié
jatkamaan tyoskentelyd. Vaikutusmahdollisuus omaan ty6hon ja ryhmaén valintoihin saa myos
aikaan tyytyvaisyytta ja tuo tyohon mielekkyytta. Vaikka tydskentelyn teema tai aihe olisi
rajattu, pienimuotoisellakin valinnaisuudella saadaan ryhman j&senié sitoutumaan paremmin
tyoskentelyyn ja tyon tavoitteisiin. Yhteiskunnassa toimiminen edellyttdd kansalaisilta
aktiivisuutta ja kriittisyyttd, ja jotta vaikuttaminen olisi mahdollista, myos kykya toimia
Kriittisesti tiedon parissa (Hakkarainen ym. 2004b, 28). Toimijuus ei synny oppilaissa
itsestdén, vaan sita pitda harjoitella pienesta pitéen, silla koulun tehtdvéna on antaa oppilaille

edellytykset vaikuttaa tulevaisuuden yhteiskunnan muotoutumiseen (emt. 28).

5.4.2 Tutkivan oppimisen arviointi ryhmaprosessina

Monipuolisten tyotapojen kéytté opetuksessa ohjaa kéyttdmaan monipuolisia menetelmia
my0s arvioinnissa, jotta oppilaalla on mahdollisuus osoittaa osaamistaan erilaisin tavoin
(Luonnos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi 2014: 2012, 23). Tutkivan

oppimisen prosessissa arvioitavia tyovaiheita ovat toiminnan ja tehtdvan kokeen suunnittelu ja
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kuvaus, tutkimusongelmat ja niiden asettaminen, kokeellinen ja muu tydskentely, hankkeen
eteneminen, muistiinpanojen ja omien havaintojen tekeminen sek& niiden selittdminen ja
tulkinta sek& raportin kirjoittaminen ja esittely (Hakkarainen ym. 2004b, 254; Jeronen &
Kaikkonen 2005, 240). Kokeen suunnittelun tulee olla johdonmukaista, tydskentelyssa
Kiinnitetddn huomiota valineiden ja laitteiden kayttdoén seka itsendisen tydskentelyn
sujuvuuteen. Tutkimuksen lopuksi laadittavaa raporttia tarkastellaan asetetun ongelman
perustella, eli kuinka hyvin tutkimus on onnistunut antamaan vastuksia ja miten niihin on

paadytty (Jeronen & Kaikkonen 2005, 240). Myos viestintataitoja voidaan arvioida.

Opettajan olisi hyvd tuoda oppilaiden tietoisuuteen oppitunnin tiedolliset ja taidolliset
tavoitteet, jolloin oppilas tietdd, mitd haneltd odotetaan (Aksela, Tikkanen & Karnd 2012, 7).
Arviointivastuu tutkivassa oppimisessa on olennaista siirtdd oppilaille pyytamalla heitd
hankkeen kuluessa arvioimaan omaa tutkimustyotansa, tiimidnsa ja koko tutkimuksen
edistymista (Hakkarainen ym. 2004b, 254). Itsearviointi eli reflektio voi tukea tutkimustyon
syvenemista ja oppilaiden metakognitiivisten taitojen kehittymista (emt. 254). Itsearvioinnissa
on olennaista asettaa itselle valitavoitteita, jotta edistyminen konkretisoituu. Tavoitteiden
tiedostaminen usein my®s motivoi oppilaita tyoskentelyyn (Aksela ym. 2012, 7). Itsearviointi
tekee oppimisen ndkyvaksi ja sen avulla voidaan havaita niitd asioita, jotka vaativat viela
harjoittelua. Opetuksen tueksi laadituissa tehtdvékirjoissa on usein itsearviointisivuja ja -
tehtavid, joiden avulla oppilas voi pohtia oppimaansa ja niita osa-alueita, jotka kaipaavat viela

kehittamista.

Tutkivan oppimisen arvioinnissa on Kiinnitettdvd huomiota siihen, miten yksilot edistyvat,
mutta myos siihen, miten ryhma edistyy (Hakkarainen ym. 2004b, 258; Repo-Kaarento 2010,
40). Arvioitaessa ryhman toimintaa on tdrkeda reflektoida sekd yksiloind ettd ryhméssa
(Repo-Kaarento 2010, 41). Ryhman oppimista mitataan usein testaamalla yksilon siséllollista
osaamista, mutta elinikdisin oppimisen nékokulmasta tarkasteltuna olennaisempaa, on se,
miten oppilas oppii oppimaan yksin ja ryhmén jasenend (emt. 40). Ryhmén kyky ohjata omaa
toimintaansa on olennainen osa opiskelutaitojen kehittymista ja yksilétasolla voidaan arvioida
sitd, osaako oppilas kuunnella muita, toimia vuorovaikutteisesti ja oppiiko hédn hyédyntamaan
ryhmédd oman osaamisensa kehittdmiseksi (Hakkarainen ym. 2004b, 258; Repo-Kaarento
2010, 40-41). Toimiminen osana oppivaa tiimid on tarked taito myos tydeldmassa. Ryhmat
tarvitsevat itsearvioinnin lisaksi viel& ulkoista palautetta toiminnastaan, jotta ryhman jésenet

voivat ndhdd omat vahvuutensa ja mahdolliset huomiotta j&aneet asiat mahdollisimman
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kattavasti (Repo-Kaarento 2010, 41). Ryhmassa oppimista voidaan tarkastella seké siséltdjen
ettd opiskelutaitojen kannalta. Myds ryhmaarviointia varten olisi hyvé olla saatavilla valmiita

arviointilomakkeita tai -materiaalia.

Kehittdvanad arvioinnin muotona voidaan pitdd portfoliotyoskentelyd. Téalléin arvioinnissa
otetaan huomioon kaikki oppilaan tuotokset alusta lahtien ja Kirjoittamista kéytetadan
oppimisen vélineena (Hakkarainen ym. 2004b, 256). Portfoliotydskentelyssd palaute saadaan
omasta kehittymisestd. Itsearvioinnin lisdksi myos vertaisarviointi on olennainen osa
yhteisollisen oppimisen arviointia. Vertaisarvioinnin onnistumisen kannalta on térkead, etta
luokassa on avoin ilmapiiri ja oppilailla on kyky arvioida rakentavasti toistensa tutkimustyotéa

(emt. 259). Palautteen antamisen ja vastaanottamisen taitoja pitdé harjoitella.

Opettajan tyon kohteena on oppilaan oppimisprosessi (Tiuraniemi 2002, 166).
Opetustilanteessa opettaja tarkkailee aktiivisesti rynmétyoskentelyé ja arvioi suunnitelmansa
toteutumista (Repo-Kaarento 2010, 129). On térke&a arvioida sitd, miten hyvin suunnitelmat
toteutuivat, mik& onnistui, mink& tekisin toisin ja mitd muita uusia asioita, nékokulmia tai

ajatuksia tydskentelysta jai mieleen, jotta tydssa on mahdollista kehittya.

5.5 Tutkiva oppiminen edellyttia tutkivaa opettajuutta

Nykyaan vallalla on ollut ajatus siitd, ettd opettajan tulee olla tydsséan tutkiva opettaja.
Tutkiva opettajuus on oman opetustyon ja opettajuuden sekéd opettajaidentiteetin tutkimista
(Ahteenmaéki-Pelkonen 2003). Tutkivan opettajan tyossa yhdistyvét seka tutkiminen etta
opettaminen (Niikkoa 2010, 233). Tutkiva opettajuus kohdistuu oman ammattialan liséksi
my6ds omaan tyohan ja mahdollistaa siten opettajan uudistumisen ja tyén kehittymiseen
(Ahteeméki-Pelkonen 2003). Tutkiva opettaja -ajattelutavassa opettaja ja oppilas ovat
molemmat tiedon tuottajia ja heitd yhdistad tutkimuksellinen nakdkulma oppimiseen (Niikko
2010, 232).

Ahon ym. (2003, 155) mukaan on olennaista, ettd opettaja paitsi ymmartaa opettamansa asiat,
my0s luonnontieteissd osaa késitteiston ja tutkimusvélineiden kayton seka hallitsee erilaisia
tiedonhankinnan tapoja. Biologian opiskelussa tarvitaan usein erilaisia mittaus- ja
tutkimusvalineitd, kuten suurennuslaseja, mitta-astioita ja mikroskooppeja. Opetuksen tukena
kéytetddn myos erilaisia naytteitd ja aitoja materiaaleja, kuten kasvi-kivi- ja maalajindytteita.
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Menetelmalliseen osaamiseen kuuluu tutkimusvélineiden kaytto ja niistd huolehtiminen, joten
niitd tulisi olla riittdvasti oppilaiden kéytossd (Aho ym. 2003, 55). Muita opetuksessa
tarvittavia materiaaleja ovat esimerkiksi lajikirjallisuus ja kartat sek& tiedonhakua varten
paasy internetiin. Tutkivan ja ongelmakeskeisen oppimisen onnistuminen ei kuitenkaan ole
riippuvainen vélineista tai teknisistd laitteista, vaikka tarkoituksenmukaiset opiskeluvalineet
monipuolistavatkin opetusta ja tuovat siihen laatua (Aho ym. 2003, 175). Mikkildn (1992,
127) mukaan opettajan asema korostuu oppimisprosessin tukijana suhteessa oppimateriaaliin
ja jo Dewey painotti, ettd opettajien tulee olla myds opettamista koskevan tiedon tuottajia
(Niikko 2010, 233).

Suomessa opettajankoulutus on perinteisesti pohjautunut nékemykseen, jonka mukaan
opettajien pitdd saada laaja-alaiset, itsendisen ammattilaisen valmiudet ja heillad pitad olla
valmiudet kehittdd omaa tyotdan (Ojanen 1993, 105; Niemi, 2006, 79). Opettajankoulutuksen
ja opettajan tydolosuhteiden tulisikin tarjota opettajille oppimista edistava ymparist6 (Lauriala
2000, 89). Patrikaisen (2000, 27) mukaan uuden opettajuuden ja koulukulttuurin
menestyminen riippuu siitd, minké&laisia valmiuksia opettajilla on jasentédd itseddn, omia
arvojaan, maanilmakuvaansa sekd omaa opetus- ja oppimisteoreettista viitekehystdan ja sen
pohjalta rakentuvaa oppimiskésitystaan. Opettajan ammattitaito on kéytdnnon toimintaan
liittyvdd osaamista, joka on luonteeltaan tilannekohtaista ja kontekstisidonnaista seka
henkilokohtaista ja kokemukseen perustuvaa (Ojanen 1993, 106). Opettajalla on hallussaan

oppilasta motivoivan opetuksen avaimet (Aho ym. 2003, 156).

Opettajan ammatissa formaalinen teoreettinen tieto jakautuu p&&osin kahteen alueeseen:
substanssitietoon ja kasvatustieteelliseen tietoon (Tynjala 2006, 105). Opettajan
asiantuntijuuden kehittymisen kannalta on olennaista se, ettd substanssiosaaminen ja
pedagoginen tietdmys integroituvat pedagogiseksi siséltotiedoksi, eli kokonaisvaltaiseksi
ymmarrykseksi siitd, miten tiettyja sisaltoja voidaan opettaa, minkélaisia kasityksia oppilailla
on naista sisalloisté ja minkalaisia oppimisvaikeuksia siséltdjen oppimiseen liittyy (emt. 105).
Tynjalan (2006, 105-106) mukaan pedagoginen sisaltotieto didaktista tietoa, joka muotoutuu
sekd oman opetuskokemuksen ettd muodollisen koulutuksen kautta ja nain ollen se ei ole
pelkéstdén teoreettista tietoa vaan pikemminkin asiantuntijuuden olennaisen elementin eli
kaytannollisen tiedon osa. Opetustydssa keskeinen osaaminen liittyy opetustaitoon ja

oppimisen ohjaamisen taitoon (emt. 105-106). Opettajan pedagogisten toimien tarkoituksena
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on edistdd oppilaan oppimista ja siksi opettaja tarvitsee myos tietoa oppilaista voidakseen

jarjestéa opetuksen heidéan kehitystaan ja kasvuaan vastaavalla tavalla (Aho ym. 2003, 155).

Opettajalta edellytetadn yha enemman luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvien toimintojen
taitamista ja eri alojen asiantuntijoiden kohtaamista (Jokinen & Sarja 2006, 186; Nyman
2009, 322). Opetuksen ulottaminen koululuokan ulkopuolelle auttaa oppilasta huomaamaan,
miten opiskeltavat asiat liittyvat heidan elaméénsa ja ymparistoonséd (Aho ym. 2003, 174).
Tutkivien tyotapojen kayttdminen on samalla yksi tapa lahestyd niitd ongelmia, jotka ovat

usein opetuksen kehittdmisen esteend (Niikko 2010, 236).

Oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemisessa opettajan vahva persoona ja hyvé itsetunto
ovat tarkeitd ominaisuuksia (Jokinen & Sarja 2006, 186). Myo6s opettajankoulutuksessa
painotetaan aiempaa enemman yksiloa aktiivisena oppijana, miké heijastuu opettajan rooliin
siten, ettd opettajaa voidaan pitdd tiedonjakajana toimimisen sijaan oppimisen ohjaajana,
tukijana ja innostajana (emt. 186). Toisaalta, Aho ym. (2003, 187) huomauttavat, ettd vaikka
opetuksen painopiste on oppilaissa, opettaja ei padse eroon siitd tosiasiasta ettd opettajan
rooliin kuuluu aina olla tiedon viélittdja ja jakaja luokassa. Seka oppilaalla ettd opettajalla on
aktiivinen rooli oppimisessa: opettaja kantaa vastuuta oppimisesta yhdessé oppilaiden kanssa.
Opettaja toimii ikdén kuin “rakennustelineiden pystyttdjand” luokassa: hin tukee oppilaiden
itsendistd opiskelua ja pitdd telineitd pystyssd, kunnes oppilaat selviytyvéat yksin ja
rakennustyd etenee ilman tukea. (Emt. 187) Pedagogisen sisaltotiedon ja tydskentelyn
organisoinnin lisaksi tarkednd osana opettajan tydhon kuuluu turvallisuuden ja tydrauhan
yllapitdminen opetustilanteessa (Jokinen & Sarja 2006, 186). Tdma korostuu erityisesti, kun
liikutaan luokan kanssa koulun ulkopuolella.

Onnistunut tutkiva oppiminen vaatii Hakkaraisen ym. (2004b, 19) mukaan risteytyneita
opettajien ja tutkijoiden valisia kulttuureita, joissa tutkijoilla on l&heisempi yhteys
pedagogiikan kehittdmiseen ja opettajat itse ovat oman ammattikdytantdnsa tutkijoita, jotka
raportoivat opetuksestaan saamiaan tuloksia julki. Tdmén vuoksi opettajia tulee rohkaista
kehittdmdin omaa asiantuntemustaan ja opetuksensa siséltéd. Hakkarainen ym. (2004b, 19)
toteavat kuitenkin, ettd tutkivaa oppimista ei ole helppoa tuoda heterogeeniseen ja isoon
luokkaan, jossa opettajan on vastattava myods lukusuunnitelman tavoitteiden oppimisesta.
Rohkaisevat kokemukset tutkivan oppimisen motivoivasta vaikutuksesta ja hyvista tuloksista
kannustavat opettajia kuitenkin kokeilemaan tutkivaa oppimista mahdollisuuksiensa mukaan
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(emt. 33-35). Tutkivaa oppimista kannattaa Hakkaraisen ym. (2004b, 15) mukaan kokeilla ja
kehittdd vahan kerrallaan yhdistamélld vanhoihin hyvéksi koettuihin toimintatapoihin jotain
uutta ja vakiinnuttamalla uusia toimintatapoja vahitellen. Toisaalta, opettajajohtoiset tyotavat
ovat paikallaan silloin, kun opiskeltavina on hankalasti havainnoitavia tai tutkittavia
tiedollisia perusasioita (Suonpera 1992, 103; Aho ym. 2003, 167). Olennaista on opetuksessa
kaytettavien tydtapojen monipuolisuus ja oppilaantuntemus, joka auttaa suunnittelemaan ja

toteuttamaan parhaiten omalle luokalle sopivia ty6tapoja.

6 OPPIMATERIAALI OPPIMISEN EDISTAJANA

Uusikylan & Atjosen (2005, 164-165) mukaan oppimateriaalina voidaan pitdd joko
oppiainesta sisaltavéa tietoldhdettd tai toiminnan kohteena olevaa ainetta, tai johonkin
aineeseen liitettyd oppiainesta, jonka tulee vélittyd oppilaille ja saada heissa aikaan sellaisia
elamyksid ja oppimiskokemuksia, joista syntyy affektiivisia kokemuksia sekd pysyvia
muistijalkid. Oppimateriaaleina voidaan pitaa myds valineité joilla materiaalia esitetddn (emt.
163). Oppimateriaalia voidaan luokitella Kkirjallisiin ja visuaalisiin oppimateriaaleihin
(esimerkiksi oppikirjat ja valokuvat), auditiivisiin ja audiovisuaalisiin oppimateriaaleihin
(esimerkiksi &anitteet ja elokuvat) seka digitaalisiin oppimateriaaleihin (opetuspelit). Lisaksi
opetuksessa voidaan hyddyntdd muuta oppimateriaalia, kuten erilaisia esineitd. (Emt. 163—
164) Oppimateriaaleista voidaan tehda erilaisia jaotteluita, mutta tassé tutkimuksessa tutkitaan
erityisesti kirjallisia oppimateriaaleja. Tutkimuksessa tarkastellaan lyhyesti my6s digitaalisia

materiaaleja, koska niiden kayttoa opetuksessa suositellaan opetussuunnitelmatasolla.

6.1 Kirjalliset oppimateriaalit

Kirjallinen oppimateriaali on kustantajan ndkemys opetuksessa tarvittavasta tiedollisesta
aineistosta opetussuunnitelman ja vallitsevan opetusteorian valossa. Oppikirjat tarkastettiin
virallisen tahon toimesta vuoteen 1990 asti, mutta nyky&éan vastuu oppikirjan laadun ja tason
tarkastamisesta on kirjoja valitsevalla opettajalla (Aho ym. 2003, 176; Jeronen 2005b, 203—
204).  Oppimateriaalitutkimuksessa ~on  pyritty  hyédyntdmdan  uusinta  tietoa
oppimispsykologiasta, joka pohjautuu kognitiiviseen psykologiaan sekd& kulloinkin
vallitsevaan  oppimiskasitykseen (Mikkila & Olkinuora 1995, 4). Oppituntien ja
oppimateriaalien suunnittelu vie paljon aikaa, joten varsinkin uransa alussa oleville opettajille

valmiista materiaaleista on paljon apua (Jeronen 2005b, 201; Uusikyld & Atjonen 2005, 168).
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Painettuihin  oppimateriaaleihin  kuuluvat usein oppikirja, tehtdvakirjat ja -vihkot,
opettajankirjat ja muu painettu lisdmateriaali. Oppikirja on ollut ja on edelleen eniten kaytetty
oppimateriaali kaikessa formaalissa opetuksessa (Mikkild-Erdmann ym. 1999, 436;
Ymparistotietokysely 2013) ja sitd voidaan pitdd johdatuksena tieteenalaan, sen tapaan
havainnoida maailmaa seka tuottaa tietoa (Mikkila 1992, 128). Kirjat koostuvat leipétekstist,
otsikoista, kuvista, kuvateksteistd, taulukoista ja diagrammeista seké tietolaatikoista. Kirjoissa
voi olla oppilaan tukena myos asiahakemisto, joka tukee ymmartdmistd selkeyttdmalla
kasitteita (Aho ym. 2003, 176). Tehtavakirjat koostuvat péadosin tehtdvista ja

toimintavihjeista.

Oppikirjat ovat yksi tietokirjojen laji, mutta ne ovat jo rakenteensa ja ulkondkdnsa perusteella
erotettavissa muista tietokirjoista (Hékkinen 2002, 11). Oppikirjat ovat kautta historian
lisanneet koulutuksellista demokratiaa, koska niitd on kaytetty laajasti ympéri Suomen
(Mikkila-Erdmann  ym. 1999, 437). Peruskoulua luotaessa Suomessa elettiin
jalkibehavioristista tavoiteoppimisen aikaa, mika ohjasi kustantajien ja koulun kasityksia
oppikirjoista (emt. 438). 1970 ja 1980-luvuilla oppikirjoissa oli tapana tarjoilla tieto oppilaalle
mahdollisimman helppoina péélauseina, silla luettavuustutkimusten perusteella paateltiin, etta
siten teksti olisi lukukelpoisinta (Mikkilad 1992, 103; Hiidenmaa 2009, 30). Luokkakohtaisissa
niteissd opeteltavat asiat oli jasennetty kahden sivun aukeamiin, jotka oli tarkoitettu
oppitunnin aikana kasiteltaviksi (Mikkila 1992, 109; Mikkila-Erdmann 1999, 438).
Luettelomaisten tekstien lukeminen ei kuitenkaan helpottanut lukijaa hahmottamaan
kokonaiskuvaa késiteltdvasta aiheesta (Hiidenmaa 2009, 30; Wikman 2004, 145). Nykyisen
oppimisteorian mukaan yksittéisten faktatietojen kumuloitumista ei tapahdu, vaan oppijan on
pystyttava yhdistdmaan sirpalemainen tietoa laajoiksi tiedon ja toiminnan rakenteiksi (Mikkila
1992, 110). Tekstinymmartamisen edellytys on se, ettd lukija hahmottaa asioiden valisen

yhteyden, ja sitd oppi- ja tyokirjojen tulisi tukea (emt. 103, 110).

NyKyisin oppimateriaalien rakenteessa painotetaan sitd, ettd teksti on helposti hahmotettavissa
ja oppilas saa juonen haltuunsa: osa tekstistd on olennaisinta, jokin pééateltavissa ja jotain on
kerrottu kevennykseksi ja tekstin eldvoittdmiseksi (Hiidenmaa 2009, 30). Tekstien maara
oppikirjoissa on vahentynyt ja kuvien maara kasvanut (Mikkild 1992, 108). Oppikirjan teksti
ja kuvat auttavat oppilasta tulkitsemaan ja ymmartamé&an omia havaintojaan kasitteelliselld
tasolla (Aho ym. 2003, 176). Tekstin taytyy olla tasoltaan kohderyhmalle sopivaa, silla
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lukijan motivaatio voida kadota jos teksti on liian helppoa tai vaikeaa (Wikman 2004, 145).
Tason maéérittaminen on vaikeaa, koska oppilasryhmééan kuuluu aina eritasoisia oppilaita,

mutta eriyttavilla teksteilla voidaan mahdollistaa se kaikille sopiva oppiaines.

Oppikirjassa ei ndy kirjoittajan aani, vaan faktat todetaan neutraalisti (Mikkila-Erdmann ym.
1999, 436). Oppikirja ei kuitenkaan ole sisalléltdan neutraali, silla Mikkil&-Erdmannin ym.
(1999, 436) mukaan oppimateriaalia voi pitdd yhtend koulussa vallitsevan pedagogisen
ajattelun materialisoitumana, joka myos omalta osaltaan ohjaa ja kontrolloi opetustapahtumaa
sekd oppimisprosessia. Oppikirja tiivistaa sen, mita pidetaédn tarkeana oppia ja oppikirjat myos
auttavat vihjeidensa avulla oppijaa erottamaan tekstista ne asiat, jotka tulisi oppia (emt. 437).
Mikkila-Erdmannin ym. (1999, 437) mukaan oppimateriaali on tarkeimpia vaikuttajia koulu-
uudistusten taustalla, silla se voi olla ohjaavalta vaikutukseltaan opetussuunnitelmaakin
merkittdvampi tekijd. Oppimateriaali on perinteisesti maarittanyt opetuksen sisaltdja ja
etenemista (emt. 437). Opetussuunnitelman ohjaavuus riippuu opettajan suhteesta
opetusmateriaaliin, hanen  kokemuksestaan, vallitsevasta oppimistraditiosta  seka
opetusmateriaalin ominaisuuksista (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 437; Uusikylda & Atjonen
2005, 169). Kiinnostava vertailevissa tutkimuksissa saatu huomio on, ettd kehitysmaissa
oppimateriaalin puute heikentdd opetusta, mutta lansimainen materiaalipaljous voi johtaa

opetuskulttuurin mekanisoitumiseen (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 437).

Oppikirja on aina oman aikansa oppimisen ja opettamisen tradition edustaja, joskus jopa
vanhentunut kasitys siitd (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 437). Suomalaista opetuskulttuuria on
kuvattu oppikirjakeskeiseksi ja kritisoitu siitd, ettd oppikirjasidonnaisuus on rajoittanut
opettajien ja oppilaiden mahdollisuuksia muokata opetusta ja oppimista (emt. 437). Mikkila-
Erdmannin ym. (1999, 437) tutkimuksen perusteella ne oppilaat, joiden opettajan opetus
perustuu pitké&lti oppikirjan etenemiseen, siirsivat helposti vastuun oppimisestaan opettajalle
ja suhtautuivat epakriittisemmin opetettaviin siséltoihin, kuin ne oppilaat, joiden opettaja ei

opetuksessaan seurannut tarkasti oppikirjaa.

Uudet oppikirjat ovat visuaalisesti kauniita, mutta esteettisyys ei saa olla oppikirjassa
padosassa. Oppikirjat ovat aina kaupallisia tuotteita, joilla pyritddn myyntivoittoon, joten
Kirjoja arvioivan opettajan tulisi ndhdd pintaa syvemmalle oppikirjaa valitessaan (Mikkila
1992, 101). Moni kustantaja mainostaa omaa oppikirjasarjaansa helppokéyttdisend ja
opettajalle voi syntyd Kkiusaus sekoittaa toisiinsa helppokayttdisyys ja pedagoginen
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kayttokelpoisuus (emt. 101). Mikkilan (1992, 101) mukaan helppokéyttoisyys tarkoittaa usein
pitkalle strukturoitua opetuspakettia, mutta ei ole valttamatta pedagogisesti kayttékelpoinen ja

oppimista edistévé tai oppilasta aktivoiva.

Tutkijat ovat luoneet kaavion, joka korostaa opetuksen ja oppimateriaalien
vuorovaikutuksellista luonnetta (kuvio 5). Oppimateriaalit voidaan nahdd merkittdvana
tekijand, joka vaikuttaa oppimisprosessin laatuun (Mikkila-Erdmann 1999, 437; Olkinuora,
Mikkila-Erdmann & Nurmi 2004, 3-4). Oppimateriaali-késitteen sijainti kaavion keskella
symboloi sen merkittdvaa roolia opetus-oppimisprosessissa silla sen systemaattiset suhteet
kaikki muihin téarkeisiin osa-alueisiin vaikuttavat prosessin kulkuun (Olkinuora ym. 2004, 4).
Materiaalin  kdyttoon vaikuttavat opettajan pedagogiset ndkemykset, kokemus ja
opetussuunnitelman tulkinta. Merkityksellisid ovat myds oppilaan oma orientaatio ja

valmiudet.
Teorian tasolla Kognitiivinen/
konstruktiivinen oppimisteoria
o Opetus- . Opetussuunnitelma
~ materiaali — ‘
OFFILAS OPETTAIA
vaihte levattarpeet ja . pedagogiset ndke mykset
valmiudet kokemus
L orientaatio opetussuunnite Iman tulkinta
Empiirinen
: vuorovaikutus muiden
tutkimus
kanssa

Kuvio 5. Késitteellinen kehys oppimateriaalien tutkimuksesta (muokattu l&hteestd Olkinuora et al. 2004, 4)

Oppimateriaaleja tulisi tarkastella erityisesti oppijan ja oppimisen nakdkulmista. Oppikirjoja
on usein moitittu siitd, ettd ne jattavat ristiriitaiset kysymykset kasittelematta tai latistavat
niit4, sekd yleistavat mielipiteitda (Uusikylda & Atjonen 2005, 169). Oppimisen kannalta

ongelmallista on myds se, etta oppikirjat eivat yleensa problematisoi késiteltavia teemoja, eiké
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Kirjoissa kéytetd argumentoivaa tekstityylia (Mikkila-Erdmann 1999, 438). Tall6in lukijan on
hankalaa muodostaa tekstistd hypoteeseja ja tarkentaa niitd lukemisen edetessd (emt. 438).
Argumentoivan tekstin puutetta perustellaan silla, ettd se vie oppikirjassa enemman tilaa kuin
kuvaileva teksti (Wikman 2004, 147). Uusikyldn & Atjosen (2005, 169) mukaan on paljon
oppikirjan laatijoiden taidoista kiinni, miten he onnistuvat rakentamaan tekstia niista asioista,
joihin ei ole yksiselitteisid vastauksia. Wikmanin (2004, 147) mukaan tarvitaan viela lisada
tutkimusta, jotta voidaan selvittdd, mitk& lukijat hyotyvéat eniten argumentoivasta
esitysmuodosta.

On todettu, ettd jos tekstin koherenssi eli sidosteisuus on heikko, sen ymmaértaminen
hankaloituu, eika syvéllistda ymmartamista valttamatta synny (Mikkild 1992, 128; Mikkila &
Olkinuora 1995, 4; Wikman 2004, 104-105). Sidosteinen teksti on luonteeltaan hierarkkista,
olennaisimpiin ydinsiséltoihin keskittyvaa ja tiivistd (Mikkila 1992, 104; Mikkila-Erdmann
ym. 1999, 443). Ehed rakenne tekstissa sen auttaa lukijaa muodostamaan alusta alkaen
kokonaisvaltaisia representaatioita tekstin ja skeemojensa varassa (Mikkild 192, 107; Mikkila
& Olkinuora 1995, 4). Hyvin jasennelty ja pedagogisesti johdonmukainen teksti auttaa
oppilasta ymmartdmaan asian syvaéllisesti ja oppimaan tekstista (Mikkila 192, 106; Mikkild &
Olkinuora 1995, 4; Wikman 2004, 104). Oppikirjat sisaltavat jonkin verran myos lukijalle
vihjeitd antavaa ja tekstid jasentdvaa metatekstida (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 434).
Metateksti on ei-temaattista tekstid, joka helpottaa lukijaa hahmottamaan kokonaisuuksia ja
konstruoimaan ajatuksia seka ymmartamaan, miten oppikirjassa esitettyyn tietoon tulisi
asennoitua (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 443; Wikman 2004, 104).

Kaksikymmentd vuotta sitten Mikkilan tutkimuksessa (1992, 110), oppikirjoja kritisoitiin
kéytannosta irtaantuneen ja sirpalemaisen faktatiedon tarjonnasta, oppisiséltdjen paisumisesta
ja siitd, ettd opetusta on hankalaa erityttdd materiaalien perusteella. Nyt useilla kustantajilla on
tarjota oppi- ja tyokirjojen liséksi erityisopetukseen suunniteltuja materiaaleja ja
Kirjaesittelyissd painotetaan oppimisen kokemuksellisuutta ja lapsilédhtoisyyttd. Oppikirjat
ovat véhitellen rakenteeltaan muuttumassa ja yldkoulussa sek& lukioissa on otettu kayttoon
késikirjamaisia usean vuoden kayttoon soveltuvia oppikirjoja (Mikkild-Erdmann ym. 1999,
444). Faktakeskeinen ajattelu on kuitenkin edelleen yleistd ja Mikkil&-Erdmann ym. (1999,
445) jopa pohtivat, ettd oppikirjatiedon trivialisointi voi aliarvioida oppilaiden kykya lukea
haastavampia tekstejd jo alaluokilla. Oppimateriaalien ongelmana on heiddn mukaansa
sisdltdjen valinta ja esittdminen, silla perinteisesti on ajateltu, ettd oppilaalle tule vélittada
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kaikki ajankohtainen tieto opiskeltavasta aiheesta hanen kehitystasolleen sopivasti ja
kokemusmaailmastaan kasin. Mahdollisimman monien luonnonilmididen kuvaamisen sijaan
tulisi kuitenkin pohtia, mitka ovat ne ilmiét ja kasitteet, joiden avulla lapsi ymmaértaa
tarkeimmat faktat ja valita sisallot sen perusteella. (Emt. 445-446) Oppikirja voisi olla ik&an
kuin perusteos, joka tarjoaisi oppijalle kasitteelliset tyokalut myéhempéé oppimista varten ja
toimisi samalla hakuteoksena (Mikkila 1992, 128).

Tekstin ja kuvien integraatio on olennaista laadukkaassa oppimateriaalissa (Mikkila 1992,
128). Kuva voi toimia motivoijana tekstin lukemiseen tai tuoda mieleen aiemmin aiheesta
opittuja asioita. Visuaalisilla oppijoilla kuvat edistavat opittavan aineksen muistamista.
Pedagogisesti kaytettyna kuvalla on suuri potentiaali edistdd oppimista, mutta irrallisena sen
merkitys on ldhinn& kaupallisen arvon edistamisesséd (Mikkild 1992, 126-128). Mikkilan
(1992, 129) mukaan kuvaviittaukset tekstissd oppilaan ennakoidun konstruointiprosessin eri

vaiheissa edistdisivat oppilaan ymmartamisprosessia.

Kustannusosakeyhtié Otava teetti kevéaédlla 2013 kyselyn kustantamiensa Kkirjasarjojen
kayttdjille uuden opetussuunnitelmauudistuksen my6td tehtdvien oppimateriaalien
suunnittelun tueksi (Ymparistotietokysely 2013). Kyselylla kartoitettiin opettajien ajatuksia
nykyisistd materiaaleista sekd toiveita tulevia 1-6 luokilla kaytettdvia ympéristotiedon
materiaaleja kohtaan. Kyselyn tuloksista ilmeni, ettd suurin osa, 88,5 % vastanneista (n=52)
haluaa edelleen oppikirjan printtiversiona ja vain 9,6 % opettajista on valmis siirtymaan
sédhkdisen oppikirjan kayttajiksi. Useimmat Kkyselyyn vastanneet opettajat, 71,2 %
vastanneista, haluavat myos tehtévékirjan painettuna, mutta 26,9 % kayttaisi mieluummin
séhkoisia tehtavéaineistoja. Osa vastanneista, 1,9 % Kkatsoi, ettei tarvitse opetuksessaan
lainkaan tehtévakirjoja. My0s opettajamateriaalit sekd kartastot haluttiin - mieluiten
perinteisessd kirjamuodossa, mutta muissa materiaaleissa, kuten teemavihkoissa, testaus- ja
koemateriaaleissa sekd arviointimateriaaleissa sdhkoinen vaihtoehto oli suositumpi.
Perinteisia kirjoja kaytetddn edelleen, mutta rinnalle halutaan sahkdinen versio, ja erés
kyselyyn vastannut opettaja totesikin, ettd “tyokirjojen (painettujen) merkitys vahenee
sahkoisten  oppimateriaalien  tullessa”.  Toisaalta toisen  kyselyyn  vastanneen
mukaan ’sahkoiset tyokirjat olisivat hyvia, jos kaikilla olisi tarvittava laitteisto” ja
kolmannen mukaan opetus ei voi perustua taysin sahkdisen materiaalin kéyttoon,
silld "’yhteydet koululla ovat niin katkonaiset . (Ympéristotietokysely 2013) Vastauksista voi
paatelld, ettd koulujen valmiudet digitaalisten oppimateriaalien ké&yttéon ovat edelleen
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vaihtelevat. S&hkdiset materiaalit koetaan nykyaikaisiksi ja niiden katsotaan innostavan
oppilaita opiskelemaan, mutta usein kaytanndssa heikko laitekanta ja hidas nettiyhteys

hankaloittavat tuotteiden opetuskayttoa.

Mikkila-Erdmannin ym. (1999, 446) mukaan tarvitsemme jatkossakin hyvia oppikirjoja
opetuksen laadun ja yhtendisyyden takaamiseksi eri kouluissa, mutta oppikirjojen tulisi
kuitenkin antaa opettajalle vapauksia opetuksen jarjestamiseen sek& mahdollisuuksia oman
pedagogisen ajattelun soveltamiseen. Luonnontieteiden opetus ei kuitenkaan voi perustua vain
oppikirjan kayttoon, silla opetuksen edellytetddn ohjaavan oppilasta eri tietolédhteiden
kayttoon ja syventamaan tietojaan myods oppikirjan ulkopuolisella tiedonhaulla (Aho ym.
2003, 176). Oppimateriaalin valinnan tulisi perustua opettajan omaan pedagogiseen arvioon
materiaalista, sill& valinta on usein sattumanvaraista, vaikka se voi olla opettajan tarkein
pedagoginen valinta (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 447). Yksittdisella opettajalla ei kuitenkaan
aina ole mahdollisuutta valita vapaasti oppikirjoja oppilailleen, vaan saastosyista koulun tai
jopa koko kunnan oppilaille saatetaan joutua hankkimaan sama kirjasarja (Uusikyld &
Atjonen 2005, 170). Kirjoja myos kierrdtetdan useaan kertaan, mutta toisaalta Uusikylan &
Atjosen (2005, 170) mukaan niukasta rahatilanteesta voi olla hyétyna pedagogisen rikkauden

lisadntyminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

6.2 Digitaaliset oppimateriaalit

Kuten edelld ympdristotiedon materiaaleihin liittyvassa kyselyssa (Ympéristotietokysely
2013) kuvattiin, nykydan opettajat odottavat kustantajilta painettujen materiaalien liséksi
myos digitaalisia materiaaleja, joita voidaan hyodyntédd opettajan tietokoneen ja datatykin
kautta, &lytauluilla tai oppilaskohtaisilla mikroilla tai tableteilla. Joihinkin sarjoihin on luotu
sahkoistd materiaalia oppilaskayttéon salasanoilla suojattuihin verkko-opetusympéristoihin
myo6s kotona kéytettdavéksi. Oppilas voi sdhkoisen materiaalin avulla kerrata esimerkiksi
kokeeseen tai tutustua tarkemmin oppitunnilla kasiteltyihin aiheisiin. Liséksi verkko-
oppimisalustoille on luotu myo6s erilaisia oppimispelejd seka tehtdvdpankkeja. Luontoa
késittelevia CD-ROM -levyja on runsaasti tarjolla opiskelun tueksi (Aho ym. 2003, 182;
Uusikyla & Atjonen 2005, 174). Opettajat voivat ndiden palveluiden avulla muun muassa

suunnitella kokeita, hankkia lisatietoa opetuksen tueksi tai tehda monistepohjia kopioitavaksi.

Koulussa tieto- ja viestintdteknologian opetuskdytté muuttuu sitd mukaa, kun opettajat
tutustuvat laitteiden tarjoamiin mahdollisuuksiin ja oppivat hyddyntdmaan niitd omassa
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opetuksessaan (Aho ym. 2003, 126). Tieto- ja viestintdteknologian merkitys opetuksessa on
Kirjattu my0ds opetussuunnitelmaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18).
Uuden opetussuunnitelman luonnoksessa (Luonnos perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiksi 2014: 2012, 22) todetaan, ettd opetuksessa ja oppimisympdristdjen luomisessa on
otettava huomioon, ettd oppilaat elavat monimuotoisessa ja globaalissa mediamaailmassa, jota
tieto- ja viestintateknologiat, pelit ja erilaiset verkkopalvelut muokkaavat. Tieto- ja
viestintateknologiaan liittyvét taidot ovat tarkeitd yhteiskunnan aktiiviselle jasenelle ja sen
vuoksi oppilaiden tulee harjoitella tiedon parissa tyoskentelyd ja tiedon luomista tieto- ja
viestintatekniikan avulla seka yksin ettd yhteisOllisesti (Luonnos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiksi 2014: 2012, 22-23). Myo6s séhkdisia oppimateriaaleja tulee
hyodyntdd monipuolisesti eri oppiaineissa sekd oppiaineita integroivassa opetuksessa (emt.
23).

Olkinuoran ym. (2004, 3) mukaan multimediamateriaalien kaytéll& on mahdollisuus vaikuttaa
oppimisen laatuun. Multi- ja hypermediamateriaali mahdollistaa oppilaalle omaan tahtiin
opiskelun seka oppiaineksen eriyttdmisen (Uusikyld & Atjonen 2005, 175). Multimedia voi
syventaa oppilaan ymmarrysta ja vahvistaa mentaalisia konstruktioita annetussa kontekstissa,
mutta se ei ole Olkinuoran ym. (2004, 3) mukaan yht& sopiva uuden asian oppimiseen ja
asiatiedon lisddmiseen. Toisaalta oppilaat voivat mygs itse tuottaa digitaalista oppimateriaalia
ja -sisaltojad ja siten kehittdd tiedonhankinnan taitojaan asiatiedon hankkimisen liséksi
(Uusikyla & Atjonen 2005, 175).

Tietokoneilla on havaittu olevan voimakas oppijoita motivoiva vaikutus (Nurmi & Jaakkola
2002, 3; Uusikyld & Atjonen 2005, 170), mutta multimediamateriaali ei pelkéstdan takaa
oppimisen korkeaa laatua (Olkinuora ym. 2004, 19-10). Kognitiivisten periaatteiden mukaiset
ja pedagogisesti perustellut tietokoneavusteiset oppimisympdristdt tukevat sosiaalista
tiedonkonstruointia ja auttavat osallistujia keskittymaan yhteisten ongelmien ratkaisemiseen,
mutta toisaalta niista ei ole hyotyd, jos osallistujat itse eivat koe niille olevan tarvetta (Nurmi
& Jaakkola 2002, 16). Jos oppimisen ideaalitapauksessa ajatellaan siséltavan yksil6llisia
kognitiivisia prosesseja, yhteisollistd tiedon rakentamista ja kontekstiin sitoutunutta
vuorovaikutusta, voi sdhkodisen materiaalin kaytto jadda vain epasuoraksi linkiksi median ja
oppimisen valille (Olkinuora ym. 2004, 19-20). Multimediamateriaalia ei voida siis pitad
taikakeinona, jonka avulla oppilasparit tyoskentelisivat yhteisOllisesti ja reflektiivisesti (emt.
20).
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7 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, 1) miten tutkiva oppiminen ilmenee alakoulun
viidennen ja kuudennen luokan biologian oppikirjoissa seka tehtévakirjoissa ja 2) miten
paljon tutkivia ty0tapoja suositaan materiaaleissa. Tutkimuksessa pyritddn myos selvittdmaan,
3) mihin teemoihin tutkivat tydtavat on usein liitetty. Lopussa esitetddn oppikirjojen
tarkastelun perusteella pohdintaa siitd, mita lisdarvoa tutkiva oppiminen tuo biologian

opetukseen alakoulussa.

Tassa tutkimuksessa tutkivalla oppimisella tarkoitetaan sek& perusopetuksessa toteutettavissa
olevaa pedagogista mallia (Verkko-oppimisen.. 2013) seké laajemmin ymmarrettavissa olevaa
lahestymistapaa tutkimukselliseen tydskentelyyn, joka sisaltaa tyétapojen, tiedonkasityksen ja
oppimiskasityksen nakokulmat (Hakkarainen ym.. 2004b, 5; Yli-Panula 2005, 99).
Tutkimuksen aihe on ajankohtainen, silld tekeilld olevassa opetussuunnitelmassa painotetaan
ilmidpedagogista oppimista, joka sisaltdd tutkivan oppimisen elementteja (Cantell 2011;
Tahka 2013). Tutkivaa oppimista alakoulun biologian oppiaineessa on lahdetty selvittdmaan
oppimateriaalien avulla, silld oppikirjat edustavat vallitsevaa oppimiskésitystéd ja siten myos
tutkivan oppimisen tulisi ndkyd materiaaleissa. Oppimateriaalit my6s uudistetaan uuden
opetussuunnitelman tullessa voimaan, joten on mielenkiintoista tutkia, miten nykyiset
materiaalit noudattavat tutkivan oppimisen mallia. Konstruktiivisen oppimisen nakdkulmasta
fokus  oppimismateriaalianalyysissa on  siirtynyt  oppimateriaalin  huomioimisesta
opettamisvalineena siihen, ettd materiaalia tarkastellaan nimenomaan oppilaiden
oppimisvalineend (Olkinuora ym. 2004, 4). Materiaalia analysoidessa pyritddn keskittyméaan
sen pedagogiseen luonteeseen tutkivan oppimisen osalta. Lopussa esitetddn oppikirja-
analyysin perusteella pohdintaa sitd, saavatko materiaalit oppilaan innostumaan tutkivista
tyotavoista ja rohkaisevatko materiaalit opettajaa hyddyntaméan opetuksessaan tutkivaa
otetta.

8 TUTKIMUKSEN MENETELMAT JA AINEISTO

Tutkimuksessa tehddan dokumenttianalyysi alakoulun biologia-maantieto -oppiaineen
painetuista materiaaleista. Materiaaleiksi valittiin suurimpien kustantajien alakoulujen

biologian-maantiedon opetukseen valmistamat oppikirjat seka tehtdvakirjat, jotka ovat talla
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hetkelld myynnissa ja kouluissa kaytdssa. Tutkimusaineistona on kaytetty Kirjasarjojen
mahdollisimman uusia, saatavilla olleita, painoksia. Kaikissa tarkastelluissa biologia-
maantieto -oppiaineen Kkirjoissa biologian ja maantiedon osa-alueet on erotettu selvasti
erillisiksi osioiksi. Tdman tutkivan oppimisen havainnoinnissa on keskitytty oppikirjojen
biologiaa koskeviin teksteihin. Materiaalien hankintakulujen vuoksi séhkoiset materiaalit on
rajattu tdman tutkimuksen ulkopuolelle. Koska nékokulma on oppilaan kokemuksessa
oppimateriaaleista, myos erilliset opettajankirjat ja -aineistot on jatetty td&man tutkimuksen
ulkopuolelle. Rajausperusteena on kaytetty aineiston merkittavyytté tutkittavan asian kannalta
niin, ettd aineisto on kyllin kattava, mutta myos taloudellisesti hankittavissa (Hannula 2007,
115).

8.1 Laadullinen sisidllonanalyysi oppikirja-aineistossa

Laadullisen ladhestymistavan tavoitteena on lahted tutkimaan asioita ja ilmi6itd empiriasta
kasin. Pdinvastoin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, tutkimus etenee induktiosta
deduktioon pyrkien ymmartdmaan asioita ja ilmidita tutkimuksen keinoin (Metsdmuuronen
2006, 87-89). Laadullista tutkimusta voidaan pitdd myos prosessina, jonka edetessé tutkijan
tietoisuus kehittyy ja tutkimusasetelma muotoutuu (Kiviniemi 2010, 70). Kvalitatiivinen
tutkimus sisaltdd useita erilaisia traditioita, ldhestymistapoja ja aineistonkeruu- ja
analyysimenetelmia joten sitd ei voida pitdd mink&an tietyn tieteenalan tutkimusotteena tai

vain yhdenlaisena tutkimustapana (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Laadullisessa tutkimuksessa yksi lahtokohta on aiemman tutkimustiedon selvittdminen ja
tutkijan esiymmarryksen auki purkaminen. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkittavien
kanssa vuorovaikutuksessa, joten hanen oma nakokulmansa tulee ensin selvittdd ja pohtia,
jotta omat arvolataukset ja ennakkokasitykset asiaan liittyen voidaan pitda erilldén
tutkimuksesta. Kun tutkija on selvittanyt oman nakemyksensé aiheesta, han pystyy aidosti
kuuntelemaan tutkimukseen osallistuvia ihmisid ja saamaan selville heidan nékokulmaansa
asiaan. Arkiajattelun selvittdminen ei kuitenkaan yksistaan riit4, vaan tiedonhakemisen kautta
tutkimusaihe on perusteltava ja aiempaan tutkimukseen tutustumisen ja tutkimusanalyysin
myo6td myds oma tutkimuskysymys jasentyy ja tarkentuu. Tutkimuksen tekijat taidot myos

kehittyvat h&nen tutustuessaan aiempaan aiheesta tutkittuun aineistoon.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan kayttada useita tutkimusmenetelmia tai aineistoja. Tata
useiden menetelmien, tutkijoiden, teorioiden tai aineistojen yhteiskdytt0d kutsutaan

triangualaatioksi (Eskola & Suoranta 1998, 68) Laadullisessa siséllonanalyysissa aineistoa
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saadaan esimerkiksi erilaisista kirjallisista dokumenteista ja aineistoista. Sisallénanalyysi on
tieteellinen metodi, jonka avulla pyritddn luomaan paatelmia kirjallisesta datasta: tutkimuksen
kohteena oleva aineisto kuvaa tutkittavaa ilmioté. Sisallonanalyysi on perusmenetelma, jota
voidaan kayttaa paitsi yksittdisend metodina, my6s monenlaisiin analyysikokonaisuuksiin
liitettdvana metodikehyksena (Tuomi & Sarajérvi 2009, 91). Sisdllonanalyysia voidaan pitaa
metodina, jonka avulla dokumentteja voidaan analysoida objektiivisesti ja systemaattisesti
(emt. 103). Dokumenttina voidaan pitad lahes mitd tahansa kirjalliseen muotoon talletettua
materiaalia. Sisallonanalyysin avulla dokumentti saadaan jasennettya analysoitavaan muotoon
johtopaatoksien tekemistd varten. Tutkimusmenetelmdn on oltava systemaattinen;
perusmenetelméand laadullisessa tutkimuksessa kaytetadn usein sisallon analyysia eli
induktiivista analyysid.  Siséllonanalyysissd  tekstimuotoista aineistoa tarkastellaan
yhtéldisyyksid ja eroja etsien, siséltod eritellen ja tiivistaen, pyrkien kytkemadn tuloksia
laajempaan kontekstiin. Sisallénanalyysin keskeiset kysymykset on mahdollista johtaa
teoriasta, jonka jalkeen voidaan keskittyd saatujen teemojen tarkasteluun, mutta keskeiset
teemat voivat nousta esiin myos tutkimusaineiston pintapuolisen tarkastelun avulla (Gronfors
2011, 90-91).

Kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa yhdistyvét analyysi ja synteesi, silla analyyttisen
prosessin avulla hankittu aineisto pilkotaan pieniksi kasitteellisiksi osiksi ja synteesin avulla
yksittaiset osat kootaan uudelleen tieteellisiksi johtopa&toksiksi (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006; Gronfors 2011, 95). Tutkimusaineistoa voidaan analysoida esimerkiksi
laadullisella siséllon analyysilla tutkimustehtdvittdain  ja kasitelld osittain laskemalla
frekvensseja  (Tossavainen, Turunen, Vertio, Tupala & Tyrvdinen. 2004, 51).
Tulkintavaiheessa saatua aineistoa pyritddn jéarjestamédan ja ymmartaméan. Analyysin
tarkoitus on luoda selked ja sanallinen kuvaus tutkittavasta ilmiostd, lisdtd aineiston
informaatioarvoa analyysin avulla ja muodostaa hajanaisesta aineistosta yhdenmukaisempi
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 105, 108). Hannulan (2007, 119) mukaan aineiston tulkitsijan
tehtdvand on “saada teksti puhumaan”. Pyrkimyksend on saada johtopaatoksille kasitteellista
ulottuvuutta myos tutkitun aineiston ulkopuolelle eri aineistoihin (Hannula 2007, 117;
Gronfors 2011, 90-91). Teoria on télloin aineiston lukemisen, tulkinnan ja tutkijan ajattelun

Iahtokohtana.

Siséllonanalyysissa voidaan erottaa kaksi aineiston késittelytapaa: varsinainen sisallon
analyysi ja siséllon erittely (Tuomi & Sarajarvi 2009, 105). Analysoitavia sisélt6ja tulisi aina
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tarkastella Kkiinnostuksen kohteena olevassa kontekstissa. Sisallon erittelylla tarkoitetaan
sellaista dokumenttianalyysia, jossa kuvataan kvantitatiivisesti tekstissa esiintyvié siséltoja,
kun taas sisallonanalyysissa pyritddn kuvaamaan sanallisesti dokumentin siséltja (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 105). Molempia analyysitapoja voidaan hyodyntdd samaa aineistoa
analysoidessa ja sisallonanalyysia on mahdollista jatkaa tuottamalla esimerkiksi sanallisesti
kuvatusta aineistosta kvantitatiivisia tuloksia (Saaranen-Kauppinen & Puushiekka 2006).
Laadulliseen tutkimukseen kuuluu tiedon kokonaisvaltainen hankinta, mutta toisaalta
oppikirja-analyysissa sisallostd nousevien teemojen kvantifiointi tuo vertailtavuutta eri
Kirjasarjojen valille ja auttaa hahmottamaan tutkittavan ilmion yleisyyttd tutkimusjoukossa.
Myos tassé tutkimuksessa dokumenttien sisallot pyritddn kuvaamaan sanallisesti seké liséksi
erittelemadn sisallon erittelyn keinoin. Aineiston kvantifiointi analyysimenetelména kuuluu

sisallon erittelyn piiriin, ei osaksi siséllon analyysia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 105).

Siséllénanalyysissa tutkittava aineisto rajataan ja koodataan, eli jasennetaan tutkijan mielestéa
olennaisella tavalla (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Koodauksen jalkeen aineisto luokitellaan,
teemoitellaan tai tyypitelld&n. Luokittelua pidetddn sisallon teemojen ohjaamana
kvantitatiivisena analyysind ja se tapahtuu yksikertaisimmillaan madaritteleméalld aineistosta
luokkia ja laskemalla kuinka monta kertaa yksittdinen luokka esiintyy aineistossa (emt. 93).
Sisallonanalyysissa etsitdén tekstin merkityksid, ja samalla aineisto pyritdan jarjestamaan
tiivisti sailyttden sen siséltama informaatio. Menetelma on saanut kritiikki& siit4, ettd se jattaa
tutkimuksen ik&an kuin keskenerdiseksi: huolellisestikaan jarjestetty aineisto ei valttamatta
riitd siihen, ettd tutkija kykenisi luomaan aineistostaan mielekkaita johtopaatoksia. (Emt. 103,
108).

Laadullinen analyysi voidaan jaotella perinteisen induktiivisen ja deduktiivisen jaon liséksi
teoriaohjaavaan tai -1aht6iseen tai aineistolahtoiseen analyysiin (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95;
Eskola 2010, 182). Tassa tutkimuksessa kaytettyd analyysia voidaan pitdd teoriaohjaavana,
sill kirjallisuuteen tutustumisen kautta on saatu alustava ymmarrys aihepiiristé ennen siséllon
analyysid. Teoriaohjaava analyysi perustuu induktiiviseen pééattelyyn, johon tuodaan liséksi
teoriaa ohjaaman lopputuloksen paattelyd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 100). Aineiston
kategoriat eivat ole olleet valmiina etukédteen, vaan ne ovat muodostuneet aineiston
perusteella tutkimuksen edetessd. Sen sijaan teorialdhtdisessd analyysissa paattelyn logiikka

on usein deduktiivista: tutkija on hahmotellut valmiiksi kategoriat, joihin aineisto suhteutetaan
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ja myos tutkimuskysymykset on asetettu suhteessa tahan péaatokseen (Metsamuuronen 2006,
98; Tuomi & Sarajarvi 2009, 98).

Analyysid tehdessa aineistolle asetetaan tutkimusongelman mukaisia kysymyksid ja
pelkistetddn tutkimuksen kiinnostuksen ilmaisevia lauseita yksittaisiksi ilmaisuiksi (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 101). Taman jéalkeen yksinkertaistetut ilmaisut luokitellaan samankaltaisten
ilmaisujen luokiksi ja annetaan kategorialle sen sisaltod kuvaava nimi. Kategorioiden
muodostaminen, alakategorioiden yhdistdminen ja ylékategorioiden muodostaminen on
tutkimuksen teon kannalta kriittinen vaihe silld se on tutkijan tulkinnan varaista. Tulkinnan
sdanndt ja sen objektiivisuus on aina keskustelun alainen ongelma. Muodostettujen

kategorioiden avulla pyritdan vastaamaan tutkimusongelmiin. (Emt. 101-103).

Tassa tutkimuksessa sisallénanalyysia on jatkettu luokittelun ja kategorioiden muodostamisen
jalkeen kvantifioimalla aineisto. Laskemista voidaan pitda potentiaalisena vaihtoehtona myds
laadullisen aineiston analyysissa (Eskola 2010, 202). Eri kategorioihin luokiteltavat
viittaukset tutkivaan oppimiseen on laskettu kirjoittain ja taulukoitu (sisallon erittely). Tamén
jalkeen aineiston kasittelyd on jatkettu tarkastellen yksityiskohtaisemmin, millad tavalla
lahteissa kuvataan tutkivan oppimisen menetelmad ja miten oppilasta innostetaan tutkivaan
oppimiseen (sisallon analyysi). Laadullisen ja maarallisen tutkimusmenetelman yhdistdminen
sivuaa mixed methods -tutkimustapaa. Mixed methods voidaan suomentaa
monimenetelmalliseksi tarkastelutavaksi. Monimenetelmallisyydella tarkoitetaan laadullisten
ja maaréllisten aineistojen yhdistamista seké erilaisten tutkimustraditioiden yhdistamista.
Tassa tutkimuksessa analyysin kohteena on kuitenkin yksi laadullinen dokumenttiaineisto,
josta tehddédn seka laadullisia ettd maaréllisia havaintoja, eika tutkimuksesta ndin ollen voida

puhua monimenetelmaéllisend tutkimuksena.

Monimenetelmallisten tarkastelutapojen kayttdminen on perusteltua, jos kvalitatiivinen tai
kvantitatiivinen data ei tdysin selitd tutkimusongelmaa (Creswell 2010). Kéayttamalla
monimenetelméllisid l&hestymistapoja ja yhdistamalla kaksi tiedon kerd&@misen tapaa,
tutkijalle kehittyy kokonaisvaltaisempi ymmarrys tutkimuksen kohteesta (emt. 2010).
Kvalitatiivisella menetelmélld saatua seikkaperdista kuvaa yksittdisesta tapauksesta voidaan
tdydentdd tutkimalla kvantitatiivisesti kyseisen tapauksen vyleisyyttd tai tyypillisyytta
ilmidkentéssd (Tuomivaara 2005, 40). Vastaavasti kvantitatiivista ymméarrysta voidaan

syventdd perehtymalld aineistoon joiltakin osin kvalitatiivisesti. ~Tutkimustapojen
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yhdistamisestd voidaan perustella myos siten, ettd ne muissakin metodologisissa ja

ontologisissa eroissaan taydentavat toisiaan. (Emt. 40)

8.2 Aineiston analyysin toteutus

Oppikirjojen ja tehtavékirjojen analyysi lahti liikkeelle alakoulun 5. ja 6. -luokan biologian
oppi- ja tyokirjoihin tutustumisella. Yleiskatsauksen jalkeen seuraava vaihe oli tutkivaa
oppimista késittelevien osioiden kartoittaminen tutkimusmateriaalista (materiaali kuvataan
tarkemmin luvussa 8.3). Tutkivaan oppimiseen viitattiin tehtévien tai tekstin kautta suoraan
tai epasuorasti kaikissa oppi- ja tehtdvakirjoissa. Viittausta tutkivaan oppimiseen on kaytetty
kriteerind tehtévié ja teksti luokiteltaessa, mutta viittauksella ei téssé tutkimuksessa tarkoiteta
suoraa viitettd kirjallisessa materiaalissa tai edellytetd termin tutkiva oppiminen kayttoa
dokumentissa. Analyysissa kéytetylla viittauksella tutkivaan oppimiseen tarkoitetaan sitd, etta
tehtdvasta tai tekstista kdy ilmi tehtavan edellyttavan tai tekstin opettavan tutkivan oppimisen
prosessiin liittyvaa tekemistd, toimintaa tai pohdintaa, joiden perusteella voidaan paatella, etta
kyse on tutkivasta tydskentelystd biologian parissa. Edellytyksend sille, ettd analysoitava
tehtdva tai teksti on luokiteltu viittaavan tutkivaan oppimiseen, on siis ollut se, etta jokin osa
tehtdvasta tai tekstistd on kehottanut oppilasta tydskentelemdan tutkivan oppimisen mallin
mukaisesti (tiedon hankinta, havainnointi, kokeen suorittaminen, reflektointi, pohdinta,
raportointi) tai tutkimuksen tekemistd on esitelty menetelmdnd hankkia tietoa
luonnontieteissd. Sellaiset tehtavét, joissa oppilasta kehotettiin ainoastaan toimimaan ilman
toiminnan reflektointia tai raportointia, jaivat luokittelun ulkopuolelle, silla niiden ei katsottu
noudattavan tutkivan oppimisen tiedonkasitystd. Aineistoon tutustumisen jélkeen vuorossa oli
tutkivaan oppimiseen liittyvien aihepiirien kerddminen oppikirjoista sisallénanalyysin
keinoin. Analyysin kannalta merkittdvd seikka oli teorian jatkuva ldsndolo analysoinnin

taustalla ajattelun ohjaajana, jolloin syntyi teorial&htdinen esiymmarrys aiheesta.

Oppimateriaalien analyysi siséltdd useita eri vaiheita. Aineiston perusteella tutkivaan
oppimiseen liittyva oppikirjan teksti analysoitiin ja luokiteltiin tutkivaan oppimiseen liittyvan
viittauksen perustella. Luokittelua kehiteltiin eteenpdin oppimateriaalien siséllénanalyysin
yhteydessa. Tdman tutkimuksen puitteissa oppikirja-aineistossa havaitut viittaukset tutkivaan
oppimiseen luokiteltiin lopulta seuraaviin luokkiin: 1) strukturoitu tutkimustehtava, 2)
strukturoimaton tutkimustehtava, 3) esitelmd, 4) aineistopohjainen pohdinta, 5) haastattelu 6)
tutkimusongelmien asettaminen, 7) toiminnallinen tehtava ja 8) tutkimusmenetelmien kuvaus.

1) Strukturoidulla tutkimustehtévalla tarkoitetaan laborointia tai muuta kokeellista tehtévas,
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jossa oppilaalle annetaan tarkat ohjeet tutkimuksen suorittamiseksi. Oppilas noudattaa
kokeellisen tydskentelyn periaatteita ja havainnoi omaa tyotaan, joissakin tapauksissa jopa
raportoi, mutta tutkimuskysymykset on annettu valmiina ja my0s tutkimusasetelma on tarkasti
strukturoitu. Usein myos tulos on ennakoitavissa. 2) Strukturoimattomassa tutkimustehtéavassa
ongelmanasettelu on vapaa ja oppilas saa suunnitella ja toteuttaa itse tutkimuksensa
biologisen tutkimustavan mukaisesti. Strukturoimattomat tehtdvéat ovat lahinnd tutkivan
oppimisen menetelmad, mutta vaikka tehtdvan ongelmanasettelu oli vapaata, puuttuu tdman
osa-alueen ohjeistuksesta tutkivan oppimisen osavaiheiden painotus (Ks. kuvio 3). 3)
Esitelmat ja muu kirjallisuuden perusteella tehtdva tutkimus, jossa ei edellyteta hypoteesien
laatimista tai pohdintaa, mutta vaatii lisdtiedon hankkimista, on sijoitettu luokkaan esitelmat
ja kirjalliset tutkimukset. 4) Aineistopohdinnalla tarkoitetaan tehtavétyyppié, jossa pyydetdan
oppilasta selvittdmaan aineiston perusteella jotain ilmi6étd ja pohtimaan sitd. Pohdinnan
tulokset voidaan kayda lapi yhdessa suullisesti tai raportoida kirjallisesti. Sellaiset pohdi ja
tutki -tehtavét, joissa ei todellisuudessa tarvitse pohtia tai tutkia mitéan, vaan vastaus 16ytyy
esimerkiksi samalta sivulta oppikirjan tekstistd, on rajattu luokituksen ulkopuolelle.
Tamankaltaiset tehtévat eivat taytd tutkivan oppimisen kriteereitd eikd tutki-sanan kayton
merkitys téssa yhteydessd tarkoita tutkimista, vaan enemminkin valmiiden vastausten
etsimista tekstistd. Tutki -sanaa kaytetddn oppi- ja tehtdvéakirjojen sisaltamien tehtdvien
otsikoissa sekd tehtavien kuvauksissa melko paljon, vaikka usein tehtdvén tekeminen ei
edellyta todellista tutkimista.

5) Haastattelu -luokan tehtavatyypit késittelevat haastattelun tekemistd, mutta kaikissa
haastattelutehtévissé ei vaadittu raportointia tai muistiinpanojen laatimista, vaan suoritukseksi
riitti haastattelun suorittaminen. 6) Tutkimusongelmien asettaminen -tehtavatyypissa ei anneta
tehtavéksi tehdd varsinaista tutkimusta, mutta harjoitellaan asettamaan itse tutkimusongelmia
ja suunnittelemaan tutkimuksen laht6kohtia. 7) Toiminnallinen tutkimustehtéava sisaltaa
kehotuksen johonkin toimintaan, tutkimukseen tai selvitykseen, mutta ei sisélla tutkivan
oppimisen osatekijoitd, vaan tehtdvan pddpaino on itse toiminnassa. Toiminnallisten
tutkimuksen joukkoon on luettu muun muassa retket, selvitykset ja kokeilut, joissa ei vaadita
hypoteesien laatimista, tiedonhankintaa oppikirjan ulkopuolelta tai raportointia. Tehtdvien
kuvauksissa on kuitenkin painotettu tutkimista, asioiden selvittdmistd tai havainnointia
toiminnan yhteydessd. Kuitenkin esimerkiksi tehtdvé, jossa tulee tehda lajintuntemuskortti
varpushaukasta, hiirihaukasta tai kotkasta (Koulun biologia 6a 2009, 152) rajattiin sek&

kirjallisen tutkimustehtdvan ettd toiminnallisen tutkimustehtavén ulkopuolelle, sill& tehtévan
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tekeminen ei edellyttanyt oppikirjan ulkopuolisen tiedon hankkimista eiké siséltanyt kehotusta
tutkimiseen, pohditaan tai muuhun tutkivaan oppimiseen liittyvdan toimintaan. Koska
yhteistoiminnalliset ja yhteisolliset tyotavat ovat tyypillisia tutkivalle oppimiselle, lisattiin
tutkimuksen kuluessa aineiston perusteella myos luokka yhteistoiminnalliset tehtavat. Koska
tdhan luokkaan sijoittui ainoastaan yksi tehtdvd, luokka yhdistettiin Kirjallisiin
tutkimustehtaviin, silla yhteistoiminnan tarkoituksena oli suorittaa tutkimus yhdessa ryhmén

kanssa. Yhteistoiminnallisten tehtévien luokka poistettiin luokittelusta.

Tehtavien luokittelu oli haastavaa, silla jotkut tehtévét sisalsivat useita eri osia ja olisivat siten
olleet luokiteltavissa eri luokkiin osiensa perusteella. Tehtdvéat eivat mydskaén noudattaneet
kokonaan teorian taustalla olevaa tutkivan oppimisen mallia, joten tehtdvan luonne osana
tutkivaa oppimista oli véistdméatta osin tulkinnanvaraista. Tehtévien luokittelulle pyrittiin
vertailtavuuden vuoksi luomaan tietyt kriteerit siitd, mita tehtavéan tuli siséltda tullakseen
luokiteltavaksi tiettyyn luokkaan. Tehtava pyrittiin luokittelemaan tarkeimman menetelméansa
perusteella; esimerkiksi tehtdvd, jossa pyydettiin sekd haastattelemaan asiantuntijoita etta
hakemaan lisdtietoa internetista, luokiteltiin haastattelutehtévien luokkaan
tiedonhakutehtavien sijasta. Kriteerina valinnalle oli se luokka, joka edellytti oppilaalta eniten
aktiivisuutta ja tutkivien tyotapojen kayttoa; tdssd tapauksessa haastattelun suorittamista.
Luokat olivat melko selkeasti perusteltavissa, silla tehtavat eri oppikirjojen vélilla olivat hyvin
samantyyppisid ja kasittelivat samankaltaisia teemoja. Tehtdvanannot olivat usein lyhyité ja
yksiselitteisia. Joissakin harvoissa ja yksittaisissa tapauksissa tarkasteltava tehtdva olisi

sopinut useaan luokkaan esimerkiksi erillisten a- ja b- osiensa vuoksi.

Tehtavakirjojen tehtavien suhteen noudatettiin hieman erilaista luokittelua, kuin oppikirjojen
tehtavissé. Luokittelu muodostui aineiston perusteella ja luokkia oli yhteensa viisi kappaletta:
1) Laborointi tai muu tutkimustehtéavad, 2) kirjallinen tutkimus eli tiedonhakututkimus, 3)
haastattelutehtava, 4) havainnointitehtava ja 5) biologiaan tieteend tai tutkimusvalineisiin
liittyvéa tehtdvd. Tehtavékirjoissa ei ollut toiminnallisia tutkimustehtévid, avoimia
tutkimustehtdvid tai aineistoperdiseen pohdintaan liittyvid tehtdvid, kuten oppikirjoissa.
Tutkimusongelmien asettaminen osana tehtévaa luokiteltiin tutkimustehtévien luokkaan, sill&
erillisia ongelmanasettelutehtédvia materiaalissa ei ollut. Viittaukset tutkivaan oppimiseen
taulukoitiin ndiden luokkien perusteella seka viidennen ettd kuudennen luokan biologian

oppikirjoista etté tehtavakirjoista erikseen.
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Oppikirja-aineistosta muodostetuista luokista syntyivat ylékategoriat (kuvio 6): viittaus
tutkivaan oppimiseen tutkimusvélineiden kuvauksen ja esittelyn yhteydessd sekd viittaus
tutkivaan oppimiseen kappaleen tehtdvissd. Luokat jaettiin ylakasitteiden strukturoitu ja
strukturoimaton mukaisiin tehtavatyyppeihin ja edelleen tehtdvdnannon mukaan. Osa
tehtdvanannoista oli puolistrukturoituja ja sijoittui ndin ollen kuvion keskivaiheille. Luokkiin
sijoittuvien tehtdvien maarat laskettiin ja eri tehtavétyyppien lukusuhteita verrattiin
keskenddn. Tutkimuksessa aineistolle esitettiin kysymys: “Miten oppikirjat kannustavat

oppilasta tutkivaan oppimiseen?

Aineistoa tarkasteltiin tutkivan oppimisen osalta eri kirjasarjojen valilla 5. ja 6. luokan
aineistojen osalta. Lisdksi verrattiin vuosiluokittain oppi- ja tyokirjojen sisdltdmaa aineistoa
eri kustantajien materiaaleissa. Vertailua tehtiin myos kustantajakohtaisesti seké 5. etté 6.

luokkien materiaaleja verraten ettd oppi- ja tyokirjojen sisalt6ja analysoiden.

Viittaukset tutkivaan
oppimiseen

Tutkimusvélineiden Tehtivissi
kuvaus ja esittely

\
s Biologisten \ strukturmmattomat strukturoidut ]

tutkimusmenetelmien \ /

kuvaus

>~ tutklmusongelman laboroinnit ja

Tutkimusvalineiden } laatiminen aingistopohdinta kokeet
\ Shiiialy -tehtavat

oman

suunnittelu ja
toteutus

tutkimuksen haastattelu-
tutkimukset

esitelmat

toiminnalliset
tehtavat

Kuvio 6. Oppikirja-aineiston perusteella luodut luokat kategorisesti esitettyind. Vaaleanharmaalla varilla
korostettu toiminnallisten tehtévien luokka on huomioitu luokittelussa, vaikka ei varsinaisesti sisallakaan
tutkivan oppimisen mallin mukaista pedagogiikkaa. My®os tehtavékirjojen luokat voidaan sisallyttaa tahan
kuvioon.
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Kuviossa 6 esitetyista tehtavatyypeista oppilaslédhtéisind voidaan pitaé yksin tehtyja esitelmia,
suullisia, Kirjallisia sek& kuvallisia esityksid, oman tutkimuksen suunnittelua ja
tutkimusongelmien laatimista (Aho ym. 2003, 163). Yhteistoiminnallisia tehtévid ovat
kokeiden tekeminen, toiminnalliset tehtévat, projektityoskentely ja tutkimuksen tekeminen
(emt. 163-164). Haastattelut ja pohdintatehtdvat voidaan tehdd joko pienryhmissa tai
yksilotoind. Tehtdvien tekeminen edellyttdd oppilaalta tutkivan oppimisen mukaista
aktiivisuutta. Oppikirjojen tekstissa esiintyneet kuvaukset tutkimusvélineista sekéa biologialle
tyypillisista tutkimusmenetelmista tukevat tutkivaa oppimista ja siihen liittyvien menetelmien

ja valineiden tuntemusta, mutta eivat edellyta oppilaalta aktiivisia toimia.

8.3 Tutkittavan materiaalin kuvaus

Selvityksen aineiston muodostivat seuraavien kustantamoiden suomenkieliset oppimateriaalit,
jotka olivat saatavilla kevaalla 2013: Edita Oyj, Kustannusosakeyhtié Otava ja Sanoma Pro
Oy. Kustannusosakeyhti6 Tammi ja WSOY Oy vyhdistivat vuoden 2012 alussa
suoramyyntitoimintonsa (Helsingin sanomat 2011). Uudemmat painokset tarkasteltavista
Kustannusosakeyhti6 Tammen ja WSOY Oy:n kustantamista oppikirjoista ovat Sanoma Pro

Oy:n kustantamia.

Tutkimusta varten on analysoitu seuraavat oppikirjat:
e Otavan kustantamat Koulun biologia ja maantieto 5 (2010) ja Koulun biologia ja
maantieto 6 (2009)
e Editan kustantamat Biologian ja maantiedon Polku 5 ja 6 (2008 ja 2009)
e WSOY:n kustantamat Pisara 5 ja Pisara 6 Biologia ja maantieto (2011 ja 2012)
e Sanoma Pron kustantama Jaljilla 5 (2012) ja Tammen kustantama Jéljilla 6 (2008)
e WSOY:n kustantama Luonnonkirja 5 & 6 (2004)

Tutkimuksessa analysoidut tehtavékirjat ovat:
e Otavan kustantama Koulun biologia ja maantieto 5 ja 6 tyokirjat (2008 ja 2009)
e WSOY:n kustantama Pisara 5 ja Sanoma Pron kustantama 6 Biologia ja maantieto
tehtdvakirjat (2011 ja 2012)

e Sanoma Pron kustantama J&ljill4 5 ja 6 tehtavékirjat (2013)
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e WSOY:n kustantama Luonnonkirjan biologia ja maantieto 5 ja 6 tehtavavihkot (2004
ja 2005)

Oppikirjasarjoista ké&ytettiin seuraavia lyhenteitd: Biologian ja maantiedon polku (PO),
Koulun biologia ja maantieto (KB), Pisara (PI), Jaljilld (JA) ja Luonnonkirja (LK). Lyhenteen
perdssa oleva numero viittaa siihen, minkd luokka-asteen Kirja on kyseessd. Oppikirjat
merkittiin lisdksi Kirjaimella a ja tehtdvakirjat kirjaimella b lahdeviitteiden erottamisen
vuoksi. Oppikirjailijat on l&hdeviitteiden sijaan merkitty lahdeluetteloon kyseisen kirjan
kohdalle.

Editan Biologian ja maantiedon polku -sarjaan ei kuulu tehtévékirjoja. Analysoitavista
kirjoista on pyritty hankkimaan mahdollisimman uudet painokset tutkimusta varten, mutta
saatavuuden vuoksi osa on selvasti muita vanhempia. Yhdistymisen vuoksi Sanoma Prolla on
talld hetkelld (2013) tarjolla kolmea eri kirjasarjaa yhtd aikaa. Kaikissa tarkasteltavissa
oppikirjoissa on késitelty sekd biologiaa ettd maantietoa, koska koulussa viidennelld ja
kuudennella luokalla opetettava oppiaine on yhdistetty ndistda kahdesta aineesta. Biologia-
maantiedon opetukseen on integroitu myods terveystietoa. Tassa tutkimuksessa keskityn
tarkastelemaan biologian opetukseen suunnattua oppimateriaalia, silld oppiaineiden osuudet
on erotettu selvésti toisistaan oppikirjoissa erillisiksi jaksoiksi. Tama selvitys kattaa vain
kustantamoiden tuottamat painetut oppimateriaalit oppi- ja tyokirjojen osalta. Kuitenkin

opettajat voivat halutessaan hyddyntaa opetuksessa eri tahojen tuottamaa muuta materiaalia.

8.3.1 Koulun biologia ja maantieto 5 ja 6

Otavan Koulun biologia ja maantieto lupaa innostaa oppimaan, tutkimaan ja havainnoimaan.
Sarjan verkkosivujen esittelyssé kerrotaan Kirjan tarjoavan oppilaalle oivalluksia ja elamyksia
sekd opettajalle monipuolisia vaihtoehtoja. Oppi- ja tyokirjojen sek& opettajanoppaan liséksi
sarjaan kuuluvat opettajalle tyokirjan vastaukset -kirja seka arviointivihko. Viidennen luokan
oppikirjan tueksi on tehty sahkoinen aineisto, joka sisaltaa lajiesittelyitd, animaatioita, dania ja
pelejd sekd opettajalle mahdollisuuden koota kokeita valmiista tehtdvista tai itse tehtdvia
laatien. Oppikirjasarjassa on liséksi tarjolla erityisopetukseen ja integroituun yleisopetukseen
tarkoitettu selkokieliset kirjat. (Otava 2013.)

Otavan biologian oppikirjojen aihekokonaisuudet on suunniteltu yhden oppitunnin mittaisiksi

ja kappaleiden lopussa on tiivistelm4, tehtdvéat ja avainsanat luetun jasentdmiseksi ja
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eriyttdmisen mahdollistamiseksi. Otavan verkkosivuilla on julkaistu myods avoin Ekopatti

materiaali ympéristotiedon ja kestavan kehityksen opiskeluun. (Otava 2013)

8.3.2 Biologian ja maantiedon polku 5 ja 6

Biologian ja maantiedon polku on Editan alakoulun luonnontieteen oppikirjasarja. Oppikirjaa
kuvataan verkkosivujen esittelytekstissé selkeaksi ja helppokéyttdiseksi, ja tekijoiden mukaan
Polku innostaa lasta tutkimaan ja pohtimaan luonnonilmi6itd. Kirjasarjan luvataan keskittyvan
ydinasioihin ja antavan tilaa opettajan yksil6llisille valinnoille. Biologian oppikirjoissa
oppimisen lahtékohtana ovat kirjaesittelyn perusteella oppilaan omat havainnot. Esittelyn
mukaan kirjat pyrkivat ohjaamaan oppilasta asiayhteyksien ymmartdmiseen ja
kokonaisuuksien hahmottamiseen, ja samalla kannustamaan oppilasta omatoimiseen

havainnointiin ja tiedon hankintaan. (Edita 2013)

Sarjaan kuuluvat ainoastaan oppikirjat ja opettajanoppaat, silla tehtavét ja tutkimukset ovat
oppikirjoissa. Tehtavékirjan puuttumista perustellaan silld, ettd tehtdvid tehdessaan oppilas
oppii tarkeitd vihkotydskentelyn ja oppimaan oppimisen taitoja, ja lisdksi tehtdvamonisteita
on tarjolla opettajanoppaassa oppikirjan tehtdvien lisaksi (Edita 2013). Polku-sarjan esitteessa
mainostetaan myos Kirjojen tutkimuksellista otetta, sill4 1&hes jokaiseen Kirjan kappaleeseen
luvataan liittyvan véhintdan yksi tutkimus. Tutkimuksilla tarkoitetaan pienid itse tehtavia

kokeita tai laajempia tiedon etsimis- tai soveltamistehtévia seka toiminnallisia tehtavia (emt.).

8.3.3 Pisara5jaé6

WSOY:n alun perin kustantama ja nykyisin Sanoma Pron julkaisema Pisara pyrkKii
verkkosivujen oppikirjaesittelyn mukaan olemaan selked ja eldmyksellinen luonnontiedon
oppimateriaali, ja sen siséllét on suunniteltu samanaikaisesti luokille 1-6. Pisara-sarja ohjaa
oppilasta tekeméan pienid kokeita ja maastoretkid. Materiaalivalikoimaan kuuluu oppi- ja
tehtavékirjat, opettajankirja sekd sahkoiset materiaalit. Oppilaalle tarjotaan verkkotehtavia ja
aanikirja ja opettajalle lisdksi valmiita kalvopohjia ja kokeita. (Sanoma Pro 2013)
Oppikirjasarjaa mainostetaan lauseilla “vihdoinkin aikaa opettaa” ja “Pisaran kanssa ei tule
kiire”, mutta nditd lupauksia ei avata esittelytekstissa enempdad. Lukija voi paatelld sisaltoja
karsitun niin, ettd oppitunneilla ehditd&dn ké&sitella kaikki oppikirjan kappaleet.
Tehtavékirjoissa on esittelytekstin mukaan aukeaman verran tehtévia kappaleeseen liittyen

(emt.), joten ne on suunniteltu tehtévéksi kappaleeseen tutustumisen jélkeen.

50



8.3.4 Jaljilli5ja6

Sanoma Pron Jaljilld -sarjaa luonnehditaan verkkosivujen kuvauksessa selkedksi,
opettajaystévalliseksi ja sen kerrotaan siséltdvan ehjia asiakokonaisuuksia. Kirjassa
kuvauksen mukaan ldhestytddn opeteltavia asioita lapsen ndkokulmasta ja oppimiseen
liitetadn lapsen kokemus- ja havaintomaailma. Uudet asiat luvataan tuoda esille selkealla ja
ymmarrettavalla tavalla ja siten luonnontieteeseen liittyvien késitteiden ymmartdmiselle jaa
tilaa. Kirjan luvataan toimivan hyvin eriytettdessa opetusta ja yhdysluokkakéytossa.
Kirjaesittely viittaa myos tutkivaan oppimiseen, silla esittelyn mukaan J&ljill& -sarja opettaa
havaintojen tekemistd ja niiden raportointia, tiedonhankintaa ja luonnontieteellisten
tutkimusten tekemista. Sarja sisaltaa oppi- ja tehtavakirjat viidennelle ja kuudennelle luokalle,
opettajankirjat ja Eurooppa- ja retkioppaat, julistepaketin sekd muistipelin. (Sanoma Pro
2013)

8.3.5 Luonnonkirja5 &6

Sanoma Pron kolmas alakoulun biologian oppikirjasarja, Luonnonkirja, on esittelyn mukaan
toiminnallinen, tutkivaan oppimiseen perustuva biologia-maantiedon materiaalikokonaisuus,
joka joustavuutensa ansiosta mahdollistaa opettajalle erilaisten tydtapojen kayttamisen
(Sanoma Pro 2013). Aiemmin julkaistuissa painoksissa oli biologiaa, maantiedetta, fysiikkaa
ja kemiaa yhdistavat oppikirjat erikseen viidennelle ja kuudennelle luokalle. Tassa
tutkimuksessa tutkimani oppikirja on ilmestynyt erillisten kirjojen jélkeen ja siind on
yhdistetty kahden vuosiluokan biologian ja maantiedon tietoaines. Fysiikan ja kemian osuudet
on erotettu omaksi kirjakseen. Biologian osalta tarkasteltu oppikirja sisaltaa siis kahden
vuoden oppimaéran, mutta tehtdvakirjat ovat erilliset viidennelle ja kuudennelle luokalle.
Sarjaa kayttdva oppilas saa opettajaltaan avainkoodin Sanoma Pron Ty6huone sivustolle,
jossa luvataan olevan muutamia interaktiivisia tehtévid kirjasarjaan liittyen (Sanoma Pro
2013).
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9 OPPIKIRJA-ANALYYSIN TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia alakoulun biologian oppikirjojen ja tehtévakirjojen
viittauksia tutkivaan oppimiseen. Analysoitava materiaali on rajattu kasittdmaan viidennen ja
kuudennen luokan biologian opetukseen tarkoitetun painetun oppilaan materiaalin.

Tutkimuksen nakokulmaksi rajautuu aineiston vuoksi luonnollisesti oppilaan nakékulma.

Oppikirjojen siséltd on usein jasennetty vuodenaikojen mukaan, jotta kasiteltavat
luonnonilmidt vastaisivat lukijan havaintomaailmaa (Aho ym. 2003, 73-74). Ongelmaksi
Mikkila-Erdmannin ym. (1999, 441) mukaan muodostuu se, etta sisallét eivdt muodosta
kéasitteellistd logiikkaa. Biologia-maantiedon oppikirjojen siséllot ovat eroteltu selkeasti

toisistaan ja aineita on tarkoitus opiskella vuorotellen.

Tekstikokonaisuus tutkituissa oppikirjoissa ei endd muodostunut vain yhdesta aukeamasta,
vaan oli sisalloltdédn laajempi, kuten Mikkila-Erdmann ym. (1999, 440) my6s huomasivat
oppikirjatutkimuksessaan. Tama kertoo muuttuneesta oppimiskésityksesta. Oppikirjojen
kappaleet olivat analysoiduissa Kirjoissa pituudeltaan keskiméarin 3-4 sivua. Kolmessa
sarjassa neljastd kappaleen lopussa oli tiivistelma tarkeimmistd muistettavista asioista ja
véliotsikoissa kiteytettiin olennaisimmat asiat. Ké&sitteitd k&ytetddn runsaasti kaikissa
oppikirjoissa. Ala-asteen oppikirjoissa késitteet ikdan kuin todetaan ja vasta ylakoulun
Kirjoissa niitd selitetddn (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 443). Toisaalta kaikissa tutkituissa

oppikirjoissa oli kirjan takana sanasto tarkeimmista kasitteista itsendisté opiskelua varten.

9.1 5.luokan oppikirjat innostavat tutkimaan

Mikkilad-Erdmannin ym. (1999, 441) tutkimuksessa perusteella oppikirjojen johdannoissa
johdatettiin lukijaa vain harvoin tieteenalaan tai sille tyypillisiin tutkimusmenetelmiin. Téassa
tutkimuksessa analysoiduissa Polku ja Pisara -sarjojen oppikirjoissa on kiinnitetty huomiota
tieteenalan esittelyyn. Molempien sarjojen kirjoissa on heti kirjan alussa tietoa biologiasta
tieteenalana ja Pisara-sarja esittelee lukijalle myos biologian tarkeimmat tutkimusmenetelmat.
Tieto j&& kuitenkin irralliseksi, silla kirjan tekstissd ndihin asioihin ei endd myohemmin
palata. Polku-sarjan kirjan alussa on oppilaalle my6s ohjeet kirjan kayttdmiseen ja kappaleissa
luvataan olevan perustehtavien lisdksi myds haastavampia tehtdvid ja tutkimustehtavié. Polku-
sarjassa ei ole erillista tehtdvakirjaa, joten oppikirja sisaltdd muita oppikirjoja runsaammin
tehtdvia (Taulukko 2).
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Taulukko 2. Viittaukset tutkivaan oppimiseen ja tutkiviin tytapoihin viidennen luokan oppikirjoissa.
Viittauksella tarkoitetaan suoraa tai epasuoraa tekstié tai tehtdvanantoa, joka voidaan yhdistaa tutkivaan
oppimisen tyétapoihin (ks. luku 8.2).

5. luokan oppikirjat

Viittaus tutkivaan tyéskentelyyn ja tutkiviin tyétapoihin PO KB Pl JA LK
Tutkimusmenetelmien kuvaus ja tutkimusvalineiden

esittely 2 1 1
Strukturoitu tutkimustehtava ("Tee nain") 14 21 25 12
Avoin tutkimustehtava ("suunnittele") 2 1 8
Aineistoon liittyva pohdintatehtava 1 2
Tutkimusongelmien asettaminen 1 2
Kirjallinen tutkimustehtava tai esitelma 9 4 5
Haastattelu 1 1 3
Toiminnallinen tutkimusteht&va (ei vaadi pohdintaa) 1 11 11
Yhteensa 30 22 1 43 43

Pisara-sarjan oppikirjassa (Pisara 5a 2011) viittauksia tutkivaan oppimiseen ei ole
tutkimusmenetelmien esittelyd enempad, joten jos luokassa ei kéytetd tehtavakirjaa, tutkiva
oppiminen jad kokonaan opettajan tarjoaman lisdmateriaalin ja menetelméopin varaan.
Kirjassa on jonkin verran tehtdvia, mutta ne ovat lahes kaikki perustehtdvid, joihin vastaukset
loytyvéat kappaleen tekstista. Lyhyiden perustehtévien liséksi kirjassa on tehtdvana perinteisen
esitelman laatiminen (Pisara 5a 2011, 9) ja laajempi tehtdvd, jossa oppilaan tulee kertoa
kolmesta erilaisesta dinosauruksesta (emt. 93). Tehtdvénannossa ei kuitenkaan kehoteta
oppilasta tutkivan oppimisen mukaiseen prosessiin: muodostamaan ennakkopaatelmia,
etsimadn ja analysoimaan tietoa tai esittamdan tutkimuksen tuloksia. Tamankaltaisiin
tehtéviin tutkivaa oppimista olisi helppo yhdistdd. Ainoa tutkimuksen tekemiseen liittyva
tehtdva liittyy Kkirjassa kasvien tutkimiseen (Pisara 5a 2011, 10). Kirja antaa ohjeet
tutkimiselle ja oppilaalle on asetettu pohdittavaksi kysymys, miten eri tavoin voi tutkia pihalla
tai metséssa kasvavaa pensasta. Oppilasta ei kuitenkaan pyydetd suunnittelemaan tutkimusta

tarkemmin tai toteuttamaan sita.

Polku 5 -oppikirjassa (Polku 5a 2008) on yksi kokonainen kappale, joka Kkasittelee
kasvikokeiden jérjestamistd ja sopii tutkivan oppimisen menetelméan. Kirjan johdannossa ja
tehtdvissd korostuu se, ettd tutkimusta pidetdan tarkeand osana biologian opiskelua. Kirjassa
on jokaisen kappaleen paatteeksi tehtavid, joista ainakin yksi on nimetty tutkimustehtavaksi.

Aina tehtdvat eivat kuitenkaan ole varsinaiseen tutkimukseen liittyvi4, vaan joskus niiden
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suorittamiseen riittdd kevyt pohdinta. Polku 5 -kirja esittelee useita tapoja tehdad pienia
laborointeja luokassa ja tehtavat ovat mahdollisia suorittaa myos kotona. Esimerkkeiné kirjan
tutkimuksista ovat esimerkiksi herkkusienen itiétutkimus, siemenen itdmistutkimus ja kalan
preparointi (Polku 5a 2008, 16, 20, 28). Naissd tehtavisséd oppilaan tulee suorittaa koe,
havainnoida ja kirjata tulokset tai paatelmat vihkoon. Tehtévat ovat kuitenkin melko tarkkaan
strukturoituja ja ne on luokiteltu strukturoitujen tutkimustehtdvien joukkoon.
Tutkimustehtévié, joissa on avoin ongelmanasettelu, on Polku 5 -kirjassa vahemman,
ainoastaan  kaksi  kappaletta. ~Avoimia tehtdvida ovat eldmdnkaareen liittyvan
haastattelututkimuksen tekeminen sekd oman kasvikoeasetelman suunnittelu (Polku 5a 2008,
174, 184). Yhdessa tehtavassa oppilas saa liséksi keksia kasveihin liittyviéd tutkimusongelmia,
mutta tehtdvéassd ei kehoteta suorittamaan itse tutkimusta (emt. 181), joten tehtdvd on
sijoitettu luokkaan tutkimusongelmien asettaminen. Polku 5-oppikirjassa on lisdksi joitakin
tehtdvid, joissa ohjataan oppilas tekeméan jokin toiminnallinen tehtavé ja miettiméaan sille
selitys jélkikateen. Tastd esimerkkind on esimerkiksi tehtdvd, jossa oppilaan tulee juosta
lenkki ja pohtia sen jélkeen, mité& elimistdn osia juoksussa kaytettiin (Polku 5a, 133). Tdman
kaltaiset toimintaan liittyvat tehtavéat luokiteltiin toiminnallisten tutkimustehtévien joukkoon,
eikd niita luokiteltu tutkivaksi oppimiseksi, koska kokeen tai tehtdvan suorittamisen jalkeen
oppilaalta ei edellytetty muita toimia oppimisen syventamiseksi. Tehtdvan pohdinta jaa
ainoastaan oman havainnoinnin tai kokeen pohjalta tehtévéksi, eikd tehtdvissa ohjeisteta
jakamaan hankittua tietoa tai hankkimaan teoreettisia perusteluita tapahtuneelle. T&ssé
tehtdvassd hypoteesin pohdinta, lisatiedon hankkiminen ja omien tulosten liittdminen
teoreettiseen kontekstiin seka tulosten julkaisu laajentaisivat nakemysta késiteltavasta aiheesta

ja toisivat mukaan tutkimuksellisuutta.

Koulun biologia 5 -oppikirjassa on heti esipuheessa mainittu kirjassa olevista tutkijan sivuista
ja tutkimustehtavista, joita voi tehdé koulun liséksi myds kotona. Koulun biologiassa tutkijan
sivut on erotettu selke&sti muusta tekstista ja niitd on yhteensa kuusi koko oppikirjassa.
Ensimmaiselld tutkijan sivulla on tehtdvd, joka koskee yoperhosten tarkkailua ja on sen
vuoksi kotona toteutettava (Koulun biologia 5a 2010, 13). Tutkijan sivuilla on yhteensa 21
tutkimustehtdvad, joista osa on laborointeja, mutta suurin osa liittyy ihmisen fyysisten
toimintojen tutkimiseen. Kaikkiin tutkimuksiin on annettu valmiiksi strukturoitu
tutkimusasetelma ja suoritusohjeet sekd suoritusta sekd pohdintaa ohjaavia kysymyksia.
Joidenkin tutkimusten yhteyteen on liitetty myds tutkimuksen oletettu tulos. Missdén tutkijan
sivujen tehtdvissa ei toteuteta tutkivan oppimisen menetelmdd eikd tuloksia pyydeté
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kirjaamaan yl6s tai raportoimaan. Oppikirja kehottaa oppilasta hankkimaan lisatietoa
kirjallisuudesta vain yhden tehtdvan osalta, jossa oppilaan tulee etsid perhosen toukka ja

selvittad sen laji ennen terraariotutkimusta (Koulun biologia 5 a 2010, 13).

Jaljilla 5 -oppikirja alkaa lukijalle suunnatulla tekstilld, jossa annetaan vinkkeja opiskelun
tueksi ja ohjeita kirjan kdyttamiseen. Kirjan alussa esitelldén laajasti biologian kiinnostuksen
kohteita ja luonnetta tieteend (Jaljilla 5a 2012, 8-11). Oppilaalle esitelld&n, miten tutkimuksia
ja havaintoja tehdadn ja lisdksi annetaan ohjeita kokeelliseen tydskentelyyn. Ensimmaiset
tutkimustehtavét on liitetty jo ensimmaiseen kappaleeseen, vaikka ne késitelldan varsinaisesti
vasta myohemmin. Raportoinnin merkitysté tulosten tallentamisessa ja esittelyssa painotetaan.
Oppikirjassa kaytetddn kasitekarttoja késitteiden hierarkioiden selventdmiseksi ja myds
oppilaan tehtéviin kuuluu kasitekarttojen laatimista. Ohjeita tutkimuksen tekemiseen on
Jaljilla 5 -kirjassa runsaasti, 25 kpl. Osa tutkimuksista on nopeasti suoritettavia, mutta jotkut
vaativat pidempéaa seurantaa, kuten perunoiden lisdéntymistutkimus tai pavun idatys (Jaljilla
5a 2012, 173, 177). Kaikkien tutkimusten viimeinen vaihe on raportointi ja useissa on lisaksi
pyydetty laatimaan hypoteeseja sek& tarkistamaan ennakko-oletusten paikkansa pitdvyys
tulosten saamisen jdlkeen. Myds pohdintaa on painotettu. Jéljilla 5 -oppikirjan
tutkimustehtavéat ovat padasiassa valmiiden tutkimusohjeiden noudattamista, avoimia tehtévia
on ainoastaan yksi. Yhdessa tehtdvdssd oppilasta ohjeistetaan myo6s tekemaan
haastattelututkimusta kasvioihin liittyen (Jaljilla 5a 2012, 193).

Luonnonkirja 5-6 sisaltdamét biologian jaksot on jaettu tarkasteltavaksi kahden vuoden osalta
tehtévékirjan jaottelun mukaisesti. Viidennen vuosiluokan tarkasteltavia aihepiirejd olivat
ravinnontuotanto, ihminen ja elidkunta (Luonnonkirja 5-6 2004). Luonnonkirjassa oli
tarkasteltavista oppikirjoista eniten viittauksia tutkimuksen tekemiseen. Kirja ei ohjaa
oppilasta oppikirjan kayttdén tai biologian tutkimusmenetelmiin, mutta esipuheessa
mainitaan, ettd kirjan kayttajad oppii tekemaan havaintoja, pohtimaan asioita ja kertomaan
niistd (Luonnonkirja 5-6 2004, 3). Luonnonkirja 5-6 (2004, 3) lupaa myos, ettd ’samalla opit
tutkivan oppimisen hyddyllisia taitoja”. Tutkivaa oppimista ei kuitenkaan milldan tavalla

selitetd tai avata lukijalle, eikd tavoiteltavia taitoja esitella tarkemmin.

Muista oppikirjoista poiketen Luonnonkirjan kappaleet alkavat aina tutkimustehtavilld ja
kappaleen lopussa on ainoastaan perustehtdvid. Kappaleiden ensimmaiset sivut on nimetty
taitosivuiksi ja niill&d on tutkimustehtévien lisdksi myos toiminnallisia tehtavid, jotka liittyvéat
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kappaleiden aiheisiin. Pééasiassa tutkimukset on esitelty vaiheittain ja varikuvina ja oppilasta
pyydetdan toistamaan tutkimus. Tutkimusohjeiden yldapuolella lukee: “ennustan ettd..” ja
esittelyn alapuolella usein havaitsin ettd..” sekd& “opin ettd.”., joten on oletettavissa, ettd
oppilaan tulisi vahintd&n pohtia nait4 asioita ennen tehtdvan tekemisté ja suorituksen jalkeen.
Raporttia ei pyydetd kuitenkaan Kirjoittamaan. Luonnonkirjassa on huomattavasti muita
Kirjoja enemmaén avoimia tehtavid, joissa oppilas saa itse maaritella tutkimusongelmansa sekéa
suunnitella ja toteuttaa oman tutkimuksensa. Ensimmdinen oman tutkimuksen
suunnittelutentdva on jo kirjan alussa liittyen kasvitarkkelyksen tutkimiseen ja yhteensa
avoimia tehtavia on oppikirjassa 8 kpl (Luonnonkirja 5-6 2004, 8). Oppikirjassa on myos
kolme haastattelutehtavéd, joihin on annettu valmiiksi ainoastaan aihe, mutta haastattelun
toteutus on haastattelijan pééatettavissa. Luonnonkirjassa on tehtavétyyppeind kaytetty myos
kuva-analyysia  dinosauruksiin  liittyen ~ (Luonnonkirja 5-6 2004, 126) seka
sammakkotutkimuksessa yhteistoiminnallista oppimista (emt. 122). Naitd tehtavatyyppeja ei
kasitelty muissa viidennen luokan oppikirjoissa ja koska niissd on viittaus tutkimukseen, ne
on luokiteltu aineistopohjaiseen pohdintatehtaviin  (kuva-analyysi) ja kirjallisiin

tutkimustehtaviin (sammakkotutkimus) kuuluviksi.

Taulukossa 2 ilmenee oppikirjoissa ilmenneet viittaukset tutkimuksen tekemiseen.
Leipatekstissé viitattiin biologialle tyypillisiin tutkimusmenetelmiin tai esiteltiin niita
tarkemmin kirjoissa Polku 5, Pisara 5 ja Jaljilla 5. Liséksi Jaljilla 5 esitteli tarkemmin
havainnointia osana biologista tutkimusta. Muut taulukkoon keratyt viittaukset oli liitetty
oppikirjoissa tehtaviin. Kaikissa muissa oppikirjoissa, paitsi Pisara 5 -kirjassa oli erillisia
tutkimus-tehtévia. Tehtévat olivat padosin laborointeja seké ohjeita toiminnallisten kokeiden
suorittamiseen. Tehtévat olivat strukturoituja ja niissd oli tarkat suoritusohjeet. T&han
ryhmaan luokitellut tehtdvat sisélsivat jonkin tutkivan oppimisen osa-alueen: ennustuksen
laatimisen, kokeen suorittamisen, lisdtiedon hankkimisen, tulosten arvioinnin, pohdinnan,
raportin Kirjoittamisen ja tulosten julkistamisen, mutta yksik&&n tehtava ei sisaltanyt naita
kaikkia. Luonnonkirja (Luonnonkirja 5a 2004) painotti ennustuksen tekemistd ja oman
oppimisen pohdintaa, kun taas Jaljilla -kirjassa (Jaljilla 5a 2012) oli joka tehtdvan viimeisena
vaiheena tyon raportointi. Luonnonkirjassa pyydettiin vain kerran oppijaa Kkirjallisesti

raportoimaan kokeellisen tutkimuksensa tulos.

Tutkimuksen tekemiseen viitattiin viidennen luokan oppikirjoissa yleisimmin kasveihin,

pieneldimiin sek& ihmiseen liittyvien kappaleiden yhteydessa olevissa tehtdvissé. Kirjallisten
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tutkimustehtavien aiheiksi annettiin eniten eldimiin liittyvié aiheita. Avoimet tutkimustehtévat
liittyivat usein kasvien kasvatukseen ja kasvikokeisiin seké ravintoaineiden tutkimukseen ja

ithmiseen liittyviin tutkimuksiin.

Tutkimuksellinen ote oli selvasti esilla Polku 5, Koulun biologia ja maantieto 5, Jaljilla 5 seka
Luonnonkirja 5-6 -kirjoissa. Myods Pisara 5 esitteli alussa biologista tiedonhankintaa ja
biologian luonnetta tieteend. Tutkiva oppiminen mainittiin  hyodyllisend taitona
Luonnonkirjassa (2004, 3), mutta sité ei kasitelty tarkemmin. Jaljilla 5 kirja esitteli tarkimmin
biologisen tutkimuksen tekemistd ja havaintojen keruuta ja painotti selkedsti raportoinnin
merkitysta tutkimuksen suorittamisessa. Muissa oppikirjoissa ei vaadittu raportointia kuin
yksittaisissé tehtavissad. Polku 5 -kirjassa oli eniten kirjallisia tutkimustehtévia, joihin piti
hankkia lisatietoa oppikirjan ulkopuolelta. Luonnonkirja 5-6:n tehtavissa oppilaan tuli pohtia
hypoteeseja sekd oppimaansa tehtdvédn suoritettuaan. Pohdintaa korostettiin myds Koulun
biologia 5 ja Polku 5 -kirjoissa. Eniten viitteitd tutkivaan oppimiseen ja tutkiviin ty6tapoihin
oli viidennen luokan oppikirjoista Jaljilla 5 ja Luonnonkirja 5-6 viidennen luokan
tekstiosuudessa, molemmissa yhteensé 43 kpl. Vahiten tutkiviin ty6tapoihin viitattiin Pisara 5

-kirjassa, jossa ei ollut yhtaan tutkimustehtavaa, ainoastaan tekstiviite tutkimusmenetelmista.

9.2 6.luokan oppikirjoissa vihemman kokeellisuutta

Polku 6 -oppikirjan esipuhe on samanlainen kuin viidennen luokan oppikirjassa. Kirja on
my06s ulkoasultaan hyvin samankaltainen kuin edellinen kirja, mutta siséltdd enemman
viittauksia biologiseen tutkimukseen. Tekstissd mainitaan nelja kertaa tutkimuksen tekeminen
(taulukko 3) ja annetaan muun muassa ohjeita luonnon havainnoimiseen. Tutkimuksen
tekemiseen viitataan esimerkiksi kasvitutkimuksen ja havainnointiretked késittelevissa
kappaleissa (Polku 6a 2009, 12-15, 20-21). Kirja kayttadd tutki-sanaa melko paljon eri
tehtdvien yhteydessd, vaikka aina kyseessa ei ole varsinaisen tutkimuksen tekeminen.
Luokittelutaulukon ulkopuolelle on rajattu ne tutki sekd pohdi -tehtévét, joihin ei liity
aineiston kayttoa tai joiden vastaukset todellisuudessa I0ytyvat annettuina oppikirjasta ilman,
ettd tehtdvan suorittaminen edellyttdd tutkimista tai pohtimista. Polku 6 -oppikirja antaa
monissa tutkimustehtavissa valmiita kysymyksid, jotka ohjaavat oppilaan tutkimusprosessia.
Raportin ~ kirjoittamista  edellytetddn  ainoastaan = kahdessa  tutkimustehtdvéassa.
Haastattelutehtdvia oppikirjassa on nelja kappaletta ja niistd pyydetédan Kkirjoittamaan
muistiinpanot. Muistiinpanot voivat jaada irrallisiksi, jos niistd ei kirjoiteta raporttia. silla
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keréttya aineistoa ei voida pitda tuloksena ennen sen pohtimista ja uudelleen jasentamista.
Polku 6 -kirjan tehtavistd lahinnd tutkivan oppimisen prosessia on 6ljyntorjuntaan liittyva
tehtavé, jossa oppilas tutustuu ennakolta lyhyesti tekstin avulla 6ljyntorjuntaan, tekee itse
Oljynkeréyskokeen omaehtoisesti havainnoiden ja hakee lisatietoa menetelméstd (Polku 6a
2009, 154). Lisatiedosta pyydetdan Kirjoittamaan muutama lause muistiinpanoja, mutta koko

tutkimusprosessia ei dokumentoida, eika tyosta kirjoiteta tydselostetta.

Taulukko 3. Viittaukset tutkivaan oppimiseen ja tutkiviin tytapoihin 6. luokan oppikirjoissa.

6. luokan oppikirjat

Viittaus tutkivaan tyoskentelyyn PO KB PI JA LK
Tutkimusmenetelmien kuvaus ja

tutkimusviélineiden esittely 5 1 2
Strukturoitu tutkimustehtava ("Tee nain") 11 3 7 10
Avoin tutkimustehtadva ("suunnittele") 1 1
Aineistoon liittyva pohdintatehtava

Tutkimusongelmien asettaminen 1
Kirjallinen tutkimustehtava 16 1 1 3
Haastattelu 4 2
Toiminnallinen tutkimustehtéva (ei pohdintaa) 12 5 2 8 8
YHTEENSA: 49 10 2 18 25

Koulun biologia 6 -oppikirjassa (Koulun biologia 6 a 2009) on huomattavasti véhemmaén
viittauksia tutkivaan oppimiseen, kuin sarjan viidennen luokan oppikirjassa. Kirja alkaa
esipuheella, jossa ei mainita tutkivaa oppimista ty6tapana. Kirjassa on viidennen luokan
oppikirjan tapaan erilliset tutkijan sivut, joissa on joitakin tutkimukseen liittyvia tehtavia.
Tekstissa on yksi maininta kasvien tutkimiseen ja keraamiseen liittyen (Koulun biologia 6a
2009, 158), mutta muutoin tutkimuksen tekemistd késitelld&dn vain muutamissa tehtavissa.
Tehtdvat ovat toiminnallisia ja strukturoituja tutkimustehtavia ja joukossa on yksi kirjallinen
tutkimustehtdva, jossa oppilaan tulee etsié tietoa kasveista kasvikirjoista (Koulun biologia 6a
2009, 158). Osa luokitelluista tehtdvistda on kuitenkin monivaiheisia ja myo6s Kkirjan
maantieto-osuudessa kasitelladn jonkin verran tarkasteltavien maanosien luontoa. Vaikka
tutkimuksen tekemiseen ei Koulun biologia 6-oppikirjassa usein viitata, tehtavissa on kaytetty

jonkin verran diagrammeja ja taulukoita, joiden lukutaito on tarke&4 tutkimusta tehdessa.

Jaljilla 6 Biologia ja maantieto sisaltdd Koulun biologia ja maantieto 6 tavoin vdhemmaén
viittauksia tutkivaan oppimiseen kuin edellisen vuoden oppikirja, yhteensé vain 18 viittausta.
Kirjan alussa on viidennen luokan kirjan kaltaisesti esitelty hyvin oppikirjan kaytto ja sisalté
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sekd viitattu tutkiviin tyotapoihin. Kirjassa kéytetddn edeltdjansd tapaan ajatusten
jasentamisen menetelména késitekarttojen laatimista ennen uuden asian opiskelua. Kirjan
ensimmainen kappale kasittelee jalleen luonnontiedettd ja luonnontieteellisid tutkimuksia.
Oppikirja antaa selkeét ohjeet tutkimuksen tekemiseen vaihe vaiheelta (Jaljilla 6a 2008, 8-9).
Vaiheissa on mainittu muistiinpanojen tekeminen tutkimuksen aikana ja niihin palaaminen ja
tarkastaminen tutkimuksen jalkeen, mutta raportin kirjoittaminen on jatetty ohjeista ja pois ja
tilalla on vain tutkimuksen tulosten esittdminen. Raporttia pyydetédan kuitenkin kaikkien
tutkimukseen liittyvien tehtdvien suorittamisen yhteydessa, joten sen Kirjoittamisen
harjoittaminen jaa opettajan vastuulle. Kirja kasittelee sivun verran myds tutkimuksen
arviointia ja siind huomioitavia seikkoja (Jaljilla 6 a 2008, 10), kun viidennen luokan
oppikirjassa keskityttiin tarkemmin havaintojen tekemiseen. Jaljilla 6 -kirjassa (emt. 9)
todetaan, etta “kouluissa tehtavat tutkimukset ovat usein jo valmiiksi suunniteltu, joten ne voi
tehdd ohjeen mukaan”. Kirjan tutkimustehtavédt on sijoitettu tekstin lomaan ja ne ovat

luonteeltaan strukturoituja.

Pisara 6 Biologia ja maantieto ei sisalla minkaanlaista kirjankéyttdohjetta tai esipuhetta, vaan
alkaa heti siséllysluettelolla ja tekstilla. Kirjassa on kaksi biologian tekstikokonaisuutta ja yksi
terveystietoa ja biologiaa yhdisteleva ihmista késitteleva jakso. Tutkiva oppiminen ei ilmene
Kirjan tekstistd, silla tutkiviin ty6tapoihin ei viitata lainkaan. Tehtévissd ei ole yhtdan
tutkimus-tehtavaa eika kirjallisia tutkimustehtavia. Toiminnallisia tehtévid on kaksi. Toisessa
oppilaan tulee ottaa selvad, mitd puu- ja pensaslajeja kasvaa koulun tai kodin pihalla ja
toisessa etsid jakélia koulun tai kodin piha-alueelta (Pisara 6a 2012, 7, 11). Lisétiedon
hankkimiseen tai muihin tutkivan oppimisen tyotapoihin ei tehtdvanannoissa viitata. Yhdessa
tehtévéssa oppilasta pyydetédén suunnittelemaan sieniretki (Pisara 6a 2012, 13), mutta tehtava
on mahdollista tehda kirjallisesti ilman lisdmateriaalia tai retken toteutusta, joten se on jatetty
pois tutkivan oppimisen tehtévaluokittelusta. Liséksi oppikirjassa on joitakin tehtévia, joissa
oppilasta pyydetadn muistelemaan jotain luontoaiheista kokemustaan, kuten suoretked, jos
oppilas on joskus sellaiselle osallistunut (Pisara 6a 2012, 19). Naihin tehtéviin voi vastata vain
oppilas, joka on saanut osallistumisen kokemuksen ja tehtdvénanto kehottaa oppilasta
ainoastaan kuvailemaan kokemustaan, ei esimerkiksi osallistumaan suoretkelle tai tutkimaan

suota elinympaéristoné.
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Luonnonkirja 5-6 analysoitiin erikseen kuudennen luokan tekstiosuuden osalta. Teksti jatkui
suoraan aiemmasta rakenteeltaan samankaltaisena eiké erillista esipuhetta ollut. Tehtévia on
vahemman kuin viidennen luokan osuudessa, mutta myods biologiaan liittyvaa tekstid on
vdhemman. Monissa tutkimustehtévissa oli hieman erilaisia toteutustapoja, esimerkiksi tutki
koealalta puut tai tutki koealalta pensaat (Luonnonkirja 5-6 2004, 148), jolloin ndma tehtavét
laskettiin kuuluvaksi samaan tehtdvddn. Koska naihin tutkimuksiin liittyi hypoteesien
laadinta, reflektointi sek& raportin laatiminen, ne on luokiteltu osaksi strukturoituja
tutkimustehtdvid. Luonnonkirjassa ohjeistetaan oppilasta raportoimaan tyonsa ja tekemé&an
tuloksista havainnollistavia kuvaajia ja miellekarttoja. Luonnonkirja 5-6 esittelee myos
runsaasti erilaisia tiedonhankinnan ja tutkimuksen tekemisen tapoja esimerkkitehtévissaan ja
tehtdvanannoissaan. Kirjan menetelmid ovat esimerkiksi havainnointi maastossa tuoksujen ja
tuntoaistin perusteella (Luonnonkirja 5-6 2004, 140), kuva-analyysi (emt. 234), haastattelun

tekeminen (emt. 242) seka tiedonhaku internetisté ja Kirjallisista l1ahteista (emt. 246).

Polku 6 -oppikirja oli ainoa kuudennen luokan oppikirja, jossa oli enemman viittauksia
tutkiviin tyotapoihin leipétekstissd ja tehtévissd, kuin saman sarjan viidennen luokan
oppikirjassa. Muissa oppikirjoissa oli selvasti huomattavissa se, etta tutkivaan oppimiseen
liittyvét tyotavat painottuivat viidennen luokan oppikirjoissa enemmaén. Polku-sarjan osalta
ero selittyy kuudennen luokan oppikirjan runsaalla toimintatehtavien maaralla seka kirjallisten
tutkimustehtdvien madarén lisdantymiselld verrattuna viidennen luokan oppikirjaan. Myos
kaikista analysoiduista kuudennen luokan biologian oppikirjoista eniten viittauksia tutkivaan
tyoskentelyyn oli Polku 6 -oppikirjassa, yhteensa 49 kpl, mutta toisaalta muissa sarjoissa
tutkimustehtdvia on lisdksi tyokirjoissa. Pisara-sarjan kuudennen luokan oppikirjassa tutkivaa
tyoskentelyd suosittiin - véhiten, viitteita tutkivaa tyodskentelyyn oli vain kahdessa

toiminnallisessa tutkimustehtéavassa.

9.3 5.luokan tehtivikirjat tarjoavat tutkimustehtavia

Oppilaan oppimisen edistamiseen tarkoitetut tehtdvavihkot sisaltdvat opiskeltavaan asiaan
liittyvid tehtdvid ja auttavat oppilasta soveltamaan oppimaansa asiaa (Aho ym. 2003, 178).
Tehtavavihkojen tavoitteena on perehdyttdd oppilas erilaisiin tiedon hankinnan ja esittdmisen
tapoihin (emt. 179). Tyokirjatehtdvia arvioitaessa olennaista on pohtia, edistavatko tehtavat
keskeisten kasitteiden oppimista ja hahmottamista (Mikkila 1992, 131). Syvillisen
ymmarryksen kehittdmiseksi oppilaan tulisi harjoitella perustehtévien lisaksi myos laajempia

tehtdvid, joissa han joutuu selvittdmaddn asioiden syy-seuraussuhteita ja késitteellisia
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yhteyksid. Sopivan haasteellisen tason madrittdminen tehtdvissd on olennaista, silla liian
helpot tehtévat turhauttavat opiskelijaa (Aho ym. 2003, 179). On tarkead, ettd tehtévien
vastaukset eivét aina 10ydy suoraan oppikirjan tekstistd, vaan etta oppija joutuu soveltamaan
tietoa ja irtautumaan perinteisestd koulutiedon alueesta (Mikkild 1992, 131; Aho ym. 2003,
179). Mikkilan (1992, 131) mielestd on olennaista myds heréttdd oppijoissa kiinnostus
omakohtaiseen ongelmien asettamiseen. Td&ma on olennaista myds tutkivan oppimisen
kannalta. Vaikka oma pohdinta ja integroivat tehtdvat motivoisivat oppilaita, niitd on
tehtavékirjoissa melko véahan. Analyysin perusteella suurin osa tehtdvista on perustehtévia,

joihin vastaukset 16ytyvat helposti tekstista ja joskus jopa tehtdvanannon vieresté.

Koulun biologia ja maantieto 5 tyokirja siséltdd yhteensé viisi tutkimalla oppimiseen liittyvaa
tehtdvad (Taulukko 4). Neljad tehtavistd kasittelee laborointeja tai muita tutkimuksia,
esimerkiksi homesienen kasvatusta leivéssa ja reaktiotesteja (Koulun biologia 5b 2008, 137,
113). Vain yksi tehtdvakirjan tehtdvistd kannustaa oppilasta tyokirjan ulkopuoliseen
tiedonhakuun (emt. 94), vaikka tiedonhaun taito on olennainen osa oppimaan oppimisen

taitoja.

Taulukko 4. Viidennen luokan biologian tehtavakirjojen tutkivaan tydskentelyyn liittyvat tehtavatyypit ja
tehtévien méaaré.

5. luokan tehtavakirjat

Tutkivia tyotapoja sisaltava tehtava KB Pl JA LK
Biologia tieteena, tutkimus ja tyovalineet 4 3
Havainnointitehtava 7 2 2
Tiedonhakutehtava tai kirjallinen tutkimus/esitelma 1 4 19 16
Haastattelutehtava 2 2
Laborointi tai muu strukturoitu tutkimustehtava 4 11 24

Avoin tutkimusteht&va ("suunnittele")

YHTEENSA 5 28 50 18
Biologian tehtavia kirjassa 196 174 320 196
Tutkimustehtdvia suhteessa biologian tehtavien

lukumaaraan (%) 2,6 16,1 15,6 9,2

Pisara 5 -tehtdvékirjassa on melko runsaasti erilaisia tutkimuksen tekemiseen liittyvid
tehtdvid, yhteensa 28 kpl (Pisara 5b 2011). Tehtdvékirjan alussa on useita tehtdvid, jotka
liittyvat biologiseen tutkimukseen ja biologiaan tieteend (emt. 4-5). Eniten tutkimukseen
liittyvissa tehtdvissa painottuvat havainnointitehtdvat ja laborointi- tai muu tutkimus -
luokkaan luokitellut tehtédvat (Taulukko 4). Erillisida raportteja ei tehtavissa pyydetty

laatimaan, mutta tehtdvakirjassa oli tilaa muistiinpanojen tekemiseksi. Tehtavatyypeissé on
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myos oppikirjan ulkopuolista tiedonhakua edellyttavia tehtdvia seka kaksi haastattelutehtavaa
(Pisara 5b 2011, 33,123). Haastattelutehtdvat olisi voitu luokitella myds tutkimustehtaviin
niiden monivaiheisten osien vuoksi. Tehtévakirjassa on itsearviointiaukeama aina
opiskeltavan jakson paatteeksi seka biologiasta ettd maantiedosta. Itsearviointi konkretisoi
oppilaalle jakson aikana opittuja tietoja ja taitoja. Analysoiduista tyokirjoista Pisara 5 -
tehtdavakirjassa oli prosentuaalisesti eniten tutkiviin tydtapoihin liittyvia tehtévia, yhteensa
16,1 % kaikista biologian tehtévista (Taulukko 4).

Jaljilla 5 -tehtdvakirjassa on viidennen luokan tehtévakirjoista méaarallisesti eniten tehtavia,
joissa oppilas paasee itse tekemdan tutkimusta tai etsimddn tietoa. Myods tehtdvien
kokonaismé&éara tehtdvakirjassa oli selvésti suurempi kuin muissa vertailun tehtavékirjoissa.
Kirja viittaa biologiaan tieteend ja tutkimuskohteena kolmessa eri tehtavassa (Jaljilla 5b 2013,
4-6) ja sisaltaa seka haastattelu- ettd havainnointitehtavia. Eniten Jaljilla 5 -tehtavékirjassa on
kuitenkin laborointi- ja muita tutkimustehtdvid (24 kpl) sek& oppikirjan ulkopuoliseen
tiedonhakuun kannustavia tiedonhakutehtdvida (19 kpl). Tehtévékirja suosittelee oppilaalle
tiedonhaun lahteiksi lajikirjallisuutta sek& internetid. Tehtévékirjassa on jotain toiminnallisia
tehtdvid, jotka jatettiin luokittelun ulkopuolelle, kuten paperinvalmistukseen liittyva tehtéva
(Jaljilla 5b 2013, 40) sekd pubhalluksen voimaan liittyvéa tehtdva (emt. 66), koska naissa
tehtdvissd ei oppilaan tarvinnut pohtia tutkimusongelmaa, etsid lisdtietoa tai raportoida
toimintaa tarkemmin. Jaljilla 5 -tehtdvakirjassa on jaksojen paatteeksi itsearviointitehtava,

jossa oppilas voi pohtia oppimaansa.

Luonnonkirja 5 tehtdvdvihkoa kéyttdva oppilas saa paljon kokemusta oman raportin
laadinnasta, sill4 raportointitehtavid on vihkossa l&dhes joka kappaleen tehtévien yhteydessa.
Naista raportointitehtavistd 16 kpl luokiteltiin kuuluvaksi tiedonhakutehtdvien kategoriaan,
mutta kaikki oma raportti -otsikon alla olevat tehtavat eivat todellisuudessa olleet raportin
tekemistd vaan esimerkiksi kasitekartan kokoamista oppikirjan kappaleessa kasitellysta
aiheesta, eivatké néin ollen edellyttdneet oppilaalta tutkivia tydtapoja (esim. Luonnonkirja 5
2004, 46). Oma raporttini -kohtaan oppilaalle oli useissa tehtdvissa annettu valmiiksi
seuraavat alaotsikot: ongelma, ennuste, tiedonhankinta, tulos ja tuumailu. Ongelmanasettelun
on todennékdisesti tarkoitus liittyd kappaleen aiheeseen ja otsikkoon, mutta toisaalta tyhja
lomaketila antaisi periaatteessa mahdollisuuksia myés oman tutkimuksen suorittamiseen ja
raportoimiseen. Tulkitsin kuitenkin, ettid tarkoituksena olisi keksid kappaleeseen liittyva
ongelma ja hakea tietoa kirjallisista l&hteistd, koska raportti-lomakkeessa ei ole erikseen
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mainittu koejarjestelyita tai havainnointia. Laborointitehtdvié tehtavakirjassa ei ollut lainkaan,
mutta Luonnonkirja 5-6 oppikirja sisalsi niitd runsaasti. Tehtévakirjassa on
itsearviointitehtavia liittyen esimerkiksi oppilaan liikuntatottumuksiin tai opiskelutapoihin
(Luonnonkirja 5 2004, 36, 42), mutta jaksolla opitun reflektointia ei ole.

9.4 6.luokan tehtivikirjat ovat teoriapainotteisempia

Kuudennen luokan tehtdvakirjossa on vahemman biologiaan liittyvié tehtavid kuin viidennen
luokan tehtdvakirjoissa, koska myds oppikirjoissa kasitellddn vahemman biologiaa
kuudennella luokalla. P&&aihepiireja ovat metsat ja ympéristo sekd ravinnontuotanto ja eldman
kehitys. Polku-kirjasarjalla ei ole myoskdan kuudennen luokan tehtavékirjaa, mutta muilla
tutkituilla Kirjasarjoilla on tehtévékirjat ja ne noudattavat samankaltaista rakennetta kuin
viidennen luokan oppikirjoissa on kéytetty. Jotta tutkivaan oppimiseen liittyvia tehtdvia ja
tekstiviitteitd voidaan verrata kirjasarjojen vélilld, on huomioitava yhdessd viidennen ja
kuudennen luokan materiaalit, silld eri kirjasarjoilla voi olla erilaisia painotuksia eri

vuosiluokilla.

Koulun biologia ja maantieto 6 -tyokirja sisdltdd padasiassa perustehtévid, joihin vastaukset
loytyvéat Kirjan kappaleista. Tehtavissa viitataan myos lisatiedon etsimiseen oppikirjasta, ei
sen ulkopuolisista lahteistd. Tyokirjan kayttdjalle suunnatussa tekstissa Kirjan alussa
kerrotaan, ettd osa tehtdvistd vaatii oppijalta omaa pohtimista, johtopaattsten tekoja ja opitun
soveltamista (Koulun biologia 6b 2009,2), mutta todellisuudessa soveltavia tehtavatyyppeja
on kirjassa melko vahan. Tutkivia tyotapoja kdytetaan kahdessa tyokirjan tehtavassa (taulukko
5): metséstykseen liittyvassé haastattelutehtdvassa sekd ldhimetsan kasvitutkimuksessa (emt.
28, 117). Biologiaan liittyvien jaksojen lopussa olevilla itsearviointisivuilla on tehtévid, joiden
avulla oppilas voi pohtia jakson aikana oppimiaan asioita.
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Taulukko 5. Kuudennen luokan biologian tehtavékirjojen tutkivaan tydskentelyyn liittyvat tehtavatyypit ja
tehtévien méaaré.

6. luokan tehtavakirjat

Tutkivia tyotapoja sisaltava tehtava KB Pl JA LK
Biologia tieteend, tutkimus ja tyovalineet 7
Havainnointitehtava 1
Tiedonhakutehtava tai kirjallinen tutkimus/esitelma 1 7 8
Haastattelutehtava 1 1

Laborointi tai muu strukturoitu tutkimustehtava 1 3 8 6
Avoin tutkimustehtadva 1
YHTEENSA 2 5 24 14
Biologian tehtavia kirjassa 154 64 99 114
Tutkimustehtdvia suhteessa biologian tehtdvien

lukumaaraan (%) 1,3 7,8| 24,24 12,3

Pisara 6 Biologian ja maantiedon tehtdvakirja alkaa viidennen luokan tehtévakirjan tapaan
suoraan ilman kirjailijoiden esipuhetta tai kirjankayttéohjetta. Tutkimiseen liittyvia tehtavia
on yhteensa viisi kappaletta. Tehtavistd kolme on varsinaisia tutkimuksia tai laborointeja
(Pisara 6b 2012, 106-108), yksi on haastattelutehtava (emt. 116) ja yhdessd pyydetdan
tekemaan Kirjallisuuden perusteella esitelmé, joten se on luokiteltu tiedonhaun
tehtdvaluokkaan (emt. 21). Joissakin tehtévissa oppilas saa kertoa kokemuksistaan esimerkiksi
marja- tai luontoretkeltd (emt. 7, 103), mutta oppilasta ei kehoteta toteuttamaan retked tai
tutkimaan luontoa. Tehtdvakirjassa on lisdksi luokittelun ulkopuolelle jatettyja

itsearviointitehtavia opiskeltujen jaksojen paatteeksi.

Luonnonkirja 6 tehtdvavihko alkaa suoraan siséllysluettelolla, eik& lukijaa opasteta
tehtdvavihkon kayttoon tai tehtavatyyppeihin. Tehtavavihkossa painottuvat viidennen luokan
vihkosta tutut avoimet oma raportti -tehtivat, joita k&ytetddn jokaisen kappaleen
tehtdvasarjoissa ensimmaéisend. Oma raportti -tehtdvien alaotsikot vaihtelevat hieman ja
tehtavatyyppien luokittelu oli hankalaa, koska tehtédvan rungosta ei aina voinut paatelld, miten
mittava tutkimusongelma oppilaan tulee keksid ja riittddko tutkimuksen suorittamiseksi
kirjallisen tiedon haku vai tuleeko tutkimukseen liittdd myo6s havainnointia tai kokeellisia
ty6tapoja. Ensimmaisessd tapauksessa tehtdva luokiteltiin tiedonhakutehtdviin ja toisessa
tutkimus- ja laborointi -luokkaan. Jos tehtavéssa oli selvasti annettu esimerkiksi taulukko tai
tilaa havaintojen kirjaamista varten, tehtdva luokiteltiin havainnointitehtdvaksi (esim.
Luonnonkirja 6 2004, 4). Jos raportissa oli ruudukko kuvaajan piirtdmiseksi jostain
mitattavasta ominaisuudesta, tehtdvd luokiteltiin tutkimustehtdvaksi (esim. emt. 8).

Tehtavévihkossa oli yhteensa 14 tutkimustehtavaa, joista 6 kpl kuului luokkaan tutkimukset ja
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laboroinnit ja 8 kpl luokkaan tiedonhakutehtdvat. Kirjassa on oppilaan omaa itsearviointia
varten esimerkiksi tehtavé, jossa oppilaan tulee arvioida omia luonnossa liikkumisen taitojaan

(Luonnonkirja 6 2004, 104), mutta opitun teorian reflektointitehtavia ei ole.

Jaljilla 6 -tehtdvakirjassa painotetaan selvasti tutkimuksellisuutta. Heti ensimmadiset
tehtavasivut liittyvat tutkimuksen tekemiseen ja tutkimustulosten esittdmiseen. Yksi tehtava
kehottaa oppilasta pohtimaan “miksi on tarked& miettia tutkimustulosten luotettavuutta? .
Tutkimukseen liittyvié tehtavia on kirjan alussa useita, mutta ne ovat lyhyitd ja pienid tehtavia
olisi voitu myds yhdistdd saman tehtadvan alakohdiksi, jolloin tehtdvien lukuméaéara olisi
kappalemaaréisesti vahadisempi. Jaljilla 6 -tehtdvakirjassa on yhteensd 8 kpl laborointeja tai
muita tutkimustehtévig, jotka ovat kaikki strukturoituja. Esimerkkind tutkimustehtévista ovat
esimerkiksi kasvin rakenteen tutkiminen ja rantaretkella tehtavét vesianalyysit seké tulosten
raportointi (Jaljilla 6b 2013, 98, 102). Rantaretkelld tehtyjen tutkimusten luotettavuutta
pyydetddn myds pohtimaan tehtdvdn yhteydessa tuloksia raportoidessa. Jéljilla 6-
tehtdvakirjassa on runsaasti tiedonhakuun kannustavia tehtdvid, joista osassa oppilasta
ohjataan hankkimaan tietoa lahdekirjallisuudesta, mutta osassa tehtavisté tiedonhaun l&dhde jaa
avoimeksi. Kirjassa on yksi tehtdvé, jossa oppilasta pyydetddn suunnittelemaan tutkimus
talitiaisen suosikkiruuasta ja pohtimaan ennakko-oletuksia ruuan suhteen (Jaljilla 6b 2013, 6).
Tehtdvd on luokiteltu luokkaan avoimet tutkimustehtévat, joissa oppilaalla on vapaus itse
suunnitella tutkimus annettujen reunaehtojen (aihe) valossa. Tutkimuksen luotettavuuden
pohdintaa korostetaan myds tassa tehtavassa. Yksi tehtavista sisélsi oman ravinnon tarkastelua
viikon ajalta kasvisten ja hedelmien syomisen osalta (Jaljilla 6b 2013, 16). Taméa tehtava
luokiteltiin havainnointitehtaviin, silla suoritukseen riitti oman ravinnon tarkkailu ja syotyjen
ruokien kirjaaminen muistiin. Tehtdvidssd kysyttiin, ”mik& oli luokkanne suosikki? ”, mutta ei
pyydetty vertaamaan tuloksia tai selvittdmaan tarkemmin esimerkiksi ravitsemukseen liittyvia
asioita. Biologian jaksojen lopussa on kertaussivuilla itsearviointitehtavid, jotka liittyvat
erityisesti  tutkimuksen tekemisen arviointiin ja omien tutkimusmenetelmataitojen
reflektointiin (Jaljilla 6b 2013, 115).

Eniten tutkivia ty6tapoja ja tehtdvia suhteessa kaikkien biologian tehtdvien maaraan on Jaljilla
6-sarjan tehtdvakirjassa, 24,3 % (24 kpl). Viahiten tutkivia ty6tapoja kéaytetddn Koulun
biologia 6 -tyOkirjassa, jossa tehtavistd vain 1,3 % (2 kpl) siséltdd tutkivaa tyoskentelya.
Viidennen luokan tehtavékirjoista eniten tutkimukseen liittyvid tehtévid suhteessa kaikkien

biologian tehtdvien mééraéan oli Pisara 5 -tehtdvakirjassa, 16, 1 % (28 kpl), mutta Jaljilla 5 -
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tehtdavakirjassa oli maaréllisesti enemman tehtévia biologia-osissa ja néisté tehtavista 15,6 %
oli tutkimukseen liittyvia (50 kpl). Oppimateriaalianalyysin perusteella Jaljilla -sarjassa on
selvasti eniten tutkimukseen viittaavia tehtdvia seka viidennen ettd kuudennen vuosiluokan

tehtavékirjoissa etta viidennen luokan oppikirjassa.

Kaikkien biologian tehtévien kokonaisméaré oli suurempi viidennen kuin kuudennen luokan
tehtavakirjoissa. Tama selittyy silld, ettd biologian opiskeltavat jaksot ovat laajempia
viidennen luokan materiaaleissa ja kuudennen luokan tehtdvakirjoissa painottuvat
maantietoon liittyvat tehtdvat. Koulun biologia ja Pisara -sarjoissa tutkivia tehtavid oli
analyysin perusteella enemman viidennen luokan tehtdvakirjoissa, kun taas Jaljilld ja
Luonnonkirja -sarjoissa tutkimustehtdvia oli enemman kuudennen luokan tehtdvakirjoissa
(taulukot 4 & 5). Biologiassa kasiteltdvien aihepiirien jako viidennen ja kuudennen
vuosiluokan oppimateriaalien valilld on mahdollisesti vaikuttanut tutkimustehtdvien méaarééan
ja jakautumiseen eri vuosiluokkien kirjojen valilla. Opetussuunnitelman sisaltamat aihealueet
ovat jaettavissa kustantajan nakemyksen mukaisesti oppimateriaaliin ja joihinkin tiettyihin
teemoihin, kuten Kirjoissa toistuviin kasvien kasvatukseen ja ihmisen tutkimiseen liittyen, on
todennékoisesti ollut helpointa keksid luokassa tai koulun l&hiympéristossd toteutettavia
pienid tutkimuksia. Naiden teemojen késittely oppimateriaalissa tietylla vuosiluokalla lis&a
siten tutkimuksellisten tehtdvien maaraa. Viidennen luokan tehtdvakirjoissa oli enemman
biologiaan liittyvia tehtavia kuin kuudennen luokan Kirjoissa, joten on todennédkoistd, ettd
viidennelld luokalla biologia-maantiedon opiskelussa keskitytddn laajemmin biologian
osuuteen ja myos tutkimuksen tekemiseen ja kuudennella luokalla maantietoa opiskellaan

hieman enemman, jolloin biologian osuus jaa teoreettisemmaksi ja suppeammaksi.

10 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

10.1 Yhteenvetoa tuloksista ja niiden pohdintaa

Lahtokohtana talle tutkimukselle oli selvitta4 sitd, miten alakoulun biologian painetuissa oppi-
ja tyokirjoissa huomioidaan ja toteutetaan tutkivan oppimisen periaatetta. Tutkimuksessa
keskityttiin tarkastelemaan sit4, miten oppimateriaali ohjaa ja innostaa oppimiseen erityisesti
tutkivien tyOtapojen osalta ja pohdittiin sitd, mitd lisdarvoa tutkiva oppiminen
oppimateriaaleissa tuo biologian opiskeluun alakoulussa. Analysoitavana oli kilpailevien

kustantamoiden tutkimushetkellda (2013) myynnissd olevia kirjasarjoja ja niiden sisaltamia
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viittauksia  tutkivaan  oppimiseen.  Tutkimusaineisto  analysoitiin  ja  luokiteltiin
sisallonanalyysin keinoin. Prosessimuotoisessa tutkimuksessa luokat tdsmentyivét aineiston
myoOtd tutkimuksen edetesséd. Saatuja luokkia tarkasteltiin suhteessa tutkivan oppimisen
menetelmaan ja teoreettiseen taustaan. Oppikirjojen tekstissé ja tehtévékirjojen tehtévissa
ilmenneet viittaukset tutkivaan oppimiseen laskettiin yhteen ja niistd laadittiin taulukoita

tehtdvien ja viittausten siséllon jakautumisen havainnollistamiseksi.

Tutkimuksen péatulos oli se, ettd oppi- ja tehtdvakirjat sisdltdvat melko véhan viitteitd
tutkivaan oppimiseen verrattuna oppikirjojen tekstin ja tehtdvékirjojen tehtdvien
kokonaismaéaraan, vaikka biologian opetuksen edellytetdén perustuvan tutkivalle oppimiselle
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 176). Alangon & Lindbergin (2010)
tutkimuksessa todettiin, ettd oppimateriaalit noudattavat hyvin opetussuunnitelman
perusteiden (2004) tavoitteita. Téassa tutkimuksessa erillisten aihealueiden sijaan kiinnitettiin
huomiota opetussuunnitelmassa esiintyvén tutkivan oppimisen ndkymiseen materiaaleissa ja
tutkimuksen perusteella kaikki kirjasarjat esittelivat tutkivaan oppimiseen liittyvia tyétapoja ja
-valineitd, mutta erot tutkivaan oppimiseen liittyvien tekstien ja tehtdvien maérassé oppi- ja
tehtavakirjojen vélilla vaihtelivat kirjasarjoittain merkittavasti. Tutkimuksellisuutta oli eniten
viidennen luokan oppimateriaaleissa ja muutenkin biologiassa opiskeltiin enemman eri
aihealueita viidennelld luokalla, vaikka verkkosivujen esittelyteksteissadan kaikki Kkirjasarjat
korostivat tutkimuksellisuutta osana opetusta.

Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin, miten tutkiva oppiminen ilmenee
alakoulun biologian oppikirjoissa ja tyokirjoissa. Tutkimuksen perusteella tutkiva oppiminen
ilmenee oppikirjoissa biologian tutkivan luonteen avaamisella leipétekstissa seké teht&vina,
joissa tehdddn kokeellisia ja havainnointitutkimuksia sekd etsitddn tietoa ja pohditaan
tutkimukseen liittyvid teemoja. Tutkivan oppimisen tyotavoista ennusteen laatiminen,
havainnointi ja muistiinpanojen tekeminen sekd raportin Kirjoittaminen ja tulosten
julkistaminen tulevat ilmi osassa oppikirjoja. Tutkivan oppimisen sykli (Hakkarainen ym.
2004b, 29) ei kuitenkaan kokonaisuudessaan toteudu oppikirjoissa, eiké tutkivaa oppimista
menetelménd avata oppikirjojen teksteissd. Oppikirjojen teksti tai tehtdvéat kannustavat
oppilasta koulussa suoritettavien tehtdvien puitteissa tutkimaan, ottamaan selvaa asioista ja
retkeilemaan. Kehotukset tutkimiseen ja tiedon selvittdmiseen korostuvat tehtavien otsikoissa
ja niitd on usein korostettu huutomerkein. Oppikirjoissa ei kuitenkaan viitata lainkaan siihen,
ettd oppilas voisi jatkaa tutkimuksellista tyoskentelyé kotona tai koulutuntien ulkopuolella tai
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anneta vinkkeja tyodskentelyprosessin kulkuun tydvaiheiden luettelointia (tee havaintoja ja
raportoi) tarkemmin. Yhteistoiminnallinen oppiminen huomioitiin ainoastaan yhdessé
oppikirjan tehtdvassd (Luonnonkirja 5-6 2004, 122) ja muut tutkimusty6t suositeltiin
tehtavéksi perinteisesti yksin, pareittain tai pienryhmissé.

Uuteen opetussuunnitelmaan liitetty késite ilmidkeskeinen pedagogiikka ei vielé ole kaikille
opettajille tuttu ké&site ja aiheuttaa varmasti pohdintaa siitd, miten ilmioihin perustuva opetus
jarjestetdan ja miten rajalliset resurssit mahdollistavat tutkimuksellisten opetusmenetelmien
kayton. IImidkeskeisyys on osaltaan muuttamassa suomalaista opetuskulttuuria oppiaineita
integroivaan ja eheyttdvadn suuntaan, mikd on toisaalta loogista etenkin ymparistétiedon
osalta, kun luonnontieteet yhdistetddn yksittaisid oppiaineita laajemmaksi kokonaisuudeksi.
Opetussuunnitelman uudistuessa ja opetuksen perustuessa tutkiviin tydtapoihin, on tarkeaa,
ettd myods osaamisen arviointi ymparistotieto-oppiaineessa on monipuolista. Perinteisella

summatiivisella kokeella ei voida mitata oppilaan tutkimustaitoja tai tiedonhaun taitoja.

Opetushallituksen teettdméssa luonnontieteiden oppimistulosten arvioinnissa (Jakku-Sihvonen
2012, 7) ilmeni, ettd ilmididen selittdmistehtdvat sekd menetelmatietoon liittyvét tehtavét
olivat vaikeita perusopetusikaisille oppilaille. Faktatietoa vaativiin tehtaviin sen sijaan osattiin
vastata paremmin, joten tulosten perusteella voidaan olettaa, ettd oppilaat ovat tottuneempia
tuottamaan vastauksia mekaanisiin ja toistaviin tehtévétyyppeihin, joita my0s suurin osa
tehtavakirjojen tehtdvistd edustaa (emt. 7). Illmiokeskeisen ja tutkivan pedagogiikan
suosiminen vaikuttanee myos tehtdvatyyppeihin ja mahdollistaa monipuolisemman ja laaja-
alaissmman oppimisen biologian osalta. llmi6iden tutkiminen ja konkreettinen tekeminen voi
myos osaltaan lisétd poikien kiinnostusta biologian opiskelusta. On myos todettu, ettd sosio-
konstruktivistinen yhteisollinen oppiminen sekd oppimisen kontekstuaalisuus edistavét
oppimista (Cantell 2011).

Tata selittdd osaltaan Otavan kyselyssd (Ympéristotietokysely 2013) ilmennyt tieto siitd, ettd
kyselyyn vastanneista opettajista (kysymykseen vastanneiden n=51) 11,8 % ei kayta tutkivaa
oppimista opetuksessaan ja 9,8 % ei osannut sanoa, kayttddkod opetuksessaan tutkivaa
oppimista. Opettajista 25,5 % oli taysin samaa mieltd véitteen “Kdytin tutkivaa oppimista
opetusmenetelmdnd” kanssa ja liséksi 52,9 % vastanneista oli samaa mielta vaitteen kanssa.
Kyselystd ilmeni myos, ettd vain 2/3 opettajista k&y oppilaidensa kanssa oppilaidensa kanssa
ulkona oppimassa ja kokee tutkimuksen teon oleelliseksi osaksi opetustaan. Sen sijaan
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resurssit koetaan riittdmattémiksi ja suurin osa opettajista on eri mielté véitteen “koulullani
on hyvat resurssit (valineet, ryhmékoot, opettajien valmiudet) ilmitkeskeisen pedagogiikan
toteuttamiseen” kanssa. Moni kyselyyn vastannut kertoi myos valitsevansa luokassa tehtavét
kokeet ja tutkimustyot kustantajan materiaalin perusteella ja toivoi jatkossakin materiaalilta
opetusvinkkejd ja toimintaohjeita. Yksi vastanneista toivoi, ettd “ilmiokeskeisyys néakyisi
selvemmin oppilaiden Kirjoissa” ja koki myos tarkeéksi, etta “opettajanoppaassa olisi paljon

erilaisia lisaideoita ilmidkeskeisyyden toteuttamiseen ”. (Y mparistotietokysely 2013)

Toisessa tutkimuskysymyksessa selvitettiin, miten paljon oppimateriaaleissa suositaan
tutkivia tyotapoja. Analyysin perusteella oppimateriaaleissa tutkivien tydtapojen méaéra
vaihtelee kirjasarjoittain ja vuosiluokittain (5. ja 6. luokka). Oppimateriaalit huomioivat
oppilaan i&n sisallon laajuudessa ja késittelytavassa, joten biologian viidennen ja kuudennen
luokan materiaalit sisaltavat runsaasti kasitteellistad tietoa verrattuna esimerkiksi alempien
luokkien ympéristo- ja luonnontiedon oppimateriaaleihin. Eri Kirjasarjojen oppimateriaalit
ovat keskendan erilaisia sen suhteen, miten oppilas perehdytetddn oppikirjan kayttoon ja
miten hantd motivoidaan biologian opiskeluun. Tutkiva oppiminen luonnontieteellisen tiedon
hankkimismenetelmané tulee hyvin esille osassa kirjoista, mutta toiset viittaavat tutkimukseen

vain yksittaisissa tehtdvissa tai teksteissa.

Viidennen luokan oppikirjoissa viittauksia tutkimuksen tekemiseen oli véhiten Pisara 5 -
Kirjassa (1 kpl) ja eniten Jaljilla 5 seka Luonnonkirja 5-6 kirjan viidennen luokan tekstiosassa
(43 kpl). Tehtavakirjojen tehtévissa eniten viittauksia tutkiviin tydtapoihin oli maarallisesti
Jaljilla 5 -tehtavékirjassa (50 kpl), mutta kaikkien biologian tehtdvien mé&éraan suhteutettuna
Pisara 5 -tehtdvakirjassa (16,1 %). Kuudennen luokan oppikirjoista eniten tutkivaan
oppimiseen viitattiin Polku 6 -oppikirjassa (49 kpl) ja Luonnonkirja 5-6 kuudennen luokan
tekstiosassa (25 kpl). Polku-sarjalla ei kuitenkaan ole erillisida tyokirjoja, joten viittausten
kokonaismaéra ei ole suurin. Kuudennen luokan tehtdvékirjoista eniten tutkimuksellisia
tehtdvia oli Jaljilla 6 -tehtdvakirjassa (24 kpl), jossa oli myo6s kaikista 5. ja 6. -luokan
tehtavékirjoista eniten tutkimustehtévia suhteessa kaikkien tehtdvien maarédan (24,24 %).
Alangon & Lindbergin (2010) tekeméssa tutkimuksessa tutkivaan tyGtapaan liittyvia tehtavié
oli kuitenkin tutkituissa 1-4 luokkien harjoitus- ja tyokirjoissa vain 9 % Kkaikista tehtavista,
kun tdssé tutkimuksessa viidennen luokan tehtévakirjoissa tutkivaan tyGtapaan liittyvia

tehtdvia oli 10,9 % ja kuudennen luokan tehtévékirjoissa 11,4 %. Kuudennen luokan osalta
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keskiarvoon vaikuttaa merkittavésti Jaljilla 6b -kirjan runsas tutkimustehtavien suhteellinen

maara.

Kirjoissa tutkivaan oppimiseen liittyvét tyotehtévat olivat padosin yksilotyona suoritettavia
tehtdvia, eivatka oppikirjat tai tehtavékirjat ohjanneet tutkivan oppimisen prosessiin
ryhmatydtasolla. Ryhmatyodskentely liittyy kuitenkin olennaisesti tutkivaan oppimiseen,
vaikka toisaalta tutkimuksen osatehtdvid voidaankin suorittaa yksil@ittain, kunhan hankittu
asiantuntemus jaetaan yhteisOllisesti. Ryhmé&tdiden arviointi on my6s opettajalle
haastavampaa, koska aina ei ole varmuutta siitd, ovatko kaikki ryhmén jasenet panostaneet
tehtdvaan tasapuolisesti. Toisaalta yhteistoiminnallinen tydtapa perustuu siihen, ettd tehtavat
jaetaan ryhmén jasenten kesken, eikd kukaan voi jattaytyd sivummalle (Taikopeda 2013).
Myos yhteisoOllisyys edellyttdd kaikkien ryhman jésenten tyopanosta ja lopputuotos tulisi siten
olla arvioitavissa siten, ettd arvio koskee yhté lailla kaikkia ryhmén jésenia. Oppikirjoista ei
selvinnyt, miten tehtavét on tarkoitettu arvioitavaksi ja opettajalle suunnatuissa materiaaleissa
on mahdollisesti I0ydettavissa lisatietoa arvioinnin tueksi. On myds huomion arviosta pohtia
sitd, onko ylipaatdan tarkedd arvioida numeerisesti tutkimusprosessien kulkua tai tuloksia,
silla tutkivan oppimisen luonteeseen kuuluu, ettd prosessi syvenee edetessdan ja tutkimuksen
aikana voi loytya uusia Kiinnostavia tutkimuskohteita, jolloin tutkimuksen kohdetta voidaan
suunnata uudelleen tai jopa muuttaa. Tiedollisten valmiuksien liséksi kehittyvat
tiedonhankinnan tai sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyvat taidot eivat myoskaan ole
summatiivisesti arvioitavissa, vaikka ovatkin tutkivan tydskentelyn kannalta merkittdvassa

roolissa.

Tutkimuksessa tarkasteltiin - myds, mihin teemoihin tutkimustehtdvat on usein
oppimateriaalissa liitetty. Tutkimustehtdvien aiheet rajautuvat osin jo eri luokka-asteiden
oppikirjoissa kasiteltyjen aihepiirien mukaan, mutta aineiston perusteella oli myos selvasti
havaittavissa, ettd aiheet, joista on helppo tehda tutkimusta luokassa tai koulun l&hialueella,
kuten kasvit ja ihminen, painottuvat tutkimuskohteissa. Tarkeimmét aihepiirit viidennen
luokan tehtévakirjoissa olivat kasvien kasvatus ja ihmisen fysiologiaan liittyvat tutkimukset ja
kuudennen luokan tehtévakirjoissa teoreettisemmat esitelmét ja muut tiedonhakututkimukset
elamistd seka erilaisilla retkilld tehtévat tutkimukset ja luonnonvaroihin liittyvédt teemat.
Kirjallisten tutkimustehtdvien melko runsas méaara voi selittyd myos silld, ettd oppikirjan
Kirjoittajille on helppo ratkaisu keksia aihe, josta oppilasta pyydetéddn itse hankkimaan

lisdtietoa ja tekemdan esitelmd. N&ama tehtavéat edistavat tiedonhankinnan taitoja, mutta ilman
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ohjausta oppiminen voi jaada pinnalliseksi, eikd oppilas véalttaméattd I0yda luotettavia

tiedonlahteité.

Tutkimuksen tavoitteena oli analysoitavan materiaalin sekd teorian perusteella esittaa arvioita
siitd, mitd lisdarvoa tutkiva oppiminen tuo biologian opiskeluun alakoulussa. Alakoulun
biologian opetuksen tulee opetussuunnitelman perusteiden (2004, 176) mukaan perustua
tutkivaan oppimiseen, mutta pelkdn oppimateriaalitarkastelun perusteella ei voida pééatelld,
perustuuko alakoulujen biologian opetus todella tutkivaan oppimiseen. Tutkimuksen
perusteella oppimateriaaleissa suosittiin tutkivan oppimisen sijaan tutkimalla oppimista.
Tutkimustehtévat olivat tarkasti ohjeistettuja ja osassa tehtdvistd oppilaalle annettiin myos
vihje oletetusta lopputuloksesta. Tutkivalle oppimiselle on tyypillistd strukturoimattomat
tehtdvat ja oppilaslahtoisyys, mutta aineiston analyysi osoitti, ettd tdménkaltaisia tehtdavia on
oppimateriaalissa melko véahan. On mahdollista, ettd oppikirjailijat kokevat hankalaksi jattaa
osan tiedosta opettajan ja oppilaan oman tiedonhankinnan ja tutkimuksen varaan, ja
vastaukset kysymyksiin annetaan tekstissé ikdan kuin varmuuden vuoksi, ettei oppilaalle jéisi
tiedollisia aukkoja. On myos aiheellista pohtia, tarvitseeko tutkivan oppimisen syklin
(Hakkarainen ym. 2004b, 29) kokonaisuudessaan toteutuakaan oppikirjoissa vai voisiko sen
jattdd opettajan toteutettavaksi muun materiaalin varassa. Voi myos olla, ettd
opetussuunnitelmassa tutkivalla oppimisella on tarkoitettu juuri oppikirjoissa esiintyvien
tutkimustehtavien suorittamisen kaltaista opiskelua teoreettisen tutkivan oppimisen prosessin
sijaan. Kokonaisen tutkivan oppimisen prosessin sijaan tavoitteena on voinut olla biologian
opetuksen ja opiskelun ohjaaminen perinteisestd luokkahuonemallista tutkivampaan suuntaan
oppijoiden aktivoimiseksi? Enta onko ylipdatdan mielekéstd keskittyd opetuksessa joihinkin
yksittaisiin teemoihin niin syvallisesti, ettd niiden késittely vie suuren osan kéytettavissa

olevista tuntiméaarista?

Alakoulu on ty6tapojen oppimisen ja késitteellisen konstruktion kannalta tarked vaihe
oppilaan koulupolulla, sill& sielld rakennetaan pohja tulevalle oppimiselle. Tutkiva oppiminen
on hyva keino kehittdd oppilaan ajattelua, oppimista ja tiedon jasentdmisti ja sen vuoksi
suositeltava opetusmenetelma paitsi biologian, myds muiden oppiaineiden opetukseen.
Oppikirjojen tutkivien tehtdvien avulla oppilas tutustuu tutkivaan oppimiseen, jos tehtévan
tekemiseen kuuluvat tutkimuksen tekemiseen kuuluvat osat tutkimusongelman asettamisesta
tulosten pohdintaan ja raportointiin ja oppilaat tutustutetaan tutkimukselliseen oppimiseen.

Kun oppimateriaalit tukevat tutkivaa oppimista, opettajan on ehkd helpompi toteuttaa
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oppitunneille kokeellista toimintaa hyddyntden tutkivan oppimisen mallia. Jos opettaja on
innostunut tutkivasta oppimisesta ja luo oppilaille mahdollisuuksia itse tekemiseen ja
tekemalla oppimiseen, oppilas todennékdisesti innostuu kokeilemaan ja oivaltamaan uutta.
Elamyksellisyys ja uuden oppiminen motivoi mahdollisesti oppilasta tutkimaan luontoa tai

tekemaan erilaisia kokeita myds vapaa-ajalla.

Tutkivan oppimisen avoimuusaste on kuitenkin koulutydskentelyssd usein vahéinen, silla
usein opettaja laatii ja esittelee tutkimusongelman ja laatii jopa tutkimuskysymykset etukateen
(Yli-Panula 2005, 100). Oppimateriaalin sisaltamaét tehtavat ovat tutkimuksellisia, mutta niilla
ei vélttdmatta ole varsinaisesti yhteista tutkivan oppimisen kanssa, silla vaikka ne opettavat
tutkimuksen tekemiseen, oppimisprosessia ei jaeta eikd toiminta ole yhteiséllista. Myos
tutkimusongelmien asettaminen on useimmissa tapauksessa ulkokohtaista ja oppilas toimii
suorittavana tutkijana, ei niinkdan omaehtoisesti aihetta tutkien. Tamankaltaiset tehtavat eivét
kehitd oppilaassa oivaltamisen tai ongelmanratkaisun taitoja, sillda ohjeita voi noudattaa
jarjestelmallisesti ilman ymmarryksen kehittymistd.” Tee ndin” -tehtdvien suoritukset olisikin
hyva kasitell& opettajajohtoisesti tai pienryhmissa tutkimuksen suorittamisen jalkeen, jotta
oppilailla olisi mahdollisuus keskustella epéselviksi jaéneista asioista tai kysya lisétietoa
tutkimuksen kulkuun vaikuttaneista tekijoistd. Myos ongelmanratkaisua ja paattelya
edellyttavien sanallisten tehtévien sadnnollinen teettdminen oppilailla on tarkedd, silla muuten
opiskelusta voi tulla mekaanista asioiden toistamista, mik& ei kehitd omaa ajattelua. Oman
kokemukseni perusteella olen huomannut, ettd usein oppilailla on tapana etsid suoria
vastauksia kysymykseen oppikirjan tekstista ja tehtdva koetaan raskaaksi, jos vastausta ei ole
helposti saatavilla. Jotkut oppilaat jopa jéttdvat téllaiset tehtdvat tekemattd, kun “tekstissa el

lue” vastausta kysymykseen.

On myo6s huomioitava, ettd painetun oppimateriaalin k&ytt6 on vain yksi osa opetusta ja
opettajalla on mahdollisuus kayttdd opetuksensa tukena myds muuta materiaalia. Koska
oppituntien maara on rajallinen, opettaja valikoi opetuksensa painopistealueet sopivaksi
katsomallaan tavalla. Kaikkia oppikirjojen teemoja ei valttdmattda myodskaan ehdita kéasitella
opetuksessa. Tutkivan oppimisen toteutukseen vaikuttavat my6s oppimateriaalista
riippumattomat seikat. Koulun sijainti ja ymparistd vaikuttavat siihen, kuinka helposti opetus
on jarjestettavissd luokkahuoneen ulkopuolella. Koulun tutkimusvalineisté ja muut
kaytettdvissa olevat resurssit vaikuttavat tunneilla tehtdvien tutkimusten laatuun ja

oppilasryhmén koko seka heterogeenisuus rajoittavat toiminnan mahdollisuuksia.
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Kritiikkind tutkivalle oppimiselle voitaisiin esittdd, etta tutkivassa oppimisessa oppiminen voi
olla irrallista kaytdnnon toiminnasta. Reflektointi voi syventdd tietoa tastd yhdestid osa-
alueesta, mutta onko ajankaytollisesti jarkevad panostaa resursseja yhteen aikaa vievadn
projektiin sen sijaan, ettd kasiteltdisiin useampia aihepiireja kevyemmin? Entd mik& saa
tutkivan oppimisen paattelyketjun paattymaan, silla ainahan voidaan menna yha syvemmalle
tutkimukseen? Jossain vaiheessa, kun peli on pakko viheltad poikki, tutkimus voi jotain osin
jadda keskenerdiseksi. Tutkivan oppimisen sovittamisessa omaan luokkaan vaaditaan
opettajalta ammattitaitoa ja rohkeutta sulauttaa uusia toimintatapoja vanhoihin malleihin
(Hakkarainen ym. 2004b, 15). Tutkiva opettaja voi toiminnallaan rikastuttaa koulunsa

opetuskulttuuria ja tuoda oppimiseen kokonaan uusia ulottuvuuksia.

Ryhmaétyoskentelyd, yhteistoiminnallista oppimista ja paritydskentelya kdytetadn Ahon ym.
(2003, 164) mukaan eniten alakoulun luonnontiedon opetuksessa, mutta toivottavaa olisi, etta
nama tyotavat lisaantyisivat myods muiden oppiaineiden sekd ylempien luokkien opetuksessa
silld parhaimmillaan ryhmassa toimiminen ja yhteisollisyys voivat antaa oppilaille yhdessa
onnistumisen elamyksia, vahvistaa itsetuntoa ja ryhmééan kuuluvuuden tunnetta. Yhteiséllinen
tyoskentely edistdd myos sitoutumista ryhméan ja positiivinen opiskelumotivaatio edistaa
tavoitteiden saavuttamista (Lappalainen 1992, 58-59; Laine 2005, 194). Ryhmaéssa

toimimisen taitoja oppilaat tarvitsevat myds myohemmin ty6ssa ja vapaa-ajan toiminnassa.

Oppimateriaaleja kaytetddn suunnittelun vélineend ja opettajanoppaat sisaltavatkin usein
valmiita tunti- ja jaksosuunnitelmia. Opettajanoppaat valmiine kokeineen ja
tuntisuunnitelmineen ovat oletetusti vahvistaneet oppikirjan asemaa alakoulun opetuksessa,
koska opettajan on helppo suunnitella opetuskokonaisuus oppikirjan avulla ja arvioida
osaamista valmiiden kokeiden perusteella. Ongelmallista on, jos oppimateriaali méaarittaa
opettajan pedagogisia ratkaisuja, jolloin opetuksesta tulee tiukasti oppikirjaa noudattavaa ja
opettajan oma luovuus j&& hyodyntamatta (Mikkild-Erdmann 1999, 446-447; Aho ym. 2003,
176). Oppimateriaali voi tukea tutkivaa oppimista, mutta tutkivaan oppimiseen kuuluu myos
tiedonhaun oppiminen ja kuten Aho ym. (2003, 176) onkin todennut, eri tietolahteiden ké&yton
oppiminen seké taitojen syventaminen oppikirjan ulkopuolisella tiedonhaulla on olennainen

osa kaikkien luonnontieteiden opetusta.
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Opettaja voi hyddyntdd opetuksessaan myos digitaalista materiaalia opetuksen
monipuolistajana, jolloin se on hyva huomioida my6ds osana arviointia. Myds ryhmatyota on
tarkeda arvioida osana oppilaan kokonaisarviointia. Oppiaineen arviointi ei voi perustua
pelké&stddn summatiiviseen loppukokeeseen, jos merkittdvda osa opiskelusta on ollut
yhteisollista tai yhteistoiminnallista oppimista. Arvioinnin ei kuitenkaan kokonaisuudessaan
tarvitse olla opettajan tekemad, silla oppilaan oma reflektio ja vertaisarviointi ovat myos
oppilaalle arvokkaita tapoja saada tietoa omasta osaamisesta ja edistymisestd, seké tarkeista

ryhméssa toimimisen taidoista.

Materiaalien runsaus ei takaa opetuksen laatua, silla vertailevissa tutkimuksissa on selvinnyt,
ettd materiaalipaljous voi mekanisoida opetuskulttuuria (Mikkild-Erdmann ym. 1999, 437),
jolloin  materiaalien potentiaali jd& hyodyntamatta. Jotta oppimateriaalien tarjoamat
mahdollisuudet tulisivat hyédynnetyksi, pitdisi opetuksessa olla aikaa tehda kokeita, retkia ja
muita tutkimuksia oppikirjan ohjeiden mukaan Kirjallisten tehtdvien liséksi. Todellisuudessa
usein resursseista on pulaa, jolloin luokkaopetuksen ulkopuolinen toiminta karsiutuu ensin
opetusryhmakohtaisesta opetussuunnitelmasta. Koska kaikille oppilaille yksiselitteisesti
sopivaa opetusmenetelmaa ei ole olemassa, ei ole mydskaan oppimateriaalia, joka palvelisi
taydellisesti kaikkien tarpeita. Oppimateriaalien suunnitelmallinen pedagoginen soveltaminen

onkin tarkedmpad, kuin yksittaisen oppikirjan sisalto.

Oppimateriaalien kriittinen tarkastelu syvensi nakemystani eri oppimateriaaleista ja niiden
laadusta. Oppilaan nékdkulmasta katsottuna oppimateriaalin valinnalla on merkitysta -
etenkin oppimisen mielekkyyden yll&pitdjana. Oppilaat opiskelevat useita vuosia tehden
péaaasiassa opettajan tai oppimateriaalin méaarittdmia oppimistehtdvid, jotka ovat rakenteeltaan
perinteisid ja mekaanisesti suoritettavissa. Tutkivassa oppimisessa on pyrkimyksena liittaa
opiskelu myos koulun ulkopuolisten tarkeiden ja haastavien ongelmien ratkaisemiseen, jolloin
opiskelun merkityksellisyys lisdéntyy ja oppilas nékee yhteyden oppimansa ja tiedon
hyodyntdmisen valilla. Opiskelun mielekkyys motivoi oppilasta uusissa haasteissa ja

ymmarrys kehittyy syvemmaksi.

10.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen objektiivisuuteen pyritdan silla, ettd tutkija ei
sekoita omia asenteitaan tai arvostuksiaan tutkimuskohteeseen. Tutkimuksen kuluessa
aineistoa pyritdan jarjestaméan ja luokittelemaan siten, ettd tulkinnan ja ajattelun taustalla on
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aiheesta Kirjallisuuden perusteella saatu esiymmarrys. On huomioitava, ettd oppimateriaalien
sisallénanalyysiin liittyy kuitenkin aina tutkijan omaa tulkintaa, joka kehittyy prosessin
kuluessa. Kiviniemen (2010, 81) mukaan tutkimuksen kannalta on tdrkedd tiedostaa
tutkimusprosessin ~ synnyttdvd  vaihtelu  tutkijassa  ja  aineiston  tulkinnassa.
Tutkimuskysymykset tarkentuivat tutkimuksen edessa, mika on tyypillistd laadulliselle
tutkimukselle (Eskola & Suoranta 2003, 15-16).

Tulkinnalla on t&ssa tutkimuksessa vaikutusta tehtavien ja viittausten luokitteluun, mutta
toisaalta se on pyritty tekeméan kerralla ja yhtd aikaa eri materiaaleja analysoiden, jotta
tulosten vertailu olisi mahdollista. Yksi analysoitavista kirjoista (Jaljilla 6b 2013) toimitettiin
muita my6hemmin, joten sen analyysi on tehty muiden jalkeen. Tulkinta on pyritty tasta
huolimatta toteuttamaan samoin menetelmin kuin muissa oppi- ja tyokirjoissa ja noudattaen
yhtenevad luokitusta. Menetelméosiossa on pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkkaan,
miten teoria on ollut luokittelun taustalla. Haasteena luokittelulle oli se, ettd jotkut tehtévat
olivat sisélloltddan moniosaisia ja olisi voitu siten luokitella siséltdnsé perusteella useampaan
eri luokkaan. Jokainen tehtdva luokiteltiin kuitenkin vain yhteen luokkaan, joka valittiin
tehtdvan siséltdman parhaiten tutkivan oppimisen malliin yhdistettavissd olevan tyotavan
mukaisesti, esimerkiksi haastattelu ja tiedonhaku internetistd -tehtévéssa tutkivan oppimisen
tiedonhaun menetelméksi sopisivat molemmat menetelmét, mutta haastattelun katsottiin
olevan enemman oppilasta aktivoiva seka useita eri tutkivan oppimisen vaiheita siséltava
menetelmd, jolloin kyseinen tehtava luokiteltiin luokkaan haastattelutehtavat. Talla tavoin
toimittaessa luokittelu oli melko selkeésti toteutettavissa, silld tehtdvan luokittelu oli
perusteltavissa télla kriteerilla ja luokat oli mahdollista valita. Arvioitavuuden vuoksi
aineistosta muodostuneet luokat on pyritty kuvaamaan ja perustelemaan lukijalle
mahdollisimman tarkasti luvussa 8. Analyysin syvyyttd on pyritty lisdédmaan vertailemalla
teoriaa ja analysoitavia oppikirjoja keskenédan, seka tekemaan huomioita myds eri kustantajien
materiaalien valilla sekd oppi- ja tehtavékirjojen valilla viidennen ettd kuudennen luokan

materiaaleja verraten ja yhdessé tarkastellen.

Suurin osa viittauksista tutkiviin ty6tapoihin ilmeni odotetusti oppikirjojen tehtévaosioissa,
mutta oppikirjatekstin yksittédiset maininnat biologiasta tutkimuksen kohteena huomioitiin
mahdollisimman systemaattisesti ajatuksella, ettd ne mahdollistavat aiheen kaésittelyn
oppilaiden kanssa. Oppilaiden materiaalien ollessa kyseessa, myos oppilas itse voi huomata

sisallon itsendisesti ja kiinnostua siitd. Tutkimuksessa korostui oppilaan nékdkulma, se miten
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oppilaalla on materiaalien perusteella mahdollista opiskella biologiaa tutkivan oppimisen
periaatteen mukaisesti. Selvityksen perusteella ei vield saada kuvaa biologian opetuksesta
kaytannossa, silla on opettajien itse paatettavissé, miten he hyddyntdvat oppimateriaaleja ja
kayttavatkd he my6s muita materiaaleja opetuksensa monipuolistamiseksi. Tutkimuksen
ulkopuolelle jatetyt opettajankirjat siséltdvat myos todennékoisesti ohjeita luokassa tehtéaviin

laborointeihin ja tutkimuksiin.

Selvityksen tavoitteet, aineisto ja menetelmat ei sinallaén kerro aiheen kasittelyn syvyydesta
opetuksessa. Mikkilan (1992, 127) mukaan oppimateriaaleja voidaan todella kehittad vasta,
kun saadaan yhdistettyjd tuloksia Kirja-analyysista sekda empiirisestda kokeilusta
tapaustutkimuksessa ja autenttisissa luokkahuonetilanteissa siten, ettd tarkastelun kohteena on
eritasoisia opetusryhmia.

Eri tieteenalat l&dhestyvét tutkimusta eri metodologisista lahtokohdista ja tutkimusperinteilla
on vahva vaikutus eri tieteiden Kkiinnostuksen kohteisiin. Oppimateriaalitutkimus on
perinteisesti ollut laadullista tutkimusta ja perustunut siséllénanalyysiin. Menetelmana
sisallonanalyysi sopii oppimateriaalitutkimukseen, silla se antaa tutkijalle melko paljon
vapautta jasentda ja kategorioida tekstin sisaltoa. Toisaalta vapaus aineiston tulkinnassa ja
sisallon jasentamisessa vaikuttaa osaltaan tuloksiin ja toinen tutkija saattaisi 10ytaa samalle
aineistolle toisenlaisen luokitteluperustan, jolloin tulokset nayttaytyisivat eri tavoin
(Kiviniemi 2010, 83). Gronforsin (2011, 94) mukaan analyysi muodostetaan keratyn aineiston
pohjalta, ja sen hetkisten teknisten mahdollisuuksien mukaan, palvelemaan Kkyseisen
tutkimuksen tarkoituksia parhaalla mahdollisella tavalla. Tassé tutkimuksessa on pyritty
keskittamaan tutkimuksen nakokulma oppilaaseen materiaalin kéyttdjana ja oppijana.

10.3 Jatkotutkimusaiheita

Tottd (2004, 49) on sanonut, ettd ”ihmistieteissa tutkimustulokset ovat erilaisia sen mukaan,
mitd niista kirjoitetaan”. Téssakin tutkimuksessa tutkittuja oppimateriaaleja olisi voitu
tarkastella muista ndkdkulmista tai eri lahtokohdista, jolloin loppupéételmét olisivat voineet
olla erilaisia. Tutkimusta olisi voitu laajentaa ottamalla mukaan opettajille suunnatut oppaat ja
materiaalit. Opettajamateriaaleissa todenndkoisesti on erilaisia tutkimusohjeita ja
toimintavinkkeja, joiden huomioiminen olisi voinut vaikuttaa oppikirjasarjojen vertailuun

tutkivan oppimisen osalta. Oppimateriaalitutkimusta olisi voitu laajentaa koskemaan koko
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alakoulun ympéristo- ja luonnontiedon opetukseen tai perusopetuksen biologian opetukseen

luokka-asteille 5-9 laadittuja materiaaleja.

Tassa tutkimuksessa oli tavoitteena tarkastella erityisesti oppilaan materiaaleja, joten analyysi
kohdistui oppi- ja tyokirjoihin. Opettajan ndkokulmaa tarkasteltaessa analysoitavaksi olisi
voitu valita opettajalle suunnatut materiaalit tai kaikki biologian opetuksessa kéytettavat
painetut materiaalit. Koska sahkoiset materiaalit ovat jo kdytdssa monissa kouluissa, olisi
mielenkiintoista selvittdd my6s, onko niissd hyoddynnetty tutkivaa oppimista ja miten
mahdolliset tutkivat tehtdvat eroavat painetun materiaalin tehtavista ja aihepiireistd. Myos se,
koetaanko sahkoisten materiaalien tuovan jotain lisa tutkivaan oppimiseen alakoulussa, olisi

kiinnostava tutkimuksen aihe.

Koska oppikirja tai muu materiaali yksin ei maaritd oppilaan oppimiskokemusta
oppimistilanteessa, olisi kiinnostavaa selvittdd myos oppilaiden kokemuksia siitd, miten
tutkiva oppiminen valittyy biologian oppimateriaalien perusteella osaksi opetusta. Tutkiva
oppiminen ei Véalttdméattd toteudu luokkaopetuksessa materiaalin  monipuolisuudesta
huolimatta, joten myds opetusmenetelmia selvittamélla saataisiin selville tutkivan oppimisen
suosiota alakoulun biologian opetuksessa. Oppituntien todellisuuden tutkiminen vaatisi
tunneilla tehtdvaa havainnointia tai opettajille ja oppilaille tehtdvia haastatteluita tai kyselyita.
Namé avoimeksi ja&neet kysymykset avaavat monia mielenkiintoisia jatkotutkimuksen
paikkoja, joiden avulla voidaan tulevaisuudessa edelleen perehtya tarkemmin tutkivaan

oppimiseen osana biologian tai muiden luonnontieteiden opetusta ja oppimateriaaleja.
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