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Taman tutkielman tavoitteena oli selvittda, milla tavoin ilmiéoppimisesta puhutaan Vauva.fi-foorumin julkisella
keskustelupalstalla ja millaista kuvaa tdma puhe ilmidoppimisesta rakentaa. Tutkielmassa hyddynnettiin
diskurssianalyysia, joten keskustelupalstalta etsittin eheitd ja s&anndnmukaisia ilmidoppimisen
merkityksellistdmisen tapoja, diskursseja. Naiden diskurssien avulla pyrittiin puolestaan selvittdmaan, millaista
kuvaa ilmidoppimisesta naissa diskursseissa rakennetaan.

Tutkimusaineistoksi valikoitui kaksi erilaista Vauva.fi-foorumin keskusteluketjua, jotka kasittelivat
iimidoppimista. Kun trollit, tutkimusongelmien kannalta epaolennaiset tai muutoin merkityksettémat kommentit
oli poistettu, paatyi lopulliseen aineistoon 325 kommenttia. Aineistoa analysoitin vaiheittaisen
aineistolahtdisen sisallénanalyysin avulla.

Tutkimuksella saadut tulokset osoittavat, ettd Vauva.fi-sivuston keskustelupalstoilta oli Idydettavissa kuusi
erilaista iimidoppimisen diskurssia. Naita diskursseja olivat 1) itseohjautuvuus-, 2) eriarvoisuus-, 3)
oppimisymparisto-, 4) oppimisprosessi-, 5) tulevaisuus- ja 6) resurssidiskurssi. Yhdessa nama kuusi diskurssia
seka niiden sisalté muodostivat tutkimuksen paatuloksen.

lImidoppimisesta rakentunut kuva ei ollut tutkimuksen tuloksena saatujen diskurssien perusteella
kovinkaan positiivinen. limiéoppiminen nahtiin eriarvoisuutta lisdavana ja oppilaan liiallista itseohjautuvuutta
korostavana lahestymistapana, jota koulujen nykyisilla resursseilla ei ole mahdollista toteuttaa. lImidoppimisen
edut tai mahdollisuudet eivat saaneet aineistossa kovinkaan paljon tilaa. Suhteessa tutkimuskirjallisuuteen ja
tutkimustietoon ilmidoppimisesta rakentunut kuva ei vaikuttanut kovinkaan asiantuntevalta tai
todenmukaiselta, vaan viitteita kasitteen vaarinymmarrykseen ja puutteelliseen tietoon oli havaittavissa.

Vaikka kokonaiskuva ilmidoppimisesta oli savyltdan melko negatiivinen, ajoittain myods ilmidoppimisen
merkitys tunnistettiin. Tutkimusaineiston hajanaisten nakemysten perusteella iimidoppimista pidettiin keinona
vastata muuttuvan maailman haasteisiin. Toisaalta kaikki eivat kuitenkaan selvasti tunnistaneet
yhteiskunnassa tai tydeldmassa tapahtuvia muutoksia. Kokonaisuudessaan ilmidoppimisesta rakentunut kuva
osoitti, ettd koulujen moninaisista haasteista ja ongelmista syytettiin juuri ilmidoppimista ja ilmidoppimisen kuva
oli paaosin suhteellisen negatiivinen. Tutkimus heratti pohtimaan, pitaisikd ilmidoppimisen ymmarrysta jotenkin
lisata, jotta ilmidoppimisen kuva sisaltaisi jatkossa myds myonteisempia savyja.
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The aim of this thesis was to investigate how phenomenon-based learning (PhBL) is talked about
on the Vauva.fi forum’s public discussion board and what kind of image this talk about PhBL
creates. Discourse analysis was used in this thesis, so discussion forums were searched for
discourses of PhBL. With the help of these discourses, it was studied what kind of image of PhBL
is constructed in these discourses.

Two different Vauva.fi forum discussion threads that dealt with PhBL were selected as
research material. After removing trolls and otherwise irrelevant comments, 325 comments ended
up in the final material. The material was analyzed, step-by-step, using content-based content
analysis.

The results obtained from the research show that six different discourses of PhBL could be
found on the Vauva.fi website discussion boards. These discourses were 1) self-direction, 2)
ineguality, 3) learning environment, 4) learning process, 5) future and 6) resource discourse.
Together, these six discourses and their content formed the main result of the study.

Based on the discourses and research results, the image created about PhBL was not very
positive. PhBL was seen as an approach that increases inequality and emphasizes the excessive
self-directedness of the student, which is not possible to implement with the current resources of
the schools. The advantages or possibilities of phenomenological learning did not get much
attention in the material. In relation to the research literature and research data, the image of
PhBL was not professional or truthful, and there were also indications of a misunderstanding of
the concept.

Although the overall picture of phenomenon-based learning was rather negative in tone, the
importance of PhBL was also recognized from time to time. Based on the theoretical framework
and the fragmented views of the research material, PhBL was considered a way to meet the
challenges of a changing world. On the other hand, not everyone clearly recognized the changes
taking place in society or working life. The image of PhBL showed that many of the challenges
and problems in schools were blamed on PhBL, and the image of PhBL was mostly negative. The
research raised the question of whether the understanding of PhBL should somehow be
increased so that the image of PhBL would also include more positive tones in the future.

Keywords: phenomenon-based learning (PhBL), discourse, discourse analysis, content-based
content analysis
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1 JOHDANTO

Tutkimuksilla on osoitettu, ettd opetustilanteissa kaytetyt opetuskaytannot ovat
yhteydessa oppimistuloksiin. Esimerkiksi toistuva digitaalisten oppimateriaalien
kayttd ja omatoimiseen tyoskentelyyn ohjaaminen heijastuvat Saarisen (2020)
mukaan heikompiin oppimistuloksiin. Samassa tutkimuksessa on havaittu, etta
opettajajohtoiset opetuskaytdnnét puolestaan ovat yhteydessa korkeampiin
oppimistuloksiin. Tasta huolimatta suomalaiseen koulukulttuuriin liittyy nykyisin
vahvasti julkisessa keskustelussa kritiikkia kohdannut, oppilaslahtoisyytta ja
oppilaan aktiivista roolia korostava seka joidenkin nakemysten mukaan PISA-
tuloksia viime vuosina laskenut kasite, ilmidoppiminen. Mita kasitteella
tarkoitetaan ja miksi se on tullut osaksi perusopetusta?

lImicoppimisella tarkoitetaan opetuksellista Iahestymistapaa, jossa opittavat
asiat ankkuroituvat todellisen maailman ilmidihin ja jossa naita ilmidita kasitellaan
oppiainerajat ylittdvin kokonaisuuksin (Tarnanen & Kostiainen, 2020). Kyse on
siis aiempaa, hyvin opettajajohtoista ja oppikirjapainotteista I&ahestymistapaa
haastava opetuksellinen lahestymistapa. Opetushallitus (n.d.) toteaa
verkkosivuillaan ilmidoppimisen olevan tyOskentelya, jossa oppilaiden
elamismaailmoja koskevia kysymyksia kasitelldaan tutkivalla otteella seka
multimodaalisesti eri tiedonalojen kasitteitd ja menetelmia yhdistelemalla.
lImidoppimisen nahdaan usein myos tarjoavan ratkaisun muuttuvan maailman
haasteisiin, jossa tarvitaan uudenlaisia taitoja, kuten teknologista ymmarrysta,
analysointi- ja ongelmanratkaisutaitoja. Kokonaisuudessaan ilmidpohjainen
lahestymistapa eroaakin siitd opettajajohtoisuutta ja oppiainejakoisuutta
korostavasta lahestymistavasta, joka suomalaista koulua on vuosikymmenia
hallinnut.

Mikali ilmidoppimista toteutetaan, se nakyy koulun arjessa useimmiten
muun muassa oppilaan lisdantyneena itseohjautuvuutena. Itseohjautuvuuteen
oppilasta tulisi myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan

ohjata ja kannustaa (POPS, 2014). Varsinainen menetelma itseohjautuvuus ei



kuitenkaan ole. limidoppimisessa korostetaan oppilaan arkielaman ilmididen
merkitystd seka oppilaan omaa roolia oppimisessaan, mika puolestaan on
yhteydessa paitsi opiskeltaviin aiheisiin  my0s oppimismenetelmiin ja
opetuksessa kaytettaviin materiaaleihin. lImicoppimisessa korostuvat lisaksi
yhteistoiminnallisuus, tutkiva oppiminen seka oppiainerajat ylittdva oppiminen,
johon opetussuunnitelmassa viitataan monialaisten oppimiskokonaisuuksien
kasitteella.

On kuitenkin huomattava, etta vaikka iimidoppimisen  ja
opetussuunnitelman tavoitteet ja oppimiskasitys ovat hyvin samankaltaisia, ei
opetussuunnitelma velvoita opettajia toteuttamaan nimenomaan ilmidoppimista.
Kyse on pikemminkin yhdesta pedagogisesta lahestymistavasta, jonka avulla
opetussuunnitelman tavoitteet voidaan saavuttaa. Viimeaikaisen uutisoinnin
perusteella on  tuntunut, ettd mediakeskustelussa heikentyneista
oppimistuloksista syytetaan esimerkiksi ilmidoppimista ja sen mukanaan tuomaa
lisaantynytta itseohjautuvuutta. Tama on kuitenkin ristiriidassa sen totuuden
kanssa, ettei ilmidoppiminen ei ole varsinainen velvoite opetussuunnitelmassa.
Yleisen ja toistuvan nakemyksen mukaan oppilaan itseohjautuvuuteen,
omatoimisuuteen ja vastuunottoon pohjautuva opiskelu ei sovi varsinkaan
alakouluun, silla tallaisen tyoskentelyn ei nahda kohtaavan lapsen taito- ja
tietotasoa. Toisaalta ilmidoppimisen ideana ei edes ole jattaa oppilasta yksin
vastuuseen oppimisestaan. Aihepiirin keskusteluun tutustuessani huomasin, etta
useat kuitenkin nakevat ilmidoppimisen nimenomaan menetelmana, jossa
oppilaalla on lahes yksin taysi vastuu opintojensa etenemisesta.

lImidoppimisen kasite on hyvin ajankohtainen ja siihen vaikuttaa liittyvan
seka hieman ristiriitaisia etta puhtaasti virheellisia kasityksia, joten haluan
keskittaa tutkimukseni kasitettda koskevan julkisen puheen tarkasteluun. Koska
olen Kkiinnostunut kielestda sosiaalisen todellisuuden rakentajana, tutkin
diskurssianalyysin keinoin, milla tavoin ilmidoppimisesta puhutaan julkisessa
keskustelussa. Tutkimukseni aineiston olen kerannyt Vauva.fi-keskustelupalstan
anonyymeista ilmidoppimista kasitelleistda kommenttiketjuista. Tavoitteenani on
selvittdd, millaisia diskursseja ilmidoppimista koskevista keskusteluista on
|Ioydettavissa. Naiden diskurssien avulla pyrin  puolestaan vastaamaan
kysymykseen: millaista kuvaa ilmidoppimisesta naissa julkisen keskustelun

diskursseissa rakennetaan?



2 ILMIOOPPIMISEN KASITEKENTTA

Opetushallitus (n.d.) maarittelee sivuillaan ilmidn tarkoittavan “aistein
havaittavaa, mielenkiintoa herattavaa luonnon tai yhteiskunnan tapahtumaa’.
Samalla esitetaan, ettd myds tunteisiin tai yksilon sisaiseen todellisuuteen liittyvia
kokemuksia voidaan pitaa ilmidina. limio-kasitteen ymmartaminen on tarkeaa,
silla juuri nama ilmidét ovat seka perusopetuksen opetussuunnitelman etta
iimidoppimisen  ytimessa. IlImidoppimisesta kaytetaan myds termeja
iimiokeskeisyys, ilmioperustaisuus tai ilmiolahtoisyys, ja tassakin tutkielmassa
iimidoppimiseen viitataan myos nailla muilla ilmidoppimisen termeilla.

Paitsi ilmidoppimisen kasite itsessaan myos sen kasitekentta on laaja, silla
iimidoppimiseen laheisesti liittyvia kasitteitéa on useita. Tallaisia Iahikasitteita ovat
muun muassa induktiivisuus, autenttisuus ja eheyttaminen. Koen tarpeelliseksi
avata tarkemmin naita lahikasitteita, jotta voin mahdollisimman monipuolisesti
kuvata koko ilmidlahtdisen opetuksen sisaltda ja pedagogiikkaa. Kasitteet
auttavat lisdksi hahmottamaan  perusopetuksen  opetussuunnitelman
sosiokonstruktivistista oppimiskasitysta, jonka pohjalta ilmidlahtoista opetusta

pitkalti toteutetaan.

2.1 llmiélahtoisyydella ilmiboppimista

liImidoppimisella (phenomenon-based learning, PhBL) tarkoitetaan pedagogista
lahestymistapaa, jossa yhdistyvat niin oppijalahtdisyys kuin tutkiva,
yhteistoiminnallinen ja oppiainerajat ylittava oppiminen (Tarnanen & Kostiainen,
2020). Longan ym. (2015) mukaan ilmiélahtdisen opetuksen tavoitteena on oppia
seka opetussuunnitelman sisaltoja etta tulevaisuuden yhteiskunnan ja tyéelaman
vaatimia taitoja. Tallaisia taitoja ovat heidan mukaansa esimerkiksi
ongelmanratkaisukyky, vuorovaikutustaidot, itsendinen tiedonhaku, tiedon
jakaminen seka vastuun ottaminen. Useimmiten iimi6lahtdisyytta onkin perusteltu

juuri silla, ettd sen avulla opetuksessa voidaan tavoittaa niita taitoja, joiden



uskotaan olevan tulevaisuuden yhteiskunnassa merkityksellisia. On ajateltu, etta
yhteiskunnallinen muutos vaatii muutoksia myods koululta, ja ilmidlahtoista
pedagogiikkaa on tarjottu ratkaisuksi naihin muutoksiin vastaamiseksi. On
kuitenkin huomattava, ettei opetuksen jarjestajaa ole opetussuunnitelmissa
velvoitettu nimenomaan ilmidoppimiseen, vaan opetusta voidaan toteuttaa eri
tavoin, kunhan opetussuunnitelman sisallot tavoitetaan ja tavoitteet saavutetaan.

lImiolahtoisen opetuksen keskiossa ovat oppijan arkigjattelu seka
arkielaman kokemukset, joiden pohjalta opetussuunnitelman sisaltoja
opiskellaan. Oppilaan oma kiinnostus, motivaatio ja innostus ovat tutkivan,
kyseenalaistavan ja ilmidperustaisen opetuksen kannalta keskiossa (Kostiainen
& Tarnanen, 2020). limidlahtdisyydessa tunnistetaan oppimisen syvallisempi
merkitys oppilaan hyvinvoinnille, joten kyse on varsin kokonaisvaltaisesta
toimintamallista (Heikkinen, 2021). lImidoppiminen ei siis itse asiassa ole
varsinainen pedagoginen malli, vaan sen merkitys on tata syvempi. Vaikka
iimidlahtdinen opetus kumpuaa pitkalti oppilaiden uteliaisuudesta ja ihmettelysta,
opettaja on kuitenkin vastuussa niin kasiteltavien ilmididen suunnittelusta,
toteutuksesta kuin arvioinnista (Lonka ym., 2015). On siis opettajan vastuulla
auttaa ja tukea oppilaita lapi oppimisprosessin. Opettaja mahdollistaa
iimidlahtdisen toiminnan, ja hanen tehtavanaan ohjata oppilaita ongelmien
asettelussa, tiedon etsinnassa seka yhteistoiminnan tukemisessa (Lonka ym.,
2015).

[Imidlahtoisyyden toteuttaminen vaatii opettajalta ammattitaitoa tunnistaa
erilaisia oppimisen lahtokohtia ja oppimiseen vaikuttavia tekijoita. Esimerkiksi
positiiviset tunteet, motivaatio ja merkityksellisyyden kokeminen vaikuttavat
oppimiseen, ja kasvattajan onkin tiedostettava naiden merkitys (Heikkinen,
2021). Siksi ilmidlahtoisyyden lahtokohtana ovatkin lapsen kiinnostuksen kohteet
seka todellisen maailman ilmiot. Kaiken taustalla on ulkotodellisuuden ja lapsen
kokeman sisaisen todellisuuden suhde, elamismaailmaontologia, joka huomioi
seka oppijan kyvyt, tarpeet ja kokemukset etta sisaisen oivaltamisen ja
tahtomisen (Kallas ym., 2013). Nain opetus ymmarretaan opettajan ja oppilaan
valisend dialogina, mikd on selked ero aikaisempaan opettajajohtoisuutta
korostavaan ja oppilasta passivoivaan tapaan lahestya oppimista. Opettajalla on
kuitenkin edelleen merkittava vastuu opetuksesta: oppimisen ohjaamisesta seka



oppimista edistavan, tukevan, jatkuvan ja monipuolisen arvioinnin
toteuttamisesta (Lonka ym., 2015; Ovaska ym., 2014).

Parhaimmillaan ilmidlahtoinen opetus harjaannuttaa yhteistoiminnallista
ongelmanratkaisua ja ryhmatyotaitoja, mikali mielenkiinnon kohteena olevaa
iimiotd tarkastellaan pienryhmissa (Tarnanen & Kostiainen, 2020).
[Imidlahtdisyys  heijastuu  eittamattda myos oppijan  analysointi- ja
neuvottelukykyyn, silla se pakottaa pysahtymaan ongelman aarelle, tekemaan
paatoksia ja ratkaisemaan ongelmia yhteistydssa muiden oppilaiden kanssa.
Parhaimmillaan ilmidlahtoisessa opetuksessa ollaankin juuri
sosiokonstruktivistisen  oppimiskasityksen  ytimessa.  Edistyneemmassa
vaiheessa oppilaat suunnittelevat itse oppimisprosessin luomalla omia
oppimistehtaviaan ja -valineitdan (Symeonidis & Schwarz, 2016). limiélahtdisyys
siis kannustaa oppilaita paitsi yhteistyohon myds vastuunottoon ja -kantoon
omasta oppimisesta, minka vuoksi oppilaan roolilla omassa oppimisessaan on
merkitysta.

On huomattava, ettd ilmidlahtdisen opiskelun opettaja- tai
oppijalahtdisyyden painottuminen seka prosessin avoin tai strukturoitu luonne
vaihtelevat kontekstin ja tilanteen mukaan (Lonka ym., 2015). limidlahtdisen
opetuksen toteutusmuodot voivat siis vaihdella, joten selkeaa ja jokaisessa
tilanteessa toimivaa kaavaa ilmidlahtoisyyteen ei ole olemassa. Jotkut
oppisisallét ovat myds helpommin yhdistettavissa suurempiin kasitteisiin kuin
toiset, ja myds koulun aikataulut, tilat ja opetussuunnitelmat vaikuttavat
iimidlahtdisyyden toteuttamiseen (Lonka ym., 2015). limiélahtdisyytta voidaankin
toteuttaa myds kevyemmin sisalldista riippuen. Opettajan harkinnan vastuulla on,
miten ilmidlahtoisyytta kussakin tilanteessa voidaan toteuttaa resurssit,
aikataulun ja opiskeltavan sisallon luonteen huomioon ottaen. Toisaalta
esimerkiksi koulujen tiloihin liittyvia haasteita on pyritty purkamaan kehittamalla
iimidlahtdista oppimista tukevia tilaratkaisuja (Lonka ym., 2015). Tama on
nakynyt esimerkiksi siirryttdessa perinteisista luokkahuoneista kohti avoimempia
oppimisymparistoja.

Lopuksi on muistettava, ettei ilmidpohjaisella opetuksella viitata
varsinaiseen pedagogiseen malliin, vaan kyse on opetuksellisesta
lahestymistavasta (Tarnanen & Kostiainen, 2020). Toisin sanoen kyse on

esimerkiksi siita, millaisia menetelmia opetuksessa hyddynnetaan. limiépohjaista
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opetusta voidaan lisaksi toteuttaa erilaisin menetelmin, kuten ongelmalahtdisen
oppimisen tai tutkivan oppimisen, avulla. Hmelo-Silverin (2004) mukaan
ongelmalahtoisessa oppimisessa keskitytaan merkityksellisiin ja todellisen
maailman ongelmiin seka niiden ratkaisemiseen. Han toteaa, etta
ongelmalahtoista oppimista voidaan toteuttaa esimerkiksi
pienryhmatydskentelyna, jolloin oppilaat yhteistyon kautta pohtivat ja selvittavat,
miten opetuksen kohteena oleva ongelma voitaisiin ratkaista. Ongelmalahtoisen
opetuksen lahtoolettamus on, etta oppiminen mahdollistuu, kun itsenaiset ja
aktiiviset oppilaat yhteistydossa tarkastelevat oman ajattelunsa ja toimintansa
taustalla olevia olettamuksia ja uskomuksia, ratkaisevat ongelmia, pohtivat
iimidta kuvaavia teoreettisia viitekehyksia seka rakentavat naiden pohjalta
tietoaan sekd ymmarrystaan (Poikela & Nummenmaa, 2002). Parhaimmillaan
ongelmalahtdinen oppiminen kehittdad ongelmanratkaisutaitoja, rakentaa laajaa
tietopohjaa, edistaa itseohjautuvuutta seka lisaa sisaista motivaatiota opiskeluun
(Hmelo-Silver, 2004). Poikela ja Nummenmaa (2002) toteavat, etta
ongelmalahtoisen oppimisen avulla pyritadn ennen kaikkea ratkaisemaan
ongelmia niiden todellisessa muodossa oppiaine- tai tieteenalajakoisuuden
sijaan. Nain ollen se tukee myos ilmidlahtoiselle lahestymistavalle asetettuja
tavoitteita, kuten nykymaailmassa tarvittavan monipuolisen asiantuntijuuden ja
osaamisen kehittymista seka uudenlaisten taitojen edistymista.

Tutkivassa oppimisessa oppilaat pyrkivat muodostamiensa kasitysten ja
teorioiden seka tiedon kriittisen arvioinnin avulla saavuttamaan vastauksen itse
asettamaansa ongelmaan (Hakkarainen ym., 2004). Oppiminen on siis
parhaimmillaan eraanlainen ilmion tai ongelman tutkimusprosessi, jossa
synnytetaan seka uutta tietoa etta ymmarrysta. Parhaimmillaan se syventaa
oppilaiden ymmarrysta opiskeltavasta asiasta (Hakkarainen ym., 2004).
Kuviossa 1 on kuvattu Hakkaraisen ym. (1999) esittama tutkivan oppimisen malli,
joka koostuu erilaisista vaiheista ja osatekijoista. Vaiheet ovat muuttuvia, ja
niiden rooli saattaa vaihdella oppimistilanteesta toiseen (Hakkarainen ym., 1999).
Selkearajaisesta ja samalla tavalla kaikissa tilanteissa toistuvasta kehasta ei siis

ole kyse.
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KUVIO 1. Tutkivan oppimisen prosessi (Hakkarainen ym., 1999, s. 13)

Kuviosta voidaan huomata, etta prosessi lahtee liikkeelle kontekstin luomisella.
Hakkaraisen ym. (1999) mukaan tassa vaiheessa opetuksen aiheena olevat
ongelmat liitetddn osaksi todellisen elaman ongelmia sekd oppilaiden
kokemuksia. Seuraavaksi oppilaita ohjataan asettamaan omista tarpeista
kumpuavia ongelmia seka kehittamaan omia tyoskentelyteorioita tutkittavasta
iimidsta (Hakkarainen ym., 1999). Ongelmiin vastaaminen seka kasitysten
kriittinen arviointi puolestaan edellyttavat tiedonhankintaa useista eri
tiedonlahteista. Tallaisen uuden tiedon pohjalta oppilaat voivat tarkentaa
ongelmiaan seka asettaa uusia kysymyksia, mika puolestaan syventaa
oppimisprosessia (Hakkarainen ym., 1999). Erityisen tarkeda on huomata koko
prosessin ydin: jaettu asiantuntijuus oppilaiden valillda. Hakkarainen ja kollegat
(1999) toteavatkin, ettd parhaimmillaan tallainen spiraalin tavoin syveneva
oppimisprosessi jasentaa alkuperaisia, epamaaraisia kysymyksia ja teorioita
tarkemmiksi sekd paremmin perustelluiksi. On kuitenkin huomattava, etta edella
esiteltya tutkivan oppimisen mallia voidaan toteuttaa monella tavalla, joten yhta
ja ainoaa oikeaa tapaa tutkivalle oppimiselle ei ole olemassa. Tama tutkivan
oppimisen malli voidaan ennen kaikkea ymmartaa eraanlaisena keinona muuttaa
oppimiskaytantoja kohti tiedonluomista korostavia kaytantoja (Hakkarainen ym.,
2004).
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Niin ilmidoppiminen kuin sen sovellutukset — tutkiva oppiminen ja
ongelmalahtdinen oppiminen — perustuvat ennen kaikkea todellisen maailman
iimididen tarkasteluun, mika erottaa ne esimerkiksi oppiainejakoisista
lahtokohdista kumpuavasta opetuksesta. Yhteista naille kolmelle on lisaksi
oppilaan aktiivisen roolin huomioiminen, joten niissa siirretaan vastuuta ja valtaa
opettajalta oppilaalle. Kyse on siis eraanlaisesta roolien muutoksesta. Vaikka
tassa tutkimuksessa keskitytaan laajemmin tarkastelemaan nimenomaan
iimidoppimista, on tarkeaa tiedostaa, millaisin menetelmin sita voidaan toteuttaa.
Niinpa esimerkiksi tutkivan oppimisen sekd& ongelmalahtdisen oppimisen

perusteiden ymmartaminen nousee keskidoon.

2.1.1 Induktiivisuus

Tieteellisessa paattelyssa voidaan hyodyntaa induktiota tai deduktiota, jotka ovat
erilaisia paattelyn muotoja. Maattasen (1995) mukaan induktiivisella paattelylla
tarkoitetaan yksittaisesta havainnosta kumpuavaa paattelya, josta edetaan kohti
yleistysta. Han lisaa, ettd yksittdisen havainnon pohjalta tuotettu yleistys voi
parhaimmillaan lisata tietoa. Deduktiivisessa paattelyssa puolestaan edetaan
yleistyksesta kohti yksittaistapausta (Maattanen, 1995). Tallaisen paattelyn taas
ei nahda lisaavan tietoa, silla yleisesta tapauksesta johdetut yksittaistapaukset
eivat vaadi erityistd tiedon prosessointia. Tiedon prosessointia vaativa,
induktiivinen lahestymistapa liittyy laheisesti ilmidlahtdiseen opetukseen.
Oppimisen kontekstissa induktio tarkoittaa, ettd opiskeltavaa aihetta
lahestytaan yleistyksen sijaan yksittaisesta havainnosta kasin. Deduktiivinen
lahestymistapa taas tarkoittaa, ettd opetuksessa lahdetaan liikkeelle yleisista
periaatteista kohti yksittaisia asioita. Induktion ja deduktion asema opetuksessa
on herattanyt mielipiteita, ja perinteisesti suomalainen koulu onkin pohjautunut
nimenomaan deduktiivisuuteen. Prince ja Felder (2006) kohdistavat kritiikkinsa
deduktiiviseen opetukseen toteamalla, ettei se ole oppijan nakokulmasta
omakohtaista tai mielenkiintoa herattavaa, silla oppilas saa valmiin tiedon ilman
tarvetta sen prosessoinnille. Tiedon omaksuminen ei siis vaadi oppilaalta
varsinaista ajatustyota tai tiedon kasittelya, silla valmis tieto ainoastaan tarjotaan
oppilaalle. Nain ollen koulussa tulisi ensisijaisesti kannustaa induktiiviseen

paattelyyn. On kuitenkin ymmarrettava, ettd usein opetukseen sisaltyy seka
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induktiivisen etta deduktiivisen lahestymistavan piirteita, silla kaikenlaisia
sisaltdja ja aihealueita ei ole mahdollista lahestya taysin induktiivisesti (Prince &
Felder, 2006). Kuitenkin kaiken opetuksen tulisi ensisijaisesti palvella oppilaiden
tiedon tarvetta seka kehittaa tiedon analysointi- ja prosessointitaitoja.
Induktiivisessa opetuksessa opetus ja opiskeltavat ilmiot pyritaan
kytkemaan osaksi oppilaan arkitodellisuutta ja elamismaailmaa. Nain ollen
induktiivisuuden kasite kytkeytyy keskeisesti osaksi ilmidoppimisen kasitetta.
Induktiivinen  oppiminen korostaa omakohtaisuuden merkitysta, silla
henkilokohtainen kokemus ja havainto kasiteltdvaan ongelmaan yhdistettyind
herattavat oppilaassa halun seka mielenkiinnon tutkia ja tietdd enemman (Prince
& Felder, 2006). Tallainen oppilaan sisaltd kumpuava tutkimuksellisuus johtaa
heidan mielestaan aktiiviseen oppimisprosessiin ja syvatason oppimiseen, jolloin
asiat jaavat herkemmin myoOs pitkakestoiseen muistiin. lImidlahtoisyys haastaa
oppilasta juuri tallaiseen opiskeltavan sisalldon prosessointiin, minka vuoksi
induktiiviseen paattelyyn kannustavan ilmidperustaisuuden merkityksesta on

alettu keskustella koulumaailmassa.

2.1.2 Autenttisuus

Kasite autenttisuus tarkoittaa aitoa ja alkuperaistda (Nyman, 2015).
liImidoppimiseen liittyykin keskeisesti ajatus oppimistilanteen ja -sisaltdjen
autenttisuudesta. Autenttinen Iahestymistapa heijastelee konstruktivistista
oppimiskasitysta, joka painottaa oppijan aktiivista roolia, aikaisempien
kokemusten merkitysta seka ongelmanratkaisua ja kriittistd ajattelua (Tarnanen
& Kostiainen, 2020). Autenttisuus siis tarjoaa oppijalle mahdollisuuden rakentaa
todellisen ja arkisen elamis- ja kokemusmaailman pohjalta merkityksia
opiskeltaville sisalldille. Nain opiskeltavat sisallot tulevat lahemmaksi oppijaa,
silla kaikki toiminta ja tehtavat kytkeytyvat aitoihin tilanteisiin. Koska oppisisallot
kumpuavat oppilaiden kokemusmaailmasta, nahdaan autenttisen oppimisen
olevan yhteydessa myds oppilaiden motivaatioon (Tarnanen & Kostiainen, 2020).
Motivaation uskotaan kasvavan, jos opetus tuntuu omakohtaiselta ja
merkitykselliselta. Kouluun kiinnittymisen ja koulussa viihtymisen seka oppimisen
nakokulmasta oppilaan motivaatiolla on merkittava rooli, mika osaltaan vahvistaa

opetuksen autenttisuuden merkitysta.
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Oppimistilanteen seka siina kaytettyjen materiaalien ja menetelmien lisaksi
autenttisuuden ajatus sisaltad myos oppimisymparistdjen merkityksen. Niinistod
(2021) toteaa, etta oppimista voi tapahtua seka formaalissa etta non-formaalissa
oppimisymparistossa. Formaaleita oppimisymparistdja edustavat hanen
mukaansa viralliset kouluymparistot, kun taas non-formaalit ymparistot, kuten
kansalaisopistot, ovat luonteeltaan joustavampia. Oppiminen voi kuitenkin
kummuta myos oppilaan omista kiinnostuksen kohteista. Talldin puhutaan
informaalista ja jopa tahattomasta arkioppimisesta, jota tapahtuu
epamuodollisissa ymparistoissa ja tilanteissa (Niinistd, 2021). Kumpulainen ym.
(2010) ovatkin todenneet, etta nykyaan oppimista tapahtuu enenevissd maarin
kouluymparistdon formaalien oppimistilanteiden ulkopuolella osana arkielaman
kokemuksia ja tilanteita. Sen vuoksi myds kouluympariston virallisten,
muodollisten seka saanneltyjen ulkopuolisten oppimisymparistdjen merkitys
olisikin  tunnistettava.  Autenttisuuden  ajatus  ulottuu  siis  myds
oppimisymparistoihin, jolloin oppimisymparistoja koskevaa ajattelua tulisi kyeta
laajentamaan formaalien seka hyvin perinteisten kouluymparistdjen ulkopuolelle.

Oppimisen autenttisuus tai eraanlainen aitous huomioi myos opetuksessa
kaytettavat menetelmat ja materiaalit. Materiaalien ja menetelmien on oltava
sellaisia, jotka ovat valttamattomia todellisen elaman ja oppilaan oman elaman
ongelmien ratkaisemiseksi (Symeonidis & Schwarz, 2016). Opettajan tehtavana
on arvioida, millainen materiaali parhaiten tukee oppimista. Menetelmien suhteen
on huomattava, etta oppimista voidaan toteuttaa esimerkiksi luokkahuoneen
ulkopuolella — jopa kokonaan poissa kouluymparistosta. Nykypaivana etenkin
internet ja teknologia tarjoavat mahdollisuuden monipuolisen materiaalin
hyédyntamiseen. Oppilaalle merkityksellinen, omaan elamaan tai aikaisempiin
kokemuksiin sidottu opetus, jossa hyddynnetdaan monipuolisia ja autenttisia
menetelmia ja materiaaleja, on mielekasta (Nyman, 2015; Niinistd, 2021). Nain
ollen se mahdollistaa seka tutkivan etta omakohtaisen otteen opetuksessa, mika
on selkea autenttisen oppimisen lahtokohta. Ilmidlahtoisyydella pyritaan
tavoittamaan nimenomaan tama opetuksen autenttisuus, jolloin opiskeltavat
iimiét kumpuavat oppilaiden todellisuudesta seka arkielaman tilanteista,
tapahtumista ja kokemuksista.

Herrington ym. (2010) ovat esittaneet yhdeksan autenttisen oppimisen

elementtia. Heiddn mukaansa autenttisen oppimisen viitekehys perustuu
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ajatukseen siita, etta tietoa rakennetaan parhaiten oppimisymparistoissa, jotka
sisaltavat nama yhdeksan ominaisuutta. Herringtonin ym. (2010, s. 17) mukaan

autenttinen oppiminen

luo autenttisia konteksteja

tarjoaa autenttisia tehtavia ja toimintaa

tarjoaa seka luo yhteyden asiantuntijaosaamiseen
huomioi monipuolisia nakdkulmia

edistaa yhteista tiedonrakentamista

tukee reflektiota

edistaa artikulaatiota

sisaltaa opettajan tuen oppimisprosessissa

© © N o o bk~ w N~

huomioi jatkuvan arvioinnin merkityksen.

Nama yhdeksan elementtia voivatkin toimia eraanlaisena viitekehyksena
autenttisen toiminnan suunnittelulle erilaisissa kasvatuksen ja opetuksen
konteksteissa. Tarkedaa on huomata, ettd autenttisuus huomioi naiden
elementtien mukaan opettajan roolin, oppilaiden analyyttisyyden edistdmisen,
asiantuntijaosaamisen hyodyntamisen opetuksessa, sosiokonstruktivistisen
oppimiskasityksen seka oppilaille merkityksellisen toiminnan korostamisen.
Herrington ym. (2010) toteavat, ettd autenttisen oppimisen nakokulmasta
erityisesti oppimistehtavan kekselidisyydella ja realistisuudella on keskeinen
merkitys. Autenttisen oppimiskokonaisuuden suunnittelu ja toteuttaminen vaatii
opettajalta ammattitaitoa, ja on opettajan vastuulla varmistaa, etta oppimista

tuetaan riittavilla resursseilla, kuten ohjauksella (Herrington ym., 2010).

2.1.3 Eheyttaminen

[Imidlahtoisyytta on tavallisesti perusteltu opintojen integraation nakokulmasta.
Tahan integraatioon viitataan usein eheyttamisen kasitteella. Eheyttamisessa on
kyse saman teeman  opiskelemisesta useammassa  oppiaineessa
samanaikaisesti joko jaksottamalla, toteuttamalla toiminnallisia aktiviteetteja,
kuten teemapaivia, tai muodostamalla muilla tavoin oppiaineista integroituja

kokonaisuuksia (Peltomaa ym., 2020). Oppiaineita integroimalla ja opetusta

16



eheyttamalla voidaan paasta eroon syvalle koulukulttuuriin juurtuneesta
oppiainejakoisuudesta, jolloin opetuksen keskidossa ovat oppiainejakoisten
sisaltojen sijaan tieteenalat ylittavat ilmiot. Toisaalta on huomioitava, etta paitsi
opettajalla myos oppilailla on oltava riittavat perustiedot ja -taidot integroitavissa
oppiaineissa, jotta oppimisen jatkumo on jarkeva (Kujamaki, 2014).

Jotta opetuksen eheyttamisessa voidaan onnistua, tulee opetuksen
kohteena olevien ilmididen ja aihepiirien olla oppilaita kiinnostavia (Halinen &
Jaaskelainen, 2015). Kyse on ilmiélahtodisyyden ytimesta — oppimisesta, jossa
huomioidaan lapsen elamanpiiri ja maailma. Pohjimmiltaan eheyttamisessa onkin
kyse siita, ettd lapsen maailmankuvaa rakentavat oppiainerajoja ylittavat
kokonaisuudet, eivat oppiainejakoiset sisallét (Kangas ym., 2015). Opetuksen
eheyttaminen siis haastaa seka opettajalahtoisyyden, oppiainejakoisuuden etta
tiedon pirstaloitumisen, kun asioita tarkastellaan kokonaisuuksina. Opetuksen
eheyttamisen tarkoituksena onkin nain ollen paitsi rohkaista oppilasta
maailmankuvansa rakentamisessa myos tarjota edellytyksia autenttiselle
oppimiselle (Halinen & Jaaskelainen, 2015).

Eheyttamista ovat perustelleet esimerkiksi Kallas ym. (2007), jotka kuvaavat
oppiainerajoista irtautumista elamismaailmaontologian kasitteen avulla.
Kasitteella he viittaavat nakemykseen, jossa maailma ei ole rakentunut
oppiaineiden mukaisesti. Nain myodskaan koulujen ja opetuksen ei tulisi tukeutua
oppiaineiden jaottelun varaan. limidoppimisen ideologia perustuukin vahvasti
tallaiseen oppiainejakoisuudesta irrottautumiseen ja todellisen maailman
iimididen tarkasteluun, jota toteutetaan oppiaineita integroimalla ja opetusta
eheyttamalla. On kuitenkin huomattava, etta eheyttdmisen ajatus ei ole taysin
uusi asia. Kangas ym. (2015) toteavat, etta jo viime vuosisadalla opetuksessa
alettiin  kaivata metodeja, jotka huomioisivat koulutydn yhteyden oppilaan
muuhun elamaan. Eheyttamisesta onkin heidan mukaansa puhuttu koulun
yhteydessa pitkdan, mutta nykymuotoisen maailman haasteissa se on entista
ajankohtaisempaa. Kujamaki (2014) toteaa, ettd jo vuoden 1970 peruskoulun
opetussuunnitelma oli luonteeltaan holistinen, ja se esimerkiksi korosti eettisten
ja sosiaalisten tavoitteiden merkitysta kaikissa oppiaineissa. Tallaisilla
eheyttamispyrkimyksilla pyrittiin tavoittamaan opetussuunnitelman paatavoite:
oppilaan harmonisen kokonaiskehityksen edistaminen (Kujamaki, 2014).
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Tallaiseen kokonaiskehitykseen seka laaja-alaisen osaamisen edistamiseen

pyritdan myos nykymuotoisella eheyttamisella.

2.2 Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys

lImidoppimisessa kuten oppimisessa ylipaansa keskidossa on nakemys siita, milla
tavoin  ihminen  oppii. Tallaista kasitysta oppimisesta  kutsutaan
oppimiskasitykseksi. Oppimiskasitys kiteyttda Kauppilan (2007) mukaan
nakemyksen  siitd, millaisia  opetus- ja  oppimismenetelmia olisi
tarkoituksenmukaisinta suosia, jotta oppimista tapahtuisi. Han lisaa, etta
oppimiskasityksissa on viime vuosikymmenina tapahtunut selkeita muutoksia, ja
nama muutokset jatkuvat edelleen. Oppimiskasityksen muutokset heijastuvat
luonnollisesti opetussuunnitelmiin ja sen kautta myds koulujen arkeen.

liImidperustaisen opetuksen lahtdkohtana on konstruktivismi, jossa oppijat
nahdaan aktiivisina tiedon rakentajina ja tieto konstruoituna ongelmanratkaisun
tuloksena (Silander, 2015). Konstruktivismissa ajatellaan myos, etta oppija siirtaa
uuden oppimisprosessin tuloksen aiempien tietojensa paalle. limidpohjainen
oppiminen on lisdksi varsin yhteistoiminnallista, mika liittda sen osaksi
konstruktivismin  sosiaalista  ulottuvuutta, sosiokonstruktivismia, seka
sosiokulttuurista teoriaa oppimisesta. Niissa oppimista ja tietoa ei nahda
ainoastaan yksilon sisaisina elementteina, vaan tiedon ajatellaan muodostuvan
sosiaalisessa kontekstissa (Silander, 2015). Sosiaalisella ymparistdlla onkin
iimidlahtdisen oppimisen kontekstissa merkittava yhteys yksilon oppimiseen.
Tynjalan ym. (2005) mukaan sosiokonstruktivismi kytkeytyy erityisesti Vygotskyn
1960-luvulla esittamiin Iahikehityksen vydhykkeisiin. Kyse on siis siita, etta oman
rajatun potentiaalinsa avulla oppilas pystyy kylla saavuttamaan tietyn
kehitystason mutta korkeamman potentiaalin tasolle oppilas yltdad ainoastaan
vanhemman, opettajan tai muun ryhman tuen avulla (Tynjala ym., 2005). Nain
ollen sosiaalisen ympariston merkitys on sosiokonstruktivistisen teorian ja
Vygotskilaisen ajattelun mukaan kiistaton, kun pohditaan oppilaan tietojen ja
taitojen kehittymista.

Sosiokonstruktivismin mukaan mielekastd oppimista tapahtuu siis, kun
yksilot osallistuvat sosiaaliseen toimintaan, kuten vuorovaikutukseen ja

yhteistydhén (Amineh & Asl, 2015). limidoppimisessa tunnistetaan oppilaan
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aktiivinen rooli osana oppimista. Lisaksi lahestymistavassa korostetaan myos
yhteisen toiminnan merkitystd osana oppimista, silla sosiaalisen ympariston
nahdaan tukevan oppimista. Vaikka sosiokonstruktivistisuus korostuu erityisesti
iimidlahtoisessa opetuksessa, on huomattava, etta opetussuunnitelmat ovat
kuitenkin myos aikaisemmin perustuneet sosiokonstruktivistiseen
oppimiskasitykseen (Tarnanen & Kostiainen, 2020). Taysin uudenlainen
oppimiskasitys ei siis ole kyseessa.

Edella esitellyista ilmidoppimisen kasitteista esimerkiksi autenttisuus
perustuu nimenomaan konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, silla se korostaa
oppijan aktiivista roolia oppimistilanteessa (Tarnanen & Kostiainen, 2020).
Parhaimmillaan oppilas ohjautuu itseaan kiinnostavien kysymysten aarelle.
Oppilaan elamis- ja kokemusmaailmasta kumpuavan opetuksen on todettu
lisddvan myoOs motivaatiota, joka liittyy laheisesti sosiokonstruktivismiin.
Kauppilan (2007) mukaan sosiokonstruktivistisissa nakemyksissa motivaation
ajatellaan olevan kuvaus oppijan vahvasta motivoitumisesta seka sisaisesta
intohimosta opittavaa asiaa kohtaan. Han kuitenkin lisaa, ettei motivaatio
kuitenkaan aina lahde suoraan ihmisesta itsestdaan, vaan se voi myos syntya
hiljalleen oppijan muodostaessa suhteen opiskeltavaan asiaan. Toisin sanoen
motivaatiota voidaan lisata tai syventaa myos oppimisprosessin aikana.

Sosiokonstruktivismi, kuten varmasti moni muukin oppimiskasitys, on
kuitenkin kohdannut myos kritiikkia. Esimerkiksi Tani (2017) on esittanyt
huolensa siitd, miten yhteistoiminnallisen oppimisen ja ajattelun taitojen
kehittamisen korostaminen saattaa vaarantaa oppilaiden kyvyn syvalliselle
asioiden ymmartamiselle. Han uskoo, etta asioiden syvalliseen omaksumiseen
tarvitaan vahvasti tiedonalalahtoista ilmioiden tarkastelua, silla tieteen- ja
tiedonalat tarjoavat opetukseen niille ominaista kasitteistdéa ja tarkastelutapaa.
Taman han puolestaan ajattelee auttavan esimerkiksi monimutkaisten ilmididen
hahmottamista seka ydinseikkojen ymmartamista.

Liu ja Matthews (2005) ovat puolestaan todenneet, etta
sosiokonstruktivistisen ajattelun kritiikki kohdistuu usein siihen, ettd sen
katsotaan korostavan sosiaalisen ympariston merkitystd mutta unohtavan yksilon
oman roolin. Nain ei kuitenkaan todellisuudessa ole, silla Vygotskilaisen ajattelun
mukaan kollektiivin merkitys on aina suurempi kuin yksittaisten yksiloiden

lukumaara (Liu & Matthews, 2005). Esimerkiksi ilmidlahtoisessa opetuksessa,
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joka nojaa vahvasti sosiokonstruktivismiin, jokainen yksilo tuo ryhmaan oman
henkilokohtaisen panoksensa. Yhdessa nama yksittaiset panostukset
puolestaan kasvattavat yhteista ajattelua, oppimista ja tiedonmuodostusta, joka

on aina yksilon rikkaampaa kuin mita yksilo voisi oman potentiaalinsa piirissa
saavuttaa.
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3 VAIHTOEHTONA
ILMIOLAHTOISYYS

Opetussuunnitelmien tavoitteet, tieto- ja asiasisallot sekd opetustavat
heijastelevat niitéa arvoja, joita moderneissa yhteiskunnissa pidetaan tarkeina
(Antikainen ym., 2021). Toisin sanoen opetussuunnitelmat kiteyttavat sen,
millaisen tietojen, taitojen ja arvojen kokonaisuuden koulutuksen toivotaan
yhteiskunnassa muodostavan. Kyse on my0s siita, millaista sivistysta
yhteiskunnassa tavoitellaan. On selvaa, ettd koulutuspoliittisten paradigmojen
muutokset heijastuvat opetussuunnitelmien uudistamistydssa (Antikainen ym.,
2021). Esimerkki eraanlaisesta yhteiskunnallisesta muutoksesta onkin
lisdantynyt yksilollisyyden ja oppijalahtdisyyden ihannointi (Norrena, 2021). Myos
oppimiskasityksessa laajemmin on tapahtunut muutos. Oppimista pidetaan
nykyaan enenevissa maarin yhteisollisena tapana rakentaa ja prosessoida tietoa.
Tallaiset opetukseen ja oppimiseen kohdistetut asennemuutokset nakyvatkin
siina, miten esimerkiksi ilmidoppimista on tarjottu vaihtoehdoksi nykymuotoisen

oppimiskasityksen ja uuden opetussuunnitelman sisaltdjen tavoittamiseksi.

3.1 Suomalaisen koulun perinteista

Koska niin opetussuunnitelman kuin opetuksen uudistaminen vaatii
kouluyhteison toimintakulttuurin kehittamista, on tarpeen tarkastella, millaisia
asioita koulussa on yleisesti pidetty tarkeina (Kostiainen & Tarnanen, 2020).
Tassa luvussa tarkastelenkin suomalaisen koulun ja sen toimintakulttuurin
perinteita viimeisten vuosien aikana. Tavoitteenani ei ole luoda puutteetonta ja
taydellista historiankuvausta, vaan pyrin tuomaan esiin tutkielmani kontekstin
kannalta keskeisimpia suomalaista koulua perinteisesti kuvanneita ilmioita.
Naiden ilmididen osalta keskityn erityisesti oppiainejakoisuuteen ja

opettajajohtoisuuteen.
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Vaikka eheyttamisesta ja oppiaineiden integraatiosta onkin keskusteltu jo
1970-luvulta |ahtien, on oppiainejakoisuus silti leimannut suomalaista
opetuskulttuuria pitkaan. Koulussa opetettavien lukuaineiden jaottelu on
paasaantoisesti pohjautunut akateemisiin, yliopistoissa tutkittaviin tieteenaloihin
(Cantell, 2015). Nain ollen opetus onkin perinteisesti jarjestetty merkitsemalla
oppiaineet lukujarjestykseen tiukasti omille paikoilleen. Nama oppiaineiden nimet
ja jaottelut puolestaan kumpuavat suoraan valtakunnallisista tuntijaocista, joiden
mukaan opetusta toteutetaan (Cantell, 2015). Uusia oppiaineita on perinteisesti
hankala saada osaksi opetussuunnitelmia, silla mistdan ei olla valmiita
luopumaan. Kuitenkin tallainen tarkasti tietyn oppiaineen sisaltdihin keskittynyt
opetus nayttaytyy haasteellisena teknologisoituvissa ja globaalistuvissa
toimintaymparistdissa (Kauppinen ym., 2020).

Englantilainen opetussuunnitelmatutkija Ivor Goodson (1983) toteaa
havaintojensa pohjalta, ettd opetussuunnitelmien oppiaineet ovat tiukasti
yhteydessa oppiaineen akateemiseen statukseen. Kyse on siita, etta
korkeamman akateemisen statuksen aineet saavat suuremman osan kaikista
oppiaineille osoitetuista ja rajallisista resursseista (Goodson, 1983). Tata
havaintoa voi tarkastella myds osana suomalaista koulutusjarjestelmaa.
Opetussuunnitelmasta on perinteisesti 16ytynyt ja [0ytyy edelleen juuri ne
oppiaineet, jotka ovat saavuttaneet institutionaalisesti merkittavan aseman.
Oppiaineiden muutos on suomalaisessa koulussa ollut perinteisesti hyvin
harvinaista, silla uusille oppiaineille ei ole tilaa nykyisten, akateemisesti
merkittaviksi tunnistettujen oppiaineiden joukossa. Esimerkiksi 2000-luvulla
ainoastaan terveystieto on tullut uutena oppiaineena osaksi koulujen
opetussuunnitelmia.

Oppiainejakoisuutta on valtakunnallisten tuntijakojen ja vyliopistojen
tieteenaloista kumpuavien ainejakojen lisaksi puoltanut myds suomalaiselle
koulukulttuurille tyypillinen oppikirjojen vahva merkitys seka asema opetuksessa.
Aikaisemmin oppikirjojen kayttaminen on saattanut tuoda opettajalle varmuuden
siita, ettd opetussuunnitelman sisallot on varmasti kayty 1api. Nykyaan kuitenkin
korostetaan opetuksen erilaisia materiaaleja, vaihtoehtoisia nakokulmia,
monipuolisempia tyotapoja seka ajankohtaisia ilmidita, jotta oppiminen on
nykyisen oppimiskasityksen mukaan mahdollista (Norrena, 2021). Vuoden 2014

opetussuunnitelmauudistuksen mukana esiin noussut ilmidlahtoisyys onkin
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osaltaan haivyttanyt perinteista oppikirjasidonnaisuutta. Kuten aiemmin todettiin,
iimiolahtdisen opetuksen toteuttaminen edellyttdd myos autenttisten ja aiempaa
monipuolisempien materiaalien hyodyntamista. Vaikka oppikirjoja kritisoidaan ja
niihin saatetaan suhtautua jopa epaluuloisesti, ovat painetut tyo- ja oppikirjat
tastd huolimatta yha kaytetyimpia oppimateriaaleja niin luokanopettajien kuin
aineenopettajien keskuudessa (Karvonen ym., 2017). Oppikirjoilla vaikuttaa siis
edelleen olevan keskeinen asema suomalaisessa koulumaailmassa.

Suomessa on oppiainejakoisuuden lisaksi tavallisesti nojattu kasvatusalan
ammattilaisten ammattitaitoon seka korkeaan koulutukseen, mikd on helposti
nakynyt opetuksen opettajajohtoisuutena (Norrena, 2021). Kalvosulkeisia on
pidetty, ja oppilas on aikaisemmin ollut melko passiivinen opetuksen kohde.
Opetuksessa ei niinkaan ole tunnistettu esimerkiksi oppilaan aktiivisen roolin
merkitystda. Kankaan ym. (2015) mukaan koulussa annettu opetus on
aikaisemmin pohjautunut vahvasti kasitykseen, jossa tieto nahdaan universaalina
ja objektiivisena. Nain ollen opetus on nahty tiedonvalittamisena ja
oppiainesidonnaisen tiedon omaksumisena (Kangas ym., 2015). Oppilailla ei ole
ollut mahdollisuutta havaita opiskeltavan asian merkitysta itselleen, silla tiedolla
on perinteisesti ollut erdanlainen itseisarvo. Aikaisemmin ei ole ymmarretty,
opetuksen ja oppimisen omakohtaisuutta, vaan keskidossa on ollut valmiin,
objektiivisen ja universaalin tiedon omaksuminen. Tama on puolestaan
heijastunut hyvin deduktiiviseen tapaan opettaa ja oppia.

Viime vuosina on kuitenkin huomattu maailman olevan useiden osien
palapeli, jossa erilaiset mutta toisiinsa sopivat palat muodostavat yhdenmukaisen
kokonaisuuden (Cantell, 2015). Nain ollen myds opetussuunnitelmien
kehittamistydssa on huomioitu maailman muuttuminen seka muutosten vaikutus
kouluun: opetuksen sisaltoihin, oppiainejakoisuuteen ja kurssien nimeamiseen.
Taman uudistustyon eras haasteellisin ja kiinnostavin kysymys on, millaista
osaamista muuttuvassa maailmassa tarvitaan ja miten tuota osaamista voitaisiin
opetuksessa parhaiten edistda (Halinen & Jaaskeldinen, 2015). Naihin
kysymyksiin on pyritty vastaamaan opetussuunnitelmauudistuksella, jonka
sisallgilld ja tavoitteilla muuttuvan maailman vaativaa sivistystd pyritaan
tavoittamaan. Kankaan ym. (2015) mukaan koulun tulee vastata esimerkiksi
tydelaman tarpeisiin, mika puolestaan heijastuu opetuksella tavoiteltaviin

valmiuksiin. Nain ollen on selvaa, ettd myds perinteista on paikoin luovuttava,
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jotta muutosta kohti modernissa maailmassa tarvittavien taitojen kehittymista voi

tapahtua.

3.2 Kohti ilmibléhtoista opetusta

Viime vuosina Suomessa on toteutettu koulutusuudistuksia, jotka ovat nakyneet
esimerkiksi uusituissa perusopetuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmissa.
Tarkasti rajatun oppiaineen sisaltdihin suuntautunut oppiminen onkin ollut
murroksessa teknologisoituvassa ja globaalistuvassa maailmassa (Kauppinen
ym., 2020). Koulutuksessa on oppiainejakoisuudesta luopumisen ohella alettu
korostamaan niin ajattelutaitoja, sosiaalisia taitoja kuin tiedon kasittelyn ja tiedon
tuottamisen taitoja, silla naiden on nahty olevan erityisesti tulevaisuuden kannalta
merkityksellisia taitoja (Symeonidis & Schwarz, 2016). Kauppinen ym. (2020)
toteavat, ettd vuorovaikutus- ja tiimityotaitoja, kriittista ajattelua seka
ongelmanratkaisutaitoja vaaditaan esimerkiksi tyoelamassa yha enemman, ja
naita taitoja voidaan oppia ainoastaan autenttisissa toimintaymparistoissa
tyoskentelemalld sekda vastuuta ottamalla. Luonnollisesti naiden taitojen
arvostaminen on vaikuttanut myds siihen, milla tavoin tata tulevaisuuden taitojen
kokonaisuutta on pyritty opetuksessa lahestymaan.

Sahlberg (1998) on viela 1990-luvun lopulla todennut opetussuunnitelman
olevan puhtaasti opettajan tydohon ja tarpeisiin pohjautuva asiakirja. Hanen
mielestaan tuolloin on ollut miltei mahdotonta I6ytaa opetussuunnitelmaa, joka
kumpuaisi nimenomaan oppilaiden tarpeista ja jonka lahtokohtana olisi luoda
oppilaiden kannalta ihanteelliset oppimisedellytykset kouluun. Opetus on ollut
varsin opettajajohtoista, ja oppilas on ollut ainoastaan passiivinen opetuksen
kohde. Tallaisesta opetussuunnitelman opettajakeskeisyydesta on kuitenkin
hiljalleen  luovuttu  2000-luvulle tultaessa. Uusimman, vuoden 2014
opetussuunnitelman oppimiskasityksen keskidossa on opettajan sijaan oppilas ja
oppilaan kokemus (Halinen & Jaaskeldinen, 2015). Kyse on oppilaan
elamismaailmaontologian huomioimisesta. Kallaksen ja kollegoiden (2013)
mukaan eldmismaailmaontologia painottaa sisaisten voimatekijoiden, kykyjen,
merkitysta oppimisprosessissa. Opetus lahtee heidan mukaansa ennen kaikkea
oppivan  systeemin sisdltd. Sisdiset voimatekijat, kyvyt, siirretdan

vuorovaikutuksessa ja niita kontrolloi sisainen ja yhteiséllinen voima (Kallas ym.,
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2013). Kallas ym. (2013) toteavatkin, etta elamismaailmaontologia sopii hyvin
yhteen seka tutkivan etta dialogisen oppimisen idean kanssa.

On kaynyt selvaksi, ettd suomalaisen koulun perinteisin on
opettajajohtoisuuden lisaksi kuulunut melko selkea oppiainejakoisuus. Tilanne
kuitenkin muuttui, kun nykyisen vuonna 2014 laaditun ja vuonna 2016 kayttoon
otetun perusopetuksen opetussuunnitelman oppimiskasityksen keskiossa olikin
oppilas. Samanaikaisesti myos oppiainerajoja alettiin totuttua laajamittaisemmin
haivyttamaan. Cantellin (2015) mukaan opetussuunnitelmien
aihekokonaisuuksissa on kylla aikaisemminkin ollut oppiainerajoja ylittavia
teemoja, ja tallaiset aihekokonaisuudet ovat olleet askel kohti monialaisempaa
opiskelua. Tama ei kuitenkaan hanen mielestaan kaytannon tasolla lisannyt
oppiaineiden integraatiota vaan oppiainejakoisuus piti edelleen pintansa, minka
vuoksi nama opetussuunnitelman aihekokonaisuudet kohtasivat kritiikkia.

Peruskoulussa opetuksen tulee uusimman vuonna 2016 kayttoon otetun
opetussuunnitelman mukaan olla oppijalle merkityksellista, ja koulutyd tulee
jarjestaa siten, etta oppilaiden aktiiviselle roolille, niin kysymyksille, keskusteluille
kuin konkretialle, on riittavasti tilaa (Halinen & Jaaskelainen, 2015). Oppijan roolin
korostaminen on selkea muutos esimerkiksi 1990-luvun opetussuunnitelmaan
verrattuna. Muutos nakyy myos uudenlaisessa tavassa edistaa monialaisuutta ja
opetuksen eheyttamistd monialaisten oppimiskokonaisuuksien avulla (Cantell,
2015). Nain koulut voivat olemassa olevista oppiaineista valitsemiaan teemoja
yhdistelemallda muodostaa oppiainerajat ylittavia kokonaisuuksia.

Viitteita ilmidpohjaisuudesta ja opetuksen eheyttamisesta on kuitenkin ollut
jo vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, joissa
todettiin, etta opetus voi olla ainejakoista tai eheytettya (POPS, 2004). Toisaalta
esimerkiksi tutkivaa tyOskentelyotetta ei ole mainittu sanallakaan, joten
kokonaisuudessaan ilmidlahtéisyyden ajatus on ollut 1ahinna oppiainerajojen
vapaavalintaisen haivyttamisen seka oppiaineissa yhteisesti kasiteltavien
aihekokonaisuuksien tasolla. Nain ollen myoskaan ilmidilla ei ole aikaisemmissa
opetussuunnitelmissa ollut yhta suurta painoarvoa kuin nykyaan. Taysin uudesta
lahestymistavasta ei kuitenkaan ole kyse, silla ilmidlahtdisyydessa korostetut
ongelmalahtoisyys, oppijakeskeisyys, yhteisodllisyys seka oppijan kokemusten
korostaminen ovat tuttuja jo aiemmasta opetusta ja oppimista koskevasta
ajattelusta (Cantell, 2017).
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Luonnollisesti nama opetussuunnitelman muutokset, kuten monialaisuuden
korostaminen seka itseohjautuvuuteen kannustaminen, vaativat myds opettajalta
kykya omaksua uudenlaisia sisaltoja, tavoitteita ja opetuksen toteuttamisen
tapoja. Oppimisessa tapahtuvien muuttuvien painotusten vuoksi myds opettajan
tyd uudistuu, mika asettaa vaatimuksia myos opettajankoulutukselle (Kauppinen
ym., 2020). Kallas ym. (2013) ovat todenneet, ettei opettajankoulutuksessa
keskityta riittavasti yksilon kokemus- ja elamismaailmasta nousevien ongelmien
ja ilmididen ymmartamisen harjoittelemiseen. Tama voi luonnollisesti nakya
vastavalmistuneiden opettajien kyvyssa toteuttaa ilmiolahtdisyyttda osana
opetusta. Toisaalta myoskdan vanhemmilla opettajilla ei automaattisesti ole
koulutuksen tuomia taitoja ja kykyja omaksua ilmidoppimisen periaatteita.
Keskioon nouseekin opettajan kyky itseymmarrykseen, jolla tarkoitetaan oman
toiminnan reflektointia, suuntaamista ja arviointia (Kauppinen ym., 2020).

Cantell (2015) on todennut, ettd monialaisuudesta ja tieteiden integraatiosta
on alettu keskustella myo6s korkeakouluopintojen kehittamisen yhteydessa. Onkin
huomattava, etta viitteita myos yliopiston opetussuunnitelmien muutoksesta kohti
monialaisuutta ja integraatiota on olemassa, sillda esimerkiksi Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitos toteuttaa jaykkien oppiainerajojen sijaan
iimidlahtoista opetussuunnitelmaa (JYU, 2018). Nain ollen myo6s opettajaksi
opiskelevia valmistetaan monialaisuuden asiantuntijoiksi. Kaiken kaikkiaan
erityisesti kasvatuspsykologisella ymmarryksellda nahdaan olevan keskeinen rooli
tulevien opettajien koulutuksessa. limidoppimisen kannalta se tarkoittaa, etta
koulutuksessa on pyrittava parantamaan opettajaopiskelijoiden valmiuksia tukea
lasten ja nuorten itsesaatelya seka kykya toteuttaa naita tukevia ilmiolahtoisia

projekteja tarkoituksenmukaisella tavalla (Lonka, 2020).

3.2.1 limidlahtdisyys vuoden 2014 opetussuunnitelmassa

Vaikka ilmidpohjaisen opetuksen nahdaan kumpuavan nimenomaan vuoden
2014 perusopetuksen opetussuunnitelmasta, ei kasitetta kuitenkaan
sellaisenaan mainita asiakirjassa kertaakaan. Sana ilmié puolestaan on mainittu
opetussuunnitelmassa 224 kertaa, mika osoittaa, ettd ilmiét ovat hyvin
olennainen osa oppisisaltdja, opetuksen tavoitteita ja tapaa toteuttaa opetusta.

Kuitenkin ilmidlahtdisyys on ainoastaan yksi l|ahestymistapa opetuksen

26



eheyttamiseksi (Cantell, 2017). Kyse on siis siita, milld tavoin monialaisuus
pyritdan opetuksessa saavuttamaan.

Kuten todettiin, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on
tavoiteltu oppiaineiden integraatiota ja opetuksen eheyttamista. Taman vuoksi
opetussuunnitelmaan on haluttu luoda selkeat rakenteet ja velvoitteet, jotka
mahdollistavat siirtyman oppiainejakoisuudesta kohti oppiainerajat ylittavia
oppimiskokonaisuuksia (Halinen & Jaaskelainen, 2015). Opetussuunnitelmassa
ei esiteta varsinaista ilmidoppimisen tai ilmidpohjaisen opetuksen kasitetta, vaan
naita sivutaan muiden kasitteiden, kuten monialaisten oppimiskokonaisuuksien,
eheyttamisen ja tutkivan oppimisen, awvulla. Opetussuunnitelmassa
iimidoppiminen kytkeytyy osaksi laaja-alaisen osaamisen tavoitteita seka koulun
toimintakulttuuria ohjaavia periaatteita. Opetuksen muutospainetta onkin lisannyt
tarve kasvattaa laaja-alaisia osaajia (Kauppinen ym., 2020). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 20) “laaja-alaisella osaamisella
tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostamaa
kokonaisuutta”. Laaja-alaisen osaamisen tarpeen nahdaan olevan keskeisessa
asemassa maailman muutosten keskellda (POPS, 2014). lImidlahtdisen
tydskentelyn avulla opetuksessa pyritddn saavuttamaan tama laaja-alaisuus
irtautumalla oppiainerajoista, eheyttamalla opetusta seka aktivoimalla ja
osallistamalla oppilaita.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) opetuksen
eheyttamisella tarkoitetaan oppiainerajat ylittavaa, todellisen maailman ilmididen
ja teemojen tarkastelua. Samassa yhteydessa opetuksen eheyttamisen
tavoitteeksi  maaritelladn  opiskeltavien  asioiden valisten  suhteiden
ymmartaminen. Oppilaita harjaannutetaan yhdistelemaan eri tiedonalojen taitoja
ja tietoja sekd muodostamaan naistd mielekkaitda kokonaisuuksia
vuorovaikutuksellisessa ymparistossa. Tata opetuksen eheyttamista pyritaan
puolestaan tavoittamaan monialaisten ja oppiainerajat  haivyttavien
oppimiskokonaisuuksien avulla. Opetuksen jarjestajalla on velvollisuus huolehtia
siitd, ettd oppilaiden opintoihin sisaltyy vahintdan yksi monialainen
oppimiskokonaisuus joka Ilukuvuosi (POPS, 2014). Naiden monialaisten
oppimiskokonaisuuksien sisallot, tavoitteet ja toteuttamistavat voidaan paattaa
paikallisesti, mutta kokonaisuuksien tavoitteena on turvata ilmidlahtdisyydelle

tyypillinen oppilaita osallistava ja innostava tutkiva tyoskentelyote.
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MyoOs oppimisymparistoihin tulee kiinnittaa huomiota. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan, ettd oppimisymparistoilla
osallistetaan ja mahdollistetaan yhteisollinen ja vuorovaikutuksellinen tiedon
rakentaminen.  Oppimisymparistdjen  tulee  muodostaa pedagogisesti
monipuolinen ja joustava kokonaisuus, jossa hyddynnetaan myos koulun
ulkopuolella olevia ymparistoja (POPS, 2014). Opetussuunnitelman
oppimisymparistdja koskevaan osaan sisaltyy laajentuvien oppimisymparistojen
idea. Laajentuvien oppimisymparistdjen taustalla on ajatus siita, etta lapset ja
nuoret oppivat hyvin moninaisissa oppimisymparistoissa, eika oppimisen tule olla
sidoksissa ainoastaan formaaliin kouluymparistoon (Kangas ym., 2015). Nain
ollen opetuksessa on hyodynnettava monipuolisia oppimisymparistoja, silla
oppimista voi tapahtua missa ja milloin tahansa. lImidlahtdisen opetuksen
toteuttaminen edellyttdd joustavuutta fyysiselta ymparistolta, minka vuoksi
nykyaan tavoitellaan muunneltavissa olevia ja monipuolisia tilaratkaisuja (Lonka
ym., 2015).

lImiopohjaista  oppimista  voidaan pitdaa  valineena  toteuttaa
opetussuunnitelman perusteissa esiintyvan, yhteisollisyytta ja oppilaslahtoisyytta
korostavan oppimiskasityksen mukaista opetusta (Lonka ym., 2015).
Varsinaiseen ilmidpohjaiseen opetukseen ei siis velvoiteta, vaan ilmidoppimista,
jossa oppijan aktiivinen rooli korostuu, tarjotaan keinoksi tavoittaa nykymuotoisen
sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen seka opetussuunnitelman mukaiset
tavoitteet ja sisallot. Opetuksen eheyttamista voitaisiin Cantellin (2017) mukaan
yhta lailla toteuttaa ilmidlahtoisyyden sijaan esimerkiksi tiedonalalahtodisesti,
jolloin opetuksessa lahdettaisiin liikkeelle tiedonalojen keskeisista kasitteista
seka niiden suhteesta todellisen elaman kysymysten tarkasteluun.
lImidlahtoisessa opetuksessa puolestaan keskitytdan hanen mukaansa
opiskelijoiden itse luomiin kysymyksiin tutkittavasta aiheesta. Nain ollen kyse on
ainoastaan erilaisesta opetusstrategiasta, eikd opetussuunnitelma suoraan
velvoita opettajaa noudattamaan jotain tiettya strategiaa opetuksessa.
[Imidlahtéinen opetus on pikemminkin nykymuotoisen oppimiskasityksen
mukainen vaihtoehto opetussuunnitelman sisaltdjen tavoittamiseksi ja

tavoitteiden saavuttamiseksi.
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3.2.2 Arviointi ilmidlahtdisessa opetuksessa

Perusopetuslain (1998/628, § 22) mukaan "oppilaan oppimista, tydskentelya ja
kayttaytymista tulee arvioida monipuolisesti’. Arvioinnin tavoitteena on ohjata ja
kannustaa opiskelua seka kehittaa oppilaan edellytyksia itsearviointiin
(Perusopetuslaki 1998/628, § 22). Arviointi siis tahtaa erityisesti oppilaan ja
oppimisen tukemiseen, mutta se antaa myos opettajalle tarkeaa tietoa suhteessa
oman tyon kehittamiseen. Merkittava osa arvioinnista on vuorovaikutusta
oppilaan ja opettajan valilla, joten opettajan on huolehdittava, etta oppilas saa
koko oppimisprosessin alusta loppuun oppimista kannustavaa ja tukevaa
palautetta seka tietoa onnistumisestaan, edistymisestaan ja osaamisestaan
(POPS, 2014).

Luonnollisesti nama arvioinnin periaatteet ja lainkirjaukset koskevat
kaikenlaista arviointia huolimatta siita, milla menetelmalla opetusta toteutetaan.
On tavallista, etta ilmidlahtdisessa opetuksessa oppilaat voivat edeta hieman
eritahtisesti, eivatka kaikki valttamatta tee samanlaisia tehtavia (Ovaska ym.,
2014). Tasta huolimatta arvioinnin on oltava jatkuvaa, monipuolista ja jokaisen
oppilaan etenemistd ja oppimista tukevaa. IlImidlahtdisessa opetuksessa
oppilaiden henkilokohtaiset oppimispolut ja oppimistehtavien erilaisuus johtavat
siihen, etta oppilaat voivat osoittaa samojen tavoitteiden saavuttamista eri tavoilla
(Ovaska ym., 2014). Tahan oppilaita pitaisi myos kannustaa, silla parhaimmassa
tapauksessa yksilot hyddyntavat omia vahvuuksiaan ja itselleen mieluisimpia
menetelmid. Henkilokohtaisten oppimispolkujen huomioimisen kannalta tarkeaa
olisikin, etta opettaja tekisi huolellisen alkuarvioinnin, jossa oppilaskohtaiset
tavoitteet, aikaisempi osaaminen ja lahtékohdat huomioitaisiin (Ovaska ym.,
2014).

Arviointi on yksi ilmidlahtdisen oppimisprosessin haasteista (Lonka ym.,
2015). Opettajan onkin tiedostettava ja huomioitava arviointiin liittyvat haasteet jo
varhaisessa vaiheessa. Ovaska ym. (2014) toteavat, ettd ilmidlahtdisia
oppimiskokonaisuuksia suunnitellessaan opettajan on hyva pohtia arviointia jo
prosessin alkuvaiheessa. Heidan mukaansa arvioinnin ja oppimiskokonaisuuden
suunnittelu tukevat toinen toisiaan, silla esimerkiksi kokonaisuuden tavoitteita
pohtiessaan opettaja on pakotettu huomioimaan ratkaisuja, jotka ovat opetuksen
ja jokaisen oppilaan oppimisen kannalta olennaisimpia. Kun tavoitteet ja
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arviointikriteerit ovat opettajalle selkeita, ei myoskaan oppilaiden tuotosten ja
tdiden laaja kirjo tuota ongelmia (Ovaska ym., 2014). Lisaksi arvioinnissa tulisi
huomioida oppimisen prosessiluonne. Sen sijaan, etta keskityttaisiin ainoastaan
lopputuotoksen arviointiin, ilmidlahtdisen oppimisen arvioinnissa tulisi keskittya
koko prosessiin ja myos arviointi tulisi toteuttaa koko prosessin ajan. Arvioinnin
olisi opettajan arvioinnin lisaksi hyva sisaltda myos itsearviointia, vertaisarviointia
ja ryhmaarviointia (Lonka ym., 2015; Ovaska ym., 2014). Parhaimmillaan arviointi
lisaakin oppilaiden osallisuutta seka luo keskustelun ja vuorovaikutuksen
ilmapiiria.

Opettaja voi arvioinnissaan hyodyntaa esimerkiksi visuaalisia elementteja,
joita 16ytyy internetistd erilaisten arviointimatriisien muodossa (Ovaska ym.,
2014). Arvioinnin kannalta keskeinen sana on kuitenkin monipuolisuus —
erilaisten arviointi- ja nayttétapojen hydédyntaminen. Arvioinnin monipuolisuudella
on yhteys oppilaiden etenemiseen ja onnistumisen kokemuksiin, silla kaikki eivat
pysty osoittamaan osaamistaan esimerkiksi perinteisten loppukokeiden avulla
(Ovaska ym., 2014). Monipuolisella arvioinnilla paitsi tuetaan lapsen edistymista

ja oppimista myds lisataan oppimisen iloa ja motivaatiota.

3.3 Illmiblahtbisen opetuksen edut ja haasteet

Jotta ilmidlahtdisyytta ja perusteita sen toteuttamiselle voidaan ymmartaa, on
tarkasteltava, millaista tutkimustietoa aiheesta on saatavilla. Tutkimustiedon
osalta keskityn siihen, millaisia etuja ja haasteita tutkijat ovat ilmioclahtdiseen
opetukseen liittaneet. Etuja ja haasteita tarkastelemalla on mahdollista
hahmottaa, mita ilmidlahtoisella opetuksella voidaan saavuttaa tai millaisia
asioita se toisaalta haastaa tai jattdd huomiotta. Tutkimustuloksia, joita
seuraavaksi esittelen, on saatu tutkimalla ilmidoppimista erilaisissa
konteksteissa. Tutkimustulokset pohjautuvat niin toteutettuihin ilmiolahtoisiin
projektien ja kokeiluihin kuin tutkimuksiin, joissa on tutkittu ilmidoppimiseen
litettdvia nakemyksia. Tulokset eivat ole suoraan perusopetuksesta, mutta ne
osoittavat kuitenkin ilmidlahtéisen opetuksen merkityksen ja haasteet myds
laajemmin.

Keskeinen ilmidoppimisen etu liittyy oppimisen vuorovaikutuksellisuuteen.

Symeonidis ja Schwarz (2016) toteavat tutkimustensa perusteella, etta
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iimidlahtodisyyden etu on nimenomaan niin opettajan ja oppilaiden kuin opetuksen
ja oppimisen valilld oleva suhde, joka on muista lahestymistavoista eroavasti
melko vuorovaikutuksellinen. Heidan mukaansa iimiolahtoisessa
lahestymistavassa opetus ja oppiminen ymmarretaankin osapuolten yhteisena
pyrkimyksena. Kyse on siis siita, ettd myos oppilaat asetetaan aktiiviseen rooliin.
Nain ollen se eroaa monista muista lahestymistavoista, joissa tata suhdetta
opettajan ja oppilaan tai opetuksen ja oppimisen valilla ei samalla tavalla
tunnisteta.

Myos Kostiainen ym. (2018) tuovat tutkimuksensa perusteella esiin
iimiolahtdisen opetuksen etuja. He ovat tutkineet opettajankoulutusta ja
mielekasta oppimista tutkimuksessa, joka pohjautuu konstruktivismin ja
sosiokonstruktivismin teorioihin. Mielekas oppiminen merkitsee tutkijoiden
mukaan aina muutoksia oppijan kognitiivisissa rakenteissa. Tahan liittyy
olennaisesti opetuksen henkilokohtaisuus. Vain merkitykselliset ja oppijalle
itselleen henkilokohtaiset kokemukset voivat aiheuttaa muutoksia kognitiivisella
tasolla (Kostiainen ym., 2018). Nain ollen opetuksen on ilmidoppimisen
kasitekenttdan sopivasti oltava rakentavaa, autenttista ja oppijan kannalta
tarkoituksellista. Kostiainen ym. (2018) toteavat lisdksi, ettd opetuksen
interaktiivisuus lisaa myos oppijan motivaatiota opiskeltavia aiheita kohtaan.
Vaikka naita konstruktivismin ja sosiokonstruktivismin puolesta puhuvia tuloksia
onkin saatu opettajankoulutusta tutkimalla, voidaan ilmidoppimisen merkitys
kuitenkin tunnistaa laajemmin.

Esref ja Cevat (2021) ovat tutkineet, miten ilmidpohjainen lahestymistapa
eroaa perinteisesta opetuksesta, kun tarkastellaan oppilaiden metakognitiivisen
tietoisuuden ja taitojen kehittymista. Tutkimuksessaan he vertaavat perinteista ja
iimidpohjaista opetusta saavien oppilasryhmien taitojen kehittymista toisiinsa.
Saatujen tulosten mukaan ilmiépohjaisen lahestymistavan mukaisesti toteutettu
opetus kehittaa opiskelijoiden metakognitiivista tietoisuutta tehokkaammin kuin
perinteisilla menetelmilla toteutettu opetus (Esref & Cevat, 2021). Tutkijat uskovat
tulosten  johtuvan siita, ettd ilmidoppiminen  perustuu  asioiden
kyseenalaistamiseen ja ongelmanratkaisuun. lImidoppiminen myods tarjoaa
oppilaalle mahdollisuuden suunnitteluun, havaitsemiseen ja tulkintaan, jolloin
opetus on kokonaisuudessaan mielekkdampaa (Esref & Cevat, 2021).

[Imidpohjainen l&ahestymistapa siis tuottaa — ainakin taman tutkimuksen mukaan
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— perinteistd opetusta paremmin muutoksia oppilaiden metakognitiivisissa
taidoissa.

Kelly ym. (2018) esittavat tutkimuksensa ohessa eraan helsinkilaiskoulun
iimidoppimista toteuttavan mallin, jossa oppiminen alkaa tosielaman tutkimisesta.
Heidan mukaansa oppiminen on nain mahdollista siirtaa yksittaisten aiheiden
ulkopuolelle samalla, kun oppilaita kannustetaan aktiiviseen rooliin oppimisessa.
Kyseisen helsinkilaiskoulun kymmenvuotiaat oppilaat toteuttivat yhteistyossa
paikallisten arkkitehtien kanssa sillan rakentamisen suunnitelmia, laskivat
laskelmia seka tutkivat kestavan kehityksen ja turvallisuuden kysymyksia (Kelly
ym., 2018). Nain ollen ilmidoppimista toteutettin yhteistydsséd koulun
ulkopuolisen tahon kanssa. Kelly ym. (2018) toteavat tallaisen prosessin
edistavan paitsi oppilaiden kommunikaatiotaitoja myos syvallisempaa
ymmarrysta sillan rakentamisprosessista. Asiantuntijaosaamista hyddyntamalla
seka paikalliseen projektiin osallistumalla oppilaat saivat mielekkdan ja
merkityksellisen oppimiskokemuksen, ja samalla he paasivat todellisella tavalla
vaikuttamaan heita ymparoivaan yhteisoon.

lImidlahtdisyyden puolesta puhuvat myds tulokset, joissa tuodaan esiin
yhteistoiminnallisen oppimisen vahvuuksia. Bubrowskyn (2018) mukaan
yhteistoiminnallinen oppiminen rohkaisee yhteistydhon seka vahentaa oppilaan
eriytymisen tunnetta ja ympariston kilpailuasetelmaa. limidpohjainen oppiminen
kytkeytyy sosiokonstruktivismiin, ja on siten hyvin erilaista perinteiseen
opettajajohtoiseen luennointiin seka yksilokeskeisyyteen verrattuna. Sen sijaan,
ettd oppilaat oppisivat ulkoa nopeasti unohtuvia faktoja, tietoa rakennetaan
yhteistydn seka kriittisen ajattelun avulla (Bubrowsky, 2018). Tallaisen kriittisen
ajattelun seka yhteisen tiedon rakentamisen nahdaan puolestaan tehostavan
oppimista. Tutkimustulokset siis osoittavat, ettd myds ilmidoppimisen
yhteistoiminnallisella luonteella on omat etunsa suhteessa tavanomaiseen
opettajajohtoiseen ja yksilokeskeisyytta korostavaan lahestymistapaan.

Wakil ym. (2019) ovat tutkineet ilmidépohjaisen oppimisen hyddyntamisen
myoOnteisia vaikutuksia ICT-osaamisen parantamisessa seka opiskelijoiden
motivoimisessa. Tulostensa perusteella he toteavat, etta ilmidlahtdisen
opetuksen hyddyntaminen voi parantaa opiskelijoiden ymmarrysta seka sitouttaa
heitd opetettavaan aineeseen, mika puolestaan heijastuu oppimiseen.

lImidlahtdisen opetuksen avulla opitut taidot myos sailyvat opiskelijan mielessa
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pidempaan (Wakil ym., 2021). Nain ollen ilmidoppimisella on positiivinen vaikutus
kokonaisoppimiseen, silla se paitsi sitouttaa ja motivoi myos sailyttaa opiskeltavat
tiedot pidempaan opiskelijan mielessa. Wakil ja kollegat. (2021) toteavat, etta
iimidpohjaisella opetuksella voidaan harjaannuttaa tietoja ja taitoja, joiden avulla
voidaan vastata paremmin nykyaikaisen maailman haasteisiin. Vaikka opetus on
tassa tutkimuksessa keskittynyt juuri ICT-taitojen kehittamiseen, voidaan tuloksia
heidan mukaansa Kkuitenkin tarkastella myos laajemmassa oppimisen ja
opetuksen kontekstissa. lImidlahtdisyyden osalta tulokset osoittavat, etta seka
merkityksellisen ettd ongelma- ja ilmidperustaisen opetuksen avulla voidaan
sitouttaa oppilaita opetukseen, mikd puolestaan on edelleen yhteydessa
esimerkiksi motivaation lisaantymiseen.

[Imidlahtoisyys on luonnollisesti kohdannut myos kritiikkia, silla tutkimusten
mukaan siihen on yhdistettavissa erilaisia haasteita. Cantell (2017) on tutkinut
iimidoppimista nimenomaan siihen liitettdvan monialaisuuden nakokulmasta.
Tutkimuksessaan han  tarkastelee  opettajaopiskelijoiden  nakemyksia
monialaisuuden eduista ja haasteista suhteessa perinteiseen
tiedonalalahtdiseen opetukseen. Keskeinen monialaisuuden haaste on tulosten
mukaan se, miten heikosti opetussuunnitelma kykenee ohjaamaan kouluja ja
opettajia monialaisten kokonaisuuksien toteuttamisessa (Cantell, 2017). On
ymmarrettavaa, etta ilmiodlahtoisyytta ja monialaisuutta on hankala toteuttaa, jos
opettajat eivat edes kunnolla tieda, miten monialaisuutta tulisi kaytanndssa
toteuttaa.

Merkittavin oppimiseen kohdistettu haaste liittyy tutkimuksen mukaan
siihen, kartuttaako ilmidperustainen ja monialainen tiedonkasittely kasitteellista
ymmarrysta (Cantell, 2017). Nain ollen ilmidlahtdisyyden ja monialaisuuden
haasteet liittyvat joidenkin nakemysten mukaan oppimisen ja opetuksen
pinnallisuuteen. Tutkimuksessa nousi esiin huoli opetussuunnitelman
toteutumisesta seka oppimisen sisallollisesta sattumanvaraisuudesta, mikali
opettajat ja oppilaat itse valitsevat opiskeltavat aiheet (Cantell, 2017).
[Imidlahtodisyyden ja monialaisuuden osalta ollaan selvasti hieman huolissaan
siitda, miten syvallista oppimista niillda voidaan saavuttaa, jolloin huoli kohdistuu
myos oppimistuloksiin.

Vaikka ilmiolahtoisyyden etuna pidetaan juuri yhteistoiminnallisuutta, liittyy

siihen joidenkin nakemysten mukaan myds haasteita. Yhteisollinen oppiminen
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edellyttaa seka ohjausta etta harjaantumista. Cantell (2017, s. 232) toteaa, etta
"opettajan ja opettajatiimin tehtavana on ohjata ja tukea opiskelijoiden prosessia”.
Han lisaa, etta erityisesti opettajan kyky ohjata opiskelun suuntaa seka vetaa
asioita yhteen nousee keskiodn. Opettajan rooli siis ei vahene ilmidpohjaisessa
oppimisessa, mutta omia tehtdvidan ja rooliaan opettaja saattaa joutua
asemoimaan hieman uudella tavalla. Keskeinen haaste liittyy siis siihen, millaiset
valmiudet opettajalla on ilmidoppimisen toteuttamiseen. Toisaalta monialaisuus
voi joidenkin nakemysten mukaan myoOs lisata opettajan omaa ymmarrysta
(Cantell, 2017). Nain ollen ilmidperustainen lahestymistapa saattaa
parhaimmillaan muovata myos opettajan ammatillisia valmiuksia seka ammatti-
identiteettia.

lImiopohjainen opetus edellyttaa usein hyvin toimivaa yhteistyota eri tahojen
ja osapuolten valilla (Kelly ym., 2018). Tahan puolestaan liittyy opettajien kyky ja
halu kollegiaaliseen yhteistydohon. Hyvin toteutettu ilmidlahtdinen opetus
edellyttaa yhteistyota, ja parhaimmillaan se luo uudenlaista tyoskentelykulttuuria
myOs opettajille (Ovaska ym., 2014). Toisaalta, jos yhteistd aikaa, halua,
asennetta ja tahtotilaa ilmidoppimisen edistamiselle ei I0ydy, voivat kokeilut jaada
ohuiksi. Cantell (2017) toteaakin, ettd osa opettajaopiskelijoista kohdistaa
huolensa esimerkiksi monialaisuuden toteuttamisessa nimenomaan siihen, miten
toisia oppiaineita tai yhteistyota kohtaan suhtaudutaan. Kielteinen asenne
luonnollisesti haastaa yhteistyotda. Parhaimmillaan yhteistyd kuitenkin lisaa
yhdessa oppimista seka monipuolistaa tyotapoja (Cantell, 2017). Yhteistyo voikin
parhaimmillaan muovata ja edistaa koko koulun toimintakulttuuria.

Kuitenkin yhteistyo edellyttaa kunnilta ja kouluilta riittavia resursseja, jotta
iimidlahtoisyytta voidaan toteuttaa. Toisaalta kyse ei ole ainoastaan siita,
paljonko opetushenkildostod kouluissa on. Nykyaan erityisesti koulujen resurssit
ja ennen kaikkea niiden puute puhuttavat laajasti. Resurssien puute on liitetty
myds ilmidoppimista koskevaan keskusteluun. Lazonder ja Harmsen (2016)
toteavat meta-analyysinsa pohjalta, ettd esimerkiksi tutkivan oppimisen
onnistumiseen vaikuttaa keskeisesti oppilaan saaman ohjauksen maara ja laatu.
Havaintojensa pohjalta he lisaavat, etta mita tarkempaa ohjeistusta oppilas saa,
sita parempia ovat myos oppimistulokset. Ei siis olekaan ihme, etta
iimidoppimisesta  keskusteltaessa myos luokkakokojen ja oppilaiden

tukitarpeiden huomioiminen nousee keskiodon. Mitd enemman luokassa on
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aikuisia, sita enemman on luonnollisesti aikaa myos oppilaiden yksilolliselle
tukemiselle, jota ilmidlahtdisessakin opetuksessa tarvitaan.

Opettajan nakoékulmasta on pohdittu myds aikaresurssien merkitysta.
Cantell (2017) toteaa tutkimuksessaan, ettd ilmidlahtdisyys ja monialaisuus
vaativat perinteistd opetusta enemman suunnittelua. Nain ollen huoli kohdistuu
siihen, miten opettajien kaytossa olevat aikaresurssit riittavat esimerkiksi
monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen.
Lisaksi osa opettajaopiskelijoista on tutkimusten mukaan huolissaan
opettajankoulutuksen tarjoamista valmiuksista (Cantell, 2017). Cantell (2017)
toteaa, ettd myods taydennyskoulutusten merkityksesta keskustellaan, silla niin
opettajankoulutuksen kuin taydennyskoulutusten nahdaan olevan yhteydessa
opettajan kykyyn toteuttaa ilmiélahtoisyyttd ja monialaisuutta (Cantell, 2017).
Keskeista onkin huomata, etta ilmidlahtdisen opetuksen toteuttaminen vaatii
opettajalta uudenlaisia taitoja seka ilmidperustaisen ideologian ymmarrysta, jotta
opetusta voidaan oikealla tavalla toteuttaa. Tassa seka yliopistojen
opettajankoulutuksilla seka erilaisilla taydennyskoulutuksilla on hyvin keskeinen
merkitys. Taydennyskoulutusten osalta todettakoon, ettd myos johtamisella seka
johtamisen kannustavalla luonteella on merkitystd esimerkiksi monialaisen
opetuksen toteuttamisessa (Cantell, 2017). Siksi silla, miten tydyhteiséssa
suhtaudutaan vaikkapa taydennyskoulutuksiin, on varmasti oma merkityksensa
monialaisuuden ja iimidlahtdisyyden toteuttamisessa.

Kaikkien naiden tutkimustulosten perusteella voidaan huomata, etta
iimidlahtoisyyteen seka siihen sisaltyvaan eheyttamiseen, monialaisuuteen ja
yhteistoiminnallisuuteen liittyy seka etuja etta haasteita. Etuja ja haasteita on
havaittavissa erityisesti oppilaan ja opettajan perspektiivista tarkasteltuna. Koska
edelld esitelty tutkimuskatsaus on melko laaja, olen koonnut kaikki
tutkimustuloksista esiin nousseet opettajaa ja oppilasta koskevat edut ja haasteet

tiivistetysti alla olevaan taulukkoon (taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Yhteenveto ilmidoppimisen eduista ja haasteista

Edut

Haasteet

Oppilaan
nakodkulma

oppilaan ja opettajan
vuorovaikutuksellinen suhde
oppilaan aktiivinen rooli
opetuksessa

kognitiivisten ja
metakognitiivisten taitojen
kehittyminen

opetuksen henkildkohtaisuus
ja merkityksellisyys
motivaation lisdantyminen
yhteistyd koulun ulkopuolisen,
todellisen ympariston kanssa
yhteistoiminnallisuuden
yhteys eriytymisen ja kilpailun
vahenemiseen
modernisoituvassa ja
globalisoituvassa maailmassa
vaadittavien taitojen
kehittyminen

kasitteellisen
ymmarryksen
karttuminen
opetuksen
pinnallisuus
opetuksen
sisalléllinen
sattumanvaraisuus
opetussuunnitelman
toteutuminen

Opettajan
nakokulma

oman toiminnan uudelleen
asemointi, ammatti-
identiteetin muovautuminen
kollegiaalinen tuki
kollegiaalisen yhteistyon
synnyttdmat uudet
tydskentelytavat ja -
menetelmat

opetussuunnitelman
puutteellinen ohjaus
kaytannon
toteuttamisessa
vaadittavien tietojen
ja taitojen puute
opetussuunnitelman
toteutuminen
opetuksen
sisalléllinen
sattumanvaraisuus
negatiivinen asenne
iimidlahtoisyytta ja
monialaisuutta
kohtaan

kyky
yhteistoiminnallisen
opetuksen
ohjaamiseen ja
suunnitteluun
aikaresurssien
rajallisuus
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Yleisesti voidaan todeta, etta tutkimuksella tarkoitetaan tiedon etsimista tietysta
aiheesta (Dubey & Kothari, 2022). Tahan tiedon etsimiseen puolestaan tarvitaan
tutkimusmetodologista nakokulmaa. Tutkimusmetodologialla tarkoitetaan
teoriapohjan, tieteenfilosofian, aineistonhankintamenetelman ja
tutkimusmenetelman muodostamaa kokonaisuutta (Alasuutari, 1994). Kyse on
siita, millaista metodologiaa hyddyntamalla tutkimuksen tavoitteet saavutetaan.
Metodologia siis sisaltaa kaikki ne keinot ja tavat, joilla tieteellista tietoa
muodostetaan, perustellaan, hankitaan ja tavoitellaan. Metodologian ohella on
tarkasteltava myos tutkijan ontologisia ja epistemologisia oletuksia, joita myds
itse pyrin seuraavaksi avaamaan.

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Laadullisen tutkimuksen
tarkkarajainen maaritteleminen on hankalaa, silla sen Iluonne vaihtelee
esimerkiksi tieteenalasta riippuen. Laadulliseen tutkimukseen on kuitenkin
litettavissa useita erilaisia ominaispiirteita. Useimmiten laadullisen tutkimuksen
kohteena on yksilon elamismaailma, joka kasittaa seka ihmisen itsessaan etta
sen maailman tai kontekstin, joka yksilodn vaikuttaa (Varto, 2005). Eskolan ja
Suorannan (1998) mukaan laadullinen tutkimus on karkeimmillaan
tutkimusaineiston olemuksen ja muodon kuvailua. Tallainen tutkimusaineiston
kuvailu  korostuukin myoOs tassa tutkimuksessa. Tavoitteenani on
tutkimusaineiston  sosiaalisesti  rakentuneen puheen avulla kuvata
iimidoppimisen  kasitettd. En siis ole kiinnostunut esimerkiksi syy-
seuraussuhteista vaan siita, mita tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta
puhutaan. Lahtokohtana laadullisessa tutkimuksessa on usein tutkijan aito
kiinnostus tutkimuskohteestaan, ja usein tutkimuskohde saattaa myOs olla
tutkijalle merkityksellinen (Metsamuuronen, 2006). Myos tatd tutkimusta on
alusta asti ohjannut kiinnostukseni tutkimuskohteeseen, ilmidoppimiseen. Lisaksi

ajankohtaiset keskustelunavaukset mediassa ilmidoppimiseen liittyen kasvattivat
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haluani tutkia, millaista kuvaa ilmidoppimisesta julkisilla keskustelupalstoilla
rakennetaan. Nain ollen tutkimuskohde nayttaytyy itselleni merkityksellisena.

Tieteenfilosofisesti  tarkasteltuna tutkimukseni kuuluu laadulliseen
aristoteeliseen tutkimusperinteeseen, jossa korostetaan seka sosiaalista
ontologiaa etta relativistista epistemologiaa. Sosiaalisen ontologian perinteeseen
kuuluu ajatus siita, etta sosiaaliset ilmidt ovat yksilon itsensa konstruoimia
kokonaisuuksia (Patomaki & Wight, 2000). Nain ollen sosiaaliseen ontologiaan
viittaavaa tutkimuskohdetta on myos hankala asettaa mitattavaan muotoon, vaan
tutkijan on sen sijaan pitkalti tulkittava kohdetta. Lisaksi epistemologinen
relativismi viittaa juuri tahan tulkinnallisuuteen. Epistemologisen relativismin
mukaan sosiaalisten ilmididen ajatellaan muodostuvan yksildiden subjektiivisista
kasityksista (Luper, 2004). Nain ollen myos itse lahestyn tutkimuskohdetta
kiinnittdmalla huomioni siihen, miten kohdejoukko tutkittavan ilmion ymmartaa.

Lahestymistavaltaan tdma tutkielma noudattelee hermeneutiikkaa, silla
pyrkimyksenani on tulkintojen kautta saavuttaa tutkimuskohteesta erilaisia
merkityksia. Kakkori (2009) toteaakin hermeneutiikan olevan ennen kaikkea
tulkitsemista. Han korostaa edelleen eksegeesin merkitysta. Eksegeesilla
tarkoitetaan tutkijan kykya loytaa ja tuoda esiin teksteistd objektiivisesti niita
merkityksia, joita kirjoittajat todella ovat tarkoittaneet (Kakkori, 2009). Eksegeesin
periaatteiden mukaisesti pyrin tassa tutkimuksessa vetamaan
tutkimusaineistosta esiin niitd ilmidoppimiseen liitettyja merkityksia, joita
kommentoijat ovat keskustelupalstalla esittaneet. Kyse on osin myos
hermeneuttisesta kehasta, jossa esiymmarrykseni ilmidsta ohjaa ilmidoppimisen
merkitysten ymmartamista. Esiymmarrys ja tulkinta edellyttavatkin toinen
toisiaan, mika on hermeneuttiselle kehalle ominaista (Kakkori, 2009). Toisaalta
on huomioitava myos tulkinnan kontekstuaalisuus. Hermeneuttista kehaa ei
voida ymmartaa ainoastaan suljettuna kehana, vaan siihen vaikuttavat seka aika,
paikka etta traditioon liittyva esiymmarrys aiheesta (Kakkori, 2009). Totuutta ei
voida pitaa absoluuttisena, silla ihminen tulkitsee ja ymmartaa maailmaa aina
omista ja esimerkiksi aikaan, paikkaan ja kulttuuriin sidonnaisista lahtékohdista
kasin.

Tutkielmassani tukeudun sosiaaliseen konstruktionismiin ja
tutkimusmenetelmallisesti diskurssianalyysiin. Tutkimuksessani pyrin

diskurssianalyysin keinoin hahmottamaan sosiaalisesti rakentuneiden kasitysten
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kokonaisuutta. Diskurssin kasitetta, diskurssianalyysia seka diskurssianalyysiin
laheisesti kytkeytyvad sosiaalista konstruktionismia esittelen ja perustelen

tarkemmin seuraavassa luvussa.

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset kumpuavat tavoitteesta selvittaa, milla
tavoin ilmidoppimisesta puhutaan julkisilla keskustelupalstoilla ja millaista kuvaa
tama puhe ilmidoppimisesta rakentaa. Koska ilmidoppiminen on laajasti
mediassakin keskustelua herattanyt aihe, selvitan tutkimuksessani, miten siita
internetin  julkisella  keskustelupalstalla  puhutaan.  Diskurssianalyysin
kontekstissa huomioni kiinnittyy siihen, millaisia sosiaalisesti rakentuneita ja
toistuvia  ilmidoppimisen  merkityssysteemeitd tai  puhekokonaisuuksia
keskustelupalstalta on Idydettavissa. Naiden tavoitteiden pohjalta olen

muodostanut seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millaisia ilmidoppimiseen liittyvia  diskursseja aineistosta on
|0ydettavissa?

2. Millaista kuvaa ilmidoppimisesta rakennetaan naissa diskursseissa?

4.2 Diskurssianalyysi

Diskurssianalyyttisen tutkimuksen keskiossa ovat diskurssit, joten on tarpeen
tarkastella, mita kasitteella tarkoitetaan. Jokinen ym. (2016) toteavat diskurssien
olevan suhteellisen eheiden ja saanndnmukaisten, sosiaalisissa kaytannoissa
rakentuvien ja sosiaalista todellisuutta rakentavien merkityssuhteiden
systeemeita. Kyse on siis siita, milla tavoin kielta voidaan sen sisallon ja
merkitysten mukaan jasentaa erilaisiksi kokonaisuuksiksi. Diskurssit ovat aina
tutkijan subjektiivisen tulkinnan tuloksia (Jokinen ym., 2016). On myos
huomattava, etta diskurssista voidaan puhua ainoastaan, jos tekstissa toistuvat
tietyt piirteet useasti. Yksittainen havainto tai esiintyma ei synnyta diskurssia,
vaan tarvitaan piirteiden toistuvaa esiintymista tekstissa (Lehti ym., 2018).
Luukka (2000) toteaa diskurssin kasitteen olevan terminologisesti melko

hajanainen. Kasitteelld voidaan erilaisten nakemysten mukaan viitata niin
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lausetta suurempiin kokonaisuuksiin kuin varsinaisessa tilanteessa tapahtuvaan
kielenkayttoon (Pietikdinen & Mantynen, 2009). Diskurssin kasite huomioikin
sosiaalisen konstruoinnin.  Tallaisen nakemyksen mukaan sosiaalista
todellisuutta tuottavat yksittaisten tekstien sijaan laajemmat tekstikokonaisuudet,
josta kuitenkin voidaan 16ytaa hyvin erilaisia merkityksia (Phillips & Hardy, 2002).
Esimerkiksi keskustelupalstoilla ilmidoppimista koskevat kommenttiketjut ovat
laajoja, ja ne heijastelevat eraanlaista yleiskasitysta ilmiosta. Tarkempi tarkastelu
kuitenkin osoittaa, etta tekstikokonaisuuden sisalta on loydettavissa useita
erilaisia merkitysyksikoita, diskursseja.

Diskurssit ovat eraanlaisia kielellisia resursseja, jotka yhdistyvat
sosiaalisten kaytantdjen kanssa (Suoninen, n.d.). Diskurssintutkijan aineistona
ovat usein laajat tekstimuotoiset merkityskokonaisuudet, joiden tuottamisella on
aina ollut jonkinlainen funktio. Diskurssianalyysissa ei siis tutkita satunnaisia
palasia tekstista tai kielenkaytosta, vaan tutkija on kiinnostunut laajemmista
kokonaisuuksista (Lehti ym., 2018). Vain tallaisten laajojen kokonaisuuksien
joukosta voidaankin loytaa tutkimuksen paatulokset, diskurssit, jotka
heijastelevat aineistoa tuottaneiden tutkittavalle ilmidlle tai asialle antamia
merkityksia.

Remes (2003) kuvaa, miten diskurssianalyysista kiinnostuttiin
postmodernismin yhteydessa 1970-luvulla. Diskurssianalyysissa on hanen
mukaansa tuolloin ollut piirteita, joilla on pyritty seka tavoittamaan kompleksinen
maailmankasitys ettd avaamaan sitd. Toisin sanoen diskurssianalyysi
mahdollistaa lisadmaan ymmarrysta niista prosesseista, joissa todellisuus
muodostuu.  Diskurssianalyysin  periaatteiden  mukaisesti se tekee
monimutkaisuutta ja hajanaisuutta ymmarrettavammaksi osoittamalla, etta hyvin
erilaiset keskustelut itse asiassa muodostavat sen kokonaisuuden, josta tutkija
on kiinnostunut. Tallainen keskustelujen hajanaisuus korostuu Remeksen (2003)
mukaan erityisesti aikana, jolloin yhteiskunta on murroksessa, kun taas tasaisena
aikana todellisuusnakemykset ovat historian valossa lahempana toisiaan. Nain
ollen yhteiskunnalliset muutokset ovat antaneet kimmokkeen diskursseista
kiinnostumiselle.

Diskurssianalyysissa mielenkiinto kohdistuu kielenkayttoon sosiaalisen
todellisuuden rakentajana. Kielenkayttd siis ymmarretdan sosiaalisissa

prosesseissa muotoutuvana ja samanaikaisesti sosiaalista todellisuutta

40



rakentavana tekemisena (Suoninen, 1999). Diskurssianalyyttisen nakokulman
voikin  nahda taydentavan arkista tapaa ymmartaa kielenkayttoa.
Diskurssianalyyttisella tutkimusalueella ollaan kiinnostuneita siita, mita kielella
tehdaan ja miten kielenkayttdo suhteutuu osana yhteiskunnallista ja sosiaalista
todellisuutta (Palli & Lillqvist, 2020). Jokisen ym. (2016) mukaan selkearajaisesta
tutkimusmenetelmasta diskurssianalyysissa ei ole kyse, vaan sita voidaan pitaa
lahinna valjana teoreettisena viitekehyksena, joka sallii erilaisia menetelmallisia
sovelluksia ja tarkastelun painopisteita. He kuitenkin toteavat diskursiivisen
maailman viitekehyksen rakentuvan viidesta teoreettisesta lahtooletuksesta,
joiden merkitys ja painoarvo tosin maaraytyvat tutkimusongelman ja -asetelman
mukaan. Nama teoreettiset lahtdoletukset ovat Jokisen ym. (2016, s. 21)

mukaan:

1. oletus kielenkayton sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta

2. oletus useiden rinnakkaisten  ja keskenaan kilpailevien
merkityssysteemien olemassaolosta

3. oletus merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuudesta

4. oletus toimijoiden kiinnittymisesta merkityssysteemeihin

5. oletus kielenkayton seurauksia tuottavasta luonteesta.

Diskurssianalyysissa huomio kohdistuu siihen, milla tavoin toimija pyrKkii
kielenkaytollaan tekemaan asioita ymmarrettaviksi (Suoninen, 1999). Sama asia
voidaan toimijasta riippuen esittaa eri tavoin. Diskurssianalyysissa voidaankin
tarkastella nimenomaan tata kielenkayton variaatiota. lhmiset eivat ilmaise
asioita samalla tavalla, vaan kielenkayttoon vaikuttavat esimerkiksi konteksti
seka toimijan omat pyrkimykset kielenkayton taustalla. Ensisijaisesti
diskurssianalyysissa tavoitellaankin ymmarrysta siita, millaiseen sosiaaliseen
toimintaan kielenkaytt6é yhdistyy (Palli & Lillqvist, 2020).

Diskurssianalyyttinen  tutkimus  kiinnittyy  laheisesti  sosiaalisen
konstruktionismin  kasitteeseen, jonka maaritteleminen ei ole taysin
yksinkertaista. Tutkimuksen nakokulmasta sillda voidaan tarkoittaa tutkimusta
ohjaavaa viitekehysta, jonka mukaan sosiaalinen todellisuus rakentuu kielellisen
vuorovaikutuksen ohella myds sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka, 2006). Amineh ja Asl (2015) puolestaan maarittelevat
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sosiaalisen konstruktionismin eraanlaiseksi tietoteoriaksi, joka tarkastelee
yksiloiden yhdessa kehittamaa tietoa ja ymmarrystd maailmasta. Heidan
mukaansa ymmarrysta ja merkitysta kehitetaan muiden inmisten kanssa. Tama
on merkittava havainto erityisesti sosiaalisen median verkkokeskustelujen
tutkimuksessa, joissa maailmaa selkeasti rakennetaan sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta. Nain myos ilmiot ja niihin liitetyt merkitykset, joista
diskurssianalyysissa ollaan kiinnostuneita, rakentuvat sosiaalisen
vuorovaikutuksen tuloksena.

Vygotskin ja Colen (1978) mukaan yksilon kognitiivinen kasvu tapahtuu
ensin sosiaalisella tasolla. Vasta sen jalkeen kasvua voi tapahtua yksilon sisalla.
Toisin sanoen toisten ymmartaminen ja tiedon yhteinen konstruointi mahdollistaa
itsenadisen tiedon rakentamisen. Vuorovaikutuksella on siis olennainen panos
yksilon selontekojen muotoutumisessa. Asioiden merkityksellistamisen tavat
rakentuvat osana sosiaalisia kaytantdjd sen sijaan, ettd ne sellaisenaan
kumpuaisivat yksittaisten ihmisten paiden sisalta (Jokinen ym., 1993). Sosiaalista
todellisuutta ei myoskaan ole olemassa etukateen, vaan se rakentuu ihmisten
toiminnan ja vuorovaikutuksen kautta (Amineh & Asl, 2015).

Sosiaalista konstruktionismia pidetaan yleisesti hyvaksyttyna lahtokohtana
diskurssianalyysissa (Palli & Lillgvist, 2020). Kyse on Jokisen (1999) mukaan
siita, ettei tutkija voi lahestya tutkittavaa ilmidéta muusta maailmasta irrallisena,
vaan kaikella toiminnalla, kuten diskurssianalyysissa kielellda, on erilainen
merkitys nakokannasta ja kontekstista riippuen. Han Kkorostaakin, etta
diskurssianalyysissa sosiaalisen konstruktionismin  merkitys nakyy niin
tutkimuskohteen valinnassa, tutkimusongelman muotoilussa kuin tutkijan ja
tutkimuskohteen valisen suhteen ymmarryksessa. Diskurssianalyyttisen
perinteen mukaisesti tutkimuskohteeksi voidaankin valita kielelliset prosessit ja
niiden tuotokset, joiden pohjalta sosiaalinen todellisuus rakentuu. Myos tassa
tutkimuksessa sosiaalista todellisuutta lahestytdan nimenomaan kielellisten
prosessien avulla syntyneiden kirjallisten tuotosten avulla.

Diskurssianalyysi sopii erityisesti laadulliseen analyysiin, silla sen
tavoitteena on saada tietoa tutkittavan ilmion yhteiskunnallisesta ymmarryksesta
(Palli & Lillgvist, 2020; Lehti ym., 2018). Diskurssianalyysin luonteen mukaisesti
myos kielen roolilla tuon ymmarryksen tuottajana on merkitysta. Useimmiten

kielen roolia sosiaalisen todellisuuden rakentajana lahestytaan kysymyksin: mita
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sanotaan, miten sanotaan tai missa tilanteessa (Suoninen, n.d.). Mita-
kysymyksen voi ajatella viittaavan juuri kielenkayton merkityssisaltdihin.
Kiinnostus voi suuntautua esimerkiksi siihen, mita tutkittavasta ilmiosta puhutaan
ja miten ilmidalue puheen kautta jasentyy. Tassa tutkimuksessa ollaankin
kiinnostuneita ennen kaikkea siita, mita ilmidoppimisesta keskustelupalstoilla
puhutaan ja millaisen kuvan ilmidsta puheiden perusteella saa.

Diskurssianalyysille laheinen kasite on konteksti. Pietikainen ja Mantynen
(2009) toteavat kontekstin huomioimisen olevan tarkeaa, silla yksilon
kielenkaytossa heijastuu henkilokohtaisten nakemysten lisdksi aina myos
konteksti- ja yhteiskuntasidonnaisia kasityksia ilmiosta. Diskurssianalyysin
nakOkulmasta kontekstin huomioiminen avaa mahdollisuuden entista
syvallisemmalle ja monipuolisemmalle analyysille. Esimerkiksi kontekstin
rajauksen muuttaminen voi heijastua tutkijan tekemiin tulkintoihin (Pietikdinen &
Mantynen, 2009). Tama puolestaan saattaa tarjota tutkimukselle uudenlaisia
ulottuvuuksia. Toisaalta kontekstuaalisuuden huomioiminen on yhteydessa myos
tutkimuksen luotettavuuteen, jota tarkastelen myohemmin.

Kaiken kaikkiaan diskursseihin keskittyva tutkimus vaikuttaa |ahinna
teoreettis-menetelmalliseltd valinnalta, jossa on usein viitteitd myos toisista
menetelmistd, teorioista ja tieteenaloista (Lehti ym., 2018). Diskurssianalyysi on
siis melko poikkitieteellinen tapa tehda tutkimusta, mika osaltaan heijastuu siihen,
ettd diskurssianalyysit saattavat sisalloltdan ja ulkomuodoltaan olla hyvinkin
erilaisia. Koska diskurssianalyysi on niin monitieteellinen ja -menetelmallinen
tutkimuksen tapa, on tutkijan kuvattava tutkimusprosessia mahdollisimman
lapinakyvasti ja tarkasti (Lehti ym., 2018). Sen vuoksi myos tassa tutkimuksessa

on pyritty kuvaamaan koko tutkimusprosessi mahdollisimman tarkasti.

4.3 Aineisto

Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan yleisimpid aineistonkeruumenetelmia
laadullisessa tutkimuksessa ovat haastattelu, kysely, havainnointi ja valmiista
dokumenteista keratty tieto. Diskurssianalyysille tyypillistda on puolestaan, etta
tutkimuksessa hyodynnetdan valmista, ennen tutkimusta tuotettua aineistoa

(Pietikainen & Mantynen, 2009). Nain toimin myds tassa tutkimuksessa, silla
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aineisto koostuu parin vuoden takaisista, julkisella keskustelufoorumilla kaydyista
keskusteluista.

Diskurssintutkimuksessa kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensa
tutkittavalla aineistolla on keskeinen rooli. Aineisto maaraa, rajaa ja suuntaa
tutkimusta, keskeisia kasitteitd ja metodisia valintoja seka on laheisessa
yhteydessa tutkimuskysymyksiin (Pietikdinen & Mantynen, 2009). Kun
tutkimuskysymys on paatetty, on luonnollisesti mietittava, millaista aineistoa
tarvitaan ja milla tavoin aineistoa hankitaan. Diskurssianalyysin aineisto voi olla
hyvin monenlaista tekstista puheeseen tai kuvasta auditiiviseen aineistoon
(Pietikdinen & Mantynen, 2009).

Diskurssianalyysissa tutkimusaineisto on tarkoin valittu ja rajattu, silla
esimerkiksi konteksti ja tutkijan esiymmarrys vaikuttavat aineiston valintaan
(Pietikdinen & Mantynen, 2009). Myos teoreettisen nakokulman ja tutkimuksen
keskeisten kasitteiden tulee sopia aineistoon. Aineiston keruun aloitin etsimalla
internetista googlen hakutoimintoa hyodyntaen ilmidoppimista koskevia
keskustelunaloituksia suomalaisilta keskustelupalstoilta. Tutkijana jouduin
pohtimaan tarkasti, millaista aineistoa hyddyntamalla kykenen parhaiten
vastaamaan tutkimuskysymyksiini. lImidoppimista kasittelevia keskusteluja oli
kayty useilla sivustoilla, enka ollut etukateen paattanyt, milta sivustolta
aineistoani haluaisin kerata. Lopullisen aineiston paadyin hankkimaan Vauva.fi-
foorumilta, silla kyseiseltéd sivustolta oli l6ydettavissa eniten ilmidoppimista
kasittelevia keskustelunavauksia. Keskustelut olivat myos riittdvan laajoja, jotta
luotettavaa diskurssien analyysia olisi mahdollista tehda. Lisaksi keskustelujen
nakokulmat ja aihepiirit vastasivat parhaiten tutkielmani kasitteistoa ja teoriaa.

Vauva fi-sivustolla kaydaan laajasti keskustelua kouluun ja kasvatukseen
liittyvista teemoista, joten myds ilmidoppimista koskevaa kommentointia oli melko
helppo 16ytaa. limidoppimista kasittelevia kommenttiketjuja oli useita. Tutustuin
naihin  kommenttiketjuihin  silmaillen seka keskustelua Ilukien samalla
tutkimusongelman mielessa pitden. Vauva.fi-sivustolta kerattdva aineisto on
anonyymia, jolloin yksittaista kirjoittajaa ei ole mahdollista tunnistaa. Tama
luonnollisesti helpotti aineistonkeruuta, silla erityisia tutkimuslupia ei tarvinnut
hankkia. Myoskaan tutkittavia ei ollut mahdollista informoida, silla vain sivuston
yllapitajilla on tiedossaan kommentoineiden henkilGtietoja. Pystyin siis harkintani
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mukaan melko vapaasti poimimaan sivustolta tutkimustavoitteeni ja -ongelmani
kannalta keskeista aineistoa.

Lopulliset aineistoksi paatyneet kommenttiketjut valikoin niiden sisallon,
monipuolisuuden seka kommenttien riittavan maaran perusteella. Mitaan
tavoitelukumaaraa aineistoksi paatyville kommenteille en ollut etukateen
paattanyt, vaan keskityin ensisijaisesti keraamaan aineistoa, joka olisi
mahdollisimman monipuolista ja joka tukisi tutkimukseni tavoitteita. Tarkempaan
tarkasteluun valikoitui lopulta kaksi eri kommenttiketjua, jotta tuloksissa ei
korostuisi ainoastaan yksittaisen kommenttiketjun nakemys ilmidoppimisesta.
Toisaalta nama valitsemani kommenttiketjut osoittautuivat  kuitenkin
tarkemmassa tarkastelussa sisalloltaan ja savyltaan hyvin samankaltaisiksi.

Aineistoksi valikoituneiden kommenttiketjujen tiedot olen esittanyt
alapuolella taulukossa 2. Molemmat keskustelut on kayty vuonna 2019.
Ensimmaisessa kommenttiketjussa aloittaja esittaa kritiikkia ilmidoppimista ja
uutta opetussuunnitelmaa kohtaan. Toisessa ketjussa aloittaja taas viittaa uutta
opetussuunnitelmaa seka ilmidoppimista kasittelevaan uutiseen, jonka pohjalta
keskustelua ilmidoppimisesta kaydaan. Taulukossa on keskusteluvuoden ja
keskustelun aiheen lisaksi listattuna seka kaikkien kommenttien maarat etta
erikseen ne, jotka valikoin osaksi lopullista tutkimuksessa hyodyntamaani
aineistoa. Tarkastelun ulkopuolelle jaivat tutkimusongelman kannalta
epaolennaiset tai muutoin kelvottomat kommentit, kuten selvasti pilailumielessa
kirjoitetut tai kirjoitusasultaan hyvin epaselvat kommentit. Kommenttien joukossa
oli myos paljon vastauksia muiden kommentoijien nakemyksiin. Tallaisista
vastauksista jatin pois ne, jotka eivat tuoneet keskusteluun tutkimusongelmani
kannalta mitaan olennaista. Nain ollen lopullisessa aineistossa kommentteja oli

yhteensa 325.
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TAULUKKO 2. Aineistoksi valikoituneet kommenttiketjut (KK)

Kaikki Huomioidut

Sivusto Vuosi Aihe kommentit | kommentit

(kpl) (kp!)
Kritiikki

KK1 Vauvafi | 2019 J."amdﬁ‘t’tgpgggtig 241 198
kohtaan
Viittaus uutta
OPSia ja

KK2 Vauva.fi 2019 ilmidoppimista 163 127
kasittelevaan
uutiseen

Yhteensa 404 325

Tuloksia esitellessani ja autenttisia aineistoesimerkkeja antaessani viittaan
kommentteihin kirjain-numeroyhdistelmilla, kuten KK1V1 tai KK2V1. KK1 ja KK2
kertovat, kummasta kommenttiketjusta aineistoesimerkissa on kyse. Vauva.fi-
foorumin aihe vapaa -keskusteluosiossa kirjoittajat joko kayttavat nimimerkkeja
tai kirjoittavat sivuston tarjoaman vierailijaprofiilin takaa. Tutkimukseni aineistoksi
paatyneet kommenttiketjut sisalsivat ainoastaan vierailijaprofiililla kirjoitettuja
kommentteja. Asetin itse kaikki nama vierailijaprofiileilla kirjoitetut kommentit
lopullisessa aineistossa jarjestykseen sen mukaan, milloin ne on sivustolla
julkaistu. Nain ollen esimerkit V1 (vierailja 1) ja V2 (vierailja 2) kertovat,
monennestako lopullisen tutkimusaineiston kommentista on kyse. Nain ollen
esimerkiksi KK1V1 tarkoittaa, ettd kyseessa on ensimmaisen kommenttiketjun
ensimmainen kommentti. KK2V1 puolestaan kertoo, etta kyse on toisen

kommenttiketjun ensimmaisestd kommentista.

4.3.1 Verkkokeskustelut aineistonkeruussa

Sosiaalisen median aineistot ovat houkutteleva tutkimuskohde, silla aineistoa
syntyy jatkuvasti ja aineistossa korostuvat esimerkiksi yhteiskunnalliset
keskustelunaiheet (Laaksonen, n.d.). On kuitenkin korostettava, ettd vaikka
sosiaalisen median aineistoa on helposti saatavilla, sen tutkimuskaytto edellyttaa

perusteltua pohdintaa, tarkoin tehtyja valintoja seka tutkimuseettista harkintaa,
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jota tarkastelen myohemmin. Sosiaalisesta mediasta keratyt aineistot ovat
useimmiten tekstimuotoista dataa, jota voidaan tarkastella esimerkiksi
teemoittelun tai diskurssianalyysin avulla (Laaksonen, n.d.). Tallaista dataa
voidaan kerata esimerkiksi tarkastelemalla internetin keskustelupalstoja kuten
tassa tutkimuksessa tehdaan. Juuri keskustelupalstat ovatkin pisimpaan
kaytdssa olleita verkossa tapahtuvan sosiaalisuuden muotoja (Vainikka & Harju,
2019).

Kuten todettiin sosiaalisen median verkkokeskustelut ovat eras sosiaalisen
vuorovaikutuksen muoto. Useimmiten verkkokeskusteluiden kielenkayttd on
hyvin arkista, ja keskustelut kasittelevat ajankohtaisia seka usein melko
yhteiskunnallisia aiheita (Johansson ym., 2018). Kunkin keskustelupalstan
ominaisuudet vaikuttavat varmasti osaltaan siihen, millaisia diskursseja
keskusteluun muodostuu. Keskustelupalstoilla yksilGilla on usein mahdollisuus
anonyymin nimimerkin suojassa kertoa nakemyksistaan ja kokemuksistaan
suhteessa keskustelun aiheeseen. Erityisesti tahan keskustelun anonyymiin
luonteeseen onkin syyta kiinnittaa huomiota. Anonymiteetti mahdollistaa
tutkimuksen tekemisen, mutta toisaalta keskustelijoiden nakdkulmasta sen voi
nahda joko rikastavan tai rajoittavan keskustelua, kuten Suomi24-verkkosivuston
kohdalla on todettu (ks. Lagus ym., 2016). Anonyymi aineisto mahdollistaa
henkilokohtaistenkin ajatusten jakamisen, joten voisi ajatella, etta aineiston
perusteella tutkija voi parhaimmillaan muodostaa melko aidon ja todenmukaisen
kuvan tutkittavasta ilmiosta.

Toisaalta verkkokeskustelujen keskeinen haaste liittyy siihen, mita
kirjoituksista oikeasti voidaan paatella. Anonyymi keskustelu mahdollistaa
kasvokkaista vuorovaikutusta hyokkaavamman ja vihamielisemman keskustelun
(Lahti, 2019). Nimettdman huutelun ja provosoinnin lisdksi myds hairikointi seka
keskustelun heikko taso ovat jo 2000-luvun alkupuolella olleet
verkkokeskusteluihin liitettyja haasteita (Suominen, 2013). On selvaa, etta tutkija
joutuu myods kriittisesti tarkastelemaan seka mahdollisesti sensuroimaan
kirjoituksia, jos ne ovat tulkittavissa selvasti provosoiviksi tai vaikkapa
trollauksiksi. Tutkijan nakdkulmasta tdama haaste voidaan kuitenkin valttaa, jos
tutkija on kiinnostunut kielenkayton erilaisista tavoista kirjoittajien motiivien tai
tekstien varsinaisen intention sijaan (Lahti, 2019). Omassa tutkimuksessani olen

kielenkayton  sijaan  kiinnostunut  juuri  tekstien  sisallosta, joten
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tutkimusaineistonaineiston ja siita tekemieni tulkintojen luotettavuuden
tarkasteluun on kiinnitettava huomiota.

Lisaksi on tarkeaa muistaa, etta verkkokeskustelut eivat edusta esimerkiksi
kaikkien suomalaisten mielipiteita, vaan kyse on rajatun joukon mielipiteista ja
nakemyksista (Jantunen, 2018). Nain ollen tutkija ei voi tehda lilan suoria
johtopaatoksia aineiston ja siita saatujen tulosten perusteella. Vainikka ja Harju
(2019) ovat tutkimustensa perusteella littaneet samanmielisyyden kokemuksen
osaksi verkkokeskusteluja. Samanmielisyydella tarkoitetaan heidan mukaansa
sita, etta keskustelualueen kayttajakunta jakaa samankaltaisen ajatusmaailman
seka samansuuntaisia mielipiteita. Tallainen yhteenkuuluvuuden tunne on
varmasti hyvin positiivinen kokemus yksittaiselle keskustelijalle, mutta ilmioon
littyy myods negatiivisia seurauksia. Keskeinen haaste on keskustelun
polarisoituminen, jolloin nakemykset edustavat ainoastaan tietyn yksittaisen
mutta sisalloltéan samanmielisen ryhman mielipiteitad (Vainikka & Harju, 2019).
Tama samanmielisyyden seurauksena aiheutunut nakemysten rajoittuneisuus
onkin huomioitava tutkimuksen laatua ja uskottavuutta pohdittaessa.

Kuten Kemppinen (2007) on todennut, esimerkiksi Suomi24.fissa kaydysta
keskustelusta voi huomata, ettd kysymykset voivat asiallisuudestaan riippumatta
saada joko typeria tai taysin asiallisia vastauksia. Osa kommenteista saattaa siis
olla suoraan harhaanjohtavia tai epaasiallisia. Tallaisia trolleja on nakemykseni
mukaan havaittavissa myds Vauva.fi-sivustolla. Toisaalta diskurssien
tutkimuksessa totuudellisuutta pohdittaessa olennaista tutkijan kannalta on kyeta
osoittamaan tietynlaisen puheen olemassaolo (Kemppinen, 2007). Nain olen
myos itse pyrkinyt toimimaan, silla tavoitteenani on Idytaa yhtenevaisia
puheyksikoita, joista lopulliset diskurssit sitten muodostuvat. Tutkijana joudun
kuitenkin aineistoon tutustuessani pohtimaan tarkoin, millaisiin puheisiin voin

luottaa.

4.3.2 Vauva.fi-sivusto

Vauva fi-sivusto on Sanoma Media Finland Oy:n omistama verkkosivusto, jonka
aktiivisella keskustelupalstalla kaydaan keskustelua esimerkiksi raskauteen,
vauva-, lapsi- ja perhearkeen, nettikiusaamiseen sekd uneen ja jaksamiseen

liittyvista teemoista. Lisaksi sivustolla on aihe vapaa -keskusteluosio, josta taman
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tutkimuksen aineistoksi valikoituneet kommenttiketjut on poimittu. Sivustolla
keskusteluun ja kommentointiin voi osallistua kuka tahansa, eikd Sanoma Media
Finland Oy ennakkomoderoi viesteja, vaan ne julkaistaan autenttisina.
Varsinaisiin sivuston aihealueisiin, kuten lapsettomuus ja adoptio seka
vauvakuume, keskittyviin keskusteluihin osallistuminen edellyttaa kirjautumista ja
rekisteroitymista. Keskusteluja voi toki lukea kuka tahansa, mutta kommentoida
voi ainoastaan sivustolle rekisteroitynyt henkilo. Aihe vapaa -keskusteluosiossa
puolestaan ei edellyteta rekisteroitymista, vaan keskusteluun voi osallistua kuka
tahansa anonyymia nimimerkkia tai sivuston tarjoamaa vierailija-nimimerkkia
hyodyntamalla. Rekisterditymisesta huolimatta keskustelu tapahtuu anonyymisti,
ja rekisterdityneen henkilon tiedot ovat ainoastaan sivuston yllapitajien tiedossa.

Vauva fi-sivusto oli itselleni entuudestaan tuttu, joten tiesin etukateen, etta
siella kaydaan aktiivista keskustelua ajankohtaisista ja puhuttavista teemoista ja
ettd keskustelun aiheina olevat teemat voivat olla hyvin monenlaisia. Myds
iimidoppimista kasittelevia keskusteluita oli melko helppo 10ytaa, silla sivustolla
keskustellaan monipuolisesti kasvatuksen ja koulutuksen teemoista. Sivuston
keskustelut ovat kaikille avoimia, mutta keskustelua kaydaan joko
vierailijaprofiilin tai anonyymien nimimerkkien takana. Kirjoittajat eivat siis esiinny
sivustolla omalla nimella. Nain ollen keskusteluun osallistuneen henkilollisyytta ei
ole mahdollista paatella, mika on tutkimuksen eettisyyden nakokulmasta

huomionarvoinen asia.

4.4 Aineistoléhtbinen siséllbnanalyysi

Taman tutkielman aineiston analysoinnissa  hyddynnan laadullista
sisdllonanalyysia, josta voidaan puhua myds teemoitteluna. Laadullisessa
sisdllonanalyysissa keskitytaan nimenomaan aineistossa esiintyviin teemoihin ja
aiheisiin seka siihen, mita aineisto aidosti kertoo tutkijalle (Vuori, n.d.). Nain ollen
se sopii hyvin juuri diskurssianalyyttiseen tutkimukseen. Tutkielmassa huomioni
Kiinnittyy aineiston sisaltoon, eika niinkaan esimerkiksi sen kielelliseen muotoon.
Sisalldnanalyysissa tutkija tavoittelee selkeda ja sanallista kuvausta tutkittavasta
ilmidstéd (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tama puolestaan luonnollisesti edellyttaa
tutkijalta kykya tunnistaa ja I0ytaa aineistosta kaikkein olennaisimmat asiat. Nain

ollen diskurssianalyysin alkuvaiheessa aineisto kdydaan systemaattisesti lapi
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tutkijan valitseman nakokulman avulla (Pietikdinen & Mantynen, 2009).
Nakokulman valinnassa on huomioitava tutkimuksen tavoite seka
tutkimusongelma, jotta valitulla analyysimenetelmalla kyetaan saavuttamaan
tutkimuksen alkuperainen tarkoitus.

Aineiston sisallonanalyysia voidaan tehda teoriaohjaavasti, teorialahtdisesti
tai aineistolahtoisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Puhtaasti teorialahtdisessa,
deduktiivisessa sisallonanalyysissa tutkija tulkitsee ja kay lapi aineistoa
tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kautta (Vuori, n.d.). Toisin sanoen tutkija
valitsee teoriaan sidonnaisen ymmarryksensa kautta aineistosta kiinnostavimmat
seikat. Analyysia siis ohjaa jonkinlainen aikaisempaan tietoon perustuva
teoreettinen malli tai luokittelurunko (Kyngds & Vanhanen, 1998).
Aineistolahtoinen, induktiivinen analyysi  puolestaan avaa tutkijalle
mahdollisuuden avoimeen aineiston kasittelyyn, jolloin aineistosta voidaan
nostaa esiin tutkijaa kiinnostavia asioita (Vuori, n.d.; Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Voidaankin ajatella, etta aineistolahtdisessa analyysissa tutkija rakentaa oman
tutkimusaineistosta muodostamansa ymmarryksen avulla tutkimusilmiota
selittdvia malleja tai teorioita. Tallainen aineistolahtdisyyteen ja tutkimusilmion
selittdmiseen pohjautuva analyysitapa sopii parhaiten taman tutkielman
tavoitteisiin, minka vuoksi analyysi on toteutettu nimenomaan aineistolahtoisesti.

Seka induktiivisen etta deduktiivisen analyysin ensimmaisessa vaiheessa
tutkijan on maariteltdva, millaisiin analyysiyksikoihin huomio kohdistetaan
(Kyngas & Vanhanen, 1998). Tahan Iluonnollisesti vaikuttaa esimerkiksi
tutkimustehtava. Tyypillisimmin analyysiyksikOksi valikoituu yksittainen sana tai
sanojen yhdistelma, mutta myos lauseita, lausumia tai ajatuskokonaisuuksia
voidaan hyddyntaa (Kyngas & Vanhanen, 1998). Tassa tutkimuksessa
analyysiyksikoiksi ovat valikoituneet yksittaisia sanoja tai sanayhdistelmia
laajemmat, yhden tai useamman lauseen sisaltdvat virke- ja
ajatuskokonaisuudet, silla diskurssianalyysille tyypillisesti olen kiinnostunut
yksittaisia sanavalintoja laajemmista merkitysyksikoista. Kiinnostukseni on
puhekokonaisuuksissa, joiden avulla sosiaalista todellisuutta rakennetaan.
Tutkijana koen, ettd esimerkiksi yksittaisiin sanoihin keskittymalla ei taman
tutkielman tavoitetta olisi mahdollista saavuttaa, vaan ilmidoppimisen kasitetta on
hedelmallisinta lahestya nimenomaan siihen liitettyjen kasitysten ja merkitysten
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kautta. Nama merkitykset ja kasitykset puolestaan rakentavat sita ilmidoppimisen
kuvaa, josta tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita.

Diskurssianalyysille ei ole olemassa suoraviivaista tutkijan toimintaa
ohjaavaa mallia, vaan analyysia toteutetaan esimerkiksi aineiston ehtojen
mukaisesti  (Pietikdinen & Mantynen, 2009). Koska selvaa mallia
diskurssianalyysin toteuttamiselle ei ole, hyddynnan analyysissani tutkimukseni
luonteeseen sopivan induktiivisen sisallonanalyysin periaatetta. Induktiivinen
sisallonanalyysi noudattelee useimmiten kolmivaiheista mallia: aineiston
pelkistaminen, ryhmittely ja kasitteellistaminen (Kyngas & Vanhanen, 1998;
Tuomi & Sarajarvi, 2018). Aineiston lapikaynnin aloitin  poimimalla
keskustelupalstojen kommenteista kaikki ne kommentit, jotka olivat tutkimuksen
kannalta oleellisia. Alkuperaisesta keskustelusta jatin pois joitakin kommentteja,
joista oli esimerkiksi selkeasti havaittavissa, ettd ne oli Kkirjoitettu
huumorimielessa. Myos kommentit, joiden sisalto oli tutkimusongelmien kannalta
toissijainen, jaivat pois tarkastelusta. Lopulliseen tarkasteluun valikoituneet
kommentit siirsin erilliseen tiedostoon, jotta tiedostossa oli ainoastaan
tutkimukseni kannalta olennaisin aines. Tulostin aineiston, jotta esimerkiksi
varikoodausta oli helpompi tehda.

Luin aluksi tulostamaani aineistoa lapi useita kertoja yrittden samalla
ajatuksen tasolla tavoittaa keskustelussa useimmin esiintyvia, ilmidoppimiseen
liitettyjd merkityksia. Kun olin tutustunut aineistoon lukemalla sitad huolellisesti,
aloitin varikoodauksen, jonka pohjalta aineistoa oli myohemmin mahdollista
pelkistaa. Varikoodauksessa merkitsin aineistoon samalla varilla ne tekstikohdat,
jotka sisalsivat joko samanlaisia kasitteita tai samansuuntaisia ilmidoppimiseen
litettyja merkityksia. Esimerkiksi yhteiskunnallisia muutoksia kasittelevat kohdat
merkitsin vihrealla, kun taas oppilaiden valisia eroja kasittelevia tekstikohtia
merkitsin punaisella. Nain sain aineistossa useimmin esiintyvat merkitysyksikot
yhdistettya saman varin alle, mika helpotti kokonaisuuden hahmottamista.

Varikoodauksen avulla I0ysin tutkimuksen kannalta olennaisimmat
aineistokohdat, minkd jalkeen naitd vareilla merkittyja aineistokohtia ol
mahdollista pelkistda. Pelkistyksessa pyrin kiteyttamaan kullakin varilla
merkittyjen alkuperaisilmausten sisallon tai merkityksen mahdollisimman tiiviisti
muutamalla sanalla. Pelkistamisen avulla onkin mahdollista karsia aineistosta

kaikki tutkimuksen kannalta epaolennainen aines pois (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
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Aineiston pelkistaminen helpotti juuri keskeisimman aineksen Ioytamista. Alla
olevassa taulukossa 3 on kuvattu tata pelkistamista esimerkkien avulla. Aineiston
alkuperaisilmausten avulla on esimerkissa johdettu pelkistyksia, kuten

alykkyyden merkitys, tulevaisuusnakokulma seka uusien taitojen merkitys.

TAULUKKO 3. Esimerkki aineiston pelkistamisesta

Alkuperaisilmauksista

Alkuperaisilmauksia aineistosta johdettuja pelkistyksi

"Fiksuille tuo sopii, mutta ei tyhmille tai

erityistapauksille. - -” Alykkyyden merkitys
"Eipa tahdo sopia keskinkertaisillekaan, joita on Lahjakkaille sopii
suurin osa. - -~ Ei sovi kenellekaan
"Lahjakkaat parjaa aina. - -” Tuen tarpeiset karsivat

”- - Tama oppimistyyli suosii alykkaita ja kypsia. - -

"Kylla yhteiskunta muuttuu vauhdilla. (...)

tulevaisuus vaatii myds muita taitoja.” Tulevaisuusnakokulma
"My0s yhteistyotaidot ovat tarkea taito jota Uusien taitojen merkitys
nykykoulu painottaa. - -” Yhteiskunnallisessa
"Maailma muuttuu, yhteiskunta muuttuu. Jos muutoksessa mukana
olisimme aina takertuneet vanhaan, ajaisimme pysyminen

edelleen hevosilla ja rattailla. - -”

Aineiston analyysin toisessa vaiheessa ryhmittelin eli klusteroin aineistoa juuri
naiden varikoodauksen avulla muodostamieni pelkistysten, kuten alykkyyden
merkitys tai tulevaisuusnakokulma, avulla. Ryhmittelyssa aineistosta pelkistetyt
alkuperaisilmaukset kaydaan tavallisesti lapi eroavaisuuksia ja
samankaltaisuuksia kuvaavia kasitteita etsien (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Nain
toimin itsekin, silla pyrin ryhmittelemaan pelkistetyt ilmaukset niiden aihepiirin,
yhteisten kasitteiden tai niiden sisaltdmien merkitysten mukaan. Samalla pyrin
tietenkin  pitamaan mielessani myos pelkistysten taustalla olevat
aineistoesimerkit, jotta ryhmittely olisi sujuvampaa ja jotta myOs aineiston
alkuperainen muoto sailyisi mukana analyysissa. Ryhmittelyssa yhdistin samaa
iimiotad kuvaavat pelkistykset omiin kategorioihinsa. Naiden kategorioiden

pohjalta puolestaan muodostin edelleen alaluokkia, jotka tyypillisesti nimetaan
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luokan sisaltdd kuvaavasti (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018). Naita alaluokkia
muodostui tassa tutkimuksessa kaiken kaikkiaan 13. Kuten Tuomi ja Sarajarvi
(2018) ovat todenneet ryhmittely mahdollistaa alustavien kuvausten tekemisen
tutkittavasta ilmiosta seka sen rakenteesta. Nain ollen myods ilmidoppimiseen
liitetyt merkitykset jasentyivat jo taman ryhmittelyn avulla. Alaluokat olivat lisaksi
askel kohti lopullisten diskurssien muodostumista. Tata ryhmittelya olen pyrkinyt

havainnollistamaan alla olevassa taulukossa 4.

TAULUKKO 4. Esimerkki aineiston ryhmittelysta

Pelkistetyt iimaukset Alaluokat

Alykkyyden merkitys
Lahjakkaille sopii Oppijakohtaisuuden
Ei sovi kenellekaan kaksijakoisuus
Tuen tarpeiset karsivat

Kehitetty erityisoppijoiden tarpeisiin

Vanhempien vahva rooli
Akateemisuus auttaa koulunkaynnin
tukemisessa

Matalasti koulutettujen lapset tuuliajolla
Oppilaan tuen tarve kotona

Kodin merkitys

Tulevaisuusnakokulma

Uusien taitojen merkitys
Yhteiskunnallisessa muutoksessa
mukana pysyminen

Vanhasta irtautuminen

Yhteiskunnallinen muutos

Tybelamassa tapahtuneiden muutosten
merkitys

Tybelamataitojen korostaminen
ltsenaiseen tyoskentelyyn Tybelaman muutos
valmistaminen
Tydelaman muutoksen
kyseenalaistaminen
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Seuraavassa vaiheessa naita edellda muodostettuja alaluokkia yhdistetaan
ylaluokiksi ja ylaluokkia puolestaan paaluokiksi, jotka nimetaan aineistosta
kumpuavien ja ilmioon liitettyjen merkitysten mukaan (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Kyse on siis aineiston abstrahoinnista, josta voidaan puhua myos
kasitteellistamisena. Kasitteellistamisen seurauksena syntyva lopullinen
paaluokka on yhteydessa tutkimustehtavaan. Sen vuoksi puhun paaluokka-
kasitteen sijaan diskursseista, silla tutkielmassa pyritaan tavoittamaan
nimenomaan ilmicoppimiseen liittyvia diskursseja.

Viimeisessa analyysivaiheessa pyrkimyksenani oli siis saavuttaa aineiston
varsinaiset  diskurssit. Pohdin, mistd naissa aiemmassa vaiheessa
muodostamissani pelkistyksissa ja alaluokissa oli oikeastaan kyse. Ylaluokkien
nimeamisessa hyoddynsin pelkistysten ja alaluokkien taustalla seka niissa
konkreettisesti esilla olevia ilmidoppimiseen liitettyja kasityksia ja merkityksia.
Aineiston kasitteellistaminen ja ylaluokkien nimeaminen oli suhteellisen sujuvaa,
silla pelkistysten ja aineistoesimerkkien taustalta oli selkeasti havaittavissa
esimerkiksi ilmidoppimiseen liitetty eriarvoisuuden ajatus seka ilmidoppimisen
suhde tulevaisuuteen. Naiden pohjalta myos lopullisia, ylaluokista johdettuja
diskursseja oli melko helppo 10ytaa, sillda muodostin diskurssit ainoastaan
tiivistamalla ylaluokkien sisallon yhdeksi kyseista luokkaa parhaiten kuvaavaksi
kasitteeksi.

Abstrahoimalla aineistoa havaitsin lopulta kuusi aineistossa esiintyvaa
laajempaa merkitysyksikkda, joihin sisaltyvien pelkistettyjen ilmausten sisalto,
ajatus seka merkitys seka alaluokkien sisalto kasittelivat mielestani samaa
aihetta. Nakemykseni mukaan kukin ryhma siis ikaan kuin puhui jostain
laajemmasta teemasta, joista jokaista ei kuitenkaan valttamatta ollut sanatasolla
sellaisenaan mainittu aineistossa. Naita laajempia aineistosta |0ydettavia
merkitysyksikoita, diskursseja, ovat esimerkiksi eriarvoisuusdiskurssi seka
tulevaisuusdiskurssi. Koko taman edella kuvaamani aineistolahtdisen analyysin
pohjalta 10ysin aineistosta yhteensa kuusi erilaista diskurssia, joiden lopullisen

muodon ja sisallon esittelen luvussa 5.
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TAULUKKO 5. Esimerkki alaluokista johdetuista diskursseista

Alaluokat Ylaluokka Lopullinen diskurssi
Oppl;_akohtalsuuden Eriarvoisuus
kaksijakoisuus e . . . .
iimidoppimisen Eriarvoisuusdiskurssi
seurauksena

Kodin merkitys

Yhteiskunnallinen muutos | limidoppimisen
suhde Tulevaisuusdiskurssi
Tydelaman muutos tulevaisuuteen

Aineistolahtdinen sisalldnanalyysi perustuu tutkijan paattelyyn ja tulkintoihin
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Onkin muistettava, etta diskurssit ovat aina tutkijan
subjektiivisen tulkinnan tulos. Nain ollen myds minulla on tutkijana ollut
merkittava vaikutus tutkimuksella 16ydettyihin diskursseihin. Siksi olen pyrkinyt
kertomaan mahdollisimman avoimesti ja tarkasti, milla tavoin diskurssit ovat
muodostuneet. Seka aineiston alkuperaisiimaukset ettd niistd muodostuneet
pelkistetyt ilmaukset ovat nakemykseni ja teoreettisen ymmarrykseni mukaan
litettavissa johonkin suurempaan sosiaalista todellisuutta rakentavaan
merkitysyksikkoon, diskurssiin. Nama lopulliset diskurssit ovat siis aineiston
pohjalta  rakentuneita  saanndnmukaisia ja eheitd  ilmidoppimisen
merkityksellistamisen tapoja, jotka rakentavat ilmidoppimisesta saatavaa kuvaa.

Koko tata diskurssien loytamiseen tahtaavaa analyysiprosessia ohjasi
tutkimuskysymys: Millaisia ilmidoppimiseen liittyvia diskursseja aineistosta on
|0ydettavissa? Lopulliset diskurssit saattavat olla osittain rinnakkaisia, ja niiden
sisalldissa on myds keskenaan kilpailevia merkitysyksikoita. Paallekkaisyys ja
rinnakkaisuus ovat Jokisen (2016) mukaan  kuitenkin  tyypillista
diskurssianalyysille. Mielenkiintoni ei aineiston analyysin missaan vaiheessa
kohdistunut varsinaisesti esimerkiksi sanatasolle, vaan tavoitteenani oli koko ajan
loytda sanoja laajempia merkitysyksikoita, joilla sosiaalista todellisuutta
keskustelupalstalla rakennetaan. Naissa diskursseissa ilmenevien merkitysten
kautta on myos mahdollista vastata toiseen tutkimuskysymykseen: Millaista
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kuvaa ilmidoppimisesta rakennetaan naissa diskursseissa? Vastauksia naihin

tutkimuskysymyksiin tarkastelen seuraavissa luvuissa.
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5 ILMIOOPPIMISEN DISKURSSIT

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni tulokset, jotka muodostuvat Vauva.fi-
sivustolta valikoituneista kommenttiketjuista I0ydettavissa olevista diskursseista.
Kolmivaiheisen sisallonanalyysin avulla syntyneet diskurssit osoittavat, milla
tavoin ilmidoppimisesta julkisessa keskustelussa puhutaan ja millaista kuvaa
iimidoppimisesta naiden puheiden perusteella rakennetaan. Yhdessa nama
diskurssit seka niiden sisaltdé muodostavat tutkimukseni paatuloksen. Aineistosta

loytamani diskurssit ovat alaluokkineen:

1. Itseohjautuvuusdiskurssi: hydtypuhe, roolinmuutos, koulun asema

2. Eriarvoisuusdiskurssi:  oppijakohtaisuuden  kaksijakoisuus, kodin
merkitys

3. Oppimisymparistddiskurssi: luokkahuoneen merkitys, meluongelmat

4. Oppimisprosessidiskurssi:  perustiedon  merkitys,  soveltamisen
problematiikka

5. Tulevaisuusdiskurssi: yhteiskunnallinen muutos, tydelaman muutos

6. Resurssidiskurssi: rahan rooli, aikuisten maara

Nama kommenttiketjuista havaitsemani diskurssit esittelen omissa luvuissaan,
kuten 5.1, 5.2 ja 5.3. Naiden diskurssien alaluvut, kuten 5.1.1 tai 5.2.1,
puolestaan kuvaavat pelkistamisen kautta syntyneita alaluokkia, joiden avulla
pyrin esittamaan kunkin diskurssin keskeisinta sisaltéa. Naita alaluokkia sisaltyy
jokaiseen diskurssiin 2 — poikkeuksena kuitenkin itseohjautuvuusdiskurssi, johon
alaluokkia sisaltyy 3. Keskustelu Vauva.fi-foorumilla osoittautui yllattavankin
yhdenmieliseksi alaluokkien suhteen, minka vuoksi niiden maara jai ehka hieman
olettamaani suppeammaksi. Olen kuitenkin pyrkinyt nostamaan keskustelusta
esiin nimenomaan teemoja, jotka toistuvasti esiintyivat aineistossa. Nain Idysin

lopulliset diskurssit muodostavia seka sisalldllisesti yhtenevia merkitysyksikoita
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ja puhekokonaisuuksia, mika on juuri diskurssianalyyttisen tutkimuksen
ydintavoite.

Tarkastelen jokaista diskurssia vuorollaan omassa luvussaan tuoden esiin
diskurssin keskeisen sisallon alaluokkien avulla. Lisaksi nostan jokaisen
diskurssin kohdalla esiin aineistoesimerkkeja, jotka havainnollistavat diskurssien
sisaltoa seka sita, millaiset asiat muodostamassani diskurssissa korostuvat.
Aineistosta poimitut esimerkit myos antavat lukijalle hieman suuntaa keskustelun
luonteesta ja savysta. Aineistoesimerkit ovat autenttisia, joten ole muokannut
niiden sisaltéa lainkaan. Jotkin aineistokatkelmista voisivat sopia myds muiden
diskurssien alle, mutta seka teoreettisen ymmarrykseni etta vaiheittaisen

sisallonanalyysin perusteella diskurssit ja alaluokat ovat asettuneet tallaisiksi.

5.1 lItseohjautuvuusdiskurssi

Selkein aineistosta esiin nouseva diskurssi on itseohjautuvuusdiskurssi, silla
lahes koko keskustelu pohjautuu itseohjautuvuuden ja ilmidoppimisen valisen
suhteen tarkastelulle. Lisaksi mydhemmin huomataan, miten itseohjautuvuuden
ajatus nakyy myos muiden diskurssien taustalla. Aineistossa ilmidoppimiseen
litetdan vahvasti kasite itseohjautuvuus, josta puhutaan paikoin jopa
iimidoppimisen synonyymin tavoin. Itseohjautuvuusdiskurssissa ilmidoppiminen
yhdistetdan vahvasti osaksi oppilaan itseohjautuvuutta, johon liitetaan
keskustelupalstalla seka hyodtypuhetta etta haittoja. Haitat liittyvat erityisesti
opettajan ja oppilaan rooleihin seka koulun asemaan. Itseohjautuvuutta koskeva
hyotypuhe jaa aineistossa melko ohueksi, silla suuri osa itseohjautuvuutta
koskevista  nakemyksista  liittyy juuri itseohjautuvuuden  ongelmiin.
Karkeimmillaan itseohjautuvuuden seurauksena pidetaan sita, etta lapsesta tulee
opettaja ja nain ollen koko koulusta hyddyton. Itseohjautuvuuden korostuminen

nayttaytyykin hyvin vahvana osana ilmidoppimista.

5.1.1 Hyotypuhe

Aineistossa itseohjautuvuuden hyotyihin liittyvat oppilaiden mahdollisuudet hallita
tai suunnata omaa oppimistaan. Esiin tuodaan nakemyksia, joiden mukaan

oppilas voi itse ohjata omaa opiskeluaan seka syventya itselleen vaikeisiin tai
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merkityksellisiin  aiheisiin ja oppisisaltoihin. Tallaisen oman oppimisen
ohjaamisen nahdaan keskustelussa olevan osittain yhteydessa oppimisen
tehostumiseen seka motivaation lisaantymiseen, mikali ilmidoppiminen on
toteutettu oikealla, oppimista tukevalla tavalla. lImidoppiminen on Kkirjoittajien

mukaan parhaimmillaan todella hyodyksi oppijalle itselleen.

- - Optimitilanteessa hieno juttu. Oppilas voi harjoitella enemman niita asioita,
jotka on vaikeita. Helpoissa asioissa han voi syventaa osaamistaan. Oppilas
voi sekoittaa eri oppiaineiden tavoitteita ja nadin tehostaa oppimistaan. - -
(KK1Vv47)
Itseohjautuvuuden puolesta puhutaan myos kommenteissa, joissa todetaan
opettamista ja oppimista koskevien kasitysten muuttuneen viime vuosina.
Kommenttiketjuissa todetaan, etta opettajajohtoinen tiedon kaataminen on vanha
kasitys oppimisesta ja opettamisesta. Uudenlaiselle oppimiskasitykselle
puolestaan on tilaa nyky-yhteiskunnassa. Nakemysten mukaan vahvasti
opettajajohtoisuuteen painottuvasta opetuksesta on siirrytty kohti oppilaiden
roolin huomioivaa opetusta, mitd osa Kkirjoittajista pitda positiivisena
kehityssuuntana. Kommenteissa korostetaan itseohjautuvuuden merkitysta

toteamalla, etta siihen olisi voitu keskittya kouluissa jo nykyista aikaisemmin.

Sinula on vanha kasitys opettamisesta ja oppimisesta. Ei enaa uskota, etta
opettaminen on tiedon kaatamista. Saati ettd uskot yhteisesti luokalle
opettamisen olevan se juttu. Se ei ole! (KK1V12)

Osa kirjoittajista pitaakin positiivisena kehityssuuntana sita, etta opetuksessa on
siirrytty oppilaslahtoisyytta seka oppilaan aktiivista roolia ja itseohjautuvuutta
kohti. Kommenteissa korostetaan itseohjautuvuuden merkitystd, kun osassa
kommenteista todetaan, etta itseohjautuvuuteen olisi voitu koulussa keskittya jo

nykyista aiemmin.

5.1.2 Roolinmuutos

Keskustelupalstoilla nakemykset ilmidoppimisesta sisaltavat ajatuksen opettajan
ja oppijan roolien hamartymisesta. Aikaisemmin opettaja on johtanut opetusta,
kun taas oppijan tyd on ollut kuunnella, seurata ja toteuttaa opettajan pyyntoja.

liImidoppimisen nahdaan aiheuttavan sen, ettei tallaista roolien jakoa enaa ole.
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Kommentoijat uskovat, etta oppilaista tulee opettajia, silla oppilaat ovat itse

kokonaisvastuussa oppimisestaan.

- - Pelottavaa, etta lapsille sysatdan tuollainen vastuu (...) Lapsen pitéisi
kyeta tekemaan opettajan tyd. (KK1V87)

Tallaista roolinmuutosta seka ilmidoppimiseen liitettya itseohjautuvuutta
kommentoijat vastustavat esittamalla huolensa siita, miten oppilaat jaavat
iimidoppimisessa vastuuseen omasta oppimisestaan. Aineistosta onkin
havaittavissa, ettd kommentoijat liittavat itseohjautuvuuden keskeiseksi osaksi
iimidoppimista. Kirjoittajat uskovat, etta itseohjautuvuuden vuoksi suuri osa
tiedoista ja taidoista jaa kehittymatta. Itseohjautuvan oppimisen myos uskotaan
vaativan runsaasti ponnisteluja oppilaalta. Naiden puolestaan ndhdaan asettavan
haasteita itse oppimiselle. limidoppimiseen liitetyn itseohjautuvuuden vuoksi
oppilaiden nahdaan nykyaan hoitavan opettajan roolia, silla kommenteissa
todetaan, ettd lapset joutuvat itse huolehtimaan esimerkiksi opintojensa
etenemisesta. Taman nahdaan olevan vaaranlainen kehityssuunta, silla lasten ei

uskota pystyvan laajamittaiseen vastuunottoon ja itseohjautuvuuteen.

- - Lapsen ei tarvitse viela osata toimia aikuisen tavalla aikuisen maailmassa.
Lapsen pitaa oppia toimimaan oman ikatasonsa mukaisesti, eika siihen
kuulu laajamittainen itseohjautuvuus teoreettisessa opiskelussa. (KK2V17)

Yhteinen nakemys vaikuttaa olevan, ettd etenkin alakouluikaiset lapset eivat
kykene ilmidoppimiselle tyypilliseen itseohjautuvuuteen. Aineistossa esiintyvien
kommenttien mukaan toiminnallisuutta ja projektityoskentelya voidaan kylla
toteuttaa, mutta koulussa tarvitaan edelleen myos perinteista, opettajajohtoista
opetusta, silla sen uskotaan olevan oppimisen kannalta merkittavassa
asemassa. Jos opettajajohtoista opetusta ei ole mahdollista saada, on

kommenttien mukaan mahdollista kyseenalaistaa opettajien merkitys.

- - Kylla pienet kaipaavat opettajajohtoista opetusta, eika se sulje mitenkaan
pois esim. toiminnallisuutta ja projekteja, mutta nama taytyy opettajan
suunnitella todella tarkkaan jotta oppiminen ja opiskelu olisi laadukasta.
(KK2V11)

Mihin opettajia, tai vanhempiakaan enaa tarvitaan, kun lapset kasvattavat
itse itsensa? (KK1V24)
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Toisaalta jotkut kommentoijista toteavat, ettei ilmidpohjaiseen opetukseen kuulu
laajamittainen itseohjautuvuus, jossa oppilas jatetdan taysin yksin vastuuseen
oppimisestaan. Osa kommentoijista siis tiedostaa, ettei ilmidlahtdiseen
opetukseen sisally ajatus opettajan merkityksen katoamisesta, vaan opettajalla
on edelleen oma roolinsa opetuksessa ja oppimisessa. lImidlahtdisessa
opetuksessa oppilaan rooli siis kylla lisdantyy, mutta kyse ei kommentoijien
mukaan ole siita, etta oppilas jaa yksin vastuuseen oppimisestaan. Nain ollen siis

myo0s eriavia nakemyksia itseohjautuvuudesta esitetaan.

Opettamatta jattdaminen ei myoskadan ole opsin mukaista. Painvastoin
oppilasta pitda tukea oppimaan oppimisen taitojen kehittymisessa ja hanta
tulee tukea uuden asian omaksumisessa. Tama voi tapahtua
opettajajohtoisesti tai niin, etta oppilas etsii tietoa - - (KK2V7)
Oppilas voi siis joidenkin nakemysten mukaan kylla etsia tietoa ja olla osittain
itseohjautuva, mutta ilmidoppimisen tavoite ei kaikkien aineistossa esiintyvien
nakemysten mukaan ole muuttaa taysin opettajan ja oppijan rooleja. Osa
kommentoijista toteaa, ettad oppilaan itseohjautuvuus ei suinkaan ole sama asia
kuin ilmidoppiminen. lImidoppimisen ja itseohjautuvuuden idea onkin joidenkin
kommenttien mukaan vaarin ymmarretty, jos ajatellaan, ettei opettajalla ole enaa

minkaanlaista roolia oppilaan oppimisessa.

5.1.3 Koulun asema

Itseohjautuvuuskeskustelu kohdistuu myds koulun aseman pohdintaan. Edella
esitellyn, opettajien ja oppilaiden roolit murtavan kehityksen vuoksi
kommenteissa keskustellaan paikoin koko koulun merkityksesta. Keskusteluissa
pohditaan esimerkiksi sita, mihin koulua edes tarvitaan, jos siella ei enaa
iimidoppimisen ja sen mukanaan tuoman itseohjautuvuuden vuoksi saa opetusta.
Kommenttiketjussa jopa kyseenalaistetaan koulun merkitys. Jotkut kirjoittajista
ajattelevat, etta ilmidoppiminen naivettdaa koko koulun idean. Koulunkayntia
iimidopetukseen  pohjautuvassa koulussa pidetaankin  osittain  taysin
merkityksettomana. Joidenkin ndkemysten mukaan myos kotona voi opiskella

yhta hyvin kuin koulussa.
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Mihin me mitdan koulua tarvitaan. Kaikki ilmiéoppikoon kotonaan! Pidetdan
kahdesti vuodessa kinkerit, joissa kuulustellaan onkos mitdan opittu.
(KK1V25)

Kun koulussa ei enaa joidenkin aineistossa esiintyvien nakemysten mukaan saa
opetusta, nostetaan keskusteluun myos opetuksen jarjestamista koskevia
periaatteita. Kouluista luopumista pidetdan paikoin jopa mahdollisena
saastokeinona, silla meluisia ja itseohjautuvuuteen perustuvia
oppimisymparistdja ei joidenkin mukaan enaa tarvita: itseohjautuvuutta voi

harjoitella myos kotisohvalla opiskelemalla.

Niinpa. Miksi osallistua ollenkaan kouluopetukseen, jos siella ei sita opetusta
saa? Samaan se on tietoa etsia ja tydskennelld kotona kaikessa rauhassa.
Vanhempien kannattaa muistaa, ettd Suomessa on oppivelvollisuus, ei
koulupakko. Opetuksen voi jarjestdd myos kotona haluamallaan tavalla.
(KK1V52)

Koulun roolin kyseenalaistus nakyy erityisesti tallaisissa kommenteissa, jotka
tuovat esiin vanhempien mahdollisuuden jarjestdaa lastensa opetuksen
haluamallaan tavalla. Koulupakkoa ei Suomessa ole, joten kommenteissa
keskustellaan kouluopetuksesta luopumista, mikali kouluissa ei enaa tarjota
perinteistd opetusta. Itseohjautuvuuden korostaminen nayttaytyykin hyvin

vahvasti juuri koulun aseman kyseenalaistuksessa.

5.2 Eriarvoisuusdiskurssi

Eriarvoisuusdiskurssi on itseohjautuvuusdiskurssin ohella toinen
keskustelupalstalta selkeasti esiin nouseva diskurssi. Eriarvoisuusdiskurssi
sisaltaa huolen ilmidoppimisen suhteesta eriarvoisuuteen. lImidoppiminen
nahdaan keskustelussa kunta- ja koulukohtaisena ilmiona, jota toteutetaan hyvin
eri tavoin. Taman puolestaan ajatellaan asettavan oppijat eriarvoiseen asemaan
sen suhteen, missa maarin ja milla tavoin ilmidoppimista kouluissa ja kunnissa
toteutetaan. Keskusteluissa korostuu kuitenkin ennen kaikkea ilmidoppimisen
oppijakohtaisuus, silla yksilOllisten erojen merkitystd pidetdan keskusteluissa
suurena. Eriarvoisuusdiskurssissa korostuu myds vanhempien ja perheen
merkitys. Lisaksi vanhempien kiinnostuksella lapsen opintoja kohtaan nahdaan

olevan merkitysta.
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5.2.1 Oppijakohtaisuuden kaksijakoisuus

Kommenttiketjuissa nousee useasti esiin se, miten ilmiGoppiminen ei sovi
kaikenlaisille oppijoille. Kommenteissa korostetaan oppijakohtaisuutta ja
esimerkiksi erilaisten diagnoosien, kuten ADHD:n, vaikutuksia oppimiselle.
Kirjoittajien mielesta koko ilmidoppimisen kehittaneet henkilot ovat olettaneet,
ettei oppilaiden joukossa ole ylivikkautta, keskittymiskyvyn ongelmia tai
arsykeylinerkkyytta. Diagnoosin uskotaan vaikuttavan lapsen kykyyn oppia,
mikali opetus on ilmidpohjaista. Kommentoijat korostavat, etta esimerkiksi
ilmidoppimiseen liitetty itseohjautuvuus ei voi toteutua, mikali lapsella on
jonkinlainen keskittymista ja opetukseen orientoitumista hankaloittava diagnoosi.
Tallaista nakemysta korostavat myos joidenkin kirjoittajien kuvaukset
henkilokohtaisista keskittymisvaikeuksista, joiden vuoksi he kokevat, etteivat
koskaan selvidisi nykymuotoisessa ilmioopetusta toteuttavassa luokassa.
Kirjoittajien mielesta ilmidpohjaista opetusta ei yksinkertaisesti voida toteuttaa

luokassa, jonka oppilasaines on nykykoululle tyypillisesti hyvin heterogeeninen.

Hopsis. Adhd lapset karsii tuollaisesta eniten. Itseohjautuvuutta ei oo
sitakaan vahaa mita muilla samanikaisilla. Olen kiitollinen, ettd mun adhd
muksu on tavallisessa koulussa, missa opettaja opettaa ja lapset oppii. Olisi
varmaan aivan hukassa ja pihalla tuollaisessa ilmidkoulussa. (KK1V45)

Ylipaansa ilmidoppimisen ei nahda sopivan oppilaille, jotka ovat jonkinlaisen tuen
tarpeen piirissa. lImidoppimisen ajatellaan olevan liian haastava opetuksellinen
lahtokohta, silla esimerkiksi itseohjautuvuus ei kommenttien perusteella sovi
jokaiselle oppilaalle. Lahjakkaat parjadvat kommenttien perusteella aina, mutta
opettajajohtoisuutta tarvitsevien oppilaiden uskotaan karsivan ilmidlahtdisesta
opetuksesta. Tuen tarpeisten oppilaiden nahdaankin pahimmillaan jaavan vaille
kunnollista opetusta, mika heijastuu kommenttien mukaan myos oppimistuloksiin.
Nain ollen ilmidoppiminen asettaa kirjoittajien mukaan oppilaat eriarvoiseen

asemaan, mikali oppilaan lahtdkohtia ei huomioida riittavasti.

- - Joka tapauksessa tuo jattaa erityista tukea tarvitsevat taysin tuuliajolle, on
paljon lapsia jotka eivat kykene itseohjaukseen edes perusasioissa, saati
sitten jos ovat taysin vastuussa omasta oppimisestaan ja sen laajuudesta.
(KK1V95)
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Esiin nostetaan myos luokan hairikko- ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
vaikutusta ilmidlahtoisyyden toteuttamisessa. Useissa kommenteissa pohditaan
luokan oppilasaineksen moninaisuutta. Samassa yhteydessa esimerkiksi
maahanmuuttajataustaiset lapset ovat usein esilla keskustelussa. Kirjoittajat
ajattelevat, ettd Iluokan hairikdt tai maahanmuuttajaoppilaat saattavat
hankaloittaa ilmidoppimisen toteuttamista, silla esimerkiksi kielelliset haasteet
ovat Kkirjoittajien mielesta todellisia. Kokonaisuudessaan luokka-aineksen
heterogeenisuuden nahdaan olevan suoraan yhteydessa ilmicoppimisen
toteuttamiseen ja eriarvoisuuteen, mikali opetusta toteutetaan ryhmassa, jossa
on monenlaisia oppilaita. Koulun pitaisi kommenttien mukaan antaa oppimisen
mahdollisuudet kaikille, eika taman nahda aineiston perusteella iimiolahtoisessa
opetuksessa toteutuvan.

Toisaalta kommenteissa nostetaan esiin myos ajatus siitd, etta
iimidoppiminen olisi suunniteltu nimenomaan erityisoppilaiden tarpeisiin
sopivaksi tavaksi toteuttaa opetusta. Joidenkin kommenttien perusteella
iimidoppimisen nahdaan olevan juuri erityislasten tarpeisiin keksitty menetelma,
johon tavanomaiset oppijat joutuvat sopeutumaan. Tahan liittyy kirjoittajien
nakemys ilmidoppimisesta jonkinlaisena pulpetista irtautuneena ja taysin vapaata
tyoskentelya  korostavana  pedagogisena lahestymistapana. Tallaisen
vapaamuotoisen tyoskentelyn uskotaan sopivan erityisesti rauhattomille
oppilaille. Nain ollen esimerkiksi rauhattomien seka keskittymisvaikeuksista

karsivien erityisoppijoiden ajatellaan hyotyvan ilmidoppimisesta.

5.2.2 Kodin merkitys

Eriarvoisuuden nahdaan ulottuvan myds koteihin, sillda kommenteissa
korostetaan myods kodin roolia ilmidoppimisen edistamisessa ja oppimisen
toteutumisessa. Nakemysten mukaan oppilaat ovat eriarvoisessa asemassa sen
suhteen, miten kotona suhtaudutaan laksyihin seka opintojen etenemiseen.
Kirjoittajat uskovat, ettd vanhempien mielenkiinnolla lastensa koulunkayntia
kohtaan on suuri merkitys. Jos vanhemmat eivat ole kiinnostuneita huolehtimaan
esimerkiksi laksyjen tekemisesta, voi tastd kommenttien mukaan aiheutua
merkittavia ongelmia. Pahimmillaan sen nahdaan heijastuvan oppimistulosten

epatasaisuuteen. Taman taas nahdaan lisdavan oppimisen eriarvoisuutta, silla
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lapsi ei luonnollisesti voi paattaa, ovatko vanhemmat kiinnostuneita hanen
koulunkaynnistaan.

Vanhempien merkitysta korostetaan erityisesti siksi, etta kirjoittajat pitavat
iimidoppimista lahestymistapana, jossa lapsi jatetaan yksin vastuuseen
oppimisestaan ja etenemisestaan. Aineistossa vallitseekin melko laaja
yhteisymmarrys siita, miten ilmidoppiminen pakottaa lapsen laajaan
vastuunottoon ja oman oppimisen edistamiseen. Oppilaiden ei kuitenkaan uskota
kykenevan kantamaan tallaista vastuuta, mika lisaa entisestaan paineita

vanhempien osallisuudelle ja mielenkiinnolle lastensa opintoja kohtaan.

- - Eli siis jos kotona ei huolehdita etta lapsi tekee ns. koulusta jaljelle jadneet
tehtavat paivan aihealueesta, niin lapsi jaa hyvin herkasti jalkeen.
Kaytannbssa tama meinaa sita, etta siind vaiheessa, kun joululoma alkaa
haamottaa, toiset on tehneet jo syksyn kirjan lahes kokonaan ja yksi on
ehtinyt ehka puoleen valiin. - - (KK1V46)
Kodin ja vanhempien merkitys korostuu myos nakemyksissa, joissa keskusteluun
nousee vanhempien koulutustason merkitys. Kirjoittajat uskovat vanhempien
koulutustason olevan yhteydessa siihen, milla tavoin he ylipdansa kykenevat
ohjaamaan lastensa koulunkayntia kotioloissa. Vanhempien koulutustasolla
uskotaan olevan selva yhteys kykyyn huolehtia oppilaan koulunkaynnista. Nain
ollen akateemisesta perheesta olevat lapset ja matalasti koulutettujen perheiden
lapset ovat kommenttien mukaan eriarvoisessa asemassa, silla kirjoittajien
mielesta korkeasti koulutetuilla vanhemmilla on paremmat edellytykset ohjata

oppilaan koulunkayntia kotioloissa.

- - Tarkoittaa siis sita, ettd koulutettujen (ja hyvatuloisten) perheiden lapset
saavat etumatkan, kun taas matalakoulutetuissa perheissa lapset ovat
tuuliajolla. Akateemisissa perheissd vanhemmat osaavat ohjata lapset tietyn
asian aareen ja ymmartavat sen merkityksen kokonaisuuden kannalta.
(KK1V54)
Toisaalta kommenteista on loydettavissa myods nakemyksia, joiden mukaan
vanhempien puhtaalla halulla ja kyvylla ymmartaa lapsen oppimisen tarkeytta, on
suuri merkitys. Pelkastaan vanhempien koulutustaso ei siis ole ainoa selittava
tekija, vaan kyse on vanhempien suhtautumisesta oppimista ja koulunkayntia
kohtaan. Kirjoittajat eivat usko, etta kaikki vanhemmat edes ymmartavat tai
haluavat ymmartaa lapsen oppimisen tarkeytta. Nain ollen myds vanhempien

asenteella oppimista kohtaan ajatellaan olevan keskeinen merkitys, silla
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pahimmillaan mielenkiinnon puute seka kyky ymmartaa oppimisen tarkeytta

heijastuvat oppimisen eriarvoisuuteen.

5.3 Oppimisympaéristédiskurssi

Oppimisymparistodiskurssissa  korostuvat nakemykset, joiden mukaan
iimidoppiminen aiheuttaa ja asettaa automaattisesti muutoksia oppimistilaa tai
oppimisymparistda koskevissa jarjestelyissa. Kommenteissa tuodaan useasti
esiin nakemys siita, miten ilmidoppimisen nahdaan muuttavan perinteiseen
oppimistilaan liitettyja  piirteita, kuten suljettuja luokkahuoneita ja
pulpettityoskentelya. limidoppimisen ajatellaan olevan epamaaraisissa,
avoimissa tiloissa olevaa seikkailua, joka eroaa merkittavasti perinteisesta
oppimistilasta. Keskusteluissa ilmidoppimiseen litetddan myds ajatus
oppimisympariston melusta, joka nahdaan ilmidoppimisen tuloksena seka

oppimista haittaavana tekijana.

5.3.1 Luokkahuoneen merkitys

Ensiksi on huomattava, etta aineistosta on loydettavissa laaja yhteinen nakemys,
joka tukee perinteisten, suljettujen luokkahuoneiden seka pulpettien
sdilyttamista. Luokkahuoneella nahdaan siis olevan oppimisen kannalta
keskeinen merkitys. Ajatus pulpeteista irtaantumisesta ja avoimista
oppimisymparistoista liittyy kirjoittajien mukaan ilmidoppimiseen, minka nahdaan
olevan haitallinen kehityssuunta. Kirjoittajat kertovat esimerkkeja ilmidoppimista
tukevista oppimistiloista, joissa pulpetteja ei ole, vaan oppilaat voivat vapaasti
valita avoimesta oppimistilasta itselleen sopivan opiskelupaikan. Tallaisista
avoimista oppimisymparistoista 10ytyy kommenttien mukaan esimerkiksi sohvia
ja tyynyja, joiden nahdaankin olevan keskeinen osa ilmidoppimista.
Pulpetittoman ja avoimen oppimisympariston ei nahda tukevan opettamista ja
oppimista. Pulpetilla nahdaan olevan merkittava rooli oppilaan oppimisessa, silla
sen uskotaan parantavan esimerkiksi  keskittymiskykya. Varsinkin
keskittymisongelmista karsivan oppilaan uskotaan hyotyvan perinteisista
jarjestelyista, jolloin  pulpeteista irtautunut ilmiGoppiminen nayttaytyy

kommenteissa melko kyseenalaisessa valossa.
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Lisdksi osa oppilaista tarvitsee strukturoidun ymparistén pystydkseen
orientoitumaan opetukseen. Kun ymparilla keskustellaan ja tapahtuu yhta ja
toista, huomio Kkiinnittyy epaolennaiseen todennakdisemmin. Vai onko
ajatuksena, ettd opetettava ilmid on niin mielenkiintoinen kaikille oppilaille,
etta tuota ongelmaa ei ole? - - (KK1V88)
Osa kirjoittajista uskoo, etta perinteinen luokkahuone, jossa jokaisella on oma
pulpetti, on toimivin oppimisymparistd. Pulpeteista luopumisen nahdaan
hankaloittavan esimerkiksi ujon tai hiljaisemman oppilaan elamaa, kun jokaiselle
oppilaalle erikseen merkittya omaa paikkaa ei luokassa enaa ole. Raikeimmillaan
esilla on ajatus, jonka mukaan pulpeteista luopuminen johtaa koululaitoksen
tuhoutumiseen. Lisaksi pulpetittomien oppimisymparistdjen ajatellaan murtaneen
koko koulun idean, silld niiden nahdaan asettavan haasteita oppimiselle ja

koulunkaynnille.

- - Mun lapsen koulussa ei ole omia pulpetteja ja joka ikinen paiva on tuo
stressi ettd missa joutuu istumaan ja kenen kanssa... Erityisesti jos olet
jotenkin syrjitty, tuo voi olla hel vet tid. Kylla alakouluikdiset kaipaavat
jonkinlaista pysyvyytta paivajarjestykseen eikad kokoaikaista "oman paikan
hakemista”. (KK1V56)
Esiin tuodaan pulpeteista luopumisen lisaksi myds nakemyksia oppimistilan
avoimuudesta. Jotkut Kirjoittajista toteavat, etta ilmidoppimista toteutetaan
perinteisista suljetuista luokkahuoneista merkittavasti eroavissa avoimissa
oppimisymparistdissa. Osa Kirjoittajista uskoo, ettd ilmiGoppimisen ja sen
mukanaan tuomien avointen oppimisymparistdjen on ennen kaikkea tarkoitus
valmistaa oppilaita nykytydelamalle tyypilliseen avokonttoritydskentelyyn.
Joidenkin kirjoittajien mukaan ilmidoppimiseen liitetty ajatus oppimistilan
avoimuudesta ja pulpeteista luopumisesta on virheellinen. Aineistossa esiintyvien
nakemysten mukaan uuden opetussuunnitelman ja ilmidoppimisen idea on
vaarin ymmarretty, mikali siihen liitetddn automaattisesti ajatus oppimistilan
muuttamisesta. IlImidoppimisen ja uuden opetussuunnitelman ideologia ei
kommenttien mukaan suoraan perustu tavanomaisista luokkahuoneista ja

pulpeteista luopumiselle.

- - Ensinndkaan uudet sisustukset, joissa ronotetaan lattioilla ja tyynyilla
isoissa ryhmissa ei ole uuden opsin mukaista opetusta. --- Painvastoin
opsissa korostetaan ergonomista tyoskentelyasentoa ja oppilaan
mahdollisuutta oppimiseen sellaisessa tilassa, jossa keskittyminen on
mahdollista. (KK2V7)
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Oppimistiladiskurssissa tuodaan esiin myos niitd etuja, joita perinteisessa
luokkahuoneessa ja tavanomaisessa oppimisymparistossa toteutettavasta
opetuksesta luopumisella voidaan saavuttaa. Esiin tuodaan siis ilmidoppimiselle
tyypillisia totutusta poikkeavia opetusjarjestelyja, joilla opetusta voidaan
toteuttaa. Osa kommentoijista siis tunnistaa, ettd oppimista voi tapahtua
erilaisissa ymparistoissa, eivatka perinteiset luokkatilat ole ainoa oppimista

tukeva ratkaisu.

Metsdkouluissa opetellaan asioita kaytdnndn kautta, matikkaakin vaikka
laskemalla hyonteisia, kivia tms. Metsakoulujen oppilaiden tulokset ovat
muita parempia viela yliopistotasollakin. Miten tdma voi olla mahdollista, kun
kerran luonnossa ei istuta poydan aaressa ja hiljaista ei juuri ole? (KK1V41)
Kommenteissa esitetty, tavanomaisesta luokkahuoneopetuksesta poikkeava,
metsakoulujen idea osoittaa, etta myos erilaisia nakemyksia oppimistilaan liittyen
on olemassa. Osa Kkirjoittajista siis tunnistaa, ettd pulpetissa ja hiljaisessa
luokkahuoneessa istuminen ei automaattisesti takaa parempia oppimistuloksia,
vaan ilmidpohjaisella opetuksella voidaan saavuttaa hyvia oppimistuloksia myds
erilaisissa oppimisymparistdissa opiskelemalla. Kuitenkin nakemykset, joissa
iimidoppiminen liitetaan osaksi perinteet murtavia ja avoimia oppimisymparistoja,

ovat selkedassa enemmistossa.

5.3.2 Meluongelmat

Keskustelupalstoilla vallitsee myds varsin yleinen nakemys siita, miten melu liittyy
iimidoppimiseen.  Monien nakemysten mukaan ilmidoppiminen lisda
oppimisympariston melua, silla esimerkiksi oppimismenetelmien ajatellaan
olevan melua ruokkivia. MyOs avointen oppimisymparistdjen uskotaan
aiheuttavan meluhaittoja. Lisaksi ilmidopetukseen liitetaan kommenteissa ajatus
oppilasryhmien koon kasvusta. Oppilasryhmien ajatellaan olevan niin suuria, etta
melua syntyy automaattisesti. Melun nahdaan hankaloittavan oppimista, silla
kirjoittajat uskovat meluhaittojen olevan yhteydessa esimerkiksi oppilaiden
keskittymiskykyyn. Nain ollen melun nahdaan asettavan merkittdvia haasteita

opetukselle ja oppimiselle.
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- - Monta kymmenta ihmista isossa tilassa tekee aanta ja levottomuutta (...)
Melua lisda ryhmatdiden teko ja mahdollisuus eri oppimismenetelmien
hyddyntamiseen (pelit, luokassa liikkuminen). Keskittyminen herpaantuu
helposti siihen, ettd seuraa niitd jotka tekee jotain aktiivista (esim.
ryhmatyotd) ja oma tehtava jaa tekematta. (KK1V48)
Meluongelmista keskusteltaessa esiin nousee my0s nakemys siitd, miten
nykykoulussa ei Kirjoittajien mukaan edes tavoitella tydrauhaa. Joidenkin
mielesta opetuksen tai tydskentelyn tavoitteet eivat liity tydrauhan yllapitamiseen
tai hiljaisen tyoskentelyn opettelemiseen. Oppimisymparistdon, jossa
iimidoppimista toteutetaan, ajatellaan olevan meluisa, jolloin myds oppilaat
joutuvat sietamaan ja mukautumaan ympariston meluun — ikaan kuin melu olisi

iimidoppimiseen liitettdva ominaispiirre.

Ei, nykykoulussa nimenomaan El opetella keskittymista, hiljaa olemista tai
normaalia kaytosta. (...) Sen sijaan oppilaiden on opittava tydskentelemaan
melussa ja halindssa. - - (KK1V70)

Tata ilmidoppimiseen liitettya ajatusta melun lisdantymisesta tuodaan
kommenttipalstoilla esiin useita kertoja, mika liittdd melun keskeisesti osaksi
iimidoppimista. Tallaisen melun lisaantymisen ajatellaan haastavan oppimista.
Osa kommentoijista uskoo, etta oppilaita ohjataan melun sietamiseen, silla myos
tydelama meluisine avokonttoreineen vaatii sietokykya. Nain ollen kouluissa siis

pyritaan kommenttien perusteella kasvattamaan meluun tottuneita yksiloita.

5.4 Oppimisprosessidiskurssi

Oppimisprosessidiskurssiin valikoituneet kommentit liittyvat nakemyksiin, joissa
oppiminen ymmarretaan prosessina. Kommenteissa tuodaan useasti esiin se,
miten oppimisessa tulisi lahtea liikkeelle perustiedoista, jotta myohemmissa
opinnoissa ja opintojen vaiheissa voidaan edeta kohti vaativampia ajattelun seka
tiedonhankinnan ja -kasittelyn taitoja. Naitd nakemyksia, joissa oppiminen
ymmarretaan prosessina, esiintyy aineistossa useita. Kirjoittajat esittavatkin
huolensa siita, milla tavoin ilmidoppimisella voidaan tavoittaa tdma oppimisen
prosessiluonne, silla  esimerkiksi  soveltamiseen liittyy  eraanlaista

problematiikkaa.
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5.4.1 Perustiedon merkitys

Kirjoittajien mukaan ilmidoppimisen yhteydessa unohdetaan, etta oppiminen on
prosessi. Kommenttien mukaan perinteinen opetus, jossa on edetty
perustiedoista kohti soveltavampia tehtavia, unohtuu ilmidoppimisessa taysin.
Kommentoijat ovat sitd mielta, ettd ilmidoppimisessa hypatdaan suoraan
soveltaviin tehtaviin, jolloin perustietojen ja -taitojen kehittyminen jaa hyvin
alkeelliseksi tai sita ei tapahdu ollenkaan. Perustiedon merkitysta ei siis
nakemysten mukaan tunnisteta ilmicoppimisessa riittavan hyvin. Jotkut
kirjoittajista nostavat esiin huolestuttavia esimerkkeja Yhdysvalloista tai
Britanniasta, jossa ihmisten perustietojen puute saa heidat uskomaan
kritiikittomasti mita tahansa. Tallaista uhkakuvaa maalataan ilmidoppimisen ja
siihen liittyvien soveltavien tehtavien mahdollisista vaikutuksista myos
Suomessa. Siksi kommenteissa korostetaan, etta riittavat perustiedot tulisi olla
jokaisella hallussa, ennen kuin voidaan siirtya vaativampiin tehtaviin. Uutta asiaa
ei kirjoittajien mukaan voida hallita, jos edellisen asian ymmarrys on jaanyt

puutteelliseksi.

Ymmarratko, etta oppiminen perustuu aikaisemmalle oppimiselle. Se on kuin
pyramidi. Et kiipead sen paalle, jos ei niitd palikoita ole aikaisemmin ladottu
muiden paalle. Isot aukkopaikat oppimisessa aiheuttavat sen, etta pyramidi
kaatuu, ja tavoite jaa saavuttamatta. Mitaan oikotieta sinne
ongelmanratkaisuun ei ole, eikd luovuus korvaa tydontekoa. Peruskoulu on
perusteiden oppimiseen. - - (KK1V71)

Lisaksi osa kommentoijista ajattelee, etta erityisesti peruskoulun alaluokilla tulisi
projekti- ja ryhmatdiden sijaan keskittya oppiaineiden perusteiden hallintaan.
Perinteistd opettajajohtoista opetusta tulisi siis suosia, ja itseohjautuvuutta ja
omatoimisuutta voitaisiin silloin talléin harjoitella vaativampia tyoskentely- ja
ajattelutaitoja kehittavin menetelmin ja tehtavin. Perustiedon merkityksen

korostaminen onkin helposti havaittavissa keskustelupalstalla.

5.4.2 Soveltamisen problematiikka

liImidoppimisen ongelmana pidetaan keskustelussa erityisesti sita, etta koulussa
annettu opetus ja toteutettavat tehtavat ovat lilan haastavia oppilaiden taito- ja

tietotasoon  suhteutettuna. Kommentoijien mielesta iimidoppimiselle
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luonteenomaista luovuutta ja ongelmanratkaisua ei voida saavuttaa varsinkaan
alakoulussa, silla alakoulun katsotaan olevan ennen kaikkea perusteiden
oppimista varten. Nain ollen Kkirjoittajat eivat usko, etta oppilailla on viela
alakoulussa valmiuksia haastaviin ja soveltaviin tehtaviin. Oppilaiden ei siis
uskota hyotyvan ja oppivan ilmidoppimiselle ominaisista soveltavista tehtavista.
Tata ajatusta oppilaiden riittavista tiedoista ja taidoista, joita soveltaviin tehtaviin
tarvitaan, pidetaankin eraana ilmiooppimiseen liittyvana keskeisena haasteena.
Liiallisen soveltamisen korostaminen nayttaytyykin  keskustelupalstalla

ongelmallisena.

Mielestani kannattaisi panostaa siihen, etta porukalla on riittavat tiedot edes
sen ongelman ja siihen vaikuttavien asioiden hahmottamiseen. Sen jalkeen
kun perustiedot on hallussa ryhdytdan keksimaan ratkaisua luovasti.
(KK1V63)

Toisaalta osa Kkirjoittajista esittdaa puoltavan nakemyksensa siita, etta myos
alakoulussa voidaan toteuttaa vaativampia ja soveltavampia tehtavia, mikali on
huolehdittu, ettd oppilailla todella on tarvittavat esitiedot tehtavan tekemiseen.
lImicoppimisessa vaadittava luovuus mahdollistuu kommentoijien mukaan
ainoastaan, jos oppilaalla on riittava perustietojen ja -taitojen taso. Toisaalta
iimidoppimista seka siihen liittyvda soveltamista ja itseohjautuvaa oppimista
voidaan kirjoittajien mukaan toteuttaa myos vasta myohemmilla luokka-asteilla,
eika se kaikkien mielesta kuulu alakouluun. limidoppimisen ja siihen liitetyn
itseohjautuvuuden merkitysta varsinkin alakoulussa kyseenalaistetaankin

kommenteissa melko laajasti.

Aikuinen ja lapsi ovat eri asioita. (...) Lapsen ei tarvitse viela osata toimia
aikuisen tavalla aikuisten maailmassa. Lapsen pitda oppia toimimaan oman
ikadtasonsa mukaisesti, eikd siihen kuulu laajamittainen itseohjautuvuus
teoreettisessa opiskelussa. (...) Harva ylakoululainenkaan on valmis tuohon.
(KK2V17)

Pahimmillaan ilmidoppimisen ajatellaan johtavan siihen, ettd perustaidoiltaan
puutteelliset oppilaat siirretaan alakoulusta ylakouluun. Kun alakoulussa ei opita
perusteita, eivat myoskaan vaativammat ajattelun ja tyoskentelyn taidot ole
kehittyneet. Nain ollen koulussa ei siis opita juuri mitdan, minka vuoksi

iimidlahtdisyyden ajatusta ei pidetd kannattavana menetelmana opetuksen
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toteuttamiseksi. Kaiken kaikkiaan soveltamiseen liittyykin aineistossa

problematiikkaa, silla siihen liitetaan seka haasteita etta mahdollisuuksia.

5.5 Tulevaisuusdiskurssi

Tulevaisuusdiskurssissa korostuvat nakemykset siitd, miten ilmidoppimisen
nahdaan tavoittavan seka nykymaailmassa etta erityisesti tulevaisuudessa
tarvittavia taitoja. Kommenteissa siis ajatellaan, etta nykypaivan koulussa on
keskityttava naiden tulevaisuuden taitojen opiskelulle. Tallaiselle tulevaisuuteen
suuntaavalle nakemykselle on paikoin melko laajaakin yhteisymmarrysta
aineistossa. Kommenteissa korostuu ajatus siita, ettda juuri ilmidoppimisella

voidaan tukea lasten tulevaisuuden taitojen kehittymista.

5.5.1 Yhteiskunnallinen muutos

Yhteiskunnallisen muutoksen osalta kirjoittajat tunnistavat, etta niin Suomessa
kuin muualla maailmassa on tapahtunut ja tapahtuu muutosta, joka pakottaa
myos koulutusta muuttumaan. Kirjoittajat uskovat, etta tulevaisuudessa tarvitaan
uudenlaisia taitoja, joiden merkitys esimerkiksi aikaisempina vuosikymmenina ei
ole ollut yhta suuri. Yhteiskunnallisen muutoksen ohella tunnistetaan niin ikadan
koulussa tapahtunut muutos, jonka uskotaan edelleen tarjoavan lapselle taitoja
tulevaisuutta varten. Nakemysten mukaan koulunkaynti ei enaa perustu
panttdaamiseen ja ulkoa opettelemiseen, mita pidetaan tulevaisuuden taitojen
nakokulmasta positiivisena kehityssuuntana. Nain ollen yhteiskunnallisten

muutosten on nayttava myos kouluissa.

Kylld yhteiskunta muuttuu vauhdilla. Oppilaita yritetddn kasvattaa
ratkaisemaan ongelmia, luovuuteen jne. Ei niinkdan muistamaan jotakin
vuosilukuja, kaavoja ym. Entisaikojen koulu perustui mieleenpainamiseen.
En vaheksy sitdkaan, mutta tulevaisuus vaatii myds muita taitoja (KK1V59)
lImidoppimisen uskotaankin parhaimmillaan olevan uudenlainen pedagoginen
lahestymistapa, jonka avulla yhteiskunnallisen muutoksen edellyttamia
tulevaisuuden taitoja voidaan opetuksessa saavuttaa. Nama ilmiGoppimisella
saavutettavissa olevat taidot liittyvat erityisesti luovuuteen ja ongelmanratkaisuun

seka kykyyn tyoskennella itsenaisesti. Kyse ei ole ainoastaan tyoelamassa
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tarvittavista taidoista, vaan kommenttien perusteella naita taitoja tarvitaan
jokapaivaisessa elamassa. Joidenkin kommenttien perusteella ilmidoppimisella
todella voitaisiin parhaimmillaan vastata yhteiskunnalliseen muutokseen
paremmin kuin aikaisempia, opettajajohtoisuutta ja jyrkkaa oppiainejakoisuutta

korostavia menetelmia hyodyntamalla.

5.5.2 Tyobelaman muutos

Yhteiskunnallisen muutoksen ohella kirjoittajat nostavat esiin myods tyoelamassa
tapahtuneita muutoksia, joiden tulee joidenkin nakemysten mukaan heijastua
myos kouluun ja opetukseen. Keskusteluissa korostuu nakemys, jonka mukaan
koulutuksessa on kyettdva vastaamaan tydelamassa tapahtuviin muutoksiin.
Taman tulee kirjoittajien mukaan konkreettisesti nakya esimerkiksi siina, miten ja
mita opetetaan, silla esimerkiksi soveltamisen ja itsenaisen tyoskentelyn taitoja
seka teknologista ymmarrysta tullaan heidan mukaansa tarvitsemaan
tulevaisuuden  tyOelamassa. Samassa  yhteydessa todetaan, etta
iimidoppimisella voidaan oppia paitsi naita yksittaisia asioita myds taitoja, joita

tarvitaan elinikaista oppimista varten.

Koulun on muututtava kun maailmakin muuttuu. Mitd huonoa siina on, etta
lapset kasvatetaan ekaluokalta lahtien itsendiseen tydskentelyyn. On
karmeaa katsottavaa kun jotkut nuoret tulevat tydomarkkinoille nykyisin: ei
minkaanlaista oma-aloitteisuutta eikd kykya itsendiseen tydskentelyyn. - -
(KK2V5)

- - Ei noilla vanhoilla malleilla tulevaisuuden tydelamassa parjaa.
Tulevaisuudessa tyOkavereina ovat koneet ja laitteet, pitaa itse tietaa, osata,
ja soveltaa ja kayttaa kunnolla aivojaan. (KK1V10)

Toisaalta osa kommenteista sisaltdd myo6s nakemyksen, jonka mukaan
iimidoppimisella ei edes voida saavuttaa tyoelamassa tarvittavaa tiedon tasoa.
Osa Kkirjoittajista ei siis usko, ettd ilmidoppimisella voidaan todellisuudessa
saavuttaa niita taitoja, joita silla tavoitellaan, koska lahestymistavan uskotaan
pohjautuvan ainoastaan Iluovuudelle. Luovuuden korostamisen puolestaan
nahdaan heikentavan perustaitojen hallintaa. Oppilaiden taitotason pelataankin
jaavan liian kapeaksi, silla ilmidoppimisessa unohdetaan kirjoittajien mukaan
perustaitojen kehittymisen tarkeys. Tallainen perustietojen ja -taitojen puute ei

puolestaan erityisen hyvin palvele tydelaman vaatimuksia.
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Kuvitelkaa itsenne yrittdjaksi (mind olen). Palkkaisitteko ihmisen, joka
osoittaa konkreettisia taitoja ja tietoja, vai ihmisen, joka kertoo olevansa
luova? Jos parturikampaajalla on luovia ideoita, mutta ei taitoa leikata
hiuksia, palkkaisitteko hanet? - - (KK1V98)

Vaikka kommenteissa esitetdaan ilmidoppimisen tarjoavan ratkaisun muuttuvan
tyoelaman haasteisiin ja tydelamassa tulevaisuudessa tarvittaviin taitoihin, myos
eriavia nakemyksia esitetaan. Kaikki eivat edes tiedosta tai tunnista
yhteiskunnassa tai ty0elamassa kaynnissa olevaa muutosta. Nain ollen osa
kirjoittajista ei myodskaan ymmarra, mihin tallaisia ilmidoppimisella tavoiteltavia
taitoja edes tarvitaan. Samassa yhteydessa korostetaan, ettd edelleen
tyomarkkinoilla parjaavat yleensa ne, joilla on tarvittavat tiedot ja taidot
tydtehtavan hoitamista varten. Nain ollen ilmidoppimisella saavutettavien muiden
taitojen, kuten luovuuden tai ongelmanratkaisukyvyn, kehittymisella ei nahda

olevan kovinkaan suurta merkitysta.

- - Inmettelen myo6s, mita ovat ne tydelaman vaatimukset, joihin aina viitataan
kun puhutaan koulutuksen uudistamisen pakosta. Olen ollut tydelamassa yli
20 vuotta ja hienosti olen parjannyt vaikka kouluaikanani opetus oli
padasiassa kalvosulkeisia opettajan johdolla. Kun meille rekrytoidaan uusia
asiantuntijatason tyontekijoita, niin valintaperusteina ovat aivan perinteiset
taidot - - (KK1V64)

Toisenlaiset nakemykset keskustelussa korostavat puolestaan sita, etta
tyoelamataitoja tulisi kylla opetella, mutta alakoulun sijaan niihin tulisi keskittya
vasta myohemmissa opintojen vaiheissa. Alakoulussa ilmiéoppimiseen liittyvien
taitojen harjoittelua ei siis valttamatta tarvitsisi kirjoittajien mukaan aloittaa, vaan
sille olisi aikansa opintojen mydhemmissa vaiheissa. Koulussa voitaisiin myos
joidenkin nakemysten mukaan edelleen keskittya ainoastaan perustietojen ja -

taitojen kehittymiseen, silla myos niille on paikkansa tydoelamassa.

5.6 Resurssidiskurssi

lImidoppimisen resurssidiskurssi sisaltaa erilaisten resurssien — voimavarojen tai
mahdollisuuksien - merkityksen iimidoppimisen toteuttamisessa.
Resurssidiskurssissa korostuvasti esiin nousevat koulumaailman puutteelliset
resurssit. Tama ongelma tunnistetaankin melko laajasti. Resurssinakokulmassa
viitataan paitsi ilmidoppimiseen myos laajemmin uuteen opetussuunnitelmaan,

joka kannustaa nimenomaan opetukseen, jota voidaan toteuttaa esimerkiksi
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ilmidpohjaisen opetuksen keinoin. Tahan liittyen keskustelussa nousee esiin
huoli resurssien puutteesta suhteessa opetussuunnitelman sisaltojen
toteuttamiseen seka opetukselle ja oppimiselle asetettujen tavoitteiden

saavuttamiseen.

5.6.1 Rahan rooli

Kuntien ja koulujen taloudellisilla resursseilla on aineiston perusteella merkitysta
ilmidoppimisen toteuttamisessa. Tama nakyy kommenttien perusteella suoraan
siina, miten paljon ilmidoppimiseen voidaan rahallisesti panostaa. Kirjoittajat
toteavat, etta koulu saattaa olla taloudellisesti tilanteessa, jossa esimerkiksi retkia
tai koulualueen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista ei ole mahdollista toteuttaa.
Minkaanlaisiin ylimaaraisiin elamyksiin ei kommenttien mukaan juurikaan ole
varaa. Tama puolestaan voi kommentoijien mukaan olla yhteydessa
iimidoppimisen mahdollisuuksiin, silla usein koulujen resurssit laajemmin ovat
hyvin heikot. Nain ollen mihinkdan ylimaaraiseen ei kommenttien mukaan ole
varaa. Tama taas heijastuu siihen, milla tavoin opetussuunnitelman sisaltéja ja

tavoitteita tai ilmidoppimista voidaan koulussa toteuttaa.

Se, mitd uusi ops ei kykene maarittelemaan, on tuo tavoitteiden
saavuttaminen nykyisilla resursseilla. Kun p&apaino on uusissa
oppimisymparistoissa ja oppimistavoissa on surullista katsella esimerkiksi
oman kouluni resursseja siihen. - - (KK2V10)

Kaiken kaikkiaan keskustelussa vallitsee melko laaja yhteisymmarrys siita, etta
iimidoppiminen vaatii normaalia opetusta suurempia taloudellisia panostuksia
kouluilta, eika naita panostuksia ole mahdollista nykyisilla resursseilla tehda.
Kirjoittajat ihmettelevatkin, miten ilmidoppimiseen voidaan kannustaa tilanteessa,
jossa kunnat ja koulut ovat taloudellisesti tiukoilla. Rahallisten resurssien puute
saattaa joidenkin kommenttien mukaan hankaloittaa tai jopa estda koko

ilmidpohjaisen ja opetussuunnitelman mukaisen opetuksen.

5.6.2 Aikuisten maara

Resurssikeskustelussa korostuu myods opettajien ja ohjaajien riittavyys.
Resurssien riittamattomyys nakyy myos aikuisten maarassa, joka ei kirjoittajien

mukaan aina vastaa oppilasainesta eika oppilaiden maaraa. Aikuisten maara
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puolestaan nakyy kommenttien mukaan vaaratilanteina esimerkiksi retkilla tai
ylipdansa koulun alueelta poistuttaessa. Mahdollisten vaaratilanteiden vuoksi
iimidoppimiselle kirjoittajien mielesta tyypillisia retkia tai muita tavanomaisesta
kouluarjesta poikkeavia opetusratkaisuja ei siis valttamatta ole mahdollista tehda.

Nykyisen opetussuunnitelman ja nykypaivan koulun vaatimukset eivat
kommenttien mukaan yksinkertaisesti vastaa kaytdssa olevia resursseja. Aikuisia
ei ole tarpeeksi, mika puolestaan kirjoittajien mukaan hankaloittaa
iimidoppimisessa tarvittavan yksilollisen tuen toteuttamista. Henkiloston
riittdvyyden haaste heijastuu kommenttien mukaan myds ilmiopohjaiselle ja
opetussuunnitelman  mukaiselle  opetukselle  asetettujen  tavoitteiden
toteutumiseen. Kirjoittajat toteavat, etta pahimmillaan kukaan hyody

iimidoppimisesta.

Jos ryhma on vaikkapa vain 60 oppilasta ja talla on pari opea ja avustaja,
niin miten hyvin ajattelisit ndiden pystyvan johdattelemaan ja ohjaamaan
kutakin lasta. Huomioiden sen ettd ryhma sisaltdd myods useampia
erityislapsia ja huomattavasti tukea tarvitsevia lapsia. (KK1V79)

On selvasti havaittavissa, ettei osa kommentoijista usko ilmidlahtdisen opetuksen
olevan mahdollista nykyisilla kaytettavissa olevilla resursseilla. Koska rahaa
retkiin tai muihin erityisiin opetusjarjestelyihin ei ole eika aikuisia ei ole riittavasti,
nayttaytyy ilmidoppiminen toteuttamiskelvottomana, koulutodellisuudesta
vieraantuneiden paattajien ideana. Lisaksi opettajien nahdaan muutenkin olevan
suurten luokkakokojen, lisaantyneen tuen tarpeen ja tayteen ahdattujen
opetussuunnitelmien paineessa, jolloin aikaa varsinaiselle opettamiselle on hyvin
vahan. limidlahtdisessa opetuksessa tata aikaa ajatellaan olevan entista
vahemman, silla ilmidoppiminen nayttaytyy hyvin vaativana, aikaa vievana ja

kaoottisena kokonaisuutena.
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6 POHDINTA

6.1 limiboppimisesta rakentunut kuva

Kuten tulokset osoittavat, ilmidoppimisen kuva rakentuu kuuden diskurssin
varaan. Yhdessa nama diskurssit seka niiden alaluokat sisaltdineen osoittavat
sen, miten ilmidoppimisesta julkisella keskustelupalstalla puhutaan. Taman
puheen pohjalta on niin ikdan nahtavissa, millaista kuvaa ilmidoppimisesta
Vauva.fi-foorumilla rakennetaan. Nopealla katsauksella voidaan huomata,
etteivat tulokset muodosta ilmidoppimisesta kovinkaan positiivista kuvaa.
Tuloksista nousee esiin paitsi ilmidoppimisen ongelmia myos laajemmin koko
2016 vuonna kayttoon otetun opetussuunnitelman kritiikkia.

Aineiston ja siita johdettujen tulosten perusteella ilmidoppiminen nayttaytyy
vahvana itseohjautuvuutena, johon kaikki oppilaat eivat kykene. Oppilaasta tulee
opettaja, ja seka opettajan ettd koko koulun rooli nayttaytyy kyseenalaisessa
valossa. Yleinen nakemys vaikuttaa olevan, etta oppilas jatetaan yksin
vastuuseen oppimisestaan ja etenemisestaan. Tama on selkeasti ristiriidassa
kirjallisuuden kanssa, silla opettajan merkityksen ja roolin haviaminen ei ole
iimidlahtdisen opetuksen tavoite. Lonka ym. (2015) ja Ovaska ym. (2014) ovat
painvastoin korostaneet, etta opettajalla on edelleen vastuu opetuksen
suunnittelusta ja toteutumisesta seka oppilaiden etenemisen seuraamisesta,
palautteen antamisesta ja arvioinnista. Opettaja toimii siis oppimisen
mahdollistajana, vaikka opetus olisi lahtokohdiltaan ilmidlahtoista. Kuitenkin
esimerkiksi Cantell (2017) on tuonut esiin, ettd opettajan kyvylla ohjata ja
suunnata oppimista on keskeinen merkitys. Hanen mukaansa ilmidoppimisen
haaste on nimenomaan se, millaiset valmiudet opettajalla on opetuksen
toteuttamiseen ja oppimisen edistamiseen. Jos opettajalla ei ole naita valmiuksia
eikd ymmarrysta omasta merkityksestaan osana oppilaan oppimista, liittyy

iimidoppimiseen varmasti riskeja.
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lImidoppimisesta saa tulosten perusteella myos kuvan, jonka mukaan
iimidpohjainen lahestymistapa sisaltda vahvan eriarvoisuuden ajatuksen.
Oppilaiden uskotaan olevan eriarvoisessa asemassa, silla ilmidlahtdisen
opetuksen ajatellaan vaativan taitoja, jotka eivat varsinkaan alakoulussa ole
kaikilla oppilailla riittdvan kehittyneita. Esimerkiksi puutteelliset
itseohjautuvuuden kyvyt heijastuvat kommenttien perusteella eriarvoisuuteen,
mika osoittaa itseohjautuvuus- ja eriarvoisuusdiskurssien yhtenevaisyytta.
Lisaksi yksilollisten haasteiden, kuten ADHD:n tai keskittymishairididen, nahdaan
keskeisesti haastavan opetuksen ja oppimisen tasa-arvoa. On totta, ettd
oppilaiden yksil6lliset [ahtokohdat vaikuttavat opetuksen toteuttamiseen, oli kyse
sitten ilmidoppimisesta tai perinteisesta opettajajohtoisesta opetuksesta.
Opettajalta vaaditaan ammattitaitoa ja kykya tunnistaa yksildllisia oppimisen
lahtokohtia seka tekijoita, jotka oppimista voivat haastaa (Heikkinen, 2021). Ei
siis voida suoraan vaittaa, ettad oppilaat ovat eriarvoisessa asemassa taitojensa
ja kykyjensa suhteen, vaan opettajan ammattitaidolla on keskeinen merkitys
kunkin oppilaan henkilokohtaisten taitojen valjastamisessa seka yksilollisten
oppimisratkaisujen  loytamisessd.  Esimerkiksi  alkuarvioinnilla,  jossa
oppilaskohtaiset tavoitteet, lahtokohdat ja aikaisempi osaaminen huomioidaan,
on keskeinen merkitys, jotta nama vyksilokohtaiset oppimispolut voidaan
huomioida opetuksessa (Ovaska ym., 2014).

Eriarvoisuus ulottuu tulosten mukaan jopa kotioloihin saakka. Tallaista
kodin roolia korostavaa nakemystd ei ilmidoppimista kasittelevassa
kirjallisuudessa tuotu esiin, joten on mielenkiintoista pohtia, mista tallainen ajatus
on syntynyt. lImidlahtdisen opetuksen nahdaan tulosten perusteella kasaavan
paineita vanhemmille, silla kotoa saadulla tuella ja mielenkiinnolla lapsen opintoja
kohtaan uskotaan olevan keskeinen merkitys opinnoissa etenemisen ja
menestymisen  kannalta. Taman voi nahda johtuvan esimerkiksi
itseohjautuvuuden korostamisesta: Oppilaan nahdaan jaavan yksin vastuuseen
oppimisestaan, ja oppilasmaarien ollessa suuria, on tukea ja palautetta entista
hankalampaa saada koulussa. Nain ollen kommentoijat luultavasti ajattelevat,
etta opetuksen ja oppimisen painopiste siirtyy koulusta kotiin, mika heijastuu koko
koulun roolin kyseenalaistamiseen.

Mielenkiintoista on myds, etta ilmidoppimisesta rakennetaan kuvaa, jossa

opetus on vapaata pulpeteista ja luokkahuoneista irtautunutta seikkailua.
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Varsinaisesta seikkailuista ilmidoppimisessa ei kuitenkaan ole kyse, vaikka
koulujen tiloja on pyritty kehittdamaan avoimemmiksi ja ilmidlahtoista opetusta
tukeviksi (esim. Lonka ym., 2015). Keskustelupalstalla ollaan kylla kirjallisuuden
valossa oikeilla jaljilla sen suhteen, etta ilmidoppimisen myota myos
oppimisymparistdissa on tapahtunut muutoksia — tosin ilmiGoppiminen ei
automaattisesti  edellytd  merkittavia  muutoksia  oppimisymparistoissa.
Kommentoijat eivat kuitenkaan nayta tunnistavan esimerkiksi nykyaan
korostettujen autenttisten, informaalien ymparistdjen merkitysta (esim. Niinisto,
2021; Kumpulainen ym., 2010). Vallalla onkin edelleen hyvin vahvasti nakemys
siita, ettda oppiminen ja opetus on sidottu perinteisiin, formaaleihin
oppimisymparistoihin. Vaikuttaa silta, ettei nakemysta oppimisymparistojen
laajentumisesta ole ehka taysin omaksuttu.

Tulosten perusteella voidaan huomata, ettd ilmidoppiminen nayttaytyy
perustietojen merkityksen unohtavana lahestymistapana. IlImidoppimisen
ajatellaan olevan oppimisprosessin nakokulmasta ristiriidassa, silla sita pidetaan
luovana ja soveltavana tyotapana, joka unohtaa perustaitojen ja -tietojen
tarkeyden. Myos tutkimustulosten perusteella on oltu huolissaan ilmidoppimisen
sisalldllisesta sattumanvaraisuudesta, opetussuunnitelman toteutumisesta seka
kasitteellisen tiedon karttumisesta (Cantell, 2017). Yhteinen huoli riittavasta
perustietojen ja -taitojen karttumisesta jaetaan siis laajemmin. Toisaalta
esimerkiksi eheyttamisesta keskusteltaessa on korostettu, ettd opettajalla ja
oppilailla on oltava riittavat perustiedot ja -taidot oppiaineista, jotta oppimisen
jatkumo on jarkeva (esim. Kujamaki, 2014). Samankaltaista ajatusmallia voinee
soveltaa myds laajemmin ilmidoppimiseen, silla siina, missa soveltamista,
analyyttisyytta seka ongelmanratkaisua korostetaan, myos perustietojen ja -
taitojen kehittymiseen tulee kiinnittaa huomiota.

Kuntien ja koulujen kaytettavissa olevien resurssien osalta ilmidoppimisen
kuva on suhteellisen todenmukainen. Keskusteluissa nostettiin esiin
taloudellisten resurssien merkitys, mutta erityisesti koulun aikuisten — opettajien
ja ohjaajien — riittdvyydesta keskusteltiin. On huomioitava, etta oppilaan saaman
ohjauksen maara ja laatu ovat yhteydessa opetuksen onnistumiseen (Lazonder
& Harmsen, 2016). Nain on tietenkin myos ilmidlahtdisessa opetuksessa, jossa
oppilaan saamalla tuella on keskeinen merkitys. Mitd enemman aikuisia luokassa

on, sitd helpommin oppilaan on yleensa mahdollista saada tukea opiskeluunsa.
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Aikaisemmat tutkimustulokset ja nykyiset henkilostoresurssit huomioiden
keskustelupalstalla esitetty resurssihuoli vaikuttaakin melko oikeasuuntaiselta.
Tosin ilmidoppimiseen liitetaan keskustelupalstalla myos nakemys jonkinlaisten
erityisten rahallisten resurssien tarpeesta, mika ei kuitenkaan teorian ja
kirjallisuuden valossa ole suoraan ilmidlahtoiseen opetukseen liitettava piirre.

Huomionarvoista on, ettei keskustelupalstoilla rakentunut ilmidoppimisen
kuva sisalla satunnaisten nostojen lisaksi juurikaan pohdintoja opetuksen ja
oppimisen yhteistoiminnallisuudesta, opettajan ja oppilaan
vuorovaikutuksellisesta suhteesta tai opetuksen henkilokohtaisuudesta ja
merkityksellisyydesta. Mydskaan oppiainejakoisuudesta irrottautuminen tai
kokonaisvaltaisen, laaja-alaisen osaamisen kehittyminen eivat nouse esiin
keskusteluissa. Tutkimukset ovat kuitenkin tuoneet esiin useita ilmidoppimisen
etuja ja mahdollisuuksia. Kostiainen ym. (2018) seka Esref ja Cevat (2021) ovat
esittdneet, miten ilmidoppimisella ja sille tyypillisellda mielekkaalla oppimisella
voidaan saavuttaa kognitiivisten prosessien seka metakognitiivisten taitojen
kehittymista. Lisaksi ilmicoppimiseen liittyvan yhteistoiminnallisuuden on todettu
seka vahentavan oppilaiden eriytymista ettd lisdavan kriittisen ajattelun ja
yhteisen tiedon rakentamisen taitoja (Bubrowsky, 2018). limiGoppiminen on myos
laajemmin yhteydessa kokonaisoppimiseen, silla parhaimmillaan se sitouttaa,
motivoi ja pitda opiskeltavat taidot ja tiedot paremmin mielessa (Wakil ym., 2021).
Kuitenkaan keskustelupalstan diskursseissa ja niiden rakentamassa
iimidoppimisen kuvassa ei esiinny lainkaan puhetta, joka tunnistaisi tai toisi esiin
naita ilmiolahtdisen opetuksen etuja. Tutkimustulokset puhuvat juuri naiden
etujen puolesta, joten on varsin mielenkiintoista huomata, etteivat ne saaneet
tilaa keskustelussa. Toisaalta on ymmarrettavaa, ettei keskustelupalstalla
kommentoineiden tieteellinen tai tutkimuksellinen ymmarrys valttamatta ole
oikeasuuntaista, silla tavanomainen kansalainen tuskin kovinkaan usein paatyy
tallaisten tutkimusjulkaisujen pariin.

Positiivisinta kuvaa ilmidoppimisesta rakennetaan keskustelufoorumilla
ainoastaan nakemyksissa, jotka kytkevat sen osaksi nykymaailmassa ja
tulevaisuudessa tarvittavia taitoja. Parhaimmillaan ilmidoppimisen uskotaan
tarjoavan edellytyksia muuttuvan maailman haasteisiin, mika onkin melko
yleisesti tunnistettu nakemys (esim. Lonka ym., 2015; Symeonidis & Schwarz,

2016). Osittain ilmidoppimisen keskustelussa kylla tunnistetaan, millaisia taitoja
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silla tavoitellaan ja miksi kasite on tullut osaksi suomalaista koulukulttuuria.
Toisaalta kaikki eivat edes tiedosta yhteiskunnassa tai tydeldmassa tapahtuneen
minkaanlaista muutosta, jolloin ilmidoppiminen nayttaytyy turhana ajanhukkana.
lImicoppimisen paikkaa nykykoulussa ei siis taysin tunnisteta, mika osaltaan
heijastuu ilmidoppimisesta saatavaan kuvaan.

Tuloksista voidaan huomata, ettd ilmidoppimisesta rakentunut kuva
keskittyy erityisesti oppilaan nakokulmaan, silla jokainen diskurssi alaluokkineen
tarkastelee ilmidoppimista nimenomaan oppilaan perspektiivista. Tallainen
oppilaskeskeinen kuva ilmidoppimisesta on myos aikaisempien tutkimustulosten
valossa melko tyypillinen, silla useat tata tutkimusta varten lapikaydyista
tutkimuksista tarkastelevat ilmidoppimisen haasteita ja etuja juuri oppilaan
perspektiivista. Oppilaan nakdkulman korostumisen lisaksi tulokset maalaavat
iimidoppimisesta yksiselitteisesti melko ongelmallista kuvaa. Yksi keskeinen syy
sille, miksi keskustelupalstalla syntyy niin haastava ja ongelmallinen kuva
iimidlahtoisesta opetuksesta, on varmaankin keskusteluun osallistuneiden
ymmarrys ilmidoppimisesta. Keskustelupalstalla kommentoineiden henkildiden
kasvatus- ja opetusalan tietamyksesta ei ole tietoa, joten on mahdollista, etta
varsinkin osalla kommentoijista on hyvinkin virheellinen kasitys ilmidoppimisesta.
Lisaksi uutisissa ja mediassa seka yhteiskunnassa ylipaansa yleisesti vallalla
oleva nakemys, jossa ilmidoppimiseen suhtaudutaan melko epailevaisesti,
saattaa nakya myoOs Vauva.fi-foorumilla rakentuneessa ilmidoppimisen

kokonaiskuvassa.

6.2 Tutkimuksen eettiset kysymykset

Tutkimusetiikka on merkittava osa tiedettd tekevien tutkijoiden ammattitaitoa.
Laadullisen tutkimuksen eettisyys liittyy myds tutkimuksen luotettavuuteen
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Liséksi Eskola ja Suoranta (1998) toteavat, etta
tutkijan etiikka on koetuksella lapi tutkimuksen jokaisessa tutkijan tekemassa
paatoksessa. Voidaan myds ajatella, etta tutkimuksen eettinen kestavyys on
tutkimuksen luotettavuuden toinen puoli (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Sen vuoksi
tutkimuksen eettisyytta onkin tarkasteltava huolellisesti ja kriittisesti eri

nakokulmista.
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Sosiaalisen median tutkimusetiikkaan liittyvat hyvat ja vakiintuneet
kaytannot ovat vasta kehittymassa, silla erilaisia internet-ymparistdja on useita ja
myoOs eettisia kysymyksia on runsaasti (Kosonen ym., 2018). Selkeita tutkijaa
ohjaavia eettisia periaatteita on kuitenkin olemassa. On tarkeaa, etta tutkija on
huolellisesti tutustunut hyddyntamansa verkkosivun tai palvelun kayttéehtoihin
(Kosonen ym., 2018). Kayttdehdoista tutkija saa esimerkiksi selville sen,
kohdistuuko sivustolta poimitun aineiston tutkimuskayttoon jonkinlaisia
rajoituksia. Tutustuin Vauva.fi-sivuston kayttdehtoihin, joissa keskustelujen
hyodyntamista tutkimuksen aineistona ei kielletty. Koska tutkimuksen tekoa
ohjaavia kieltoja ei ollut, uskalsin hyddyntaa aineistoja tutkimuksessani.
Sosiaalisen median verkkoaineistojen osalta myds anonymiteetti nousee
keskiodn. Kuula (2006) toteaa, etta tutkimusaineiston eettisyyden nakdkulmasta
aineiston anonymisointiin tulee kiinnittdd huomiota. Hanen mukaansa aineistosta
on poistettava seka suorat ettd epasuorat tunnisteet. Tama aineiston
anonymisointi on keskidssa etenkin sosiaalisen median aineistoja hyodyntavassa
tutkimuksessa. Hyodyntamani aineiston anonymisoinnin osalta tassa
tutkimuksessa ei ilmennyt ongelmia, silld aineisto on taysin anonyymia, eika
minulla ole tiedossa keskusteluun osallistuneiden henkildllisyyksia.

Lahtokohtaisesti tutkittavilla on tutkimuseettisten periaatteiden mukaan
oikeus tietdaa, mikali han on tutkimuksen kohteena (Lagus ym., 2016). On
kuitenkin huomioitava, ettd joissain tilanteissa tutkittavien suostumuksia
tutkimukseen on mahdotonta kerata. Esimerkiksi internetissa nimimerkin takana
anonyymisti kirjoittaneen henkilollisyytta ei usein ole mahdollista selvittaa
(Kosonen ym., 2018). Tassa tutkimuksessa jouduin tarkoin pohtimaan
tutkimusaiheen seka aineistonkeruun eettisyytta, silla nopeasti huomasin, etta
esimerkiksi suostumuksia ei ole mahdollista kerata. Pohdin, voinko toteuttaa
tutkimusta, josta tutkittavat eivat ole tietoisia. Sosiaalisen median
tutkimusetiikkaan  tutustuessani  sain  kuitenkin  tutkimusaiheelleni ja
aineistonkeruutavalleni tukea. Esimerkiksi Kosonen ym. (2018) ovat todenneet,
ettd avoimelle keskustelupalstalle kirjoitetut kommentit ovat lahtokohtaisesti
julkisia, joten niita voidaan kayttaa myos tutkimustarkoituksessa. Nain ollen koen
myOs olleeni oikeutettu julkisten keskustelupalstojen hyodyntamiseen, vaikka
suostumuksia ei ollutkaan mahdollista kerata. Hyodyntamani aineisto on julkisesti

jokaisen saatavilla, ja lisdksi se on luonteeltaan anonyymia. Kuten totesin
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aiemmin, myoskaan Vauva.fi-sivuston kayttdehdoissa ei kielletty keskustelujen
hyodyntamista osana tutkimusta.

Sosiaalisen median tutkimuksessa on huomioitava myds tutkimusaiheen
sensitiivisyys. Williams ym. (2018) ovat todenneet, ettd mitd suurempi
mahdollisuus tutkittavan haavoittuvuudelle on, sitd suurempi on tutkijan
velvollisuus suojella tutkittavaa. Esimerkiksi suljetuilta keskustelupalstoilta
aineistoa kerattaessa on tarkasteltava, mika on tutkimuksen vaikutus tutkittaviin
(Kosonen ym., 2018). Myos tassa tutkimuksessa olen joutunut pohtimaan, onko
tutkimuksella jonkinlaisia vaikutuksia tutkimuksen kohteena olevalle joukolle.
Aineistoa kuitenkin on tutkimuksessa keratty = Vauva.fi-foorumin
keskustelupalstoilta, joissa kirjoitetaan anonyymin vierailijaprofiilin takana. Nain
ollen tutkittavien tunnistamisen mahdollisuus on todella pieni. Aineistossa ei
myoskaan ole muuta henkilokohtaista tai anonymiteetin vaarantavaa tietoa. En
myoOskaan varsinaisesti tutkinut kommentteja kirjoittaneita henkil6ita, vaan
ainoastaan kommenttien vyleisesti rakentamaa puhetta ilmidoppimisesta.
Yksittaiset nakemykset, kasitykset tai mielipiteet eivat siis nousseet keskioon,
vaan tavoitteenani oli |0ytaa saanndonmukaisia ja toistuvia merkitysyksikoita,
diskursseja. Tutkimusaiheen merkityksen osalta koen, etta tama tutkimus tarjoaa
edes pilkahduksen siita sosiaalisesta todellisuudesta, jossa ilmidoppimisen
kasitetta kuvataan. Tutkimuksen avulla on mahdollista havaita, millaista kuvaa
iimidoppimisesta julkisessa keskustelussa rakennetaan.

Lagus ym. (2016) toteavat, ettd ihmisiin keskittyvan tutkimuksen eettiseen
perustaan kuuluvat tutkittavien kunnioittaminen seka heidan oikeuksiensa ja
kulttuurinsa huomioiminen. Kulttuurisella sensitiivisyydella he viittaavat siihen,
ettei erilaisten foorumien sisaltdéa tulisi hyvaksya sellaisenaan, vaan tutkijan on
huomioitava esimerkiksi konteksti, jossa aineisto on tuotettu. Vauva.fi-foorumin
osalta olen jo aikaisemmin todennut, ettd konteksti on saattanut vaikuttaa
keskustelun savyyn seka Kkirjoittajien mielipiteisiin. Keskustelun aloittaneen
kirjoittajan kommentti on aina savyltaan ja sisalloltaan tietynlainen, ja se varmasti
antaa suuntaa myo6s muiden kirjoittajien kommenteille. Tata kontekstin merkitysta
pohdin tarkemmin tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun yhteydessa.

Eettisyyden osalta on huomioitava myo0s tutkimuksessa kaytetyn
kirjallisuuden, tutkimustiedon ja teorian merkitys. Hyvan tieteellisen kaytannon

mukaan on tutkijan velvollisuus antaa tutkimuksessa hyodyntamilleen julkaisuille
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niille kuuluva arvo viittaamalla julkaisuihin asianmukaisesti, tieteellisten
kaytantojen mukaisilla tavoilla (Varantola, 2013). Luonnollisesti olen my0s tassa
tutkimuksessa pyrkinyt parhaani mukaan antamaan arvoa hyodyntamilleni
lahteille. Taman tekstin alkuperaisyys on ennen julkaisua tarkistettu Turnitin
OriginalityCheck -ohjelmalla, jolloin mahdolliset plagioinnit tai vaarinkaytokset
olisivat tulleet esiin.

Lopuksi on Kkorostettava, etta taman tutkimuksen kontekstissa
tutkimuseettisesti merkittava kysymys on se, millaista todellisuutta
tutkimusraportoinnillani rakennan. Diskurssianalyysin ja siihen kytkeytyvan
sosiaalisen konstruktionismin osalta on huomattava, ettd myos oma
kielenkayttoni seka kielelliset ratkaisuni tuottavat eraanlaista todellisuuskuvaa.
Nain ollen myos tahan on kiinnitettava huomiota. Esimerkiksi aineiston
analyysissa seka lopullisten diskurssien muodostamisessa minulla on tutkijana
ollut merkittava rooli siina, millaista kielta, kuten sanoja ja kasitteita, analyysin eri
vaiheissa kaytan. Vaikka hyoddynsin tutkimuksessani valmista aineistoa, ovat
omat Kkielelliset valintani lopulta vaikuttaneet siihen, millaisia diskursseja

alkuperaisesta, autenttisesta aineistosta on I6ydettavissa.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

On huomattava, etta laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei voi toteuttaa erilaisten
kasitysten, ajatusten ja kokemusten tutkimusta puhtaasti ulkopuolelta kasin.
Seka tutkijan ennakko-oletuksiin ettd tutkimuksen kohteeksi paatyviin toimiin
vaikuttavat niin tutkijan kuin tutkittavien kokonaiskasitykset siita maailmasta,
jossa he elavat (Varto, 2005). Ei olekaan relevanttia edes yrittaa vaittaa, etta
laadullisessa tutkimuksessa voitaisiin saavuttaa taydellinen objektiivisuus, vaikka
se toki on tutkijan keskeinen pyrkimys tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi.
Luotettavuuden osalta keskioon nousee se, miten hyvin lukija pystyy
seuraamaan seka tutkijan paattelyketjuja etta tulkintojen rakentamista (Jokinen
ym., 2016). Olen pyrkinyt raportoimaan tutkimukseni ontologisia ja
epistemologisia lahtdkohtia, aineiston analysointia seka tuloksia mahdollisimman
tarkasti ja huolellisesti. Aineiston analysoinnin osalta pohdin erityisesti, miten
hyvin pystyn paattelyani ja diskurssien muodostamista kuvaamaan. Pyrin

kuitenkin sanoittamaan tekemiseni mahdollisimman tarkasti. Kokosin lisaksi
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analyysin yhteyteen taulukoita, jotka toivottavasti helpottavat Iukijaa
hahmottamaan paattelyani.

Cohen ym. (2018) toteavat, etta tutkimusta tehdessa tutkijan on kiinnitettava
huomiota tutkimuksen validiteettiin ja reliabiliteettiin, silla erityisesti laadullisessa
tutkimuksessa tutkija itse on tutkimuksensa tarkein instrumentti. Validiteetille
asetetut kriteerit  liittyvat tutkimuksen uskottavuuteen, siirrettavyyteen,
johdonmukaisuuteen seka vahvistettavuuteen (Cohen ym., 2018). Nain ollen
validiteetti on huomioitava lapi tutkimusprosessin aina aineiston keraamisesta
sen analyysiin ja tulosten raportointiin. Reliabiliteetin kasitteella puolestaan
viitataan laadullisessa tutkimuksessa tulosten uskottavuuteen. Kyse on siis
tutkijan tekemien havaintojen stabiliteetista seka siita, voitaisiinko samoilla
metodeilla tehdylla toisella tutkimuksella saada samankaltaisia tuloksia (Cohen
ym., 2018). Olen itse pyrkinyt raportoimaan koko tutkimusprosessin
mahdollisimman tarkasti, jotta lukijan on mahdollista saada kokonaiskasitys siita,
miten tuloksia on tutkimuksessa saatu. Nain ollen joku toinen voisi mahdollisesti
samankaltaiset sisallonanalyysit toteuttamalla saada samansuuntaisia tuloksia.
Tunnistan kuitenkin, etta tutkijana myds omalla subjektiviteetillani on keskeinen
merkitys, silla taydellista objektiivisuutta ei ole mahdollista saavuttaa.

Tutkimuksen luotettavuuden osalta tunnistan, etta koko tutkimukseni on
pitkalti omaa pohdintaani ja tulkintaani. Esimerkiksi ilmidoppimisen
eriarvoisuusdiskurssi on osoitukseni kyvysta katsoa ilmidoppimista koskevan
puheen taakse. Eriarvoisuutta ei sanana juurikaan mainittu aineistossa, mutta
jouduin itse antamaan merkityksia ilmiooppimista koskevalle puheelle seka
tekemaan tulkintoja tasta puheesta. Kyse on juuri tutkimuksen uskottavuudesta
eli siita, miten hyvin tutkijan tekemat kasitteellistykset ja tulkinnat vastaavat
tutkittavien kasityksia (Eskola & Suoranta, 1998). Uskottavuutta lisatakseni
analysoin tutkimusaineistoa johdonmukaisesti autenttista aineistoa kunnioittaen.
Teoreettinen perehtyneisyys seka aikaisemman tutkimuksen tuntemus auttoivat
minua paatelmien ja tulkintojen tekemisessa seka diskurssien sisaltda kuvaavien
sanojen ja kasitteiden loytamisessa.

Toisaalta tiedostan myos diskurssianalyysille tyypillisen
kontekstuaalisuuden. = Kokonaisuudessaan  tutkimusaineisto on  hyvin
kontekstisidonnainen esimerkiksi sen suhteen, miten ja milloin kommenttiketju on

muodostunut. Toinen aineistoni kommenttiketjuista alkaa ilmidoppimisen Kritiikilla
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ja toinen taas \viittaa aluksi uutiseen, jossa kasiteltin uuteen
opetussuunnitelmaan ja ilmidoppimiseen liittyvia haasteita. Kommenttiketjun
aloittanut keskustelunavaus toimii viitekehyksena koko keskustelulle, silla
keskustelua kaydaan sen perusteella. Nain ollen esimerkiksi kommenttiketjun
aloittaneen henkildon mahdollisesti virheellinen, asenteellinen tai puutteellinen
kasitys ilmidoppimisesta voi edelleen lisata tai jatkaa ilmidoppimisen
vaarinymmarrysta, mika puolestaan heijastuu lopullisiin tuloksiin seka
iimidoppimisesta saatuun kuvaan. Sen vuoksi esimerkiksi johtopaatoksia
tehtaessa on oltava tarkkana.

Diskurssianalyysissa huomio kiinnittyy erityisesti siihen, miten tutkijana olen
tulkinnut aineistoja seka millaisia johtopaatoksia olen tulkintojeni pohjalta tehnyt.
Aineistosta tekemiani tulkintoja onkin syyta tarkastella nimenomaan
luotettavuuden nakokulmasta. Jokinen ym. (2016) ovat todenneet, etta
diskurssianalyysin eras tarkeimmista luotettavuuden kriteereista on tutkijan kyky
perustella diskurssien rakentumista seka tutkijan diskursseista tekemiaan
tulkintoja. Tata diskurssien rakentumista olen parhaani mukaan pyrkinyt
avaamaan raportoimalla aineiston analysointia ja diskurssien rakentumista vaihe
vaiheelta aineistositaatteja hyddyntaen. Analyysin tueksi olen rakentanut
taulukoita, joilla pyrin havainnollistamaan analyysin etenemista. Luotettavuuden
osalta tama raportointi on mielestani kestavaa. On kuitenkin tarkasteltava
kriittisesti, millaisia tuloksia tutkimuksesta nostetaan keskioon, miten
johtopaatoksia on tehty sekd miten varsinaiset tulokset on saatu (Cohen ym.,
2018). Tutkijan onkin oltava tarkkana johtopaatéstensa ja tulkintojensa suhteen,
joten liiallisia johtopaatoksia ja yleistyksia ei taman tutkimuksen perusteella
tietenkaan voida tehda.

Tutkimuksen ja silld saatujen tulosten luotettavuuden tarkastelussa
korostaisin erityisesti kayttamieni aineistojen merkitysta. Juhila ja Suoninen
(1999) ovat todenneet, ettd diskurssianalyysissa luonnollisilla aineistoilla on
selvia vahvuuksia suhteessa ei-luonnollisiin ja nimenomaisesti tutkimuksen
tarpeisiin tuotettuihin aineistoihin. Heidan mielestaan luonnollisten aineistojen
suosiminen mahdollistaa aineiston aidon savykkyyden ja mutkikkuuden. Lisaksi
erilaisten merkitysten, retoristen keinojen ja vuorovaikutuksen
saannonmukaisuuksien nahdaan olevan lasna aidoissa, tutkijasta

rippumattomissa aineistoissa (Juhila & Suoninen, 1999). Tutkielmassa
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hyodyntamani aineistot ovat luonteeltaan luonnollisia ja tutkimuksesta
riippumatta syntyneita, joten parhaimmillaan niissa muodostunut ilmidoppimisen
kuva on — tietyt rajoitukset huomioiden — melko totuudenmukainen.

Keskeinen aineistoon kytkeytyva rajoitus liittyy trollien merkitykseen, silla en
voi tietda, miten totuudenmukaista keskustelu tutkimusaineistossani on.
Toisaalta Kemppinen (2007) on todennut, ettd diskurssianalyysissa tutkijan
tehtava on varsinaisen totuudellisuuden sijaan pyrkia osoittamaan tietyn,
toistuvan ja yhdenmukaisen puheen olemassaolo. Koska en voi koskaan olla
taysin varma tutkimusaineistoni mahdollisista trolleista, olen pyrkinyt
keskittymadan nimenomaan tallaisen toistuvan puheen havaitsemiseen.
Toistuvan puheen osalta on huomioitava, ettd keskusteluissa korostuivat
erityisesti iimidoppimisen ongelmat ja haasteet, jolloin tata negatiivista puhetta oli
hyvin helppo havaita. Onkin tarpeen suhtautua I6ytamiini diskursseihin kriittisesti
myos siksi, ettd tama hyvin negatiivissavytteinen keskustelu on saattanut
hamartaa ilmidoppimiseen liitettyja positivisempia nakemyksia, jolloin ne ovat
mahdollisesti tahattomasti jaaneet tuloksissa vahemmistoon. Aineistossa
selkeasti vallitseva samanmielisyys rajoittaa aineistoa, joten tutkimustuloksiin on
suhtauduttava kriittisesti (esim. Vainikka & Harju, 2019).

Diskurssianalyysiin liittyy paitsi aineistovetoisuus myos spekulatiivisuus.
Paasaantoisesti diskurssianalyysi nojautuu vahvasti aineistoon ja tulkinnat
puolestaan rakentuvat tutkijan kontekstisidonnaisen analyysin pohjalta (Jokinen
ym., 2004). Nain ollen tutkimuksessa tehdyt tulkinnat ovat varmaankin aina
luonteeltaan jokseenkin spekulatiivisia, vaikka ne tehtaisiin huolellisesti ja
aineistolahtoisesti. Spekulatiivisuus on keskidéssa varsinkin silloin, kun tutkija
hyddyntaa jossakin tutkimuksen vaiheessa kulttuurista paaomaansa, jolloin
analyysi laajenee my0s asioihin, joita ei valttamatta sellaisenaan ole luettavissa
aineistosta (Jokinen ym., 2004). Toisin sanoen tutkijana joudun seisomaan
eraanlaisella rajaviivalla sen suhteen, tukeudunko jo tiedettyyn vai onnistunko
vangitsemaan aineistosta jotain uutta ja itsestaanselvyyksien ulkopuolelle
jaavaa. Eskola ja Suoranta (1998) ovat todenneet, etta laadullisen tutkimuksen
tekijan on tunnistettava oman subjektiviteetin merkitys seka se, etta tutkija on
tutkimuksen keskeisin tutkimusvaline. Nain ollen koen, etta koko tutkimukseni
luotettavuuden nakokulmasta kasite hallittu subjektiivisuus nousee keskioon.

Aikaisempi kulttuurinen paaomani, tiedot, taidot, merkitykset ja asenteet, ovat
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varmasti osaltaan vaikuttaneet diskurssien muodostumiseen ja nain ollen myds
lopullisiin tuloksiin. Uskon kuitenkin toteuttaneeni tutkimuksen analyysin niin
aineistolahtoisesti, etta myos muut voisivat havaita aineistossa nama
samankaltaiset diskurssit. Toisaalta ymmarran ja tiedostan myos, etta joku toinen
tutkija saattaisi tehda erilaisia tulkintoja aineistosta, silla esimerkiksi tutkijan
esitiedolla ja -ymmarrykselld on oma roolinsa aineiston analyysissa seka tulosten
syntymisessa.

Tutkimuksen luotettavuustarkastelussa on huomioitava myos
tutkimusaineiston edustavuus. Luotettavuuden tarkastelussa huomio kiinnittyy
edustavuuden lisaksi myods tutkimusaineiston kokoon. Tavallisesti laadullisessa
tutkimuksessa puhutaan aineiston kyllaisyydesta kuvaamaan tilannetta, jolloin
aineiston koko on riittava, eika lisaaineisto enaa tuottaisi tutkimusongelman
kannalta uutta tai merkityksellista tietoa (Eskola & Suoranta, 1998). Toisaalta
Juhila ja Suonila (2006) ovat todenneet, etta diskurssianalyyttisen tutkimuksen
onnistuminen ei suoraan riipu aineiston koosta, vaan pienikin aineisto voi olla
edustava seka perusteltu ja jarkeva valinta. Taman tutkimuksen koko oli
mielestani varsin riittdva ja perusteltu, sillda aineistosta oli l6ydettavissa
monipuolinen diskurssien repertuaari. Lopulliseksi aineistoksi paatyneita
kommentteja oli yhteensa 325, mita pidan tutkimukseni tavoitteiden ja
tutkimusongelmien kannalta riittavana, silla jo tassa kommenttimaarassa
esiintyneet merkitykset alkoivat toistaa itseaan. Tutkimukseni luotettavuutta en
olisikaan lisannyt aineiston maaraa kasvattamalla, vaan olisin sen sijaan
keskittynyt vaikkapa siihen, miten sosiaalista todellisuutta kielen avulla
keskustelupalstoilla rakennetaan. Nykyisessa tutkimusasetelmassa
tutkimusaineiston maara oli kuitenkin varsin riittava, silla aineistosta loytyi lopulta
kuusi sisalloltaan eriavaa ja tutkittavaa ilmidéta monipuolisesti kuvaavaa

diskurssia.

6.4 Tutkimuksen hyébty ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Taman tutkimuksen kaytannon hyodty on erityisesti se, etta tutkimus herattaa
pohtimaan, miten ilmidoppimisen idea oikeastaan on yhteiskunnassa
ymmarretty. Tutkimuksen tulokset osoittavat, etta ilmidoppimiseen liittyy

julkisessa keskustelussa puutteellisia tai jopa virheellisia nakemyksia, eika
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iimidoppimisen etuja tai mahdollisuuksia juurikaan tunnisteta. Tutkimuksen
pohjalta esiin noussut ongelma liittyykin juuri siihen, millaisia merkityksia
iimidlahtdinen opetus yhteiskunnassa saa ja miten ilmidoppiminen yleisesti
ymmarretaan. lItselleni ainakin herasi tutkijana mieleen kysymys siita, onko
yhteiskunnassa yleisesti vallalla oleva kasitys ilmidoppimisesta mahdollisesti
virheellinen, silla teoreettisen ymmarrykseni valossa ainakin viitteita siihen
suuntaan on olemassa.

Tutkimukseni toi esiin ilmidoppimiseen liitettyja diskursseja seka sita kuvaa,
jota nama diskurssit ilmidoppimisesta rakentavat. Tutkimus keskittyi kuitenkin
kaikille avoimen ja anonyymin keskustelupalstan tarkasteluun. Nain ollen
esimerkiksi tutkittavien kasvatus- ja opetusalan osaamisesta tai tietotasosta ei
ollut minkaanlaista tietoa. Koska keskustelu oli taysin anonyymia, ei ollut
mahdollista paatella, oliko kirjoittajien joukossa kasvatusalan ammattilaisia vai
tavallisia kansalaisia, jotka eivat valttamatta ymmarra ilmidoppimista taysin
oikealla tavalla. Toisaalta myoskaan kasvatusalan ammattilaisuus ei varmasti
suoraan takaa oikeaa ymmarrysta ilmidoppimisesta. Lisaksi on mahdollista, etta
henkilokohtainen asennoituminen heijastuu tietotasosta riippumatta talla
tutkimuksella saatuihin tuloksiin. Jatkossa tallaista diskurssintutkimusta voisi
kuitenkin olla mielekasta kohdistaa nimenomaan kasvatusalan ammattilaisiin
seka siihen, millainen kuva ilmicoppimisesta rakentuu alan ammattilaisten
puheessa. Toisaalta tata ilmidoppimisen kuvaa voitaisiin diskurssintutkimuksen
sijaan  pyrkia tavoittamaan myds muunlaisen tutkimuksen, kuten
haastattelututkimuksen, avulla.

Koska nykypaivan koulujen ongelmista syytetaan — melko useinkin —
iimidoppimista, olisi mielenkiintoista tietaa, miten ilmidoppiminen ymmarretaan.
Nain ollen opettajien mahdollisiin virheellisiin kasityksiin voitaisiin puuttua
tuomalla entistd enemman esiin ilmidlahtdisen opetuksen etuja ja
mahdollisuuksia. Koska ilmidopetuksen kaytannon toteuttaminen vaatii
kasvatusalan ammattilaiselta tietoa ja taitoa ilmidlahtdisen opetuksen sisallosta,
suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista, on huolestuttavaa, jos
lahestymistapaa ei ole edes oikein ymmarretty. Tastakin nakokulmasta olisi
mielestani tarkea keskittaa tutkimusta siihen, miten kasvatusalan ammattilaiset
iimidoppimisen  ymmartavat. Jos myos kasvatusalan ammattilaisten

nakemyksissa olisi havaittavissa samansuuntaista vaarinymmarrysta, olisi
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tarpeen pohtia, pitaisikd ilmidoppimisen ymmarrysta mahdollisesti jotenkin lisata
tai parantaa.

On mielekasta tarkastella myds, millaista hyodtya tai uutta ajattelua
tutkimuksen tekeminen tutkijassa itsessdaan synnytti. Omalta osaltani tama
graduprosessi laajensi ymmarrystani opetussuunnitelmasta seka sen sisallosta.
Lisaksi ilmidlahtdisen opetuksen idea, sisaltd ja tavoitteet selkenivat myods
tutkijalle. Keskeinen oppi oli kuitenkin ennen kaikkea se, ettei opetussuunnitelma
velvoita ilmidoppimiseen, vaikka nykymuotoinen julkinen keskustelu ehka antaisi
olettaa toista. On myds tarkeda ymmartaa, etta ilmidlahtdisen opetuksen sisdan
mahtuu erilaisia lahestymistapoja seka opetusmenetelmia, joten mistaan
tarkkarajaisesta samalla tavalla kaikissa konteksteissa toteutettavasta mallista ei

suinkaan ole kyse.
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7/ LOPUKSI

Selked tutkimuksen pohjalta tehtava johtopaatds on, ettei Vauva.fi-sivuston
keskustelupalstoilla rakentunut ilmidoppimisen kuva ole kovinkaan positiivinen.
Tama on selkeasti havaittavissa tutkimustuloksista, jotka liittavat ilmidoppimiseen
paaosin erilaisia ei-toivottuja seurauksia. llmidoppimisen nahdaan pahimmillaan
lisddvan eriarvoisuutta ja meluongelmia seka vaarantavan perustietojen ja -
taitojen kehittymisen. Lisaksi se nayttaytyy resurssien nakokulmasta
haasteellisena opetuksellisena lahestymistapana, johon ei liiteta juuri ollenkaan
positiivisia asioita. Nain ollen ilmidoppimisen edut tai mahdollisuudet eivat
keskustelussa saa kovinkaan paljon tilaa. Suhteessa Kkirjallisuuteen ja
tutkimustietoon ilmidoppimisesta rakentunut kuva ei ole sisalloltdan kovinkaan
asiantunteva ja todenmukainen, vaan vaarinymmarrysta ja liioittelua on
havaittavissa.

Kaiken kaikkiaan ilmidoppimisesta rakentunut kuva nojautuu vahvasti
itseohjautuvuuteen seka ajatukseen siita, etta oppilas jatetdan yksin vastuuseen
oppimisestaan. Tama vahva itseohjautuvuuden ajatus heijastuu myos muihin
diskursseihin, kuten eriarvoisuusdiskurssiin, joten sen voi nahda olevan
eraanlainen ydinajatus koko ilmidoppimista koskevassa puheessa. Erityisesti
tama itseohjautuvuuden liiallinen korostaminen on selkedssa ristiriidassa
tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kanssa. Esimerkiksi perusopetuksen
opetussuunnitelmassa itseohjautuvuus on kylla opetuksen tavoite, mutta ei
varsinainen menetelma. Lisdksi ilmidoppimisessa korostetaan kylla
oppijalahtdisyytta, oppilaan aktiivista roolia, tutkivaa otetta seka opiskeltavien
sisaltdjen omakohtaisuutta, mutta tarkoituksena ei suinkaan ole jattaa oppilasta
yksin vastuuseen opetuksen suunnittelusta tai oppimisesta.

On varsin mielenkiintoista, miten negatiivista kuvaa ilmidoppimisesta
rakennetaan paitsi julkisuudessa yleisesti myds Vauva.fi-foorumilla. Kuten
tamakin tutkielma osoittaa, koulujen moninaiset haasteet ja ongelmat liitetdan

juuri ilmidoppimiseen. Kuitenkin taman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
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valossa on selvaa, ettei opetussuunnitelma velvoita opettajia juuri
iimidoppimiseen. Tallaista kuvaa ilmidoppimisen pakosta pidetaan kuitenkin ylla
myos tutkimukseni aineistossa, mika osoittaa, ettei ymmarrys ilmicoppimisesta
ole taysin oikeasuuntaista. Onkin tarpeen pohtia, mista tallainen ilmidoppimisen
huoli- ja ongelmapuhe kumpuaa ja miten keskustelun savya voitaisiin muuttaa
myonteisemmaksi.

Koska julkinen keskustelu maalaa jokseenkin virheellista kuvaa
iimidoppimisesta, kasitteen ja lahestymistavan ymmarryksen lisaamiselle seka
ongelmapuheen vahentamiselle olisi varmasti oma paikkansa yhteiskunnassa.
Toisaalta tulee muistaa, ettei tutkimustuloksista voida tehda liian pitkalle menevia
johtopaatoksia, silla mukana saattaa olla asiasta tietamattomia keskustelijoita tai
trolleja, jolloin tulokset saattavat olla vaaristyneita. Myds samanmielisyyden
korostuminen  heijastuu  varmasti  tutkimuksella  havaittuun  hyvin
negatiivispainotteiseen kuvaan ilmidoppimisesta. On lisaksi pohdittava,
voidaanko Vauva.fi-sivustolla ilmidoppimisen keskusteluun osallistuneilta edes
vaatia oikeaa, tutkimustietoon nojaavaa ymmarrysta ilmidoppimisesta. Uskallan
vaittaa, etta keskusteluun osallistuneet ovat hyvin todennakdisesti kasvatus- ja
koulutusalan tiedoiltaan maallikkoja. Siksi tallaista vaatimusta oikeasta
ymmarryksesta ei varmastikaan ole tarpeellista keskustelijoihin kohdistaa. Onkin
osin hyvin ymmarrettavaa, etta keskustelu on savyltdadn negatiivista,
huolipuheeseen keskittynytta seka tutkimustiedon valossa ristiriitaista.

Huolimatta siitd, ketkd Kkeskustelupalstalla ovat todellisuudessa
kommentoineet, on mielekasta tarkastella tietoisuuden lisaamisen merkitysta.
Tavanomaisen kansalaisen ymmarrysta ja tietoisuutta ei varmasti suhteellisen
rajatuissa akateemisissa piireissa esitettyjen tutkimusjulkaisujen avulla lisata.
Jollain tapaa ilmidoppimisen etuja ja mahdollisuuksia olisi kuitenkin varmasti
tarkedd tuoda esiin, jotta suhtautuminen ei olisi lahtokohdiltaan negatiivista.
Tassa myos uutisoinnilla ja medialla ylipaansa on varmasti oma tehtavansa.
Lisaksi silla, miten kasvatusalan ammattilaiset ilmidoppimisesta puhuvat, on
varmaankin oma merkityksensa. [Imidoppimisen puhe rakentuu myos Vauva.fi-
sivustolla juuri sen savyiseksi, millaiseksi ilmidoppimisen kuvaa yhteiskunnassa
laajemmin rakennetaan. Talla hetkella tuo kuva on paitsi julkisuudessa myos
taman tutkimuksen tuloksissa melko negatiivisesti latautunut seka puutteellinen.

Vaikka varsinaisia hypoteeseja talle tutkimukselle ei tutkimuksen alussa
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asetettukaan, ovat tulokset vallalla olevaan ilmidoppimisen kuvaan suhteutettuna
hyvin odotettuja ja melko yllatyksettomia. Niinpa ei varmasti olisi haitaksi lisata
tietoisuutta ilmidoppimisesta, jotta siita rakentunut kuva voisi tulevaisuudessa

sisaltaa jatkuvan ongelmapuheen sijaan myos myonteisempia savyja.
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