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Kiitokset

Olen tehnyt tatd tutkimusta useita vuosia. Tutkimukseen ryhtymiseen vaikutti aika-
naan selkedsti kolme seikkaa. Olin opiskelemaan padsystani niin onnellinen, ettd koin
olevani eldmille velkaa edetd silld polulla niin pitkalle kuin se vie. Toisena tekijana oli
impulsiivinen, pulpahteleva kiinnostus monenlaiseen opettamiseen ja oppimiseen liit-
tyvadn. Kolmas ja tarkein syy on isosiskoni Arja Jarvinen, joka jo lapsuudestani lahtien
on kérsivallisesti, viisaasti ja pohjattoman rohkaisevasti paitsi kuunnellut myés ohjan-
nut ajatteluani. Han on my®s ollut tukenani ja apunani kaikkien nédiden vuosien ajan,
jolloin aikaa ei ole riittinyt mihinkdan ylimdardiseen. Kiitos kaikesta!

Kun sain 1990-luvun alussa osallistua professori Jarkko Leinon jatkokoulutussemi-
naariin, innostuksen ovet aukenivat lopullisesti. Kiitdn professori emeritus Jarkko Lei-
noa hanen minuun valamastaan uskalluksesta ja luottamuksesta. Olen vuosien varrella
saanut arvokasta ohjausta professori emeritus Kari Uusikylaltd, professori emeritus
Viljo Kohoselta ja professori emerita Leena Aholta. Kiitan heitd lampimasti.

Sain saattaa tyoni loppuun professori Pauli Kaikkosen ohjauksessa. Kiitdn ymmar-
tavdisyydestd, lempeydesti ja avusta yleisesti sekd erityisesti niissd tutkimukseen liit-
tyvissd seikoissa, jotka olivat painaneet “kivind reessa” pitkddn. Viimeisind vuosinani
ohjaajanani on ollut my®ds lehtori, kasvatustieteen tohtori Riitta Jaatinen, jota kiitdn
viisaista ohjeista ja hiljaisesta tuesta. Kiitdn esitarkastajia professori emeritus Juhani
Hytosté ja professori Pentti Moilasta olennaisen tdrkeistd, ajatuksiani ravistelevista ja
kuitenkin darettdman rakentavista lausunnoistaan.

Kiitdn tyotoveriani Kirsi Formulahtea valtavasta tyostd, jonka hén teki saattaakseen
tutkimukseni tekstinkasittelyllisesti muotoon, jossa jitin sen esitarkastukseen. Olen
saanut vuosien aikana tyoskennelld sellaisten rehtorien alaisuudessa, jotka ovat anta-
neet vapautta ja ymmarrystd kokeillessani erilaista opetusta. Kiitdn heita siitd. Kiitdn
Tampereen kaupungin kouluviraston talouspéillikkéd (nykyisin Tampereen kaupun-
gin yhteistoimintapaillikko) Ismo Kallosta, joka antoi taloudellista tukea tutkimukse-
ni ensimmadisessd vaiheessa erilaiseen opetukseen. Kiitin Suomen Kulttuurirahastoa
(Godenhjelm-puolisoiden naissivistysrahasto) vuonna 1998 saamastani apurahasta. Se
mahdollisti minulle arvokkaan ajan tehdé tutkimusta. Kiitdn lopuksi kaikkia rakkaita
lapsia, joiden kanssa olen saanut kulkea timdn matkan. He ovat olleet myés tdmén
tutkimuksen tekijoita.



Kristilliseen ihmiskasitykseeni liittyen tahtoisin jakaa lukijoiden kanssa Raamatus-
ta psalmin 23. Se on ollut totta koko eliméni ajan.

Tampereella 20.2.2011

Marja-Liisa Jarvinen



Tiivistelma

Tutkimus sai alkunsa, kun konstruktivistinen tiedonkasitys vuoden 1994 opetussuun-
nitelmassa muutti oppilaan roolia tiedon omaksujasta tiedon prosessoijaksi. Samalla
tayttyivat edellytykset opetuksen ja opetustapahtuman muuttumiseksi. Opetustapah-
tumassa opettajan odotettiin ohjaavan oppilasta hanen omasta liht6tasostaan kohti
opetussuunnitelmassa esitettyja tiedollisia, taidollisia ja kasvatuksellisia tavoitteita.
Konstruktivismi ndyttaytyi opettajalle kuitenkin nimenomaan késityksend oppimi-
sesta — "veteen piirrettynd viivana” - jonka soveltamiseksi sen merkitys kdytdnnossa
taytyi selvittda ja etsid didaktisia keinoja sen soveltamiseksi.

Tutkimus jakautui kahteen vaiheeseen. Vuosina 1996-1997 ja 2003-2004 tutkin
omaa opetustapahtumaani ensimmdiselld luokalla. Olin molemmissa tutkimusvai-
heissa sekd luokan opettaja ettd tutkimuksen tekijd. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, onko konstruktivistinen oppimiskasitys sovellettavissa peruskoulussa alku-
opetukseen.

Kaytin tutkimuksen tekemisessd toimintatutkimuksellista lahestymistapaa. Suun-
nitteluvaiheen jilkeen kerdsin padaineiston observoimalla valitsemiani opetustuokioi-
ta, episodeja. Kerdsin aineiston merkitsemalld episodin aikana muistiin tavoitteisiin
liittyvid seikkoja. Reflektoin episodit ja kisittelin ne sisallonanalyysin avulla.. Viimei-
sessd reflektointivaiheessa episodeista syntyi loogisia jatkumoita, periodeja. Kerésin
myds muuta sekd kvalitatiivista ettd kvantitatiivista aineistoa.

Ensimmiisessd tutkimusvaiheessa pyrin muuttamaan oppimisymparistod oppilai-
den opiskeluprosessia tukevaan suuntaan toimenpiteilld, joiden perusta oli konstruk-
tivistisessa oppimiskasityksessa. Toisessa tutkimusvaiheessa opetustapahtuman luon-
netta muutti uusi opetussuunnitelma, joka maaritteli tarkasti opetuksen ja oppimisen
tavoitteet ja hyvin oppimisen kriteerit. Toisessa vaiheessa tein opetustapahtumaan in-
terventioita, joiden tavoitteena oli saada oppilaan ajattelu opettajalle ndkyviksi ja aut-
taa opettajaa ndkeméan opiskeluprosessissa osaamisen muutos. Rakensin interventiot
ensimmdisen tutkimusvaiheen toimintatapojen avulla didaktisiksi periaatteiksi, joiden
varassa muutin jalleen opetustapahtumaa. Koin uuden opetussuunnitelman muutta-
van myds omaa tehtdvddni opettajana. Opettajan tuli auttaa oppilasta saavuttamaan
opetussuunnitelman tavoitteita opetuksen avulla.

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen opetustapahtuma muuttui aikaisempaan ver-
rattuna opiskeluprosessiksi, jossa yhteistoiminta, reflektointi, kielen dialogisuus, opis-



kelukysymyksen synnyttiminen ja oppisisiltGjen ja toimintatapojen valinnaisuus ja
eriyttiminen tulivat opetustapahtuman muutoksen myonteisiksi ratkaisijoiksi. Kont-
rolloin oppimista didinkielessa testein. Oppiminen oli ldhtotasoon ja tavoitteisiin ver-
rattuna samankaltaista kuin aikaisemmin opettamissani ensimmaisissé luokissa ilman
konstruktivismin nédkékulmaa.

Ensimmaisen ja toisen tutkimusvaiheen vélinen aika muutti jilleen omaa ope-
tustapahtumaani: toisella luokalla sisdltGjen vaikeutuessa ja niiden méaran kasvaessa
oppilaiden yksilollisesti ohjattuja, omavalintaisia ja aikaa vievid toimintatapoja taytyi
karsia. Yhtend syyna oli se, ettd hankittu tieto ja opiskelun tulokset jaivét osin hajanai-
siksi ja merkityksettomiksi. Oppilaista ei tullut itsendisesti, ilma opettajaa kehittymddn
kykenevii ja tietoa konstruoivia oppijoita. Toiminnallisuus kohdistui monikanavaisuu-
den hyédyntdmiseen, jota opettaja kuitenkin ohjasi. Mielen aktiivisuus ja dialogisuus
sen sijaan sailyivat esimerkiksi oppimiskysymysten synnyttamisessi. Oppilasmédara oli
ndind vuosina suuri ja oppilaiden sosiaalinen kasvu ja ryhmaytyminen veivit runsaasti
aikaa. Siksi yhteistoimintaa ja reflektointia tarvittiin edelleen opetustapahtumaa tuke-
vina kdytdnteina.

Toisessa vaiheessa tavoittelin opiskeluprosessin nakyvyyttd opettajalle. Erilaisin
harjoitteluvalinein tehty konkreettinen sisdllon lahestymistapa ja lapsenomaiset opis-
kelustrategiat saivat aikaan sen, ettd oppilaan ajattelu ja osaamisen muutos prosessissa
tulivat ndkyvammiksi. Saatoin antaa oppilaan ajattelulle virikkeitd ja strategioita, mut-
ta sen kehitystd en luonnollisestikaan voinut nopeuttaa. Vuoden 2004 opetussuunnitel-
man tavoitteisiin pyrkiessani ohjasin opetustapahtumaa méiritietoisesti ja aikaa mah-
dollisimman tehokkaasti kdyttden. Samalla pyrin kontrolloimaan opiskeluprosessia ja
ohjaamaan sitd tiettyyn suuntaan. Silloin opetustapahtumalle luonteenomainen dialo-
gisuus ja oppimiskysymyksen yhteinen synnyttiminen vahenivit ratkaisevasti. Vaikka
lapset toimivat yhdessd, toiminnan sisdltd oli pddasiassa opettajan madrittelemad ja sen
eteneminen oli opettajan ohjaamaa.

Konstruktivismin hy6ty ndkyi opetustapahtumassa erityisesti yhteisollisyyden,
yhteistoiminnan ja vertaisryhmaéssa tapahtuvan dialogin kautta. Oppilaasta tuli aktii-
vinen paitsi fyysisessd opiskelutoiminnassa myds mieleltddn. Reflektointi tuki oppi-
laan sosiaalista, taidollista ja tiedollista kasvua. Toisessa tutkimusvaiheessa reaktioni
vuoden 2004 opetussuunnitelmaan ja sen tavoiteasetteluun nakyi opetustapahtumassa
kontrolloinnin lisadntymisend ja konstruktivismista aikaisemmin saatujen tiettyjen
hy6tyjen vihenemisend.

Opetussuunnitelma muokkaa opetustapahtumaa arvojen, tavoitteiden, opetusta-
pahtuman tekijéiden ja resurssien yhteisvaikutuksessa. Opettaja tekee sen, mikd on
mahdollista. Opetussuunnitelmia tulee tutkia ennen niiden kéyttoon ottoa edellisten



toteutumisen ja niiden kokonaisvaikutusten valossa. Opetussuunnitelmien arvot tulee
tehdd nakyviksi ja asettaa vaikutuksiltaan arvioitaviksi.

Avainsanat: konstruktivistinen oppimiskasitys, alkuopetus, tutkijaopettaja, toiminta-
tutkimus, opetussuunnitelma



Abstract

The origin of this research lies in the 1994 curriculum in which the pupil’s role was
changed from one of a mere recipient of knowledge into one of an active processor
of knowledge owing to the introduction of the constructivist concept of knowledge.
This also made it possible to change the concepts of learning and learning episodes
in which teachers were expected to guide pupils from their personal starting levels to-
wards the goals related to knowledge, skills and education which were laid down in
the curriculum. The constructivist notion, however, implied the obscure nature of any
learning episode, requiring an empirical examination and a search for didactical means
of implementation.

The research is made up of two phases. I took up my own teaching in the first grade
for examination during the years 1996 through 1997, and 2003 through 2004. In both
phases my role was both the teacher’s and the researcher’s. The purpose of the research
was to find out whether it was possible to apply the constructivist concept of learning to
primary teaching in the comprehensive school.

I chose to apply an action research approach. After a period of planning, I collected
the main data by observing the teaching episodes which I had selected for this purpose
and during which I took down notes concerning the aims to be reached. Afterwards I
reflected in the episodes and applied the method of content analysis to them. The last
phase of the reflection resulted in logical continua, i.e. whole periods, being born. I also
collected data of other types, both qualitative and quantitative.

During the first phase of my research I tried to change the learning environment to
the effect of becoming more supportive of the pupils’ learning processes by applying
measures based on the constructivist notion of learning. During the second phase of
the research, the nature of the teaching episode was changed by the new curriculum in
which the aims of teaching and learning along with the criteria of good learning were
laid down in minute detail. During this phase I made interventions into the teaching
episode with a view to enabling the teacher, first, to observe the pupil’s process of think-
ing, and, second, to become aware of a change in the learning process concerned. Using
the teaching methods of the first phase of the research I constructed the interventions
along certain didactical principles, and used these principles to change the teaching
episode again. I also felt that the new curriculum changed my own teachership in that



the teacher was now supposed to help the pupil reach the aims laid down in the cur-
riculum precisely by means of the teaching.

The teaching episode of the first phase of this research was changed to a study pro-
cess with the following decisively positive elements: collaboration, reflection, dialogue,
introduction of a specific issue to be studied, choice of learning contents and learning
methods with special attention to the pupils’ individual needs. I used tests to evaluate
the learning achievements in the mother tongue, and found out that - bearing in mind
the starting level and the aims - the achievements were similar to those of the first
grade pupils whom I had taught without the constructivist approach.

My own teaching episode was again changed by the period of time between the first
and second phase of the research: as the learning contents for the second grade pupils
became more extensive and more difficult it proved necessary to start to apply fewer
learning methods which the pupils could select themselves, which were very time-con-
suming and which implied teacher guidance for every individual pupil. Moreover, the
outcome of the learning process and the knowledge which had been gained proved to be
partly diffuse and insignificant. The pupils did not become independent learners capa-
ble of advancing their personal development, and procuring and processing knowledge
without the support of a teacher. True, the pupils could utilise the variety of learning
channels, but only with the guidance provided by the teacher. Raising interesting issues
to be examined and learnt required the pupils’ active brainwork and use of dialogue, all
of which continued successfully. With big classes of pupils with intensive social growth
and group-forming, it proved necessary to continue to apply collaboration and reflec-
tion as practices supporting the teaching episode.

In the second phase, my objective was to make the learning process apparent to the
teacher. The pupil’s thinking process and better learning achievements became more
apparent due to the childlike learning strategies which were applied by approaching the
learning contents in a very concrete way using a variety of equipment. What I could do
was to give the pupil some inspiring ideas and forms of strategy, but it was impossible
for me to make the pupil’s thinking processes faster. In trying to achieve the aims laid
down in the 2004 curriculum, I guided the learning episode in a very purposeful and
time-effective way, with an aim-orientated and evaluative approach. This resulted in a
definite decrease in dialogue typical of the teaching episode, and in joint discovery of
interesting issues to be examined and learnt. True, the children engaged in collabora-
tion in their learning process, but the contents and the proceeding were defined and
guided by the teacher.

The advantages of the constructivist approach were proved particularly by commu-
nity-orientedness, collaboration and the dialogue conducted in a peer group. The pupils
became both physically and mentally active in their study processes. Reflection played



an important part in enhancing the pupils’ growth in social competence, knowledge
and skills. During the second phase of the research, my reaction to the 2004 curricu-
lum, and the aims stated in it, produced an increase in the supervision provided by
me, and a decrease in the certain advantages gained earlier by the introduction of the
constructivist approach.

The teaching episode is greatly influenced by a curriculum as regards the values and
aims, and other factors present in the teaching episode, along with the resources avai-
lable. The teacher can do what is possible. Before any new curricula are introduced they
should be carefully examined in the light of the experiences from the earlier curricula.
The values implied in the curricula must be made explicit and public, and the effects of
their implementation must become subject to evaluation.

Keywords: constructivist notion of learning, primary education, researching teacher,
action research, curriculum.



Sisallys

1 Tutkijanpolku ja tutkimusteRtaVAL ..o 17
1.1 Tutkimustehtdvadn johtaneita teKijoitd ........cooovviiviiivirininiieicicice. 17
1.2 Tutkimuksen kaksi vaihetta ja niiden tutkimustehtavét..........ccccccovuveuenee 25

1.2.1 Ensimméinen tutkimusvaihe.........cocooveeniennicncncnccnecneeens 25
1.2.2 Toinen tutkimusvaile .......cococeveencinceirccrcr e 29
2 Tutkimuksen teoreettiset IahtOkohdat .........cccccveeeriniirineeiniciricrccrccrcecnee 34
2.1  Koulu oppimisen KONteKStiNg ........ccceuveveureecuricurinceeiricirecreneeeineeceseceeeeaenne 34
2.1.1 Opettaja koulun KONteKstissa........cceveueurercurireeeunecrnecieeneecirecericeennene 34
2.1.2 Oppilas koulun kontekstissa .........c.ccoeeureerrercurinceeenecrnercereneeernecnnenens 40
2.1.3  Opetus ja tUlOKSEL .....c.oveuiiecuriciricieiecirecee e 42
2.1.4 Kieli koulun KAytantona .........ccceveeeeeecereceeinceeinecinecieeneecrecereesenene 44
2.2 Alkuopetuksen erityisluonne..........ccooccevecueeceemriciricrnicieceneeceeecseeesenene 47
2.3 Nikokulmia konstruktivistiseen oppimiskasitykseen ...........cccooeeeurureunnce. 59
2.3.1 Tieto, tOtUUS ja AIVOT....cicecueieiriicererrice e eeeesens 61
2.3.2 Kielija @jattelt.. ..o 68
2.3.3 Aktiivisuus, tavoitteellisuus ja motivaatio ........c.coeceeeurecrreccrrincuennee 75
2.3.4 Yhteisollisyyden merkitys ........coccceveeirierrincnineeiniernecreieeenneennenens 81

3 Metodologiset lahtokohdat ja valinnat...........ccceecuvivennecinicncinccnicrcecenes 88

4 Tutkimusaineisto ja sen analyysi .......cccoocevcurncrinicinicinicereencceeeeeneaens 96
4.1  Tutkimuksen kahden vaiheen esittely.........cccocceviveiriniinniincnciiicen, 96
4.2 Kahden tutkimusvaiheen taustalla olevat yhtenevit

opetustapahtuman teKijat ........coocueuvieiniciniiiiicicccecee 100
4.2.1 Alkuopetuksen opetussuunnitelmien sisallot.........ccoocvvcrvcrreunaeee 100
4.2.2 OppimiSYMPATIStO.....ccevriririuiiiriiririiiieiriiicese e 101
4.2.3 Tyoskentelyn peruselementit...........ccouccuviecurinicinicininininicinicinienns 102
4.2.4 Ensimmdisen tutkimusvaiheen toimintatavat ja
toisen tutkimusvaiheen didaktiset periaatteet.........cocoeeveerrenenes 104
4.3 Aineiston keruu ja aineiston Kasittely ..........cccccooevevcininicncininiicncniennes 107
4.3.1 Tutkimusvaiheiden tyopdivikirjojen aineisto ja sen analyysi...... 108
4.3.2 Ensimmadisen tutkimusvaiheen opiskeluperiodit ja episodit ........ 113
4.3.3 Toisen tutkimusvaiheen opiskeluperiodit ja episodit.................... 115

4.3.4 Muu kirjallinen aineisto ..........cccocveereuneirieivcrnenieneneeeeseenenne 117



5 Ensimmadisen tutkimusvaiheen tulokset ja niiden tarkastelu........ccocccevecurunceee. 122

5.1  Syyslukukauden opetusperiodit, episodit ja didinkielen osaamista
MIttAAVAL TESTIL . .eviviiiiiiiiicc 123
5.2 Kokoava tarkastelu syyslukukauden 1996 aineiston tuloksista................ 141
5.2.1 Toiminta ja keskusteleminen .........cccoococeuveerrevcinincciniciniccrnicrenenen. 141
5.2.2 LUKEMINEN ...coviiiiiiiiiciicciciece et saeaens 144
5.3  Kevitlukukauden opetusperiodit, episodit ja oppilailla teetetty kysely 145
54  Kokoava tarkastelu kevitlukukauden 1997 aineiston tuloksista............. 160
5.5 Ensimmaisestd tutkimusvaiheesta toiseen tutkimusvaiheeseen ............. 161
6 Toisen tutkimusvaiheen tulokset ja niiden tarkastelu........cocccvevcurencernccinecnnne. 167
6.1  Syysjakson opetusperiodit, episodit, haastattelu ja piirrostehtavi.......... 168
6.2  Kokoava tarkastelu syyslukukauden 2003 aineiston tuloksista .............. 185
6.3  Kevitjakson opetusperiodit, episodit, lauseen rakentamisen ja
lukemisen tulkinnan ja ymmartamisen testit ..........cccoeveeureceiricerrinccnnenes 188
6.4 Kokoava tarkastelu kevatlukukauden 2004 aineiston tuloksista ............ 202
6.4.1 Lauseen Kirjoittaminen.........ccccceuveeivicinicirinininieiriericececenne 202
6.4.2 Tarinan tulkinta ja ymmartaminen.........cocovevcvencieinininnnnnnn. 204
7 JOROPAGLOKSEL.....uvvvireecicteiririciete sttt ettt ettt 206
7.1  Ensimmadisen tutkimusvaiheen tuloksista .........ccococeveeurercrrncininccenecnnnn. 206
7.2 Tutkimuksen toisen vaiheen tuloksista .........coocuruneueuneecurecrrinceeenecrnecnnne 213
8 PORAINTAR. ...ttt 222
8.1  Konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltaminen
OpetustapahtumAaan ......c.cuiuceiceciccice et 222
8.2 Odotusten ja tulosten tarkastelua ........ccoccerecurercuricreiniernircrnineeneenseenne 228
8.3  Tutkimuksen toteutuksen arviointia.........cooccoveeeueeeeiniciricrnincninecrneenn. 234
8.4 Katse tulevaan... ..ot 236
LARLEOL ...ttt et 242
LIIEEEET .. 259



Kuvat

Kuva 1. Oppilaat ovat valinneet tehtavansa.........cceeeeeverceenecenecreincerecneceeeeeene 124
Kuva 2. Teimme kuvien ja sanojen avulla tarinan..........cconiniccninnnnns 129
Kuva 3. Luokan seindlle on keritty taustatietoja maapallon elamasta.................. 132

Kuva 4. Tutkimuspdydalld on tutkimiamme erilaisia siemenid,
hernekoe, ja auringonkukkien kylvokset ..........ccccovvviiiiiiiiiininininiins 146

Kuva 5. Kevédn linturetki innosti tutkimaan lintukirjaa ja lintujen

MahdOlliSta FAVINTOA.......cocvivieieeeeeeeeeetceeeetee ettt nen 153
Kuva 6. Toiminnallista tydskentelyd.........ccoocevieinicciniininicniciccccncceeee 165
Kuva 7. Auringon valo osuu maapallolle...........ccccccviccuniinniiinieniicicricriccne, 173

KuUVAT 8 JA 9. Lapset hyppddvit lauserenkaita .........cceeeueneeinicinincnnicinicnnienenne. 190



Kuviot

Kuvio 1. Riippuvuussuhteet pedagogisia paatoksid tehtdessa
Uljensin (1997, 129) MUKAAN c....c.ovueurieeeirieireceeicieineieiseieiseeseesesessesessesesesesesseaes 24

Kuvio 2. Opetustapahtuman moninaisuus (mukailtu alkuopetukseen
Tynjédlan oppimisen kokonaismallista 1999, 17) ......ccceveuverieuncrnenncrnerneennes 32

Kuvio 3. Konstruktivistisen oppimiskasityksen padelementtien kohtaaminen .... 60
Kuvio 4. Popperin kolme maailmaa.......ccccveuiueicinerniicicineinieeiniecseeneneieseennes 92

Kuvio 5. Tutkimuksellinen dialogi aineiston kanssa, hermeneuttinen keha,
tavoittelee tutkijalle avointa asennetta ja ymmarryksen tarkentumista........ 94

Kuvio 6. Opettaja tydssd (mukaillen Varri 2002, 51)......ccovvuvrvivincininnicinciicnniennns 236



Taulukot

TAULUKKO 1. Mekaanisen lukemisen testi.........cccuricuveuniunicicininiernennieicincieeenaes 139
TAULUKKO 2. Sanelukirjoitustesti .......covuuruiiiiiiniiiicicccciccncssnnnns 140
TAULUKKO 3. Lukemisen ymmartdmisen testi .......occveuveerieuerniennernerneenensenneennes 140

TAULUKKO 4. Vastaukset kysymykseen oppilaalle mieluisimmasta tytavasta ... 157

TAULUKKO 5. Vastaukset kysymykseen tyotavasta, jolla oppilas
mielestddn oppii parhaiten .......cococcerinivcceirnircccerrcce s 158

TAULUKKO 6. Vastaukset kysymykseen luettavan tekstin mieluisasta

PIEUUAESTA. ...t 159
TAULUKKO 7. Vastaukset kysymykseen, kuinka mielellddn oppilaat lukevat....... 159
TAULUKKO 8. Lauseiden erottaminen tarinasta ..o, 195

TAULUKKO 9. Lauseen tunnusmerkit.........cccoeevverieriieriierineeeereeereeereeseeeneseereeesenns 196






17

1 Tutkijanpolku ja tutkimustehtavat

Kerron luvussa 1.1 opettajahistoriastani ja luvussa 1.2 kuvaan timan tutkimuksen
kahta vaihetta ja niiden tutkimustehtdvia. Opettajuuteni on polku, joka on mutkitellen
johtanut minut my6s tdmén tutkimuksen tekemiseen. Koko ty6ssd oloni ajan olen eri
nikokulmista joutunut pohtimaan paitsi opetustapahtumaa ja opetusta myos opettajan
selvidmistd tyonsd muuttuvista vaatimuksista. Opettajavuosien karttuessa tarkastelun
polttopisteeseen ovat nousseet opiskelun tavat, oppiminen ja oppilas - lapsi koulutiensa
alussa.

11 Tutkimustehtavaan johtaneita tekijoita

Opettajana oleminen on opiskelua

Koko tydssdoloaikani olen opiskellut sen ymmartamistd, mistd opetustapahtumassa
on kysymys. Olen my6s ollut onnekas ja saanut monenlaisia oppimisen tilaisuuksia.
Tietynlainen salaperdisyyden verho lepad kuitenkin edelleen oppilaan ylld. Opettajan
tehtdvdnd on aina uudelleen pyrkié selvittiméddn, miten oppilas opiskelee ja mitd hin
mahdollisesti oppii.

Tyoskentelin aluksi Helsingissa Oulunkylidn ala-asteella. Noina vuosina tein tyotd
my0s kesdisin Tampereen kaupungin kesdsiirtoloissa. Vastavalmistuneena opettajana
mieltdni vaivasi kysymys, mitd opetus oikein on. Vertasin opiskeluvuosina oppimaani
tarkeintd tyGtapaa - opiskelua oppikirjasta — kesisiirtolan lasten kesdiseen eldimdin,
jossa he nauttivat yhdessd tekemisestddn ja oppivat paljon my6s koulun oppiaineisiin
sisaltyvid asioita.

Oppilasaines ensimmadisissd opettamissani luokissa oli olemattomalle ammattitai-
dolleni vaikea haaste. Ongelma lasten ohjaamisesta tydrauhaan ja toisten huomioon
ottamiseen syrjdytti pohdinnan opetuksesta. Kiinnostuin 1980-luvun alussa yhteisé-
kasvatuksesta ja sen periaatteiden soveltamisesta kouluopetukseen (Kaipio 1977). Ajat-
telin, ettd ryhmén toimivuus olisi perusta lasten hyvinvoinnille ja yhteisokasvatus antoi
minulle kaipaamani viitekehyksen. Yritin muodostaa késitysta siitd, millainen on hyva
ja toimiva koululuokka. Opin yhteistoimintaan ohjaamisesta paljon, mutta pystyin pa-
neutumaan vain muutamaan asiaan. Nuorena opettajana tuntui siltd, ettd lilan monet
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seikat vaativat huomiotani samanaikaisesti, silld rutiineita paivittdisten muuttuvien ti-
lanteidenkaan kohtaamiseen ei ollut. Vaikka tiedot ryhmatoiminnasta lisadntyivit, en
vield kyennyt paneutumaan yksittdisten oppilaiden tarpeisiin tai kaikkiin syntyneisiin
ongelmiin (Ropo 2004).

Yhteistoiminnan tarpeen huomaaminen luokassa toi luontevasti muutoksen alun
opetukseeni. Pohdin, millainen olisi oppilaita ryhmédnd motivoiva opetustapahtuma.
Ymparisto- ja luontotieto oli oppiaine, jota opiskellessa saattoi lahted luokasta ulos tai
tehdd tutkimusta opittavista asioista niiden toteamisen sijaan (Aho 1979). Toiminnal-
listen tyGtapojen siirtyessd vahitellen myds didinkielen opetukseen, tuntui siltd, ettd
oppilaiden opiskelumotivaatio oli melko korkealla ja tyon tekemistd arvostettiin. Aina-
kin oppilaiden hallinta oli tilld tavoin nuorelle opettajalle helpompaa.

Tein lyhyen sijaisuuden Oulunkyldn ala-asteen yhteydessé olevassa Teinildn hoito-
kodin koululuokassa. Kiinnostukseni siirtyi timan kokemuksen my6td opetustapah-
tumaan yleensa. Siitd kiinnostuneena tutkin pro gradu -ty6tini (Jarvinen 1983) varten
hoitokodin opetustapahtumaa didaktisen prosessianalyysin avulla (Koskenniemi ym.
1977). Se perustui opetustapahtuman verbaalisen vuorovaikutuksen kartoittamiseen ja
tulkintaan. Sen avulla katsottiin voitavan saada tietoa ja maritella opetustapahtuman
luonnetta ja sen vaikuttavia tekijoitd. Tutkimuksen ulkopuolelle jatettiin kuitenkin
opetustapahtuman produktit. DPA-Helsinki projektin yksi perusidea oli auttaa opetta-
jaa analyysin jilkeen suunnittelemaan ja muuttamaan opetustapahtumaa tavoitteiden
mukaiseksi.

Lapset olivat hoitokodissa riippuvaisia opettajastaan henkilona ja heidédn toimin-
tansa ndytti olevan ohjattavissa toivottuun suuntaan sellaisia keinoja kéyttamalld,
joista minulla ei ollut tietoa. Ymmirsin, ettd luokassa opetustapahtuman aikana oli
kdynnissa jokin, jonka sisdlla elivit yksilon tavoitteet, toiveet, tunteet, ajatukset, teot
ja niiden ristivedot. Ne tulivat jostakin ja menivdt jonnekin ja opettajan tarkoitus oli
ymmartéad niitd toimiakseen potentiaalisella tavalla opetuksen, opiskelun ja oppimisen
sekd lasten hyvinvoinnin edistdmiseksi. En ollut kyennyt tavoittamaan niitd prosessi-
analyysilld enkd edes haastatteluilla, jotka muutoin auttoivat ymmartamadn tutki-
muksen tuloksia. Myéhemmin opettajavuosien méddran lisadntyessa aloin uskoa, ettei
millddn muullakaan ulkokohtaisella tekniselld menetelmélld kyettdisi vangitsemaan
tatd prosessia. Opetustapahtumassa oli kysymys eldvistd ihmisistd, joilla jokaisella oli
mukanaan ainutkertainen elimankertomus. He my6s rakensivat jokaiseen opetusta-
pahtumaan ainutlaatuisen tilanteen, jota he kukin ruokkivat ja josta he kukin ottivat
omalla tavallaan. Mieltdni vaivasi kysymys, milld tavoin opettaja itse paasi selville néis-
td opetustapahtumaan vaikuttavista tekijoistd. Milld tavoin hdn onnistui ohjaamaan
erilaisia elementteja oikeaan suuntaan? Keskipisteena pohdinnoissani olivat opettaja ja
opettajan toimenpiteet opetustapahtumassa.
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Sain olla mukana sivuaineen opiskelujen paitosvaiheessa uskonnonpedagogiikan
alan tutkimusryhmassé, jossa kartoitettiin opettajien opetusmateriaalin, opetusvali-
neiden ja tyStapojen kdyttod. Tutkin aihetta ala-asteen 3-4 luokilla (Jarvinen 1988).
Tutkimus oli kvantitatiivinen, mutta sisalsi myds pehmedmpaa aineistoa, joka kerattiin
opettajien avoimista kirjallisista vastauksista. Tutkimuksen nidkékulmaksi oli valittu
opetustapahtumalle ja siitd johtuen opetusmateriaalille asetetut tavoitteet. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli auttaa sellaisen opetusmateriaalin kehittdmisessd, joka palvelisi
opetuksen tavoitteita entistd paremmin. Tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajat raken-
tavat opetuksensa oppikirjan pohjalta. Tutkimuksessa opettajien esittamat toivomukset
oppimateriaalille viittasivat siihen, ettd opettajien opetus oli yleisesti asiasisilloltadn
tietopainotteista ja tydtavoiltaan opettajajohtoista. Paatelmédni perustui myds siihen,
ettd tyotavoista olivat kdytossa yleisimmin lukeminen, keskustelu, opettajan kerronta
ja tyotehtdvien tekeminen. Opetusvalineistd oli ollut kdytossa liitutaulu, joskus kuva-
taulut ja diat tai oheislukemisto. Opettajat toivoivat oppaisiin véhiten vihjeitd toimin-
nallistavista tyotavoista. Nditd toivomuksia edustivat muutamat pyynnét ryhmatydvih-
jeistd, dramatisointiohjeista ja kuvamateriaalivihjeistd. Uskonto oppiaineena arvioitiin
kuitenkin "hauskaksi” ja oppilaita melko paljon kiinnostavaksi. Jopa 56 % vastaajista
arvioi sen tarkedksi oppiaineeksi. Opetus ndytti onnistuvan hyvin, vaikka se toteutui
tydtavoin, joiden tehokkuutta olin pitkddn itse epdillyt.

Siirryttydni Tampereelle ryhdyin opettamaan alkuopetuksessa ja perehdyin
1980-luvun puolivilissd jalansijaa uudelleen saaneeseen opetuksen integraatioon eli
eheyttdvadan opetukseen. Sitd kritisoitiin mm. liiallisen yksinkertaisen kédytannon-
laheisyytensa vuoksi, jonka katsottiin jopa estivin akateemista opiskelua (Brotherus
ym. 1999).

Minua oman aikani eheyttdmistapa kuitenkin kiinnosti, koska néin siind mahdol-
lisuuden pienten oppilaiden opetuksen toiminnallisuuden ja konkreettisuuden edista-
miseen. Ymmarsin kuitenkin my®s sen, ettd eheyttdminen ei ollut ongelmatonta. Tein
aiheesta lisensiaattityoni (Jarvinen 1992) ja sen my6td minulle avautui mahdollisuus
olla mukana tekemissa eheyttavia oppikirjoja.

Alkuopetuksen eheyttivissa oppikirjassa (Jarvinen, Jarvinen, Natunen, Vuorialho,
Hyrske 1992, Koulukirja 1 ABCD ja 2 ABCD) eheytettiin ymparist6- ja luontotieto ja
didinkieli ja opettajan oppaissa lisaksi kuvaamataito ja késity6. Ensimmaiisessé esiope-
tuksen oppikirjassa eheytettiin ympéristo- ja luontotieto, didinkieli ja niiden lisaksi
matematiikka (Jarvinen, Jarvinen, Hyrske 1995, Esikoulukirja). Salainen maa (Wire,
Jarvinen, Jarvinen, Huovi, Louhi 2003) -esikoulukirjassa eheytettiin didinkieli, mate-
matiikka ja ympéristd- ja luontotieto. Viimeisin edellisten tapaan eheytetty esikoulu-
kirja Villi Veturi (Jarvinen, Jarvinen, Nygard) ilmestyi vuonna 2008. Olen my®s ollut
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mukana laatimassa esikoulukirjaa, joka sisaltdd ainoastaan didinkielen aineksen (Jar-
vinen, Jarvinen 2001, Tarinatiikeri).

Kirjaprojekteissa opin, ettd ajatusten vaihto toisten opettajien kanssa, eroavat na-
kemykset, joista etsitddn yhdistdvat piirteet, perusteleminen ja kriittinen palaute kas-
vattavat ja muuttavat opettajuutta tehokkaasti. Se saa aikaan ajattelutavan, jossa etsii
loppumattomasti uusia vaihtoehtoja tyytymittd ensimmdisiin ratkaisumalleihin.
Kirjaryhmissé ei ollut sijaa tietimisen omahyvaisyydelle tai yhteistyokyvyttomyydel-
le - kaikki ehdotustuotokset analysoitiin ja purettiin, jotta voitaisiin rakentaa yksi,
mahdollisesti oppilaan parhaaksi, toimiva nidkemys. Hyvassd yhteistyossd ilmeneva
kollegiaalinen kannustus ja jaksamisen tukeminen ovat niitd myonteisid asioita, joita
opettaja saa vain kasvussaan tyGtovereiden kanssa.

Vihitellen, eheyttdmisen opiskelun myotd, ajatteluni oli irtautumassa siitd ongelma-
kentistd, joka keskittyi opettajana olemiseen ja opetuksen jérjestamiseen. Koin hallit-
sevani jo melko hyvin opetettavana olevan sisdllén ja olin kokeillut erilaisia ty6tapoja,
joiden vaatima oppilaiden toimeliaisuus ja tekemisen avulla opiskeleminen eivit endé
aiheuttaneet niin suurta epavarmuutta ja huolta (Ropo 2004). Keskipisteeseen nousi
oppilas - miten hdn opiskelee ja milld edellytyksilld hidn oppii. Samalla aloin hyvéksya
sen ammattiini kuuluvan vaativan haasteen, ettd yksittdinen oppilas tarvitsee opetta-
jaltaan henkilokohtaista kasvatuksellista ohjausta. Oppilas ei ole vain heterogeenisen,
suuren tai pienen luokkaryhminsa jasen vaan han on persoona, ja jokaisella on oikeus
saada tarvitsemansa apu ja tuki selviytyakseen "koulu-uransa” seuraavaan vaiheeseen
mahdollisimman hyvin. Halusin oppia uutta oppilaasta ja oppilaan valmiuksista toi-
mia institutionaalisessa opetuksessa.

Sain vuosina 2001-2003 osallistua silloisten luokkieni kanssa kielentietoisuutta tut-
kivaan projektiin (Kohonen & Eskeld-Haapanen 2006). Projekti kuului eurooppalai-
seen hankkeeseen, joka toimi Tampereen yliopiston alaisuudessa ja toteutettiin pro-
fessori Viljo Kohosen johdolla. Projektiin osallistui muutamia luokkia Tampereelta ja
Hameenkyrosta.

Kielentietoisuus on yksi opetustapahtuman elementti, joka ilmenee puhuttuna,
kuultuna tai kirjoitettuna verbaalisena kommunikaationa. Yksinkertaisimmillaan se
lienee lapsen kykya hallita ja kayttad kieltd, joka kehittyy ja jonka kehittymisté voi aut-
taa. Kielentietoisuus on oppilaan ajattelussa, opiskelussa ja oppimisessa vaikuttava te-
kija. On oppilaan opiskelun kannalta tirkedd, ettd opettaja ymmartaa kielentietoisuutta
ja ottaa sen opetuksessaan huomioon. Alkuopetuksessa puhumiseen, kuullun ymmar-
tdmiseen, uusiin kasitteisiin sekd lukemisen ja kirjoittamisen oppimiseen panostetaan
perinteisesti paljon. Lukeminen ja kirjoittaminen mahdollistavat opiskelun. Sen lisdksi
ndma taidot palvelevat myos kielen ja ajattelun jatkuvaa, kokonaisvaltaista oppimista.
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Siksi on tarkedd, ettd kuullulla ja luetulla on alusta alkaen merkitys. Kielentietoisuuden
projektin kautta sain yhden viyldn lisdd ymmartadkseni opiskelua ja oppimista.

Tutustuminen konstruktivismiin

Kun tutustuin 1990-luvun alussa konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pédpiir-
teittdin, se tuntui antavan opettajalle lupauksen onnistuvasta opetuksesta. Sen avulla
ndytti selvidvan se salaperdinen opiskelun ja oppimisen tapahtuma, joka kéynnistyy
informaation saavuttaessa oppilaan. Oppimiskasityksen nakemys synnytti odotuksen
muuttuvasta opetuksesta, joka tukisi oppimisen prosessia.

Oppimiskasitys nostaa keskipisteeseen ajatuksen oppijasta, jolla on toiminnan
dlyllinen vastuu. Oppiessaan ihminen on aktiivinen ja hin rakentaa omaa tietohierar-
kiaansa. [hminen prosessoi etsimddnsa tai vastaanottamaansa informaatiota ja syn-
nyttda ajattelunsa avulla tiedosta henkilokohtaisen tulkinnan. Uudet tiedot joko su-
lautuvat aikaisempaan jirjestelmdan tai muuttavat olemassa olevien tietojen suhteita
ja rakenteita. Vaikka ihminen rakentaa omaa kuvaansa maailmasta, hin on aina jisen
sosiaalisessa yhteisossd, jossa muutkin rakentavat omaa maailmankuvaansa. Yksilon
konstruointiprosessi hy6tyy yhteisollisyydestd ja yhteistoiminnasta ihmisten valilla.
(Tynjld 1999; Hakkarainen ym. 2004.)

Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan ihminen tulee ndhdd myés oman
toimintansa ohjaajana. Yksilo valitsee tavoitteensa ja toimintatapansa. Tahdn valin-
taan ovat vaikuttamassa aikaisemmista kokemuksista syntyneet tiedolliset skeemat tai
sisdiset mallit. hminen sddtelee omaa toimintaansa kdyttden apuna tietojensa tulkin-
nallisia prosesseja. Koska ihminen luo omaa kuvaansa ulkoisesta maailmasta ja pyrkii
selittimadn sitd itselleen ymmarrettavalla tavalla, tieto ei saavuta ihmisté sellaisenaan.
Siksi tietoa ei voi ndhdd puhtaasti objektiivisena todellisuuden ilmentyméné (Lehtinen
ym. 1989, 27-28).

Informaation valikoitumista ihmisen tietoisuuteen ja siitd syntyvén tiedon tulkin-
taa ohjaavat myds yksilon odotukset ja kasitykset. Tunteilla ja mielentiloilla on yksilon
sisdisissd prosesseissa suuri merkitys; esimerkiksi tyydytys, ilo, pelot, halut, halutto-
muus, toiveet ja intressit luovat ihmisen toiminnalle mahdollisia tarpeita tai esteitd. Ih-
misen toiminta on aina tilannesidonnaista: se on sidoksissa sithen aikaan, kulttuuriin,
kontekstiin ja sosiaaliseen ymparistoon, jossa toiminta tapahtuu (Rauste-von Wright &
von Wright 1996). Siksi ympariston tulee tukea esteeténtd oppimista.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen perusajatukset luovat kuvan onnistuvasta
oppimisesta, jonka ensisijaisena edellytyksend on mahdollisuus opiskella ja oppia it-
selleen luonteenomaisella tavalla oppimista tukevassa ymparistossa — myos yhteiskun-
nan yllapitimassd koulujarjestelmassd. Tavoitteellinen oppiminen koulujarjestelmassa
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sisaltdd samoja elementtejd kuin muukin oppiminen: oppiaineksen, tietorakenteet ja
toiminnan. Sen lisidksi yksil oppii monimuotoisia oppimistoimintoja, oppimisen stra-
tegioita. (Lehtinen 1989, 31.) Oppiminen muuttuu ulkoa opittavan tiedon mahdollisesti
hetkellisestd hallinnasta ymmartamiseksi, sisdistimiseksi ja soveltamismahdollisuuk-
siksi.

Konstruktivismi merkitsee minulle opettajana kognitiivista kasitystd, jonka mu-
kaan oppilaat opiskellessaan konstruoivat ymmaérrystdan elimin erilaisista ilmiois-
td. Opettajan tehtdvand on tarjota informaatio muodossa ja tavoilla, jotka tukevat ja
kannustavat oppilasta tihdn konstruointiprosessiin. Konstruointiprosessi alkaa tai sen
suotuisa eteneminen estyy, kun informaatio saavuttaa oppilaan (Ahlberg 1996, 96).
Omassa opetustapahtumassani en halua timéin ajattelun korostavan “yksilollisyyden
retoriikkaa ja konstruktivistista subjektivismia”, vaikka pyrkimyksendni on huomioida
oppilas omana itsendén siind maérin kuin se on mahdollista (Vérri 2006, 48).

Jos opettaja kehittdd tyotddn konstruktivistisen oppimiskasityksen suunnassa, hd-
nen tehtdvikseen ndyttda tulevan oppimisympariston muokkaaminen sellaiseksi, ettd
yksilollinen opiskelu ja oppiminen mahdollistuvat. Kehittavé opettaja, joka tuntee toi-
mintaympéristonsi rajoituksineen ja oman roolinsa velvoitteet, voi olettaa muutoksen
onnistuvan tiettyjen ehtojen vallitessa ja tietyssd maarin. Tutkimukseni yleinen tavoite
olikin soveltaa tiettyjd konstruktivistisen oppimiskasityksen periaatteita odottamani
myonteisen muutoksen aikaansaamiseksi ja yrittaa tulkita sovelluksien vaikutuksia op-
pimisymparistossa.

Opettaja on oman tydnsa kehittaja

Opettajan ty6td madritellessd pohditaan usein, onko siind tarkeampaa opetus vai kas-
vatus ja voiko niitd erottaa toisistaan. Yksinkertaisen méadritelman mukaan opettajan
tehtdvand on “edistdd opiskelua, ohjata sitd ja siten saada aikaan oppimista” (Kansanen
2004, 81). Kansanen (2004, 81) toteaa myds, ettd olennaista opetus- ja kasvatustoimin-
nassa on, ettd oppiminen niin kuin muutkin opetuksen suotuisat seuraukset syntyvit
oppilaan omasta toiminnasta.

Muuttunut yhteiskunta edellyttdd tarpeisiinsa uudenlaista peruskoulutusta. Saa-
telyn kautta koulutuksen sisiltdjd ja tavoitteita tuotteistetaan ja koulutuksen avulla
saavutettuja tuloksia arvioidaan. Opettajan pitdisi olla yhteiskunnan haluaman muu-
toksen agentti, koska opettajalla on tarpeellinen vaikutuskanava ja myds se paivitetty
tieto, jonka hdn on opetustapahtumaa tarkkaillessaan konstruoinut (Patrikainen 1999,
13-15). Mutta juuri myds sen vuoksi opettaja on ulkopuolelta vaaditun muutoksen epa-
varmuustekija. Kansasen (2004, 93) mukaan opettajan ei pitdisikdan olla ulkopuolisten
odotusten suorittaja, vaan kriittinen ja luova ammattilainen.
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Muutospaineiden keskelld opettajalle syntyy kysymys, mitd ja miten pitdisi muut-
taa. Mitd yhteiskunta haluaa? Perinteisesti koulun edellytetdan sopeuttavan uusia su-
kupolvia yhteiskuntaan ja séilyttavan kulttuuria. Toisaalta yhteiskunnan oma muutos
aiheuttaa muutosvaatimuksia opetuksen sisilldille, toteuttamistavoille, tavoitteille ja
tuloksille. Yksi opettajan ammattitaidon haaste on soveltaa odotuksia kdytidntoon ja
16ytad realistiset selviytymiskeinot arjen ja odotusten vililld. (Valijarvi 2006, 12.)

Opettajalta vaaditaan valmiutta kohdata vaihtuvat oppilaat ja perheet ja soveltaa toi-
mintatapojaan yhteistyén onnistumiseksi. Koulun toimintaympéristo laajentaa opetta-
jan tyotd opetuksesta ja kasvatuksesta yhteistyohon ja kehittdmishankkeisiin koulun
muiden toimijoiden kanssa. Opettajan odotetaan kehittdvin omaa toimintaansa pal-
vellakseen oppilaitaan yhteiskunnan muutoksessa — koulun pedagogisten kaytanteiden
odotetaan uudistuvan jatkuvasti. (Vlijarvi 2006, 21-22.) Opetussuunnitelma ei maa-
rittele yksityiskohtaisesti opetus- ja oppimisprosessia. Opiskelun onnistumisen ajatel-
laan olevan seurausta siitd, miten opettaja onnistuu rakentamaan monista mahdolli-
suuksista oppilaita parhaiten tukevan oppimisympariston. (Valijarvi 2006, 21; Johnson
2006, 49))

Novak (2002, 121) ndkee, ettd opettajan tulee olla oman tyonsa kehittdja: "Kasvat-
tajan tdytyy muodostaa omat kasvatusperiaatteensa ja teoriansa, jotka soveltuvat ihmi-
siin kasvatustilanteissa. Kasvattajan taytyy yrittdd konstruoida periaatteita ja teorioita,
joilla on laaja-alaista merkitystd ja voimaa kasvatustapahtumassa.” Han jatkaa, ettd
kasvattajan ei pitdisi ndhdi asioita lilan mutkikkaina. Térkein ja yksinkertainen peri-
aate kehittimisessd on hanen mielestddn se, ettd oppiminen on oppilaalle mielekasta.
Mielekkyyden toteutuminen edellyttéa sitd, ettd uusia ajatuksia sovelletaan kdytintoon
ja kehitetddn niitd sielld.

Kehittdessadn opetustaan opettaja joutuu miettimdén, mikd on milloinkin hanen
opettajuudelleen mahdollista toteuttaa. Opettaja on se, joka viime kddessa valitsee it-
selleen mahdollisen ja toteuttamiskelpoisen siind oppimisymparistdssa, jossa han tyos-
kentelee. Opettaja voi valita luovan ndkékulman omaan tyohonsi. Tosin opetettavan
oppiainejoukon keskelld luokanopettaja joutuu usein turvautumaan valmiiseen ma-
teriaaliin tai opittuihin rutiineihin. Koulun toimintaymparistd voi olla niin vaativa,
ettd opettaja pystyy ja pyrkii vain ylldpitiméaan opetustapahtumaa, jossa mahdollisesti
jossain mddrin saavutetaan asetettuja tavoitteita. Koulun toimintakulttuuri ja yhteis6
voivat my0s olla estdméssa opettajan omaa kehitystyota. (Johnson 2006, 52.)

Pedagoginen (didaktinen) ajattelu tarkoittaa rutiiniajattelun vastakohtaa. Se on
opettajan opetukseensa ja opetustapahtuman ilmi6ihin kohdistamaa kriittistd ref-
lektiota. Tutkivan ja ty6tadn kehittdvin opettajan pedagoginen ajattelu nojaa opetus-
suunnitelmaan ja teoreettiseen tietoon. Kun opettaja tekee ratkaisun tai valinnan, hin
ottaa kantaa omaan toimintaansa ja ulkopuolelta tuleviin odotuksiin, ndkemyksiin ja
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ehdotuksiin. Kun opettaja harkitsee eri vaihtoehtojen vililla ja tekee péaitoksen, hin
ajattelee pedagogisesti ja kantaa vastuun ratkaisustaan omassa opetustapahtumassaan
(Kansanen 2004, 87-88, 91). Tama edellyttad vahvuutta rakentaa oma identiteetti opet-
tajana, joka kestdd sisdisen kokemuksen ja normiodotusten kohtaamisen (Valijarvi
2006, 9).

Opetuksen uusiin kdytdntoihin ja sovellustyohon ryhtymistd rohkaisee ajatus,
ettd kuninkaan tietd oppimiseen ei ole - on vain erilaisia toimintatapoja (Rauste-von
Wright, von Wright & Soini 2003, 177). Tdma nakokulma siirtdd painopisteen ope-
tustapahtuman eri elementteihin. Kuten kuviosta 1 (Uljens 1997) ndkyy, monet riip-
puvuussuhteet vaikuttavat pedagogisiin paatoksiin. Opettajan tulee ymmartaa opetus-
tapahtuman kokonaisuutta ja dynamiikkaa, joka sen sisdlld vallitsee. Vaikka opettaja
tietdd ja ymmdrtdd “"vain” omalla tavallaan, hdn vastuuta kantavana valitsee, ratkaisee
ja tekee tarpeelliset padtokset opetustilanteissa. Lindén (2001, 16) toteaa, ettd opettaja
“on toimija opettajan positiossa™ opettaja opettaa ja merkityksellistdd position ja tilan-
teen. Opettaja ei valttamattd kykene ajattelemaan aktiivisesti kaikkia opetustapahtu-
maan vaikuttavia tekij6itd, mutta omaksuttuina tulkintoina, késityksind, tunnetiloina
ja toimina ne sulautuvat jatkuvasti opetuksen akteiksi, joilla odotetaan olevan mydntei-
sid ja tavoitteiden suuntaisia vaikutuksia.

oppimiskasitys oppimistulos oppimisprosessi
1. tavoitteellisuus > 3. keinot
2. sisaltd <« 4. vélineet
pedagogiset paatokset yhteiséllinen taso opettajan taso

Kuvio 1. Riippuvuussuhteet pedagogisia paatoksia tehtédessa Uljensin (1997, 129) mukaan

Kuten kuvio 1 ndyttdd opetusprosessin eteneminen edellyttdd opettajalta jatkuvaa ti-
lanteiden ja tapahtumien tulkintaa, jossa opettaja suhteuttaa opetustapahtuman yksi-
tyiskohtia kokonaisuuteen (Kansanen 2004, 89).

Tavoitteet, sisdltd, toimintatavat, oppimisympdristo resursseineen, oppilaat ja opet-
taja rakentavat oppimisprosessista tietynlaisen. Opetussuunnitelma maarittelee tulok-
set, jotka opetuksella tulisi saada aikaan. Suunnittelun ja opetuksen taustalla vaikuttavat
opetukselle madritelty sislto, keinot ja vilineet opetuksen ja opiskelun toteuttamiseksi
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ja tavoitteet, joihin toiminnalla pyritadn. Opettaja toteuttaa, valittdd ja popularisoi yh-
teisolliseltd tasolta tietoja ja taitoja opetustapahtumaan. Opettajan omaksuma oppimis-
késitys vaikuttaa tyoskentelyn taustalla ohjaten hantéd katsomaan opetustapahtumaa ja
sen edellytyksid oppimiskasityksen nakokulmasta. Sen perusteella opettaja muokkaa
toimintatapoja ja sisiltojé ja asettaa lopulliset lahi- ja etdtavoitteet. Niihin liittyvét myos
opettajan arvot. Omaksuttu oppimiskasitys rakentaa osaltaan opettajan esioletuksia,
mutta toisaalta se voi toimia my0s niiden kriittisend tarkastelukulmana. Tutkiva opet-
taja reflektoi pedagogisia paatoksiddn paitsi opetussuunnitelmaan ja tieteelliseen tie-
toon myds omaan oppimiskasitykseensa.

1.2 Tutkimuksen kaksi vaihetta ja niiden tutkimustehtavat

Tutkimukseni konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltamisesta alkuopetukseen
muodostuu kahdesta osasta. Ensimmainen tutkimusvaihe ajoittuu vuosiin 1996-1997
ja toinen tutkimusvaihe vuosiin 2003-2004. Tutkimusvaiheiden valilld on kuusi vuotta.
Laadin tutkimusaineiston lopullisen analyysin ja tutkimusraportin vuosien 2007-2009
aikana. Tutkin omaa opetustani peruskoulun luokanopettajana ja erityisesti alkuopet-
tajana, silla olen tyoskennellyt alkuopetuksessa lahes kaikkina tydvuosinani. Olen mo-
lemmissa tutkimusvaiheissa sekéd ensimmaisen luokan opettaja etté osallistuva tutkija.
Pddasiallinen tutkimuskohde on opiskeleva oppilas oppimisympéristossd. Ensim-
mdisessd tutkimusvaiheessa olen pyrkinyt muuttamaan erityisesti oppimisympa-
ristdd oppimista tukevaan suuntaan pedagogisilla toimenpiteilld, joiden perusta on
konstruktivistisessa oppimiskasityksessd. Toisessa tutkimusvaiheessa olen tehnyt ope-
tustapahtumaan interventioita, joiden tavoitteena on ollut saada oppilaan ajattelu ja
sen kehittyminen opetustapahtumassa opettajalle jossain maérin nakyvaksi. Toisaalta
olen pyrkinyt interventioilla auttamaan oppilasta oppimisessaan opetussuunnitelman
tavoitteiden saavuttamiseksi. Olen rakentanut interventiot kdyttdmalld apunani kon-
struktivistisesta oppimiskasityksestd soveltamiani didaktisia periaatteita.

1.2.1 Ensimmainen tutkimusvaihe

Saatuani ensimmdisen kerran tietoa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd tutustu-
malla sen perusteisiin (Aebli 1991; Dewey 1957; Vygotsky 1982) halusin olla kasvattaja
ja opettaja, joka tarjoaa omille oppilailleen mahdollisuuden toisenlaiseen opiskeluun ja
oppimiseen. Halusin antaa tilaa jokaisen lapsen henkilokohtaisille valmiuksille ja tar-
peille. Halusin tukea jokaisen persoonallista kehitysti ja toisaalta kasvua sosiaalisuu-
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teen siind pienoisyhteiskunnassa, jonka opetustapahtumaympiristd, oppilaat ja opetta-
ja muodostavat (OPS 1994, 41; Husu 2002, 130). Opetussuunnitelma 1994 (OPS 1994,
14) toteaa, ettd yksilon kasvaminen tasapainoiseksi ja omaa eldimdédnsé hallitsevaksi
edellyttdd tietoja, taitoja ja asenteita, joita koulu voi vélittaa. Ajattelin oppilaiden hy6ty-
van konstruktivistisen oppimiskésityksen periaatteista ja saavan ndin tietoja ja taitoja,
jotka auttaisivat heitd my6hemmin “oman polkunsa” 16ytdmiseen (Aebli 1991, 27).

Ajattelu tassa muodossa sopi kristilliseen ihmiskasitykseeni, silld sen mukaan jo-
kainen ihminen on sellaisenaan arvokas ja hanen eldmillddn on erityinen merkitys.
Kristillisessa ihmiskasityksessa ihminen kuitenkin on ja jaa “avoimeksi”, eikd hintd
voi tyhjentédvisti maaritelld tai selittdd. Ihminen on my6s yhteiskunnan jasen ja toimin-
nallaan hénen tulee tukea yhteista hyvda. Ihminen on ainutkertainen ja luotu Jumalan
kuvaksi. Siksi ihmisen eldméi tulee kunnioittaa ja suojella olosuhteista riippumatta.
Luomisen perusteella jokainen ihminen on persoona, joka on ja jonka on tarkoitus tulla
sellaiseksi kuin hénet on luotu. Jeesus asetti lapsen esikuvaksi ja ihanteeksi ihmiselle.
Se, mitd lapsi jo on, on yhta tdrkedd kuin se, miksi hdn eliménsé aikana tulee. Luomi-
sen perusteella hinelld on velvollisuus, mutta samalla myds oikeus, kehittad kaikkia
inhimillisid lahjojaan. (Puolimatka 1996, 36.)

Opetussuunnitelma muuttui vuonna 1994. Se merkitsi minulle ratkaisevaa askelta
lahted muuttamaan opetustapahtumaa konstruktivistiseen suuntaan. Ksitys opetuk-
sesta ja oppimisesta saatettiin yleiseen pohdintaan jo 1980-luvun lopussa, kun Erno
Lehtinen (1989) kutsui kirjassaan opettajia erilaiseen opettajuuteen. Opetuksen silloiset
kdytannot ja ajatukset valikoitujen oppisisaltGjen ja niiden oppimisen arvioinnin riit-
tavyydestd haluttiin ndhda toisin. Kasitys tiedosta pysyvien, tirkeiden ja omaksutta-
vien detaljien joukkona muuttui. Vuoden 1994 (10) opetussuunnitelmassa todettiinkin,
ettd koulun tulee korostaa opetuksessa tiedon suhteellisuutta. Tiedon jatkuva globaali
lisdédntyminen muuttaisi muuten tiedonvilityksen koulussa ongelmaksi (Voutilainen
ym. 1989). Tama koulutusta uhannut tila olisi johtanut tiedon pinnallistumiseen ja tie-
tdmisen ja tiedon soveltamisen vaarantumiseen tiedon sirpaloituessa (Lindstrém 2006,
20).

Vuoden 1994 opetussuunnitelman (OPS 1994, 9) keskiossi olivat arvo- ja moraali-
kysymykset sekéd ihmisen terveys ja hyvinvointi modernissa yhteiskunnassa. Ne syn-
nyttivit uudenlaisia tarpeita ihmisten viliselle yhteistydlle, sosiaalisen yhteison tuelle
ja kasvavien kansalaisten sosiaalisille taidoille. Opetussuunnitelmassa luotettiin pien-
ten yksikoiden - kuntien ja koulujen - kykyyn vastata haasteisiin entistd pienemmilld
resursseilla lasten kasvattamiseksi ja opettamiseksi niin, ettd koulu edelleen pystyisi
antamaan eviitd elimaén (Atjonen 2004b).

Opetussuunnitelman néhtiin olevan dynaaminen prosessi, jossa koulun tasolla
voitaisiin nopeasti reagoida tarpeiden muuttumiseen ja arvioinnin tulosten antamaan
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informaatioon. Asetettujen opetuksen tavoitteiden (OPS 1994, 9) haluttiin antavan
opetukselle suuntaviivat, mutta niiden ei tullut kahlita opetusta. Opettajan odotettiin
olevan oman tyonsa kehittdja. Oppimiskisitys korosti puolestaan oppilaan aktiivista
roolia oman tietorakenteensa jasentdjand. Konstruktivistisen oppimiskasityksen peri-
aatteet ndkyivat ndin tiedonkasityksen lisaksi myos ndkemyksissd, jotka koskivat ope-
tusta ja oppimista.

Opetussuunnitelmassa (OPS 1994, 10) todetaan, ettd jokaisen oppijan kokemusmaa-
ilma tuottaa erilaiset lihtékohdat oppimiselle ja opettajan tulee ohjata oppilasta hidnen
kokemushistoriansa huomioiden. Tehokas opetus merkitsikin optimaalisten opiskelu-
mahdollisuuksien luomista ja positiivisen oppimishalun virittdmistd pedagogisin kei-
noin. Opiskelussa korostettiin oppijan ja kohteen vilisen interaktion ja oppimisympa-
riston henkildiden vélisen yhteistoiminnan - yhteis6llisyyden - tarkeyttd (Atjonen ym.
2008, 23).

Arvioinnin kriteerit tuli valita suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin. Arvioin-
nin tuli olla yksilollistd, oppilaan edellytykset ja kehitysvaihe huomioivaa. Oppiaan
saavuttamia tuloksia verrattiin laht6tasoon, vaikka arvioinnissa otettiin kantaa my®os
tavoitteiden saavuttamiseen. (Laukkanen 2006, 239.)

Opetussuunnitelma tarjosi opettajalle vapautta etsid, yrittdd, erehtyd ja valita. Hyvé
opetus oli opetussuunnitelman (1994, 10) mukaan yritys luoda oppimisymparisto, joka
tarjosi mahdollisimman hyvid opiskelumahdollisuuksia erilaisille oppijoille. Oppilaan-
tuntemuksen jatkuva kehittdminen oli opettajan keino suunnata opetusta ja auttaa op-
pilaita tavoitteiden mukaisessa opiskelussa. (Manninen ym. 2007, 29-35.)

Konstruktivistista oppimiskasitystd ja opetussuunnitelmaa tutkiessani havaitsin,
ettd aiemmin ylldpitimani fyysinen ja pedagoginen oppimisympéristé tarvitsi muu-
toksen. Uskoin, ettd oppimisympéristod jarjestelemdlld ja konkreettisia, lapsen osaa-
mistason mukaisia virikkeitd tarjoamalla vaikuttaisin opiskeluprosessiin. Odotin, ettd
sen seurauksena oppilaat haluaisivat tietdd opittavista asioista, innostuisivat tiedon-
hankinnasta ja motivoituisivat opiskelusta. Toivoin, ettd he ohjauksessani oppisivat
valitsemaan erilaisia ja myds itselleen mahdollisimman hyvin soveltuvia tydskentely-
tapoja ja kykenisivit vahitellen tyollistimaan itsensd valinnaisilla tehtavilld. Ajattelin
heiddn oppivan arvioimaan omaa osaamistaan, vaikuttamaan siihen tavoitteellisesti ja
tyoskentelemddn myds toistensa kanssa. (Konold 1995, 177, 183.)

Alkuopetuksessa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ovat keskeisimmit opitta-
vat asiat. Tapa opettaa lukemaan ja kirjoittamaan on kdytinnon syistd muokkautunut
sellaiseksi, ettd opettaja on tiedon antaja ja oppimisen varmistaja (Julkunen 1993). En-
simmaisen luokan alussa useimmilta oppilailta puuttuvat opiskelun vélineet, kun heilta
puuttuvat luku- ja kirjoitustaito. Halusin lukemisen ja kirjoittamisen muuttuvan opis-
kelun vilineiksi heti ensimmaisen luokan alusta alkaen, vaikka vélineité vasta opiskel-
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tiin. Uskoin sen tapahtuvan eheyttimalld opetuksessani didinkielen ja ympéristo- ja
luontotiedon (Jarvinen 1992). Tavoittelin talld myos mielekkyyden luomista lukemisen
ja kirjoittamisen alkeiden opiskeluun (ks. Chambers 1994).

Opetustapahtuma merkitsee minulle sarjaa kohtaamisia jonkin asian opettamisek-
si, opiskelemiseksi ja oppimiseksi. Se merkitsee jokapéivdistd inhimillistd vuorovai-
kutusta erilaisten ja eri olosuhteista tulevien ihmisten vililld. Siksi opetustapahtuma
on minulle my6s ihmisend kasvamisen tila. Kasvamisessa ja oppimisessa on tarkedtd
suuntautua kohti oppilaan edistymistd. Halusin opetustapahtumaan ennen kaikkea
muutoksen, joka kohdistaisi huomion oppilaaseen.

Oppimisympdristd puolestaan merkitsee minulle opetustapahtuman fyysistd ja
pedagogista ympiristod, jota opettaja jarjestelee opiskelulle ja oppimiselle suotuisaksi
reflektoidessaan omaa ty6tddan ja oppilaiden sanattomia tai sanallisia viestejd. Oppi-
misymparisté mahdollistaa parhaimmillaan jasentensé vilisen vuoropuhelun ja yhteis-
toiminnan. Oppimisymparistdssd vuorovaikutuksessa ovat opettaja ja oppilaat, mutta
oppimisympdriston tulee tukea vuorovaikutusta myos oppilaiden vililld. (Kohonen
1990, 176.)

Ensimmaisessa tutkimusvaiheessa tutkin oppilaiden opiskelua ja oppimista ope-
tustapahtumassa, jonka pyrin rakentamaan vuorovaikutusvychykkeeksi. Muutin oppi-
misympdristod konstruktivistisesta oppimiskdsityksestd omaksumillani tavoilla: eriytin
oppiainesta oppilaan oppimistasolle sopivaksi, tarjosin oppilaille vaihtoehtoisia tyo-
tapoja oppiaineksen opiskelemiseksi, muutin tyGtapoja toiminnallisemmiksi, ohjasin
oppilaita pari- ja ryhméty6hon, opetin oppilaille yhteissuunnittelua yhteisissa tyoteh-
tavissd, harjoitutin tyoskentelyn ja ohjeiden noudattamisen reflektoimista ja opettelin
itse kdyttamdan oppilaiden aikaisempia tietoja opiskelukysymyksen synnyttdmiseksi.

Tyon arvolahtokohtana oli oppilaiden yksilollinen ohjaaminen kohti oppimisen ta-
voitteita - erilaisuus huomioiden - siind médrin kuin se suuressa ryhmaéssi on mah-
dollista.

Tutkimustehtdvana oli selvittaa konstruktivistisen oppimiskasityksen sovellusmah-
dollisuuksia. Toisaalta halusin tietdd, milld tavoin oppimisympariston jarjesteleminen
konstruktivismin periaatteiden mukaan vaikuttaa oppilaiden opiskelun muuttumiseen
tavoitteiden suunnassa. Olen johtanut edellisistd tutkimusaiheista kolme varsinaista
tutkimuskysymysta:

1. Millaisia kdytdnnon sovelluskeinoja voin kehittdd konstruktivistisen oppimis-
kisityksen pohjalta?

2. Miten voin konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdettujen periaatteiden
avulla muuttaa oppimisymparist6a?

3. Mité seurauksia konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen toiminta ai-
heuttaa opetustapahtumalle?
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1.2.2  Toinen tutkimusvaihe

Toisen tutkimusvaiheen alkaessa olin toteuttanut opetuksessani usean vuoden ajan
konstruktivistista oppimiskésitystd monenlaisin kdytdnnén mallein. Opetustapah-
tuman todellisuuteen ja kdytantoihin oli jadnyt jo ensimmadisestd tutkimusvaiheesta
pysyviksi tiettyja elementteja: yhteistoiminta, toiminnallisuus, reflektointi ja oppimis-
kysymyksen synnyttdminen. Lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen tuntui olevan
oppilaille alkuopetuksessa merkityksellisempéi ja tavoitteellisempaa kuin ennen en-
simmaistd tutkimusvaihetta, koska sen sisdlloilla oli eheyttdmisen vuoksi merkitystd
oppimisympdriston muissakin samanaikaisissa toimissa. Lukemisesta ja kirjoittami-
sesta tuli vdhitellen vaatimaton, mutta innostava alkeisviline, kun tekstien aihepiirit
kisittelivat samanaikaisesti toiminnallisesti opiskeltavia asioita.

Jatkoin tutkimusvaiheiden vililld olleiden vuosien aikana konstruktivistisen kirjal-
lisuuden ja siind ilmenneen keskustelun seuraamista ja vdhitellen tulin tietoiseksi kon-
struktivismin suuntauksista, sisdisistd eroavaisuuksista ja jopa opillisista ristivedoista.
Tieto, totuus, arvot, motivaatio, aktiivisuus, kieli ja ajattelu ndyttaytyivat uusista, toisis-
taan eroavista ndkokulmista.

Opetussuunnitelma muuttui vuonna 2004 ja se toi mukanaan uudet nikemykset
opettajan roolista, oppimisen tavoitteista ja yhteiskunnan maarittamista arvoista, vaik-
ka konstruktivismi olikin séilynyt opetussuunnitelman perustana. Uusi opetussuun-
nitelma alkoi vaikuttaa alkuopetuksessa jo ennen sen virallista kiyttoonottoa. Ndiden
ulkopuolella tapahtuneiden muutosten my6ta olin jélleen tilanteessa, jossa jouduin tar-
kastelemaan opetustapahtumaani ja opetustani kriittisesti. Jouduin uudelleen tydssani
muutoksen tielle (Niikko 1996).

Opetussuunnitelma 2004 antaa yhteiskunnan hyvaksymit ihmisyyttd, yhteiskun-
nan jasenyyttd ja koulutusta koskevat arvoperiaatteet lahtokohdaksi koulutuksen ke-
hittimiselle ja koulukulttuurin luomiselle. Kouluyhteisdjen halutaan muodostavan
arvoista kdytdnnonldheisen nikemyksen, jonka sisdltimdt toimenpiteet ilmaistaan
koulun toimintakulttuurissuunnitelmassa. Opetussuunnitelman perustana olevassa
konstruktivismissa on ldsnd ajatus jokaisen ihmisen itsendisesti konstruoimasta maail-
mankuvasta, jossa todellisuus, totuus, oikea, vadra, tavoiteltava ja valtettavd on jokaisel-
le yksilolle erilainen (Launonen 2000, 291). Edellisen periaatteen toteutuessa kouluyh-
teisossd toimintakulttuurin arvopohja on moninainen ja arvo-ohjaus perustuu useisiin
arvondkemyksiin (Leino & Leino 1997, 117). Uudistunut oppimiskasitys on esitetty
opetussuunnitelmassa selkedsti ja sen odotetaan nakyvan kiytinnossd noudatettuna.
Opetustoiminnan ldhtoékohtana tulee olla oppilas, hidnen aiempi tietoméddransa ja ko-
kemuksensa (Lindstrom 2006, 32).
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Opetussuunnitelma méirittelee edellistd tarkemmin tiettyjen vuosiluokkien jalkeen
oppilaiden osaamisen kriteerit. Kriteereihin verraten opettajan tulee arvioida, missa
madrin oppilas on saavuttanut tietojen, taitojen ja kdyttdytymisen tavoitteita. Hyvéin
osaamisen kuvaukset on sisllytetty opetussuunnitelmaan tietyille luokka-asteille nor-
mina ja niiden avulla mééritellddn ydinosaaminen ja hyviksi osaamiseksi katsottava
tieto- ja taitotaso eri oppiaineissa (Lindstrom 2006, 32). Lukuvuoden aikana annetta-
vien kirjallisten arviointien lisaksi arvioinnin tulee olla jatkuvaa palautteen antamista
koskien edelld mainittuja osaamisen alueita. Oppilaat tulee ohjata my6s itsensé arvioin-
tiin. Arviointi toimii kouluinstituutiossa samalla toiminnan kontrollina (Laukkanen
2006, 239).

Sahlberg (1997) kuvaa konstruktivistisen tiedonkasityksen nakemyksid osaamisen
tasosta. Tiedonkdsityksen muuttuessa ja globaalin tietomddrdn kasvaessa polttopiste
osaamisessa on tiedon tietdjassé ja hianen hallussaan olevissa tiedonhankinnan strate-
gioissa. Jo koulussa oppilaan tulee oppia hankkimaan tietoja ja olla vapaa konstruoi-
maan tietoja aktiivisesti. Tietojen hankinnassa ja niiden analyysissa mielekkdin ja
motivoivin keino on ongelmanratkaisun menetelma. Ympiriston tulee lisaksi tukea
oppilaan ajattelun ja ajattelutaitojen kehittymistd. Koska ajattelu ja siihen liittyva tie-
don kasittely on hyddyllistd yhteistoiminnassa toisten kanssa, koulun tulee ohjata yh-
teistyon taitoihin. Yhteistyossa tulee hallita myos konsultoiva ja kriittinen dialogi.

Nien, ettd yksittdisen koulun todellinen toiminta ja kouluun kohdistettuihin vaati-
muksiin vastaaminen ovat edelleen riippuvaisia koulun sisilld tyoskentelevien taidois-
ta, tietdmyksestd, voimavaroista ja yhteistyostd. Vuoden 1994 opetussuunnitelmaan
sisaltynyt opettajan luomisen ja kasvun vapaus tavoitteiden suunnassa ndyttdd muut-
tuneen tehokkaan toiminnan vaatimukseksi ilman varmuutta opettajien valmiuksis-
ta muutokseen. Oppilaiden tarpeet ovat koulussa edelleen ensisijaiset ja ne puolestaan
muuttuvat ja kasvavat yhteiskunnalliseen tilanteeseen ja aikaan liittyvista syistd. Kou-
lun tehtdvand on huolehtia niistd, kun se toisaalla pyrkii toteuttamaan yhteiskunnan
uusia opetussuunnitelmaan sisaltyvid odotuksia annetuilla ja vahenevilld resursseilla.
(Lindstrom 2006, 29, 33.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen opettajan roolia, opiskelua ja oppimista kos-
kevat periaatteet toimivat vilineina tai keinoina opetussuunnitelman sisaltimien mo-
nien tavoitteiden saavuttamiselle (Vlijarvi 2006, 21-22). Opetussuunnitelma viestittaa,
ettd opettajan tulee olla muutosagentti. Informaatioyhteiskunta tarvitsee ihmisid, jotka
ovat kasvaneet itsendisyyteen, vastuuseen, oma-aloitteisuuteen ja itseohjautuvuuteen.
He eivit ole sopeutujia, vaan aktiivisia vaikuttajia. Koulutus on yhteiskunnan viline
sen muuttamiseen, mitd ihminen pitdd totuutena ja arvokkaana. Koulutuksesta riippuu
myos se, miten ihminen kykenee palvelemaan yhteiskuntaa hankkimallaan tietojen ja
taitojen padomalla. Jotta kehittiminen tapahtuisi yhteiskunnan toivomassa suunnas-
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sa, opettajan tulisi sisdistdd opiskelun ja oppimisen uudet nikemykset sisdiseksi peda-
gogiikakseen. Samalla opettaja sitoutuisi kasityksiin toivotunlaisesta ihmisyydestd ja
tiedonkasityksestd, jonka perusteella yksilon maailmakuva rakentuu. (Patrikainen &
Myller 1998, 182-184.)

Vaikka joudun noudattamaan opetussuunnitelmaa, en halunnut ryhtya yhteiskun-
nan muutosagentiksi, joka jo sanana kertoo ennemminkin tahdottomasta toisten aja-
tusten toteuttajasta kuin vastuuseen kasvaneesta, itsendisestd ihmisestd. Opetussuun-
nitelman uusi, yksilén valintoja korostava arvopohja ndyttdytyy “valintatalomaisena”
ja saattaa kdytdnnossé vain oletetusti tuoda mukanaan kasvavaa suvaitsevaisuutta. Jos
yksilon oikeuksien ja vastuiden raja hamartyy, suvaitsevaisuus saattaa kddntya kay-
tinnossd vastakohdakseen ja yhteisollisyytta on vaikea tukea. Ilman yhteiskunnan
yhteistd arvoperustaa voi koulun toimintakulttuurin yhteisten arvojen luominen ja
tavoitteellisen kasvatustoiminnan jarjestiminen olla hankalaa: kasvatusyhteison tulisi
olla riittivdn vahva luomaan yhteisolliset normit, joilla on todellista vaikutusta. (Puo-
limatka 2002.)

Uudessa opetussuunnitelmassa yhteiskunta on sijoittanut opettajan rooliin tulos-
tehokkuuden vaatimuksia. Opettajan odotetaan olevan muutostekija, joka saa aikaan
opiskelun tuloksia koulun reunaehtojen, esimerkiksi resurssirajoitusten, vallitessa.
Opettajuuteen kasvamiselle ei saata opetussuunnitelman toteuttamisen ja ulkoisten
opettajataitojen kehittymisen keskelld 16ytyd aikaa. Oppilaalle asetetut opiskelun ja
kasvun tavoitteet luovat opettajan tarpeen, jossa opettaja ei kenties ehdikdan kohtaa-
maan lasta muutoin kuin opiskelun tavoitteisiin padsemisen tukijana. (Varri 2002.)

Téssd vaiheessa konstruktivismia saattoi tarkastella paitsi oppimiskasityksend myds
opetuksen ja kasvatuksen teoriana ja maailmankatsomuksen teoriana (Puolimatka
2002, 41-44). Jouduin tutkimuksen toista vaihetta aloittaessani pohtimaan kahta seik-
kaa: olisiko opettajan pakko, tyossddn tavoitteellisesti onnistuakseen, toteuttaa myds
opetussuunnitelman konstruktivismiin sisiltyvin ihmiskésityksen ja maailmankuvan
arvoja ja pystyisinko opettajana olemassa olevin resurssein ja henkilokohtaisen opet-
tajuuteni kehittymisen varassa venymaén opetussuunnitelman opettajan rooliin, jossa
oppilas autetaan saavuttamaan asetetut tavoitteet.

Aloittaessani toisen tutkimusvaiheen analysoin ensimmadisessa tutkimusvaihees-
sa suorittamiani oppimisympdriston jérjestelyjd, joiden yleisend tavoitteena oli ollut
mahdollisuuden, tuen ja ajan antaminen oppilaiden itsendiselle tiedonmuodostukselle
ja opiskelun taitojen kehittymiselle opetussuunnitelman tavoitteiden suunnassa. Olin
halunnut virittdd motivaation tietoon, tiedonhankintaan ja opiskeluun. Olin tukenut
toiminnallisuuden ja yhteistoiminnan onnistumista ja pyrkinyt hyddyntdméaan lapsen
kokemusmaailmaa ja eriyttamistd opiskelussa. (Aebli 1991, 49, 81, 118, 215.)
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Niin, ettd nyt minun tulisi ohjata opetustapahtumaa suuntaan, jossa opettaja on
suunnittelijan, ohjaajan ja tukijan lisdksi erityisesti opettaja. Opettajan roolista taytyisi
tulla opiskelusta ja oppimisesta vastuullisempi kuin se aikaisemman opetussuunnitel-
man aikana oli ollut, jotta tavoitteet voitaisiin saavuttaa (Kansanen 2004, 82, 85). Ope-
tussuunnitelmassa opettajan tyon luonnetta kuvattiin kuitenkin edelleen oppilasta oh-
jaavaksi. Jotta lapsi hyotyisi opetuksesta aiempaa paremmin, organisoitua ja olemassa
olevaa tietoa tulisi kayttdd tehokkaammin uuden oppimiseksi ja ongelmanratkaisuun
suuntaavan ajattelun yllapitamiseksi (Novak 2002, 91).

TAUSTATEKIJAT
OPPILAS OPISKELUPROSESSI OPPIMINEN
kouluvalmiudet tavoitteiden saavut-
; OPPILAAN tietosisallot prosessointi- tami
tiedot esiymmarrys L 5 oIS > aminen
taidot bovainnot €| motvaato | T jtavat :> Ksitykset ilmidistd
kvuvt avainnot, orientaatio strategiat taidot
é?,k);( s tulkinnat, oppimaan
YKKYY imi i -

{oimintavalmius Oppiminen omien tavoitteiden
persoonallisuus saavuttaminen
kotiymparistd opiskelutehtavien

tuotokset
OPPIMISYMPARISTO
opetussuunnitelma
sisallot
tavoitteet

toimintaedellytykset
fyysinen ja psyykkinen ymparisto
opetuksen resurssit
opettaja
opetusmenetelmat
arviointimenetelméat

Kuvio 2. Opetustapahtuman moninaisuus (mukailtu alkuopetukseen Tynjalan oppimisen
kokonaismallista 1999, 17)

Kuvio 2 nayttdd, ettd oppilaan oppimiseen vaikuttavat hdnen valmiutensa ja tausta-
tekijansd, oppimisymparisto ja opiskeluprosessin onnistuminen. Koulu on opetuksen,
opiskelun ja oppimisen yhteiskunnallinen instituutio. Koulussa opitaan paljon sellaista
ja sellaisilla tavoilla, jotka eivét vastaa lapsen luonnollisen oppimisen tilanteiden - ar-
kipdivin - kokemuksia. Motivaatiota ei aina ole, vaan se on pyrittdvd synnyttimaén.
Kaikella opittavalla ei ole ihanteen mukaan (Dewey 1957) my6skddn kayttéd ja ndin
siirrettdvyyden arvoa jokaisen yksityisessd elimassd. Suuri osa koulun tietoperinteestd
on jouduttu valittdmdan tavoin, jotka ovat abstrakteja ja historiallisesti kehittyneitd
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ja jotka sindllddn vaativat oppilaalta valmiuksia, opiskelua ja oppimista (Saljo 2004,
155-156). Opettaja ja oppilas ovat opiskeluprosessissa jakamassa kokemuksia, kunnes
tieto kokemuksen kautta mahdollisesti tulee my6s oppilaan hallintaan. Koulun opis-
keluprosessissa aikuisen mielestd jarjestelmallisesti, johdonmukaisesti ja ymmarretta-
vasti selitetty asia tai oppimiselle edullinen tapa puhua ilmidsta, ei valttaimatta ole sitd
lapsen nakokulmasta. (Séljo 2004, 209, 118, 142.)

Tutkimukseni toisen vaiheen tarkoitus olikin rakentaa opetustapahtumaan tehtdi-
vin intervention keinoja, joiden tavoitteena olisi auttaa opettajaa tulemaan tietoiseksi
oppilaan ajattelusta siind méérin kuin se on mahdollista. Toisaalta interventioiden ta-
voitteena olisi antaa sopivia kasitteellisid tyokaluja, jotta oppilas pystyisi helpommin
tulkitsemaan ja ymmartimaan opittavia, usein hyvin kasitteellisid ilmioitd. (Aeb-
li 1991, 268.) Opettaja voisi intervention kautta myos tarjota tyoskentelytapoja, jotka
kouluopetuksessa voisivat olla lahelld lapsen luontaisia tapoja oppia (Dewey 1957, 127).

Laadin ensimmadiseen tutkimusvaiheeseeni tukeutuen konstruktivistisesta oppimis-
ksityksestd uudelleen seitsemdn didaktista periaatetta, joiden avulla saatoin opettajana
tehdd opetustapahtumaan tavoitteitani tukevan intervention: yhteissuunnittelu, mo-
tivointi, toiminnallisuus, tietoverkoston hyvaksi kdyttdminen, tiedon erottelu, ongel-
manratkaisu ja reflektointi. Luonnehdin periaatteita tarkemmin luvussa nelja kuvates-
sani tutkimuksen aineistoa.

Toisen tutkimusvaiheen arvoldhtokohtana oli edistdd opetustapahtumassa sellaisia
kaytantojd, jotka auttaisivat opettajaa ymmartamadn oppilaan opiskeluprosessia ja op-
pilasta saavuttamaan opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita.

Tutkimusvaiheen aikana tutkimustehtéva tdsmentyi kahdeksi ongelmaksi:

1. Mitka konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdetut didaktiset keinot teke-
vit oppilaan ajattelun opettajalle nakyvéksi?
2. Mikai auttaa oppilaan oppimista?
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2 Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat

2.1 Koulu oppimisen kontekstina

Téssd luvussa kuvaan tutkimuksen teoreettisia lahtokohtia. Tutkimukseni sitoutuu teo-
riaan ja se on perusta, jolta lahdin muutokseen opetustapahtumassani. Toisaalta ndma
teoreettiset viitteet paljastavat monimuotoisuuden ja ristivedot, joita opetustapahtuma
sisaltad. Selvitdn luvussa 2.1 yleisid ndkemyksid koulusta institutionaalisen oppimisen
kontekstina opettajan, oppilaan, opetuksen ja kielen osalta ja luvussa 2.3 konstruktivis-
tisen oppimiskasityksen nakokulmia.

211 Opettaja koulun kontekstissa

Koulussa opettaja luonnollisesti paitsi tavoittelee oppilaiden oppimista, myds mahdol-
lisimman hyvan opetuksen antamista. Uljensin (1997, 134) mukaan “opetuksen tarkoi-
tuksena on tukea kehitystd, jonka avulla oppilas ymmartad ymparoivad reaalimaail-
maa ja oppii toimimaan siind”. Opetus mielletddn usein sithen kykenevéin opettajan
antamana frontaaliopetuksena, puheena, jota hdn pyrkii konkretisoimaan havainto-
vélinein, mallein ja symbolein. Opetukseen kuuluu tiedonvalitystaidon liséksi se, ettd
opettaja pystyy ennen opetusta eritteleméddn opetuksen sisdltoja ja rakentamaan niistd
loogisia kokonaisuuksia, joilla on soveltamista ja ymmartdmistd helpottava konteksti
(Jarvinen 1992). Opettajan tulisi myds osata tehdd se, mitd hin opettaa. Aebli (1991,
26-27) toteaa ...opettajan tulisi olla syvillisessa merkityksessd toimintakykyinen,
kdytannollinen. ... hin ei vain osaa puhua ihmisen toiminnasta, vaan hin pystyy myds
itse toimimaan...” Opetuksen onnistuminen edellyttdd opettajalta opetustapahtuman
interaktion edellytysten luomista, sen prosessin kuljettamista ja hallintaa. Opetusta-
pahtuma on osa oppimisympdristdd, jota sddtelemalld opettaja vaikuttaa opetustapah-
tumaan ja luo oppimisen mahdollisuuksia (Bransford ym. 2004, 150).
Oppimisympérist6ja voi luonnehtia usealla tavalla riippuen seikoista, joita niissa pi-
detddn olennaisina ja tirkeind. Oppijakeskeisessi oppimisympiristossd opettaja pyrkii
saamaan kisityksen oppilaiden olemassa olevista tiedoista ja taidoista. Opettaja nikee
oppilaiden kiinnostuksen kohteiden merkityksen ja ymmartii, ettd heidan mielihalun-
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sakin vaikuttavat opiskeluprosessiin. Oppijakeskeiset opettajat eivit kaihda oppilaiden
kielikdytdnteitd, vaan pyrkivit ymmartdmaan kommunikaatiota ja ilmaisujen takana
olevia merkityksid. Oppilaiden opetustilanteeseen liittyva diskurssi voi sisdltda paitsi
tieteellisid - sisdltoon liittyvid - intentioita my0s sosiaalisia, oman ympériston ja kult-
tuurin ymmarrykseen liittyvid intentioita. Oppijakeskeinen ymparisto tukee vapaan ja
kriittisenkin dialogin kehittymistd. Toisaalta opettajan tehtdvand on auttaa oppilaita
omaksumaan koulun kieli ja kdyttimaan sitd hyodykseen. (Bransford ym. 2004, 153-
155.)

Tietimyskeskeisessi ympdristossd suhtaudutaan vakavasti oppilaiden tietimyksen
lisidmiseen. Sen toiminnot tavoittelevat oppilaiden ymmarryksen kehittymisti eri tie-
teenaloista. Oppilaiden odotetaan kysyvén, jos he eivit koe saamaansa tietoa jirkeen-
kdyvand. Oppilaiden odotetaan ajattelevan opittavasta sisdllostd ja tulevan metakog-
nitiivisesti tietoisiksi opiskelustaan. Tietojen halutaan synnyttivdn kokonaiskuvan,
kokonaisvaltaisen tietimysrakenteen, joka johtaa véhitellen asiantuntemukseen. Tie-
tamyskeskeisessd ymparistossa voi olla vaikeaa loytaa merkitysté taitojen automatisoi-
miseen tihtdaville toiminnalle. Automatisoituneet taidot, kuten lukeminen, kirjoitta-
minen ja laskeminen, ovat kuitenkin edellytyksia tarkeiden siséltGjen opiskelulle, jossa
puutteelliset perustaidot aiheuttavat hankaluuksia. (Bransford ym. 2004, 156.)

Arviointikeskeisissi oppimisympdristoissd arviointi tarjoaa mahdollisuuden raken-
tavalle palautteelle ja muutokseen téhtaéavalle toiminnalle. Arviointi voi antaa palaut-
teen opetuksen ja oppimisen kehittamiseksi, mutta se voi myos kertoa, mitéd oppilaat
ovat oppineet (Bransford ym. 2004, 159-160). Koulussa oppiminen nayttaa tehostuvan
erityisesti silloin, kun koulukulttuuri arvostaa ymmartamista ja antaa oppilaille mah-
dollisuuden myds virheisiin ilman nujertavaa arviointia. Yhteisolliset oppimisympéris-
tot tukevat toisiltaan oppivien jasenten toimintaa ja auttavat heitd kehittdméan omaa
yhteisdddn oppimista ja ihmisend kasvamista tukevaksi. Oppimisymparistollakin on
oma ymparist6: vanhemmat, kouluviranomaiset ja muut yhteistyotahot, joiden odo-
tukset, tuki tai ndkymattomyys toiminnassa vaikuttavat omalta osaltaan yhteison toi-
mintaa suuntaavasti. (Bransford ym. 2004, 166.)

Opettajalla on opetustapahtuman vastuurooli: han on tavallisimmin se, joka valit-
see tilanteeseen opiskeltavan aineksen, valmistelee opetuksen ja oppilaiden tydsken-
telyn. Opettajalla on kokonaisndkemys siitd, mihin tulee pyrkid, miten tulee pyrkia,
missé ajassa tulee edetd ja mitka osatavoitteet johtavat lopulliseen padmadraan. Opetta-
jan ajatellaan olevan se, jolla on opetuksen ja opetukseen liittyvén sisallon suhteen paa-
asiallinen sisiltotieto, opetustieto ja -taito. Opettaja vastaa omalta osaltaan siitd, mis-
sd madrin oppilaat ovat oppineet. Kéytdnnossd timan vastuun kantamisessa opettaja
kohtaa usein ristiriitaa oppilaiden valmiuksien, koulun resurssien, kdytettavissa olevan
ajan, asetetun tavoitetason ja omien kykyjensa vililld. Vastuunsa vuoksi, muuttuvassa
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koulussa, opettaja opiskelee osana oppivaa organisaatiota (Husu 2002, 130). Opettaja
opiskelee erityisesti ja jatkuvasti oppilaantuntemusta ja yhteiskunnan koululle aiheut-
tamia muutoksia ja niiden myo6té syntyneiden vaatimusten tayttimista.

Opettajalla on opetussuunnitelmaan liittyvien kasvatustavoitteiden osalta kasva-
tusvastuu. Kasvatuksellinen ohjaus kuuluu olennaisena osana opetustapahtumaan.
Vaikka opetus toteutuu suhteessa opetettaviin sisaltoihin, oppilaan kasvu ja opiskelu
ovat opetustapahtuman keskeisid elementteja. Opetussuunnitelmassa tuodaan yleiselld
tasolla julki yhteiskunnan painottamat kasvatukseen liittyvit arvot tai arvoperiaatteet.
Koulun kasvatuskulttuuri merkitsee sitd tapaa, jolla pedagoginen toiminta koulussa
jarjestetddn. (Husu 2002, 129.) Se merkitsee myos, millaisten arvojen pohjalta koulus-
sa toimitaan. Oppilaiden kautta perheet tuovat kouluun omat kasvatusperiaatteensa ja
arvonsa. Opettaja on osa koulukulttuuria ja yhteiskuntaa, osa kokonaisuutta. Opettaja
on opettajuutensa ohella persoona, henkilg, jolla on omat nakemykset kasvatuksen ta-
voitteista ja erilaisten toimenpiteiden vaikuttavuudesta. Opettajan toimintaa ohjaavat
ulkopuolisten odotusten liséksi hidnen kokemuksensa ja omaksumansa arvot (Varri
2002, 50). Leino ja Leino (1997, 117) toteavat, ettd “opettajalle ei voi médritd arvoja,
vaan hédnen on loydettiva ne itsestdan.”

Opettajan toimintaa ohjaavat opettajan omat intentiot. Yrjonsuuri ja Yrjonsuu-
ri (1995, 3-4) lahtevit oletuksesta, ettd opettaja itse tavoittelee jotakin. Han valitsee
toimintansa perusteet erilaisista tiedostetuista tai tiedostamattomista vaihtoehdois-
ta. Ndissd toimissaan opettaja on oma inhimillinen henkilonsé, vaikka han suorittaa
ammattiinsa kuuluvia tehtdvid. Opettajan intentiot syntyvit siitd, mitd hdn itse pitda
tyossadn tirkednd. Leino ja Leino (1997, 115) toteavat, ettd uudistuva opetus edellyttda
opettajalta uusia toteutustapoja kdytdnnon tasolla. Toisaalta uudistuminen ei ole vain
kdytdnnon muuttumista. Sen taustalla vaikuttavat opettajan ajattelun muutos ja opet-
tajan arvot.

Opettajien tutkituista kisityksistd on noussut esiin neljd olennaista ulottuvuutta:
opettajat pitavit tirkednd opetussuunnitelman noudattamista, omaksutun mallin nou-
dattamista, uusien ideoiden etsimistd ja oppilaan auttamista (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri
1995, 29). Ndma periaatteet ovat myds perusteina silloin, kun opettaja reflektoi tyotaan.
Reflektoinnin taustalla on muitakin tekijoitd. Opettaja reflektoi paitsi tietimyksensa
myds tunteidensa perusteella. Opettaja on opetustapahtumassa ammattinsa edustaja-
na, jonka ndkemyksiin vaikuttaa se, kuka hin persoonana on. Opettaja tulkitsee mo-
nenlaisin taustaoletuksin tilanteita, joissa hin tekee ratkaisuja. Kdsitykset opetuksesta
ja oppimisesta vaikuttavat omalta osaltaan opettajan intentioihin ja sitd kautta mydos
reflektointiin (Leino & Leino 1997, 115-117).

Oppimiskasitys muuttaa opettajan roolia. Konstruktivistinen oppimiskasitys on
muuttamassa opettajan roolia tiedon haltijasta ja siirtdjistd oppimisprosessin ohjaajak-
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si. Bereiter ja Scardamalia (1987) ovat erotelleet opettajuuteen liittyvid toimintamalleja,
jotka kuitenkin edelleen ovat koulun kdytdnnoissd ja arjessa ajankohtaisia. Perintei-
sen opettajaroolin haltija perustaa opetuksensa opetussuunnitelmaan ja oppikirjaan.
Opettaja harjoittaa oppilaidensa osaamista erityisesti tehtdvien avulla, ja opetuksen
paahuomio on suunnitelmien ldpiviemisessa ja oppilaiden aktivoimisessa. Asiantun-
tijaopettaja soveltaa opetussuunnitelmaa ja oppikirjan sisaltdja oppilaiden mielenkiin-
non mukaan ja pitdd havainnollistamista tarkedna opetuksellisena keinona. Oppilaiden
itsendisyys ja omaehtoisuus johdattelevat opiskeluprosessia. Opettajan toimiin vaikut-
tavat opetustapahtuman tekijat, joista oppilaantuntemus, ajan riittdvyys ja opetuksen
tason varmistaminen useissa oppiaineissa lienevit vaikeimpia.

Patrikaisen (1997, 94-121) mukaan opettajan roolin ja ammatillisuuden kehitty-
miseen vaikuttaa suotuisasti monipuolinen teoreettinen tietdmys. Siihen liittyvit olen-
naisena osana opettajan ihmiskasitys, tiedonkasitys ja oppimiskasitys. Tietimys aut-
taa opettajaa muodostamaan oman kasityksensd opetuksesta ja oppimisesta suhteessa
teoriaan ja kdytdntoon. Opettaja voi kehittda valitsemansa oppimiskasityksen pohjalta
erityisesti omaa pedagogiikkaansa, silld erilaiset oppimiskasitykset luovat monenlais-
ta opettajuutta. Opettajan pedagoginen ajattelu luo ulkoapdin tarkasteltavissa olevan
opettajuuden profiilin. Opettajatutkimuksen avulla erilaisia profiileja on voitu yhdistda
luokiksi: opetuksen suorittaja, tiedon siirtdjd ja oppimisen kontrolloija, oppimaan ja
kasvamaan saattaja ja oppimis- ja kasvuprosessin ohjaaja (Patrikainen & Myller 2002,
197). Kdytannossd yhden opettajan roolissa voinee ndhda useita edelld mainittuja piir-
teitd, jotka erilaisissa tilanteissa saavat erilaiset painoarvot suhteessa toisiinsa.

Opettajalla on jo tyouransa aloitusvaiheessa kdsitys itsestddn opettajana. Kisitys
saattaa muuttua tai vahvistua tyovuosien myotd. Opettajalla on mielikuva myos osaa-
misestaan, joka puolestaan voi olla erilainen kuin ulkopuolisella tarkkailijalla. Opetta-
jan osaamista mitattaessa voidaan Yrjonsuuren ja Yrjonsuuren (1995, 179-182) mukaan
nihda erilaisia ulottuvuuksia, jotka vaikuttavat opettajan késitykseen itsestdan opetta-
jana. Osaamisen yksi osa-alue se, missd médrin hinelld on tietoja. Opettajalla tulee olla
tietoa, joka pdivittyy ajan ja muutosten seuraamisen myotd: hinen pitda tietdd opetta-
misen kohteena olevista tieto- ja taitosisdlloista (sisdltGtieto). Myos oppilaalla tulee olla
tietoa sisallostd, joka on tarkoituksena oppia. Opettajan tehtdvand on ennalta paljastaa
tai médritelld opiskeltava taito- tai tietokokonaisuus, ne loogiset sisdiset yhteydet, jotka
tiedon véhittdinen opiskeleminen avaa, vuorovaikutus muiden tietokokonaisuuksien
kanssa ja opiskelluksi tarkoitetun sisdllon merkitys yhdessa oppilaiden kanssa. Oppilas
saa ndin mahdollisuuden jo opiskelun suunnitteluvaiheessa tutkia ennakkotietojaan ja
sitoutua opiskeluun. Opettajan tulee tietdd oppimisymparistéon ja opetustapahtumaan
vaikuttavista tekijoistd (kontekstitieto) ja ymmartda niiden sisdistd problematiikkaa ja
dynaamisuutta. Hanen tulee myos tietdd siitd monisyisestd kontekstista (esimerkiksi
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kouluinstituutio, opetussuunnitelma, tyéolosuhteet, tyoyhteiso, kollegat, tyon resurs-
sien ajheuttamat reunaehdot, lapsi ja lapsen kasvu), jossa han tydskentelee voidakseen
tukea sen toimintaedellytyksid omalta osaltaan.

Opettajuuskuvaa rakentavat myos menetelmdt ja taidot, joita opettaja kdyttaa op-
pimisympiéristod muokatessaan, opetuksessaan, oppilaiden opiskeluprosessia ohja-
tessaan ja kasvatustilanteissa (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 179-182). Jotta opettaja
osaisi auttaa oppilasta liittdméaan opittavaan tietoon tai taitoon havaintoja, reflektioita,
oppimista edistévid kokemuksia ja toiminnan intentioita, opettajan tulee olla selvilla
oppimisesta ihmisen sisdisend prosessina ja opetuksesta ja sen vaihtoehdoista oppimi-
sen edistdmiseen tahtddvand toimintana. Opettajalla tulee olla didaktista taitoa. Niiden
avulla opettaja suhteuttaa opiskeltavat sisallot opiskeluun ja jokaisen oppilaan yksil6lli-
seen, tavoiteltuun oppimiseen. Arviointitaidot vaikuttavat siihen, miten opettaja kyke-
nee arvioimaan tai vertaamaan oppilaiden opiskeluprosessia ja oppimista tavoitteisiin.
Nima taidot ohjaavat opettajan reflektointia. Sen onnistuneeseen hyddyntamiseen liit-
tyy jatkuva oppilaantuntemuksen kehittiminen, jota ilman opettajan on vaikea koh-
distaa opetustaan ja kasvatustoimiaan oikein. Yksi olennaisimmista opettajan taidoista
on lisaksi kyky olla vuorovaikutuksessa (vuorovaikutustaito) muiden kanssa.

Opettajan tietojen ja taitojen voitaneen katsoa riippuvan hanen saamastaan koulu-
tuksesta, niistd koulukulttuureista, joissa han on ollut jisenend, opettajalle luonteen-
omaisesta tavasta huolehtia jatkokoulutuksestaan, opettajan asenteista opetustapah-
tumaan, joka tuo jatkuvasti uusia haasteita, ja opettajan kokemuksesta. Ropo (2004)
kuvaa opettajan asiantuntijuutta ndkékulmilla, jotka liittyvét opettajan noviisiuteen
ja eksperttiyteen. Kokemuksesta nouseva asiantuntijuus nakyy opettajan arkipdivassa
ty6td hyodyttaving tietoina ja taitoina. Kokeneen opettajan etuna on se, ettd hin hal-
litsee opetustapahtumaan liittyvét moninaiset perusasiat. Opettaja voi kohdistaa tark-
kaavaisuutensa oppilaisiin ja heidin oppimisensa tukemiseen, kun perusasiat tulevat
hoidetuiksi ilman erillisid tiedostettuja ponnisteluja. Kokeneet opettajat havaitsevat
opetustapahtuman elementtejd, tunnistavat ja madrittelevit nopeasti sen tilanteita ja
tekevit niistd nopeasti myos johtopaatoksia. Ongelmien maérittely vie kokeneilta opet-
tajilta enemmaén aikaa, mutta suuremman tietomédridn ansiosta johtopdatokset ovat
laadukkaampia kuin noviiseilla. Kokeneet opettajat kategorisoivat opetuksen tavoittei-
ta eri tavoin kuin aloittelijat. Kokeneiden opettajien tietorakenteet ovat abstraktimpia
ja hierarkkisemmin organisoituneita, mista johtuen he kykenivét laatimaan yksilollisid
tavoitteita oppilaille, kun taas aloittelijat laativat tavoitteita oppitunneille.

Yrjonsuuri ja Yrjonsuuri (1995, 5-6) toteavat, ettd opettajan tulee myds sitoutua
ty6honsd. Sitoutumisen erilaisuutta voi kuvailla opettajien tavoilla orientoitua tyohon.
Parhaimmassa tapauksessa toiminta on tavoitteiden kannalta sitd edullisempaa, mita
tehtdvdorientoituneemmin opettaja on sitoutunut tyohonsd. Tehtdvdorientaatio koh-
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distuu tyohon itseensd, omaan osaamiseen, oppilaiden osaamiseen ja opettajien vali-
seen yhteistyohon. Orientoitumistapa voi vaikuttaa tyohon myds sen tasoa tai tehok-
kuutta heikentéen tai jopa tyontekoa estien. Opettajan epdvarmuus omista tiedoista
tai taidoista saattaa johtaa hédnet riippuvaiseksi ulkopuolisista tekijoistd, esimerkiksi
oppikirjoista, ohjeista, tyotoverin mielipiteistd tai omasta roolista opettajana. Riippu-
vuuden kohteet saattavat parhaimmillaan auttaa opettajan epdvarmuudesta ja tukea
hinen kehittymistddn itsendisyyteen tai pahimmillaan estdd opettajaa oppimasta itse-
ndistd ajattelua ja tapoja toteuttaa opetusta. Opetustilanteissa voi my®s eri syistd ilmetd
pelkoa epdonnistumisesta, joka vakavana johtaa tilanteiden vilttelyyn, hyodyttémiin
ratkaisuihin tai henkilokohtaiseen, minén epdonnistumisen tunteeseen. Pahimmassa
tapauksessa opettajan ty6td saattaa varjostaa erilaisista syistd johtuva valinpitamatto-
myys tai luopumisen halu.

Vaikka opettajan ammatti-identiteetin perustekijit nousevat yhteiskunnan poliit-
tisten, taloudellisten ja ideologisten nikemysten yhteisvaikutuksesta, opettaja on hen-
kilo, joka ajattelee itse omasta ammatillisuudestaan ja sen tarkoituksesta (Varri 2001,
37). ’Kriittisyys on opettajan vastaveto opetussuunnitelman valtaa vastaan, jotta han ei
menettiisi yksilollisyyttddn ja persoonallista otettaan opetustapahtumassa”, Kansanen
toteaa (2004, 93). Siksi opettajan tyota ei tulisi tarkastella vain tehokkaana tai tehotto-
mana tavoitteiden saavuttamisena. Varsinkaan opettajuuden luonnetta ei voine maéri-
telld pelkdstaan havaittavien tai tuloksiin yksisilméisesti hyvin tai huonosti johtavien
piirteiden kautta.

Hyviksikin ndahdyn opettajuuden luonne vaihtelee. Kokonaisvaltainen, opetusta-
pahtuman arjessa vaikuttava opettajuus syntynee siitd, millainen ihminen opettaja on
ja millaiseksi hdn vuosien myotd tulee. Opettajuuden luonnetta médrittelee voimak-
kaasti opettajan nidkemys tehtdvéstddn. Osana opettajan tehtdvad on hinen tyéhonsa
kuuluva vastuu. Vastuita saattaa olla vaikea hyvéksyi tai niiden ymmartdmiseen ja
hyvaksymiseen kuluu aikaa. Opettajan yksi tehtdvd on oppia itselleen sopivia, oppi-
laan kehitystd myonteisesti palvelevia ja yleisesti rakentavia toimintatapoja vastuista
selvitdkseen. Eri asia on, ryhtyyko opettaja kantamaan vastuutaan tai kantaako hén sitd
muun kouluyhteison kdytantéihin ja arvoihin soveltuvalla tavalla.

Syyt, miksi opettaja on opettajana omanlaisensa, ovat moninaiset. Opettaja tarvit-
see tukea ja ohjausta erityisesti tyotddn aloittaessaan, jotta hdn voisi kehittyd myonteisia
kokemuksia saavaksi, epdonnistumiset kestavéksi tai ne voimavaraksi kdantévaksi etsi-
jaksi. Opettajuus alkaa ja muokkautuu yksilollisend prosessina, vaikka opettajan odote-
taan rakentavan ammatti-identiteettiddn kutsumuksen, mallikansalaisuuden ja asian-
tuntijuuden vaatimusten mukaan. Opetus on moraalista toimintaa ja ratkaisevimmin
sithen vaikuttanee opettajan oma moraali. Opettaja sitoutuu toimimaan moraalisesti
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oppilaiden etujen mukaisesti. Toisaalta opettajan tuntema vastuu myds oppilaitoksen
toiminnan perustana on tarked. (Leino & Leino 1997, 100-104; Virri 2001, 36, 38, 42.)

21.2  Oppilas koulun kontekstissa

Konstruktivismista tullut, oppilasta tarkoittava termi oppija kuvaa Kansasen (2004, 68)
mielestd henkil6d, joka on jo jotakin oppinut. Toisaalta saman termin voidaan katsoa
tarkoittavan henkil6d suhteessa oppimistehtdvadn — oppija on se, joka oppii. Oppijan
tai oppilaan tulee opiskella ennen oppimisen saavuttamista. Tdssd tutkimuksessa ndita
kisitteitd kdytetddn rinnakkain tarkoittamaan samaa, opiskelevaa ja oppivaa yksilod
opetustapahtumassa. Opiskelu on havaittavaa ulkoista toimintaa, johon voidaan vai-
kuttaa ja jota voidaan myos opettaa. Vaikka tiedetddn paljon siitd, miten pitdisi toimia,
jotta opittaisiin, ei oppimista voida hallita ulkoapdin. Opiskelu on useimmiten oppi-
misen edellytys, mutta ilman sitdkin voi oppia. Koulussa opiskelua kuitenkin pidetadn
opittavaksi tarkoitettujen sisaltdjen oppimisen edellytyksend (Kansanen 2004, 64-65).
Oppimisen nakokulmasta tarkeitd opittavia taitoja ovat taidot ajatella, hankkia tietoja
ja oppia oppimaan (Hautamaki ym. 1999, 15).

Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan oppilas valikoi ja kasittelee saa-
maansa informaatiota ja kerdd ndin syntynyttd uutta tietoa aikaisempaan tietovaras-
toonsa. Hén rakentaa tai muuttaa tietohierarkiaansa. Kun oppilas sosiaalistuu koulun
ajattelukulttuuriin, hdn saattaa ajautua oppijaksi, joka liittaa tiedot koulun kontekstiin
eikd pysty kdyttdmaan tietojaan ja taitojaan uusissa tilanteissa (Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 169).

Koulussa voidaan oppia tietojen ja taitojen lisaksi tapoja ajatella jostakin jotakin.
Ajattelua ja muilta omaksuttua tapaa ajatella kohteesta jotakin on vaikea erottaa toisis-
taan, koska ajattelu kehittyy yksilon ollessa erilaisten yhteisojen jasen. Hautaméen ym.
(1999) mukaan kouluinstituutiossa on kuitenkin vaara opettaa jalkimmaistd enemman
kuin ensimmaistd. Opetuksen yhtend tarkoituksena tulisi kuitenkin olla antaa vapaa
tila ja mahdollisuus omaan, aktiiviseen ajatteluun, nikemysten perusteluihin ja loogis-
ten johtopaitosten tekemiseen, jolle opetus puolestaan voi antaa virikkeité ja ohjausta.
Opetustapahtumassa ajatteluprosessin ja opiskelun kdynnistymisen lahtokohtana pi-
tdisi olla oppilaan kotikulttuurin, oppilaan kdyttimén kielen ja hdnen valmiuksiensa
hyvaksyminen seka oppilaan tietojen hyddyntaminen.

Koulu on rajallinen toimintaymparistd, jossa opetetaan, opiskellaan ja opitaan.
Oppimisprosessi koulussa ei ole arkikokemuksessa oppimisen kaltaista, silld koulu-
yhteisossd opiskeluun ja oppimiseen liittyvé viestintd kohdistetaan tavallisesti hete-
rogeeniselle ryhmdlle. Opiskelu ja sen sisallot ovat koulussa dekontekstualisoituneet
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alkuperdstddn ja silloin instituution yhteiset tavoitteet ja sisallot luovat helposti yleisen
ajattelumallin. (Saljo 2004.)

Oppiminen katsotaan koulussa oppilaan toiminnan tavoitteeksi. Opiskelu ja oppi-
laassa tapahtuva muutos ovat periaatteessa havainnoitavissa koulun arjessa. Aktiivi-
nen, omaehtoinen oppiminen edellyttda oppilaalta harjoittelua ja oman oppimisen laa-
dun ja tason ymmartamistd. Tietoisesti oppimiseen pyrkiessddn oppilas on opiskeluun
motivoitunut ja tarvitsee opiskelussaan tiedonhankinnan valmiuksia. Oppilas pyrkii
soveltamaan oppimaansa ja kykenee arvioimaan osaamistaan. Jotta ndin tapahtui-
si, oppimisympériston tulee olla kokeilemiselle, onnistumiselle ja epaonnistumiselle
avoin ja turvallinen. (Niemi 1998, 41.)

Opiskelussa ja oppimisessa jdd jotakin ulkopuoliselta nikemittd, kuulematta ja
tunnistamatta. Oppilaan ajattelu ja sisdinen toiminta eivdt ole havainnoitavissa, ellei
oppilas niitd kykene jossain méarin tai autettuna paljastamaan. Ne ovat oppimistapah-
tuman kannalta kuitenkin kriittisin elementti. (Kansanen 2004, 72.)

Oppiminen on Yrjonsuuren (1993) mukaan prosessi, jonka kautta yksilo synnyttaa
saamastaan informaatiosta tietoja, uusia objekteja. Opetuksen tulos on hdnen mu-
kaansa (Yrjonsuuri 1993, 55, 59) se, “missd médrin opetettava oppii opetuksen sisaltod”.
Osaamisen muutos tapahtuu oppimisprosessissa ja oppiminen ilmenee omaan hallin-
taan otettuina tietoina ja taitoina. Oppiminen ja opetuksen tulokset eivit valttimatta
ole yhtenevid. Opiskeleminen ja opetuksen tulokset ovat opetustapahtumassa havain-
noitavissa ja tavoitteiden suunnassa arvioitavaa toimintaa. Oppimisen mahdollinen
jadminen nakymaittomaksi ulkopuolisen havainnoilta on pulma, joka omalta osaltaan
vaikuttaa opetuksen ja opiskelun reflektoimisen vajavuuteen ja sitd kautta opetusta-
pahtuman uudelleen suuntaamisen riittimattomyyteen. Oppilas voi myos opiskella ja
oppia tavoitteiden suuntaisesti ilman opetusta tai opetuksesta huolimatta (Uljens 1997).

Kokonaisvaltainen oppiminen merkitsee oppimisprosessia, jossa tietojen ja taitojen
hankinnan lisaksi opittavaa pohditaan, siihen liittyvia kasitteitd selvennetéédn ja opit-
tua pyritdan soveltamaan. Opiskeluprosessissa reflektoidaan opiskelukéytintja, omaa
opiskelua ja oppimista. Reflektoimista harjoitellaan opettajan avulla, mutta tavoitteena
on oppilaan ja ryhmin tottuminen itsendiseen reflektointiin. Reflektoinnin kohteena
on myds ryhmén toiminta ja sen tydskentelyn tulos. (Kohonen 1990, 176.) Yksilon op-
pimiselle hyddylliseksi nahty ryhman positiivinen keskindinen riippuvuus syntyy toi-
sen tarvitsemisesta, yhteisisté tavoitteista ja dialogista, joka auttaa yhteisod loytamaédn
vastauksia omaan ja yksilén pohdintaan (Kohonen 1990, 95).

Reflektiivisyys merkitsee pienilld oppilailla oman toiminnan tarkastelua opiske-
lutilanteessa tai sen jalkeen. Lapsi saa opiskellessaan kokemuksia ja ajattelee jotakin.
Reflektion avulla kokemus pyritddan muuttamaan oppimiseksi. Sen avulla suunnataan
myds uuteen opiskelukokemukseen. Lapsi pystyy reflektoidessaan tarkkailemaan my®os
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tunteitaan ja tekee itselleen “nakyvaksi” omia ajatuksiaan ja sisdistd puhettaan. Lapsi
pystyy erittelemdan, kohdentamaan ja nimedmaédn ajatteluaan ja tunteitaan varsinkin
yhdessé aikuisen kanssa. (Jarvinen 2008, 27, 29, 31.)

Kokonaisvaltaisen opiskelun tdhtdimessd ovat yksittdisten, opittavien tietojen ohel-
la tiedon ymmartdminen kontekstissaan. Kun tieto sisdistyy, sitd voidaan soveltaa.
Tiedon hallinta edeltdd tavoitteena olevaa tietimyksen rakentumista (Kohonen 1990,
89). Yhteistoiminnassa toisten kanssa tapahtuva oppiminen edellyttda yhteisvastuuta.
Se merkitsee kurinalaisuutta tydssé ja vastuuta yhteisien tavoitteiden toteutumisesta.
Ryhmissé tarvitaan jokaisen panos, koska tyon laatu on pohdiskelevaa ja vaihtoeh-
toja etsivdd (Kohonen 1990, 92). Kun tulokset ovat yhteisid ja opitun sisaltd prosessoi-
tu yhteisossé, on siihen todenndkéisesti 16ydetty paitsi useita ndkokulmia my6s useita
ratkaisuvaihtoehtoja. Oppimisen tulos ei ole vain hankittu tieto tai taito - opetuksen
produkti - vaan sen on prosessin tulema, joka prosessin osalta on helpoimmin ulko-
puolisen havaittavissa (Kohonen 1990, 182).

Oppimisen tulos ja opetuksen sisdlté ndhddan kokonaisvaltaisessa oppimisessa yh-
tenevdisemmaksi kuin perinteisessd oppimisessa, jossa oppilas konstruoi informaatiota
yksin. Vaikka koulu ndyttaa olevan yhteiskunnassa instituutio - erillinen saareke, on se
kuitenkin osa oppilaan elimad. Elamassadn, kuten koulussakin, oppilas tarvitsee tie-
tojen soveltamistaitoja kontekstista toiseen siirtyessaan (Saljo 2004). Siksi tulisi pyrkid
osaamisen muutokseen, joka on kokonaisvaltaisempi kuin yksittéisten tietojen hallinta.

21.3  Opetus ja tulokset

Opetustapahtumaa muokkaavat opettajan lisiksi oppilaat persoonallisuuksineen, kehi-
tyshistorioineen ja kykyineen. Koulun fyysinen rakennus luokkahuoneineen on taval-
lisimmin opetustapahtuman ympiristond. Kouluyhteiso jasenineen on sen sosiaalinen
ymparistd. Kouluilla on usein yhteisty6tahoja, joilla on omat vaikutuksensa ja myds
mahdolliset vaatimuksensa suhteessa opetustapahtumaan. Koulun ylldpitdja puo-
lestaan mahdollistaa opetuksen resurssit liittyivitpd ne opettajaan, oppilasmaarain,
opetusvilineisiin, opetusmateriaaleihin, fyysiseen ymparistoon tai oppilashuoltoon.
Resursseilla voidaan koulutusta ja sen jarjestimisen tapoja suunnata yksilén kasvun
kannalta myonteisiin tuloksiin: silloin huomioidaan se, mitd ihmisyksilon kasvaminen
ja kehittyminen institutionaalisessa koulutusjarjestelmassé edellyttda. Toisaalta resurs-
seja ohjaamalla voidaan koulutusjarjestelmd myds muuttaa riskitekijaksi, jossa viime
kidessd opettajan odotetaan vastaavan siitd, putoaako joku jarjestelmasta vai ei.
Yhteiskunnallisen auktoriteetin nakemys opetuksesta ja oppimisesta, opetuksen
sisalloistd, menetelmistd ja tavoitteista ohjaa opetustoimintaa opetussuunnitelman
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kautta. Koulutukselta odotetaan tiettyja tuloksia: toisaalta tulosten maérittely viittaa
yksilon tarpeista huolehtimiseen, mutta toisaalta yksilon odotetaan koulutuksensa
lopputuotoksena hyodyttavin ensisijaisesti yhteiskuntaa. Kouluty on yhteiskunnassa
sdddeltyd, ohjeistettua ja méddrattya toimintaa (Kohonen & Kaikkonen 1998, 130-141).

Kansanen (2004, 61) toteaa, ettd institutionaalinen opetus siséltdd ehtoja ja rajoi-
tuksia, joita ei esiinny arkikokemuksen mukaisessa, ei-institutionaalisessa opetuksessa.
Kouluyhteiso ja sen sisdlld opetustapahtuma ei kuitenkaan ole yritys, jossa ladataan
hallittavia panoksia vaihtelevien tarpeiden mukaan ja saadaan odotettu, ehka joiden-
kin vaikuttavien tekijoiden hiukan heiluttelema tulos. Koulu on ihmisend kasvamisen
yhteiso, jossa lapsi viettdd suuren osan varhaisesta elimastddn ja siksi se on myds lapsen
elimia ajatellen olennainen tekija.

Kun tavoitteiden suuntaisia tuloksia mitataan, saavutusten aiheuttajaksi tulkitaan
usein opetus. Jos tulokset ovat hyvid, opetus on onnistunut ja jos ne ovat huonoja, ope-
tus on epdonnistunut. Tulosten siis arvellaan kuvaavan erityisesti opetuksen laatua ja
tehokkuutta. Huonot tulokset johtavat etsimdédn virheitd tai mahdollisesti uusia kei-
noja saada aikaan toivottua oppimista. Tosin tavoitteetkin saattavat jonkun oppilaan
kohdalla tai yleisesti olla eparealistiset. Koulutuksen oppiaineksen sisdltévalinnat ja
sisdltéjen mahdollinen hallitsemattoman suuri maaré vaikuttavat myos ratkaisevasti
yksittdisen oppilaan kouluviihtyvyyteen, jaksamiseen, opiskelutahtoon ja sitd kautta
koulumenestykseen. (Uljens 1997.)

Toisaalta tunnustetaan, ettd oppimisen tuloksiin kuten opetustapahtumaankin vai-
kuttavat monet, mm. edelld mainitut tekijit, joihin opettajana ei pysty vaikuttamaan.
Hyvikddn opetus ei ndin vélttimatta takaa tai tuota tavoitteiden suuntaista saati niitd
vastaavaa oppimista. Oppimista ei voi aina aikaansaada (Kansanen 2004, 58).

Padsaantoisesti onnistunut opiskelu edellyttdd onnistunutta opetustapahtumaa
ja sen aikaansaaminen riippuu suuressa médrin opettajan ratkaisuista ja paatoksista.
Voidakseen edes jossain madrin selittdd ja saddelld opetustapahtumaa ja siind suori-
tettujen toimien erilaisia vaikutuksia opettajan tulisi ymmartaa opetustapahtumaa ja
seurata oppilaiden opiskelun prosessia. Kun opettaja reflektoi opetustapahtumaa, hin
saattaa havaita tai jopa ennustaa opetuksen, opiskelun ja oppimisen pulmakohtia. Télld
tavoin opettajan on mahdollista 16ytdd vilineitd sadtelemadn opetus- ja opiskelupro-
sessia. Opettaja radtdloi toimenpiteitd tavoitteisiin padsemiseksi. Dynaamisen arvioin-
nin avulla opettaja voi myds padtelld, mistd oppilas suoriutuu jo itsendisesti ja missd
hin tarvitsee erityistd ohjausta. Kun opetuksen, opiskelun ja oppimisen kontekstissa
huomioidaan opetussuunnitelman yleistavoitteiden asettamat vaatimukset, opettajien
sisallollinen asiantuntemus on Kansasen (2004, 74-75) nikemyksen mukaan kuitenkin
riittamaton.
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Opetustapahtuma on moniulotteinen ja vaikeasti ohjattava ilmid. Silld on aina usei-
ta rinnakkaisia ja hierarkkisia tavoitteita, joiden tarkoittamaan oppimiseen pyritdan.
Opetustapahtumaa ja oppimista ei voida tdysin hallita, koska siité ei ole riittavin sy-
villistd tietoa. Opettaminen ja oppiminen nayttavit kuitenkin padsadntoisesti liittyvan
yhteen. Se, mité opettaja ajattelee pyrkiessddn tuloksiin, on ratkaisevan tirkeaa. Se ei
kuitenkaan helposti paljastu ulkopuolisille. Opettajan ajatusten tutkiminen opetusta-
pahtuman kuluessa on metodologisesti hyvin vaikeaa, eivitki opettajat useinkaan esité
perusteluja toiminnalleen. Opettaja itse néayttddakin olevan se opetustapahtuman osal-
listuja, joka on suurimmassa méirin tietoinen kdynnissd olevasta opetustapahtumas-
ta ja sen sisalld vaikuttavista ristivedoista, vaikutuksista, riippuvuuksista ja tuloksista.
(Kansanen 2004, 89-93.)

214 Kieli koulun kaytantona

Koulussa kommunikoidaan monien ihmisten kanssa ja tirkein véline on kieli puhut-
tuna, kuultuna, kirjoitettuna ja luettuna. Jos oppilas hallitsee ikdkauteensa oletetusti
kuuluvan ajattelun tason ja sen vélineen kielen ja lisaksi ymmartad koulussa kéytettavia
kisitteitd riittavasti, opiskelu ja oppiminen ovat hinelle helpompaa. Jos oppilas lisdksi
kykenee tuottamaan tietoa kielen avulla ja opettajan odottamalla tavalla, oppimisen tai
opetuksen tuloksen todentaminen on opettajalle vaivattomampaa. Kouluikddn men-
nessa useimmat lapset kykenevit kdyttamadn kieltd vastavuoroisesti ja eri tilanteissa tai
tarkoituksissa (Julkunen 1993).

Opetuksen tulisi mukautua lapsen kehitysvaiheeseen my®s siksi, ettd kielenkdytto
on yksi opiskelun ja oppimisen onnistumisen tekijoista (Piaget 1959, 9-11, 41-42, 79-
80). Kielen alkuperd voidaan nahdé sosiaalisena tai ihmiselle tyypillisenad kielikykyna,
joka kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vygotsky (1982) nikee, ettd kieli ke-
hittyy erityisesti lahikehityksen vydhykkeelld kokeneemman toisen avulla. Opetus voi
tastd syystd myos edeltdd lapsen kehittymistd, koska kognitiivinen kehitys on laheisesti
yhteydesséd sosiaaliseen ymparistoon ja tapahtuu sen avulla. Kokemusten jakaminen
ja taitavamman osaajan kanssa tyoskentely helpottavat mentaalisten prosessien siséis-
tdmistd, vaikka niiden kehittyminen hdnenkin mukaansa ovat riippuvaisia my6s bio-
logisesta kehityksestd. Kisitteelladn lahikehityksen vychyke (Zone of Proximal Deve-
lopment) Vygotsky (1982, 184-197) haluaa osoittaa, ettd kehitys ei ole piste biologisessa
kehityskaaressa, vaan lahitulevaisuudessa kehittyvien toimintojen jatkumo. Lapsi pys-
tyy talld hetkelld itsendisesti johonkin, mutta osaavamman kanssa hin yltdd samaan
aikaan toiminnan tasolle, jossa hidn seuraavaksi voi toimia itsendisesti.
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Salj6 (2004) toteaa, ettd ihmisen toiminnot ovat tavallisesti dlyllisid ja kdytannolli-
sid. Kokemus ja tiedonhankinta edeltavit usein tavoitteellista toimintaa. Koska toimin-
ta ja kokeilu voivat johtaa ksitteelliseen ymmarrykseen, tiedon ja toiminnan raja on
hiilyvéd. Abstraktin ja konkreetin, kielen ja toiminnan, teorian ja kdytdinnon rajaa on
vaikea madritelld. Inhimillinen ajattelu on osa sosiokulttuurisia kdytanteitd, jossa kieli
erottaa ihmisen suorasta yhteydestd ymparistoon: kielelliselld ilmauksella on symboli-
nen ja semioottinen yhteys tarkoitukseen. Kieli osoittaa ja nimedé ja sanoilla voi olla
erilaisia objekteja, jotka liittyvdt abstraktioihin, sisdltdihin ja fyysiseen todellisuuteen.

Kielen indikatiivinen tehtdvi toimii, vaikka keskustelukumppanit eivét nékisi toi-
siaan. Thmiset voivat erityisesti tehdd asioita kielelld sosiaalisissa tilanteissa, joissa
muutkin vuorovaikutuksen elementit nikyvit kaikille osapuolille. Toisaalta voimme
tutkia sitd, mitd ihmiset sanovat, tekevit ja kirjoittavat: kieli sisaltyy kommunikatii-
visiin ja fyysisiin kdytanteisiin. Sanoja ja tekoja voi siis seurata, mutta ne eivit viltti-
mattd ole yhtenevid niiden esittdjan ajatusten kanssa. Sosiokulttuurinen konteksti on
olennainen osa ihmisen henkista ja fyysistd toimintaa. (Sdljo 2004, 43, 115.)

Vygotsky (1982, 49) nikee, ettd henkiset toiminnot esiintyvit ensin yksiloiden valil-
14 ja sitten yksilon mielessa sisdistyneind. Siirtyminen ulkoisesta todellisuudesta sisai-
seen vaatii rajanylityksen. Oppimisessa se merkitsee tiedonhankintaa, diskursiivisten
vélineiden omaksumista ja niiden varastoimista henkisiksi rakenteiksi. Oppiessaan ih-
minen myds vaihtaa henkisid ja dlyllisid vélineitd, havittdd vanhaa ja omaksuu uutta.
Kdytdnnon toiminta on ndin nahtyna sisdisten tietojen ja valmiuksien soveltamista.
Thmisen dlyllinen toiminta on sidottu tilanteisiin ja niissd selviytymiseen. Siksi voidaan
katsoa, ettd tieto on riippuvaista sosiaalisista kdytdnnoistd, jotka opitaan ja joissa sitd
kédytetddn.

Oppiminen ja kehittyminen ovat prosessi, jossa lisitddn uusia ajattelu- ja toiminta-
strategioita jo hallittujen joukkoon. Ajattelun kehittimisen ja oppimisen tulisi sijoittua
niihin konteksteihin, joissa tieto todellisuudessa esiintyy. Arkitieto ja asiantuntijatieto
ovat jasentyneet niin, ettd ne mahdollistavat ongelmanratkaisun. Koulutieto edustaa
tavallisimmin yhteyksistaan irrotettuja abstraktioita, periaatteita ja rutiineja, jotka py-
ritddn ymmaértaimadn, omaksumaan tietorakenteiksi ja parhaimmillaan soveltamaan.
Oppiminen pitdisi koulussa ndhda yksilon osallistumisena kulttuuriin ennemmin kuin
puhtaana tiedonhankintana. Tama nakokulma voisi johtaa valitsemaan yksilélle mer-
kityksellisté tietoa ja tiedonmuodostuksen tapoja. (Saljo 2004, 104-107.)

Tietiminen liittyy ajatteluun ja kieleen. Kieli otetaan haltuun dialogissa. Kielen op-
pimiselle on valttimatonté sen altistuminen opittavalle kielelle. Kielen kehittymiseksi
altistumalla ei niinkdan ole tarkeda kielen médrd, vaan kielen laatu, hyva kieli. Altis-
tuksen laatuun vaikuttavat myos vuorovaikutuksen piirteet ja ymparisto, jossa kieltd
puhutaan. (Alanen 2000, 107.)
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Koulussa kieli on tirked opiskelun viline puheessa, kasvokkain, opettajan ja op-
pilaan ja oppilaiden valilld. Opettajan sosiaaliseen kompetenssiin kuuluu hallita kieli
siten, ettd kommunikaatiossa ksilld oleva sanoma, sisiltd, on lapselle ymmarrettava
(Aebli 1991, 25). Kirjoitettu kieli on toinen dialogin véyld. Viesti on sisélto, jonka selit-
tamiseksi tulee ensin hallita kirjoitetun ja luettavaksi tarkoitetun viestin koodi (Ricoeur
2000, 26). Siljo (2004, 210-212) toteaa, ettd diskurssi voi sisdltdd monia merkitysjarjes-
telmid ja tietyssd kontekstissa diskurssi voi olla yksi merkitysjirjestelma. Silloinkaan,
kun diskurssi on kirjallisessa lahteessd, sen ei tulisi olla passiivinen yhden merkitys-
jarjestelmén lenkki siihen sisallytetyn viestin ja siitd vastaanotetun viestin valilla. Sen,
ettd tekstid kdytetddn vdlineend ja teksti tulee ymmartaa, ei pitdisi johtaa tekstin riisu-
miseen sen mahdollisesti monista merkityksistd. Parhaimmillaan teksti palvelee dialo-
gia kirjoittajan ja lukijan valilla. Ricoeur (2000, 43-44) toteaa, ettd ... jotain kulkeutuu
minulta sinulle. Jotain siirretdan yhdesta eliméanpiirista toiseen. ... kokemus koettuna,
elettynd pysyy yksityisend, mutta sen mieli, sen merkitys, tulee julkiseksi.”

Dialogissa ymmartdminen merkitsee sité, ettd lukija yrittaa tavoittaa kirjoittajan aa-
nen. Tekstin rakenne toimii merkityksien systeemind. Ricoeur (2000, 44-45, 47, 61, 63)
sanoo, ettd dialogissa yhdistyy puhuminen ja kuuleminen. Dialogi selvittaa kontekstia
ja avaa sisallon, kokemuksen, vihentden vddrinymmarrystd. Kieli on samalla prosessi,
joka ulkoistaa kokemuksen. Teksti alkaa merkitd enemman kuin tekijé tarkoitti. Luke-
minen on sosiaalinen ilmio, jolla kuitenkin on my6s omat rajoituksensa. Kiiveri (2006,
57-61) huomauttaakin, ettd teksti itsessddn on merkityksien avaruus, jossa lukija koh-
taa asioita riippuen omista lahtokohdistaan ja kontekstista, jossa hdn tekstid tulkitsee.
Ajattelulla on keskeinen sija tekstin ja sen kielen ymmartamisessa.

Opetuksen yksi vélittymistapa on kokemus, jolla on sisdltd. Toiminnan skeemat
ovat lapselle henkisen eldimédn ensimmaisia sisdltoja (Aebli 1991, 26). Koska koulua
aloittava lapsi on ikdkautensa vuoksi kokemuksissaan ja toimissaan kokonaisvaltainen,
tulee kaikki aistit ja litke valjastaa kielen kehittymiselle. Jo lukemisen alkuvaiheessa
elamyksellisyys opetuksessa ja opiskelussa saa lapsen kiinnostumaan kohteesta. Lapsi
on kielenkiyttotilanteissa, myds lukiessaan, omine edellytyksineen, tietovarastoineen
ja kokemuksineen. Pohtiessaan kuulemaansa tai lukemaansa lapsi voi paistd ongel-
mien ja kysymysten kautta johtopditoksiin ja ndin rakentaa tai muuttaa olemassa ole-
via muistiin varastoituneita tietorakenteitaan, skeemojaan. Lapsen kanssa keskustele-
minen ja lapsen kysymyksiin vastaaminen auttavat hinta aktiivisuuteen kisiteltavin
asian tai tekstin suhteen ja virittdvat kiinnostuksen erilaisten tulkintojen, nakyjen ja
tunnelmien maailmaan (Chambers 1994).

Téssd tutkimuksessa painotan nakemystd, jonka mukaan kielelld on konstruktivis-
tinen luonne. Se on olennainen osa koulun opetuksen, sielld tapahtuvan opiskelun ja
oppilaan sosiaalistumisen kdytéinteitd ja tavoitteita. Oppilaan kieli muuttuu ja kehittyy
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opiskelun edetessd eri osa-alueiltaan ja opetuksen tulee tukea alusta asti sen kehitty-
mistd. (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 20-22.)

Kieli on véyla ajattelun kehittymiseen: tiedon dérelld kayty ajatteluprosessi on ensin
yksilon olemassa olevan tiedon kartoittamista, sitten uuden etsimisté ja pohdintaa, eri
vaihtoehtojen vililld tapahtuvaa harkintaa ja lopulta johtopaitdsten tekemistd. Johto-
padtosten tekemiseen liittyy my®os jonkinlaisen kokonaiskuvan luominen kasittelyssa
olleista asiayhteyksistd. Edelld mainittujen toimien avulla opettaja ei kuitenkaan kyke-
ne etukdteen ennustamaan tai varmistamaan yksittdisen oppilaan oppimisen sisaltoa.
(S4ljo 2004, 104-107.)

Oppilas tarvitsee ymmartamisensa ja ajattelunsa tueksi opetuksellisia toimenpitei-
td, joiden ei kuitenkaan tule tukea ndkemysta yksiselitteisestd tiedosta silloin, kun se on
mahdollista. Opetukselliset toimenpiteet liittyvit ty6tapoihin ja opiskelutoimintaan ja
niiden muodot riippuvat myds oppilaiden kehitysidstd ja lukuméarasta. Opiskeltavana
oleva tietosisdltd asettaa omat rajoituksensa toiminnan mahdollisuuksille. (Vygotsky
1982.)

Kdsitteet auttavat meitd ymmartdmédan ymparoivdd maailmaa. Niiden avulla pys-
tymme toimimaan ja saavuttamaan tavoitteemme Késitteiden arvo on verrannollinen
niiden sovellettavuuteen elamassa (Aebli 1991, 294-295). Silloinkin, kun kieli on tiedon
valittaimisen tehtdvassé kirjallisessa lahteessd, oppilaan kehittyvéi kieltd tarvitaan tie-
don ymmirtimisessé ja tiedon muodostuksessa. Koulussa toteutuva kommunikaatio,
opetus ja opiskelu, perustuvat kielen hallintaan ja kéyttoon. Erikoista koulun kielen
vilineluonteessa on se, ettd koulun aloitus on tilanne, jossa vilineen alkeet lukemisessa
ja kirjoittamisessa padsaantoisesti opetellaan (Karhiola 2000, 9-10).

Kielen kdyton oppiminen, kielen hallinta ja kielen saaminen palvelemaan ajatte-
lun kehittymisté ja oppimista edellyttda vastuullista opetustoimintaa. Oppimiskasitys
on opettajan apu opetustapahtuman toimien toteuttamiseksi oppimisen tavoitteiden
suunnassa (Uljens 1997).

2.2 Alkuopetuksen erityisluonne

Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen tdrkeimmiksi tehtdviksi ndhdddn sellaisten
myonteisten oppimiskokemusten saaminen, ettd lapsi oppii luottamaan itseensd ja
omiin kykyihinsd (Kéddridinen 1989, 8). Nuorena opettajana tulkitsin periaatteen siten,
ettd lapsi kasvaa itsendisyyteen ja aikuisesta irti olemiseen alkuopetuksen aikana. Nyt,
monta kokemusta lapsista saaneena, nden periaatteen toisin. Koulunsa aloittavien lasten
kehityshistoriat ja eletyt elimadt poikkeavat toisistaan ja lasten valmiudet aloittaa koulu
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ovat erilaiset. Tulkitsen tdssd vaiheessa periaatteen tavoitteena sailyttaa lapsen minan
eheys uudessa sosiaalisessa ymparistossd, jossa ulkopuoliset vaatimukset lisddntyvit.

Alkuopetuksessa opettaja opettaa ennen muuta oppilasta, ei oppiaineita. Oppiaineet
ovat tarkeitd siksi, ettd niiden avulla lapset oppivat tieteenalan peruskasitteitd, strate-
gioita ja tapaa ajatella. Taltd perustalta opetus jatkuu ylaluokilla ja sisallot oletetaan opi-
tuiksi. Opettajan tyd on sidottu kulloisenkin opetussuunnitelman sisélt6ihin ja tavoit-
teisiin. Opettaja joutuu tydssddn eniten pohtimaan, miten sisallot on parasta késitelld ja
milld keinoin tavoitteisiin padstdan. (Kadridinen 1989, 4, 8.)

Alkuopetuksessa opiskelun lihtokohtana ovat lapsen omat, aikaisemmat kokemuk-
set ja ndkemykset, joista lapsi on rakentanut tieto- ja kisitysvaraston. Koulussa oppi-
mista aikaansaavat uudet elimykset ja toiminta opiskelutehtévien parissa. Pohdintojen
ja elamyksien syntymiseen kdytetddn useimmiten systemaattista tietoa, vaikka fiktii-
visyyttd ei hylatdkdan. Tiedon tulee vastata lapsen ajattelun kehitystasoa ja se pyritdan
vilittdmaan tavoilla, jotka ovat lapsen opiskelulle ominaisia tai tyypillisid. Lapset tar-
vitsevat elimyksid ja toimintaa. (Aho 1989, 33.)

Alkuopetusikaisen lapsen ajattelusta

Alkuopetusikaisen lapsen ajattelu asettaa opetukselle, opiskelulle ja oppimiselle reu-
naehdot. Kuten Kallonen-Ronkko (1989, 52) toteaa, oikotietd oppimiseen ei ole. Kehi-
tystieto lapsesta auttaa kuitenkin ymmartamaén, millaisten didaktisten periaatteiden
varaan opetus tulisi rakentaa. Kouluidn lahestyessé lapsen ajattelusta alkaa jaada pois
hyppelehtivyys ja lyhytjannitteisyys. Koulussa useat lapset kuitenkin kokevat vield pul-
mia keskittyd yhteisesti kdsiteltdvdan asiaan ja ulkoiset drsykkeet tai mieleen tulevat
muut asiat herpaannuttavat tarkkaavuuden. Se on yksi syy siihen, miksi opiskeltavien
sisaltojen prosessointi ja muistaminen hdiriintyvit. Opetuksessa on pedagogisin kei-
noin pyrittavé tukemaan tarkkaavuuden kohdentamista ja kisiteltyjen asioiden mieleen
palauttamista. Kertominen on lapselle olennainen kommunikaatiotapa ja siksi toisen
kuuntelemista tdytyy opetella. Vahitellen lapsi edistyy kommunikaatiossaan vastavuo-
roisuuteen, vaikka se aluksi merkitsee toisen puheesta mieleen juolahtaneiden asioiden
jakamista. Lapsen ajattelu ndyttaytyy lapsen kertomuksissa. (Aebli 1991, 39-42.)
Lapsella on eliménsi tapahtumista toimintamielikuvia ja havainnoistaan sisaisid
kuvia. Niiden mieleen palauttaminen heréttdd myos lapsen tunteet ja arvoeldamykset.
Asioilla on merkityssisdltoja. Merkityssisallot ovat sisdisid prosesseja, jotka saavat pu-
heessa kielellisen muodon: ajattelu "kielennetdan” eli koodataan kielelliseksi ilmauk-
seksi. Ajattelulla ja kielelld on oma muoto, mutta niiden ilmaisun “yksikot” eivt valtta-
méttd vastaa toisiaan. Puhuja rakentaa kielen avulla kokonaisuuden - tukirakennelman
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- joka seuraa ajattelun kulkua. Kuulija puolestaan tulkitsee toisen puheen omien mer-
kitystensd avulla ja ymmartdd sanoman omista lahtokohdistaan. (Aebli 1991, 42-49.)

Lapsen ajatteluun vaikuttavat hdnen havaintonsa ymparistostaan. Koulussa konk-
reetteja ja abstrakteja asioita havainnollistetaan: se merkitsee ulkoista edellytysti, jon-
ka avulla havaintoprosessi voi onnistua tarkoitetulla tavalla. Havainnollistaminen ei
kuitenkaan takaa onnistuneen havaintoprosessin tapahtumista. Havaitsijan tulee olla
aktiivinen ilmi6td tarkastellessaan ja se puolestaan edellyttaé kiinnostuksen viridmis-
td. Myds muistaminen estyy, jos havaintoprosessi ei sisdlla havainnoitavan kohteen
ymmartdmistd. Havaitun ilmion aktiivinen osittaminen ja sen osien yhdistdminen
(analyysi ja synteesi) tuottavat tulokseksi ilmion tulkinnan. Téssd vaiheessa ajattelu on
jo kompleksista: ndkemisestd on tullut havainnointia, havainnoinnista ilmion tutki-
mista ja sen merkityksen konstruoimista. Ilmién tulkinta voidaan ymmartdd assimi-
laatiotapahtumana, jossa havaitsija soveltaa aikaisemmista kokemuksistaan syntyneitd
assimilaatio- ja toimintaskeemojaan, ajatusoperaatioitaan, mielikuviaan ja kasitteitadn
uusiin ilmi6ihin. Pienen lapsen opetuksessa kohdataankin suuri vaatimus: lapsen tulee
saada tyoskennellessddn kdyttoonsa sekd analyysin ettd synteesin strategioita ja assi-
milaatioskeemoja, joiden avulla han kykenee ymmartdméin ymparistéddn ja selviy-
tyy ikdkaudelleen soveltuvista kdytannollisistd ja teoreettisista ongelmista. Kehittyvien
ajattelumallien avulla lapsi pystyy analysoimaan laadullista ja méiréllisté tietoa esi-
merkiksi ryhmittelemalld (luokittelu ja sarjominen). Lapsen toiminnalle on tyypillista
kokeileminen, yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen ja mallin avulla toimiminen.
(Aebli 1991, 93-104.)

Ajattelun kehittyessa lapsi kdyttda hyviksi aiemmin oppimaansa ja yhdistaa asioita
toisiinsa: lapsi tarkastelee asioiden vilisid yhteyksid yleisemmalld tasolla kuin aikai-
semmin. Ajattelussaan lapsi ei vélttdmatta vield kykene irrottautumaan todellisuudesta
kuvitteellisuuden varassa, vaikka ymparistotietoisuus laajenee, kasitteet lisadntyvit ja
osin monimutkaistuvat. Monien opiskeltavien sisdltGjen (esimerkiksi maapallo, ava-
ruus, aika, asioiden aiheutuminen yleensd) ymmartidmiseen lapsi tarvitsee paljon aikaa
ja useita, yksinkertaisesta monimutkaisempaan siirtyvia kasittelykertoja. Kasitteiden
abstrahointi on aluillaan ja johtaa véhitellen rikastuviin kasitejarjestelmiin. (Aebli
1991.)

Ajatteluun ohjaaminen on alkuopetuksessa tarkedd, koska dlylliset operaatiot muut-
tavat havaintojen tekoa ja havaitsemista. Opettajan avulla lapsen on mahdollista opis-
kella yksinkertaista ajattelun logiikkaa, jossa lasta rohkaistaan tekeméddn myos péitel-
mid. Lapsi oppii, ettd tietiminen ei merkitse vain tietoa jostakin, vaan se voi merkitd
myds tietimistd miten. Vastakohtana voidaan nihdd opetus, jossa lapsen ainoastaan
odotetaan toistavan kuulemansa informaatio. Rakenteellinen tieto voi siséltad strate-
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gioita ja toimintavéylid, jotka auttavat tietimisen muuttumista toteavasta arvioivaksi ja
soveltavaksi. (Novak 2002, 125-126.)

Kouluun tullessaan lapsi opiskelee uuden ympéristonsa kulttuuria: kouluyhtei-
s0 kaytantdineen edellyttdd aikaisemmasta eroavia valmiuksia ja toimintaa. Koulua
aloittaessaan lapsi on yleensa ikdvaiheessa, jossa han alkaa tarkkailla itseddn suhteessa
ympdristén “toisiin” ja ympariston reaktioihin. Kouluyhteisé on avainasemassa aut-
tamaan lasta hanen pyrkiessadan ymmartdimadn omien toimiensa merkityksid. Tieto
merkitsee taltd osin myds opittavaa kykya selviytyd onnistuneesti uudessa ymparistds-
sd. (Graffam 2003, 13.)

Kielen oppimisen tarkeys

Ajattelun ilmaiseminen liittyy léheisesti kielen oppimiseen. Kieli kehittyy dialogissa
vertaisryhmissd ja opettajan ja oppilaan valilld. Dialogin merkityksellisyys syntyy sii-
td, ettd “mind vélitdn jotain sinulle” ja “sind valitét jotain minulle”. Alkuopetusikdisen
lapsen tapa kertoa tuottaa hinelle mielihyvaa. Samalla lapsi jasentda ajatuksiaan. Lapsi
saa ajattelemisen aihetta toisen todenndkoisesti erilaisista ajatuksista. (Ricoeur 2000,
43-45.) Lapsen on alkuvaiheessa monesti helpompi ymmartdd tovereitaan kuin opet-
tajaa. Siksi opettajan on varmistettava, ettd hidnen kdyttimansa kieli on lapselle ym-
marrettdvad ja toisaalta opetettava lapselle koulun kéyttimaa kielta (Alanen 2000, 107).

Alkuopetuksessa lapsi pyrkii opiskelemaan kielen avulla, mutta my6s hankkii luku-
ja kirjoitustaidon opiskelunsa vélineeksi. Varhaiskasvatuksessa lapsi usein kehittyy al-
kavaksi lukijaksi. Jotkut varhain lukemaan oppineet hallitsevat jo koulun alkaessa ika-
vaiheen nakokulmasta hyvin lukutaidon. Kirjoitustaito on kaikilla vasta kehittymassa
ja edelleen monet oppivat lukemisen alkeetkin vasta koulussa. Luku- ja kirjoitustaito
saavuttavat alkuopetuksessa tietyn tason ja niiden opiskeleminen jatkuu my®s ylaluo-
killa. (Korkeamaki 2002, 75.)

Alkuopetuksessa huolehditaan siité, ettd lapsi oppii mekaaniseen lukemiseen kuu-
luvan koodisysteemin ja siihen liittyvat kasitteet (4dnne, kirjain, tavu, sana). Joiden-
kin lasten lukemaan oppiminen kdynnistyy nopeasti, kun lapsi ymmartda lukemisen
periaatteen. Silloin hidnen opetuksensa muuttuu mekaanisen lukemisen alkeisopetta-
misesta lukemistilaisuuksien antamiseksi ja niiden ohjaamiseksi. Sana- ja tekstin lu-
kemistasolla koulunsa aloittavien lasten opetuksen eriyttiminen on tirkead motivaati-
on sdilyttamiseksi ja lukemisen kehittymiseksi. Kaikessa lukemisessa olennaisinta on
tekstin valittdma viesti - lukemisen ymmartiminen ja sen mielekkaaksi kokeminen.
(Korkeamaiki 2002, 77-79.)

Lukemiseen liittyy alkuopetuksessa lukustrategioiden opettaminen. Strategioissa
pyritadn hyodyntdmaan tekstin antamia vihjeitd tai sen sisilld olevia merkitysskeemo-
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ja. Strategiat voivat olla myds mekaanisia analyysikeinoja, jossa lapsi jakaa luettavaa
tekstid osiin ja erittelee sen sisdltojd erilaisin keinoin aluksi ohjatusti ja my6hemmin
itsenaisesti. (Korkeamaki 2002, 76-77; Lerkkanen 2006.)

Kirjoittaminen on osa eriytyvaa lukutaitoa. Lukija oivaltaa, ettd puheen voi muuttaa
kirjoitukseksi ja kirjoitetun puheeksi. Tédssd prosessissa on tarkedd kielellisen tietoi-
suuden kehittyminen ja alkuvaiheessa erityisesti fonologisen tietoisuuden syntyminen.
Fonologinen tietoisuus tarkoittaa tietoisuutta puheen segmentaatiosta (puheen jakami-
sesta pienempiin osiin) ja synteesisté (osien kokoamisesta yhteen). Kirjoituksessa lapsi
muuttaa sanomansa ddnteet kirjainmerkeiksi. Téssd vaiheessa opiskellaan oikeinkirjoi-
tusta: sanan tavu- ja kirjainanalyysia. (Poskiparta 2001.)

Ensimmaiselld luokalla aloitetaan myds lauseen opiskelu. Lauseen hallintaan liittyy
semanttisen tietoisuuden kehittyminen. Tietoisuus merkityksistd tarkoittaa, ettd lapsi
oppii huomaamaan, mitkd sanat kuuluvat samaan ryhméén. Taidon taustalla on kyky
luokitella ja médritelld sanoja (Julkunen 1993, 75). Lauseen oppiminen alkaa vaikealla
nikokulmalla: yksi ajatus erotetaan koko kerrottavasta asiasta. Lapsi opettelee tarkaste-
lemaan ajatuksiaan ulkopuolelta kdsin, mikd on useimmille vield hankalaa. Ajatuksen
sisaltima kokonaisuus taytyy pilkkoa pienempiin osiin - yhteen asiaan, jonka kuiten-
kin synnyttavit monet sanat. Sitten asia rajataan tietyilld sanoilla ilmaistavaksi. Tay-
te- ja selittdvien sanojen runsauden keskeltd 16ytyy vihitellen pelkistetty, yhden asian
ilmaiseva ajatus, lause. Lauseen sanoja aletaan erottaa puheen virrasta ja sitten lau-
seita ryhdytddn tuottamaan kirjoittaen. Prosessit ovat osin samanaikaiset. (Poskiparta
2001.) Alkuopetuksessa varmistetaan suurten kirjoituskirjaimien hallinta ja opiskel-
laan pienet tekstauskirjaimet ja kirjoituskirjaimet.

Alkuopetusikaisen lapsen oppimisymparistosta

Alkuopetusikaisen lapsen oppimisympiiristd on oppimiselle merkityksellinen ja se tu-
lee palvella havaintojen tekoa ja ajattelua. Konkreettiset havaintomallit (esim. esineet,
kartat, kasitekartat, taulukot, diagrammit, analogiset mallit ja metaforat) kuuluvat
luokkaan. Opetus luokkahuoneessa voi hyddyntda eri tavoin myds opetusteknologiaa.
Datatykin tai digitaalisen taulun kdytto helpottavat opettajan valmistelutyota. Opetus-
teknologia toimii silloin samassa roolissa kuin muu oppimateriaali tai opetusvilineet.
(Manninen ym. 2007, 76.)

Oppilas etsii tietoa paitsi itsestddn myds ulkopuoleltaan ja on siksi aktiivisessa vuo-
rovaikutuksessa ympiriston asioiden ja ihmisten kanssa. Tekninen nakokulma oppi-
misympiristoon luo ajatuksen oppilaan itsendisestd opiskelusta “koneen ja ohjelmien”
kanssa. Tekninen kehitys ja laitteet mahdollistavat tiedonkisittelyn, viestinnén ja siksi
my0s etdopetuksen erilaisissa fyysisissa ymparistoissa (verkkopohjaiset, virtuaaliset ja
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digitaaliset oppimisympéristot). Tietoa voi kasitelld, tallentaa, muokata ja esittdd hel-
posti ja nopeasti, ja laitteet toimivat samalla tiedonhankinnan ja kirjoittamisprosessin
apuna. Tuote tai ohjelmisto voidaan nahdi itsendisend oppimisymparistond. Onnis-
tunut teknologian hy6dyntdminen voi luoda puitteet ajattelulle ja sosiaalisesti jaetulle
osaamiselle. Verkkopohjainen oppimisymparisté mahdollistaa erilaisten opetusohjel-
mien ja oppimateriaalien kdyton, opiskelun reaaliaikaisen tuen ja opiskelutuotosten
valittimisen muille. (Manninen ym. 2007, 73-75, 79.)

Teknologia nahddan opiskelua motivoivaksi, ajattelua tehokkaasti ohjaavaksi ja it-
sesddtelyd tukevaksi. Samalla my6nnetdén, ettd senkaltainen opiskelu edellyttda mo-
nipuolisia opiskelutaitoja. Vygotskyn (1982) ajatus lahikehityksen vyohykkeestd on ra-
kennettu teknologisiin oppimisympéristdihin. Ohjelmien simulaatiot tai mallinnukset
auttavat oppilaita ymmartaimaan ja ratkaisemaan ongelmia. Simulaatiot voivat ohjata
harjoittelemaan todellisen eldimén taitoja, jolloin niiden kdyttoon liittyy tunteita ja eld-
myksid. (Manninen ym. 2007, 77, 82-84.)

Oppilaan tietimysrakenteiden syntymiselle ja sosiaaliselle kasvulle on tarkeda ver-
taiskeskustelu ja yhteisen tyon tekeminen. Erityisesti pienten lasten oppimisympariston
tuleekin tarjota mahdollisuus sellaiseen sosiaalimuotoon, joka tukee nditd pyrkimyksia.
Ty6tavat mahdollistavat sosiaalisten taitojen harjoittelun ja aktiiviseen osallistumisen.
TyGtapojen tavoitteena on kehittda ajattelun, opiskelun, oppimisen ja ongelmanratkai-
sun taitoja. Tutkiminen ja kokeileminen sopivat ymparistd- ja luontotiedon liséksi va-
lineaineisiin matematiikkaan ja didinkieleen. Toisaalta tyGtapojen tulee palvella myds
taitojen harjaannuttamista ja pitkdjénteisyyteen ja tyon loppuun saattamiseen oppi-
mista. Alkuopetusikdisen lapsen ikdkausi edellyttda tilaisuutta luovaan toimintaan,
elamyksien hankkimiseen ja leikkiin. Ty6tapoja valitessaan opettajan tulee tunnistaa
tiedon rakenne ja luonne ja se, millaisia taitoja tai strategioita tiedon selville saamisek-
si tarvitaan. Luokassa tulee olla sen vuoksi tilaa paitsi tyopdydille my6s muunlaiselle
opiskelutoiminnalle. Olennaisin seikka kaikessa tyoskentelyssd on kuitenkin aikuisen
lasndolo ja ohjaus. (Aebli 1991; Havu-Nuutinen & Jarvinen 2002, 43, 137, 138, 139-140,
142-143.)

Sosiaalisuuteen kasvaminen

Sosiaalinen yhteis6 ja yksiloiden vélinen vuorovaikutus ovat lapsen oppimisessa tarkeitd
tekijoitd (Brotherus ym. 1999, 47). Lapsen sosiaalinen kehitys tapahtuu tunne-eldmin,
sosiaalisten taitojen ja sosiaalisten sadntdjen omaksumisen alueilla. Sosiaalisten tai-
tojen perustasolla ovat toisen kuuntelemisen oppiminen, toiselle puhuminen, vuoron
odottaminen ja aloitteen tekeminen esimerkiksi yhteiseen leikkiin. Monimutkaisempi
taito on varsinainen yhteistoiminta, johon sisaltyy niin ohjeiden noudattaminen, autta-
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minen kuin terve kilpaileminenkin. Koulussa sadnt6jen merkityksen oppiminen alkaa
ensimmadisestd koulupdivastd. Opettajan tehtdvina on totuttaa lapsi riittdvdssa méddrin
sithen, mité jonkin sdédnnon noudattaminen merkitsee kdytanndssa. Lapsi pystyy ndin
helpommin liittdmddn hyvaksyttyja toimintatapoja eri ympéristéihin ja tilanteisiin.
Lapsi toimii itselleen ymmarrettdvien toimintaohjeiden varassa aluksi leikin kaltaises-
ti, vaikka sisdinen hallinta tai sddnn6n syvallinen ymmartdminen eivit varsinaisesti
olekaan kehittyneet. Lasten kanssa keskusteleminen sdantdjen noudattamisen syistd ja
hyo6dyistd ovat alkuvaiheessa jokapdiviisid. Kognitiivinen ymmaértiminen ei kuiten-
kaan vield takaa halua toimia yhteisén sopimusten mukaan. Lapsi opettelee hyvén ja
pahan eroa ja niiden vililld valitsemista oman kehityshistoriansa ja luonteenpiirteiden-
sa perustalla. Tarkeind edellytyksind myonteiselle kehitykselle ovat vanhempien rak-
kaus ja huolenpito, luottamus vieraan yhteison “toisiin”, yhteisossa koettu hyviksynta
ja kuulluksi tulemisen varmuus. (Takala 1989, 19-21.)

”Lapsikeskeisessd kasvatuksessa on olennaisinta lapsen maailman oivaltaminen”
(Brotherus ym. 1999, 45). Koulunkédynnin alkuvaiheeseen kuuluu, etté lapsi kehittyy
ja oppii lyhyessd ajassa alustavaan vastuuseen koulunkdynnistadn, opiskelustaan ja op-
pimisestaan. Alkuopetuksen aikana lapsi saa haltuunsa merkittdvin maaran kommu-
nikaation, opiskelun ja sosiaalisten taitojen vélineitd. Oppiminen ja kehitys eivit ole
samoja asioita, mutta oppiminen on keino tukea kehitystd. Tiedoissaan ja toimissaan
lapsi ndyttaa kuvan sosiaalisesta ja kulttuurisesta kehityksestddn, johon ymparistdé on
ratkaisevasti vaikuttanut. Sosiaalinen ympdrist6 vaikuttaa jopa siithen, mitd ja miten
ihminen jostakin ajattelee. (Brotherus ym. 1999, 61.) Jos koulussa asioita opitaan te-
kemalld, véhitellen tietimalld ja lopulta ymmartamalla, lapsi oppii koululaiseksi, joka
osaa tehda asioita erilaisilla tavoilla ja toimii opiskelunsa ja yhteisénsé parhaaksi (Brot-
herus ym. 1999, 74-75, 156).

Aikuinen ohjaa lasta tiedollisen auktoriteettinsa varassa, koska aikuiset tietavat lap-
sen varhaiskehityksen vaiheessa lasta paremmin, miké on lapselle terveellistd, turval-
lista tai hyodyllista erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa ja yhteis6issd (Puolimatka 1999,
235-236). Aikuinen voi olla myds ohjaava auktoriteetti, jonka toiminta liittyy aina
johonkin tiettyyn padmadrdan. Lapsi tarvitsee ja hdn hyvéksyy vieraan aikuisen oh-
jaavan auktoriteetin esimerkiksi koulussa, jos se takaa turvallisuuden, oikeudenmu-
kaisuuden ja jarjestdytyneen tyoskentely-ympériston. Opettaja tarvitsee koulussa yh-
teiskunnan sadanndston tuen voidakseen suorittaa tehtdvinsd. Kasvatuksen antaminen
edellyttad oikeutta antaa oppilasta sitovia ohjeita. (Puolimatka 1999, 237, 239.)

Auktoriteetin kisitteeseen siséltyy ajatus sekd vapaudesta ettd vastuusta. Auktori-
teetti ohjaa yksilod vastuuseen ja toisaalta malliin vapaudesta, joka ei vahingoita yksilod
itseddn tai muita. Aikuisen tehtdvind on auttaa lasta jisentimadn ja ymmaértiméan
kokemuksiaan ja tunteitaan. Kasvatus valmistaa lasta kohtaamaan eldmén valttamat-
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tomyydet hyodyntden aikaisempien sukupolvien tietotaidon. Aikuisen valinpitdmét-
tomyys sen sijaan johtaa lapsen lilan varhaiseen omavaraisuuteen, jossa tunteiden ja
tarpeiden kokemisen eheys on vaarassa. Auktoriteetti etsii siis lapsen hyvéa - ei aukto-
riteetin haltijan etua. (Puolimatka 1999, 242-245.)

Kasvatuksellisen ohjauksen perimmainen tarkoitus on auttaa lapsi vapauteen, jossa
hin voi toimia itsendisesti valmiuksiensa mukaan. Ylimpana tavoitteena on elimén
merkityksellisyyden 16ytyminen. Kasvatuksen tehtdvind on tehdé kasvattaja tarpeet-
tomaksi. Se edellyttdd lapsen itsehallinnan taitojen kehitystd ja oman vapauden rajalli-
suuden ymmartamistd. (Puolimatka 1999, 247-250.)

Yhteisossé lapsi tulisi ohjata autonomiseen moraaliin: autonomia on persoonalli-
suuden ihanne, joka syntyy itsehallinnasta ja oikeudesta hallita itseddn (Puolimatka
1997, 285). Lapsen ei ole mielekdstd oppia moraalia yrityksen ja erehdyksen kautta.
Lienee mielekkdampaa tehdd oletuksia aikaisemman tiedon pohjalta ja testata niita:
moraalisen tietoisuuden syntyminen edellyttda moraalitietoa ja sen pohtimista. Puo-
limatka (1997, 125) toteaa, ettd "Moraalisen ajattelun itsendisyyttd ei vaaranna se, ettd
lapselle opetetaan yleisid moraalisia periaatteita, jotka ovat kiteytyneet yhteiskunnassa
vallitseviin moraalisiin perinteisiin. Pdinvastoin, ilman tietoa yleisistd moraalisista pe-
riaatteista lapsen on vaikea muodostaa itsendistd kasitystd niin monimuotoisesta ela-
ménalueesta kuin moraalista.” Varri (1997, 130) toteaa, ettd lapsen moraali ja moraa-
limerkitykset syntyvit opituista asenteista ymparistod tarkkailemalla. Lapsi omaksuu
moraalin samaistumalla ihmisiin, jotka ovat hanelle merkityksellisid. Moraalin sisdis-
tyminen edellyttdd abstrahoimista ja yleistamista.

Alkuopetus ja opetussuunnitelma

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuodelta 1994 (40) toteaa, ettd ensimmai-
set kouluvuodet ovat tarked vaihe lapsen elimassd. Alkuopetus nahdéddn jatkumona
varhaiskasvatuksessa saadulle taito- ja tietopohjalle ja oppimisasenteille. Ensimmaisi-
nd kouluvuosina opiskelun tavoitteisiin liitetddn sellaisen yksilon kehittyminen, joka
on fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti tasapainoinen. Lapselle halutaan antaa mah-
dollisuus kasvaa oma-aloitteiseksi, itsendiseksi ja vastuuntuntoiseksi. Alkuopetusvaihe
vaikuttaa edelld mainittuihin tavoitteisiin varmasti suuressa méérin kuten varhaiskas-
vatuksen kokemukset ja kotoa saatu kasvatus ja hoiva. Alkuopetuksessa lapsi kuiten-
kin vield tarvitsee ohjausta ja apua jopa arkipdivdn kdytinnén toimissa. Han kasvaa ja
oppii itsendisen toiminnan alkeita, mutta hin tarvitsee sithen paivittdin aikuisen. Lapsi
kasvaa aikuisen varassa, vaikka aikuinen ei tee lapsen puolesta asioita, joihin hén jo
kykenee. Opettajan on hyvi tiedostaa, ettd lapsi ei ole vastuusuhteessa siihen, millaisin
valmiuksin hén koulunsa aloittaa.
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Erilaisuus

Tavoitteeksi esitetddn, ettd lapsi oppii ottamaan huomioon toiset ja hyviksymdidn ihmis-
ten erilaisuuden. Alkuopetuksessa lapsi alkaa etsid vastausta kysymykseen "kuka mina
olen”, siis perustavaa laatua olevan identiteettikysymyksen, koska hdn havaitsee itsensd
uudella tavalla suhteessa vertaisryhmdén. Lapsi oppii, ettd ryhmdn “toiset” ovat hanen
ulkopuolellaan ja toisaalta hdnen toimistaan riippuvaisia kuten hén suhteessa “toisiin”.
Ajattelu saa uusia suuntia, silld ymparistdssd olevat voivat ajatella asioista eri tavoin
kuin lapsi itse. Lapsi omaksuu ymparistdstddn asenteita ja arvoja, joihin kuuluu myés
suhde erilaisuuteen. Siksi aikuisen rooli ja toimintamalli ovat olennaisia lapsen kas-
vusuunnalle. Téssd tyossd opettaja voi kouluyhteison arvoja ja asenteita valittdessdan
joutua myds ristiriitaan kodin arvojen ja asenteiden kanssa. (OPS 1994, 40.)

Opetussuunnitelmaa uudistettaessa vuosiluokkien 1-2 opetussuunnitelman perus-
teet laadittiin vuosina 2000-2002 samanaikaisesti esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kanssa. Opetussuunnitelman ensimmdinen, maaliskuussa valmistunut
versio, korvattiin saman vuoden marraskuussa uudella opetussuunnitelmalla. Perus-
opetuksen yhteisen Vuoden 2004 opetussuunnitelman ensimmainen osa Alkuopetuk-
sen opetussuunnitelma (OPS 2002) madrittiin alkuopetuksen osalta kéyttoon néin jo
vuonna 2003. (Apajalahti 2002, 16.) Kuten vuoden 1994 opetussuunnitelmassa (OPS
1994, 11) myos tassd peruskoulun arvopohjan halutaan edelleen edistdvén paitsi yhtei-
sollisyyttd ja vastuullisuutta myds yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.
Perusopetuksen avulla tulee liséitd erilaisuuden hyvaksymista ja alueellista, yksildiden
ja sukupuolten vilistd tasa-arvoa. Opetuksessa tulee sen vuoksi ottaa huomioon myds
erilaiset oppijat. (OPS 2004, 12.)

Erilaisille oppijoille ja oppimisvaikeuksista kirsiville tarjotaan tukea opetuksen eri-
yttamisen, tukiopetuksen, osa-aikaisen erityisopetuksen, apuvélinetuen ja mahdollisen
avustajapalvelun kautta. Oppilaiden joustava ryhmittely, sopiva ryhmédkoko, samanai-
kaisopetus toisen opettajan kanssa, tiimit, oppilashuolto, kerhotoiminta, aamu- ja il-
tapdivitoiminta tdydentdvit tukitoimia koulumaailmassa. Edelld mainittujen toimien
vuoksi lievistd oppimisvaikeuksista, kielellisistéd ja hahmottamiseen liittyvisté kehitys-
hiiri6istd, sosiaalisen kehityksen pulmista ja lievista fyysisistd vammoista kérsivat op-
pilaat ovat voineet opiskella yhteisopetuksessa. Oppilailla on ollut mahdollisuus myés
péistd kokoaikaiseen erityisopetukseen, mikili luokkaopetuksen jdrjestelyt eivit ole
olleet riittavid takaamaan lapsen oikeutta saada itselleen soveltuvaa ja hy6dyllistd ope-
tusta. Kuntien taloudellisten resurssien jakoperusteet ovat eri vuosina voineet ratkaise-
vasti vahentda luokkaopetuksessa annetun tuen maaraa.

Erityistd tukea tarvitsevien lasten kohtalo sidotaan yhteiskunnassa ilmenevian
poliittiseen keskusteluun, jonka nidhdédn leimaavan, medikalisoivan ja eristdvan “eri-
laiset” lapset "normaaleista”. Koulun katsotaan diskriminoivan sosiaalisesti. Koulutus
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nidhdddn yhteiskunnallisen tehokkuusajattelun ldpitunkemaksi, eikd tehokkuuden
vaatimus anna erilaisille oppijoille mahdollisuutta onnistua. Koulu ei joidenkin ajat-
telijoiden mielestd halua kohdata erilaisuutta ja opettajia syytetdan asenteesta “poissa
silmistd, poissa mielestd”. (Kivirauma 2001, 175-178.)

Laki perusopetuslain muuttamisesta (24.6.2010, voimaan 1.1. 2011) tuo esiin erityi-
sen tuen antamisen erityisopetuksen sijaan muun opetuksen yhteydessa, osittain eri-
tyisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. Inkluusion tavoitteena on lapsen oikeus
saada tdysiaikaista yhteisopetusta ensisijaisesti lahikoulussaan - ei erityisopetuksessa
(Murto ym. 2001). Inkluusio nahdddn toimenpiteeksi, joka estdd syrjinndn ja syrjayty-
misen (Murto ym. 2001, 16).

Yhdysvalloissa, eri osavaltioissa, oli vuosina 2002-2003 n. 11 % oppimisvaikeuk-
sista ja kehityshdirioistd kdrsivaa oppilasta siirretty erityisopetuksesta muun opetuk-
sen yhteyteen. Tilanteesta tehtiin tutkimus, jonka tarkoituksena oli seurata oppilaiden
kehitystd muussa opetuksessa. Oppilaiden sijoittaminen koulujen opetusryhmiin oli
perustunut erityisopetuksen piirissa vallinneeseen nakemykseen, etté siirto olisi oppi-
laalle hy6dyllinen. Tutkimusta varten kerittiin tietoja oppilaiden edistymisestd muussa
opetuksessa verrattuna erityisopetukseen. Tietoja kerdttiin kansallisista ja osavaltioi-
den arkistoista n. 1 %:sta oppilaita. Tutkimuksen tuloksena kavi ilmi, ettd oppilaiden
edistyminen muussa opetuksessa oli vahaistd. (Smith & O’Brien 2007.)

Australiassa (Purdie & Ellis 2005) tehtiin tutkimus 4-6-vuotiaiden, oppimisvai-
keuksista karsivien lasten opetuksesta muun opetuksen yhteydessi. Oppilaita opetta-
villa opettajilla oli kdytdssdan ennalta laadittu ammatillisen kehittymisen opetusohjel-
ma. Ohjelma sisalsi opetuksen pedagogisia interventiokeinoja, joita opettajat toteuttivat
opetuksessaan. Keinot olivat suoria toimintaohjeita, jotka auttoivat opettajia ohjaamaan
opiskelua tarkoituksenmukaisesti ja kdsittelemaan opiskeltavaa sisaltoainesta oppimis-
ta tukevalla tavalla. Tyoskentelyn tavoitteena oli oppilaiden tiedollinen edistyminen,
metakognitiivisten taitojen kehittyminen ja itsesddtelyn keinoihin ohjaaminen.

Ammatillisen kehittymisen ohjelman toimintamallit perustuivat konstruktivisti-
seen filosofiaan. Tutkimuksen tuloksena todettiin, ettd edelld mainituin keinoin oppi-
mistulokset paranivat. Oppimisvaikeuksien kompleksisuus aiheutti kuitenkin myos to-
teaman, ettd opettajalla tulee olla joukko erilaisia strategioita erilaisia oppilaita varten.
Opettajalla pitdd olla riittavésti aikaa yhtd oppilasta varten, koska hdnen tulee selvittaa
oppilaan vaikeuksia voidakseen etsid sopivat strategiat.

Oppilaiden edistyminen koulussa

Alkuopetuksessa on erityisesti huomioitava varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen anta-
mat valmiudet ja luotava oppimispolusta ehyt ja johdonmukainen kokonaisuus. Alku-
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opetuksen tehtdvaksi ndhddan valmiuksien antaminen my6hempéai opiskelua ja oppi-
mista varten. (OPS 2004, 13.)

Useissa kunnissa on opetussuunnitelmamuutoksen (2004) jalkeen pyritty luomaan
rakenteita ja toimintamalleja, joiden avulla lapsi voi siirtyd joustavasti esiopetuksesta
kouluun koulunkéyntivalmiudet huomioiden. Joustavan koulunaloituksen on katsottu
tukevan erityisesti lapsia, joiden kouluvalmiudet eivit ole kehittyneet syntymévuoden
mukaisesti. Toimintamallit ja rakenteet voisivat mahdollistaa yksilolliset ratkaisut.
(Suoniemi 2008.)

Tavoitteena on etsid uusia toimintatapoja ja yhteistydmuotoja esiopetuksen ja kou-
lun vililld. Esi- ja alkuopetuksen rajan muokkaaminen valmistaisi lasten siirtymisen
esiopetuksesta kouluun joustavasti omien valmiuksien mukaisesti. Keinoiksi on nimet-
ty oppimisympariston muokkaaminen, erilaiset pedagogiset ratkaisut ja tieto- ja vies-
tintdtekniikan hyédyntaminen. (Suoniemi 2008.)

Oppilaan opiskelua ja oppimista seurataan ja sitd tulee arvioida jatkuvasti. Opetus-
suunnitelma pyrkii tukemaan oppilaan kasvua ja oppimista aina aikaisempaa opetus-
suunnitelmaa paremmin. Vuoden 1994 opetussuunnitelma eroaa selvimmin vuoden
2004 opetussuunnitelmasta tavoitendkokulman osalta. Vuoden 1994 opetussuunnitel-
massa sallitaan oppimisen suuntautuvan kohti asetettuja tavoitteita oppilaan valmiuk-
sien mukaan. Opetussuunnitelma nahdédén prosessina, joka reagoi oppilaaseen ja oppi-
miseen opettajan toimenpitein. Vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaan opetuksen
avulla pyritddn saavuttamaan tavoitteita, jotka ovat suhteessa hyvian oppimisen kri-
teereihin. Uusi tavoite on luonnollinen siitd nakokulmasta, ettd yhteiskunta muuttuu
ja koulutukselle asetetut tavoitteet muuttuvat sen mukana. Opettajan nikokulmasta
koulunsa aloittavan oppilaan kasvu ja kehitys eivit suoraviivaisesti ja johdettuna seu-
raa yhteiskunnan muuttuvia tarpeita ja tavoitteita, vaikka lapsen kehitystéd pyrittdisiin
ruokkimaan tehokkaammin. Yhteiskunnan muutoksessa tapahtuu muutoksia myos
lapsen kasvuympéristossé, eiviatkd ne tai niiden vaikutukset ole valttimatta myontei-
sesti hallittavissa lapsen kehitystd tukemalla.

Perusopetus halutaan pitdi tuloksellisena. Sen tukena ovat periaatteet esiopetuksen
antamien oppimisedellytysten huomioimisesta alkuopetuksessa, valtakunnallisen tuen
ja ohjauksen lisidminen paikalliselle opetussuunnitelmatyolle, yhtendiseen peruskou-
luun pyrkiminen, konstruktivistisen oppimiskasityksen apu opetusmenetelmien ke-
hittdmiseksi, oppilaiden yksilollisten kehittymismahdollisuuksien tukeminen, tukitoi-
mien tehostaminen ja hyvin osaamisen mairitteleminen peruskoulun taitekohdissa.
(Apajalahti 2002, 15.)

Jenkins (2000) katsoo, ettd konstruktivistinen oppimiskasitys kiehtoo erityisesti
pienten lasten opettajia. Paatelmé perustuu siihen, ettd oppimiskasitystd on luonneh-
dittu lapsikeskeiseksi ja progressiiviseksi pedagogiikaksi. Alkuopetusikdinen lapsi on
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vaiheessa, jossa hdn tarkkailee ympéristoddn sitd ymmartadkseen. Lapsi tekee spon-
taanisti havainnoistaan johtopaatoksid, pyrkii ymmaértimadn syy- ja seuraussuhteita
ja rakentaa skeemojaan ja tietohierarkiaansa. Konstruktivismiin liitetyt menetelmit
sopivat toiminnallisuutensa ja tutkimusluonteensa vuoksi pienten lasten luonnolliseen
tapaan toimia.

Jenkins (2000, 601, 605) kyseenalaistaa kuitenkin sen, ettd tieteen opettaminen olisi
samaa kuin lapsen ohjaaminen tutkimaan ympéristonsa arkisia ilmiéitd. Informaa-
tiosta itsendisesti synnytetty tieto voi todellisuuden nakokulmasta sisdltdd virheellisid
kisityksid, jotka vaikeuttavat myohempaa opiskelua ja tiedon ymmartamista.

Kirschner ym. (2006, 75-78) toteavat, ettd oppilaan itsendisen tiedonmuodostuksen
tarkeyden korostaminen jattda huomiotta olemassa olevan tiedon rakenteen tarkeyden.
Erityisesti opiskelun aloittavien kanssa olisi tdrkeda selvittdd kulloisenkin tieteenalan
tiedon perustana olevat késitteet ja hyodylliset tiedon kasittelyn tavat ja strategiat. Ym-
pariston virikkeellisyys, lapsen omat kiinnostuksen kohteet ja lapsen omat tavoitteet ei-
vt riitd tiedon onnistuneeseen rakentamiseen saatavilla olevasta informaatiosta. Tieto,
joka jdd vaille tieteenalaan kuuluvaa rakennetta, ei tue tydmuistia eikd tiedon siirtymis-
td pitkdkestoiseen muistiin, joka on tiedon mieleen painamisen kannalta olennaisinta.
Opiskelun ohjauksen tarkoituksena on auttaa oppilas tiedonkasittelyyn ja opettaa sisal-
to tarkoituksenmukaisella tavalla.

Opetuksen halutaan perustuvan opetussuunnitelmaan ja pyrkivin tavoitteisiin.
Siind erotetaan kolme vaihetta, joissa opettajalta vaaditaan erityisid pedagogisia val-
miuksia. Opetusta edeltdd suunnitteluvaihe, jossa asetetaan tavoitteet seka kasitteelli-
selle ettd menetelmalliselle tasolle. Tavoitteet myds operationalisoidaan. Tdssé vaihees-
sa opettajan tulee pohtia, millaiset mahdollisuudet hdnelld on ohjata opiskelua siind
oppimisympdristossa ja niilld resursseilla, jotka hanelld on. Suunnitteluun vaikutta-
vat my6s oppilaiden sen hetkiset valmiudet, taidot ja tiedot. Alkuopetuksessa oppi-
laiden valmiudet, taidot ja tiedot médrdavit suuressa méddrin mitd ja miten opettaja
voi opetustilanteessa tehdd. Interaktiivinen vaihe on varsinainen, tiedon vilittdmista
seuraava opetustilanne, jossa opettaja pedagogisin ratkaisuin ohjaa opiskelua ja oppi-
mista. Opettajan kannalta on olennaisinta tietdd, mitd oppilas tekee ja miten hdn tekee.
Opetusvaiheessa tiedon valittiminen vaihtuu opiskelun ohjaukseksi ja oppilaiden aut-
tamiseksi - tosin opettaja joutuu tavallisimmin my®os tarkentamaan, analysoimaan ja
kertaamaan annettua tai muulla tavoin hankittua tietoa. Opetuksen jalkeen seuraa ar-
viointivaihe, jossa opetusta, opiskelua ja oppimista arvioidaan ja reflektoidaan. Pienten
oppilaiden kohdalla on tirkeda kohdistaa reflektointi paitsi ryhman toimintaan mydos
oppilaan henkil6kohtaiseen suoritukseen, josta oppilas ei valttimattd muuten tule tie-
toiseksi (Nisonen 2002, 63). Tdssé vaiheessa oppimisen nikokulmasta on tirkedd, mita
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on ymmarretty. Opetuksen osalta opettajan on syytd pohtia, mité ja miksi hanen olisi
kenties pitanyt tehda toisin. (Aho & Havu-Nuutinen 2002, 40-42.)

2.3 Nakokulmia konstruktivistiseen oppimiskasitykseen

Maailmankuvan ajan my6td muuttuessa uusi kohdattu todellisuus saa aikaan muutok-
sia kdsityksiimme maailmankaikkeudesta, ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta. Todel-
lisuuden tulkinnat néyttévat olevan riippuvaisia filosofisista kisityksista, tieteellisistd
nikemyksistd, uskomuksista, sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista ja sen arvoista.
Todellisuutta pidetddn muuttuvana suureena, jossa asiat eivt ole joko tosia tai epéto-
sia. Todellisuutta ei vain havaita, vaan sité tulkitaan ja ymmarretdan. Nakemys johtaa
kokemusperiisen, subjektiivisen tiedon arvostamiseen. Koska jokainen sen mukaan
nikee todellisuuden omista ldhtokohdistaan kasin, jokaisella on oma totuus. Tiedon
oppiminen tapahtuu aktiivisessa toiminnassa, jossa yksilo valikoi ymparistostadn itsel-
leen merkityksellistd informaatiota. Sen avulla hin konstruoi itselleen relevantin kuvan
maailmasta. Tiedon syntyyn vaikuttaa yksilon ymmarrys, dlyllinen intuitio ja aikai-
semmat tiedot. Ajatellaan, ettd tulkittu informaatio taltioidaan skeemoina, organisoi-
tuina tietokokonaisuuksina. Mieleen palautettua tietoa voi rekonstruoida, muuttaa tai
liittdd sithen uutta. Yksilollisen tietorakenteen uskotaan syntyvin helpoimmin ongel-
manratkaisun kautta: siind asiat voi ndhda loogisina yhteyksind tai uudella ja luovalla
tavalla. Jokaisen totuutta tarvitaan maailman ymmaértdmiseksi. Siksi yhteison dialo-
gi auttaa yhteisten merkitysten tai ymmérryksen l6ytymisessd. Ihmisen tietoisuuden,
mielen (mind) ja mindn (self) katsotaan syntyvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sik-
si kielelld on merkittavd rooli ihmisen kasvussa ja uuden tiedon oppimisessa (Dewey
1976, 44-45, 106-115; Mead 1962, 141, 156).

Kun lapsi kasvaa yhteisonsd jasenend, on arkikokemuksen mukaista, ettd han on
vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa olemassaolonsa alusta alkaen ja toimii sii-
nd tavoitteellisesti ja motivoituneesti omista ldhtokohdistaan késin. Hin myds samal-
la omaksuu uutta tai muuttaa vanhoja niakemyksiddn, oppii. Uteliaisuus tai dlylliset
haasteet johtavat ihmisen oppimisen tielle. Sen lisdksi ihminen oppii tietdmdan toisten
ihmisten oppimisen saavutuksia ymparistossadn ja laajemmin kulttuurissa ja helpottaa
ndin eldimadnsa. Han oppii my0s yhteisossd elimisen. Han ajattelee, tuntee ja kéyttda
siind kuten kommunikoidessaankin ikdkautensa mukaisesti yhteisonsa kieltd. Ihminen
kasvaa erilaiseksi kyvyistddn, erilaisista ymparistoistd ja niiden ohjauksesta riippuen.
Ihminen on kulttuurin, aikakauden ja monenlaisten yhteisGjen jésen ja saa ndin vaikut-
teita laajemmaltakin kuin lahipiiristdan (Vygotsky 1982, 92-94, 109-113).
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Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa kasitelladn ihmisyksilon universaalia ta-
paa oppia. Yhteiskunnassa osa opiskelusta ja oppimisesta on siirretty kouluun, jossa
oppimisen tavoitteita asetetaan yksilon ulkopuolelta. Oppiminen néhdddn tietojen
monipuolisena konstruktiona, jonka ohella korostetaan ajattelutaitojen oppimista.
Konstruktivismin ytimelle on tyypillistd kaksi periaatetta: ihminen rakentaa tietoa ak-
titvisesti ja kognition tehtdvina on palvella ihmisen sopeutumista ymparistdonsa ja ko-
kemuksellisen maailman organisointia. Toisaalta nahdddn olennaisena yksilon suhde
havainnoitavaan objektiin (Piaget). Ulkopuolisen maailman ymmartdminen on ihmi-
selle mahdollista hinen biologisten valmiuksiensa vuoksi. Ihmisen psyyke rakentaa ih-
mismielen ja ympériston valilld malleja ja ndikemyksia fyysisestd maailmasta. Toisaalta
korostetaan ihmisen ja sosiaalisen ympariston vuorovaikutusta (Vygotsky). Ympéristo
tarjoaa merkitysjarjestelmid ympariston tulkitsemiseen tarkoituksenmukaisella taval-
la. Kulttuurisidonnaisten merkkijarjestelmien ohella kielelld on tissd vuorovaikutus-
prosessissa ja oppimisessa keskeinen merkitys (von Glaserfeld 1989b).

Konstruktivismin mukaan oppiminen on prosessi, jonka avulla ihminen valikoi,
tyostdd ja tulkitsee informaatiota. Se otetaan vastaan aistien avulla ja kisitellddn omien
odotusten, aikaisempien tietojen ja omien tavoitteiden pohjalta. Oppimisessa ihminen
prosessoi tietoa, jasentda sitd, muokkaa tietorakenteita ja luo tiedosta muistiedustuk-
sen. Tieto ei synny passiivisesti vastaanottamalla. Ymmartdminen on olennaista op-
pimisessa. Konstruktivistisessa oppimisessa suositaan asioiden kokonaisuuksien hah-
mottamista. (Kauppila 2007, 37.)

Kuvio 3 pyrkii kuvaamaan konstruktivistiseksi luonnehditun oppimisen olennai-
simpia elementtejd: yksilo konstruoi tietoja ymparistostddn ja oppii. Sen ohessa kulkee
kielen ja ajattelun kehitys, joka osin edeltdd ja osin seuraa oppimista. Kielen ja ajattelun
kehitys puolestaan edellyttaa yksilon kuulumista sosiaalisen yhteison tarjoaman vuo-
rovaikutuksen piiriin.

ymparéiva todellisuus

yksilo

kielen ja ajattelun kehitys
tiedon konstruointi ja oppiminen

sosiaalinen vuorovaikutus

Kuvio 3. Konstruktivistisen oppimiskasityksen padelementtien kohtaaminen
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Konstruktivismissa on toisistaan eroavia suuntauksia, nakemyksid ja painotuseroja.
Kansainvilisessd keskustelussa esiintyy monenlaisia nikemyksid konstruktivismin ni-
melld. Suomessa konstruktivismi lienee jonkinlainen yleisnimi aktiiviselle, osallistu-
valle oppimiselle (Tynjild 1999, 28-56).

2.31 Tieto, totuus ja arvot

Tieto ja ymparisto

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd ymmarretddn tieto yksilon itsensd konstruoi-
maksi. Tietoa ei voi siirtdd. Havainnoidessaan ympiristodan ihminen valikoi sen tar-
joamasta informaatiosta osan ja tulkitsee sitd kokemustensa, kdsitystensd, odotustensa
ja tavoitteidensa perusteella. Hin ymmirtad informaatiota aikaisemman tietonsa avul-
la. Yksilon tietojen nahdddn muodostavan hierarkian. Se rakentuu erilaisesta ja eriar-
voisesta tiedosta. Yksilo hankkii tietoa itsendisesti, mutta sen rakentumiseen vaikut-
taa myds ympdristd, jossa yksilo tietonsa hankkii. Tiedon rakentumista voi ymmaértaa
vain, jos ymmartdd ymparistod ja sitd, miten ihmiset itse ymparistonsd nakevat. Tieto
on hyviksyttdvaa ja se saa aikaan oppimista, jos sen avulla syntyy jarkevid merkityksia.
Vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa yksilo keskustelee, viittelee, ilmaisee omal-
la tavallaan tulkintansa ja ymmiérryksensd kuten muutkin. Tieto voidaan silloin ym-
mdrtdd siirtyviksi intuitiivisiksi uskomuksiksi tai tarkoituksenmukaisiksi havaintojen
verkoksi. Télld tavoin ajateltuna tieto liittyy yhteison sislld esiintyviin ndkemyksiin ja
tiettyihin toimintajarjestelmiin. (Graffam 2003, 14, 17.)

Kivinen ja Risteld (2003, 366) tekevdt eron yksilon rakentaman tietohierarkian ja
yleisen inhimillisen tiedon rakentumisen valilld. Yksilon oppiminen merkitsee hinelle
itselleen "making sense of the world”. Thminen oppii tekemalld ja kokemusten kautta.
Kieli on oppimisessa viline, todellisuuden heijastuma, joka helposti saa aikaan ainoas-
taan tiedon omaksumista.

Piaget (1988, 113-114) ndkee, ettd “tietomme eivit ole koskaan ldhtoisin yksin-
omaan aistimuksesta tai havaitsemisesta, vaan kokonaistoiminnosta, jossa havainnolla
on vain merkinantajan tehtdvéd.” ja ettd ”...organismi reagoi ymparistoon ainoastaan
sitd sulauttamalla, sanan laajimmassa merkityksessa...” Piaget pitdd "puhtaana tietona”
loogis-matemaattisen, kokemuksesta irrallaan olevan tiedon sijasta kokemusperiista
tietoa, joka on vapaa loogis-matemaattisista rakenteista. Yksilon tieto on kokonaisval-
tainen, itseen ja ympéristoon kohdistuva kisitys. Koska yksilo pyrkii tulkitsemaan ha-
vaintojaan ja antamaan niille omia merkityksiddn, kdsite on havaintoa rikkaampi. "Sen
vuoksi kdsite ei pelkisty yksinkertaisiksi havainnon abstraktioiksi ja yleistyksiksi; se on
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oleellisesti riippuvainen rakenteista (konstruktiivisten yleistysten muodossa, eiké vain
yhteisten osien abstrahoinnin) ja alusta alkaen itse toimintaan sidotuista rakenteista.”
(Piaget 1988, 116.)

Novak (2002, 125-126) toteaa, ettd myos dlykkyys ja dlylliset operaatiot muuttavat
havaitsemista: yksilo kayttda hallitsemaansa logiikkaa ja paattelyd tiedon tulkintaan.
Yleensd tieto ymmarretaan deklaratiiviseksi tiedoksi, joka on tietoa tai tietoisuutta jos-
tain oliosta, ilmidstd tai ajatuksesta. Téllaisen tiedon hallitseminen on tietimistd. Pro-
seduraalinen tieto sitd vastoin on tietimistd miten. Rakenteellinen tieto toimii ndiden
valimaastossa helpottaen deklaratiivisen tiedon muuttumista proseduraaliseksi ja pro-
seduraalisen tiedon soveltamista. Yksinkertaisempaa lienee huomata, ettd kaikki tieto
perustuu pohjimmiltaan Kisitteisiin ja propositioihin. Informaatiolta saattaa puuttua
rakenne, mutta Novak katsoo, ettd kaikella tiedolla on rakenne. Tiedon hankinta ja
tyostdminen voidaan ndhdd myos laajemmassa, ihmisyyttid itseddn, koskevassa yhtey-
dessd. Siind yksilon tietoisuus nousee jatkuvasta prosessista, jossa rakennetaan eldmén
merkitystd. Tietoisuuden ja itsetunnon kehitys on dynaamista ja siihen vaikuttaa rat-
kaisevasti yksilon oleminen vuorovaikutuksessa ympiristonsi kanssa. Tiedon tulkinta-
prosessissa on tirkedd paitsi nykyhetki myos menneisyys, joka vaikuttaa nykyisyyden
tulkintaan. Ymparistoksi ndhdédan ihmisen luonnollinen kasvuympiristo.

Kouluymparisto

Koulu on ympiiristd, joka on mukana vaikuttamassa yksilon minén ja tietoisuuden ra-
kentumiseen suhteessa muuhun ymparistoon. Kouluyhteis6 auttaa lasta kasittimédan
omien toimiensa merkityksid. Tehokas opetus puolestaan esittdd opittavan sisillon ta-
valla, joka vastaa yksilon tapaa tarkastella todellisuutta. Silloin opetus on helpommin
yksilon ymmarrettdvissd. Lehtovaara (1996, 82, 85) katsoo, ettd oppiminen tulee ndhda
yksilon suhteutumisena maailmaan, eikd vain tiedonhankintana. Tieto ei ole vain val-
taa tai kykya hallita ulkopuolista ymparistod tai ihmistd itseddn. Se, millaisena ihmi-
nen syntyy, sitoo sitd, mitd ihmisen on mahdollista ymmartaa. Graffamin (2003, 14,
17) mukaan tiedon katsotaan voivan olla myds neutraalia ja puolueetonta - varsinkin
koulu nahdéin usein paikaksi, jossa opitaan ns. yleistd tietoa, joka on yleisesti hyvik-
syttavad ja sovellettavissa ympérdivassa todellisuudessa.

Ymmadirrys on tirkeampad kuin itse tieto. Kokemukset saavat aikaan erilaista oppi-
mista. Mieli antaa kokemuksesta saatavalle informaatiolle rakenteen. Aivot tulkitsevat
informaatiota aktiivisesti ja oppiminen saa aikaan aivoissa rakenteellisia ja toiminnal-
lisia muutoksia. Suora fyysinen kontakti ymparistén kanssa on tirked tekija oppimi-
selle (Bransford ym. 2004). Deweyn (1957) mukaan etusija tulisikin antaa sellaiselle
oppiainekselle, joka liittyy oppilaan jokapdiviiseen eldmddn. Sellainen tieto on toden-
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nikoisesti muuttumatonta ja on tarpeen yleistysten tekemiselle. Dewey (1957, 78-79)
toteaa: "Lapsen on tultava kouluun kaikkine niine kokemuksineen, jotka han on saanut
koulun ulkopuolelta ja hinen on lahdettiva sielta mukanaan jotakin, joka valittomasti
voidaan soveltaa hdnen jokapdivdiseen eldmédnsd ... Jos hinen ymmarryksensa olisi
abstraktista, han voisi tuoda sen mukanaan kouluun, mutta hinen ymmarryksensé on
konkreettinen, hin on kiinnostunut konkreettisista asioista, ja jolleivdt ndma piirteet
saa sijaa kouluelamassd, hén ei voi ottaa ymmarrystd mukaansa.”

Dewey korostaa, ettd oppimisen painopiste ei saa olla lapsen ulkopuolella, esimer-
kiksi oppikirjassa tai opettajassa. Koulun pitdisi olla paikka, jossa lapsi ennemminkin
eldd ja toimii kuin opiskelee. Graffam (2003) tukee niakemystd sanomalla, ettd tiedon
opiskelua ja tutkimista tapahtuu kylla koulussa, mutta sen tulisi ulottua haluksi tehdd
samoin myos koulun ulkopuolella, todellisessa eldimissd, ystivien, perheen ja ympi-
riston tietdjien” kanssa. Vain silloin tiedolla ja sen hankinnalla on merkitystd. Hin
sanoo: ~Transfer is a matter of fact when teaching for understanding occurs.” (Graffam
2003, 13.) Siksi ei tule ajatella, ettd vélittomasti havaittavien asioiden parissa "puuhaa-
minen”, toiminnan nimikkeen alla, johtaa kisitteellisen ajattelun syvenemiseen. Teke-
misen ja konkretian tulee palvella ongelman tai periaatteen ymmartamisté, ennen kuin
todellista oppimista tapahtuu.

Siirtovaikutus voi tiedon ymmartdmista ajatellen liittya paitsi yksilon ikddn ja kehi-
tykseen my6s hanen foimintaansa tiedon hankinnassa ja kasittelyssd. Vygotsky (1982,
171) katsoo, ettd lapsen kehitysprosessin aikataulu ei ole valttimatta yhteneva koulu-
opetuksen etenemisen kanssa. Kehitys menee eteenpdin sisdisen logiikkansa varassa
ja siithen voidaan opetuksella vaikuttaa. Oppimistulokset eivét ole kuitenkaan suoraan
verrannollisia opetukseen, sen tehokkuuteen tai hyddyllisyyteen. Lapsen dlyllinen
kehitys on kokonaisvaltaista, eikd sitd voida jakaa koulun kéytdnnén mukaiseen, eri
oppiaineiden sisdltojen etenemisen aikatauluihin. Vygotsky (1982) toteaa, ettd lapsen
abstrakti ajattelu kehittyy kaikilla tunneilla, eikd hanen kehitystddn voi jakaa erillisiksi
osa-alueiksi koulun oppiaineiden mukaan. Opetuksella on oma, sisdinen aikajarjestyk-
sensd ja logiikkansa, mutta jokaisella oppilaalla on sisilladn nakymaton prosessien ver-
kosto, jolla on taas oma kehityslogiikkansa. Kouluopetus voi ja sen tulisi pitdd kehitysta
liikkeelld. Oppiaineiden yhtendinen psykologinen perusta tekee mahdolliseksi niiden
keskindisen vuorovaikutuksen ja oppilaan kokonaisvaltaisen sivistimisen. Opetuksel-
la voi ndin olla tehokas siirtovaikutus: eri aineiden opiskeluun tarvitaan samanlaisia
psyykkisid valmiuksia ja toimintoja. Sellaisia ovat tahdonalainen tarkkaavaisuus, loo-
ginen muisti, késitteellinen ajattelu ja tieteellinen mielikuvitus, jotka perustuvat tiedos-
tamiseen ja kontrolliin. Ne ovat tirkeitd kouluidssa kehittyvid rakenteita, joiden kehit-
tymiselle tulee antaa mahdollisuus: niihin voi ohjata ja niiden kehittymiseen voi antaa
virikkeitd. (Vygotsky 1982, 183.)
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Sutherland (1992, 20) toteaa, ettd joidenkin timan hetken piagetlaisten nakemysten
mukaan formaalisten operaatioiden esiintyminen lapsen ajattelussa vaihtelee. Oppilas
on voinut saavuttaa formaalisten operaatioiden tason jollakin tieteenalalla, esimerkiksi
kirjallisuudessa, mutta sen sijaan hén ei ole saavuttanut sité toisessa, esimerkiksi mate-
matiikassa. Oletetaankin, ettd oppilas yltad korkeammalle ajattelun tasolle vain niilla
tieteenaloilla, joilla hén on saanut riittavasti tukea ja virikkeitd. Tarkoituksena kuiten-
kin olisi, ettd oppilas yltaa formaalisten operaatioiden tasolle ajattelussaan riippumatta
tieteenalasta. Siksi ndiden ajattelijoiden mielestd oppilaille tulisi taata mahdollisimman
monipuolinen tieteenalojen sisdltdjen tarjonta ajattelua kehittdvine toimintoineen. For-
maalin ajattelun voidaan ndhda merkitsevan yksilon kayttaytymisessd yleistd asennoi-
tumista (orientaatiota) ongelmanratkaisuun.

Lahdes (1997, 184-185) huomauttaa, ettéd vaikka tieteenalojen jako oppiaineiksi voi
olla perusteltua, se saattaa pitemmalld aikavalilld johtaa yksilon tietojen ja taitojen haja-
naisuuteen. Ympariston vélittdma luonnollinen informaatio sen sijaan sisdltda eheyty-
neiti tietoja ja merkityksid eri tieteenaloilta. Mitd nuoremmasta oppilaasta on kysymys,
sitd todennédkoisemmin kehitykseen kuuluva luonnollinen tapa oppia on havainnoida
ympariston ilmioitd kokonaisvaltaisesti. Tieto tarvitsee kontekstin, johon se suhteute-
taan ja jossa se voidaan ymmartda.

Oppilaan ikédn ja kehitykseen liittyvét kriittiset ndkemykset siitd, millaisin kon-
struktivistisin periaattein oppilaan oppimista voi ldhestyd. Kognitiivinen kehitys riip-
puu yksilon sisdisestd kehittymisestd ja ympariston antamista virikkeistd (Sutherland
1994, 24-25). Tiedon ymmdrtimiselld voidaan kasittad oppilaan kapasiteettia (itsendi-
sesti) kayttdd olemassa olevaa tietoa, késitteitd ja taitoja ongelmien ratkaisussa tai jopa
uusien ongelmien luomisessa. Toisaalta tiedon ymmaértiminen voidaan liittdd vain ar-
kipdivin asioiden késittimiseen ja niissd selviytymiseen. Jos ymmartdmiseen tahtda-
vé toiminta on kouluyhteisossd tasokasta, se sisdltdd spontaanisuutta, joustavuutta ja
intuitiota. Graffam (2003, 13-14) katsoo tdmédn toteutuvan, jos opettaja motivoi, eriyt-
tdd ja yksilollistdd opetusta oppimisympéristdssd oppilaiden tarpeiden mukaan. Silloin
opettaja jopa irrottautuu tarvittaessa tehdystd, hyvastékin, suunnitelmasta ja muuttaa
toimintatapaa. Samalla Graffam kuitenkin nékee, ettd ndiden keinojen avulla pyritddn
usein tukemaan edistyneité ja lahjakkaita oppilaita, jotta he ylittisivit vaaditun perus-
tiedon rajat.

Jenkins (2000) puolestaan ymmartad konstruktivistisen oppimiskasityksen vetoa-
van erityisesti pienten lasten opettajiin, koska oppimiskasitystd tarjoillaan lapsikes-
keisend, progressiivisena pedagogiikkana. Konstruktivismiin liitetyt menetelmat ovat
luonnollisia pienten lasten ohjauksessa ja opettamisessa: aktiivinen oppiminen on help-
po toteuttaa lapsille sopivissa, kiytdnnon konkreeteissa toimissa. Lapset ovat kiinnos-
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tuneita ymparistostadn ja oppivat luontevasti uusia asioita ja asioiden syy-seuraussuh-
teita ajattelun kehittyessa.

Jenkins (2000, 601, 605) herattaa kuitenkin kysymyksen siitd, onko tieteen opettami-
nen samaa kuin lapsen auttaminen ymmartdmadn luonnollisen ymparistonsa arkisia
ilmioitd. Mitd tieteen opettaminen on silloin, kun ajattelu kehittyy idn my6ta? Ohjausta
vailla olleiden vanhempien oppilaiden kohdalla oppimisesta voi tulla paattymatén pro-
sessi, jossa informaatiosta ei synny ymmdrrettavéa tietoa. Syyné on kasitys, ettd jokai-
nen synnyttdd itsendisesti ympdristén informaatiosta tiedon ja muokkaa omaa tieto-
hierarkiaansa. Ndin informaatiosta synnytetty tieto voi - todellisuuden nakokulmasta
- sisdltad virheellisid kasityksid, jotka ovat jadneet korjaamatta. Opiskelemisen pitdisi
olla hankittu taito, jolla opitaan jotakin enemmén kuin oletuksia tai nikemyksid. Jos
itsendisen tiedonhankinnan tirkeyden periaate perustuu mielen passivoitumisen pel-
koon, pelon tulisi kohdistua ennemminkin opetuksen tapaan. Novak (2002, 226) pa-
heksuukin: "Siten se, ettd oppilaat istuvat passiivisesti ja ottavat vastaan informaatiota,
ei todellakaan ole hyva malli oppimiselle; olemme vain tottuneet tekemédan niin.”

Todellisuus ja tieto

Puolimatka (2002, 41, 44, 67, 175-176) kuvailee konstruktivistisen oppimiskasityksen
joitakin periaatteita ja samalla kohdistaa kritiikkinsd tiedonkisitykseen, kdsitykseen to-
tuudesta ja niistd johtuen arvojen muodostumiseen. Konstruktivismi nojaa tietoteoreet-
tiseen skeptismiin, jonka mukaan todellisuudesta ei ole mahdollista saada objektiivista
tietoa. Jos todellisuus on, ei ole kuitenkaan olemassa ihmisen tietoisuudesta riippuma-
tonta todellisuutta. Siksi ihminen synnyttdd tiedon itse informaatiota konstruoimalla.
Thmisen tulee olla kriittinen ja avoin sitoutumatta “oikeina” pidettyihin kasityksiin.
Siksi ihminen on myds vapaa ennalta asetetuista yleisesti hyvaksytyistd normeista ja
mittapuista. Sen sijaan yksild itse luo tiedon ohella omat arvonsa tai norminsa tai ne luo
yhteisd, johon yksilo kuuluu.

Puolimatka (2002) jatkaa, ettd konstruktivismissa kehotetaan yksilod kuitenkin ole-
maan suvaitsevainen ja tasa-arvoinen: kaikenlaisia kdsityksid on suvaittava ja oltava
niiden suhteen ennakkoluuloton. Samalla annetaan ymmartaa, ettd yksilo kykenee ole-
maan vapaa myos etundkokohtien vaaristd vaikutuksista.

Konstruktivismin mukaan on mahdollista muodostaa merkityksellisté tietoa yksi-
16nd nojautumalla vain oman dlynsda mahdollisuuksiin. Tosin vuorovaikutus toisten
kanssa yhteisossd antaa mahdollisuuden subjektiivisten nakemysten vertailuun ja tie-
don mahdolliseen uudelleen konstruointiin. Alystiin ja vapaudestaan huolimatta ih-
misend olemisessa on rajoitus: hin ei voi tuntea eliméansa merkitykselliseksi tai tarkoi-
tukselliseksi, koska sellaista ominaisuutta ei ihmiseldmalld konstruktivismin mukaan
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ole. Siksi ymparéivin kulttuurin tulee tarjota ihmiselle ajatusmalleja, joiden avulla hin
voi tuntea eldiménsé tarkoitukselliseksi. Konstruktivismiin sisdltyy maailmankatso-
mus, jonka mukaan perustava epdily inhimillisen tiedon ja tiedonmuodostuksen oi-
keutuksesta purkaa ihmisen eldmin olennaisen perustan. (Puolimatka 2002, 174-175.)

Jenkins (2000, 602-603) kritisoi konstruktivistista tiedon rakentamisen periaatetta,
jonka mukaan tietdmiseen riittda se, ettd "saadaan jarked” (making sense of the com-
mon sense world) maailmasta. Jos korostetaan vain yksilon omien niakemysten raken-
tamista, kadotetaan toisenlaisten, yksilon ajattelun ulkopuolella olevien ulottuvuuksien
suhde opittaviin sisaltéihin. Monet opittavat asiat ja késitteet ovat kaukana arkipadi-
vin kokemuksesta. Yksilolld voi olla niistd vadrid késityksid tai sellaisia voi syntyd, jos
kompleksisten sisdltojen selvittiminen jad oppijan uteliaisuuden, kiinnostuksen ja ky-
kyjen varaan. Oppiminen ja ymmarryksen kehittyminen vaativat oppijalta aktiivista
osallistumista. Oppiminen ei kuitenkaan ole sité, ettd pelkdstaan itsendisesti ja omien
kykyjen varassa asioita yhdistelemalld syntyisi ymmarrys kompleksisemmista sisall6is-
td. Todellisuuskasitys alkaa tallaisen seurauksena horjua. Oppimisen ja ymmértidmisen
keinoina tulee kdyttda pohdintaa, tutkimista ja keskustelua, mutta tarvitaan my®s jo
olemassa olevaa tietoa ja ohjausta tiedonrakenteiden syntymiseksi. Jenkins (2000, 604)
toteaa, ettd discovery, learning tai investigation -menetelmat eivat valttamatta liity kon-
struktivismiin, vaan ovat science-opetuksen luonnollisia menetelmia. Niiden avulla ra-
kennettu suhde tietoon on tutkiva, pohtiva, vertaileva ja oppijan oman tietimyksen
kyseenalaistava.

Terhart (2003, 37) kritisoi my6s ajatusta, jonka mukaan oppiminen on itsendista tien
etsimistd tiedon luo. Yksilo jattda taakseen kaiken “oikeaoppisuuden” ja luo itseméa-
radmisoikeuden perusteella oman olemassaolonsa todellisuuden. On riski, jos ihminen
voi tulkita tiedon pelkdstdan oman kokemuksensa varassa. On tuhlausta, jos jokaisen
yksilon on kahlattava ldpi lisddntyvé ja kumuloituva tieto yksin ja ilman ohjausta. Sik-
si opettaminen ja oppiminen ovat ylipdatdan institutionalisoitu. Terhart (2003, 38-39)
jatkaa ajatuksensa kehittelyd myontdmalld, ettd tiedon nykyinen opetus koulussa tih-
tad liiaksi kokeissa muistamiseen, ei tiedon siirtoon uusiin yhteyksiin tai soveltamiseen.
Siksi koulun tulisi hyédyntdd oppimisen pohjana konkreetteja ongelmia, joissa opetus
yltéisi yleistettavadn tietoon yli yksittdisten tietoyksikoiden. Menetelmédnd ongelmien
ratkaisemisessa tulisi kdyttdd aktiivista yhteistoiminnallisuutta, jossa oppilaat voisivat
kysya, keskustella ja verrata kokemuksiaan ja kasityksidan.

Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003, 166, 168-170) olettavat, ettd tietd-
misen ja tulkinnan suhde on riippuvainen siitd, mitd opiskellaan. Tulkinta ja ymmir-
taminenkin ovat eri asioita. Tavoitteellisen oppimisen kannalta on tirkedd, ettd oppija
ymmartdd opittavan asian ja on tietoinen ymmarryksestadn. Reflektointi ohjaa oleel-
listen kysymysten esittimiseen ja tiedon hakuun. He ndkevit, etti eri tieteenaloilla on
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tavoitteenakin erilainen suhtautuminen tietoon: luonnontieteissd tavoitellaan tietyn
kasityksen vélittamistd, mutta taas historiassa voidaan tarkoituksellisesti ohjata erilais-
ten tulkintojen olemassaolon ymmartdmiseen. Opettajan on lisaksi muistettava, ettd
hidn ei voi vékisin saada oppilasta ymmartaméan. Oivaltaminen on oppilaan teko (Ae-
bli 1991, 254).

Bransford ym. (2004, 133) ndkee, ettd ohjatulla oppimisella ja omakohtaisista koke-
muksista oppimisella on kummallakin tirked osa aivojen toiminnallisessa uudelleen-
organisoinnissa. Dewey (1957) kritisoi sellaisia toimintamalleja, joissa kasvattajalla ei
ole vastuuta tyoskentelystd tai sen sisallostd. Han katsoo jyrkasti, ettd olemattomasta
ei kyetd kehittimddn mitddn ja kypsymittomyydestd seuraa vain kypsyméittomyy-
den tila. Oppimisen tulos on merkitysta vailla, jos lapsi pakotetaan turvautumaan itse
hankkimiinsa ratkaisumalleihin ja hanet eparehellisesti johdetaan yksin kehittelemédn
uusia totuuksia.

Nakemyksiani tassa tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa nden térkednd, ettd opettajana otan huomioon oppilaan aikaisem-
mat tiedot, joiden avulla oppilas ksittelee ja osittain ymmartdd saamansa uuden infor-
maation. (Dewey 1957, 107.) Vaikka aikaisemmat tiedot ovat olennaisia uuden tiedon
vastaanottamisessa, pienen lapsen tietovarasto ei valttamatta sisélld tietoa, jolla olisi
jarkevid merkityksid tai oikein pateltyja syy-seuraussuhteita. Siksi olemassa olevan
tiedon analyysin ja uuden tiedon kasittelyn tulisi koulussa tapahtua osaavamman ai-
kuisen (opettajan) ohjauksessa. Koulussa opetettavien sisdltojen tulisi myds olla oppi-
laiden ikdkaudelle soveltuvia ja oppilaille merkityksellisid, vaikka ne eivat liittyisikdan
yksilon jokapidivdiseen elaméddn (Dewey 1957, 78-79). Lisaksi nden eron tiedon ja tietoi-
suuden valilla: tietoisuus merkitsee kokonaisuutta, elimdn ymparistod, jossa ihminen
rakentaa eldmédnsd merkitysta (Novak 2002, 125-126).

Opetussuunnitelmassa ja siitd johtuen oppikirjoissa tietosisaltGjen rakenteen tulisi
olla sellainen, ettd se auttaisi sisdltdjen ymmartamisté ja tukisi oppimista. Koska koulu
vaikuttaa yksilon tietoisuuden rakentumiseen, opetuksen tulisi esittdd sisalto keinoin,
jotka vastaavat - jos eivit yksilon - ainakin ikdryhmén tapaa tarkastella todellisuutta.
Eheyttiminen ja eriyttiminen voivat tdssd olla opetuksen apukeinoja (Vygotsky 1982,
183). Tukeudun myos nakemykseen (Graffam 2003, 13), jonka mukaan toiminta edes-
auttaa tiedon ymmairtamistd. Opetuksen tulisi yltaa yli yksittdisten tietoyksikéiden
yleistdvddn tietoon, jolla on ymmdrrystd helpottava konteksti (Graffam 2003, 14, 17;
Novak 2002, 125-126; Terhart 2003, 38-39).

Vaikka yksilo rakentaa todellisuudesta oman nakemyksenséd konstruoimalla tietoa,
tunnen omakseni ajatuksen, ettd todellisuus on olemassa yksilon tietoisuudesta huo-
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limatta (Puolimatka 2002, 175-176). Koulutieto hyvéksytadn todellisuuden nékokul-
masta yleiseksi, yleistavéksi ja sovellettavaksi. Useat opittaviksi tarkoitetuista sisalloistd
ovat kuitenkin kaukana arkipdivin kokemuksesta ja kdytdnnossd yksinkertaisenkin
tiedon prosessointi vaatii runsaasti oppilaan ajatuksia ohjaavia vilineitd, virikkeitd ja
avuksi annettuja strategioita.

Koulussa suuret heterogeeniset ryhmat asettavat opetukselle vaatimuksia. Lisdksi
kouluopetus ja yksilon kehitys eivét vélttamattd kulje kasikkdin (Sutherland 1992, 20).
Se, mité koulussa vuosiluokittain opetetaan, saattaa olla lilan haasteellista tai haastee-
tonta yksilon osaamistasoon verraten. Siksi oppilas tarvitsee eriyttavad opetusta (Vy-
gotsky 1982, 171). Opettajan tulee puuttua ja antaa suoraa ohjausta, jotta oppilaat ym-
mdrtéisivat opetettavia sisdltojd tai auttaa oppilaita sisaltojen pariin haasteellisemmasta
nakokulmasta, joka kehittda paljon osaavan yksilon oppimista (Sutherland 1992, 121;
Jenkins 2000, 601, 605). Mielestani opetus, oppilaan aktiivisuus ja itsendinen tiedon-
hankinta eivit sulje toisiaan pois. Kun opettaja pyrkii tuntemaan oppilaiden ajatuksia,
olemassa olevia tietoja, taitoja ja heille tyypillisid tapoja toimia, hin voi oppimisympa-
ristod jarjestelemalld yrittdd tarjota tilaa tydtavoille, jotka edesauttavat myds oppilaiden
aktiivisuutta ja yhteistoimintaa.

2.3.2 Kielija ajattelu

Kieli dialogina
Mieli on riippuvainen historiallisesta, kulttuurisesta ja institutionaalisesta ymparistos-
td. Kieli ei ole yhtd kuin mieli tai ymparistd, vaan kieli on tulkintaa. Puhuja ilmaisee
puhuessaan persoonallisuuttaan ja tietoisuuttaan puheena olevaan objektiin. Ihminen
ei kommunikoi yksin. Sosiaalinen kieli on sanan eldmd, johon ymparistd vastaa. Insti-
tutionaalinenkin oppimisymparistd on moniddninen ja oppilaiden ymmarrys kehittyy
dialogissa. Se, millainen kielellinen vuorovaikutus on, riippuu siitd, kuinka ilmaisu ja
sen tuottajaddnet ovat organisoituneet sosiokulttuurisessa kontekstissa. Ryhmén yksi-
16t my®ds toimivat eri tavoin informaation hankinnassa ja kisittelyssa. Dialogi (compre-
hension activity) takaa parhaimmillaan sen, ettd yhteiso tai yksilo saavuttaa tyydytta-
vén selityksen tai yhdistdd uuden informaation mielekkailla tavalla entiseen, synnyttaa
nikemyksen. (Rogoff 1993, 361; Hatano & Inagaki 1993, 345; Wertsch & Toma 1995,
164-165.)

Heikosti menestyneiden oppilaiden on havaittu edistyvén, kun he ovat osallistuneet
onnistuneeseen vuorovaikutukseen asiasta enemman tietdvien kanssa. Vuorovaikut-
teisessa keskustelussa ei vain kuunnella tai puhuta: siind reagoidaan, vastataan, ehdo-
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tetaan tai vélitetddn tietoa. Vuorovaikutteinen keskustelu heréttda ajattelun. Eduistaan
huolimatta vuorovaikutteiselle toiminnalle on institutionaalisessa opetuksessa myos
rajoituksia: pienten lasten yhteistyotehtdvissa liian abstraktit kisitteet vaikeuttavat ryh-
mén ongelmanratkaisua, jotkin tehtdvit ovat vaikeita organisoida tehtaviksi yhteistyo-
tehtdvind ja dialogi voi hdiriintyd jasenten hallitsemattomasta puheesta tai vield kehit-
tymattomastd kyvystd kuunnella toista. Toisaalta pienten lasten on todettu hydtyvian
sosiaalisesta tyGtavasta erityisesti muistitehtdvissa ja kielen kehityksessé. (Rogoff 1993,
361; Hatano & Inagaki 1993, 345; Wertsch & Toma 1995, 164-165.)

Ryhmin keskustelussa, ryhmiétoiminnassa ajattelu saa nikyvin hahmon. Oppilas
voi kielen avulla jdsentdd paremmin sen, mitd itse ajattelee. Han vertaa omaansa mui-
den ajatuksiin ja siten reflektoi ajatteluaan ja tietimystadn. Tavoitteellisen oppimisen
kannalta on oleellista, ettd oppilas itse tietdd, mitd hdn ymmartda, el ymmarra tai osaa.
Oppilas voi arvioida my6s toimintatapojaan, tarkoitusperidnsd ja motiivejansa. Hin
voi reflektoida ymparistonsd avulla, mutta itsereflektion kehittymiseksi yksilon pitda
lisaksi mieltdd itsensd toimintansa subjektiksi, aktiiviseksi toimijaksi. Reflektoidessaan
oppilas mahdollisesti muuttaa, rikastuttaa tai sdilyttdd ajatusmallinsa. (Rogoff 1993, 36;
Hatano & Inagaki 1993, 345; Wertsch & Toma 1995, 164-165.)

Kivinen ja Risteld (2003) nakevat kuitenkin, ettd vain véhdinen méara toiminnas-
ta ja tietdmisestd on tietoista siind mielessd, ettd se johtaisi varsinaisesti artikuloituun
ajatteluun. Suurta osaa toiminnasta ohjaa tottumus ja automaattisesti tehdyt oikeat va-
linnat sen sijaan, ettd yksilo pohtien etsisi toiminnan ratkaisua lukemattomista vaih-
toehdoista. Toiminnot eivét edellyté reflektiota, eivitkd kuulu kielellisen tietoisuuden
piiriin. Kieli on kommunikaation viline, ei todellisuuden heijastuma. He toteavat:
“From Deweyan perspective, transaction between the organism and its environment
is the basis for understanding all kinds of action and learning, including thinking and
knowing.” (Kivinen & Risteld 2003, 365.)

Dialogin ohella voidaan puhua dialogisesta yhteydestd, jossa ei vélttamattd kaikkien
tarvitse hallita kielellisen dialogin taitoa. Syntyy laadullinen yhteys ihmissuhteessa,
jolla katsotaan olevan tiettyja ominaisuuksia. Uteliaisuus dialogisen yhteyden ominai-
suutena merkitsee avautumista uudelle. Se voi olla himméstelemistd ja ihmettelemista.
Tietoinen tajunnallinen ihmettely voi lahted liikkeelle dialogisessa suhteessa synty-
vistd kysymyksistd. Asioiden pohtimisen ei aina tarvitse padtyéd johonkin paatelmédn,
vaan ne voivat jaddd auki. Tiedon ja totuuden avoimeksi jattdminen vaatii rohkeutta.
Luottamus merkitsee sitd, ettd himmastelyn ja epdvarmuuden keskelld ihminen luot-
taa itseensd ja omaan maailmassa olemiseensa. Luottamuksen syntyminen edellyttaa
dialogissa yksilon kanssa olevalta yhteisoltd luottamusta tukevaa laatua. Luottamuksen
syntyminen auttaa sdilyttdmadn vadristymattomén yhteyden omaan kokemiseen. Sen
avulla voi luottamus my6s muihin syntya. Kriittinen ihminen uskaltaa ndhda eritavoin
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kuin muut. Luovuus on toisin ndkemisté ja kriittisyytta. Aidossa dialogisessa yhteydes-
s osallistujat nakevat myds toisissaan ja yhteisessd eldméssaan uusia mahdollisuuksia.
(Lehtovaara 1996, 52-53.)

Moniddninen dialogi tukee oppilaan sitoutumista yhteisoon, mutta estdd samalla
oppilaan kehityksen saattamista alisteiseksi sosiaaliselle vuorovaikutukselle. Dewey
(1957, 23, 81) toteaa, ettd "Vapaan kanssakdymisen henki, aatteiden ja ehdotusten, tu-
losten, aikaisempiin kokemuksiin liittyvien menestymisten ja epdonnistumisten keski-
ndinen vaihtaminen muodostuu oppimistapahtuman tirkeimmaksi piirteeksi.” ja ”...
oppilaat tuovat kokemuksensa, ongelmansa, kysymyksensi, erityiset havaintonsa ja he
keskustelevat niistd niin, ettd ne ndhdadn uudessa valossa, erityisesti toisten saamien
kokemusten valossa, yleismaailmallisen viisauden valossa...” Yhteisten kokemusten
jakaminen on parhaimmillaan monidénistd dialogia, jossa yksil6lld on mahdollisuus
opetella puhumalla ja kuuntelemalla jasentdmaan ja reflektoimaan oppimaansa, tieta-
mystddn ja lopuksi ajatteluaan.

Ajattelu ja oppiminen

Bransford ym. (2004, 128-131) muistuttavat, ettd kehitys on oleellinen kisite, kun halu-
taan ymmartad muutoksia lapsen ajattelussa. Ajattelun muutokseen vaikuttaa kehityk-
sen lisaksi yksilon ja ympdériston vélinen vuorovaikutus. Tutkimukset ovat osoittaneet
merkittavid eroja tavoissa, joilla aikuiset ja lapset ovat sanallisessa vuorovaikutukses-
sa. Vuorovaikutuksen erot nikyvét myos eri etnisten ryhmien ja yhteiskuntaluokkien
dialogissa luonnollisissa ymparistoissd. Sanallisella vuorovaikutuksella on erityisesti
koulussa, institutionaalisessa dialogin ymparistdssd, oma luonteensa. Sitd hallitsevat
opettajan tekemadt yleiset kysymykset ja ndenndiskysymykset, joilla on monia kogni-
tiivisia ja sosiaalisia funktioita. Lasten oletetaan antavan vastauksia ja kertovan asioita,
jotka he tietdvit aikuisen jo tietdvan. Kysymysten tarkoituksena on tuoda ilmi, mité
oppilas itse tietdd tai muistaa késiteltivind olevasta asiasta. Toisaalta kysymysten teh-
tdvdnd on ohjata lapsen ajattelua yksinkertaisista yhteyksistd monimutkaisiin ja auttaa
heitd tekemddn mahdollisia johtopéitoksid. Koska oppilasryhmit ovat heterogeenisia,
opettajan kysymykset ja ohjaus liikkuvat usein tasolla, jolla heikoinkin oppilas kykenee
seuraamaan keskustelua. Vastaukset ovat ennalta, kysymysten kautta, sidotut "oikei-
siin” vaihtoehtoihin.

Bransford ym. (2004, 128-131) huomioivat, etti erilaisista syistd oppilaat eivit valt-
timattd ryhdy vastaamaan eri tavoin kuin odotetaan tai mahdollisesti "vdarin”. Op-
pilaan rooliin kuuluu onnistua vastaajan osassaan. On kéynyt ilmi, ettd opettajat tul-
kitsevat haluttoman tai “epdonnistuneen” vastauskayttaytymisen liittyvin oppilaan
piittaamattomuuteen, motivaatio-ongelmiin tai kyvykkyyden puutteeseen. Avaimena
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tilanteen mahdolliseen korjaamiseen voisi olla opettajan halu oppia ymmartdméin
erilaisten oppilaiden kommunikaatiotapoja ja muuttaa opetustapahtuman kiytantoja,
joiden tarkoituksena on muistitiedon kontrollointi. Aito dialogi, jossa annetaan mah-
dollisuus vapaisiin vastauksiin — mielipiteen ilmaisemiseen, kerrontaan, muisteluihin,
vadrin ja oikein muistamiseen ja arvailuihin -, voisi vapauttaa oppilaat ajattelemaan ja
kehittymédan ajattelussaan.

Ehka silloin voitaisiin valttad Novakin (2002, 81) esiin tuoma ajatus koulutuksesta,
jonka mukaan sen ainoa tai tirkein tehtdvd on auttaa ihmistd muistamaan asioita, jois-
ta he eivit paljonkaan vilitd. Pirstaleinen lahestymistapa voisi dialogin muuttumisen
myotd muuttua sisdlldille yhteyksid luovaksi. Merkittdvin tiedon kokonaisvaltainen
kisittely voisi johtaa kriittiseen ja luovaan kykyyn ajatella uusilla tavoilla.

Kielen ja ajattelun yhteydessd esiintyy nakemyksid, jotka Bransfordin ym. (2004)
mukaan tarkemmin tutkittaessa eivat pidd paikkaansa. Usein ajatellaan, etté pienet lap-
set eivit osaa muodostaa mutkikkaita ajatuksia. Saatetaan olettaa, ettd lapsen mieli on
aluksi tyhjd, mutta se tdyttyy kokemusten vahitellen kertyessi ja kirjautuessa mieleen.
Nimad padtelmit ovat seurausta ajatuksesta, ettd kieli olisi abstraktin ajattelun edellytys.
Ilman kieltd lapsella ei siis olisi tietdmysta.

Bransford ym. (2004) nakevit kuitenkin, ettd lapselta voi puuttua tietoja, taitoja ja
kokemuksia, mutta hinelld on kyky ajatella ja pditelld. Lapsella on luonnollisesti oma
kisitteellinen, ikddn liittyva kehityksensd, joka etenee kielen avulla. Siind sosiaalisella
ymparistolla on olennainen merkitys. Mutta lapset ovat oppijoita, jotka kehityksensé
alusta asti kokoavat ja jarjestavat aktiivisesti tietomateriaalia. Lapsi pystyy jo varhain
oppimaan intentionaalisesti. Lapsilla on myos kyky kasittda ja késitelld havaintomaail-
man tietoja. Oppimisympdristd on merkittdva sen kannalta, mité lapsi oppii. Vdhitellen
lapselle kehittyy kasitys oppimisesta ja siitd, ettd ilman ponnistelua tietoa ei saavuteta.
Lapsi myds ohjaa omaa oppimistaan: han suunnittelee, korjaa virheitd ja toteaa onnis-
tumisensa.

Kielen véhitellen kehittyessa lapsi kdyttdd hyvakseen ympériston tarjoamaa puheti-
lanteen kontekstia selvittdessaan, mitd joku tarkoittaa sanoilla ja lauserakenteella. Kieli
rakentuu ympariston kielen kaltaiseksi ja se tapahtuu siind kontekstissa, missd lapsi
elad. Lapsen tottumuksesta kayttad tietynlaista kieltd riippuu myds sen soveltuminen
kouluopetukseen. Lapsilla on koulua aloittaessaan erilaisia kielid. Opettajan tulee huo-
mata, ettd lapsen kyvykkyys ei ole suoraan verrannollinen lapsen kiyttimaan kieleen.
Ajatusten ja ymmarryksen ilmaisukanavaksi voi aluksi valikoitua jokin muukin kuin
kieli. Sen sijaan opettajan tulee oppia tuntemaan lapsen kieli ja auttaa uuden omaksu-
misessa. Kun lapsi my6hemmin opiskelee kasitteellistd sisdltod, jota hédn ei voi itse va-
lita, korostuvat suorituskyvyn, tietimyksen, metakognition ja strategioiden merkitys.
Strategioita kdytetddn ajattelun apuna ulkoa oppimiseen, ksitteellistimiseen, paitte-
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lyyn ja ongelmanratkaisuun. Lapset kayttavit useita, omia strategioitaan samassa teh-
tdvdssd ja ne myos vaihtelevat tilanteen tunnusta riippuen. Lapset luovat strategioitaan
spontaanisti, ja niiden avulla he hakevat késitteellistd ymmarrysta tehtavaan. Lapsi 16y-
tdd strategioita parhaiten onnistuessaan. (Bransford ym. 2004, 96-97.)

Ajattelun ja ymmirtimisen yhteyteen liitetddn usein dlykkyys. Lapsilla on omia teo-
rioita oppimisesta ja dlykkyydesta. Jos lapsi pitdd dlykkyyttd ominaisuutena, hin yrit-
tdd suoriutua hyvin ja saattaa vélttdd epdonnistumisen pelossa haasteita. Jos alykkyys
on lapsen mielestd kasvava suure, han ponnistelee ja tahtoo oppia. Lapsi voi kéyttda
myds molempia kasityksid riippuen siitd, mistd osaamisen alueesta on kysymys: han
saattaa ajatella, ettd lukeminen on ominaisuustaito, mutta matematiikassa voin oppia
lisdd. Késitys omasta alykkyydestd vaikuttaa motivaatioon, pitkdjanteisyyteen, oppimi-
sen tavoitteisiin ja tunteisiin oppimisesta, edistymisestd ja epdonnistumisesta. (Brans-
ford ym. 2004, 121.)

Syiden ja seurausten tuntemisen tarkeys on ajattelulle ominaista. Ajattelun kehit-
tymiseen kuuluu kdsitteiden sisdistiminen. Kasitteiden avulla jasennetddn havaittua
todellisuutta, vaikka todellisuus ei ole identtinen siihen sovellettujen kisitteiden kans-
sa. Kysymys on loogisesti sitovasta paattelystd, joka tapahtuu késittein. Se on erotettava
mielikuvista, tuntemuksista ja tunteista, joita ajattelun yhteydessd aina esiintyy. Kasit-
teenmuodostus, paittely ja selittdminen ovat kehittyvdan tiedonkasitykseen kuuluvia
taitoja, joiden avulla ajattelu muuttuu. Siksi institutionaalisessa opetuksessa kommuni-
kaation ei tulisi olla ainoastaan verbalismia, jossa kdytetyistéd kasitteistd opettajalla on
oma, oppimisen kannalta valikoitu ksityksensd, jonka hdn pyrkii vélittimaan oppi-
laille selittimalld kasitteitd. Oppilaat ymmartavit kasitteet todennékoisesti eri tavalla
tai eivit ollenkaan, ellei niitd analysoida, havainnollisteta ja saateta asiayhteyksiinsa.
(Aebli 1991, 284-285.)

Vygotsky (1982, 192-193) kuvaa syntyvid kisitteitd kahden eri ulottuvuuden kautta.
Spontaanit eli arkikésitteet ovat sellaisia, joiden kohteen lapsi tiedostaa paljon parem-
min kuin itse kasitteen. Tieteelliset késitteet ovat sellaisia, joissa lapsi tiedostaa kasit-
teen paremmin kuin kohteen. Kasitteen ominaisuudet voivat kypsya varhain ja olla
luonteeltaan yksinkertaisia ja alkeellisia - ne ovat alempia kasitteitd. Toisaalta kdsitteen
ominaisuudet voivat olla myéhemmin kehittyvid, mutkikkaita ja tiedostamiseen ja tah-
donalaisuuteen liittyvid - ne ovat ylempia kasitteita.

Télld perusteella Vygotsky (1982, 192-193) nikee, ettd lapsen spontaanit kisitteet
syntyvét ja kehittyvat alhaalta ylospdin ja tieteelliset kisitteet ylhaaltd alaspéin. Vaik-
ka nama kaksi kasitteen ulottuvuutta kehittyvét eri suuntiin, ne liittyvat kiintedsti
toisiinsa. Arkikdsitteen on saavutettava tietty kehitystaso, jotta tieteellisen kisitteen
omaksuminen tulee mahdolliseksi. Tieteellinen kisite puolestaan jattad vaikutuksensa
arkikasitteeseen. Esimerkiksi lapsen historiallisuuden kasite voi kehittyé vasta sitten,

MaRrJA-LiisA JARVINEN



73

kun lapsen spontaani menneisyys-kasite on riittdvan eriytynyt, ja hdn voi konkreetin
elimansd sijoittaa aikajanalla ennen ja nyt.

Téssd vertailussa Vygotskyn (1982, 192-193) nédkemyksessd on yhtymakohtia
Piaget'n ajatteluun. Heiddn mukaansa lapsi kykenee kédyttdmddn spontaanisti oikein
suhteita, joita hdn ei kykene tiedostamaan. Lapsen egosentrisyys estdd hantd tiedos-
tamasta omaa ajatteluaan ja kykenemdstd luomaan tietoisesti loogisia yhteyksid. Talle
11-12-vuotiaaksi kestdville ajattelulle on tyypillistd, ettd lapsi kykenee suorittamaan
monenlaisia loogisia operaatioita, kun ne syntyvét spontaanisti ja hanen oman ajat-
telunsa ehdoilla. Mutta jos operaatiot olisi suoritettava tahdonalaisesti ja harkitusti, ei
lapsi siihen kykene. Lapsi ymmartdd yksinkertaisia syitd ja suhteita, mutta ei tiedosta
ymmartdmistadn. Lapsen ajatteluun liittyy kaksi olennaista piirrettd: tiedostamatto-
muus ja ei-tahdonalaisuus. Kun ajattelun sosiaalistumiskehitys véhitellen syrjayttaa
lapsen egosentrisen ajattelun, nima ominaisuudetkin katoavat.

Nakemyksiani tassa tutkimuksessa

Dialogissa tulisi kaikkien ddnet saada kuuluviin, vaikka ne olisivat erimielisid, koska
erimielisyys tai kriittisyys omalta osaltaan sytyttdd aidon pohdinnan ja mielipiteiden
vaihdon. Néen, ettd yksilét ovat vastuussa ympdristolleen niin sosiaalisen kasvunsa
kuin yhteisten opiskelutehtdviensdkin osalta ja my6s siksi jokaisella ddnelld on oikeus
kuulua. Opettajan tehtdvidnd on varmistaa jokaisen danen kuuluminen. Parhaiten sen
voisi odottaa tapahtuvan siten, ettd opettaja kohtaa jokaisen oppilaan. Kohtaamisel-
la tarkoitan tdssd kahta ihmistd luotaamassa toisiaan syvemmaltd kuin mitd ulkoinen
kéytds, puhe tai muuten pinnallisesti paljastettu "mind” néyttavat. Opettaja voi helposti
tyonsa hektisyydestd johtuen katsoa lapsen "ohi”. Opettajalta jad ndkematta lapsi, vaik-
ka kohtaaminen edellyttdd toisen pohtimista, myonteisen ja kielteisen hyviksymista
ja mahdollista ymmartdmista edes jossain méérin. (Puolimatka 1999, 62-65.) Kohtaa-
minen merkitsee myds sitd, ettd aikuinen on saatavilla tavalla, joka sopii lapselle - ei
ainoastaan aikuiselle, ”...oppilaan tasolta, eikd omista korkeuksistaan” kuten Uusikyld
(2006, 100-101) toteaa.

Kohtaamisesta seuraa (toivottavasti) luonteeltaan sellainen “oppilaantuntemus’,
joka ei médrittele lasta kaikkitietavasti. Ricoeur (2000, 63) katsoo, ettd hermeneuttinen
lahestymistapa toki pyrkii ymmartdmadn, mutta on olemassa vaara ymmartaa koh-
teesta enemmdn kuin kohde paljastaa. Hermeneuttisesti lahestyva tarkkailija saattaa
joutua ymmirtadkseen arvaamaan, mutta ~... mitd arvattavaa ymmartamiselld on”
(Ricoeur 2000, 121). Dialogin tehtdvand on auttaa opettajaa tulkitsemaan, koska "tul-
kinta on ymmértédmisen erityinen tapaus.” (Ricoeur 2000, 117).
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Téssd tutkimuksessa pyrin siihen, ettd oppilaiden vélinen dialogi saisi enemman
tilaa opetustapahtumassa. Keinoina dialogin synnyttdmisessd painotan oppilaiden ak-
titvista roolia opetustapahtumassa, toiminnallisuutta ja yhteistoimintaa. Nden dialogin
tarkedksi, koska myos vertaiskielen ymmartdminen on oppilaille helpompaa. Samalla
oppilas saa mahdollisuuden opetella reflektoimaan - ikdkaudelleen mahdollisella ta-
valla - tietojaan ja oppimistaan. Oppilaiden ja opettajan vélisen dialogin tulisi muuttua
tutkimuksen edetessd. Odotan, ettd dialogi, jossa opettajana vain kyselen ja kontrolloin
oppilaiden osaamista, muuttuisi ajatusten vaihdoksi, erilaisten vaihtoehtojen etsinnak-
si ja ratkaisuehdotusten kokeilemiseksi yhdessd. Vaikka kaikkea opittavaksi tarkoitet-
tua sisdltod ei voikaan opiskella yhteistyotehtdvien avulla, pyrin saamaan vuorovaikut-
teisen keskustelun osaksi lasten kerrontaa tyotehtévistadn ja osaksi opiskelutehtdvien
arviointia. Samalla asiasisdllot kertautuvat ja keskustelu toimii apuna oppilaiden ty6-
muistin harjoittamisessa. (Wertsch & Toma 1995; Hatano & Inagaki 1995; Dewey 1957.)

Jos opettajana onnistuisin pyrkimyksessani luoda yhteisé turvalliseksi erilaisille
ajatuksille ja mielipiteille, voisi yhteisossd syntya mahdollisesti myods ddnetonté dialo-
gia. Se rakentaisi sallivuudessaan paitsi tiedon muodostusta myds myonteisid tunteita
ja yhteisollisyytta. (Lehtovaara 1996, 52-53.)

Téssd tutkimuksessa pyrin siihen, ettd oppimisymparisto tukisi lapsen ajattelun ke-
hittymistd tarjoamalla havaintomaailmaan kuuluvia tietosisaltoja konkreettisesti, ko-
keillen, ongelmia ratkoen ja erilaisia strategioita harjoitellen. Jotta edellinen olisi mah-
dollista, tulee minun opettajana opetella ymmaértimaan lasten kielté ja heidén tapojaan
nidkemyksiensd esittimisessd. Jotta ndin tapahtuisi, oppilaiden kielenkaytélle tulee ope-
tustapahtumassa antaa runsaasti tilaa. (Bransford ym. 2004, 96-98.)

Opettajan tulee kdyttaa kieltd ei-kielellisen toiminnan aktivointiin: muutama avain-
sana, sanavirike tai kysymys voi synnyttda oppilaiden mielissd uusia ajatuspolkuja,
jotka saavat aikaan kysymyksen tai kokeilun ja tutkimisen tarpeen. Kun oppilaiden
itsendisen toiminnan tarve syntyy, opettajan pitdd vastata haasteeseen ohjaamalla oppi-
laat sellaisiin tyotapoihin ja strategioihin, jotka mahdollisesti auttavat heitd pddsemédan
ratkaisuun pohdinnoissaan. Toisaalta odotan opiskelutehtdvien yhteydessa havaintojen
tekemistd helpottavan toiminnan kehittédvan kieltd ja auttavan oppilaita ymmartamaan
kisitteitd. Uskon néin tapahtuvan, kun toiminta ja siitd nousevat tai siité etsittavat ka-
sitteet liittyvit yhteen ja niitd tutkien havainnoidaan. (Sutherland 1992, 34.)
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2.3.3  Aktiivisuus, tavoitteellisuus ja motivaatio

Aktiivisuuden nakokulmat

Oppimiseen liittyy erilaisia aktiivisuuden muotoja. Aktiivisuudessa voidaan painottaa
sen yksilollistd, sosiaalista, henkistd tai fyysistd ndkokulmaa. Aktiivisuus voi parhaim-
millaan olla luova prosessi, jossa yksilo konstruoi tietoa sen sijaan, ettd se annettaisiin
hdnelle ulkoapdin. Sosiaalinen tieto syntyy keskustelussa, vdittelyssa ja tulkintojen ja
ymmarryksen jakamisessa. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilon ja ryhmién tiedon
rakentamisen prosessit eroavat toisistaan. Sosiaalinen vuorovaikutus edellyttdd kie-
lellista aktiivisuutta. Kun kieli on aktiivisuudessa merkittavassé roolissa, sitd seuraa
yksilon kognitiivinen kasvu, joka liittyy toiminnassa aktivoituviin metakognitiivisiin
prosesseihin. Mielen tulisikin olla aktiivinen tietoa opiskellessa. Tama edellyttdd, ettd
yksilo on saanut itse médritelld oppimistavoitteensa ja hintd autetaan niiden saavut-
tamisessa. Kun mieli aktivoituu, oppimiselle tulisi antaa fyysisestikin toiminnallisia
vaylid: oppilas tutkii, kokeilee, etsii ja pohtii. Oppilas kdyttda opiskelussa kapasiteet-
tiaan: olemassa olevaa tietoa, ksitteitd ja taitojaan ongelmien ratkaisussa tai uusien
ongelmien luomisessa. Tamdn toteutuminen edellyttdd, ettd opettaja motivoi oppilaita
opiskelutehtdvddn ja eriyttdd ja yksilollistdd opiskelusisiltoja ja tyotapoja. (Bransford
ym. 2004, 144-148; Wertsch & Toma 1995, 161, 164.)

Hakkarainen ym. (2004) nékevat, ettd tehtdviorientoituneet oppilaat toimivat ak-
tiivisesti. Ymparistolla on kuitenkin suuri merkitys tehtavdorientoituneisuuden herét-
timisessd ja tukemisessa. Ympdristd saattaa aiheuttaa ongelmia pelkidstddn totutun
toimintakulttuurinsa kautta: aktiivinen ja kyseleva oppilas ei saa vastakaikua ja mah-
dollisuutta kanavoida aktiivisuuttaan toiminnaksi tai ohjaukseen tottunut oppilas jaa
uudessa tilanteessa vaille opetuksellista ohjausta. Ympariston tuleekin véhitellen auttaa
oppilasta sisdistimain erilaisia toimintamalleja, jotka tahtaavat opiskelun tehostami-
seen ja oppimistulosten parantamiseen myos oppilaan itsendistd panosta lisddmalla.
Epdonnistuminenkin (niin opettajan ohjaus kuin oppilaan toiminta) tulee ndhda op-
pimiskokemuksena.

Lapsen aktiivisuus kohdistuu my6s sosiaaliseen toimintaan, jossa pddosassa on
kayttdytyminen ryhmassd. Yhteistyosuhteessa aikuinen antaa lapselle mahdollisuuden
oppia sddtelemddn omaa kayttdytymistddn. Opetellessaan sddtelemddn toimintaansa
lapsi oppii samalla, ettd hanelld ei ole vapautta toisista tai vapautta vastuusta. Parhaim-
millaan lapsi pohtii ja ratkaisee ilmenneitd moraalisia ongelmia yhdessd yhteisonsa
muiden toimijoiden kanssa. Hin saa véyldn ajattelun kehittymiseen, persoonallisuu-
tensa kasvuun, moraalin ja sosiaalisten tunteiden syntyyn ja oman vakaumuksensa ra-
kentamiseen. (Fosnot 1996; Jarvinen 2002, 247-248.)
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Dewey (1957, 18-21) korostaakin, ettd aktiivisuus ei ole vain sitd, ettd lapsi suorittaa
kaytannollisia tehtévid. Lapsi luo toimintojen kautta maailmankuvaansa ja siksi toi-
mintojen on oltava lapsen kannalta mielekkaita. Aebli (1991, 420) yhtyy ajatukseen to-
teamalla, ettd ”... henkinen eldma alkaa toiminnasta, ettd sen totuuden téytyy kestda
kdytdnnon muodostama tulikoe ja ettd sen viime kddessa on taas palveltava kaytantod”.
Oppimisen tulisi olla oppimista elimisen vilitykselld. Kasvatuksen tehtédvand on antaa
suunta lapsen toiminnalle ja kayttdd lapselle ominaisia toimintoja oppimisen valinee-
nd. Kasvatuksellisen ohjauksen kautta toiminnalle syntyy tavoitteet, joiden avulla lapsi
pédsee arvokkaisiin tuloksiin impulsiivisen touhuilun sijaan.

Dewey (1957) médrittelee toiminnallisuuden sanomalla ”... en tarkoita kaikkinaista
ahertelua tai harjoituksia, joita voidaan antaa lapselle, jotta han vilttyisi toimettomuu-
den haitoilta pulpetissa istuessaan ...”, vaan “toiminnallisuuden psykologinen perus-
piirre on siind, ettd se pitdd ylld tasapainoa kokemuspiirin élyllisen ja kdytdnnollisen
puolen vililld”. Lapsen leikki seitseménteen ikévuoteen asti on spontaania, tahattoman
tarkkavaisuuden toimintaa, jonka avulla lapsi pyrkii uusien kokemusten saavuttami-
seen ymparistossdan. Lapsi toimii luonnostaan mielekkaisti, vaikka toiminnan tavoite
ei ole lapselle tietoinen. Kun etdisempien padmairien tavoittelu tulee ajankohtaiseksi,
lapsen toimintaa alkaa ohjata siirtyminen tahalliseen tarkkaavaisuuteen. Tahallinen
tarkkaavaisuus on mukana toiminnassa, kun tulos on lapselle ongelma, jonka han yrit-
tdd ratkaista. Aluksi tahallinen tarkkaavaisuus syntyy konkreetista tehtavésta tai han-
kaluudesta. Myéhemmin se ilmenee yhteydessa, jossa lapsi hallitsee mielikuvitustaan
ja toimintaansa niin, ettd ne ovat apuna ongelman ratkaisemisessa. Tahdonalaisuutta
voidaan kutsua loogisuudeksi. Tahdonalainen tarkkaavaisuus on riippuvainen ajatte-
lun kehittymisestd. (Dewey 1957, 127.)

Dewey (1957, 29) huomauttaa, ettd toiminnallisuus myds muuttuu lapsen kasvaessa:
”Lapsen henkisen voiman ja tietojen lisddntyessd toiminta lakkaa olemasta pelkdstaan
miellyttdvdd ja muuttuu yhd enemmén apuneuvoksi ja ymmartamisen vélikappaleek-
si.” Lapselle on olennaista, ettd tekemiselld on aina merkitys ja syy. Varsinkin, kun te-
keminen on ulkoapdin ohjattua, tekemisen syyn tulee olla tiedossa my6s tekijallad. Vain
silloin tekemiselld voi olla merkitysta tekijélle itselleen.

Dewey (1957, 29-30) jatkaa: *Téytyy muistaa, ettd oppilasta kiinnostaa aina enem-
mién konkreettinen toiminta kuin se, ettd hdnen tdytyy kuvitella toimivansa tai muut,
esimerkiksi opettaja, toimivat hidnen puolestaan.” Aebli (1991, 258) huomauttaa, ettd
kaikkea oppimista ei voi tarjoilla tekemisend. Siitd huolimatta opettajan tulee huoleh-
tia siitd, ettd ”... operaation jokainen uusi, symbolisempi esittimismuoto taytyy liittda
mahdollisimman kiintedsti sitd edeltdvaan konkreettisempaan esittdmismuotoon”.

Bruer (1995, 284-286) ehdottaa, etté opettajien tehtdvina on rakentaa ongelmatilan-
teet ja innostaa oppilaat kokeilemaan ja kyseenalaistamaan opetuksen sisaltoja. Hak-
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karainen ym. (2004, 306) nékevat, ettd tutkiva oppiminen kuuluu yhteisélle ja sille on
ominaista, ettd ”... samalla kun osanottajat ponnistelevat yhteison tietimyksen edis-
tamiseksi, myos heiddn oma ajattelunsa, ymmarryksens ja tietimyksensa kehittyy”.

Jenkins (2000, 603) kuitenkin tarkentaa, ettd institutionaalisessa opetuksessa, jos-
sa opetetaan tieteellisia késitteitd, ei valttimattd voida tarjota arkipdivan olosuhteita
vastaavia oppimisympdristdja. Se ei kuitenkaan sulje pois oppilaiden virittimistd ak-
tiiviseen osallistumiseen ja toiminnalliseen opiskeluun. Mielekkdan oppimisen luon-
teeseen kuuluu, ettd se auttaa oppilasta selviytymaédn selittdmalla kieltd, helpottamalla
ymmartamistd ja ohjaamalla ajattelua tulokseen.

Motivaatio

Bruer (1995, 272-279) ajattelee, ettd motivaatioon voi oppia. Koulukulttuuri kasvattaa
omalta osaltaan oppijakuvaan, joka vaikuttaa oppilaan motivaatioon. Motivaatio op-
pimisessa ei merkitse vain halua onnistua tai halun puuttumista. Motivaatio on lés-
nd muulloinkin kuin silloin, kun oppilas on kiinnostunut jostakin. Motivaatio liittyy
kdynnistdjana tai estdjana yksilon toimintaan. Motivaatio vaikuttaa oppilaan tavoittei-
siin, niiden asetteluun ja saavuttamiseen. Motivaatio vaikuttaa opiskeluun ja sopivien
oppimisstrategioiden loytamiseen ja kdyttoon. Motivaatio vaikuttaa ddripdissa siihen,
etsiiko oppilas haasteita opiskelussaan vai tyytyyko lahjakaskin oppija vahimmadista-
son saavuttamiseen.

Bruer (1995, 272-279) jatkaa, ettd erilaisten tavoitteiden saavuttaminen vaikuttaa
puolestaan motivoitumiseen. Oppilaat saattavat motivoitua ja osoittaa osaamistaan ul-
koisen palkinnon tai kiitoksen saamisen toivossa (performance goals). Oppilaille voi
syntyé halu oppia tai parantaa taitojaan, jotta he saavuttaisivat sisdisen tyydytyksen
tai tyydyttéisivat uteliaisuuttaan ja tiedon tarvettaan (learning goals). Ensimmaiseksi
mainittu motivaatiotila voi johtaa vaikeiden tai haasteellisiksi oletettujen tehtévien suo-
rittamatta jattimiseen tai niissd epdonnistumiseen, vaikka varsinaista kognitiivista tai
taidollista estettd onnistumiselle ei olisikaan. Toiseksi mainittu motivaatiotila ndyttaa
olevan usein lapsilla, jotka kykenevit itseohjautuvuuteen ja itsetarkkailuun. He kayt-
tavit metakognitiivista tietoisuuttaan ja omia tai oppimiaan ongelmanratkaisustrate-
gioita tehtdvien vaikeutuessa. He oppivat tyoskennellessddn ja mahdollisia esteitd voit-
taessaan myos uusia strategioita.

Uljens (1997) nikee, ettd motivoiminen institutionaalisessa opetuksessa liittyy opet-
tajan toimintaan padasiassa siten, ettd opettaja voi ohjata oppilasta oppimaan. Opettaja
auttaa virittdimalld oppilaassa tietoisen oppimisen pyrkimyksen.

Lapsen puhtaiden mielihalujen ei katsota olevan realistisessa suhteessa maailman
todellisuuden kanssa, silld hallitsematon mielihalu vaatii nopeaa halun tdyttymista
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(Dewey 1957, 45-46). Mielihalut eivat merkitse samaa kuin motivaatio, kun motivaa-
tion katsotaan liittyvan tietoon tai tietdmiseen. Motivaatio vaatii lahteekseen muuta,
silld tieto ja tietdiminen vaativat aina ponnistelua tavoitteiden saavuttamiseksi. Tulok-
seen johtava motivaatio liittyy niiden myonteisten kokemusten hyddyntamiseen, joita
lapsella jo on. Oppimisessa myonteisten kokemusten seuraamuksiin kuuluu tietimisen
arvon ymmartdminen ja omaan toimintakykyyn luottaminen. Myénteisiin kokemuk-
siin kuuluu, etté lapsi voi soveltaa koulussa oppimaansa jokapdivéiseen elamadnsa.

Dewey (1957, 73) katsoo, ettd koulu saattaa tappaa luonnollisen oppimisen halun,
jos koulu on lapsen eldmassa irrallinen, muuhun eldméin kuulumaton saareke. Silloin
koulu joutuu ldhtemadn vaivalloiselle tielle lapsen mielenkiinnon heréttdmiseksi kou-
luopintoja kohtaan.

Dewey (1957, 135-143) uskoo, ettd jos oppilas on oppimisen kohteesta kiinnostu-
nut, syntyy valitontd, spontaania tarkkaavaisuutta. Tahallinen tarkkaavaisuus ei synny
toisen kysymyksistd tai toisen ongelmista, puhumattakaan itsestddn selvyytena esite-
tystd ja kuullusta tiedosta. Oppilaalle taytyy syntya oma kysymys. Kysymys puolestaan
johtaa ongelman ratkaisemisen tarpeeseen ja sen kautta todelliseen oppimiseen - ei
asioiden mieleen painamiseen. Se, joka padsee tahallisen tarkkaavaisuuden asteelle, ky-
kenee keskittymaén ajatuksissaan ongelmiin. Tarkkaamattomuus ei siis valttamattd ole
haluttomuuden ilmaus.

Vygotsky (1982) on samaa mieltd siitd, ettd onnistuneeseen opiskeluun liittyy aina
oppilaan oma tavoite. Opiskelutehtivien tulee lisaksi olla niin vaikeita, ettd oppilas
omalla tasollaan kokee ne vaativiksi. Ilman haastetta oppilaan kiinnostus tyon aloit-
tamiseen on vahiinen, eikd hdn ota tehtdvad vakavasti. Toisaalta tehtavien tulee olla
sellaisia, ettd oppilas kykenee niistd selviytymaan. Aebli (1991, 331) toteaakin: "Epdon-
nistuminen on oppimismotivaation perivihollinen.”

Ongelmanratkaisu

Aebli (1991) nikee, ettd ongelmanratkaisuun liittyy erilaista ajattelua. Intuitiivinen
ajattelu ja vaiheittainen ajattelu (keksiminen ja todistaminen) eivt eroa toisistaan kui-
tenkaan niin ratkaisevasti kuin voisi luulla. Kaikki ajattelu on seka intuitiivista ettd vai-
heittaista. Useat keksinndt ja tieteen 16ydot, kuten tavallisten ihmisten oivalluksetkin,
ovat aluksi intuitiivisia: niille ei voi esittdd perusteluja. Ndiden ajatusten analysointi
ja kehittely voi johtaa kuitenkin selitykseen, joka perustuu loogiseen sitovuuteen. In-
tuitio saa aikaan voimakkaita elamyksid, joiden varassa intuitioon uskotaan. Tunteilla
ei kuitenkaan voi ajatusta todistaa. Todistaminen tapahtuu tosiasioihin perustuvalla
paattelylla. Paittelyyn liittyy ajattelun kriittisyys. Kriittisyyden tulee kohdistua paitsi
tietoon ja tietojen lahteisiin myds omaan toimintaan ja ajatteluun. Opetuksessa on tér-
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kedd kulkea sekd keksimisen ettd todistamisen tietd. Logiikan médritelmat, mielikuvi-
tus ja luovuus ovat tiedon hankkimisessa ja kasittelemisessa yhtd tarkeitd. Logiikka ja
luovuus eivit ole toisiaan poissulkevia ajattelun elementtejd. (Aebli 1991, 290-296, 305.)

Luovalle ongelmanratkaisulle on ominaista tietojen yhdistiminen uudella tavalla
onnistuneeksi kokonaisuudeksi. Luova oppilas osaa myds asettaa itselleen ongelmia.
Uusi luomus ei valttimattd ole maailmoja syleilevé uusi keksinté - se vain liittyy itse
tehtyyn ja ajatusta eteenpdin vievadn kysymykseen. Luovuuteen liittyy siksi myds asen-
teellinen aspekti: luovuus ja ongelmanratkaisu saattavat oppilaan ponnistelemaan. Op-
pilas voi oppia tyonteon arvokkuuden ja oman persoonansa itsendisen arvon ponnis-
teluissaan. Tdssé tehtdvéssd oppilas tarvitsee aikuisen tukea, apua ja mallin. (Uusikyld
2002, 49-51.)

Uusikyld (2002, 49-51) jatkaa, ettd institutionaalisessa oppimisessa luovuutta voi-
daan panostaa ongelmiin, jotka eivit ole ennen nikeméttomia: niiden pitdé vain olla
oppilaalle uusia ja virikkeitd antavia. Luovuutta voidaan koulussa edistda fyysiselld ym-
paristolld, alyllisilla virikkeilld ja sosiaalisilla ja emotionaalisilla tekijoilld. On tarkedd,
ettd opettajakin epdilee, ihmettelee ja kysyy ja osoittaa tarvitsevansa lisatietoja. Vapaa,
lammin ja mahdollisesta epdonnistumisesta huolimatta turvallinen ja kannustava il-
mapiiri on ratkaisevan tdrkeda.

Poikela ym. (2002, 149) ajattelevat, ettd oppimista ongelmanratkaisun avulla voi-
daan myos erityisesti painottaa ja kehittdd institutionaalisessa opetuksessa kaytettd-
vaksi strategiaksi. Ongelmaperustainen strategia ndhdaén ratkaisuksi mielekkaille op-
pimiselle. Oppilas voi kokea opiskelunsa ja oppimisensa mielekkaéksi, jos se tapahtuu
aidossa ympdristossé, jossa hankittua tietoa tai taitoa tullaan mydhemminkin tarvit-
semaan ja hyddyntimaan. Oppimisessa on myos tirkedd huomioida oppilaan aikai-
semmat kokemukset ja hanen hankkimansa taidot tai rakentamansa tietovarasto. Vain
niistd liikkeelle lahtemalld voidaan taata, ettd oppilas reflektoi ja pohtii uutta tietoa ja
yrittdd myos ymmartaa sitd.

Ongelmaperustainen oppiminen pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen ja tukeutuu siksi ajatukseen siitd, ettd oppiminen on aktiivinen prosessi, jossa
oppilaiden on itse tarkedtd kasitelld tietoa eri tavoin. Konold (1995, 183) puuttuu na-
kemyksissdan koulun opetuksellisten menetelmien muuttumattomuuteen. Han katsoo,
ettd ne eivdt riitd virittiméaan oppilaissa henkista aktiivisuutta ja lamauttavat motivaa-
tion. Poikela ym. (2002, 39) nédkevit, ettd opiskelun mielekkyyden siilyttamiseksi on
myds hyvd hyodyntdd kollektiivista oppimista, jossa saatuja kokemuksia reflektoidaan
sanallisen vuorovaikutuksen avulla. Oletetaan, etti tillainen oppimistoiminta osoittaa
myonteiselld tavalla tietimisen rajallisuuden. Yksilon tuleekin olla valmis jatkuvaan
oppimiseen. Ongelmaperustaisen oppimisen avulla halutaan péistd eroon tiedonkasi-
tyksestd, jonka mukaan tieto on oikeata tai vddrdd. Sen sijaan tieto esiintyy oppimis-
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prosessissa suhteellisena ja muuttuvana. Tiedon mddritelmd riippunee kuitenkin siita,
hy6dynnetdanko oppimisen strategioita luonnollisessa ymparistdssé vai sidotaanko ne
perinteiseen institutionaaliseen oppimiseen.

Nakemyksiani tassa tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa painotan, ettd aktiivisuus voi olla yksilollistd, yhdessé tekemistd,
henkistd tai fyysistd toimintaa (Wertsch & Toma 1995, 163, 164). Aktiivisuus toimin-
nallisuutena ja yhdessé tekemisend kehittdd opiskelun monia taitoja ja saa oppilaat ko-
keilemaan erilaisia tapoja tehda ty6td. Toiminta yhdessa toisten kanssa johtaa erilaisiin
ajatteluprosesseihin kuin yksin tehdessa.

Jarvinen (2006, 80-81) toteaa, ettd aktiivisessa toiminnassa ja sithen sisdltyvissa
dialogissa tapahtuu myos sosiaalisten taitojen ja yhteison moraalin omaksuminen. Jos
sosiaaliset normit tukevat erilaisuutta, yrittdmisté ja sallivat niin onnistumisen kuin
epdonnistumisenkin, silld on oletettavasti myonteistd merkitystd oppilaan motivaa-
tioon ja tehtdvdorientoitumiseen. Inhimillinen eldma toisten kanssa edellyttdd aina
moraaliperiaatteita: keskindinen kunnioitus, oikeudenmukaisuus ja toisen suvaitse-
minen ovat demokratian ehtoja. Moraaliperiaatteet, jotka huomioivat yhteisen hyvin,
rajoittavat yksilon toimintavapautta ja haluja, mutta rajoittaessaan mielivaltaa ne ovat
kaikkien vapauden edellytys (Puolimatka 2004).

Yhdyn kédytinnon nakékulmasta ajatukseen, ettd moraalinen kehittyminen edel-
lyttad kasvatuksellista ohjausta. Sosiaaliset vuorovaikutustaidot opitaan yhteisdssé ja
niiden perustana ovat moraali ja arvot (Jarvinen 2008, 20). Yhteinen hyvi edellyttia
yhteisesti hyvaksyttyja arvoja, joita ei voi soveltaa omien vaihtuvien nakemysten, tun-
teiden ja kasvuun liittyvin ymmarryksen mukaan. Hyvéksytyt arvot eivit kouluyh-
teisossd ole samat kuin omaksutut arvot. Yhteisossé arvot ja moraali ovat havaittavis-
sa yksiloiden kohtaamisessa ja kaytettdvassd kielessd (Uusikyld 2006, 100-101). Tama
kuvaa, millainen yhteis6 on ja millaisten arvojen varassa sielld toimitaan. Opettaja on
yhteisossa oppilaille malli sosiaalisten taitojen ja arvojen osalta — halusi hén sité tai ei
(Jarvinen 2008, 56).

Néen, ettd koulussa mielen aktiivisuutta ei voi virittda silld, ettd lapsi maarittelisi tay-
sin oman oppimisensa tavoitteet. Oppimista kuitenkin edistda, etté lapsi on reflektion
kautta tietoinen omasta oppimisestaan ja oman osaamisensa suhteesta ulkoapdin ase-
tettuihin (opetussuunnitelma) tavoitteisiin. Samoin lapsen mielihalujen ei pitdisi saada
yksin méiritella tietimisen (opiskelun ja oppimisen) arvoa, vaikka lapsen kehitysvaihe
vaikuttaakin tydorientoitumiseen ja valintoihin esimerkiksi leikin ja opiskelutuokion
valilla. Lapsen suhtautumiseen vaikuttaa myos se, ettd hdn omaksuu ymparistostansa
asenteita tietdmisen arvostamiseen tai arvostamattomuuteen. (Dewey 1957, 45-46.)
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Jotta institutionaalisessa opetuksessa mielen aktivoitumista, motivoitumista ja tie-
timisen arvostamista voisi tapahtua itsessidan motivoitumattomien oppilaiden kohdal-
la, opettajan tulee opiskella motivaation virittimiskeinoja. Tassa tutkimuksessa sellai-
sina kdytetdan yhteissuunnittelua, valinnan mahdollisuuksien tarjoamista sisiltdjen ja
tyotapojen osalta, sisdltdjen eriyttdmistd ja opiskeluprosessien reflektointia. Opettaja
pyrkii virittimaan oppilaissa aktiivisuutta, jonka toivotaan johtavan motivoitumiseen.
Opettajana nden totena ajatuksen, ettd pyrkimyksistd huolimatta motivoitumista ei
aina kédytdnnossi kuitenkaan tapahdu (Aebli 1991; Konold 1995; Kansanen 2004).

Koulu ei motivoidakseen pysty tarjoamaan tdysin opetussuunnitelmasta poikkea-
via, oppilaan itse valitsemia opiskelusisélt6ja tai luonnonmukaista opiskeluympiristoa.
Koulussa opiskellaan yleisesti opittavaksi sovittuja sisaltjd, tietyssd jarjestyksessd, tie-
tyn rakenteisina, tiettyjen oppiaineiden yhteydessd, tietynlaisessa institutionaalisessa
jarjestelmidssa (lukujdrjestys, lukukaudet) ja tiettynd ikdkautena. Siksi tavoitteellisen
toiminnan ja mielekkddn oppimisen organisointi on yksi opettajan vaikeimmista teh-
tavistd. Tassd tutkimuksessa pyrin siihen, ettd opettajana yritdn antaa tilaa oppilaan
omille suunnitelmille, valinnoille, kiinnostuksen kohteille, itsendiselle tyélle, kokeile-
miselle ja oppilaan ratkaisuille. Samalla minun opettajana, opetussuunnitelmaa nou-
dattaen, tulee ohjata oppilaita tyon annetun siséllon ja tavoitteellisen laadun arvosta-
miseen, tyossd ponnisteluun, harjoittelemiseen ja tyon loppuun saattamiseen (Bruer
1995, 284-286; Aebli 1991).

2.34  Yhteisollisyyden merkitys

Kun oppimisen ndahddédn kiintedsti liittyvin sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja ope-
tustapahtumaa ympérdivadn kulttuuriin ja historiaan, on kyseessd sosiokulttuurinen
tapa tarkastella oppimista. Sosiokonstruktiivinen nikemys oppimisesta perustuu in-
terpersoonalliseen vuorovaikutukseen, interaktioon, vastavuoroisuuteen sosiaalisessa
kontekstissa ja yhteistoiminnallisuuteen. Kiytdnnossd ndmi periaatteet nikyvit ope-
tusmenetelmissd ja opetuksen kiytdnnoissd. Oppiminen on samalla yksilollistd ja so-
siaalista: yksilo hahmottaa todellisuuden ilmiét omalla tavallaan, mutta niiden kasitte-
lemiseen ja kisitteellistimiseen vaikuttavat sosiaalinen konteksti ja siind kaytetty kieli
(Kauppila 2007, 47-48).

Yhteisollisyyttd korostava konstruktivismi ndakee tiedonmuodostuksessa ensisijai-
sena vaikuttajana yhteison, johon yksilo kuuluu. Yhteison ihmiset ja ihmisten véliset
suhteet vaikuttavat ratkaisevasti yksilon kasvuun ja oppimiseen. Jokaisen yhteison to-
dellisuuteen vaikuttaa sen menneisyys ja fyysinen ymparisto. Todellisuus muotoutuu
yhé uudelleen yhteison ihmisten rooleista, vuorovaikutuksesta, retoriikasta ja yhteison
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todenndkoisistd konflikteista. Yhteison oma todellisuus syntyy sen sosiaalisesta konst-
ruktiosta. Thminen ja ihmisen tieto ovat lisiksi koko ajan osa muuta maailmaa. Tieto
ja tiedonmuodostus syntyvit kielen avulla. Tieto konstruoidaan yhteisossé ja yhteison
avulla kielellisind diskursseina. [hminen on riippuvainen kielestd tietoa muodostaes-
saan. Sosiaalisesti syntynyt kieli on kielipeli, joka sisdltdd oman totuutensa. Siitd syysta
merkitykset muodostuvat kielen vilitykselld sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosio-
konstruktivismi on kieltd korostaessaan lahelld vygotskilaista ajattelua. (Tynjdld 1999,
56-57.)

Koulu on yhteisd

Koulu on erityinen ihmisten yhteis6. Koulussa toimii jatkuva yhteys sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen ja kognitiivisen aktiivisuuden vililld. Kieli on olennainen osa kouluyh-
teison toimintaa, mutta sen lisdksi koulun kieli ja kielen kdyttaminen vélineend opis-
kellaan koulussa. Usein kieli on kommunikaation vélineend yksilon ja informaation
toissijaisen lahteen, kirjan, kontaktissa. Kieli on koulussa parhaimmillaan dialogissa,
jossa luokkahuonevuoropuhelu on tiedonvilityksen perusyksikko.

Dialogi on ajattelun viline, jonka avulla yksilo hakee informaatiolle merkityksia.
Siksi yksilon ajattelun taytyy padsta nakyviin sosiaalisessa tilanteessa. Vertaisryhmén
dialogi on se tekijd, joka erityiselld tavalla auttaa yksilon ajattelua eteenpdin: ulkopuo-
lisista ilmidistd syntyy sisdistd tietoa. Tosin ei ole olemassa mitddn tilannetta, joka hei-
jastaisi yksilon ajattelua sindllddn: “minun” sanani syntyvét tarkoituksistani ja "minun”
sanani kohtaavat "sinun” tulkintasi. Thminen paljastaa ajattelustaan erilaisia asioita ti-
lanteesta riippuen, ja ihminen ajattelee asiasta eri tavoin eri aikoina. (Terhart 2003, 37;
Wertsch & Toma 1995, 164-165.)

Tiedonvilitys ja oppilaiden tiedon konstruoimisprosessi ovat koulussa lisaksi riip-
puvaisia koulun merkitysjarjestelmistd ja kommunikaation laadusta. Koulun merkitys-
jarjestelmien ja kielen eroaminen muusta kielenkaytostd ymparéivissa yhteiskunnassa
voi johtaa siihen, ettd yhteisid merkityksid tiedosta ei ainakaan aluksi pystyté jakamaan.
Samoin se, miki edistyneen aikuisen, koulussa opettajan, mielestd on johdonmukainen
diskurssi (esim. jarkeva ja jarjestelmallinen tapa puhua maapallosta ja sen ominaisuuk-
sista), ei valttamatta ole sitd lapsen mielestd. (Confrey 1995, 187, 196, 200.)

Lapsi kéyttdd ikdkautensa ja luonnollisen ympiristonsa muokkaamaa kieltd ja ha-
nelld voi olla montakin merkitysjdrjestelmdi samalle tiedolle yhta aikaa. Vaikka yksi-
16n kasitys objektista on erilainen kuin toisilla tai se ei vastaa ulkoista todellisuutta, se
merkitsee hanelle "totuutta”. Uusi informaatio ei vélttimattd my6skddn muuta yksilon
aikaisempia kasityksid. Jos luokkahuonevuoropuhelu on vallitsevan yksiddnista tai ei
salli vapaata dialogia, on tiedonvilityksen onnistuminen vield enemmin kyseenalaista.
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Epdonnistunut tiedonvalitys voi johtaa kasitteiden ja sen kautta asiasisdllon omaksumi-
seen sellaisenaan, ulkoa oppimiseen, ymmartamatta. (Saljé 2004.)

Opetustapahtumassa tiedon rakentumiseen vaikuttavat myos yksilon tunteet, odo-
tukset, onnistuminen ja epdonnistuminen, ryhmin reaktiot, opettajan sitoutuminen
ja myos oppilaan onnistunut tai epdonnistunut sosiaalistuminen odotetun kaltaiseen
toimintaan. Koulukulttuuri ei itsestddn pysty luomaan mitddn. Yhteison kulttuurilla
on vain mahdollisuus muokata jiseniddn tavoitteidensa kaltaisiksi. Yksilon ja yhteison
suhteiden laatu vaikuttaa yksilon ja myos yhteisén kehitykseen. Yksilo voi ymmartdd
yhteis6d, hyviksyd sen ja sitd kautta sallia sen vaikuttaa omaan kehitykseensd. Yksilo
itse toimii puolestaan ympéristonsa muokkaajana. (von Glaserfeld 1995, 7-9, 12, 14;
Bauersfeld 1995, 151-153.)

Kontekstin merkitys oppimiselle

Kontekstuaalinen oppiminen tuo lisinsd konstruktivistiseen oppimiskisitykseen.
Vaikka oppiminen on subjektiivinen ja vuorovaikutuksellinen prosessi, se on myos
konteksti- ja tilannesidonnaista. Oppiminen on oppijan omaa toimintaa, mutta yhtei-
s6lld on vuorovaikutuksen kautta merkityksensa tiedon konstruoinnissa. Oppimisessa
on merkittdva, ettd yksilo ymmartad tiedon. Opitun tulee olla padomaa, jota voi hyo-
dyntédd soveltamalla sitd oppimistilanteiden ulkopuolella olevissa konteksteissa. Oppi-
minen tapahtuu dialogissa, jossa vaikuttavat oppimisyhteison eri toimijoiden erilaiset
roolit ja yhteison asiantuntijuus.

Minén kasvu, itsereflektiiviset valmiudet ja itseohjautuvuus saavat kehitystilan
konstruktivistisessa oppimisessa (Sdljo 2004, 136-138). Opettajan tehtdvand on osata
"lukea” oppimisympdrist6d ja sen prosesseja pystydkseen oman reflektointinsa tulok-
sena ohjaamaan oppilaita tavoitteiden suunnassa.

Oppiminen on sosiaalinen ilmi6, joka vaatii seké sosiaalisen, historiallisen etté kult-
tuurisen kehyksen. Institutionaalinen oppiminen tapahtuu ymparistdssa, joka itse ja
jossa annettavan opetuksen sisallot on dekontekstualisoitu alkuperdisestd ymparistos-
tddn. Koulu institutionaalisen oppimisen ympdéristond on asiantuntijaymparisto, joka
asettaa rajoituksia ja ehtoja oppimisen onnistumiselle. Kouluopetuksen tulisi kuitenkin
pystyd antamaan valmiuksia erilaisissa konteksteissa toimimiseen - tietojen ja taitojen
soveltamiseen. (Sdljo 2004, 136-138, 142, 145.)

Erilaisissa konteksteissa toimiminen vaatii toimijalta monenlaisia valmiuksia, tie-
toja ja taitoja. Téstd kertoo se, ettd yksilo voi osata tiedon jossain tilanteessa, mutta ei
hallitse sitd endd toisessa. Konteksti sisdltdd sosiaalisen toiminnan vilineitd, jotka toi-
mivat vihjeind ja apukeinoina ja joiden avulla luodaan yhteys kontekstin merkitysjér-
jestelmadn. Jos merkitysjdrjestelma tai valineet ovat vieraita, kontekstissa toimiminen
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on ainakin aluksi vaikeaa. Sosiaalistuessaan erilaisiin merkitysjarjestelmiin ihminen
kehittdd kykyjd toimia niissd. Konteksti voi olla myds mielentila tai ihmisen kasitys
itsestddn toimijana. Toimija pyrkii oletettavasti kdyttdytymaan tilanteessa tavalla, joka
on ymmarrettdvissd ja palvelee tarkoitusta kyseisessd kontekstissa tai merkitysjarjestel-
missd. Toiminnan konteksti sisdltad aina sosiaalista ja kulttuurista tietoa, joka toden-
nikoisesti eroaa muista toimintajarjestelmista. (Siljo 2004, 136-138, 142, 145.)

Oppiminen on yhteiskunnassa irrotettu arkikokemuksien ymparistostd kouluun,
jossa vallitsevat tietynlainen toimintajérjestelma ja toiminnan tavoitteet. Koulussa kai-
ken toiminnan padtavoite on oppiminen. Arkikokemus takaa tiettyja hyvin oppimisen
ehtoja, joista institutionaalisessa opetuksessa ei ole varmuutta. Oppiminen luonnolli-
sessa ymparistossd tapahtuu usein tiedostamatta tai oman voimakkaan motivaation
kannattamana. Koulun tietoinen ja tavoitteinen oppiminen sité vastoin edellyttaa oppi-
laalta ponnisteluja ja motivoitumista. Tahaton ja tiedostettu oppiminen eroavat toisis-
taan prosesseiltaan ja tuloksiltaan, mutta jos ne ovat onnistuneessa vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa, ne auttavat tehokkaasti tiedon uudelleen strukturoinnissa. Koulun
roolit, pddmadrit, niihin padsemisen vélineet ja ulkopuolinen ohjaus ovat erilaiset kuin
luonnollisessa ympiristossd. Koulussa oppiminen hyodyttdd, mutta aiheuttaa myos op-
pimisvaikeuksia. Arvovertailua tahattoman ja tiedostetun oppimisen vililld on kuiten-
kin vaikea tehda. (Saljo 2004, 155-157.)

Vaikka oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ei hyodyta etsid sel-
laista sosiaalista kdytantod, joka paljastaisi yksilon kyvyt neutraalilla tavalla ja auttaisi
niiden hyddyntédmisessd. Oppiminen tapahtuu kahdella tasolla. Kokemuksien ja op-
pimisen kautta ulkoinen toiminta véhitellen sisdistyy henkiseksi toiminnaksi. Oppi-
minen alkaa luonnollisessa ymparistdssd lapsen ja vanhemman vilisessd vuorovaiku-
tuksessa. Korkeammat toiminnot kehittyvit, kun lapsi asteittain sisdistda toimintansa
ulkoisen saatelyn.

Piaget'n ajattelusta poiketen Vygotsky (1982, 158) ndkee, ettd opetus voi edeltda yk-
silon luonnollista kehitysté eikd vain seurata sitd. "Opetus on kouluidssa ratkaiseva te-
kija, joka médraa lapsen dlyllisen kehityksen kohtalon.” Téta ajatusta kuvaa Vygotskyn
luoma kasite oppimisen ldhikehityksen vyohykkeesti. Siind lapsi kykenee kokeneemman
henkilon kanssa suoritukseen, johon ei vield yksin yltdisi. Lapsi ei toimi aktuaalisella
osaamisensa tasolla, vaan tasolla, johon hinen kehityksensd seuraavaksi yltda. Vygots-
ky (1982, 184) toteaa: ”... lahikehityksen vyohykkeelld on tarkeampi merkitys dlyllisen
kehityksen dynamiikan ja koulusuoritusten kannalta kuin aktuaalisella kehitystasolla.”
Niin koulussa kuin luonnollisessa ymparistossakin on paljon sellaisia tilanteita, jois-
sa ymmérrimme, mitd sanotaan ja tehddan, mutta emme selviytyisi tehtdvéstd ilman
apua. Lahikehityksen vyohykkeelld joudumme alttiiksi tiedoille ja toiminnoille, jotka
vihitellen opimme tunnistamaan ja tuntemaan ja joista véhitellen opimme suoriutu-
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maan. Silloin padasiallisin vaikuttaja ei ole yksilon kyvyt, vaan hanen ymmarryksensa
ja toimintansa potentiaaliset mahdollisuudet. Vuorovaikutuksessa oppiminen on yh-
teisen tiedon ja vaivanndon jakamista.

Vaikka kehitys on vuorovaikutuksessa sosiokulttuurisesti tuotettua, on yksild itse
toimijana luomassa omaa kehitystdan. Kommunikatiivisten tukien kaytto (scaffolding)
auttaa tehtdvan paloittelussa pieniin, hallittaviin osiin, jotka lopulta johtavat tavoit-
teeseen. Naissi tilanteissa kokeneempi toimii ja ajattelee yhdessa tehtavin suorittajan
kanssa. Kommunikatiivinen tuki sisaltad kognitiivista koordinaatiota, jossa kokeneem-
pi asettuu tehtdvén suorittajan asemaan ja pyrkii ohjaamisessa kayttdméan hyvéksi ha-
nen olemassa olevia alyllisid vilineitddn ja valmiuksiaan. Kokeneempi voi myds mallin-
taa suorituksen toimimalla ja ajattelemalla ddneen. Néin tehtdvan suorittajalle selviavit
ne keinot ja vaiheet, joita tarvitaan tehtdvin loppuun saattamisessa. Kokeneemman
ohjaus hdivytetddn tehtdvin suorittajan kehittyvin tiedon ja taidon myo6té, jolloin jaa
tilaa oman vastuun, kokeilun ja itsendisyyden kehittymiselle. Valmiuksien ja vilinei-
den hallinta syntyy ulkopuolisen tuen vilitykselld ja on perustana yhé vaativampien ja
monimutkaisempien tietojen ja taitojen hallinnalle. Polttopiste ei kohdistu vain siihen,
mitd oppilas on oppinut, vaan niihin syihin, jotka johtavat siithen, miten ja mité oppilas
oppi. (Vygotsky 1982, 184-187.)

Oppiminen voi olla maérillistd tai laadullista. Informaatiotulvaan ei voi vastata
opetettavaa lisdidmalld, vaan on kasvatettava taitavia oppijoita. Taitava oppija valikoi
tehokkaasti informaatiota ja uusii ja laajentaa itse tietovarastoaan. Tieto voidaan ndhda
sen tulokseksi, kuinka yksilon mieli kasittelee ulkoisen maailman ilmiéitd. Tieto on
mielen konstruktio informaatiosta, jonka kieli kisitteellistdd. Tiedolla on valinearvo:
koulussa pyritddn tiettyyn tietoon ja laajemmin etsitdan hyvaksyttyd tapaa ymmaértaa
maailmaa. Tietdminen on sopeutumista ympéristoon.

Oppimisessa tarvitaan siksi oppimaan oppimisen taitoa. Se antaa yksilolle metatie-
toa, joka auttaa hintd tehdyn arvioinnin pohjalta tulemaan tietoiseksi oppimisestaan,
sen tavoitteista, sisalloistéd ja suoriutumisestaan. Metataito auttaa yksilod sadtelemadn
omaa oppimistaan. Vygotsky (1982, 165) nikee, ettd koululainen ei pysty tiedostamaan
tai kontrolloimaan ajatteluaan, mutta hian pystyy sithen tarkkaavaisuutensa ja muistin-
sa osalta. Oppijan odotetaan kuitenkin kykenevén arvioimaan osaamistaan tiedon ké-
sittelyssd ja tehtdvan vaativuustasossa. Ndiden tietojen avulla hin voisi valikoida uusia
keinoja, muuttaa toimintaansa ja lopuksi arvioida oppimistaan suhteessa tavoitteisiin.

Jos yksilo hallitsee metaoppimisen, hin tietdd tiedon rakenteesta ja tiedon tuotta-
misen prosesseista. Han reflektoi ajatteluaan, motiivejaan, tavoitteita ja toimintaansa.
Reflektoiminen kehittyy harjoittelemalla, mutta itsereflektion kehittymiseksi oppijan
tulee mieltdd itsensd toimintansa subjektiksi, aktiiviseksi toimijaksi. Aktiivisesti ym-
marrystddn ja oppimistaan ohjatessaan yksilo kehittda itselleen oppimisen sisdisid mal-
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leja, strategioita. Kasitys itsestd toiminnan subjektina ja aktiivisena toimijana uskotaan
syntyvén tai jadvan syntymittd ympariston vaikutuksesta. Oppimispotentiaali on riip-
puvainen oppijan kyvyistd, kypsymisestd, valmiuksista ja ympariston stimulaatiosta.
Ymparistostd riippuu, missd médrin oppijan oppimispotentiaalilla on tilaa todentua.
(Hakkarainen ym. 2004, 119, 233-234.)

Nakemyksiani tassa tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa oppimiskasitys on opetuksen apuna. Uljens (1997) toteaa, ettd
opetus on oppimiskasityksestd huolimatta itsendinen didaktinen prosessi omine rajoi-
tuksineen. Opetustapahtuma on sidottu aikaansa, ympéroivaan kulttuuriin, opetuksen
vuorovaikutusluonteeseen, opetuksen intentionaalisuuteen ja sen toteuttamiseen yh-
teiskunnan yllapitimassd koulussa. Opettaja ja oppilas oletetaan tavoitteellisiksi osa-
puoliksi opetustapahtumassa, jossa opettaja suuntaa opetustaan auttamaan oppilaan
opiskelua. Opiskelun tarkoituksena on, ettd oppilas oppii opiskeltaviksi annettuja si-
salt6ja. Opetusta madrittelee viime kddessd opettajan omaksuma kisitys oppimisesta.
Kansasen (2004, 83) mukaan oppimiskasitys on "uskomus siitd, miten oppimisen aja-
tellaan tapahtuvan ja edelleen, miten pitéisi opiskella ja ehkd my6s opettaa”.

Vaikka erilaiset oppimiskisitykset eivit Uljensin (1997) mukaan ratkaisevasti eroa
menetelmiltddn tai opettajalta odotetuilta toimenpiteiltd, kdytettdva oppimiskasitys voi
auttaa opettajaa tunnistamaan ja tulkitsemaan oppilaissa tapahtuvia muutoksia ja aut-
tamaan oppilasta opiskelussaan. Valitun oppimiskasityksen oletetaan myos luonnehti-
van opettajan omaa ihmiskasitysti, tiedonkisitystd ja maailmankuvaa. Nakemykseni
mukaan opettaja voi myos edellisistd poiketen valita oppimiskasityksestd mielestddn
oppilasta hyodyttavid elementteja omaan opetustapahtumaansa, vaikka oppimiskasi-
tys ei syvéllisemmin koskettaisikaan opettajan arvo- tai ndkemysmaailmaa.

Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003) toteavat, ettd jos yhteiskunta edel-
lyttad opetuksen muuttuvan, se edellyttid muutosta opettajien késityksissa oppimisen
luonteesta ja opettamisen mahdollisuuksista. Koska opetussuunnitelma esittaa opetuk-
sen muutostarpeen taustalle konstruktivistista oppimiskasitystd, opettajien nikemyk-
set ovat joutuneet tai joutuvat mahdollisesti muutosprosessiin. Tiedostettu tai jollakin
tapaa omaksuttu "uusi”, opetussuunnitelman mukainen oppimiskasitys siis todenna-
koisesti ohjaa tai jopa muuttaa opettajan tapaa ajatella opetuksesta, opiskelusta ja op-
pimisesta.

Nien, ettd opettajan roolina on olla oman opetuksensa vapaa kehittajd, joka raken-
taa kasvatusperiaatteensa oman ihmiskasityksensd, tiedonkasityksensd ja maailman-
kuvansa pohjalta. Opetus on itsendinen didaktinen prosessi ja oppimiskisitys tai sen
tietyt periaatteet toimivat opetuksen apuna (Kansanen 2004; Uljens 1997). Sitoutunut
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opettaja suhtautuu itseensa kriittisesti, eikd edelld mainittu vapaus kehittdd omaa ope-
tustaan vapauta opettajaa vastuusta, jonka yhteiskunta hinelle eri tavoin antaa ja ilmai-
see. Lindén (2001, 9) toteaa, ettd ”... opettajan autonomisuus on sikili harhaanjohtavaa,
ettd han on sidottu toimimaan opettajana edustamansa institutionaalisen roolinsa mu-
kaisesti. Tama rooli on puolestaan jatkuvien madrittelyjen ja uudelleenmaérittelyjen
kohteena”.

Opetuksen katsotaan olevan ratkaisevassa asemassa médratessaan "lapsen dlyllisen
kohtalon” (Vygotsky 1982, 158). Institutionaalisessa opetuksessa oppiminen edellyttaa
kuitenkin my6s oppilaalta motivoitumista ja ponnisteluja. Vaikka oppimista tapah-
tuu, koulussa opiskelu saattaa aiheuttaa myds oppimisvaikeuksia. Siksi opettajan tulee
olla tietoinen opetustapahtuman elementeistd, oppilaiden edellytyksista ja tarpeista ja
suunnata opiskelu mahdollisuuksien mukaan oppilaita auttaen kohti tavoitteita. Tassd
tutkimuksessa opettajan ohjenuorana kulkee ajatus lahikehityksen vychykkeestd, jossa
termi scaffolding kuvaa opettajan roolin suhdetta opiskeluun ja oppimiseen. Oppilaan
kasvaminen taitavaksi oppijaksi on opettajan haaste. Se edellyttda edellisten lisaksi
luokkahuoneen suuren oppilasjoukon opetustilanteiden muuttumista oppilaalle ja ha-
nen opiskelulleen mielekkaiksi. Sithen opettaja voi ndkemykseni mukaan vain pyrkia.

KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS OPETTAJAN PEDAGOGISENA TYOVALINEENA ALKUOPETUKSESSA



88

3 Metodologiset lahtokohdat ja valinnat

Olen opettajatutkija

Opettajat uudistavat ja muuttavat kdytantojaan. Teen sitd itse useimmiten jonkin uuden
ajatuksen siivittiména, jolloin muutos voi olla pieni ryhdistédytyminen tai ndkokulman
vaihdoksen aiheuttama laajempi muutos opetustapahtumassa. Apunani on silloin ta-
vallinen kédytdnnon arkiajattelu, joka aiheuttaa kokeiluja ja parhaan vaihtoehdon va-
lintaa ongelman ratkaisuun tdhdaten. Tavallisena arkipdivdnd opettajan padmaarat ja
toiminnan tarkoitusperdt eivdt useinkaan ole tietoisen valinnan tulosta tai perustelut
nousevat arkitilanteen akuutista tarpeesta. Koulujarjestelmd vaatimuksineen johtaa
opettajan toimimaan tavoilla, jotka hin useimmiten vain olettaa hyodyllisiksi ja toivo-
tuiksi. Kun perehdyin toiminnan varsinaiseen tutkimiseen, siind virinnyt ajattelu alkoi
ohjata tutkivan opettajan toimintaani. (Kuula 1999, 66.)

Téta tutkimusta kummassakin vaiheessa aloittaessani minulle oli olennaista saada
aikaan konkreettinen ja tarkasti perusteltu muutos opetustapahtumani kéaytdnnossa.
Néma kaksi tutkimusvaihetta ovat ajallisesti kaukana toisistaan, mutta ne yhdistda toi-
siinsa samanlainen tutkimuksellinen tarve. Toisaalta ndmé kaksi vaihetta ovat sidok-
sissa toisiinsa sen opetustapahtumatyén ja opettajana muuttumiseni kautta, joka to-
dentui kuutena vilivuonna: se aiheutui ensimmaisestd tutkimusvaiheesta ja sai jatkon
toisessa tutkimusvaiheessa. Halusin itse tietoisesti valita muutokseen ryhtymisen. Kar-
keasti ilmaisten muutostarpeen syyna oli koulujérjestelma: yhteiskunta tuotti poliitti-
sen padtoksenteon kautta uudet opetussuunnitelmat. Ensimmaisessa vaiheessa muu-
toksen vauhdittajana oli vuoden 1994 opetussuunnitelman oppimis- ja tiedonkasitys,
jonka odotin hy6dyttédvan opetustapahtumaa ja oppilasta. Toisessa vaiheessa, vuoden
2004 opetussuunnitelman voimaan tullessa, syyna oli kokemani riittiméttémyys kai-
kesta aiemmasta muutostydstdni huolimatta ja kokemani kyvyttomyys saada aikaan
muutos, jonka koin opetussuunnitelman nyt edellyttavén.

Toimintatutkimuksen padmédrand on paitsi toiminnan kehittdminen myds tutki-
muksen tekeminen samanaikaisesti. Lihestyn tdssa kuvattua opetustapahtuman muu-
tosta ja siitd tehtyd tutkimusta toimintatutkimuksen keinoin. (Suojanen 1992, 9; Heik-
kinen 2007, 196.)

Toimintatutkimus voidaan nahdd mm. praktisena arkityon tutkimisen lahesty-
mistapana tai muutokseen tdhtadvana kriittisend toimintatutkimuksena. Toimintatut-
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kimus on itserefleksiivistd toimintaa, jossa opettaja haluaa saavuttaa muutoksen (ks.
Kemmis 1994). Kriittinen toimintatutkimus kohdistuu kasvatuksen vallitsevia yhteis-
kunnallisia kdytdntojd kohtaan ja sen yksi padmaéara on opettajan profession vahvis-
taminen (Kuula 1999, 631). Nden oman toimintatutkimukseni ldhestymistapana, joka
vaatii jarkevda toimintaa, syvallistd ajattelua ja perusteluja tarpeelliseksi kokemani
opetustapahtuman muutoksen aikaan saamiseksi (ks. Kemmis 1994).

Opettajatutkija haluaa johtaa opetustapahtuman muutokseen. Laadulliselle tutki-
mukselle on yleensikin ominaista saada selville tietoa tutkimuskohteesta sitd sisalté-
péin tarkastelemalla ja havainnoimalla. Se ndhddan my6s tutkijan oppimisprosessina,
jossa tutkija on tutkimusvaline, joka valittdd tietoa kohteesta. (Kiviniemi 2007, 76.)

Olen opettajatutkijana itse muutoksessa. Oppimismalli perustuu reflektointiin, joka
on kriittistd, uudistavaa ja vaihtoehtoja etsivad. Omaa toimintaa analysoidaan ja piileva
tieto, mukaan luettuna tutkijan ennakkokasitykset, tuodaan esiin. (Puolimatka 1996,
147-148)

Toimintatutkimuksessa tarkastelen tutkimuksen kohdetta huomioiden sen sosiaa-
lisen todellisuuden ja siiné olevien ihmisten, oppilaiden, kontekstit. Lahestyn kohdetta
tehden tutkimusta meistd ja minusta (us, me). Tieto, jota tutkijana etsin, on siind eld-
mismaailmassa, jossa olen opettajana oppilaiden kanssa. (Ks. Kemmis 1994.) Toimin-
tatutkimuksella saavuttamani tiedon patevyys tulisi arvioida méarittelemalld, kuinka
totta tieto on. Kriittinen toimintatutkimus asettaa tutkijan tiedollisen auktoriteetin
asemaan (Kuula 1999, 89). Tulkinnallisesta, hermeneuttisesta nakokulmasta, naen kui-
tenkin ennemminkin niin, ettd tutkijana saavuttamani tieto on tulkinta tietystd na-
kokulmasta ja sen on totta siind elimismaailmassa, jossa se on hankittu (Huttunen,
Kakkori & Heikkinen 1999, 121).

Toimintatutkimuksessa olen voinut yhdistda opettajan ja tutkijan roolit. Olen et-
sinyt toimintani ja sen seurauksien "mieltd” ja siksi minun on taytynyt tulkita niihin
liittyvid merkityksid. Opetustapahtumassa esiin nousseet kysymykset ovat riippuneet
minusta, kysyjdstd, samoin kuin tiedoistani ja kokemuksistani. (Moilanen & Réihd
2007, 51.) Opettajana reagoin opetustapahtuman tilanteisiin ja reflektoin niitd jo ta-
pahtumahetkelld. Opettajana joudun lisiksi tekemdidn tilanteen ohjaamiseksi ratkai-
suja padsadntoisesti asioiden tapahtuessa tai juuri tapahduttua. Tutkijana voin palata
opetustapahtuman tilanteisiin ja verrata reflektointini tuloksia ja tekemiéni valintoja
teoriaan. Minulla on silloin tilaisuus pohtia omia orientaatioitani, mentaalimallejani ja
niistd johtuneita oletuksia ja valintoja oman opetustapahtumani ulkopuolella maaritel-
tyihin kriteereihin ja ndkokulmiin. (Kansanen 2007, 97-98.)

Luokanopettaja tarkastelee opetustapahtuman sisiltja ja kédytanteitd tavallisesti
opetussuunnitelmasta johdettujen oppikirjojen nakokulmasta. Téssa tutkimuksessa
kdytdinnon muutokseen liittyy opettamisen ja opiskelun eteenpdin vievdn polun etsi-
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minen: edellinen auttaa tai vaikeuttaa uuden oppimista. Opettajana minun téytyi tar-
kastella siitd syystd uudelleen myds opetuksen sisdlt6jd, niiden loogista linkittymista,
tapaa valittda tieto opetustapahtumassa ja edellisten edellyttimaa opiskeluaikaa opis-
kelun ja oppimisen nikékulmasta.

Opetustapahtuman hallittavissa oleva ja perusteltuihin tavoitteisiin pyrkivd muutos
on mahdollinen toimintatutkimuksen avulla. Voin oman tutkimukseni avulla saada
nikyviin kdytdntoon liittyvan “hiljaisen tiedon”, jota on ty6vuosien varrella karttunut
ja samalla voin katsoa sitd kriittisesti ja etsid uusia, perustellumpia ratkaisuja ajattele-
mani myonteisen muutoksen aikaansaamiseksi. Tutkimuksen aikana opetustapahtu-
man toiminnasta syntyi koko ajan uutta tietoa. Tieto synnytti uusia merkityksid, joita ja
joiden suhteita yritin ymmartaa ja tulkita. Uusi tieto synnytti myds uusia kysymyksia.
(Moilanen & Raiha 2007, 51, 53.)

Téssd tutkimuksessa tutkimus itse muutti luokkahuoneen ja laajemmin opetusta-
pahtuman todellisuutta. Tutkijana hankin tiedon muutokseen tahtdavilld interven-
tiolla. Vertasin saamaani tietoa kdytdssdni olevaan teoriaan. Tutkimuksen kuluessa
jouduin valilld toteamaan, ettd saamani tulos tai tieto oli ristiriidassa niiden oletusten
ja odotusten kanssa, jotka minulle olivat aiemmin syntyneet teoriasta. Vililld saatoin
havaita, ettd teoriasta rakentamani esiymmarrys oli yhtenevd kdytinndstd nousseen
tiedon kanssa. Tutkimuksen tuloksena on tieto, joka on kéyttokelpoista tietoa siitd, mi-
ten mind kykenin soveltamaan konstruktivistista oppimiskasitystd opetustapahtuman
tavoitteelliseksi muuttamiseksi. Tieto on pitevaa siind ajassa ja paikassa, jossa sen saa-
vutin. Ndkemykseni tiedon kidyttokelpoisuudesta ja sen toimivuudesta on samalla sen
totuusarvo. Pragmatistinen kisitys totuudesta nakee, ettd “totta on se, mikd toimii.”
Tutkimuksen kdytanndstd syntynyt tieto on totta tutkimuksen opetustapahtumassa.
(Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 120-121.)

Totuus, joka paljastuu tutkimuksessa, on itse asiassa tutkimuksen tapahtumista.
Tutkijan kdytdnnostd saama tieto nousee toiminnan rationaalisen, omakohtaisen ref-
lektion pohjalta. (Carr & Kemmis 1986, 189-190.) Tutkimuksessa paljastuu asioita, jot-
ka herattavat uusia kysymyksid. Siksi nden tutkijana liikkuvani hermeneuttisella kehal-
la: kdyn tutkijana dialogia tutkimusaineiston kanssa. Tutkimusaineisto ei itsessddn ole
tietovarasto, vaan tieto syntyy dialogissa. Kehdn kulkemisen pitdisi vapauttaa tutkija
omasta perspektiivistd, omasta rajoittuneesta subjektiivisuudesta. Kriittisyyden pitdisi
auttaa tutkijaa enemman ymmaértamadn tutkimuskohteen toiseus. (Huttunen, Kakkori
& Heikkinen 1999, 125.)

Puhdas, kriittinen toimintatutkimus nékee, ettd tutkija on itse tulkinnan autent-
tisuuden tuomari. Hermeneuttisia "harhoja” ja “véddristymid” voi puhdistaa kriittisen
teorian ajatuksiin nojautuvalla analyysilld ja vuoropuhelulla ja ndin saavuttaa "tosi tul-
kinta”. (Kuula 1999, 67.)
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Nien olevani opettajatutkija, joka on palapelin kokoaja. Opettaja toimii kdytdnnos-
sd ja voi tutkijana tuoda esiin kdytdnndstd nousevan todellisuuden: kuvat, jotka hin
leikkaa ja editoi kokonaiskasityksen syntymiseksi. Opettajatutkija tulkitsee kdytantoa
ja valitsee sille tyypillisid asioita ulkopuolisten néhtavéksi. (Denzin & Lincoln 2004, 4.)

Opetustapahtumassa minua opettajana ja tutkijana kiinnostaa erilaisuus - ei sa-
mankaltaisuus tai tyypillisyys. Katson teoriaa muutoksen avaimena. Halusin tietéd,
missd madrin se tarjoaa apukeinoja erilaisten oppijoiden opiskeluprosessin kohtaami-
selle. Tutkimuksen tuloksena ei syntynyt yleistyksid. Tutkimuksen tulokset eivat kui-
tenkaan perustu mielipiteisiini, vaan ne ovat syntyneet avoimesta, kritiikille alistetusta
interventiosta. Vertaan tutkimustapahtumaani ja siitd saamiani tuloksia muihin tut-
kimuksiin sekd tutkimusvaiheiden aineistoa kootessani ettd seitsemédnnessa luvussa,
jossa teen tutkimuksen tuloksista johtopaatoksid. Tutkimuksessani olen pyrkinyt ym-
mértimaan sen hetkistd tutkittavan kohteen merkitysmaailmaa. (Laine 2007, 28-31.)

Teen tutkimuksen omassa luokkahuoneessani

Téssd tutkimuksessa tutkimuksen todellisuus on luokkahuone tapahtumineen. Luok-
kahuone on se fyysinen rajattu alue, missd suurin osa opetustapahtumasta todentuu,
vaikka siihen vaikuttavat my6s monet ulkopuoliset tekijat, muiden ohella ymparoiva
koulukulttuuri. Luokkahuoneen tapahtumat muuttuvat tutkimukseni edetessa kirjalli-
seen muotoon. Tutkimus sisdltdd aineistonkeruun liséksi sen analyysin ja kirjoituspro-
sessin, johon kuluu useita vuosia (Atkinson 1992, 6-9).

Etsin tiedon luokkahuoneen eldimismaailmasta. Elimismaailmaan kuuluvat kah-
den erilaisen, eri ympdristdissd ja eri aikana todentuvien opetustapahtumien tekijat.
Elimismaailmassa ovat my6s inhimillisen kokemisen merkitykset. Merkityksien 16yty-
misen perusoletuksena on, ettd ihmisten toiminta elimismaailmassa on tavoitteellista.
Thmisen suhde todellisuuteen sindnsé pitd sisdllaan erilaisia merkityksid. Thminen on
yhteisollinen ja juuri yhteisossd - tasséd tapauksessa opetustapahtumassa - opettajatut-
kijana rakennan merkityksid. (Moilanen & Réiha 2007, 52.)

Opettaja ja oppilaat ovat tirkeimmit opetustapahtuman eldimismaailmaan kuu-
luvat tekijit. Opettajana minun tulee kyetd avoimeen, reflektiiviseen ajatteluun, joka
auttaa ymmaértimaan yhteison toimintaa, sen syité ja kehittdmisen tarpeita. Siksi olen-
nainen tarkkailun kohde olen my6s mina - tutkiva opettaja. Téssd tutkimuksessa tark-
kailu todentuu opettajuuteni ja ajatuksieni muutoksen kuvaamisena. Niilld on selkedt
seuraukset my0s opetustapahtumassa toimimiseeni. Konstruktivismiin siséltyy ajatus
asiantuntijuuden jakamisesta. Vertaisuuden voi opetustapahtumassani nahda toteu-
tuvan oppilaan kuulemisena ja hinen nakékulmiensa huomioimisena ainakin siind
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médrin kuin se opetustapahtuman reunaehdot (opetussuunnitelma) huomioiden on
mahdollista. (Hermansen 2000, 129-160.)

Kuten kuviosta neljé voi ndhdd, ymmarran tutkittavan kohteen - opetustapahtu-
man muutoksen — oppilaan, opiskelemisen ja oppimaan saattamisen kautta.

maailma 2

ihmisen mielen
sisaltd

maailma 3

maailma 1

ihmisen luomat
tiedolliset
konstruktiot

fysikaalinen
todellisuus

Maailma 2 toimii valittajana maailmojen 1 ja 3 valilla.

Kuvio 4. Popperin kolme maailmaa

Karl Popperin (1972, 155-190) kasitys todellisuudesta, jonka voi jakaa kolmeen maail-
maan, kiehtoo ajatteluani, jonka olen liittinyt oppimiseen. Jos ihminen haluaa oppia
jotakin, hanen tulee suuntautua toiminnassaan oppimisen kohteeseen. Se, mitd voi olla
tuo opittava jokin, riippuu siitd, millainen metafyysinen (ontologinen) kasitys hyvik-
sytddn. Popperin todellisuuden maailmassa 1 ovat fysikaaliset kappaleet ja prosessit,
maailmassa 2 ihmisten subjektiiviset kokemukset ja maailmassa 3 ihmismielen tuotteet
eli oliot, joita ihminen konstruoi maailman 1 objekteista. Ndin realistinen ontologia ja
konstruktivistinen epistemologia kohtaavat, ja se auttaa minua ymmaértdméaan tapaani
ajatella opetuksen (tutkimuksen) todellisuudesta, tiedosta, tiedon saavuttamisen mah-
dollisuuksista ja tuloksista (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjild 2005, 341-344).
Tiedon luominen eli oppiminen on ihmisen kyky rakentaa uusia merkityksia, ka-
sitteitd ja kasitteiden vilisid suhteita. Mielekds oppiminen on sidoksissa merkitykselli-
sen tiedon luomiseen. Popperin kaaviota tarkastellessa voi todeta, ettd opettaja opettaa
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useimmiten maailman 3 tuotteita ja sitoo opetuksen tieteenalasta riippuen eri tavoin
ympiérdivddn todellisuuteen eli maailmaan 1. (Novak 2002, 115.)

Oppimisen tuloksena syntyy konstrukti, idea, joka edustaa sidnnénmukaisuutta,
mutta ei ole suoraan havaittavissa ilmiosti tai oliosta (Novak 2002, 106). Lapset, var-
sinkin 5-8-vuotiaat, tarvitsevat kompleksisen asian ymmartdmiseksi aikuisen ohjausta
ja erilaisia ajattelun strategioita. Lapsella ajattelun apuna on useimmiten riittdmaton
teoriatieto, josta lapsi poimii ankkurikasitteet. Kun lapsi saa selvittdd oman olemas-
sa olevan kasityksensd ja ilmién ominaisuuksia havainnoidaan ja analysoidaan, lapsen
tietorakenne vahitellen muuttuu ja primaaristen kasitteiden varasto karttuu. Lapsen
ajattelussa syntyy uusia kasiteyhdistelmid, jotka ovat 5-8-vuotiailla puoliabstraktisia.
Havaintotiedosta lapsi siirtyy teoreettiseen tietoon ja lopulta kasitetietoon. (Laine 1999.)

Opettajatutkija pyrkii tulkitsevaan ymmartamiseen

Toimintani opettajatutkijana perustuu hermeneuttiseen lihestymistapaan, jossa toi-
minnan tavoitteena on tulkitseva ymmaértaiminen. Kuten kuviosta 5 nékyy, tulkinta
etenee kehdna. Tulkinnan taustalla ovat opettajatutkijan esiymmarrys ja oletukset. Tut-
kimusintressind on reflektointi, joka pyrkii luomaan tutkimuskohteesta ymmarretta-
véan kokonaiskuvan. Opettajan pedagoginen asiantuntemus liittyy siihen, ettd opetus-
tapahtumassa seki ajattelu ettd toiminta reflektoidaan (Tesch 1990, 59-60).

Tutkimuksessani yritdn jasentdd ja ymmartdd oppilaan kokemuksellisen suhteen
opetustapahtumaan. Oppilaan kokemukset ilmenevit opetustapahtumassa kielellisind
ja kehollisina ilmaisuina, jotka kantavat sisalladn merkityksid. Syntyvét merkitykset
ovat moninaisia, koska ne syntyvit asioiden suhteista (Moilanen & Réihd 2007, 52).
Puolimatka (1996, 64) toteaa, ettd “kasvatus tuottaa tuloksen, joka on laadullisesti
erilainen kuin mité oli suunniteltu.” Samoin Puolimatka (1999, 161) nikee, etta “tul-
kinnan ongelma on kaikkein keskeisimpid kasvatuksessa. Onko kasvattajalla oikeus
olettaa ymmartavinsd kasvatettavaa oikein, vai onko tulkinta ennakkoluulojen véris-
tymad?” Opettajana ja tutkijana yritdn siksi tulkita ja ymmartad ilmaistuja merkityksia
suhteessa aikaisempiin kokemuksiini ja teoreettisiin lahtokohtiin. Tulkitsevan ymmar-
timisen yksi vaikeimmista tavoitteista on olla maddrittelemdtti kohdetta — niin ope-
tustapahtumaa kuin oppilastakin. Mairittelemiseen sisdltyy oletus tietdmisestd, joka
perustuu enempddn kuin mité on aihetta olettaa (Ricoeur 2000). Opettajan ja tutkijan
tulee muistaa, ettd nahtavilld oleva ei ole koko totuus ja sekin, minké voi nahda, voi
muuttua seuraavassa hetkessa.

Tulkintaani vaikuttavat esiymmarrykseni ja odotukseni. Myds omaksumani teo-
ria on osa esiymmarrystdni (Moilanen & Raiha 2007, 53). Tutkijan ndkokulma syntyy
tilanteista, jotka vaikuttavat ajatuksiini ja toimiini niin opettajana kuin tutkijanakin:
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|

tutkija reflektoi
episodin

| ymmaértaminen

opettaja
reflektoi
uuFieIIeen tilannetta
ajattelu episodissa
A
Y
suunnitelma havainnointi

A

toiminta
/ episodissa

suunnitelma

{}

tavoitteet
yleissuunnitelma
valmistelu

Kuvio 5. Tutkimuksellinen dialogi aineiston kanssa, hermeneuttinen kehd, tavoittelee tutkijalle
avointa asennetta ja ymmarryksen tarkentumista

tutkija on opettaja tietyssd opetustapahtumassa, tiettynd aikana, tietylld kokemuksel-
la, taidolla ja ymmarrykselld varustettuna. Opettaja on tottunut tekemddn tilanteista
spontaaneja tulkintoja, mutta tutkijan on otettava etdisyytté ja kyseenalaistettava tul-
kinnat. Tutkija arvioi opettajan ty6td peilaten sitd pedagogiseen tietimykseen ja kiy-
tossd olevaan teoriaan. Aika tosin “hiljentdd” opettajan, mutta ei poista sen position
jattamid vaikutelmia. (Niikko 1996, 114-114; Tuomi & Sarajirvi 2006, 74-75.)

Tutkimustapahtuman tiivistelma

Téssd tutkimuksessa interventio merkitsee oppimisympariston ja opetuksen muut-
tamista. Opettajana muutan omaa ja oppilaiden kokemusmaailmaa konstruktivisti-
seen oppimiskasitykseen perustuvilla toimenpiteilld. Tutkimustehtdvind on muuttaa
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oppimisympdristoa erilaisin konstruktivismiin perustuvin toimin ja muodostamalla
oppimiskasityksestd didaktisia periaatteita ja soveltamalla niitd. Didaktisten periaat-
teiden muodostamiseen ovat vaikuttaneet konstruktivistisen oppimiskasityksen sisai-
set linjavedot ja ristiriidat, joiden vililld olen joutunut tekemddn valintaa. Valintani
nikyvit sisdltéind ja laatuina interventioissa. Oppimiskdsitys olettaa luonteeseensa
kuuluen tiettyja seikkoja opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessista. Tdssa tutkimuksessa
etsin vastauksia sithen, miten oppimiskasitys ohjaa opettajaa ja oppilaita tutkimuksen
kohteina olevissa opetustapahtumissa. Tutkin ilmiétd sen omassa ymparistossi: todel-
lisuutta muutetaan, jotta sitd voitaisiin tutkia ja tutkitaan, jotta sitd voitaisiin muuttaa
(Kemmis & Wilkinson 1998, 21).

Toteuttamani koulukokeilut tapahtuivat eri kouluissa ja eri aikaan: ne ovat siis kak-
si eri tapausta (ks. luku 4.1). Kummassakin tutkimuksessa opettaja on sama. Kaksi
tutkimusvaihetta eivét siis muodosta oppilaiden tai opetustapahtuman nakokulmas-
ta sellaista toimintatutkimusta, jossa kaksi opetuksellista interventiota olisi jatkumo.
Jatkumo syntyy opettajan ja opettajana kasvamisen nakokulmasta. Ymmarrén, ettd
tutkimus kokonaisuudessaan antaa opetustapahtumamaailman poikkeavuuksiin ja
erilaisuuteen ndkékulman, jossa konstruktivistista oppimiskasitystd voidaan soveltaa.
Toisaalta tutkimuskokonaisuus antaa uutta tietoa konstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen pohjautuvasta opiskelusta alakoulussa toimivan opettajan ja opetus- ja kasvatus-
tyon tueksi. Ndin tutkimustani voinee perustellusti nimittdd toiminnan tutkimiseksi.
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4 Tutkimusaineisto ja sen analyysi

Esittelen tassd luvussa molemmat tutkimusvaiheet ja niitéd taustatekijoitd, jotka muo-
dostavat tutkimusaineiston kontekstin. Selvitdn tassd luvussa tutkimuksessa kerdtyn
aineiston ja sen analyysin. Tdrkein tutkimusaineisto ovat tydpaivékirjat, joihin taltioi-
tuneita tutkimusperiodeja (opetusjaksoja) ja niiden episodeja (opetustilanteita) kuvaan
tarkasti tulosluvuissa 5 ja 6.

41 Tutkimuksen kahden vaiheen esittely

Ensimmainen tutkimusvaihe, 1996-1997

Tutkimuksen ensimmdisen vaiheen alkaessa lahestyin ensimmadistd kertaa opetusta-
pahtumaani prosessina: tavoittelin opetustapahtuman muuttumista siten, etté fyysinen
oppimisympdristd, toimintatavat, opiskeltavaksi tarjotut sisdllot ja ajankaytto palvelisi-
vat mahdollisimman erilaisten oppilaiden tarpeita. Aiheuttaisin muutoksen ja tarkkai-
lisin sen vaikutuksia oppilaiden opiskelutoimintaan ja hyvinvointiin.

Tétd tutkimusta palvelee kolme tutkimuskysymysta:

1. Millaisia kdytannon sovelluskeinoja voin kehittdd konstruktivistisen oppimis-
kisityksen pohjalta?

2. Miten voin konstruktivistisesta oppimiskasityksesta johdettujen periaatteiden
avulla muuttaa oppimisymparist6a?

3. Mitid seurauksia konstruktivistisen oppimiskésityksen mukainen toiminta ai-
heuttaa opetustapahtumalle?

Jos ajan kuluessa niyttdisi siltd, ettd toimenpiteet eivét tuottaisi toivomiani tuloksia
- oppimiskasityksen periaatteiden mukaisia muutoksia - joutuisin etsimaan syita sii-
hen. Mahdollisesti syyt tai vaikuttavat tekijit 1oytdessani muuttaisin opetustapahtu-
maa niiltd osin uudestaan. Koska oppilaani olivat aloittamassa koulua, he todenni-
koisesti mieltdisivat “oikeaksi” koulunkédynniksi sen, mitd opetustapahtumassa tulisi
tapahtumaan. Minun tulisi vastuunottavana opettajana vertailla opetustapahtumasta
saamaani informaatiota myds sithen kokemukseen, joka minulla oli aikaisemmista en-
simmadisistd luokista.
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Joutuisin my6s tarkkaan seuraamaan oppilaiden opiskelun tuloksia, jotta voisin
varmistaa, ettd suunnittelemani vapaampi oppimisympéristo ei aiheuttaisi oppimistu-
losten saavuttamattomuutta. Téssd apuna toimisi oppilaiden lahtotason kartoitus, joka
olisi hyvé ennuste siitd, mihin oppilaat todenndkdisesti olisivat tiettyjen aikajaksojen
jalkeen kehittyneet perustiedoissaan ja -taidoissaan.

Madrittelin muuttuneet toimintatavat konstruktivistisen oppimiskasityksen nako-
kulmilla tiedosta, toiminnasta ja oppimisesta ongelmanratkaisun avulla. Opiskeltavan
tiedon eriyttiminen, toiminnallisuuden ja yhteistyon tekemisen kehittdminen ja tiedon
oppimiseksi viritetty "ongelma” auttaisivat odotuksieni mukaan oppilaita motivoitu-
maan opiskeluun ja omaan oppimiseensa. Tavoitteena oli, ettd oppilaat oppisivat lahto-
tasostaan riippuen opetussuunnitelman tavoitteiden suunnassa.

Arvolihtdkohtana oli erilaisten oppijoiden omatahtisen, myonteisen kehityksen ja
kasvun tukeminen opiskeluprosessissa. Tutkimustehtdvind oli selvittda, milld tavoin
oppimisympdristén jdrjesteleminen vaikuttaa opiskelun muuttumiseen tavoitteiden
suunnassa.

Vaikka toiminnallisuus ei ollut minulle opettajana vierasta, sen ottaminen palve-
lemaan ldhtokohtaisesti tiedon analyysia ja oppimista ja niistd johtuen eriyttimistd ja
valinnanmahdollisuuksien antamista oli uutta (Siljo 2004). Jouduin ajattelemaan opis-
keltavat sisallot uudelleen suhteessa sithen, miten ne eriytin ja miten ne oli mahdollista
muuttaa oppilaita aktivoivaksi opiskeluksi: opiskeluksi, jossa oppikirjaa ja kirjallisia
tehtdvid kdytettiin vain yhtend apukeinona. Ryhmaissa toimimisen opiskeleminen johti
yhteissuunnittelun ja oppilaiden itse tekeméddn tyon arvioinnin tarpeeseen. Opettelin
kayttamédan reflektointia tavoitteissa ja tavoilla, joihin oletin pienten lasten kykene-
véan. Perustietoverkosto ja tiedon konteksti olivat valmiit eheyttdvan opetuksen ansi-
osta. Opiskelukysymyksen selvittiminen tyotapana tuli kdyttoon sen jalkeen, kun olin
jonkin verran oppinut, miten synnyttaa opiskelukysymys. Tavoitteena oli saada lapset
pohtimaan eikéd vain omaksumaan kisilld olevaa asiaa. Ongelmanratkaisun kaltaista
opiskelutoimintaa arvelin voivani ohjata vasta timan opittuani.

Valitsin tutkimuksen ensimmaisen vaiheen kohderyhmiksi vuonna 1996 koulunsa
aloittaneen ensimmdisen luokan. Ryhmissa oli oppilaita tutkimuksen alkaessa 24 ja
heistd yksi oli koulunsa vuotta sdddettyd aiemmin aloittanut. Aloittaneessa ryhmaéssa
oli kahdeksan poikaa ja 16 tyttod. Noin puolet oppilaista asui haja-asutusalueella kou-
lukyydityksen varassa ja muut asuivat koulun ldheisessd taajamassa.

Erityisopettaja kartoitti oppilaiden kehitystd ja valmiuksia kouluuntulovaiheessa.
Koulun alkaessa kuusi oppilaista luki ja 11 suoriutui hyvin testin valmiuksia mittaa-
vasta osasta ilman lukutaitoa. Osa selviytyi testistd kohtuullisesti. Kolmella oppilaal-
la ilmeni vaikeuksia kasitteiden ja lukumaarien hallinnassa, ohjeiden muistamisessa,
motorisessa suoriutumisessa, optisessa, fonemaattisessa, kinesteettisessa ja rytmisessd
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erottelussa, itseilmaisussa ja kdden ja silmén yhteistyossd. Sosiaalisen kehityksen nako-
kulmasta ryhma toimi hyvin jo koulua aloittaessaan, silld lapset olivat paivakodissa op-
pineet tulemaan toimeen toistensa kanssa. Lapset toimivat alusta alkaen ikdkauteensa
nahden poikkeuksellisen rauhallisesti ja tydhon keskittyneesti suuressa ryhméssa ja se
helpotti ratkaisevasti uudenlaiseen kiytdnt6on siirtymista.

Yksisarjaisessa ala-asteen koulussa opiskeli tuona lukuvuotena runsaat sata oppi-
lasta. Olin opettanut koulussa syksystd 1992 alkaen. Luokkahuoneeni oli erillinen, vas-
tasaneerattu, entinen asuinrakennus koulun pihassa. Rakennuksen ympérilld oli oma
piha-alue puineen, pensaineen ja oppilaille varattuine kukkamaineen. Piha-alueella
oli my6s koko koulun kiytdssa ollut kasvihuone. Koulu oli jarven rannassa ja metsin
laheisyydessd. Fyysinen ympdristé oli erinomainen monenlaiseen toimintaan, mutta
luokkahuone oli kuitenkin oppilasméaralle ahdas. Sain tutkimusta varten koulutoimen
taloudesta vastaavalta erityismdararahaa oppilaita aktivoivan vélineiston hankkimi-
seksi.

Toinen tutkimusvaihe, 2003-2004

Toiseen tutkimusvaiheeseen edettyani edellisestd oli kulunut jo kuusi vuotta. Ndiden
vuosien aikana olin eri tavoin soveltanut konstruktivistisen oppimiskasityksen peri-
aatteita opetustapahtumaani. Ensimmaisestd tutkimusvaiheesta opetustapahtumaani
oli jaanyt kiintedksi osaksi tiettyjd elementtejd ja periaatteita. Olin jatkuvasti etsinyt
erilaisia aktivoivia ja mahdollisesti toiminnallistavia tyotapoja. Olin ohjannut uudet
oppilaat toimimaan aluksi pareittain ja sitten ryhmissa ja mahdollisesti eri ryhmiko-
koonpanoissa tehtdvastd riippuen. Oppilaan oman toiminnan ja opiskelun ja ryhméan
tyon ja tavoitteiden saavuttamisen reflektointi oli toiminut pettimattomasti opiskelun
vahittaiseksi ottamiseksi “omaksi asiaksi”. Reflektointi oli auttanut myos siing, ettd op-
pilas itse suuntasi toimintaansa kohti tavoitteita. Oppimiskysymyksen synnyttiminen
auttoi pienimuotoisissakin tehtdvissd oppilaita pohtimaan, etsimdan vastauksia, ym-
mértdmaan tai huomaamaan, ettei vield ymmartényt. Se synnytti omalta osaltaan yha
uudelleen myos dialogin oppilaiden kesken ja opettajan ja oppilaiden vililla.
Luonnehdin toista tutkimusvaihetta ongelmien syvenemisen vaiheeksi. Toisaalta
osasin opettajana jo soveltaa ja hyodyntda joitakin konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen periaatteita opetustapahtumaani - ainakin omalla tavallani. Koin vuoden 2004
muuttuneen opetussuunnitelman johtavan opetustapahtumassani pulmaan: oppilai-
den tulisi aikaisemmasta poiketen - ei vain edistya lahtotasostaan kohti opetuksen ta-
voitteita — vaan saavuttaa tiettyjd tavoitteita verrattuna hyvin osaamisen kriteereihin.
Oletin sen kdytdnndssa vaativan valmiuksiltaan heikkojen ja hitaasti edistyvien oppi-
laiden erityistd harjoittamista tietojen ja taitojen kehittymiseksi. Samalla edistyneiden
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oppilaiden motivaatiosta ja opetuksen eriyttamisestd tulisi huolehtia, perusopetuksen
mahdollisesti hitaasta tahdista huolimatta siten, ettd he voisivat saavuttaa parhaan
mahdollisen tuloksen.

Valitsin toimintani avuksi ensimmadisessé tutkimusvaiheessa hy6dyllisiksi kokema-
ni konstruktivistisen oppimiskasityksen ndkékulmat ja laadin niistd seuraavat seitse-
mén didaktista periaatetta: yhteissuunnittelu, motivointi, toiminnallisuus, ongelman-
ratkaisu, tietoverkoston hyvaksi kaytto, arkitiedon, fiktiivisen tiedon ja tieteellisen
tiedon erottelu ja reflektoiminen. Periaatteet sisdltivét elementtejd, jotka kdytdnnossa
osin kattavat toistensa vaikutusalueita. Ndma didaktiset periaatteet olisivat keinoja, joi-
den avulla tekisin opetustapahtumaan opetuksellisia interventioita. Interventioilla olisi
kolme erityistd tavoitetta: niiden tulisi avata oppilaiden ajattelua opettajalle opiskelun
kuluessa, muuttaa opetustapahtumaa virikkeiltddn konkreettisemmaksi ja auttaa kéyt-
timdan paremmin hyodyksi olemassa olevaa tietoa uuden ymmartamiseksi. Toimin-
nan arvolahtokohtana olisi auttaa oppilaita opiskelun tavoitteisiin padsemisessa.

Kielen analyysi, oppilaan kisitykset, tiedon konkretisoimiskeinot ja lapselle luon-
taiset tavat opiskella olivat tarkastelun keskiossd (Dewey 1957, 78-79). Toisen tutki-
musvaiheen yhteydessd tutkimustehtava tdsmentyi kahdeksi ongelmaksi, joihin etsin
vastausta (Kiviniemi 1999, 69).

1. Milld keinoin konstruktivistisesta oppimiskasityksesté johdetut interventiokei-
not tekevit oppilaan ajattelun opettajalle nakyvaksi?
2. Mikai auttaa oppilaan oppimista?

Olin vaihtanut koulua kesdn aikana, kun tutkimuksen toinen vaihe alkoi. Koulu oli
kolmisarjainen noin 500 oppilaan koulu lahes kaupungin keskustassa. Luokkahuonee-
ni sijaitsi toisen kerroksen kéytdvassd, jossa opiskeli vaihtelevasti noin 140 oppilasta
ja opetti seitsemdn opettajaa. Koulun kaytavit oli alun perin suunniteltu puolelle op-
pilasmaérille. Tila oli remontoitu siten, ettd lisaluokkahuoneet oli rakennettu saman
kdytavan toiselle puolelle. Muut tilat ja piha-alue olivat kuormittavassa kiytossd, joten
yhden luokan vapaus valita toiminnan kannalta sopiva tila tiettynd aikana ei ollut mah-
dollista. Koulussa harrastettiin luokka-asteiden sisdistd tiimityota ja sain olla samassa
tiilmissd sisareni kanssa. Yhteistyd johti monenlaiseen luokkiemme viliseen toimin-
taan ja oppilas- ja opettajavaihtoon.

Kaytossdni ei ollut eheyttivda opiskelumateriaalia. Oppilaillani oli aapinen, mutta
ympiristo- ja luontotiedon Kirjaa ei ollut. Kaytin opetuksessani vuosien varrella ke-
radmadni ympdristo- ja luontotiedon aineistoa, jonka tarkastin noudattamaan ope-
tussuunnitelmaa. Laadin tutkimusta varten muutamia uusia lukutekstejé ja tehtdvia
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ja paatin kdyttdd uudelleen my6s muutamia ensimmaisen tutkimusvaiheen tekstejd,
koska ne eheytyivdt ymparistd- ja luontotiedon ainekseen.

Luokassa oli 22 oppilasta. Oppilaista 10 oli tyttdja ja 12 poikia, joista yksi oli maa-
hanmuuttajataustainen. Koulun alkaessa kolme oppilasta osoittautui lukijaksi erityis-
opettajan kouluvalmiuksia mittaavassa testissa. Kahdeksalla oppilaalla oli eriasteisia
lukemisen ja matematiikan valmiuksiin liittyvid pulmia. Neljalld oppilaalla oli vai-
keuksia sopeutua kouluty6n rytmiin, tehtdvien vaatimaan tyon aloittamiseen ja niistd
itsendisesti suoriutumiseen. Oppilaat tulivat kouluun eri esikouluryhmistd ja ryhmay-
tyminen vei runsaasti aikaa. Muutamalla lapsella oli pitkdan pulmia toisten kanssa
tyoskentelemisessd ja erityisesti yhteistyésopimusten kiinni pitdmisessa.

4.2 Kahden tutkimusvaiheen taustalla olevat
yhtenevat opetustapahtuman tekijat

421  Alkuopetuksen opetussuunnitelmien sisallot

Keskeisimmit alkuopetuksen opetussuunnitelmien tavoitteet liittyvit sosiaalisten tai-
tojen, tydskentelytaitojen, kielenkéyttotaitojen (lukeminen, kirjoittaminen ja suullinen
ilmaisu) ja matemaattisen ajattelun alkeiden oppimiseen. Oppilaat saavat tavoitteellista
opetusta myo6s ymparisto- ja luontotiedossa, uskonnossa tai elimankatsomustiedossa,
kuvaamataidossa, kdsity6ssd, musiikissa ja lifkunnassa. Keskityin kummankin tutki-
musvaiheen pohdinnoissa erityisesti didinkielen ja ymparisté- ja luontotiedon opetuk-
seen. Kerdsin myo6s tutkimusaineiston néistd oppiaineista.

Integroin didinkielen opetuksen ympiéristd- ja luontotiedon lukuvuositeemoihin.
Huolehdin samalla, etteivdt eri oppiaineiden tieteenalakohtaiset sisdltotavoitteet jou-
tuneet integraatiossa toisilleen alisteisiksi (Jarvinen 1992). Ympiristo- ja luontotieto on
alkuopetuksessa erityisesti tietoa sisdltivd oppiaine, jonka avulla oppilaan kasitevaras-
toa ymparoivastd eldmanpiirista (ja laajemmaltikin) voidaan lisdté ja hanen ajatteluaan
kehittdd. Ymparisto- ja luontotiedon aiheet valikoituivat tutkimukseen aineiston ke-
radmisajankohdasta riippuen. Kieli on koulussa vuorovaikutuksen, opetuksen, opiske-
lun ja oppimisen viline. Oppilaat opiskelivat lukemista ja kirjoittamista ensimmaisessa
tutkimusvaiheessa padsadntoisesti ymparisto- ja luontotiedon aiheiden ja fiktiivisten
tarinoiden avulla. Laadin néihin teksteihin tarvittaessa tavu-, sana- ja lausetason luku-
materiaalia ja tehtdvat. Toisessa tutkimusvaiheessa kéytin lukemisen ja kirjoittamisen
opettamiseen aapista ja sen ohella ymparisto- ja luontotiedon aiheeseen liittyvid sanoja,
lauseita tai jo lukevien oppilaiden teksteja.
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Jaoin lukuvuoden kahteen jaksoon: syyslukukauteen ja kevatlukukauteen. Syyslu-
kukauden aloitti teema ”Syksy saapuu”, joka sisdltdd aiheet turvallinen koulutie, puu-
tarhan ja pellon satoa, aika (viikko, viikonpéivit, vuorokausi, vuodenajat, maapallo ja
sen planetaarisuus, kuukaudet, vuosi) ja syksyn merkit luonnossa. Kevatlukukauden
aloitti teema "Talvi”, joka sisltdd aiheet talvieldimid, veden olomuodot ja sddn seuraa-
minen. Teema "Kevit saapuu” sisiltdd aiheet kasvien elinehdot, eldvi ja eloton, kivet ja
maalajit, veden kiertokulku, muuttolinnut ja kevdinen luonto.

Lukemisen ja kirjoittamisen opetussuunnitelmat ovat kdytintoon sovellettuina
aapisissa. Aapisissa opetuksellinen sisdlté on nykyéddn tavallisimmin eriytetty kirjain-,
tavu-, sana- ja lausetasolle. Oppilas aloittaa opiskelun valmiuksiensa mukaisella tasol-
la siirtyen tasolta toiselle edistymisensd mukaan. Tatd mahdollisuutta ei ensimmaéisen
tutkimusvaiheen aikana ollut, josta syystd eriytin lukemistehtavit itse kolmelle taito-
tasolle.

Viimeistddn ensimmadisen luokan kevailld, mekaanisen lukemisen harjoitusten
jatkuessa, lapsi harjoittelee sanojen oikeakielisté kirjoittamista, lauseen rakentamista,
lauseen alustavaa kirjoittamista ja ymmartavad lukemista. Lukemisen ja kirjoittamisen
harjoitteluun kuuluvat my6s auditiiviset tehtavit.

4.2.2  Oppimisymparisto

Téssd tutkimuksessa oppimisymparistd nayttaytyy kahdella toisiinsa vaikuttavalla ta-
valla. Toisaalta se merkitsee opetustapahtuman psyykkistd, sosiaalista ja tiedollista ym-
paristod, jonka opettaja pyrkii saattamaan tilaan, jossa oppilas, tietiminen, arviointi
ja yhteisollisyys ovat keskeisessd asemassa (Bransford ym. 2004, 156-166). Téllaisessa
oppimisympdristdssd oppilas on vuorovaikutuksessa opettajan, toisten oppilaiden ja
opiskelutehtdviensd kanssa. Nykyisin oppimisympariston vuorovaikutuksellisuus voi
tarkoittaa my6s vuorovaikutusta oppilaan, opiskelutehtdvén ja sitd valittdavan mekaani-
sen laitteen vililla (Manninen ym. 2007, 29-35, 70), mutta tassa tutkimuksessa aihetta
ei kasitelld.

Téssa tutkimuksessa oppimisymparistd merkitsee lisaksi niitd jarjestelyjd, joita
opettaja oppimisympdristdssd tekee saattaakseen sen opiskelusisdltdjen osalta moti-
voivaksi ja havainnollistavaksi, oppilaiden aktiivista osallistumista, toimintaa ja yh-
teistoimintaa mahdollistavaksi ja esteettisesti viihtyisdksi (Opetushallitus 2004). Op-
pimisymparisté merkitsee ympéristéd, jonka opettaja jarjestelee mahdollisimman
suotuisaksi oppimiselle, vaikkei hdn eikd ymparisto voi oppimiseen sen ehdottomaksi
tapahtumiseksi vaikuttaakaan (Uusikyld & Atjonen 2005, 155).
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Jokaisen ympdristo- ja luontotietokokonaisuuden, aihepiirin, alkaessa rakensin
luokkahuoneen seinille, hyllyille ja péydille “opiskelumaailman” kasittelyyn tulevien
opiskelusisaltdjen mukaan. Odotin, ettd luokkahuoneeseen tuodut esineet ja kuvat toi-
misivat vihjeind tulevista sisdlloistd ja virittdisivat oppilaiden esitiedot, tunteet ja mie-
lenkiinnon aiheita kohtaan. Syksyisin luokassa oli ndhtdvana kesan viimeisien luon-
nonkasvien ja hyonteisten kuvia, viljalajien kuvia tai prissattyjd malleja, kasviprassi,
puutarhan kasvisten kuvia, valokuvia, liikennemerkkejd, lasten asuinalueen Kkartta,
pahvinen lampdémittarimalli, viikonpéivdt, kuukausimalli, vuodenaikaympyri, ope-
tuskellot, telluurio ja lasten kuvallinen maailmankartta, talveen valmistautuvien eldin-
ten kuten muuttolintujen, siilin, kddrmeen ja sammakon kuvia. Keviisin luokassa oli
talvieldinten kuvia, talvinen maisema halkileikkauskuvana, sadmerkit, pahvilimpo-
mittari, veden olomuotokokeisiin tarvittavat vilineet, kylvopurkkeja, siemenpusseja,
muuttolintujen kuvia, vuodenaikaympyrd, kuukausimalli, lintujen tarkkailutaulukko,
kiikarit, kevddn kukkivia kasveja -kuvasto, Ensimméinen lintukirjani -sarja, tuulimit-
tari ja maalajiesimerkit. Luokassa oli aina runsaasti lapsille tarkoitettuja tietokirjoja ja
fiktiivista kirjallisuutta eritasoisille lukijoille. Koska luokkahuoneet olivat ahtaat, opis-
kelumaailma rakentui luokkahuoneeseen opiskelujaksoittain: kaikkia syksylld tai ke-
vailld tarvittavaa ei voinut pitdd esilld yhtd aikaa. (Konold 1995, 183.)

423  Tyoskentelyn peruselementit

Oppilaat osallistuivat molemmissa tutkimusvaiheissa opiskelun yhteissuunnitteluun ja
toiminnan reflektioon. Kerroin ennen tydskentelyperiodia, mihin aiheeseen seuraa-
vaksi paneutuisimme, mitd siitd pitdisi oppia ja miten aiheen parissa voisi mahdollisesti
tyoskennelld (Dewey 1957, 30). Oppilaiden tehtdvina oli ensin miettid, mikd heidan
omasta mielestddn voisi olla mielenkiintoista, kenties vahdn kiinnostavaa, helppoa tai
vaikeaa ja missd asiassa voisi tarvita apua. He saivat miettid aiheen niin salliessa, toimi-
sivatko sen parissa mieluimmin yksin, parin kanssa vai ryhmassé. Sen jalkeen oppilaat
esittivit ryhmilleen syntyneet ajatuksensa ja opettelivat (ensin numeroitujen vuorolap-
pujen avulla) vaihtamaan mielipiteitd syntyneistd ajatuksistaan. Opettaja seurasi ryh-
mien keskustelua. Lopuksi ajatuksista kerrottiin koko luokalle (Dewey 1957, 107-108).

Siind vaiheessa opettajalla oli toinen mahdollisuus oikaista kenties pelottavia en-
nakkoluuloja, innostaa aihepiiriin oppilasta kiinnostavalta nakokulmalta, ehdottaa
kokemuksensa perusteella esimerkiksi toimintatapaa, jota oppilaat eivdt keksineet ja
kuulostella, kuka tarvitsisi kenties vaikeampaa tai helpompaa materiaalia (Vygotsky
1982, 184-196).

MaRrJA-LiiSA JARVINEN



103

Kun ajatusten vaihtoa ja yhteistd suunnittelua oli opeteltu edelld mainitulla taval-
la riittdvasti, opiskeltiin myds tekemddn oikeita ehdotuksia ja yhteisid padtoksid oman
ryhmién osalta. Kéytin ensimmaisessd tutkimusvaiheessa perusasioiden suunnittele-
misen apuna yksinkertaista kuvalomaketta (liite 2). Se auttoi lapsia pitdmdan mielessd
padasiat ja samalla ohjasi suunnittelun loppuunsaattamiseen.

Kohdistin oppilaille annettuja valinnanmahdollisuuksia aluksi lukutehtaviin, koska
ne olivat alusta alkaen muutenkin eri oppilasryhmilld erilaiset eriytettynd lukutaidon
tason mukaan. Vaikeusasteeltaan valinnaiset tehtavit tehtiin ryhmassa, koska oppilaat
saattoivat keskustella tehtdvistd, niiden aiheuttamista pulmista ja ratkaisuvaihtoeh-
doista. Yhteistyon yksi tarkoitus oli olla myds opettajan hétdapu hénen ollessaan sidot-
tuna toisen oppilaan tai ryhman auttamisessa. Tehtdvit olivat valilld my6s tehtavétyy-
peiltadn vaihtelevat (esim. ristikot, pelikortit), mikd houkutteli usein poikia tehtédvien
pariin. Tehtévissa suoriutumisesta ja toiminnan tavoitteiden saavuttamisesta keskus-
teltiin tehtdvén jilkeen. Yhteissuunnittelu, opiskelutilanteen tavoitteiden asettaminen
ja tyon reflektointi olivat osa arkipdivén selviytymistd (Dewey 1957, 81).

Tyoskentelyperiodien aluksi asetimme sddnnollisesti tydskentelyn tavoitteet: opet-
telimme alkuvaiheessa kdyttimadn héiritsematontd puheddntd, “hiiren aantd”, valt-
timddn toisen drsyttdmistd, tonimistd ja juoksemista. Perustelimme sopimukset sill,
ettd jokaisen olisi mukava olla luokassa ja opiskelu ja oppiminen onnistuisivat. (Suther-
land 1992, 175.) Toisen ystévallinen puhutteleminen, vuoron odottaminen ja muunkin-
laiseen pitkdjanteisyyteen oppiminen ovat asioita, joita tavallisestikin alkuopetuksessa
opetellaan. Toisaalta tavoitteita ja aikamdirid asetettiin tyon loppuunsaattamiseksi,
tarkastamiseksi ja osaamisen kontrolloimiseksi. (Jarvinen 2006.)

Kasvatus yhteistoimintaan kehittyi tutkimusvaiheissa opettajan ohjaavasta puhees-
ta yhteiseksi keskusteluksi, jossa etsittiin syita yhteisille sopimuksille ja niistd mahdol-
lisesti aiheutuvia hy6tyjd ja haittoja. Kayttdytymisen, sosiaalisen yhteison aiheuttamien
tunteiden ja yhteistoiminnan ristiriidat ja ristiriitatilanteet toimivat siis luonnollisina
ja hedelmallisind kasvutilanteina oppimisen prosessissa. (Dewey 1957, 53.) Opettaja on
se aikuinen, jonka varassa lapsi kasvaa, mutta reflektointi on keino ohjata oppilaita
sopimuksen mukaiseen kéyttdytymiseen ja sosiaaliseen kasvuun. Ohjeet ja kiellot eivat
kulminoidu ulkopuoliseen kaskijaan, vaan sopimuksen tarkoituksena on sitoa oppilas
yhteiso6n, yhteisvastuuseen ja hyvinolon takaamiseen itselle ja muille osana oppimis-
ympariston jokapdivdisia toimenpiteitd. Samalla huomioidaan lapsen omaleimaisuus,
erilaisuus ja tarpeet sosiaalisessa kasvussakin. (Jarvinen 2002, 246-247.)

Halusin ohjata lapsia my®s siihen, ettd he oppisivat ty6llistimdan itsensé valittavissa
olevien toimien parissa, kun varsinaiseen opiskeluun kuuluvat tyét olisi loppuunsaatet-
tu ja tarkistettu (Dewey 1957, 102). Naitd "hiljaisia hetkid” varten luokkahuoneessa oli
tavaroita ja materiaalia, joiden parissa tyollistyminen ajatuksieni mukaan onnistuisi.
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Hyllyilla oli kdytettavissd didinkielen pelejd, multilink-kuutioita, matematiikan ongel-
manratkaisutehtdvid, lasten musiikki- ja kuunnelmakasetteja ja korvalappustereoita,
askartelupapereita, askarteluun tarvittavat vilineet ja runsas kirjasto, jota laajennettiin
ja vaihdettiin kuukausittain koulun yhteydessa olevan kirjaston avulla.

424  Ensimmaisen tutkimusvaiheen toimintatavat ja toisen
tutkimusvaiheen didaktiset periaatteet

Ensimmadisen tutkimusvaiheen toimintatavat saivat uuden, tarkemmin madritellyn si-
sallon toisessa tutkimusvaiheessa. Halusin ensimmdiseen tutkimusvaiheeseen verrat-
tuna vield tarkentaa, mitd kdytdnnon opetuksellisia toimenpiteitd voisi sijoittaa ndihin
seitsemddn periaatteeseen (padperiaatteet: toiminnallisuus, motivaatio, ongelmanrat-
kaisumenetelmd, yhteissuunnittelu ja reflektointi ja niihin liittyvina tietoverkoston hy-
viksi kdyttiminen ja arkitiedon, fiktiivisen tiedon ja tieteellisen tiedon erottelu).

Kuvaan seuraavassa konstruktivistisen oppimiskésityksen teoriaan pohjautuvaa
kisitystani didaktisista periaatteista ja lisddn kuvaukseen myds niitd kdytinnon toi-
mia, jotka katsoin niihin kuuluvaksi. Késitykseni muotoutuivat teoriaan siséltyvien
nidkokulmien vertailusta ja valinnasta. Valintaperusteenani oli se, ettd oletin ndiden
periaatteiden palvelevan opetustapahtumaani parhaiten ja toisaalta koin niiden olevan
mahdollisia toteuttaa.

Toiminnallisuus

Deweyn (1957, 107-110) kuvaus toiminnallisuudesta paljastaa, ettd toimiminen ei mer-
kitse yksinomaan sitd, ettd opiskelutehtévid tulee oppikirjan lukemisen ohella kokeilla,
siirtdd kasin tehtdvaksi tai soveltaa muussa kontekstissa. Kasitteellisen ymmarryksen
syveneminen vaatii paitsi konkreettisia malleja, mallintamista, my®os kasitteellistd dis-
kurssia opiskelutehtdvan yhteydessa. Oppilas ei ole endd vain tietoa vastaanottavassa
roolissa, vaan henkilokohtaisesti vuoropuhelussa opiskelutehtdvansi kanssa. Vuoro-
puheluun ohjaaminen ei liity mihinkdan tydtapaan. Se vaatii sité, ettd oppilas toimii
opiskelutehtdvinsa kanssa: ajattelee, opiskelee ja samalla mahdollisesti (tehtavasta riip-
puen) kuljettaa tehtdvédd kohti johtopadtoksid. Vuoropuhelun onnistuminen edellyttaa
ennen muuta sitd, ettd oppilaat tietdvit ja ymmartavit, mihin tehtavalld pyritddn ja ettd
he myds motivoituvat siitd. Toistavat, mekaaniset harjoitukset eivét vélttimattd vaadi
jatkuessaan endd pohdintaa, mutta niiden merkityksen ymmartdminen auttaa osaltaan
oppilasta suoriutumaan tehtévasta.
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Toimijuuden syntyminen ja osallistumisen mahdollistuminen edellyttavét lapsen
ikakaudelle soveltuvia tyotapoja ja tilaisuutta dialogiin toisten lasten kanssa. Opitta-
vat opiskelustrategiat voivat olla fyysistd toimintaa, mallinnettuja keinoja tavoitteeseen
padsemiseksi tai mielen aktiivisuutta. Koska inhimillinen ajattelu on osa toimintaa,
abstraktin ja konkreetin, teorian ja kdytinnon tai kielen ja toiminnan rajaa on vaikea
maaritelld (Sdlj6 2004, 63-65, 75).

Motivoituminen, tietoverkon hyvaksi kayttaminen ja tiedon erottelu

Motivoituminen ulkopuolelta annettuun tehtdvédin ei valttimatta ole helppoa. Motivaa-
tio vaikuttaa kuitenkin opiskelutahdon syntyyn (Dewey 1957, 73). Lapsi on luonnos-
taan motivoitunut asioihin, jotka hinté kiinnostavat. Kiinnostus saa lapsessa aikaan
tarkkaavaisuutta, joka useimmiten johtaa kohteen ajattelemiseen ja oppimista edesaut-
tavaan vuoropuheluun kohteen kanssa. Koulu ei vélttdmitta tarjoa samanlaisia kiin-
nostuksenkohteita kuin vapaa arkiymparistd, vaan oppilas opiskelee ulkoapiin tule-
vien vaatimusten, annettujen sisaltGjen ja ohjauksen mukaan. (Dewey 1957, 135-143.)
Siksi oppilasta taytyy motivoida (Bruer 1993, 276).

Oppilaan aikaisempia uskomuksia, tietoja, taitoja ja kiinnostuksen kohteita voi
kayttad hyviksi uuden opittavaksi tarkoitetun tiedon kasittelyssd. Opiskelukysymyk-
sen synnyttaminen saa todennakéisesti aikaan erilaisten tietojen linkittymista ja tieto-
verkon (loogisesti toisiinsa liittyvit tiedot, tiedon kontekstin informaatio, tiedon sovelta-
minen toiseen kontekstiin) rakentumista. Opiskelukysymyksen syntyminen vaikuttaa
myos suoraan oppilaan motivoitumiseen. Oppilaan esitiedot ja tiedon tulkinta auttavat
opettajaa saamaan selville, mitéd ja miten oppilas opiskeltavasta aiheesta ajattelee. Se
johtaa keskustelemaan tiedosta, sen oikeellisuudesta ja auttaa oletettavasti oppilasta
tarkentamaan havaintojaan ja ajatuksiaan.

Opiskelukysymysta voi kayttdd hyvéksi opettajan hakiessa tilanteita oppilaiden
viliselle dialogille: se johtaa keskustelemaan tiedosta tai tehtdvan suunnasta muiden
kanssa. Kieli vélineend vilittdd informaatiota ja rakentaa tietoa. Lapsen on helpompi
mieltdd arkikasitteitd kuin ymmartaa fiktiivista kieltd tai tieteen kasitteita. Tiedon erot-
telu ja sen luonteen selvittiminen (esim. laskujdrjestys on sopimus, metri on sovittu
mittaméare, kuukaudessa on noin neljd viikkoa, vedelld on olemassa kolme olomuotoa,
sadun eldimet osaavat puhua) on lapsen ymmarrykselle ja tietoverkon rakentamiselle
olennaisen tarkedd. Koska koulussa operoidaan suuressa mairin kielelld, késitteiden
selvittdmisessa tulisi kdyttad pienen lapsen ikdkauden mukaisia konkretisoimismene-
telmid: koko kehoa ja kaikkia aisteja. Toiminta késitteiden selvittdmiseksi johtaa paitsi
tiedon ymmdrtédmiseen ja oppimiseen myos oppilaan motivoitumiseen. (Dewey 1957,
57, 107))
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Konkretisoinnista edetddn vahitellen erilaisten symbolien kiyttoon. (Vesi voidaan
nahdi nestemaisend, jadna tai sulavana lumena. Samalla sen lampétila muuttuu. Laim-
potilaa kuvaamaan kéytetddn mittaria ja astemerkintdd.) Tietoverkostoa ja laajojen
kokonaisuuksien sisdlld operoimista tulee kdyttda kontekstina ymmartamisen helpot-
tamiseksi ja tiedon mahdolliseksi soveltamiseksi. Tietoverkoston syntymistd ja tiedon
loogisten yhteyksien 16ytymistd helpottaa aiheesta kayty dialogi. Mielen aktiivisuus on
oppimisen kannalta tirkedd. (Wertsch & Toma 1995, 164-166; Dewey 1957, 130.)

Ongelmanratkaisumenetelma

Kun opiskeltavaa sisaltod lahestytddn ongelmanratkaisumenetelman kautta, se virittaa
sisallollisen opiskelukysymyksen. Vastavuoroisesti opiskelukysymyksen viridminen
voi tehtdvastd riippuen johtaa ongelmanratkaisun kiyttdmiseen tehtdvan selvittami-
sessd. Ongelmanratkaisun kdyttimisen opetuksessa odotetaan johtavan itsendiseen,
omaehtoiseen tyohon. Tietoa selvittdvin toiminnan taustalla ei kuitenkaan valttdmatta
ole erityistd ongelmaa, josta syystd ongelmanratkaisutermin kdyttiminen tuntuu usein
liian vaikuttavalta. Kéytédn tassa tutkimuksessa késitettd opiskelukysymys ongelman-
ratkaisun sijasta osin siksi, ettd ajattelen niiden olevan melko yhtenevid kasitteitd. Toi-
saalta on tehtévid, jotka edellyttavit erityisesti ongelmanratkaisua ja niiden yhteydessa
kaytan tata késitettd (Poikela 1999).

Kaytdnnossé oppilas voi pyrkid ongelmansa ratkaisuun eli opiskelukysymyksen sel-
vittdmiseen ja tiedon hankintaan kokeilemalla, tekemilld pienimuotoisia kdytinnon
tutkimuksia tai tarkkailutehtdvid. Erilaisten strategioiden kéytté on myds tien etsi-
mistd kohti vastausta tai oppimista (Tdssd tutkimuksessa esimerkiksi: lauseen sanojen
“hyppddminen” renkaisiin auttaa erottamaan puheenvirrassa olevat tiettyyn lausee-
seen kuuluvat sanat). Opettaja on usein se tuki, joka mallien, mallintamisen tai eri-
laisten strategioiden opettamisella auttaa oppilasta opiskelutehtdvan selvittdmisessa ja
siitd suoriutumisessa. Opettaja virittdd toimillaan samalla tietoisen pyrkimyksen kohti
tavoitetta. Vihitellen oppilaan oma asenne tietoon muuttuu pohtivaksi ja luottamus
omaan selvittimiskykyyn lisidntyy. Oppilas saa opetuksesta valineitd erilaisten ongel-
mien ratkaisuun. (Sutherland 1992, 3; Uljens 1997.)

Yhteissuunnittelu ja reflektointi

Itsendisen tyon ja omaehtoisuuden mahdollisuus voidaan luoda yhteissuunnittelun,
eriyttimisen, valinnanmahdollisuuksien tarjoamisen ja oman oppimisen reflek-
toinnin kautta (Dewey 1957, 81). Toiminnan yhteissuunnittelussa yhdessé oppilaiden
kanssa voidaan ottaa huomioon jossain méaarin oppilaiden omat intentiot, tydskente-
lytapojen valinnanmahdollisuudet ja tyén méérédn ja sisallon eriyttiminen oppilaan
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opiskelua potentiaalisesti tukevaksi. Oppilaiden perehdyttdminen erilaisiin tehtévien
ratkaisemisen strategioihin ohjaa oppilasta tiedon etsintddn ja tarjoaa mahdollisuuden
henkiseen toimeliaisuuteen. Ajatteluakin voidaan ohjata, ja tietynlaisen kurinalaisen
ajattelun oppiminen vdhentdd ajattelun hyddytonta ja energiaa kuluttavaa poukkoilua
ja mahdollista tehtavéstd vetaytymistd (Oppilaalla on ongelma: "Kuinka monta pisaraa
mahtuu valtamereen?” Opettaja vastaa: "Sitd on mahdotonta laskea tai edes arvioida.
Voit kokeilla kuinka monta pisaraa mahtuu tahidn mittakuppiin (30 millilitraa). Milla
tavoin voisit sen tehda?”)

Palautteen antaminen tai saaminen ja siitd keskusteleminen voi johtaa parhaassa
tapauksessa siihen, ettd oppilas oppii arvioimaan omaa toimintaansa ja omaa osaamis-
taan: mitd mind osaan, mitd mind en osaa vield ja milld tavoin on toimittava oppimisen
edistamiseksi. Oppilasta voi ohjata valitsemaan tasolleen sopivia tehtdvid tai asetta-
maan itselleen vaativiakin tavoitteita. Koska oppilaan oppiminen on aina riippuvainen
my0s hidnen valmiuksistaan, palautteen antaminen merkitsee palaamista paitsi suori-
tukseen, sen tapaan, tulokseen, heikkouksiin ja vahvuuksiin myds niihin edellytyksiin,
jotka ovat erilaisten tavoitteiden taustalla. Mielekkddseen oppimiseen pyrkiminen si-
saltda ajattelun, tunteiden ja toiminnan vuorovaikutuksen (Aebli 1991, 107-108).

Oppimiseen motivoituminen on oppilaan ohjautumista oppimisen padmaéariin.
Opettajan tulee varoa antamasta oppilailleen sellaisia koulumenestyksen odotuksia,
jotka eivit kannusta hantd opiskeluun ja tyontekoon. Oppilas tarvitsee realistisen suh-
teen osaamiseensa ja harjoittelun tarpeeseensa ja ne on huomioitava jo yhteisessa tyén
suunnittelussa. Jos oppilas menestyy tekemattd tyotd, han tarvitsee lisad tai vaativam-
pia tehtavid. (Dewey 1957, 81; Vygotsky 1982, 171.)

4.3 Aineiston keruu ja aineiston kasittely

Selvitin seuraavaksi opetustilanteista kirjoittamiani paivékirjoja, joista tutkimukseen
mukaan otetusta aineistosta muodostui lopuksi sisdllénanalyysin avulla tietyn opiske-
lukokonaisuuden siséltavid opiskeluperiodeja ja narratiivisesti kuvattuja ja reflektoituja
episodeja (opetustilanteita). Kuvaan my6s muuta laatimaani materiaalia ja kerddmaéni
kirjallista aineistoa, josta osan (esim. testit, oppilaskysely, haastattelu ja piirrostehtivi)
kisittelin kvantifioimalla ja osan luokittelun avulla.
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431  Tutkimusvaiheiden tyopaivakirjojen aineisto ja sen analyysi

Kummankin tutkimusvaiheen aluksi tein alustavan lukuvuosisuunnitelman, johon
ajallisesti sijoitin opetussuunnitelman ymparisto- ja luontotiedon aihepiirit, didinkie-
len opetussisallot ja muut oppiaineet. Lukukausisuunnitelma (syksya ja kevéttd varten
erikseen) sisalsi edellisten lisdksi ensimmaisessd tutkimusvaiheessa konstruktivisti-
sesta oppimiskasityksestd laatimani toimintatavat ja toisessa tutkimusvaiheessa niistd
sovelletut didaktiset periaatteet. Sijoitin ne alustavasti sellaisiin opetuksellisiin sisalt6i-
hin, joissa niiden soveltamista yrittdisin.

Ensimmaisen tutkimusvaiheen syyslukukaudella ohjasin ja tutkin erityisesti ryh-
mdssé tyoskentelyn onnistumista, keskustelun oppimista ja yhteissuunnittelun ja ref-
lektoimisen oppimista. Kevitlukukaudella ohjasin ja tutkin ongelman ratkaisemista
motivointikeinona, joskin se toteutui kdytinnossd aihesisdllostd johtuen opiskeluky-
symyksen virittimisend, tiedon hankinnan ja tiedon hankinnan keinojen opiskelemi-
sena.

Toisen tutkimusvaiheen syyslukukaudella sovelsin didaktisia periaatteita ymparis-
t0- ja luontotiedosta nousevien kisitteiden opiskelemiseksi. Kevitlukukaudella etsin
didaktisten periaatteiden avulla interventiokeinoja lauseen opiskelemiseksi lapsille so-
veltuvilla tavoilla ja keinoja tarinan tietojen konstruoimiseksi ja ymmartdmiseksi.

Tutkimuksen aineisto on strukturoimatonta. Laadin ensimmaisessd tutkimusvai-
heessa opetustilanteista paivékirja-aineistoa 98 sivua ja toisessa tutkimusvaiheessa 119
sivua. Tallensin ty6péivakirjoihin opetustilanteiden opetukseen liittyvat ja tutkimuk-
selliset tavoitteet, sovellettavat toimintatavat, jotka perustuivat didaktisiin periaattei-
siin, tydsuunnitelman ja liitteeksi mahdollisesti tekeméni lukumateriaalin ja tehtévat.

Aineistonkeruu ja alustava analyysi

Piivikirjatyoskentelyn tavoitteena oli "vangita kokemuksen hetkellinen tietoisuus” tut-
kiakseni sitd. Tosin kokemukseen liittyvid tekijoitd ei aina voi tiedostaa saati ilmaista
sanallisesti. (Moilanen & Raihd 2007, 54.) Piivikirjojen kuvailevat observointimer-
kinndt olen myéhemmin muokannut sanalliseen muotoon narratiivisiksi teksteiksi,
opetustilanteiden kuvauksiksi eli episodeiksi. Reflektoin episodit tuntimerkintdjen ja
niihin liittdmieni ymmarrysoletusteni pohjalta. Raportissa liitin ndma reflektoinnit
jokaisen episodin jélkeen. Reflektoinnin avulla sain ehedmmén kuvan episodeista ja
pystyin luomaan kokonaisvaikutelman useiden episodien keskindisistd merkityksista.
Tutkimuksen edetessé aineistosta nousi tutkimuksen ja tutkimuskysymysten kannalta
olennaisia seikkoja, joka vaikutti aineiston valintaan.
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Episodeja reflektoidessani havaitsin, ettd opettajatutkijana pystyn havainnoimaan
tavoitteenasettelun ohjaamana vain rajallisen médrian todellisuutta, joskin opettajan
havainnointi ilman tutkimustavoitteitakin on rajallista. Kokemukseni varittyi néin ta-
voitteellisella interventiolla ja osa todellisuudesta jii huomiotta. En kyennyt myoskdan
tiedostamaan toimintaani vaikuttavia muita tekijoita: opettajana tein opetustilanteen
tapahtumista tavanomaisia arviointeja sitd ohjatakseni. Episodeista syntyi kasityksia,
joiden merkityksid pyrin tulkitsemaan tavoitteiden ja teorian valossa ja se johti lopulli-
seen nakemykseeni tutkimuskohteesta. (Moilanen & Réihd 2007, 54-55.)

Tutkijana tehtdvéini on tuoda aineistosta esiin olennaisin. Siksi tutkimuksen ede-
tessd suuri madrd paivakirjojen observoituja opetustilanteita jai lopullisesta aineistosta
pois. Lopullinen aineisto koostuu episodeista, joiden vilille syntyi merkittavé riippu-
vuus ja jotka vastasivat asettamiini tutkimuskysymyksiin. Ne episodit synnyttivat vii-
meisessd analyysivaiheessa periodeja, jaksoja, joilla oli yhteinen teema. Aineisto antaa
tietoa ilmidstd ja muuttuu analyysien avulla tutkijan tulkinnaksi, jossa pyrin olemaan
ottamatta asioita vain sellaisina kuin ne ndyttaytyvat. Aineistoa tulee tutkia nikokul-
masta, vastaako se sitd, mitd sanon, onko sen reflektio ymmarrettéva, todelliselta vai-
kuttava, moraalisesti oikea, rehellinen ja autenttisesti julkituotu. (Alasuutari 1995, 71.)

Esimerkki piivikirjamerkinnoistd: episodi ryhmitoiminnan opiskelemisesta
20.8.1996 ja sen ensimmdinen analyysi (luvussa 5)

Olen muuttanut liitteissd 11a/1-4 olevat muistiinpanot luettavimmiksi tdssd esimer-
kissa:

20.8.1996 Tutkimuspdiva

tavoite: toimia ryhmissi (3), valita sopivat tehtdvat, toimia ilman hiiri6td, symbolit tau-
lulle, muista reflektointi

tunnin kulku:
didinkieli / 2. tunti kirjaimesta a:

piirtoheitinlukeminen: edistyneet lukevat tekstin, muut maistelevat danteitd ja raken-
tavat sanoja

kirjaryhma: etsitddn sanoista a-dani
kuvakorttiryhma: etsitddn sanoista ddni, kirjoitetaan
kuvaryhma: kirjoitetaan kuvasta sanoja (ja lauseita)

Tuntimuistiinpanot eli havainnot tuntitilanteessa

Tehtdvien valinta ja ryhmaévalinta oli onnistunut, mutta sen organisoimiseen meni
paljon aikaa. Kirjaryhma hermostui joutuessaan odottamaan pitkddn opettajaa tois-
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ten luota. Itsendisesti toimivia ryhmid ei voi laittaa lattialle, koska ddnen taso nousee.
Tulee miettid, voivatko lapset kirjoittaa isoin antikvoin samalla, kun opetellaan pienid
antikvoita. Tdhdn tasoon tulisi miettid toisen tyyppinen tehtdvé. Toisten kova dénen
taso hiiritsi ja sai aikaan levottomuutta. Kuvaryhman ei tule kirjoittaa vield lauseita ja
opetuskin tulee my6hemmin oppikirjassa pian. Reflektointi jai kesken. Oppilaat teki-
vit innokkaasti ty6td. Monet pyysivét ohjeiden toistoa kesken tyon.

Jatko (reflektointi paivin paityttya)

Tehtavin jakamiseen ja selittimiseen meni paljon aikaa. On syyta pitda tehtavatyypit
samana jonkin aikaa, jotta oppilaat oppivat niiden tekemisen ja mielenkiinto kohdistuu
itse opiskeltavaan asiaan. Tosin muut jaksoivat odottaa ohjeita paitsi kirjaryhmd, joka
odotti pisimpéin.

Kirjoitustehtédva kuvasta: isojen antikvojen ja pienten antikvojen kdytté voi menna
sekaisin. Kauhukuvana on se, ettd oppilaat kirjoittavat niitd sekaisin samassa sanassa.
Tehtaviksi tulee miettid jotain muuta. Lausetta ei voi tehdé ilman opetusta. Oppilaat
tekevat sanat kuvasta perusmuodossa ja muokkaaminen lauseeksi on oma opetettava
asiansa, joka tulee oppikirjassa edistyneille sivulla 60. Hyvistd lukutaidosta huolimatta
kirjoittaminen ei vélttimatta suju samalla tasolla.

Tehtavévalinta innosti ja se nakyi mm. siind, ettd oppilaat jaksoivat hyvin tehda
loppuun asti. Opiskelutahto voidaan ndahdi loppuunsaattamisena! Kirjaryhman opet-
tajajohtoinen tuokio tulee lyhentda ja lisitd joku kirjallinen tehtdva, joka toivottavasti
motivoisi omaan harjoitteluun siind maérin kuin se on mahdollista. Opettajan aikaa
sadstyisi muille ryhmille.

Tavoitteita oli paljon - sekd toimintaan ettd oppimiseen. Kellonviisarit eivét vie-
ld toimi ajan seuraamisessa ja oman tyon ohjaamisessa. Oppilaat eivit seuraa kelloa.
Tarvitaan siis jokin aistidrsyke, joka havahduttaa lapsen: ajan edistymistd voi kuvata
kilikellolla. Se taytyy tehdd my®s ajoissa, jotta reflektoinnille jad aikaa!

Oppilaat tulevat jo hyvin toimeen ja ovat aika tasainen porukka. Ainoastaan (oppi-
laan nimi) ei ndyta olevan kovin kiinnostunut ja (oppilaan nimi) on hyvin hidas.

Oppilaat eivit juuri melunneet. Aénet olivat tyon ddnid, mutta ddnen tasossa oli
toivomisen varaa toimintaryhmalld. Sen hillitsemiseksi oppilaita ei voi vield laittaa lat-
tiatilaan ilman opettajaa. Sen sijaan jokin péitd toiminnallistava kirjallinen tehtava-
tyyppi tulisi keksid. Adnitavoite on kuitenkin todennikdisesti sopiva, silld toisten huo-
mauttaminen kertoo, etté se on heiddn tydskentelynsd onnistumiseksi tarkea.

Oppilaat eivat muista ohjeita, eivatkd symbolit kiinnitd huomiota.

Eriyttaimisen taso on hyvé, mutta kirjan runon sijaan téytyy kehittda teksti. Heikot
saivat enemman aikaa ja edistyneet jdivdt ldhes alkuohjeen varaan. Tydskentelyssd on
selvd aikaongelma.
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Jatkotoimien suunnittelu
ryhmatyo:
didinkielessd teetdtdn pariyhdistelyn tavuista (liite 1c):

Oppilaat saavat monistettuja tavulappuja, joista he rakentavat yhdessa pohtien sanoja.
Pariryhmittelynd kokeilen ensin eritasoisia pareja, joista toinen lukee ja toinen ei lue.
(My6hemmin huomasin, ettd jouduin kdyttimaan "lukijoina” my6s lukemisesta vahdn
selvad saavial) Toiseksi kokeilen ensin oppilaiden valinnan perusteella tehtyjen parien
tyoskentelya.

Ympdristo- ja luontotiedossa teetédtdn vuodenaikaan kuuluvien kuvien luokittelutehta-
vén (liite 1a, opettajan kuvaamana):

Vuodenaikoja kisitellddn ensin yhdessd opetustuokiossa. Oppilaat laativat kuvat piir-
timalla ja pari yhdistdd kuvat yhdeksi kokonaisuudeksi sijoittaen ne oikeisiin vuoden-
aikoihin.

Observointi

Valitsin observoinnin opetustilanteista hankittavan tiedon keruumenetelmaksi. Ob-
servointi tuottaisi kuvauksen opetustilanteen kulusta ja opettajan tulkinnan opetus-
tilanteen tapahtumista. Observoinnin reflektoiminen heti paivan paatyttyd toisi esiin
tutkijan tulkinnan asetettujen tutkimustavoitteiden toteutumisesta. Olin vailla aikai-
sempaa, selkedd tietoa siitd, miten konstruktivistisen oppimiskasityksen nakokulmia ja
periaatteita voi soveltaa opetustapahtuman kaytantoon ja siksi tydsuunnitelmat varsin-
kin ensimmaisessé tutkimusvaiheessa olivat alkeellisia ja toiminta muokkautui pitkalti
opetustilanteissa reaktiona oppilaiden toimintaan. (Kemmis 1994; Gronfors 2001.)

Observoin opetustilanteita (liite 1la, b) ja opetustapahtuman monista tekijoistd
johtuen pyrin kiinnittdméan huomioni tiettyihin tarkkailtaviin asioihin kerrallaan.
Usean oppilaan tarkka ja opettajan tapaan tulkitseva seuraaminen on aina opetustilan-
teissa vaativaa. Opettaja myds puuttuu tapahtumien kulkuun havaintojensa perusteel-
la. Toisaalta opetustilanteessa opettaja tietdd, ettd havaintojen ulkopuolelle jéd monia
yksittédisid ja merkityksellisidkin seikkoja. Vaikka havainnointi on rajallista, opettajan
on tehtédva tilanteesta vélittomia tulkintoja ja suunnattava omaa ja oppilaiden tyosken-
telyd eteenpdin niiden perusteella. Halusin kuitenkin tallentaa havaintoni todellises-
ta tilanteesta tulkintoineni, en esimerkiksi jalkeenpdin videonauhalta. Ndin siksi, ettd
halusin olla tutkittavassa ilmiossa opettaja, joka tekee ja tulkitsee valittomét havain-
tonsa eldvissa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja jalkeenpdin tutkii muistityona
tekemiddn autenttisia johtopaatoksia ja ratkaisuja. (Taka-Eilola ym. 1997, 30; Kansanen
2004, 89-93.)
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Opetustilanteiden observoinnin jilkeen, paivan paatyttyd, palasin tekemiini muis-
tiinpanoihin ottaakseni niihin etdisyyttd ja ndhddkseni havaintoni uudelleen, koko-
naisuuden valossa, mutta edelleen aidossa tilanteessa saamieni vaikutelmien avulla
(liite 11a, b). Ensimmadiisessi analyysivaiheessa reflektoimalla opetustilannetta ja siind
tekemidni havaintoja saatoin pohtia ja havaita, miten opettajan nopeat johtopaatok-
set ja tilanteen ohjaaminen saattavat johtua véaristd tulkinnoista tai arsykkeistd, joilla
ei valttamattd ollut mitddn tekemistd itse havainnon kohteen kanssa. Tehdyt ratkaisut
saattoivat myos osua oikeaan ja kehittdd jotain kasittelyssa ollutta seikkaa toivottuun
suuntaan. Reflektoin havaintojani myos toisesta nakokulmasta. Koska olin asettanut
opetustilanteelle tutkimukseen liittyvit tavoitteet, tutkin missd médrin ne toteutuivat
tai jdivt toteutumatta ja mika tulokseen mahdollisesti oli syynd. Ensimmdinen ana-
lyysi on pdivikirjoissa opetustilannemuistiinpanojen ohessa, kuten edelld olevasta esi-
merkistd ilmenee.

Toisessa analyysivaiheessa (ensimmaiisen aineiston osalta vuosina 1999-2001 ja toi-
sen aineiston osalta vuosina 2005-2007) kerésin aineistosta opetustilanteita, jotka oli-
vat mielestdni tutkimuksen kannalta merkityksellisid. Olin kuvannut episodien (ope-
tustilannedokumenttien) sisallon narratiivisesti. Néissd kuvauksissa pyrin nikemdan
opetustilanteen tapahtumat sellaisinaan. (Tuomi & Sarajirvi 2006, 106-107.) Tulkitsin
paivakirjamerkinnat ja episodikuvauksen uudelleen opetustilanteelle asettamieni tut-
kimustavoitteiden valossa. Taman reflektion olen liittinyt tissd tyossa (luvuissa 5 ja 6)
episodikuvausten jilkeen. Aineiston kerddmisestd ja ensimmdisestd analyysisté oli ku-
lunut molemmissa vaiheissa runsaasti aikaa. Tuntui, ettd ndin opetustilanteet ja myds
oman toimintani etddmpéa ja ulkopuolisempana. Katsoin episodeja myds verraten nii-
td kokemuksiini, jotka olin saanut aineiston kerddmisen jalkeen. Tulkintaani vaikutti-
vat kuitenkin edelleen olemassa olevat kokemukseni opetustilanteesta ja siitd aiemmin
tekemdni tulkinnat. (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 48.)

Lopullisessa, kolmannessa analyysivaiheessa (2007-2009), jossa analysoin molem-
pien tutkimusvaiheiden kasitellyt aineistot, opetustilanteet eli episodit, ndyttivit muo-
dostavan syklejd, joissa aiemmin opittua tai oppimatta jadnytta kehitettiin, muutettiin
tai sovellettiin seuraavassa episodissa. Episodeista rakentui luokittelemalla opetusperio-
deja, opetuskokonaisuuksia, joissa oli selked teema. Poimin tdsséd vaiheessa aineistosta
tutkimustehtdvan ja tutkimusongelmien kannalta mielestdni olennaisimmat periodit
ja niiden erilukuiset episodit. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 94.) Esittelen ne kummankin
tutkimusvaiheen osalta seuraavaksi.
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43.2  Ensimmaisen tutkimusvaiheen opiskeluperiodit ja episodit

Syyslukukauden aineiston keruu tapahtui aikavalilla 19.8.-29.11.1996. Periodien teema-
na on yhteistyén onnistuminen.

ensimmadinen periodi "ryhmissa tekemisen opiskeleminen”™
episodi 20.8. “kolme ryhmaé toiminnassa”

toinen periodi "keskustelun opiskeleminen™
episodi 3.9. yhteinen keskustelu”

episodi 12.9. "parikeskustelu”

episodi 26.9. "ryhmissd keskusteleminen”

Kerisin syyslukukauden aineiston aikavalilla 19.8.-29.11.1996. Valitsin aineistosta tut-
kimusta varten kaksi opetuskokonaisuutta, periodia. Ensimmdisen teemana on ryh-
missa tekemisen opiskeleminen. Se on itsessddn tarked opiskelun kohde, silld interak-
tion “toiset” ovat se fyysinen, sosiaalinen ja kulttuurinen ymparisto, jossa lapset uudessa
ryhmdssddn elavat (Neisser 1994). Oppilaat istuivat poytaryhmissddn valmiiksi 4-5
oppilaan joukoissa. Ensimmaisen periodin opetustilanteessa, episodissa, opiskellaan
pienimuotoisen tehtavin tekemistd ryhmassé opettajan antamien ohjeiden jalkeen.

Toisen periodin teemana on keskustelun opiskeleminen. Sen ensimmdisessd epi-
sodissa opiskellaan yhteistd keskustelua, joka on helpoin ja tavanomaisin keskustelun
muoto opetustilanteissa. Siind on kuitenkin omia, kdytdnnon keskustelun onnistumi-
sen edellytyksid kuten puheenvuoron pyytimisen opettelua ja toisen kuuntelemista.

Toisessa episodissa harjoitellaan parikeskustelua. Se on opettajalle vaativa toimin-
tamuoto, silld oppilaat joutuvat toimimaan keskendén suullisten ohjeiden varassa, jot-
ka tulee antaa riittdvin selkedsti ja ymmarrettavisti. Ohjeet koskevat niin keskuste-
lun sisdltojd kuin keskustelun kdytantod. Keskustelun kdytdinnén pulmiksi nousevat
tavallisemmin kolme seikkaa: kummankin odotetaan sanovan jotakin kisilla olevasta
asiasta ja toisaalta toisen méddrdileminen tai ikdvd suhtautuminen toisen puheeseen ei
ole suotavaa.

Kolmannessa episodissa pyritddn ryhmékeskustelun avulla yhteiseen tuotokseen
(Wertsch & Toma 1995, 164-165). Ryhmakeskustelussa on aluksi helpointa kayttdd vuo-
rolappuihin perustuvaa jarjestelmai, jossa ykkoslapun haltija aloittaa sanomalla oman
ajatuksensa ja muut jatkavat numerojarjestyksessd. Puheenvuorokierrosten lukumaa-
rakin voidaan sopia etukateen. Oppilas opiskelee ajatuksen muodostamista kasiteltava-
ni olevasta asiasta ja sen lausumista toisille omalla vuorollaan. Sen onnistuminen edel-
lyttad, ettd oppilas on keskittynyt keskustelua edeltdvaan yhteiseen asian ksittelyyn ja
on kuunnellut ja kuullut annetut ohjeet. Ryhmakeskustelu ja toisten puheenvuoroista
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tehtévat johtopadtokset tai ratkaisut edellyttavat, ettd ryhmén jasenet kuuntelevat myds
toisiaan. Opiskeltavana seikkana on toisen auttaminen silloin, kun hénelld ei tunnu
olevan kasitystd, kykyé sanoa tai sanottavaa asiasta.

Valitsemani periodit ovat syyslukukauden alusta, koska halusin ndhdé oppilaiden
lahtotason tarpeellisten yhteistyGtaitojen osalta opiskelun alkaessa. Niiden avulla odo-
tin voivani tarkastella kevétlukukauden viimeisid episodeja lasten taitojen kehittymi-
sen nakokulmasta.

Kevitlukukauden aineiston keruu tapahtui aikavililld 20.1.-29.5.1997. Periodien
teemana on opiskelukysymyksen synnyttaiminen.

ensimmadinen periodi: “opiskelukysymyksen synnyttiminen”
episodi 6.2. "apuna yhteinen keskustelu ja oppilaiden esitiedot”

toinen periodi “opiskelukysymyksen synnyttdminen™
episodi 24.4. "oman toiminnan tarpeen ymmartdminen”
episodi 15.5. "opetus tarkkailutehtdvaan®

episodi 28.5. "opitun hyédyntdminen omassa tyossa”

Kevitlukukauden aineisto kerdttiin aikavililld 20.1.-29.5. Valitsin aineistosta tutki-
mukseen kaksi periodia, joissa ilmenee saman opiskelutaidon kehittyminen tavoitteen
suuntaan. Koska tieto ja sen rakentuminen liittyvit yhteison sisélld esiintyviin néike-
myksiin, teemana oli opiskelukysymyksen synnyttiminen. Ensimmaisessd periodissa
opiskelukysymys syntyy yhteisen keskustelun ja oppilaiden omien esitietojen innoitta-
mana.

Toisessa periodissa kdy ilmi, ettd aiheen mieluisuudesta huolimatta vapaa, ohjaa-
maton tehtdva ei valttimattd synnytéd opiskelukysymystd, vaikka opettaja niin olettaa.
Ensimmaisen episodin epdonnistuminen muuttuu kolmannessa episodissa tavoitteen
saavuttamiseksi. Tavoitteeseen padstdan, kun toisessa episodissa erityiselld tavalla oh-
jaan tehtdvin suorittamiseen.

Toisessa episodissa opetan tiedonhankintatehtivddn valmistautumista ja annan
keinoja sen selvittaimiseksi. Kolmannessa episodissa pyrin itsendisen tyon onnistumi-
seen kontekstissa, joka muistuttaa toista episodia, mutta edellyttaa vapaata, omaehtois-
ta toimintaa (Boddy ym. 2003, 28). Periodin kuluessa oppilaat oppivat ymmartdmaén
oman toiminnan ja aktiivisuuden tarvetta opiskelutehtdvin ratkaisemisessa (Dewey
1957, 102; Bransford ym. 2004, 96-97).
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43.3  Toisen tutkimusvaiheen opiskeluperiodit ja episodit

Syyslukukauden aineistonkeruu tapahtui ajalla 18.8.-28.11.2003. Periodien teemana on
késitteen opettaminen ymparist6- ja luontotiedossa.

ensimmadinen periodi "aika-késitteeseen tutustuminen”
episodi 19.8. "oma esitieto aika-kasitteestd”

episodi 20.8. “oma kokemus aika-kasitteestd”

episodi 26.8. "tunnin mittaaminen”

toinen periodi “aika-kasitteeseen tutustuminen”, ajattelu ohjataan symbolisempaan
suuntaan:

episodi 1.9. "vuorokauden ajan méarittiminen oman ympériston avulla®

episodi 8.9. "vuorokauden ajan maarittiminen avaruudellisena ilmiona”

kolmas periodi "aika-kisitteeseen tutustuminen”, ajattelu ohjataan symbolisempaan
suuntaan:

episodi 16.9. “viikonpdivit”

episodi 17.9. "kuukausi”

episodi 22.9. "vuodenajat ja vuosi”

episodi 23.9. "vuoden kaksitoista kuukautta”

Syyslukukauden opetussuunnitelmasta nousevana ymparisto- ja luontotiedon aihepii-
rind oli aika, sen jakaminen kdytdnnén mittaamisen kannalta olennaisiin osiin ja ajan
kisitteen ymmaértiminen. Aika on yksi opetussuunnitelman vaikeimpia opiskeltavia
tietosisdltoja alkuopetuksessa. Valitsin tutkimukseen syyslukukauden aineistosta kol-
me periodia, jotka kasittelevit aikaa laajuudeltaan kasvavana kasitteend.

Ensimmadisen periodin teemana oli aika-késitteeseen tutustuminen ja sen ensim-
mdisessd episodissa pohditaan kisitettd oppilaan oman esitiedon avulla (Mitd aika
on?). Toisessa episodissa kasitettd pohditaan oppilaan oman kokemuksen avulla (aikaa
mitataan leikissd). Kolmannessa episodissa kasitettd tutkitaan toimimalla, mittaamalla
konkreettisen vélineen avulla. (Piaget 1988, 113-114.)

Toisen ja kolmannen periodin teemana oli ajattelun virittiminen symbolisempaan
suuntaan. Aika-kisitys kumuloituu ja tarkkailtavan ajan pituuden kasvu tekee sen
madrittelyn ja lapsen elimanpiiriin vertaamisen vaikeaksi ja lapselle osin merkityk-
settomaksi. (Aebli 1991, 284-285.) Toisen periodin ensimmdisessd episodissa kisite
madritellddn oman ympariston avulla (péiva, ilta, yo, aamu). Toisessa episodissa kasite
maaritellddn avaruudellisena ilmiona konkreetin mallin avulla (vuorokausi, telluurio).

Kolmannen periodin ensimmadisessé episodissa késite méaritelldan jélleen ensin
oman ympariston avulla (paivdohjelma, viikko-ohjelma). Toisessa episodissa opittu ké-
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site synnyttdd uuden kisitteen, kuukausi ja se madritellddn aikaisemmin opitun avul-
la kdyttden apuna konkreettista mallia (viikonpdivdt, kuukausi, tikkujen laskeminen).
Kolmannessa episodissa jilleen uusi aikaan liittyvé kasite, vuodenajat, méiritellddn
konkreetin mallin avulla (vuodenajat, kolme kuukautta). Neljannessd uusi kisite, vuosi,
perustellaan ja analysoidaan aikaisemmin opitun ja aikaisemmin kdytetyn konkreetti-
sen mallin avulla (viikko, kuukausi, vuodenaika, vuosi, tikkujen laskeminen).

Periodit ja episodit tapahtuivat ajallisesti lihekkain, koska aikaan liittyvien kasit-
teiden madrittelyssé tarvittiin edellisissé episodeissa opittua tietoa. Tietoa sovellettiin,
mutta samalla kontrolloin sen omaksumista ja muistamista (Aebli 1991, 258).

Laadin aika-kasitteen oppimisen selvittimiseksi vield kaksi haastattelulomaketta,
jotka erosivat toisistaan kysymysten nakokulman osalta ja ne esitettiin kahdelle eri ryh-
miélle (Tuomi & Sarajérvi 2006, 75). Piirrostehtdvan avulla halusin selvittad, ymmarsi-
vatko oppilaat telluurion mallin auringonvalon vaikutuksesta maapallolle.

Kevitlukukauden aineistonkeruu tapahtui ajalla 12.1.-21.5.2004. Kahden ensim-
mdisen periodin teemana oli lauseiden rakentaminen lapselle soveltuvin tydtavoin.
Kolmannen periodin teemana oli tarinoiden konstruoiminen ja ymmartdminen.

ensimmdinen periodi "lauseen erottaminen puheen virrasta™
episodi 15.1. kuulemme ja kirjoitamme lauseen”
episodi 16.1. "omia lauseita”

toinen periodi "lauseiden kirjoittaminen™
episodi 15.4. “tarinan tuettua kirjoittamista”

kolmas periodi “tarinoiden konstruoiminen ja ymmaértdminen”
episodi 19.4. "Eskimosadun kasittelyd”

episodi 26.4. "tietoteksti kylvimisestd”

episodi 27.4. "Auringonkukka-tarina”

Kevitlukukauden aineistosta valitsin tutkimukseen kolme periodia. Kahdella ensim-
midiselld periodilla on sama teema: lauseen opettaminen lapselle soveltuvien tydtapojen
avulla (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 23-26). Kahden ensimmaisen periodin
vélilld kului aikaa lahes kolme kuukautta, koska ensimmaisissd episodeissa kéyttoon
otettuja tydtapoja opiskeltiin tuona aikana. Lauseen ajatukseen oli tutustuttu jo syyslu-
kukaudella mallintaessani lauseita rakentamalla niitd esitetyistd ajatuksista ja kirjoitta-
malla ne tauluun (Vygotsky 1982, 184-197). Nyt ensimmidisen episodin tavoitteena on
lauseen harjoitteleminen auditiivisesti laskemalla sanoja napein ja hypyin. Toisen epi-
sodin tavoitteena on lauseiden keksiminen ja opittujen toiminnallisten mallien kaytta-
minen niiden tuottamisessa. Kevéddn toinen periodi sisiltdd vain yhden episodin, jonka
tavoitteena on mallien soveltaminen itsendiseen lauseiden kirjoittamiseen.

MaRrJA-LiSA JARVINEN



17

Kolmannen periodin teemana on tarinoiden konstruointi ja ymmaértava lukemi-
nen. Ensimmaisen episodin tavoitteena on tarinan itsendinen analyysi. Toisen episodin
tavoitteena on tekstin analyysi ryhméssd draaman avulla (Dewey 1957, 78-79). Kol-
mannen episodin tavoitteena on edellisten kokemusten ja niisté saatujen tietojen sovel-
taminen uuden tekstin analyysiin. Kontrolloin tdssd periodissa kdytetyn ensimmaéisen
tekstin ymmartimisen tulokset testin tapaan.

Periodien pddttyessa pidin oppilaille testin, joista ensimmadisessa kontrolloin lau-
seen kirjoittamisen oppimista ja toisessa tarinan tulkintaa ja ymmartamista.

434  Muu kirjallinen aineisto

Ensimmaisen tutkimusvaiheen muu kirjallinen aineisto

Opetusmateriaali

Ensimmiisen tutkimusvaiheen aikana laadin 23 yhteistoiminnallista didinkielen ja
ympdristo- ja luontotiedon tehtdvad, joista nauhoitettuja kuunnelmia (esimerkki liit-
teessd 1d) oli viisi ja draamatehtdvid kuusi. Tein kuunnelmiin yleiset ja kullekin kuun-
nelmalle omat tehtdvit. Laadin tai muokkasin kuusi eheyttdvaa tarinaa tehtdvineen:
olemassa olevasta tarinasta mukailtu teksti Eskimosatu (liite 6a, b, ¢), Auringonkukka
(liite 7a, b), tietoteksti kasvin kylvimisestd, Lintujen kosimispuuhia, olemassa olevasta
tarinasta mukailtu teksti Kevatpuro (liite 4 tekstiin liittyvat tehtavét) ja olemassa ole-
vasta tarinasta mukailtu teksti Kevéttuulen taika. Oppilastoistd kerdsin kevddn tutki-
mustehtdvana tehdyn tyén Metsatutkimus. Kéytin edelld mainittua materiaalia muun
opetusmateriaalin ohella ldhinna opetussiséltdjen tarkoituksenmukaisempana tarjoile-
mistapana. Muu opiskelumateriaali oli eheytetystd oppikirjasta Jarvinen, Jarvinen, Na-
tunen, Vuorialho, Hyrske Koulukirja 1 A, B, C ja D. Metsatutkimus oli tydtapatuotos.
Pidivakirja-aineistossa on esilld materiaalia, joka on ollut tulosten kannalta merkittavaa.
Olen kuvannut materiaalin episodien yhteydessd, jossa sen merkitys on selkedsti nh-
tavissa.

Muu materiaali

Syyslukukaudella teetin oppilailla kahdeksan kirjainvaiheen valitestid lukemaan oppi-
misen edistymisestd (A-, S-, O-, L-, P-, O- ja D-kirjaimien opiskelun vaiheessa). Halu-
sin ndin varmistaa, ettd vapaamuotoisemmiksi muuttuneista tyotavoista ei aiheutuisi
oppimisvaikeuksia (Vygotsky 1982, 158). Erityisopettaja antoi tutkimusta varten tiedot
oppilaiden alkumittauksesta. Laadin yhteissuunnittelun opettelemista varten ohjaavan
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suunnittelulomakkeen (liite 2). Kouluavustaja valokuvasi opetustilanteita ja osan valo-
kuvista olen ottanut mukaan tuloslukuun.

Luku- ja kirjoitustaidon testit

Koska luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen arvioidaan koulussa lukukausitodistusta
varten, teetin syyslukukaudella mekaanisen lukemisen, lukemisen ymmaértimisen ja
sanelukirjoituksen testit, kuten aikaisemminkin. Laadin testit itse yleisen, opetussuun-
nitelman mukaisen, didinkielen tavoitetason mukaan. Opettajilla ei ollut kdytettdvissa
luku- tai kirjoitustaidon mittaamiseen oppikirjan tai muita yleisid testejd. Laatimani
tehtavit olivat tyypeiltddn samanlaisia kuin aikaisemmin laatimissani testeissd. Suh-
teutin testeistd saamani informaation aikaisempiin kokemuksiini oppilaiden osaa-
mistasosta samankaltaisissa testeissd. Muuta “luotettavuuskriteerid” testeilld ei ollut.
Testeistd sai pistemaarid, jotka olen taulukoinut tulososaan. Maarallisen laadun yleista-
misen logiikkaa en tdssd voinut kéytta jo siitd syystd, ettd oppilasméiri oli sellaiseen
liian pieni (Sulkunen 1990, 271-272). Huomioin testien tuloksissa tietoni lasten ldhto-
tasosta, jota arvioitiin koulun alkaessa. Opettajana koin olevani vastuussa yleisen ja
keskiméddrdisen osaamistason sdilymisesta erilaisesta opetuksesta huolimatta.

Kuvaan testien sisallon ja tulokset tarkasti ensimmaisen vaiheen tulosluvussa 5.
Sekd mekaanisen ettd ymmartavan lukemisen testissd oppilaat lukivat ensimmdisen
luokan syyslukukaudelle yleisesti asetettujen lukemisen tavoitteiden mukaisen tekstin
ja vastasivat tekstin kontrollitehtaviin. Arvioin oppilaiden suorituksen testeissa saatu-
jen pistemédrien perusteella. Kummastakin lukemistestistd oli mahdollista saada 31
pistettd. Tein tuloksista taulukot, jotka ovat néhtavissa tulososassa. Sanelukirjoitustes-
tissd sanelin oppilaille tavallisessa opetustilanteessa opetussuunnitelman tavoitteiden
mukaisen vaikeustason tavuja ja sanoja, jotka he kirjoittivat kuulemansa perusteella.
Arvioin tavujen ja sanojen oikeinkirjoituksen. Téysin oikea suoritus antoi 13 pistettd.
Tein tuloksista tulososassa néhtivilld olevan taulukon.

Kysely tyotavoista ja lukemisen mieluisuudesta

Kevitlukukaudella oppilaat arvioivat yhtd opiskeluperiodia ty6tapojen mieluisuuden
ja oman oppimisensa ndkokulmasta. Samassa lomakkeessa oppilaat kuvailivat, mi-
ten mieluisana he kokivat lukemisen ja toisaalta minka vaikeustason (tekstin pituus)
mukaista tekstid he mieluiten lukivat (liitteet 3a ja b). Oppilaat vastasivat kysymyksiin
merkitsemdlld haluamiinsa ruutuihin rastin. Halusin selvittda edelld mainittuja seik-
koja, koska tutkimuksen tavoitteet sisdlsivat ajatuksen tyGtapojen monipuolistumisesta
ja lukemisen muuttumisesta mieluisaksi tyovalineeksi. Tyotapojen osalta olin pyrkinyt
tarjoamaan erityisesti yhteistoimintaa tukevia tyGtapoja. Ndin lukemisen ottamisen
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alusta alkaen opiskelun vilineeksi mahdollistavan sen harrastuneisuuden lisiantymi-
sen.

Ensimmaisessd kysymyksessd arvioitiin tyoskentelyn mieluisuutta yksin ja muiden
kanssa. Kysymyksessd oli kolme vastausvaihtoehtoa arvioon "minusta on mukavinta
tyoskennelld”. Niihin vastaamisen perusteella rakensin vastauksista seitseman luokkaa
(1) yksin, (2) yksin ja parin kanssa, (3) yksin ja ryhmaissd, (4) parin kanssa, (5) parin
kanssa ja ryhmassd, (6) ryhmissd, (7) yksin, parin kanssa ja ryhméssa.

Toisessa kysymyksessd arvioitiin, milld tyotavalla oppilas mielestddn parhaiten op-
pii. Kysymyksessd oli seitsemén vastausvaihtoehtoa, joista kaksi ensimmadisté osoittivat
selkedsti opettajajohtoisen tai kirjan ja tehtdvien parissa tyoskentelemisen suuntautu-
neisuuden. Muut vaihtoehdot kuvasivat erilaisia toiminnallisia tai muuten virikkeel-
lisid tydtapoja. Laadin vastauksista nelja erilaista luokkaa (1) kuuntelemalla opettajaa
tai oppilaita, (2) lukemalla kirjasta ja tekemalld tehtavid, (3) toimimalla eri tavoin, (4)
usean vaihtoehdon tavalla.

Ensimmaisen tutkimusvaiheen aineistoluettelo ja muuta materiaalia:
paivakirja
mekaanisen lukemisen testi
ymmartévan lukemisen testi
sanelukirjoitustesti
kyselylomake: koulunkdynnin arviointi, opintojakson arviointi (ty6tavat, oma op-
piminen)
didinkielen teksteja
23 eheytettya tehtdvad, joista
1 kuunnelmateksti ja tehtavit
5 nauhoitettua kuunnelmaa
6 draamatehtavaa
oppilastyd Metsdtutkimus
yhteissuunnittelulomake
lahtotasomittaus
kirjainvaiheen vilitestit (A, S, O, L, N, P, O, D)
alustava ymmartavin lukemisen testi

Toisen tutkimusvaiheen kirjallinen aineisto

Opetusmateriaali

Toisen tutkimusvaiheen aikana kdytin uudelleen edellisen tutkimusvaiheen kolme ta-
rinaa Eskimosatu (liitteet 6a ja b), Auringonkukka ja siihen liittyva kirjallinen lause-
tehtdva (liitteet 7a ja b) ja tietoteksti kasvin kylvostd. Laadin lisaksi kaksi uutta tekstid
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tehtdvineen: Vistdrakki ja mukailtu tarina Muuttomatka. Muu didinkielen materiaali
oli kdytdssd olevasta aapisesta Wire, Tollinen, Huovi, Salainen maa. Ymparisto- ja luon-
totiedossa ei ollut kdytossa oppilaille hankittua oppikirjaa, josta syystd kdytin olemassa
olevista lasten tietokirjoista aiemmin muokkaamiani monistettuja tekstejd ja tekstejd ja
tehtdvid aikaisemmasta oppikirjasta Jarvinen, Jarvinen, Natunen, Vuorialho, Hyrske,
Koulukirja 1 A, B, C, D.

Haastattelu ajasta

Syyslukukaudella haastattelin oppilaita kahdessa ryhmissé kahdella vaihtoehtoisella
kysymysjoukolla. Haastattelun aiheena oli "Mitd aika on?”. Jaoin heidit kahteen vas-
taajajoukkoon oman ryhménsa, kouluun ensimmaiseksi tulevan aamupdivaryhmén ja
iltapdivalld kouluun jaavan iltapaiviryhman, mukaan. Sain ndin mahdollisuuden kes-
kittyd yhteen vastaajaan kerrallaan ja toisten tyollistiminen haastattelun ajaksi oli hel-
pompaa. Tein kaksi erillistd haastattelun kysymyssarjaa, jotka lahestyivit aihetta hiu-
kan eri nakokulmista. Odotin ndin laajentavani saamieni vastausten tyyppien mairaa.
Luokittelin vastaukset kahteen luokkaan. Toiseen sijoitin vastaukset, jotka mielestdni
kertoivat oppilaan alkaneen ymmartdd ajan kasitettd ja toiseen ne vastaukset, joissa
oppilailla ei ollut aiheesta nakemysta tai han liitti késitteen konkreettisesti omaan ela-
ménpiiriinsd. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 75.) Olen selittdnyt haastattelun ja sen tulokset
tarkemmin toisen tutkimusvaiheen tulosluvussa 6.

Piirrostehtava vuorokauden vaihtelun aiheutumisesta

Teetin oppilailla tavallisessa opetustilanteessa myos piirrostehtévin, jonka aiheena oli
"Missd maapallolla on pdiva?” (liitteet 5a, b, c). Sen tarkoituksena oli kontrolloida, mi-
ten oppilaat olivat ymmartaneet telluuriomallin vuorokauden vaihtelun syysté (Piaget
1988, 113-114). Annoin piirrosinstruktion oppilaille yhta aikaa ja kysymys oli "Missa
maapallolla on paivd?” Luokittelin piirrokset kolmeen luokkaan “oikein, véarin, vaikea
tulkita” (Tuomi & Sarajarvi 2006, 77). Neljan oppilaan tuotos puuttui poissaolon vuok-
si. Esitén piirrostehtdvan tulkinnan toisen vaiheen tulosluvussa 6.

Oppilasty6t

Kerisin oppilast6itd toiminnallisista, ryhméssi tai itsendisesti toteutettavista tehtavis-
td, joiden aiheita olivat kasvien kasvuolosuhteista tehty tutkimus (herneen kasvattami-
nen erilaisissa olosuhteissa), lintututkimus ja kevéddn tulon seuraaminen. Kasvien kas-
vuolosuhteista tehty tutkimus on kuvattuna episodin yhteydessa. Lintujen tutkimiseen
liittyvastd maastokdynnisté otettiin valokuvia ja yksi oppilaspiirros on nahtavilld epi-
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sodin yhteydessd. Kevaan tuloon liittyvéstd maastokdynnistd tehtiin kirjallinen raport-
ti, jossa oppilaiden piti kirjoittaessaan kdyttaa lausetta. Sen lisaksi laadittiin fiktiivinen
tarina metsdn kevéttapahtumista. Siitd on nahtévissa esimerkki liitteessé 8.

Aidinkielen testit

Viimeisen periodin yhteydessé luettiin teksti Eskimosatu, jota kéytin lukemisen ym-
martdmisen kontrolloimiseen (liitteet 6a, b, ¢). Sen tehtavit pyrkivit selvittimaan, mis-
sd méirin lukijat ymmarsivét tekstin erillisten lauseiden merkityksen, sanan merki-
tystd tekstin nakokulmasta ja tekstin ajatuksen loogista jarjestystd. Vapaat vastaukset
antoivat mahdollisuuden omaan tekstin tulkintaan. (Korkeaméki 2002; Saljo 2004.)
Toiseen kysymykseen 1oytyi selked vastaus tekstistd. Esittelen tekstin testikdytossa ja
siind saavutetut tulokset toisen vaiheen tulosluvussa 6. Sama teksti oli kdytossa ensim-
mdisen tutkimusvaiheen aikana.

Teetin oppilailla lauseen ymmartdmistd mittaavan testin Kevit on tullut (liite 9).
Tarina oli kirjoitettu ilman lauseen tunnusmerkkejd ja oppilaan tehtdvina oli 16ytaa
tekstistd kahdeksan lausetta. Lauseet piti 1oytaa itsendisen lukemisen perusteella ja
erotella kirjoittamalla. Testi mittasi paitsi lauseen ajatuksen myds lauseen rakenteen
ymmartdmista: oppilas kykenee ja pyrkii analysoimaan lukemaansa ymmérrettavik-
si ajatuskokonaisuuksiksi. Lauseiden erottaminen tekstin virrasta ja lauseen tunnus-
merkkien merkitseminen erotettiin toisistaan arvioinnissa. Tunnusmerkkeja oli 16y-
dettdvissd kuusitoista. Vaikka lause 16ytyikin, oppilaat unohtavat tassi vaiheessa vield
usein ison alkukirjaimen. Kummastakin osa-alueesta on yhteenvetotaulukko. Kuvaan
testid ja siitd saatuja tuloksia toisen vaiheen tulosluvussa 6.

Tutkimuksen toisen vaiheen aineistoluettelo ja muuta materiaalia
paivakirja
tarinan analyysin testi
lauseen hallinnan testi
haastattelu "Miti aika on?”
piirrostehtavd "Missd maapallolla on paiva?”

didinkielen teksteja
oppilastditd: kasvin kasvuolosuhteet, lintututkimus ja kevddn tulon seuraaminen
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5 Ensimmaisen tutkimusvaiheen
tulokset ja niiden tarkastelu

Ensimmadinen tutkimusvaihe ajoittui opetussuunnitelman 1994 kayttdonottovaihee-
seen, lukuvuoteen 1996-1997, jolloin opetus sai tuekseen uuden oppimiskasityksen.
Tutkimuksen tarkoituksena oli muokata konstruktivistisesta oppimiskasityksesta kay-
tannon sovelluskeinoja ja muuttaa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdettu-
jen periaatteiden avulla oppimisymparistdd. Tavoitteenani on tulkita ja ymmartaa so-
veltamisen aiheuttamia seurauksia opetustapahtumassa.

Tutkimuksen taustalla oli kolme tutkimuskysymysta:

1. Millaisia kdytdnnon sovelluskeinoja voin kehittdd konstruktivistisen oppimis-
kisityksen pohjalta?

2. Miten voin konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdettujen periaatteiden
avulla muuttaa oppimisymparist6a?

3. Mité seurauksia konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen toiminta ai-
heuttaa opetustapahtumalle?

Kerisin tutkimusvaiheesta aineistoa sekd syys- ettd kevitlukukaudella. Olen luonnehti-
nut tutkimusaineiston opetuskokonaisuuksia (periodeja) ja opetustilanteita (episodeja)
yleisesti aineiston esittelyn yhteydessa luvuissa 4.3.2. Ne ovat merkittavin tutkimuksen
ensimmaisen vaiheen aineisto, jota tukevat syyslukukauden kolme didinkielen testié ja
kevatlukukaudella oppilaille teetetty kysely oppilaan oppimista tukevista ja oppilaalle
mieluisimmista ty6tavoista. Kuvaan niistd tarkasti luvussa 4.3.4.

Néhtdvind olevat episodit ovat observoitujen opetustilanteiden tyopaivikirjamer-
kinnoistd (liite 11a) laadittuja narratiivisia kuvauksia. Niitd ennen kerron opetustilan-
teille asettamistani tavoitteista ja konstruktivistisen oppimiskasityksen sovelluskei-
noista. Lopuksi reflektoin episodia tavoitteiden saavuttamisen kannalta.

Syyslukukauden 1996 periodit ja episodit:

1. periodi, episodi 20.8.
2. periodi, episodit 3.9., 12.9., 26.9.
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Teetin syyslukukaudella oppilaiden osaamisen mittaamiseksi kolme testid didinkieles-
sd.

Kevitlukukauden 1997 periodit ja episodit:
1. periodi, episodi, 6.2.
2. periodi, episodit 24.4., 15.5., 28.5.

Teetin kevatlukukaudella arviointikyselyn opetusperiodin ty6tavoista, oppimisesta ja
lukemisen mieluisuudesta.

9.1 Syyslukukauden opetusperiodit, episodit ja
aidinkielen osaamista mittaavat testit

Ensimmaiinen periodi "ryhmissi tekemisen opetteleminen”
Episodi 1.
20.8.1996 "kolme ryhmaia toiminnassa”

Opetustilanteessa opiskeltiin didinkielen (puolikkaan ryhmin) jaetulla tunnilla luke-
mista sen alkuvaiheessa, a-kirjaimessa. Halusin aluksi opettajana tietdd, miten oppilai-
den yhteistyd sujuu ja siksi aloitin ryhméssa toimimisen opettamisen. Myds tutkijana
tavoitteeni oli auttaa oppilaat yhteistoimintaan, koska sen oppiminen oli monella tapaa
edellytys mychempien tavoitteiden saavuttamiselle. Yhteinen opetustuokio, jossa ope-
tin kirjaimen ja danteen, edelsi opetustilanteen toimintavaihetta.

Sovelsin episodissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani peri-
aatteita motivoinnista, toiminnallisuudesta ja opiskelukysymyksen ratkaisemisesta (De-
wey 1957, 78-79, 135-143; Vygotsky 1982, 183; Sutherland 1992, 20) annettujen ohjei-
den varassa. Toteutin periaatteita eriyttdmalld opetusta oppilaiden lukutaidon mukaan:
lukutaitotasoista muodostui karkeasti kolme ryhmaa. Oppilaat osallistuivat opettajan
kanssa tehtdvien vaatimustason arviointiin ja oman ryhménsa valintaan. Ensimmaisen
ryhmin tehtdvana oli opettajan avulla 16ytaa opiskeltavan ddnteen siséltdma, kirjoitet-
tu sanahahmo kuvasta ja liimata se sanan tarkoitteen kohdalle. Toisen ryhman tehta-
vana oli kuunnella kuvakorttien sanaa ja maistella 16ytyisiko sieltd opiskeltavana oleva
danne. Kolmannen ryhmén muodosti kaksi oppilasta, joiden lukutaito oli edistynyt jo
kirjojen lukemiseen. Heidédn tehtdvdndén oli kirjoittaa kuvasta sanoja ja mahdollisesti
rakentaa niistd myos lauseita.

Tehtavit sisélsivit pohdintaa ja olivat jossain maarin toiminnallisia. Ryhmassa tyotd
tehdessddn oppilaat toimivat opettajan ohjeiden varassa. Arvelin jo aluksi, ettd koetuk-
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Kuva 1. Oppilaat ovat valinneet tehtavansa.

selle joutuisivat oppilaiden kyky itsendiseen toimintaan ja ajatusten rakentavaan vaih-
tamiseen muiden ryhman jdsenten kanssa. Samoin yksinkertaisimmillaan lapsen kyky
muistaa kuulemiaan ohjeita ja soveltaa niitd on lapselle kdytdnnossd hankalaa melko
pitkdn opiskelurupeaman aikana (20-25 minuuttia).

Tavoitteena oli ensinnékin antaa oppilaalle ohjatusti valinnan (Dewey 1957, 135-
143; Sutherland 1992, 24-25) mahdollisuus, joka auttaisi myds spontaanin tarkkaavai-
suuden syntymisessd. Oppilas sai ohjeiden jilkeen kokeilla ja vaihtaa tyoskentelyryh-
mad ja haasteellisimmassa tehtdvissd my6s tehtdvan sisaltod havaitsemansa osaamisen
mukaan. Toisena tavoitteena oli, ettd oppilas joutuisi pohtimaan (Dewey 1957, 135-143)
tehtdvadnsa ja osaamistaan. Odotin oman valinnan heréttavan oppilaan kiinnostuksen
kisilld olevaan, auttavan hanté tarkkaavaisuutensa suuntaamisessa ja lopulta opiskelu-
tahdon syntymisessa.

Yhteissuunnitteluvaiheessa (OPS 1994, 40) opetustilanteelle oli asetettu kolmas ta-
voite, yhteiset toiminnan sopimukset (Vygotsky 1982, 92-94, 109-113), jotka sisélsivét
mm. ddnen kéayton voimakkuuteen liittyvid ohjeita. Pienelle lapselle on luonteenomais-
ta keskittyd yhteen tarkkaavaisuutta vaativaan asiaan kerrallaan, ja joillekin tarkkaa-
vaisuuden kohdentaminen ilman opettajaa on vaikeaa. Siksi ndin opettajana, ettd tassa
opetustilanteessa tavoitteita oli asetettu paljon.
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1. episodin kuvaus 20.8.1996, "kolme ryhmaa toiminnassa”

Olimme kasitelleet syksyn satoa -teemaa ympdristo- ja luontotiedossa ja nyt oli
vuorossa didinkielen opetustuokio, joka integroitui aihepiiriltidn teemaan. Ope-
tustuokiossa oli ldsnd A-ryhmad, joka opiskeli aamuisin puolen ryhman tunneilla.
Opiskelimme a-kirjainta ja sen danne- kirjainvastaavuutta. Oppikirjamme ker-
toi Tatun puutarhasta, jossa oli menossa sadonkorjuu. Tyon tuoksinassa Tatu jéi
aitaan kiinni housuistaan, mutta Eetu auttoi Tatua. Kirjan kuvassa oli a-sanojen
tarkoitteita: auto, kukka, vaja, aita, aurinko, porkkana ja ampiainen. Lukemisen
opetustuokion jalkeen seurasi harjoitteluvaihe.

Esittelin kolme tehtavityyppid. Ensimmaéinen oli opettajajohtoinen tehtava,
jossa oppilas etsisi a-kirjainta ja maistelisi a-ddnnettd sanalapuista, jotka liimat-
taisiin lopuksi kirjan kuvaan sanatarkoitteiden kohdalle. Se vaatisi oppilaalta
opettajan, taulukuvan ja oman kirjansivun seurantaa. Toinen tehtdvé oli sana-
peli, jota pelattiin ryhmassé. Pelikortit olivat kuva-sanalappuja (Alias-pelistd),
joiden sanoissa esiintyi tai ei esiintynyt a-dannettd. Oppilaat nostivat kierroksel-
la korttinsa ja sanoivat sanan. Jos a-dani kuului, peukalot nostettiin pystyyn ja
jos a-ddntd ei kuulunut, peukalot laskettiin alas. Uudella kierroksella nostettiin
uudet kortit. Kolmen kierroksen jalkeen oppilaat valitsivat korteista laput, joiden
sanoja he halusivat Kkirjoittaa ja tavuttaa paivikodista tutuilla isoilla tekstaus-
kirjaimilla. Kuvasanalapuissa oli malli halukkaille. Sanat kirjoitettiin vihkoon
ja tarkistettiin korteista. Opettajan tehtdvana oli kdyda loppukeskustelu sanojen
tavutuksesta, koska korttien sanat eivit olleet tavutetut. Kolmannessa tehtévassa
oli kuva, jonka aihe sisdlsi paljon a-sanoja. Tehtdvédna oli kirjoittaa itse kuvasta
sanoja lapuille. Lopuksi parilla oli mahdollisuus rakentaa kuvaan sopivia lauseita
sanojen avulla. Lopuksi lauseet piti kirjoittaa vihkoon.

Tehtdvien esittelyn jalkeen keskustelimme niistd sopimuksista, joita tyosken-
telyn aikana taytyi noudattaa. Olin kirjannut lukijoiden tyGjarjestykset taululle
ennen tunnin alkua ja kertasimme ne sieltd. Annoin tehtdvan kestolle ajan ja
katsoimme opetuskellosta, missd oikean kellon viisarit olisivat tyon paattyessa.
Kertasimme vihosta kirjoitusviivaston vélin, joihin kirjaimet piti kirjoittaa. Tés-
sd vaiheessa olin huolestunut, oppisivatko lapset huolimatonta vihkotyoskente-
lyd. Olin aina opettanut sitd pitkddn tahdistetusti.

Oppilaat asettuivat istumaan tehtévien tekemiseen varatuille paikoille. Lu-
kemaan opettelevat ottivat esiin kirjansa ja kynénsa ja tulivat istumaan taulun
eteen pulpetteihin. Jaoin heille sanalistan, sakset ja liiman. Pyysin heitd odotta-
maan, kunnes auttaisin muut tyon alkuun.

Sanapeliryhma valikoitui niistd, jotka jo osasivat lukea jonkun verran. Vihot
otettiin valmiiksi esiin ja pelaajat istuivat kortteineen lattialle etsimdin kuvien
sanoista a-dannetta.
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Kaksi edistynyttd lukijaa halusi kokeilla kuvatehtdvad. Pari sai yhden kuvan
ja paperiliuskoja. Sovimme, ettd tehtéva voisi olla vain sanojen kirjoittamista,
jos lausevaihe tuntuisi vaikealta. Kannustin kuitenkin heitd yrittimadn sitd-
kin. Koska lausevaiheelle piti jattdd aikaa, sovimme, ettd he kirjoittaisivat aluksi
kumpikin viisi sanaa. Heiddn oikeinkirjoitustarkistuksensa suoritti pari, koska
arvelin, ettd en ehtisi tunnin aikana heidan luokseen. Sovimme, ettd he allevii-
vaisivat vihoistaan oikeakielista (esim. taivutetut) epavarmuutta aiheuttavat sa-
nat ja katsoisimme ne lopuksi yhdessa.

Lukijoiden pédstya tyon alkuun siirryin lukemaan opettelevien pariin. Tyon
aikana jouduin huomauttamaan sanapeliryhmille useita kertoja ddnenkaytosta.
Siirtyminen sanojen kirjoittamiseen aiheutti myos kolinaa ja puhetta - erityi-
sesti vdittelyd siitd, mitd seuraavaksi pitéisi tehdd - kunnes oppilaat rauhoittui-
vat tyonsd adreen. Tdssd vaiheessa kuvan kanssa tyoskentelevat huomauttelivat
hiiriostd. Peliryhma huolestui ja katseli minua kysyvisti. Sanoin huomautuksen
olleen aiheellinen, mutta palaisimme asiaan pohdintavaiheessa.

Kuvatehtdvéa suorittavista toinen paitti tehda tehtdvasta vain sanojen kirjoit-
tamisen. He eivdt muistaneet endd, kuinka monta sanaa heiddn piti kirjoittaa,
jos eivit Kirjoittaisi lauseita. Vastasin opetuksen lomassa, ettd he voivat jatkaa
esimerkiksi kymmenen sanan verran, koska emme olleet siité erikseen sopineet.

Peliryhmistd Fanny halusi tietdd, pitiko sanat tavuttaa. Silloin viittasin tyo-
jarjestykseen. Monet "pyysivit kdiymdan”, mitd en voinut juuri silld hetkelld teh-
da.

Saimme ty6t kellon soidessa vaiheeseen, jolloin kuvapari halusi viela kirjoit-
taa ja kirjaryhma siisti paikkojaan. Olin aloittanut peliryhmén sanojen tavutuk-
sen tarkistamisen ja jatkoimme sité ja kuvaryhman ongelmakohtien tarkistamis-
ta vield vélitunnilla. Peliryhmastd muutamat olivat Kirjoittaneet sanoja oikein
mallista. Usealla oli kirjoitukseen jaanyt kirjainvirheitd ja kirjainmuodot eivat
olleet osuneet valttamitta viivastolle oikealla tavalla. Reflektiovaihe jatkui seu-
raavan tunnin alkuun.

Ensimmaisen episodin reflektointia

Kun annoin oppilaiden valita itsendisté tyoskentelya varten joko sisallollisesti tai tyds-
kentelytavaltaan erilaisia tehtdvid, se oli heille mieluista. Kiinnostus tehtdvdan naytti
herdavin siitd, ettd oppilas pohti, minka tehtdvan hin pystyisi suorittamaan. Pidin yl-
lattavana, ettd oppilaat jaksoivat eriytetyn tydrupeaman aikana sdilyttaa tarkkaavaisuu-
tensa tehtdvadn. Olin pelannyt, ettd opettajan "ldsndolon” ja tarkkailun puute johtaisi
asiaan kuulumattomaan puuhaan - olimmehan toimineet tdhdn mennesséd opettaja-
johtoisesti. Ilman opettajaa tyoskentelevit kysyivit tarkistuskysymyksid kesken tyon
tyGjarjestyksestd huolimatta, mika on lapsille tyypillistd oman ymmaértimisen ja muis-
tamisen varmistamista aikuiselta. Tydjarjestyksen kaytto ei vield ollut lapsille tuttua,

MaRrJA-LiiSA JARVINEN



127

vaikka kirjaamistapa sisélsi paljon symboleita. Tarkkaavaisuus tehtdvanantovaiheessa
tai sen ymmaértiminen ei mydskddn aina ole itsestddn selvdd. Tarkkaavaisuus véhe-
ni visymisen myotd nopeammin kanssani opettajajohtoisessa tyoskentelyssd mukana
olevilta. Taktiilinen toiminta ja pieni ongelmanratkaisuhenkisyys kuvien etsimisessd
virittivat oppilaita kuitenkin pidempadn kuin aikaisempina vuosina harjoittamani
kysely- ja tauluopetus. Koska ryhma oli jo esiopetuksessa edistynyt itsendisessé toi-
minnassa, jirjestyshdirididen maara oli vahdisempi kuin olin odottanut. Opettajana
pystyin nyt auttamaan ja tukemaan enemman valmiuksia vailla olevia lapsia, koska
oppilasryhma oli eriytetty tyon tekemisessa.

Lapset osasivat melko hyvin valita osaamistaan ajatellen sopivan vaikeustason teh-
tavan. Vaikka tehtdvit olivat valinnaisia, ohjasin myohemmissa opetustilanteissa op-
pilasta valitsemaan vaikeampia tehtdvid, jos havaitsin hénen tekevén jatkuvasti liian
helppoja tehtévid. Kalle valitsi tavallisesti liian helppoja tehtévid. Han kertoi toivovan-
sa, ettd tehtdvan saisi pian suoritetuksi, silld tehtavien tekeminen ei kovasti kiinnosta-
nut. Hénestd oli mieluisampaa vaikka istua paikallaan ja odottaa kuin tehdé tehtavad
pitkddn. Kun kerroin Kallelle, ettéd tehtdvien tarkoituksena oli vahvistaa hdnen osaa-
mistaan ja auttaa oppimaan lisdd, Kalle sanoi ymmartavansa asian, mutta se ei silti-
kdan muuttaisi sitd, ettd hin ei kovasti pitanyt tehtdvien tekemisestd. Mietin jatkuvasti
myohemminkin, miké Kallen motivoinnissa ei onnistunut. Pyrin etsimaan syitd myos
Kallen tehtdvdorientoituneisuudesta ja henkildstd, jota en vield juurikaan tuntenut.
Téssd vaiheessa saatoin todeta, ettd Kalle oli hiljainen, ajattelutaitoinen, valmiuksiltaan
edistynyt poika, joka teki tehtdvansd, mutta ei motivoitunut sen enempaa toiminnasta,
videoista, askartelusta kuin kirjallisista tehtavistakddn. Jotkut pojat, varsinkin Ilpo ja
Jaakko valitsivat joskus mielenkiintoiselta nayttdvid, mutta itselleen liian vaativia teh-
tavid. He yrittivat sinnikkédsti suoriutua tehtavéstd, mutta usein he myos vaihtoivat sen
sopivampaan.

Joukossa oli oppilaita, jotka timan tyyppisen valinnan tullessa eteen, valitsivat aina
tyoskentelytavaltaan samanlaisen tehtdvin: ndistd oppilaista osa halusi tehdd mieluum-
min yksin kuin yhdessa toisen kanssa tai osalle rutiiniluonteinen tehtava oli aina mie-
luisampi kuin ongelmanratkaisutehtdvd. Tyoskentelyjaksojen lopuksi keskustelimme
siitd, ettd on tdrkedd oppia myos sellaisia tehtdvid tai tapoja, jotka aluksi tuntuvat vie-
railta tai vaikeilta. Odotin, ettd oppilaat huomioisivat sen valinnoissaan. Ndin ei kui-
tenkaan kdynyt. Ehdotin siksi my6hemmin, ettd tiettyind kertoina valinnaiset tehtavat
otetaan sovitusti toisin: valitaan sellainen tehtdvatyyppi tai tyoskentelytapa, jota ei ta-
vallisesti halua. Vaihtoehto tuntui lapsista ikavaltd, mutta perustelin sen jalleen oppi-
mista hyddyntavind. Tamad “pakollinen” tydtavan vaihto oli jatkoa ajatellen enemmin
hy6dyttavé kuin haittaava.
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Téssd opetustilanteessa, kuten sddnnollisesti lukemisen opetteluvaiheessa, oppitun-
nin aika ei kaikilla riittinyt tehtévien loppuunsaattamiseen (OPS 1994, 12). Koska lop-
puunsaattaminen ja sen avulla oppilaan opettaminen arvostamaan tehtdvaa ja omaa
ty6tddn ja kasvamaan vastuuseen tehtdvéstd on itsessddn tavoite, kdytimme siihen va-
litunnin aikaa. Se aiheutti aluksi kdrsimattomyyttd ja vasymistd, mutta véhitellen ti-
lanne muuttui. Jos oppilaat saivat paivin muuna aikana riittavésti taukoa ja ulkoilua,
he jaksoivat pitkit tyorupeamat. Siité tuli tapa, jota kukaan ei kyseenalaistanut, vaan
oppilaat halusivat tehda tehtévat loppuun.

Oppilas haluaa usein vierelleen aikuisen, jonka kiinnostuksen ja tavoitesuuntautu-
neisuuden varassa hin ponnistelee eteenpéin. Yhdelld opettajalla on eriytetyissd tehta-
vissd lilan vahédn ohjausaikaa yksittéistd oppilasta tai ryhméi varten. Sen korjaamiseksi
kehittelin erilaisia ratkaisuja, kuten tarkistuslistoja ja pistetydskentelya.

Reflektointivaiheen (OPS 1994, 10) jadminen itse tilanteen ulkopuolelle on aina
huono ratkaisu. Pienet oppilaat eivédt endd hyvin muista edellisen tunnin yksittdisia
tapahtumia tai sovittuja tavoitteita saati kykene pohtimaan toimintaansa suhteessa so-
pimuksiin tai tavoitteisiin. Silloin on mahdollista kasitelld vain varmasti mieleen pai-
nuneimmat asiat, kuten kuvatussa episodissa peliryhmén toiminta.

Ensimmadisen periodin tavoitteiden toteutumisesta:

1. valinnan mahdollisuus tuki oppilaiden motivoitumista

2. oppilaat pohtivat tehtéviadn

3. oppilaat osoittivat opiskelutahtoa eriytetyn tehtdvian loppuunsaattamisessa

Tyoskentelyn pulmia tai seikkoja, joissa opiskelua tuli jatkaa:

1. tehtdvien valitseminen omalle osaamistasolle ei onnistunut ilman opettajaa

2. tyoskentely omatahtisesti ilman opettajaa aiheutti oppilaille tarkistuskysy-
mysten tarpeen

3. itsendisen ja omatahtisen tyon loppuunsaattamisen ongelmana on ajan ra-
jallisuus (koulun tydmaaran ja lukuvuoden kokonaisuudessa)

4. reflektointi tulisi voida liittaa valittomasti tehtdvan padttymisen yhteyteen

5. eriytetyt tehtdvat edellyttavit opettajan antamaa yksilollistd ja ryhmaoh-
jausta, jolloin yhden opettajan aika oppilasta kohti on rajallinen pienehkos-
sakin ryhmdssd

Toinen periodi, "keskustelun opiskeleminen”
Episodi 1
3.9.1996, yhteinen keskustelu

Ensimmaisessd episodissa harjoittelimme yhdessd suuressa ryhmassa keskustelua. En-
simmidiselld luokalla yhteisen keskustelun tarkeimpid opiskeltavia asioita ovat vuoron
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Kuva 2. Teimme kuvien ja sanojen avulla tarinan

odottaminen, toisen kuunteleminen ja oman puheenvuoron pyytiminen (OPS 1994,
12). Mukana on aina lapsia, joiden puhumisen ja kuulluksi tulemisen tarve on suuri ja
myos niitd, jotka vetdytyvit suullisesta ilmaisemisesta suuressa ryhmassa.

Opetustilanteen ensimmadisend tavoitteena oli houkutella oppilaita osallistumaan
yhteiseen keskusteluun (Dewey 1957, 44-45, 106-115; OPS 1994, 10). Keskustelun tu-
loksena ja opettajan kirjaamana syntyisi yhteinen tarina. Koska tuotos pantaisiin na-
kyville, luettaisiin ja sitd kédytettdisiin myds sanojen opettelussa, lapset voisivat kokea
tyon merkityksellisend. Toisena tavoitteena oli tehtdvin merkityksellisyyden (Dewey
1957, 78-79) avulla motivoitua alusta asti sen tekemiseen. Halusin myds ohjata keskus-
telua siten, ettd mahdollisimman monet ehdottaisivat tai kommentoisivat keskustelun
kuluessa.

Sovelsin episodissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokattuja periaat-
teita toiminnallisuudesta, motivoinnista ja erilaisen tiedon erottelusta (Voutilainen ym.
1989, 20). Toteutin niitéd periaatteita ensin alkuleikilld, jossa lapset etsivit luokkaan pii-
lotettuja sanoja ja lukivat opettajalle 16ytdméansa. Kaytin hyvikseni lukukirjasta luettua
ja sen taustatarinaa sekd sanojen valinnassa ettd tarinan ajatuksen jatkamisessa. Lapset
saattoivat tarinaa jatkaessa kuitenkin vapaasti ilmaista omia, tutusta eridvia mieliku-
viaan. Heiddn ajatuksensa olivat tarkeité tarinan rakennusaineksia.
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1. episodin kuvaus 3.9.1996, “yhteiskeskustelu”

Olin piilottanut luokkaan padsdantoisesti tuttuja, kirjan kuva-aukeamille aikai-
semmin liimattuja sanoja lapuille kirjoitettuina. Oppilaat saivat alkuohjeiden
jalkeen etsid ja kerdtd sanoja, jotka osaisivat lukea (kirjoitin lapuille useita sa-
moja, varmasti osattavia sanoja). Loydetyt sanat saisi tulla lukemaan opettajalle.
Oppilaat lahtivét innokkaasti etsimdan sanoja. Luokassa oli paljon hyvié piilo-
paikkoja, mutta olimme sopineet, ettd jokaisesta sanalapusta nakyisi vahédn. V-
lilla joku kiristi askeliaan ehtidkseen yhtaikaa toisen kanssa loytopaikalle. Var-
sinaisia riitoja tai kinaa ei kuitenkaan syntynyt. Seija arkaili ryhtya tehtdvéin,
jonka vuoksi menin hanen luokseen ja yritin innostaa hinta etsintdretkelle. Lo-
pulta hdnkin léhti vaeltelemaan luokkaan. Pirkko, Orvokki, Nina, Ilpo ja Jaakko
riehaantuivat aluksi. Kilistin kelloa ja muistutin, ettd touhuaminen ei ollut tar-
keintd, vaan lappujen 16ytiminen. Oppilaat kavivat ahkerasti luonani lukemassa
sanojaan. Ilpokin oli ilokseni innostunut ja sanan lukeminen sujui joutuisasti.
Kun kaikki laput oli 16ydetty, palasimme poytiin istumaan.

Tehtdvin toisessa vaiheessa olin kiinnittanyt taululle valmiiksi kuvia. Kiin-
nitimme kuvien alle 16ydetyistd sanalapuista sopivia (esim. keltainen, talo, onki).
Pohdimme, mitd sanoja kuviin vield voisi kirjoittaa. Lapset tekivit ehdotuksiaan
ja toimin itse kirjurina. “Leikkiluimme” sanat yhdessd (LPP-menetelmd). Oh-
jasin oppilaita kiinnittdimaan huomiota siihen, ettd samasta sanasta voisi saada
toisen, mutta vahdn eri asiaa tarkoittavan kuten onki - onkia - ongella - onkija.
Lopuksi luimme sanat ja toimin mallilukijana.

Kolmannessa vaiheessa ohjasin lapsia huomaamaan, ettd sanoista oli synty-
nyt jo tarinana alku: Otto ja Essi ldhtivit ongelle. Ryhdyimme jatkamaan tari-
naa. Pyysin lapsia kertomaan, mité seuraavaksi tapahtuisi. Lasten ehdotellessa
vuorotellen erilaisia ajatuksia, muokkasin niistd suullisesti lauseen. Pyysin lap-
silta ajatukselle hyvaksyntda ja kirjoitin lauseen suureen paperiin. Jos ajatus ei
tuntunut kulkevan, annoin lapsille vihjeen. Muutamien poikien ehdotukset oli-
vat vililld niin villejd, ettd tytot eivat hyvaksyneet niitd. — No, ei se kylld tohon
voi sopiakaan, arveli Bert. Pojat tyytyivit padasiassa harmitellen enemmiston
paatokseen. Niin jatkoimme, kunnes tarina oli valmis.

Otto ja Essi lahtivit ongelle.

He menivat rantaan.

He heittivit onget veteen.

Tuli paljon kalaa.

Rantaan tuli rosvo.

Se vei kaikki kalat.

Otto ldhti peraan.

Se sai rosvon kiinni.

Essi antoi kalat Iitalle. (Eetun kissa)
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Jouduin lukemaan tarinan monta kertaa. Joka kerta pojat nauroivat samoille
kohdille rosvosta ja perdan ldhtemisestd. Tytot vain hymyilivit. - Olisi ne kalat
voinut kylld paistaakin, arveli Anneli vield. Jitimme tarinan kuitenkin ennal-
leen.

Episodin reflektointia

Sanojen etsiminen piilosta oli mieluisaa varsinkin, kun loydettavissa oli todennédkoises-
ti sana, jonka lapsi osasi lukea. Jonon syntymisestd huolimatta kukaan ei menettanyt
malttiaan, kun autoin muutamia sanan lukemisessa.

Oppilaat innostuivat myds tarinan tekemisestd. Oli mukavaa nidhda, kuinka toisen
ajatus herdtti toisessa uuden mielikuvan. Muutamat kiemurtelivat tuoleillaan, heittivat
merkitsevid katseita ja yllyttivét toisiaan. Ehdotukset, jotka olivat sarjakuvasankareista,
kerdilykorttien maailmasta tai televisiosta, kaatuivat toisten vastustukseen. Olin odot-
tanut, etté toisten vastustaessa ehdotuksia, ehdottaja olisi pahoittanut mielensé. Lasten
mielikuvitus lienee kuitenkin ollut niin valloillaan, ettd he ryhtyivit vain keksimddn
uusia ehdotuksia. Talld kertaa Eero, Fanny, Kalle ja Seija jattaytyivit keskustelun ulko-
puolelle.

Ymmarsin, ettd tuttujen sanojen kdyttdminen ja kertaaminen innosti erityisesti I1-
poa ja Leenaa. Heistd nékyi jollakin tapaa tilanteen hallinnan tunne. Kuvat auttoivat ja
ohjasivat mielikuvitusta. Aihe oli maaseudulla asuvien lasten omaan eldmépiiriin kuu-
luva ja sai ilmeisesti omalta osaltaan aikaan tuttuuden ja helppouden tunteen. Lasten
valitsemat asiat olivat arkielimastd - kalastamisen skeemasta - ja tapahtumat kuulosti-
vat tarinassa mahdollisilta. Rajaa venytettiin vain rosvo-aiheen kohdalla.

Kaksi poikaa alkoi luokasta lahtiessddn tehdé tarinaa uudestaan sijoittaen sinne
omat hylityt ehdotuksensa. Toinen jatkoi toisen ajatusta, molemmat nauroivat ja jatkoi-
vat taas. Tuotos tuntui olevan térked, silld lapset halusivat kuulla tarinan yha uudelleen.

Episodi 2
12.9.1996, "parikeskustelu”

Opetustilanteen tarkoituksena oli herdttid oppilaiden kiinnostus (Voutilainen ym.
1989, 22) "maapallon eldima” -aiheen sisdltoihin, koska siité saatuja tietoja tarvittaisiin
seuraavien viikkojen aikana opiskeltavaksi tulevassa aihepiirissd “eldimet valmistau-
tuvat talveen”. Odotuksieni mukaan tiedot auttaisivat rakentamaan tietoverkkoa (von
Glaserfeld 1989b; Voutilainen ym. 1989, 26) niiden syysuhteiden vilille, joita ilmenisi
eldinten elinolosuhteilla, kdyttaytymiselld ja Suomen talvella. Toiseksi tavoittelin, ettd
opetuksellisten virikkeiden tarjoaminen saisi oppilaat kertomaan omia tietojaan (Vou-
tilainen ym. 1989, 34; OPS 1994, 40) maapallon eri alueista, eri eldinlajeista ja maa-
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Kuva 3. Luokan seinalle on kerétty taustatietoja maapallon elémésta

pallon luonnosta. Tarkoituksena oli kéyttdd oppilaiden esitietoja hyvaksi opetuksessa.
Kolmanneksi odotin, etté kiinnostava aihepiiri synnyttaisi opiskelukysymyksen (Dewey
1957, 78-79): se saisi oppilaat toimimaan aiheen parissa ja kysymadin itselleen kiinnos-
tavaa lisdtietoa.

Olimme noin viikon ajan kasitelleet maapalloa aurinkokuntaan kuuluvana pla-
neettana. Olimme l6ytdneet karttapallolta oman maanosamme ja Suomen. Olimme
tutustuneet vuodenaikoihin ja todenneet, ettd Suomessa on syksy, talvi, kevit ja kesa.
Oppilaat olivat piirtdneet jokaisesta vuodenajasta asioita, jotka heiddn mielestdan liit-
tyivét siithen.

Sovelsin opetustilanteessa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani
didaktisia periaatteita toiminnallisuudesta, motivoinnista, tietoverkon rakentamisesta ja
opiskelukysymyksen synnyttamisestd. Toteutin periaatteita konkretisoimalla antamiani
aiheen esitietoja ja tuomalla opiskelutehtdvddn oppilaiden oman elimanpiirin koke-
muksia ja heiddn aikaisempia tietojaan. Oppilaat harjoittelivat ensin yhteiskeskustelua,
ja ohjasin heidit tilanteen loppuvaiheessa parikeskusteluun periaatteella "kuuntelen ja
kerron”. Toisen kuuntelemisen opetteleminen oli edelleen paatavoitteena opiskelussa.
Nyt kaikkien lasten puhuessa yhtd aikaa oli my6s vaarana ddnen tason kohoaminen
korkeisiin desibelilukemiin.
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2. episodin kuvaus 12.9.1996, "parikeskustelu”

Opetustuokion aluksi otimme esiin tutun kuvakartan maapallosta. Kertasimme
Suomen sijainnin. Pyysin oppilaita seuraavaksi kertomaan, jos he olivat kuul-
leet asioita ulkomailta tai kdyneet jossakin muussa maassa. Oppilaiden kertoessa
omista, isovanhempien ja tuttujen matkoista etsimme kartalta jokaisen maan
sijainnin. Johdattelin seuraavaksi oppilaiden ajatuksia maiden eldimiin tai muu-
hun luontoon. Pisin keskustelu syntyi, kun Raija kertoi Islannin matkasta, josta
tuttavaperhe oli tuonut laavakivei. Ville kertoi tietdvansi, ettd Italiassakin on tu-
livuoria, joista laavakivi on perdisin. Keskustelu ohjautui tulivuoriin ja oppilaat
kertoivat tietojaan, joita olivat saaneet televisio-ohjelmista, luokan kirjoista tai
joista olivat kuulleet puhuttavan. Viittaaminen unohtui usein. Keskustelun lo-
puksi piirsin taululle yksinkertaisen kaavakuvan tulivuoresta ja sen kraatterista.
Nimesimme taulukuvaan kraatterin ja sulan kivimassan.

Ville tiesi kertoa, ettd Italiassa ei ollut sellaista talvea kuin Suomessa. Ilma
vain vihan kylmenisi. Kysyin oppilailta, tiesik kukaan maapallolla olevan paik-
kaa, jossa ei koskaan olisi kylma. Fanny kertoi tietavinsa, ettd Afrikassa oli aina
lammin. Hén tiesi sen siksi, ettd oli katsellut luonto-ohjelmia savannin eldimista
elefanteista, sarvikuonoista, kirahvista ja lejjonista. Ilpo kertoi, etté sellaisiakin
paikkoja oli, jossa oli kuuma ja aina satoi. Sellaisissa paikoissa eli papukaijoja,
kddrmeita ja krokotiileja. Etsimme yhdessd kuvakartalta Afrikan ja Eteld-Ame-
rikan. Nimesimme kuumaksi ja kuivaksi paikaksi savannin ja kuumaksi ja kos-
teaksi paikaksi sademetsin.

Annoin oppilaille seuraavaksi katselua varten vuosien varrella kerddmia-
ni lasten tietokirjakerhojen tietoiskumateriaalia. Jokaisessa oli eldiimen kuva ja
karttakuva eldimen elinpaikasta. Pyysin oppilaita katselemaan kuvia. Kuvien
katselu tapahtuisi poytaryhmissa siten, ettd poydassa kiertdisi tietty maara kuvia
ja kaikkien nahtyé kuvat ne vaihdettaisiin toisen poytaryhman kanssa. Kerroin,
ettd kuvien katselemisen tavoitteena oli yhden sellaisen eldimen loytdminen,
josta oppilas oli kiinnostunut ja josta hdn haluaisi saada lisdé tietoa. Oppilaat
ryhtyivit tyohon. Kuvien katselu tapahtui kdytdnnossé vieressd istuvan kanssa,
jonka kanssa kuvaa kommentoitiin ja jolle kerrottiin omia tietoja. Adnekds pu-
heensorina valtasi luokkahuoneen.

Opetustuokion lopuksi oppilaat olivat onnistuneet valitsemaan oman kuvan-
sa. Monet halusivat kuitenkin valita vieressd istuvan kanssa yhteisen kuvan. Ker-
roin, ettd seuraavissa opetustuokioissa saisimme lisdd tietoja kuvan eldimesta tai
paikasta, jossa se elad (video).

Sovimme, ettd tutkimustehtdvan voi tehdd myds parin kanssa. Kuului hur-
raa-huutoja.
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Episodin reflektointia

Opetustilanteen aihe oli oppilaille ddrettoman mieluisa. Ajan kasittelyyn liittyva maa-
pallo planeettana avaruudessa -aihe oli lyhyydestdan huolimatta saanut innostuneen
vastaanoton ja maapallon eldimet tuntuivat tdssd opetustilanteessa ja aihepiirin ksit-
telyn jatkuessa olevan pohjaton tiedon ammentamisen ldhde. Lapset tiesivit aiheesta
paljon ja muistivat monia, vaikeiltakin kuulostavia yksityiskohtia eldinten ominaisuuk-
sista, elintavoista, lilkkumisesta ja elimiston toiminnasta. Kiinnostusta aiheeseen ei
tarvinnut herdttaa. Hyvin pienetkin vihjeet kuvissa tai toisen puheessa saivat oppilaat
kertomaan yha uudelleen, muistamiaan seikkoja aiheesta. En pysty kuitenkaan arvi-
oimaan, ajattelivatko lapset kohdennetusti muististaan asioita etsien vai oliko ajattelu
enemminkin asioiden mieleen pulpahtelua. Tilanne ainakin vei impulsiiviset "hetken
lapset” mennessan.

Parikeskustelussa innostus jatkui ja se johti todellakin ddnen tason kohoamiseen.
Kilistin sovitusti kelloa silloin, kun asiaan piti mielestani kiinnittad huomiota. Kilisté-
minen tehosi ddnen huomioimisessa aina hetken kerrallaan. Kilistimisen haittapuoli
ndytti olevan se, ettd kiintoisa tyo keskeytyi ja koin itse héiritsevini opiskelua. Opetta-
jana olin tiukasti sidoksissa omiin tavoitteisiini ja tydtapojen opettamiseen.

Oppilailla oli paljon esitietoja. Useimmat olivat seuranneet television luonto-ohjel-
mia ja olivat lainanneet tai saaneet kuvakirjoja eldimistd. Fanny oli erityiselld tavalla
jo pitkddn harrastanut luonnon tutkimusta ja ollut jasenena lasten tietokirjakerhoissa,
josta tulevaa materiaalia hdn tutki vanhempiensa kanssa. Han oli myos luonto-ohjel-
mien vakiokatselija. Oppilaat huomasivat eron Fannyn tiedoissa verrattuna toisten tie-
toon ja kyselivit haneltd mielelladn.

Opiskelukysymys oli herdnnyt useimmille. Mielenkiinnon herddminen auttoi op-
pilaita onnistumaan hyvin aihepiirin kisittelyn loppuvaiheessa pidetyssi leikkimieli-
sessd tietovisassa, joka perustui luokassa néhtavilld olleeseen lasten kuvakarttaan. Piir-
toheittimelld oli maapallon karttakuva. Néytin oppilaille kuvissa nahtyja eldimia kuva
kerrallaan (kirahvi, krokotiili, panda, laiskiainen, muurahaiskarhu, papukaija, biisoni,
kenguru, laama ja strutsi). Pyysin heitd kertomaan, mitd muistavat eldimestd ja sijoit-
tamaan sen mahdollisesti oikeaan maanosaan. Seijaa, Eeroa ja Ninaa lukuun ottamatta
oppilaat halusivat osallistua tietovisaan ja kaikki myds muistivat jotain.

Episodi 3
26.9.1996, "ryhmakeskustelu”

Ennen keppiteatteriprojektia olimme alustavasti kisitelleet ymparisto- ja luontotiedos-
sa talven tulon merkitystd luonnonvaraisille eldimille. Opiskeltava aines sisdlsi tietoja
pois muuttavista linnuista ja joidenkin nisdkkdiden kayttaytymisestd sadn vahitellen
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kylmetessd. Olimme saaneet tietdd, ettd eldimilld oli erilaisia keinoja selvitd tulevan tal-
ven kylmyydestd ja ravinnon niukkuudesta. Osa linnuista muutti kokonaan pois lam-
pimdmpiin paikkoihin maapallolla. Olimme seuranneet paaskysten laht6d ja askar-
relleet luokkaan oman lintujen kokoontumispaikan lintuineen. Siilille oli valmistettu
pesé haravoiduista lehdistd pihan avokompostin alle. Olimme tutkineet eheyttavasta
“aapisestamme” fakta- ja fiktiotekstid mm. talviunille pian menevisté karhusta ja olin
lukenut muutamia suomalaisia eldinsatuja. Mietimmekin, miké kuullusta voisi pitaa
paikkansa luonnon todellisuudessa. Keskustelu paljasti, miten hdilyvéinen ja epatarkka
6-7-vuotiaan faktan ja fiktion erottelukyky on.

Tavoitteena oli soveltaa (Dewey 1957, 78-79) aiemmin saatuja tietoja seuraavaan,
ilmaisua tukevaan, tehtdvadn valitsemalla keppiteatterin aiheeksi “eldimet valmistau-
tuvat talveen”. Ohjasin oppilaita yhteissuunnitteluvaiheessa kdyttimain tuotoksessaan
vapaasti saamiaan tietoja todellisesta luonnosta tai kehittelemddn aiheeseen sadun.
Instruktioni oli kaksijakoinen, vaikka toisaalta odotin oppilaiden kéyttavin tuotokses-
saan saamaansa tieteellistd tietoa.

Olin projektin alkaessa ohjannut oppilaita tarinan juonen kehittelemiseen yhteis-
tarinan tapaan, ajatus kerrallaan. Olimme kasityotunnilla askarrelleet keppinukkeja
niistd eldimistd, joiden lapset halusivat esiintyvin tarinassaan. Valmistimme yhteisty6-
nd teatterin taustarekvisiitan.

Observoin erityisesti yhden ryhmén toimintaa, jossa oli merkittavésti eritasoisia ja
erilaisia oppijoita.

Sovelsin episodissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani peri-
aatteita motivoinnista, toiminnasta ja erilaisen tiedon erottelusta. Toteutin periaattei-
ta ohjaamalla oppilaita suullisesti soveltamaan saatuja tietoja uuteen tehtdvadn. Tdssa
tehtdvassd sekd tarina ettd vuoropuhelu syntyisivat ryhmakeskustelun avulla. Oletin,
ettd oppilaiden sopimustentekotaito ja mielipiteiden sovittaminen toisten mielipiteisiin
tulisivat joutumaan koetukselle, silld lapset sopisivat myds roolijaon ja harjoittelisivat
esityksen. Kerroin auttavani tarvittaessa, myos esityksen harjoitteluvaiheessa.

3. episodin kuvaus 26.9.1996, "ryhmékeskustelu”

Téssa opetustuokiossa oli tarkoitus tehdé tarinaan juoni ja edetéd harjoitusvai-
heeseen. Kun juoni valmistui, se kerrottiin opettajalle. Sen jalkeen jaettiin ta-
rinasta 16ytyvit roolit ja sovittiin, mitd kukin sanoo vuorosanoikseen. Autoin
pulmissa ja kuuntelin jokaisen ryhman vuorosanaharjoituksia. Oppilaat, jotka
osasivat jo kirjoittaa jonkin verran, kirjoittivat vuorosanoja. Observoin erityises-
ti yhden ryhmin tyoskentelya.

Pojat rakensivat tarinan juonta ensin vuorojérjestyksessd, jolloin jokainen
jasen sanoi yhden ajatuksen. Vihitellen kertojat alkoivat innostua ja ryhtyivt
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jatkamaan tarinaa spontaanisti vuoroista piittaamatta. Istuma-asento vaihtui
polviseisonnaksi tuolilla ja kaikkien pait olivat pdydédn keskelld ldhelld toisiaan.
Vililla Ilpon ja Yrjon ddnet kohosivat - Ilpon siksi, ettd han innostui yha enem-
mén ja nauroi kiemurrellen ja Yrjon siksi, ettd hin oli joistakin asioista eri mieltd
haluten muutosta juonen etenemiseen. My6s Kalle osallistui keskusteluun. Jaak-
ko keksi yhdistdd talvieldinaiheen etelinmatkailuun. Muut hyvéksyivit ajatuk-
sen ja saivat uusia ajatuksia juonen etenemiseksi. Juonta kuljetettiin eteenpdin
sivupolkujen kautta. Daniel oli tarinaa kokoava henkild, joka kdénsi toisten aja-
tukset takaisin paatarkoitukseen (jopa hiukan jaarapdisesti), talvieldinten ete-
lanmatkailuun. Han myos ajoittain rajoitti innostuneita Ilpoa ja Eeroa. Ryhma
pystyi ndin pysyméan melko hyvin asiassa ronsyilemittd lopullisesti tdysin hal-
litsemattomiin juonenkaénteisiin.

Tarinassa orava, kettu, karhu ja janis saattelivat matkalle lahtevid muutto-
lintuja. Ne arvelivat aluksi haluavansa ldhted mukaan. Karhu oli kuitenkin sitd
mieltd, ettd syksy oli jo niin pitkalld, ettd sitd vasytti liikaa. Orava muisteli ka-
pykitkojddn ja kettu mietti, ettd se saisi kotimetsdssd paremman saaliin. Tosin
kertomuksen loppuvaiheessa kettu oli linnuille kateellinen. Se pelkasi jadvansa
yksin talven tullen, kun toiset nukkuivat ja toiset olivat lehtikasoissa lumen alla.
Janis ei keksinyt mitddn syytd, miksi sen olisi pitanyt jadda kylmdan talveen. Ka-
verukset eivit kuitenkaan aluksi 1oytaneet keinoa, jolla janiksen saisi lentdméan.
Lopulta helikopteri tai eteldn lentokone olivat varteen otettavia vaihtoehtoja ja
janis padsi sittenkin limpimaéan.

Harjoitellessa Yrjo muutti jatkuvasti vuorosanojaan, miké aiheutti drsyyn-
tymistd. — Eihdn se ny tollai voi mennd jos kerta tdd menee ulkomaille, tuoh-
tui Ilpo. - Niin ja me sovittiin viimeks, ettd sdd sanot Danielin jdlkeen, jatkoi
Jaakko. Yrjo tyytyi nuhteisiin hiukan harmitellen ja perusteli tekemistddn silla,
ettei muista hyvin vuorosanapaikkojaan. Yrjo néytti nyt huomaavan senkin, ettd
juonessa voisi olla lisdd vivahteita ja lisdili niitd vuorosanojen yhteydessa omin
pdin. My6s Jaakko halusi harjoitusvaiheessa ohjata tarinaa niin, ettd kettukin
padsisi lampimadn. Muut eivét halunneet muuttaa endd juonen kulkua ja Yrjo
tyytyi paatokseen.

Episodin reflektointia

Syysjakson alussa ilmaisuharjoitukset olivat olleet esimerkiksi leikkimielisid toistoteh-
tdvid, jotka kehittivit muistia, tarkkaavaisuutta, vuoron odottamista, toisten tekemisen
seuraamista, ja oman roolin ottamista toisten joukossa. Leikkien ohella oppilaat olivat
saaneet esittdd keksimiddn tarinoita. Se oli lasten oma leikki, jossa esiintyjit reagoivat
toistensa antamiin arsykkeisiin ja juoni syntyi sitd mukaa kuin esitys eteni. Esityksissa
ei useinkaan ollut vuorosanoja. Keppinukketeatteri oli ensimmaéinen, itsendisesti tehty,
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tavoitteellinen juonikertomus. Muille esittiminen oli selvasti tarkeda ja lapset olivat
tyytyvdisid saadessaan kertoa esityksen synnystd myds toisille.

Oppilaiden dialogi episodissa sisélsi ehdotuksia, puolesta ja vastaan keskustelua,
perusteluja, toisten puheesta innostumista ja kompromissien tekemistd. Tunteet olivat
mukana ilona, innostuksena, harmistumisena, vastaan viittimisend ja moittimisena,
mutta ylipddsemitonta riitaa ei osanottajien vilille syntynyt. Daniel ei voinut katsoa
olleen toisia luotsatessaan méiréilevd. Ryhmaliiset luottivat Danieliin. Yrjon oli vé-
lilld vaikea huomata, ettd asioita tapahtui ymparilld eri tavoin kuin hén ajatteli niiden
tapahtuvan. Hin oli nakemyksissddn vahva ja siksi kykeneminen ryhmassa erimieli-
syyden ilmaisemiseen ilman suurta pettymysti (tdlld kertaa ilman opettajan apua) ja
sopimukseen padseminen olivat hienoja suorituksia.

Opiskeltu tietoaines eldinten talveen valmistautumisesta oli jadnyt tietyiltd osin
mieleen. Oppilaat olivat ymmartéineet, ettd eldimet viettivét talvea toisistaan eroavalla
tavalla. Olimme luokitelleet talvella luonnossa liikkuvia eldimid nisakkaisiin ja lintui-
hin, joilla on helposti tunnistettavia ja vertailtavia ominaisuuksia. Oppilaat eivit kui-
tenkaan sivunneet esityksessddn téllaista tieteellisté tietoa, vaikka olivat vaikuttaneet
kiinnostuneilta aihetta opiskeltaessa. Esitykset késittelivét yleisimmin ja hyvin sadun-
omaisesti vain talven tuloa ja siitd johtuvaa olosuhteiden muuttumista. Arvelin syyksi
epdonnistunutta instruktiotani, jossa kehotin tekemaén keppinukketarinan, jossa voisi
kayttdd hankittua “tieteellistd” tietoa. Toiseksi mallinsin tarinan tekemisté yhteistari-
nan tapaan, joka sithen mennessa aina oli ollut sisalloltddn fiktiivinen. Oppilaat luulta-
vasti mielsivét tehtdvinsd néistd syistd johtuen sadun tekemiseksi.

Toisen periodin tavoitteiden toteutumisesta:

1. toiminta auttaa oppilaita motivoitumaan tehtaviin

2. sisdltdjen eriyttiminen suhteessa taitotasoon motivoi ja auttaa tehtdvén lop-
puunsaattamiseen

3. lapsen omaan eldménpiirin tiedot tai tietojen tuttuus harrastuneisuuden
kautta auttavat opiskelukysymyksen syntymisessd

4. vertaiskeskustelu saa aikaan tiedon pohdintaa ja tietojen vaihtoa

5. toista jaksetaan kuunnella, jos hanelld on lyhyesti mielenkiintoista sanotta-
vaa
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Tyoskentelyn pulmia tai seikkoja, joissa opiskelua tulee jatkaa:

1. vertaiskeskustelussa lapset pystyvit kestdmédn toistensa erilaisuudesta ai-
heutuvia ristiriitoja, jos ryhméssd on tasapainottavia ja rakentavasti tehté-
vaan suhtautuvia oppilaita

2. innostuneisuus estdd oppilaita muistamasta ddnen kdyton tasoa ja syntyy
toisten keskustelua héiritsevdd kovadanistd puhetta

3. innostuneisuus aiheuttaa "keskustelun” sisallon ronsyilya

4. tiedon soveltaminen edellyttdd oikeata ja tismallistd instruktiota ja tietojen
kertausta ennen tehtavaa

Aidinkielen osaamista mittaavat testit syyslukukaudella 1996

Luku- ja kirjoitustaitojen oppiminen

Halusin selvittdd, oppivatko koulun aloittamisvaiheessa vailla lukutaitoa olleet syksyn
aikana lukemaan ja edistyivitko lukijat omassa taidossaan. Halusin varmistaa useiden
testien lisdksi kirjainvaiheen oppimisen, ettei vapaamman muotoinen ja itsendisyyt-
td opiskelussa suosiva opetustapa haitannut oppilaiden oppimista. Valitsin oppimisen
produktia kuvaamaan oppilaiden suoriutumisen lukemista ja kirjoittamista kontrol-
loivissa testeissd. Laadin testit yleisen, opetussuunnitelman mukaisen lukemisen tavoi-
tetason mukaan. Oppilaiden osaamisen lahtotasoa voi kuvata toteamalla, ettd koulun
alkaessa lukijoita oli joukossa ollut kuusi ja erityisopettajan testauksen mukaan joil-
lakin oppilailla oli vaikeuksia kisitteiden ja lukumadarien hallinnassa, ohjeiden muis-
tamisessa, motorisessa suoriutumisessa, optisessa, fonemaattisessa, kinesteettisessé ja
rytmisessd erottelussa, itseilmaisussa, kiden ja silmédn yhteistydssd - joillakin useissa
edelld mainituissa.

Oppilaat edistyivit syksyn aikana eri tavoin, kuten on tavallista. Luonnehdin seu-
raavaksi lyhyesti kolmen eri lukemistasolla operoivan oppilaan opiskelua syyslukukau-
den aikana. Luonnehdinta paljastaa, miten heterogeeninen ryhma voi olla ja miten eri-
laisia haasteita yksi oppilas voi asettaa opettajan toiminnalle.

Ilpolla oli suuria vaikeuksia lukemaan oppimisessa kirjainvaiheen aikana. Han luki
aluksi tavuja oikealta vasemmalle eli lukusuunnan opettelemiseen kului aikaa. Kirjoit-
tamisen oppiminen oli motoristen vaikeuksien vuoksi hankalaa. Lisaharjoitteluun Ilpo
suhtautui vakavasti ja ilmaisi ymmartévansa, ettd han tarvitsi sitd. Ilpo kuitenkin vasyi
nopeasti. Sosiaalisessa kanssakdymisessdan toisten lasten kanssa Ilpo oli ikdisekseen
lapsellinen ja kdrsiméton.

Kalle osasi lukea hyvin kouluun tullessaan, mutta hén ei tuntunut olevan kiinnos-
tunut lukemisesta eikd muistakaan koulutehtavistd. Han valitsi tehtdvikseen aina osaa-
mistaan helpomman tehtdvéin tai muuten tehtavén, jonka tekeminen ei vaatinut paljon
tyotd. Kallen vakiokysymys oli "Tarviiko vérittda?”. Hin kertoi ymmartavinsa, ettd
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koulua taytyi kdydd, mutta ettd hin ei pitdnyt siitd kovinkaan paljon. Kalle oli sosiaali-
sesti vetdytyvi ja viihtyi yksin. Kallen lukutaito ei sanottavasti syksyn aikana edistynyt,
mutta hén selviytyi testeistd vield hyvin lukutaitonsa varassa.

Eveliina oli vanhemmilta saatujen tietojen mukaan oppinut lukemaan jo neljgvuo-
tiaana. Ensimmidiselle luokalle tullessaan hén luki jo romaaneja. Eveliina oli myds lah-
jakas esiintyja ja kirjoitti ikdkauteensa nahden hyvin. Sosiaalisesti han oli pidetty tyt-
t0, joka oli ryhmasséd toimintaan ohjaava, lemped johtajatyyppi ja organisoija. Eveliina
tuntui olevan koulunkédyntiin motivoitunut ja menestyi hyvin. Hinen edistymistdan
lukemisessa yllapiti mahdollisuus toiminnallisiin tydtapoihin, joissa teksteja sai itse-
ndisesti etsid ja kdyttad tiedon lahteend, valinnaisuuden mahdollisuudet ja opetuksen
eriyttiminen.

24 opp.
w20
g 17
2 15
=
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E 10
o
S s °
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0 T I-I I-I T T |
25 26 27 28 29 30 31 32

[ Oppilaiden saamat pisteet (0-32)

TauLukko 1. Mekaanisen lukemisen testi

Kaikki oppilaat oppivat syksyn aikana lukemaan. Kirjainvaiheelle oli tunnusomais-
ta kiireettomyys ja lukijoiden lukutaidon kéyttdminen tiedonhankintaan. Taulukko 1
kuvaa mekaanisen lukemisen testissd kontrolloitujen tavujen, sanojen ja lauseiden me-
kaanista oikein lukemista. Kuuntelin jokaista lukijaa yksityisesti ja merkitsin jokaisen
testipaperiin mahdolliset virheet alleviivaamalla ja maininnan lukemisen sujuvuudes-
ta. Testin maksimipistemdira oli 32.
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TauLukko 2. Sanelukirjoitustesti

Sanelutestissa oppilaat kirjoittivat nelikirjaimisia tavuja (esim. soit), kaksitavuisia sano-
ja (tos-su), kaksitavuisia sanoja, joissa oli nelikirjaiminen tavu (nuok-kuu) ja kolmita-
vuisia sanoja (en-nus-taa). Geminaatat (esim. k-k), pitkat vokaalit (uu), diftongit tavun
sisalld (nou) ja nelikirjaimiset tavut (pois) tuottivat tavalliseen tapaan eniten ongelmia
tassd kirjoittamisen osaamisen vaiheessa. Sanelutestissa oli mahdollista saada 13 pis-
tetta.

24 opp.
5

Oppilaiden lukumaara

21 2 23 2425 26 27 28 29 30 31 32

[ Oppilaiden saamat pistemaarat

TauLukko 3. Lukemisen ymmartamisen testi
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Lukemisen ymmairtimisen testissd kontrolloitiin sana-/kuvaparin avulla késitteiden
hallintaa, sanojen rakentamista perdkkain olevista tavuista, sanojen rakentamista ta-
vusokkelosta ja tarinan ymmartamistd véittimien avulla. Yksitoista oppilasta sai vé-
lille 27-32 sijoittuvan pistemdardan. Kukaan ei saanut pistemadrad, joka olisi alittanut
21 pistettd. Eveliina rikkoi maksimipistemédran 38 pisteelld 16ytdmalla sanarakennus-
tehtdvdstd enemmdén sanoja kuin edellytettiin. Hanen suorituksensa nékyy 32 pisteen
pylvéissa.

5.2 Kokoava tarkastelu syyslukukauden 1996 aineiston tuloksista

Tarkastelen tdssd luvussa ensimmadisen tutkimusvaiheen syyslukukauden aineistosta
nousevia tuloksia. Pohdin tulosten merkitystd muiden tutkimusten valossa.

5.21  Toiminta ja keskusteleminen

Syysjakson aikana opetustapahtumassa kulki punainen lanka. Tavoitteeni oli opettaa
oppilaita toimimaan yhdessd, koska keskindinen yhteenkuuluvuus ja vetovoima paitsi
edistavét oppimista myds vahentéavit oppilaiden turvattomuutta ja keskindista kilpai-
luhenked (Laine 1999, 70). Yhdessa toimimisen opiskelu aloitettiin heti lukukauden
alkaessa vilttdmattomand toimenpiteend myos didinkielen opetuksen vuoksi. En oli-
si voinut muuten eriyttdd opetusta tavoilla, joilla sen tein. Ryhmadsséd tekemisen olen-
naisimmat elementit olivat yhteisten toimintasopimusten oppiminen ja keskustelun
oppiminen. Jarvinen (2008, 19-20) toteaa, ettd oppilaat eivdt osaa koulukontekstissa
tarvittavia vuorovaikutustaitoja luonnostaan. Me opiskelimme niitd osittain Jarvisen
(mm. Jarvinen 2008, 50) kuvaamalla tavalla opiskelusisaltoihin ja muuhun opiskelutoi-
mintaan liittyen. Ne olivat samalla opiskelun ja oppimisen apuna. Koska sosiaaliset ja
vuorovaikutustaidot toimivat lapsen kokonaisvaltaisen kasvun indikaattoreina, niiden
opettamisessa tulee huomioida paitsi lasten kehitysvaihe myos persoonallisuuden piir-
teet.

Keskustelun oppiminen aloitettiin, kuten aina ensimmadiselld luokalla, opettajan
johdolla yhteiskeskusteluna. Sen perimmaiinen tavoite on kielen, ajattelun ja kommu-
nikaation saavutettavissa oleva ykseys (Vygotsky 1982, 20). Yhteiskeskustelun mahdol-
listamiseksi pienten lasten taytyy kuitenkin aluksi opetella vuoron odottamista, toisen
kuuntelemista ja oman vuoron pyytdmistd. Keskustelun oppiminen ensimmdiselld luo-
kalla on sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen osalta suuri haaste. Sosiaalisissa taidois-
sa painotetaan tiettyja vuorovaikutukseen kuuluvia myonteisid elementtejd: hymyile-
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minen ja nauraminen, tervehtiminen ja silmiin katsominen, toisten auttaminen, muu
toisten huomioonottaminen, leikkeihin liittyminen, ilmaisutaidot, tyon jatkaminen ja
yhteistyd, auktoriteetin hyvaksyminen, ristiriitatilanteesta selvidminen, positiivisten
asenteiden osoittaminen, tunteiden ilmaiseminen, ryhmaén sopeutuminen ja ryhmas-
sd toimiminen. Koulun tulee mahdollistaa tilanteet, joissa osataitoja harjoitellaan ja
jossa ne ylipddtddn voivat syntyd ja tulla tarpeellisiksi (Kauppila 2006, 23).

Keskustelun edellyttima kuunteleminen, oman ajattelun pohtiminen ja tietojen ja-
kaminen toisten kanssa kartuttaa paitsi tiedon tasoa myds lasten ajattelua (Jarvinen
2007, 247). Jatkoin yhteiskeskustelun opettamista koko lukuvuoden, mutta siirsin kes-
kustelun opettamisen heti my6s parin viliseen keskusteluun ja ryhmassd keskustele-
miseen. Ne olivat keskustelun vaikeimmat muodot, silld ne tapahtuivat yhteissuunnit-
teluvajheessa annettujen ohjeiden avulla, joiden mielessd pysyminen, keskusteluaiheen
viedessd ajatukset, oli vaikeaa. Oppilaiden suuri maara haittasi pari- ja ryhmékeskus-
telujen seuraamista ja niiden yksilollistd ohjausta esimerkiksi ristiriitatilanteiden tai
paattamattomyyden yllattdessd. [Iman opettajaa kiydyt keskustelut olivat sosiaalisesti
haastavia kasvunpaikkoja, josta syystd otin ne reflektion piiriin myos tastd ndkokul-
masta. Sosiaalinen kanssakdyminen parani tilanteita reflektoimalla. Saatoin reflektion
avulla kontrolloida myds opiskelua ja oppimista. Lasten keskindinen toiminta paljasti
tarkkailijalle paljon oppilaiden opiskeluprosessista: oppimisvaikeuksia, harrastunei-
suutta tai yllattavaa osaamista. Myos keskustelun aihe vaikutti keskustelun etenemi-
seen ja lasten innokkuuteen. Reflektion avulla tarkkailun tuloksista saattoi keskustella
asianomaisen kanssa: joskus oppilas tuli tietoiseksi edistymisestddn tai osaamisestaan
vasta keskustelun kautta.

Yhteissuunnittelussa opiskelun suunnittelu oli ldhinnd valintaa annetuista vaih-
toehdoista ja toimintaohjeista keskustelemista. Annoin selkeitd tavoitteisiin tahtddvia
ohjeita: odotin tietynlaista tydprosessia ja tiettyjd tuloksia. Pulmana oli, ettd toivoin
voivani antaa oppilaille my6s laajan toiminta-alueen, jossa he voisivat toteuttaa valinto-
jaan. Ohjeiden ja vapaustoiveen ristiriita hairitsi itsedni ja teki tilanteista tietylld tavalla
epdmadraisid. En osannut vield méiritelld ohjauksen ja vapauden suhdetta (Aebli 1991,
313-314). Opetustilanteet ja pidemmadt tydrupeamat saattoivat lisdksi muuttua ty6n ku-
luessa toisenlaisiksi kuin olin suunnitellut: oppilaat toimivat prosessissa eri tavoin kuin
olin etukdteen olettanut. Se sai vapauden ja tavoitteisiin pyrkimisen ristiriidan vield
korostumaan.

Oppilaat pystyivit itsendiseen tyoskentelyyn tietyn ajan, kunnes karsivallisyys lop-
pui. Lapset halusivat luokseen opettajan, joka osoitti kiinnostusta heidan tychonsa.
Ajan kdyton organisointia oli pakko opetella: mahdutin liikaa asioita yhteen opiske-
luperiodiin ja opetustilanteeseen. Oppilaiden ajankaytto lisadntyi omaehtoisen tyon
kautta huomattavasti verrattuna aikaisempiin kokemuksiini. Se asetti pienille oppilail-
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le vaatimuksen jaksaa keskittya ja kohdentaa tarkkaavaisuutta pitkddn samaan tehta-
vain. Ty6n vaatiman ajan arviointini ei useinkaan pitanyt paikkaansa.

Saatoin kesken opiskeluperiodin joutua kehittimdan tydén johonkin vaiheeseen
helpomman toiminta- tai ratkaisumallin, jonka oppilaat saattoivat alkuperdisen sijas-
ta valita niin halutessaan. Opin télld tavoin eriyttdmalla paljon oppilaiden osaamisen
tasosta ja toisaalta sen kehittymisestd: yhteiset ty6tehtdvit olivat aiemmin paljastaneet
vain osaamisen ja epdonnistumisen. Thmisen dlyllinen toiminta on sidottu tilantei-
siin ja niistd selviytymiseen. Siksi opettajan on vilttimatonta jarjestelld niitd tilanteita
mahdollisimman optimaalisiksi oppilaiden opiskelulle (Vygotsky 1982, 49).

Vihitellen oppilaat huomasivat, ettd he voivat vaikuttaa opetustilanteeseen oma-
aloitteisesti. Jotkut harrastuneet oppilaat ryhtyivét, erityisesti kidentdissa (esim. kep-
pinukkejen valmistaminen), ehdottelemaan ratkaisumalleja, joita toisetkin voisivat
kokeilla. Oppilaiden toiminta johti siihen, ettd suunnitelmista taytyi joustaa. Se opetti
minulle yhd enemman oppilaiden tavasta tehda ty6td. Joustaminen tuntui motivoivan
oppilaita tyon jatkamiseen vaikeuksista tai vasymyksestd huolimatta, joskus vaikean
vaihtoehdon valitsemiseen ja toisaalta huolelliseen loppuunsaattamiseen. Tyon sisallol-
1a oli ensimmaistd kertaa urani aikana lapsille erityinen merkitys. Huomasin kéytan-
ndssd, miten toiminnan, tiedon ja késitteellisen ymmarryksen raja on hiilyva. Eriytti-
minen teettdd opettajalla paljon tyotd. Suuressa ryhmassé erityisend haittapuolena on
tyon tason kohdentaminen heterogeenisessa ryhmassé edes karkeille osaamisen tasoil-
le. (Salj6 2004, 43, 115.)

Yhteisten tavoitteiden asettamisessa minun tdytyi oppia, ettd niiden piti olla yksi-
selitteisid eikd niitd saanut olla liikaa: esim. muistakaa hiiren dani, toimikaa tehtévassa
vuorotellen, tarkistuspisteelld voi olla vain kaksi kerrallaan. Oppilaat kokivat yhteisesti
sovitut asiat tyon selkdrangaksi, johon jokaisen oli helppo nojata ja palata. Kukaan ei
vastustanut yhteisten sopimusten tekoa, vaikka niissé ei aina onnistuttukaan. Oppilaat
tiesivit, mité heiltd odotettiin, mitd heiddn pitéisi odottaa itseltdan ja mité he saattoivat
odottaa toisilta. Opettelin olemaan sopimusten noudattamisen reflektoinnissa johdon-
mukainen. Minun tdytyi jaksaa vaatia sovittujen asioiden noudattamista.

Samalla pyrimme yhdessé kehittimadn keinoja, miten tavoitteiden saavuttamisessa
vahitellen onnistuttaisiin. Lasten soveltaessa reflektointia ryhménsi tyoskentelyyn na-
kyi lapsen oikean ja vadrin kasittdmisen ehdottomuus ja suhteellisuuden tajun puute
(Sutherland 1992, 175). Alussa oppilaat vaittelivat, inttivét, kielsivdt, syyttivat kunnes
yhteisen reflektion myotd, opettajan avulla, sekd keskusteleminen, perusteleminen,
keinojen etsiminen ettd turvallisuuden tunteen siilyttiminen vahitellen kehittyivit.
Reflektoiminen takasi lapsille kuulluksi tulemisen oikeuden, vaikutusmahdollisuudet
ja tasapuolisen kohtelun. Huomasin, ettd opettajan reflektion ohjaajana taytyy oikeas-
ti olla kiinnostunut siitd, mitd tapahtui, olla oikeudenmukainen ja etsid aidosti lasten
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kanssa apua sosiaaliseen kasvuun. Opin, etté reflektiossa annetun palautteen tuli olla
aina kannustavaa, vaikka sen avulla etsittiin sitakin, mitd vield pitdd harjoitella tai op-
pia. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 239.)

Tutkimuksessa harjoittamani yhteistoiminta saa syntynsd konstruktivismista. Se
on karkeasti kuvaten pari- ja ryhmity6té, jota koulukontekstin vuorovaikutukselli-
nen luonne edellyttad. Yhteistoimintaan oppiminen tdssd tutkimuksessa on kuitenkin
tietyiltd osin yhdensuuntaista niiden tulosten kanssa, joita Jarvinen (2006) on saanut
yhteistoiminnallisen oppimisen toimivuudesta tekemdssddn tutkimuksessa alkuope-
tuksessa. Omassa tutkimuksessani ryhmien perustaminen eroaa yhteistoiminnalli-
sen oppimisen periaatteista. Ne syntyivit opiskelutehtdvin vaatimuksesta (lukemaan
oppimisen eriytetyt ryhmat) tai lasten itsensd valitsemina (tutustuminen maapallon
eldimiin). Parien ja ryhmien keskindinen tyonteon opiskelu oli oppilaitteni kohdalla
alkanut jo esiopetuksessa. Jarvisen (2008, 72) luokassa toisiin sopeutuminen ty6té teh-
dessi vei ensin tavalliseen tapaan paljon aikaa. Ristiriitojen ja luonnollisen sosiaalisen
kasvun kontekstina ryhmit toimivat samaan tapaan molemmissa luokissa: tuloksia
saavutettiin véhitellen, pitkalla tdhtaykselld (Jarvinen 2008, 74). Olen samaa mielti sii-
td, ettd ryhmat ja niiden vaihtaminen toimivat erinomaisena maaperdna sosiaalisessa
kasvussa ja lapsen oppimisen edistdmisessd (Jarvinen 2008, 68).

Omassa luokassani oppilaat ilmaisivat myohemmin tyoskentelevansd mieluummin
parin kanssa kuin ryhméssd. Ryhmaéssd toimiminen onkin vaativaa: oppilaiden pitda
oppia sietdmédn ymparilld olevia drsykkeitd antamatta niiden héiritd omaa opiskelua,
oppia tekeméddn kompromisseja ja kuuntelemaan toisia. Oma tilaa on vahemman kuin
parin kanssa. Jarvinen (2008, 73-74) toteaa osuvasti, ettd lapset ovat tilanneherkkia
ja viliin itsekkaitd. Reflektion avulla lasten on ryhmasséd kuitenkin mahdollista oppia
tiedostamaan itseddn ja toimintaansa suhteessa muihin - erilaiseen "toiseen”. Toisten
kanssa toimiminen ohjaa dialogiin, kasvattaa "yhdessd ajatteluun” ja auttaa ndkeméin
erilaisia ndkokulmia. Ryhméssi toimimisen avulla saavutettaneen parhaiten myés pyr-
kimys rakentaa oppimisymparisto paikaksi, jossa on tilaa lapsen puheelle, kuuntelemi-
selle ja ilmaisulle (Kyréldinen 1999, 175).

5.2.2  Lukeminen

Lukemisen oppimisen kontrolloimiseksi tehdyt testit kertovat, ettd syyslukukauden ai-
kana télla oppimisen alueella saavutettiin tuloksia. Kiiveri (2006) tutki ensimmaisen
luokan syyslukukauden ja kevitlukukauden paityttya lukutaidon oppimisen edisty-
mistd kahdessa erisuuressa ryhmadssd. Kiiverin tutkimus on kvantitatiivinen, mutta
johtopddtosten osalta oman tutkimukseni kannalta suuntaa antava ja aikaisempia ai-
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heesta saatuja tutkimustuloksia (Julkunen 1984) seuraileva. Kiiveri (2006, 124) paatyi
Julkusen (1984) kanssa samaan tulokseen, ettd lukemaan opettamisen menetelmalla
el endd ensimmdisen luokan kevatlukukaudella ollut lukemisen osaamisen kannalta
merkitystd. Opetusmenetelman vaikutus ilmenee suurimpana ensimmdiisen luokan
keskivaiheilla. Téssa tutkimuksessa, testien mukaan, tulos oli oppilaiden lahtotaso
huomioiden tavoitteen mukainen. Opetin tutkimuksessani oppilaat lukemaan ns. se-
kamenetelmélld, jossa lukemista ldhestytaan sekd ddnnemenetelmalld liukumalla ettd
kokosanamenetelmalla (Lehtonen 1998, 84-93). Titd menetelmavaihtoehtoa ei Kiiverin
tutkimuksessa esiintynyt.

Lukemisen ymmartdmisen osalta paadyin tutkimuksessani Kiiverin (2006, 125) ta-
paan tulokseen, jonka mukaan lukemisen ymmartamisti ja siind edistymista selitti lu-
kemisen osaaminen koulun alkaessa, oppilaan tyomuistin kehittyminen, ja lukemisen
méari erityisesti koulun aloitusvaiheessa. Kiiverin tutkimuksessa (2006, 244) lukutai-
toisina kouluun tulleet kokivat vdhaistd turhautuneisuutta opiskeluun koulun kdynnin
kestettyd yhden kuukauden ja vield kolmen ja puolen kuukauden péista: osa lukijoista
oli sitd mieltd, ettei koulu tarjonnut haasteita riittavésti ja oppilaat kokivat jadneensd
opetustilanteiden ulkopuolelle (Kiiveri 2006, 248). Omassa tutkimuksessani lukijoina
koulunsa aloittaneet, yhtd lukuun ottamatta, suhtautuivat observoinnin perusteella in-
nokkaasti lukemiseen ja koulun kayntiin ja ilmaisivat sen kevatlukukaudella tehdyssa
kyselyssd. Lukemisen mieluisuutta palveli oletettavasti lukemisen kéyttdminen alusta
asti opiskelun vilineend ja eriyttdmisen onnistuminen valinnaisien sisiltdjen, tehta-
vien ja lapselle soveltuvien tydtapojen kautta. Pulmakseni jdi usean oppilaan lukemaan
motivoitumisesta huolimatta, miten motivoida oppilas, joka osaa lukea, mutta ei halua
lukea enempda kuin on pakko.

9.3 Kevatlukukauden opetusperiodit, episodit ja oppilailla teetetty kysely

Kevitlukukauden kummankin periodin yhteisend teemana oli opiskelukysymyksen
synnyttiminen. Ensimmadisen ja toisen periodin vlilld oli aikajakso, jolloin erilaisia
opiskelukysymyksien selvittdmiskeinoja harjoiteltiin ohjatusti.

Ensimmadinen periodi, "opiskelukysymyksen synnyttdminen”
Episodi 1
6.2.1997, "apuna yhteiskeskustelu ja oppilaiden esitiedot”

Ensimmaisen episodin tavoitteena oli oman opiskelukysymyksen (Sutherland 1992,
24-25) synnyttiminen ja kokeilemisen tarpeeseen havahtuminen ymparisto- ja luon-
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totiedon aiheessa, joka kasitteli kasvien elinolosuhteita. Keskustelun aiheena oli "Mité
kasvi tarvitsee elddkseen?” Jos keskustelun ja oppilaiden esitiedot saisivat aikaan opis-
kelukysymyksen, tekisimme seuraavaksi kylvokokeen. Siitd saatavien tietojen avulla
pyrkisimme rakentamaan syiden ja seurausten tietoverkkoa (Vygotsky 1982, 183). Tar-
vitsisimme niitd tietoja ymmadirtddksemme (Julkunen 1993) fiktiivista tekstid Auringon-
kukasta.

Sovelsin konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani periaatteita moti-
voinnista, tiedon erottelusta, tietoverkon rakentamisesta ja ongelmanratkaisusta (Aebli
1991, 290-296, 305). Toteutin nditd periaatteita ensin kayttdmalla hyodyksi oppilaiden
oman elinpiirin kokemuksia ja esitietoja. Ohjasin oppilaiden ajattelua ja keskustelua
havainnollistamalla aihetta aikaisemmin opitulla tiedolla ja antamalla lasten tutkia sie-
menpussien sisdltod ja kuvia, jotka paljastivat, mitd siemenistd voi kasvaa. Tavoitteena
oli, ettd kysymysteni avulla syntyvit kdsiteongelmat (Aebli 1991, 284-285) johdattaisi-
vat oppilaat tilanteeseen, jossa kasvukokeen toteuttaminen olisi tarpeellista.

Kuva 4. Tutkimuspoydalla on tutkimiamme erilaisia siemenia, hernekoe, ja auringonkukkien
kylvokset
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1. episodin kuvaus 6.2.1997, “apuna yhteinen keskustelu ja oppilaiden esitiedot”

Istuimme lattialla ja edessimme oli useita siemenpusseja. Katselimme niiden
padlld olevia kuvia ja mietimme, mitka kuvien kasveista olivat koristeita ja mitka
voisi syddd. Palautimme mieliin syksyn satoa -teeman ja kertasimme, ettd joista-
kin kasveista voi sydda juuren, varren, lehdet, kukan tai hedelmén. Oppilaat an-
toivat esimerkkeind punajuuren, porkkanan, salaatin ja omenan. Kysyin, olisiko
sellaista kasvia, joista syddddn siemenet. Heini kertoi syovansd omenan sieme-
net. Gerda kertoi paprikan siemenien olevan niin pienié ja mérkia, ettd ne usein
paprikaa syddessd menivét suuhun. Han sanoi panneensa talvella niité talteen ja
kylvaneensa ne didin kanssa. Jatkoin ajatusta kysymykselld kasvatetaanko jotain
kasvia vain siksi, ettd siitd syotdisiin siemenet. Kukaan ei keksinyt. Luin lyhyen
sadun Seitsemén vihredd miestd, jossa herneet soutavat palossaan. Osa keksi sa-
dun avulla herneen, mutta jotkut eivdt ymmaértaneet soutajien olevan herneita.

Kerroin, ettd herne on my&s siemen, josta itse hernekasvi kasvimaalla kasvaa.
Silloin monet kertoivat omasta kasvimaastaan ja hernekylvoistadn. Ilmassa alkoi
olla innostusta. Jaoin lapsille kuivattuja herneitd. Pyysin heitd miettimddn, miten
siitd voisi kasvaa kasvi. Oppilaat saivat keskustella arveluistaan hetken. Kasvi-
maalla puuhanneet tiesivit, ettd herne pitdd panna maahan ja sitd pitad kastella.
Oppilaat arvelivat, ettd herneen voi myos laittaa purkkiin, jos sielld on multaa ja
sitd kastelee. Perusteluna oli se, ettd my6s rairuoho kasvaa sisalld. Kysyin, voi-
ko hernetté kasvattaa talvella ja sain vastaukseksi naurua. Pyytdessini selitystd
kaikki tiesivit, ettd ulkona oli silloin lilan kylma. Yritin johdattaa oppilaita nake-
méan valon vaikutuksen kasvin kasvussa. Keskustelu ronsyili.

- Joo, valoo tarvitaan, sanoi Ilpo.

- Niin mutta kasvaahan ne sillonkin, jos on sadetta, viitti Daniel.

Mutta yélla kukat nukkuu, ne menee kiinni, mia oon néhny, sanoi Yrjo.

- Mutta voi ne kasvaa, sanoi Eeva, et sdd sitd o ndhny.

Muutamat olivat sitd mieltd, ettd valoa tarvitaan kasvin kasvuun. Jotkut ajatte-
livat, ettd valolla ei ollut merkitystd, koska kasvit kasvoivat pilvisellakin saalla.
Samaa nikokantaa edustivat ne, jotka huomasivat, etté kesallakin oli yo ja aurin-
koa ei silloin ndkynyt. Toisaalta jos kasvit tarvitsivat vain valoa, ne voisivat kas-
vaa talvellakin. Tdma ajatus synnytti uuden ongelman: miksi talvella on kylmas,
jos aurinko paistaa ja aurinko on limmin. Keskustelijat ndyttivdt himmastele-
vdn uutta asianhaaraa ja keskustelu tyrehtyi. Totesin keskustelun paatteeksi, ettd
emme taida saada asiaan selvyyttd keskustelemalla. Ehdotin, ettd kokeilisimme,
mitd kasvi tarvitsee kasvaakseen. Oppilaat olivat samaa mieltd ja sovimme teke-
vamme kylvokokeen.
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Episodin reflektointia ja sen vaikutus jatkotapahtumiin: kylvokokeeseen ja aihetta
kasittelevan tekstin lukemiseen

Opetustuokion keskustelu toi esiin lapsen vaikeuden ymmartdd syy- ja seuraussuhtei-
ta asioista, joiden kasitteistd ja suhteista ei ole tarkkaa tietoa (Virkkunen 1989, 130).
Perustelut synnyttivit uuden viitteen, kunnes keskustelu tyrehtyi tiedon puutteeseen.
Maapallon olosuhteet, kuten ilmakehdn pilviverho avaruudesta "aina paistavan” au-
ringon tielld ja maapallon kiertiminen akselinsa ympari yon aiheuttajana, olivat "sa-
manarvoisia” syitd, joiden vaikutusta kasvin kasvuun oli kuitenkin vaikea ymmartaa.
Maapallon sddtilan vuodenaikainen kylmeneminen Suomen kohdalla ”johtui” puoles-
taan talvesta. Talven "johtumisen” pohdinta ilman esitietoja ei ollut enda mahdollista.

Kylmyys osattiin siis yhdistdd talveen ja kasvamisen vaikeuteen, mutta limmon
puuttumista auringonpaisteella ei ymmarretty. Tétd ongelmaa en uskaltanut ldhted
huomioimaan kylvokokeessakaan. Keskustelu teki kasvitutkimuksesta kuitenkin tar-
peellisen, koska opiskelukysymys oli syntynyt. Kasvitutkimus olisi strategia, jolla tietoa
hankittaisiin ja ongelma selvitettdisiin (Voutilainen ym. 1989, 29). Kasvitutkimus olisi
toteutettuna oppimisen kannalta hyddyllinen, koska se rajaisi syy- ja seuraussuhteisiin
vaikuttavien tekijéiden médraa (vesi, multa, lampo ja valo) ja mahdollistaisi lasten ha-
vaintojen tekemisen.

Episodin aikaansaamia jatkotoimia
Kylvokoe

Kylvokoe tehtiin siten, ettd herneet kylvettiin erilaisiin olosuhteisiin: ilman multaa, il-
man vettd ja ilman valoa. Koska lapset olivat ehdottomasti sitd mieltd, ettd herne ei
kasvaisi ulkona ikkunalaudalla kylmyyden vuoksi, jatimme tdméin vaihtoehdon pois
kokeesta. Kasvien kasvua seurattiin muutaman viikon ajan ja siitd pidettiin tarkkai-
lupdivikirjaa. Koe paljasti selkedsti, ettd hernekasvi tarvitsee ruokaa (multaa), vettd ja
valoa. Kokeen avulla ratkaisun tekeminen valon vaikutuksesta oli kiehtovaa: kaapissa,
jatkuvasti pimedssd, ollut herne kasvoi nopeasti pitkédksi, honteloksi ja vaalean keltai-
seksi.

Tekstina Auringonkukka

Sen jalkeen oppilaat saivat luettavakseen fiktiivisen tekstin Auringonkukka. Siind au-
ringonkukan siemen tuntee painautuvansa johonkin pehmeddn ja kosteaan. Siemen
itdd ja alkaa tuntea auringon limmon pinnallaan. Samalla kasvi aistii valoa ja pitdd
siitd. Teksti paidttyy toteamukseen, ettd suureksi kasvettuaan auringonkukasta itses-
tadnkin tuli kuin aurinko.
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Keskustelu tekstistd paljasti, ettd oppilaat ymmarsivit sen kertovan kasvin kasvusta
samoissa elinolosuhteissa kuin kylvokokeemme herne. Kuitenkin tehtévien suoritta-
misessa tuli virheitd, jotka saattoivat aiheutua yhtd hyvin ymmaértamisen vaikeudesta
kuin tarkkaamattomasta lukemisesta. Ongelmia aiheuttaneet tehtavit vaittivit, ettd
juuri kasvoi ulos mullasta ja auringonkukasta tuli aurinko. Juuri kasvoi ulos mullasta
-vditteen tarkistamiseksi tutkimme hernepurkkia. Katsoimme, mikéd mullasta oli tyon-
tynyt ulos ja kaivoimme juuren esiin. Eeva totesi, ettd véitteen mukaan kasvi olisikin
ollut purkissa nurinpdin. Se heritti mielikuvat ja hilpeyden.

Kaikki vaittivat virheistd huolimatta kuitenkin ymmarténeensi, ettd auringonku-
kasta ei oikeasti voinut tulla aurinkoa. He olivat ajatelleet, ettd sadussa se voisi olla
mahdollista. Tekstin fiktion ja faktan sekoittuminen sai aikaan johtopaatoksen, jon-
ka kaltaisiin olimme térmanneet myds aikaisemmin. Johtopditds ei ollut ensivaiku-
telmasta huolimatta suorastaan virheellinen, vaan tietylld tapaa perusteltavissa. Oppi-
laat eivit olleet kyenneet asettumaan tekstin ulkopuolelle maarittelemaan sitd jostakin
toisesta viitekehyksesté kasin. He ottivat sen eri elementit vastaan sellaisinaan. (Saljo
2004, 210-212.)

Kylvokokeesta saadut tiedot ja tekstistd kdyty keskustelu aiheuttivat sen, ettéd opetta-
jan sanallista selitystd ei tarvittu. Kylvamisen kasitteist oli lapsille tuttu ennen tekstin
lukemista, mika helpotti fiktiivisen tekstin ymmartdmistd. Kasvipurkki itsessddn oli
mainio tarkistuksen véline. Tilanteesta viisastuneena olen tdmin jilkeen koetta teh-
dessdni aina kylvanyt lasipurkkiin.

Oppilaiden omat esitiedot innostivat opiskeluprosessin alkamisessa ja nayttivat yh-
dessd ongelman tai epétietoisuuden kanssa nostavan esiin opiskelukysymyksen. Dia-
logi oli koko opiskeluprosessin ajan ollut runsasta. Seija, Nina, Orvokki, Maija, Riitta
ja Leena osallistuivat poikkeuksellisesti jonkin verran keskusteluun. Keskustelu sisalsi
eniten omien kasitysten julkituomista ja ndkékulmia toisten esiin ottamiin asioihin.
Keskustelu ei seurannut perinteistd kysymys-vastauskaavaa, jonka avulla opettaja ohjaa
oppilaiden ajatuksien kulkua kohti tavoitetta. Se nousi aallon lailla yhd uudelleen tois-
ten pienistéd ajatusvihjeista.

Toinen periodi, "opiskelukysymyksen synnyttdminen”
Episodi 1
24.4.1997, "oman toiminnan tarpeen ymmaértiminen”

Kevéidn aikana oli opiskeltu erilaisten opiskelukysymysten nostattamien tehtévien yh-
teydessd vaihtoehtoisia tapoja padsté ratkaisuun. Tamén opetustilanteen tarkoituksena
oli antaa sisdllon osalta ohjeistamaton tarkkailutehtdvé, jonka oletin herattavan oppi-
laan mielenkiinnon tutkia kevadn saapumista luonnossa. Olimme keskustelleet kevain
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merkeistd oppilaiden omiin, aikaisempiin havaintoihin pohjautuen. Tavoitteena oli nyt,
ettd oppilaat ohjaisivat omavalintaisesti (Sutherland 1992, 24-25) omia havaintojaan ja
etsisivit tietoa (OPS 1994, 40; Vygotsky 1982, 171) omaehtoisesti, koska etsittdva tieto
oli etukéteen mairittelemdtontd, mutta sille oli luotu konteksti. Oppilaiden ei tarvitsisi
etsid oikeita vastauksia tai ratkaista annettuja ongelmia. Arkipdivan ympéristo tarjosi
lukemattomia sellaisia tarkkailumahdollisuuksia ja -kohteita, joista oppilaat kiinnos-
tuivat ja joita he tarkkailivat vapaa-aikanaan (esim. rekisterikilpien muistiin kirjoitta-
minen, etanoiden kerdily). Halusin tietad, voisiko koulukontekstissa annettu maaritte-
lemiton tehtdva johtaa samantyyppiseen toimintaan.

Sovelsin opetustilanteessa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamia-
ni periaatteita motivoinnista, toiminnasta ja opiskelukysymyksen synnyttimisestd. To-
teutin nditd periaatteita ohjaamalla oppilaat vapaaseen toimintaan, jonka tuloksista
yhdessd keskustelisimme ja josta haluaisimme kuulla kaikkien saamia tietoja. Koska
ympdriston tarkkailu ja havaintojen tekeminen oli mahdollista lasten omassa elinpiiris-
sd, “olin varmistanut” aidon ja konkreettisen kontekstin myds havaintojen tekemiseksi.
Instruktio sisélsi ohjeen kevddn tulon tarkkailusta pihassamme. Lapset saattoivat valita
itsendisesti toiminnan tavat, kohteet ja raportoinnin tavan.

1. episodin kuvaus 24.4.1997, "oman toiminnan tarpeen ymmartaminen”

Olin padstanyt lapset ulos pitkdn tyérupeaman jalkeen. Avasin pihaan johtavan
luokan takaoven ja istuin oven vieressd olevalla tuolilla tilannetta tarkkaillen.
Annoin lasten leikkid tietyn ajan ja kutsuin heidit sitten luokseni. Pyysin hei-
td kurkistamaan ylos pihapuihin ja katsomaan, oliko niihin tullut jo silmuja.
Silmuja ei vield nakynyt, mutta lintuja oli puissa paljon. Kysyin lapsilta, mitd
hy6tyéd puista mahtaa olla linnuille. Lapset katselivat ylos puihin ja ehdottivat
hyédyiksi kotia, piilopaikkaa, leikkipaikkaa ja ruuan 16ytymisté puista. Kerroin,
ettd kevailld linnut tulisivat hyvin aktiivisiksi. Ne loytdisivat ruokaa helpom-
min kuin talvella, mitd olimme aikaisemmin tutkineetkin. Kevit toisi tullessaan
niille paljon puuhaa. Pyysin lapsia tarkkailemaan kevéin tuloa ja pihan tapahtu-
mia muutaman pdivan ajan. Totesimme yhdessd, ettd pihan harakoista ainakin
saisi varmoja havaintoja. Lapset saisivat merkitd muistiin tarkkailunsa tuloksia
piirtdmalld, kirjoittamalla tai vain kertomalla havainnoistaan. Kokoontuisimme
sitten yhdessa kuulemaan, mité lapsilla oli kerrottavanaan.

- Mité niistd niinkun pitdé tarkkailla, kysyi Maija.

- Harakoistako? Than mitd vain haluat, vastasin.

- Niin, mitd niistd sitten pitda tietdd kun saa kysyt, kysyi Tiina.

- Ihan mitd vain haluat, vastasin.

- Jaa niinku mitd ne sy4, vai, pohti Eero.

- Vaikka sitd, sanoin.
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Siind vaiheessa ymparillani oli paljon hiljaisia lapsia, silld he huomasivat, ettd en
antaisi enempdd ohjeita. Annoin lapsille luvan leikkia vield hetken ja he juoksi-
vat pihaan. Osa lapsista tuijotteli edelleen puihin ja kuulin heiddn keskustelevan
aiheesta. He vdittelivit siitd, miltd harakka néyttdd ja mikd pihan linnuista oli
harakka. En ollut osannut kuvitellakaan, ettd kaikki lapset eivat tunnistaneet
harakkaa - ajattelin samalla sitd valtavaa tietoméddrad, mikd monilla oli vierai-
den maiden eldimistd. Sisian mentydmme otin lintukirjat esiin ja tutkimme
ryhmissd harakan kuvaa ja mddrittelimme ddneen sen ulkondakod ja kokoa. Nyt
lapset palasivat antamaani tehtdvaan ja kysyivat, miksi harakoita pitdisi tarkkail-
la. Vastasin, ettd ehkd ndkisimme niistd jotakin mielenkiintoista ja muutakin
kevaan tuloon liittyvaa voisi tarkkailla.

Episodin reflektointia

Muutaman pdivin padstd kokoonnuimme kuulemaan tarkkailun tuloksia. Odotin
kiinnostuneena, mité lapset olivat havainneet. Anneli, Bert, Cecilie, Fanny, Gerda, Hei-
ni, Ilpo, Leena ja Maija kertoivat havaintojaan. Lapset olivat tarkkailleet nimenomaan
harakoita, silld kukaan ei kertonut havaintoja yleisesti kevadn tulosta. He olivat huo-
manneet, ettd harakat olivat alhaalla pihassa vain silloin, kun pihassa ei ollut ihmisig,
harakat pitivdt puissa kovaa metelid, ne osasivat riidelld, ne nyppivit nurmikosta ma-
toja, ne istuivat katonreunalla, ne asuivat ilmeisesti puissa, ne olivat paljon suurempia
kuin muut pihan linnut, niitd ei aina ndkynyt, ne olivat vahin pelottavia, ne pitivét
kotivden kertoman mukaan kiiltdvista esineistd, ne keikuttivat "hdntdansa”, ne saattoi-
vat kdyda avonaisissa roskalaatikoissa, niitd oli kotipihallakin, niitd oli lasten leikkiken-
tdlld, niitd oli rannassa, ne olivat syoneet jateruokaa ja ne oli helppo sekoittaa varikseen,
joka myos oli suuri lintu.

Vain yhdeksdn oppilasta 23:sta oli tehnyt tehtavan. Lapsista 14 ei osannut sanoa,
miksi he eivit olleet tehneet tehtdvdd. Kysyessani kukaan ei sanonut, ettd ei ollut osan-
nut tehtdvéa. Sain jollakin tavalla sen kasityksen, ettd lapset olivat mieltdneet ndin avoi-
men tehtdvin vapaaehtoiseksi. Kiinnostus tai vastuuntunto ”ldksystd” ei ollut herdnnyt
strukturoimattomaan tehtévadn, joka kuitenkin oli viritetty ulkopuolelta. Téssa vai-
heessa joitakin tuntui harmittavan tehtédvin tekeméttomyys. Tehtdvan tehneet tiesivit
mielenkiintoisia asioita ja pystyivit vaihtamaan niistd mielipiteita.

Episodin vaikutukset jatkotoimiin

Tekstina Lintujen kosimispuuhia

Luimme tarkkailutehtdvdn suorittamisen jélkeen tekstin Lintujen kosimispuuhia. Se
kertoi harakoista Harri ja Helmi, jotka rakensivat kevétpesdn poikasilleen. Teksti oli
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lyhyt ja sanastoltaan helpohko. Lapset ymmarsivit tekstin fiktioksi, koska Harri antoi
Helmille kihlasormuksen, joka kiilsi. Kihlasormus oli Harrin l6ytima metallirengas.

Tarkkailutehtdvan tehneet lapset halusivat huomauttaa, ettd harakat pitivét todelli-
suudessakin kaikesta kiiltdvasta. Tarina herdtti tarkkailutehtdvan tehneet vertailemaan
aikaisemmin hankkimiaan tietoja tekstiin. He totesivat tietdvansd enemman kuin mitd
teksti kertoi. He kertoivat kylldkin vasta tekstin avulla arvanneensa, miksi linnuilla oli
kevaalld niin paljon puuhaa: ne saisivat pian poikasia.

Keskustelu néytti kiinnostavan jalleen niitd, jotka eivit olleet osallistuneet tarkkai-
lutehtdvan tekemiseen. Tekstin jalkeen kysyin, kenelle ndma kaksi harakoita ksittele-
védd opetustilannetta olivat olleet mieluisia. Kaikki yhdeksan tarkkailutehtévén tehnyt-
td viittasi ja joukossa oli muutamia muitakin. Pohdimme yhdessé, mika teki aiheesta
mieluisan. Vastaukset vaihtelivat "No, harakat on mielenkiintoisia” -mielipiteistd sii-
hen, ettd sai tehdé jotain itse. Mietimme sitten, miltd niistd tuntui, joilla ei aiheen en-
simmadisen kasittelyn alkaessa ollutkaan mitddn kerrottavaa. Useat huomasivat, ettd “ei
ne voinu osallistua”. Kysyin asiasta erikseen niilti, jotka eivit olleet tehneet tarkkailu-
tehtavad. Useat heistd totesivat, ettd "ei ollu kivaa” tai "noo, ei se haitannu”. Toivoin, ettd
kokemus ja keskustelu havahduttaisivat oppilaat ndkeméddn oman tyonsé ja panoksensa
seikkana, joka tekee koulutyostd mukavaa.

Episodi 2
15.5.1997, "opetus tarkkailutehtdvaan®

Episodi 3

28.5.1997, “opitun hyddyntdminen omassa tyossd”
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Kuva 5. Kevaan linturetki innosti tutkimaan lintukirjaa ja lintujen mahdollista ravintoa

Tavoitteena oli, ettd oppilaat etsisivit tarkkailutehtdvin onnistumiseksi tarvittavia esi-
tietoja ja opettelisivat muuttolintujen tarkkailua ensin ohjatusti (Vygotsky 1982, 92-94,
109-113; Piaget 1988, 113-114). Tarkkailua harjoiteltaisiin ja sen tulokset kontrolloitai-
siin. Ohjatun rupeaman jilkeen lahtisimme linturetkelle, missa oppilaat saisivat valita
tarkkailukohteensa ja tarkkailla asioita omavalintaisesti. Tavoitteena oli, ettd koulussa
annettu opetus ja tehtavan yksityiskohtien analyysi johtaisivat opiskelukysymyksen syn-
tymiseen ja tarkkailutilanteessa havaintojen eriytymiseen (Aebli 1991, 258). Oletin, ettd
opetuksen jilkeen oppilas soveltaisi oppimaansa vapaamuotoisessa, mutta samankal-
taisessa tehtdvassd, ilman kontrollin velvoitetta.

Sovelsin opiskelussa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani pe-
riaatteita motivoinnista, toiminnasta ja tiedon erottelusta. Toteutin niitd ensin mal-
lintamalla tarkkailuun tarvittavia tietoja ja tarkkailutapahtumaa. Konkretisoin esi-
havaintoja sekd kuulo- ettd ndkéaistin avulla ja lapselle soveltuvin tydtavoin. Tiedon
rakentamisessa hyddynnettiin lasten omia ja yhteisid kokemuksia. Lapset saivat harjoit-
teluvaiheessakin padttaa tarkkailunsa kirjaamisesta seurantataulukkoon ja ndin myos
tekemansa tyon kontrolloimisen sallimisesta. Odotin sen toteutumisen kertovan lasten
halusta osallistua yhteiseen projektiin ja tehda tyota tiedon jakamiseksi yhteisossa.
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2. episodin kuvaus 15.5.1997, "opetus tarkkailutehtavaan”
Peipon tarkkaileminen pihapuissa

Opettelimme tunnistamaan peippoa. Aloitimme opetustuokion opettelemalla
osan muuttolinturunosta: kuu kiurusta kesadn, puolikuuta peipposesta, véstéra-
kistd vahdsen, padskysestd ei paivakaan. Katsoimme kalenterista, kuinka paljon
on puoli kuuta. Yritimme laskea, kuinka monta viikkoa olisi kesddn, jos peippo
tulisi tdnddn. Lapset alkoivat odottaa peipon tuloa, koska se merkitsisi kesélo-
man alkua.

Kuuntelimme kasetilta peipon d4ntd useaan kertaan. Oppilaat kuvailivat ddn-
td lurittamiseksi ja iloiseksi. Arvelimme, ettd peipon tulo koulun pihaankin olisi
oletettavaa, koska sen sanottiin olevan pihapuiden lintu. Tutkimme lintukirjasta
lahemmin peipon elinpiirid ja sen ravintoa. Koska kirja kertoi peipon tekevéin
pesédn puihin ja syévan hyonteisravintoa ja matoja, lapset ajattelivat meilld olevan
hyvit mahdollisuudet saada matkalainen omaan pihaamme. Pihan kukkamais-
sa oli paljon matoja ja kivien alla muurahaisia.

Erittelimme ddneen kirjan kuvassa olevan urospeipon virit ja lapset ryhtyivit
varittdmddn ohjeiden mukaan omaa lintuaan. Varitys sujui hitaasti, mutta var-
masti ja useat oppilaat kdvivit tyon lomassa tarkistamassa mallista vérityksensd
sujuvan ohjeiden mukaan. Peippojen kuvat pantiin seinddn. Kysyin, mité lapset
huomaavat linnusta heti katsoessaan. Lapset sanoivat erottavansa mustan paa-
laen ja ruskeanpunaisen vatsan.

Peippo oli seuraava tarkkailukohteemme ja siksi vaihdoin taululle uuden
tarkkailutaulukon peippoa varten. Havaintoja saisi selostaa ja siksi olisi hyva
muistaa, missd ja milloin peipon oli ndhnyt. Monet kysyivit saisiko havaintoja
kirjata heti, koska he olivat varmoja, ettd olivat jo ndhneet peipon. Pddtimme
kuitenkin aloittaa sopimuksen mukaan, koska peipon piirtiminen ja sen ddnen
kuunteleminen auttaisi tekemédan jatkossa varmempia havaintoja.

3. episodin kuvaus 28.5.1997, "opitun hy6dyntdminen omassa tydssa”
Linturetki jarvelle

Linturetkelle lahdettiin jannittynein mielin, silld pelkdsimme vesisateen yllatta-
véan. Saavuimme ldheiseen rantaan kiikareinemme ja evdiinemme. Totesin lapsil-
le, ettd rannalla tai vedessd ndhtdvit linnut eroaisivat todennédkdisesti aikaisem-
mista tarkkailluista muuttolinnuista. Lapset halusivat tietda, mité eroa linnuissa
olisi, mutta pyysin heitd etsimddn vastauksia itse. Ohjeena oli, ettd tarkkailuteh-
tava olisi omavalintainen. Varoitukset annettuani ja sopimukset kerrattuamme
lapset lahtivit pareittain tai ryhmissd vaeltamaan rantaan. Istuin itse kiikareine-
ni tdhystamaan.
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Olin sopivasti paikalla, jonne lapset juoksivat kertomaan havaintojaan. Mie-
lenkiintoisimmat havainnot saatiin lokkien kalastaessa. Lapset miettivit, missa
ja milloin lokit pesivat. Jotkut arvelivat pesinndn tapahtuvan vasta kesalld ja Da-
niel tiesi pesié olleen rantakivikoilla. Padtimme kuitenkin, etté lapset eivét lahde
etsimddn pesdpaikkoja, jotta pesimisaika saisi alkaa rauhassa.

Katselimme ohi lentdvid lintuja. Tiiran ja lokin erottamisessa oli vaikeuksia,
mutta saimme hyvan nédképaikan ja erotimme tiiran terdvit siiven kirjet. Lapset
maistelivat nimed: tiira, tiira, tiira... Lahdella ui myds sorsia. Jotkut kysyivit,
olinko ndhnyt koskaan sorsan poikasia. He kertoivat edellisten kesien havain-
noistaan uimarannalla. Sielld sorsilla oli tapana uittaa jonossa poikasiaan. Lap-
sista oli hassua, ettd sorsatkin osasivat kulkea jonossa kuten he. - Onkohan se
niilldkin turvallisuuden takia, pohti Yrjo. Lapset kertoilivat myds muista aiem-
mista lintuhavainnoistaan, jotka eivat valttdmatta liittyneet muuttolintuihin.

Koska sade ei yllittanyt, viivyimme rannalla melkein koko koulupéivan.
S6imme evadmme nautinnollisesti lintujen kirkuessa ymparilla.

Episodien reflektointia

Tarkkailutehtdvan pilkkominen pieniin osiin ja havaintojen kohdistamisen opettele-
minen olivat lapsien toimintaa helpottavia. Kerrotut havainnot tdsmentyivét peippo-
analyysin myotd. Lintutarkkailua jatkettiin kevdan muutamat jaljelld olevat viikot.
Lempilinnuksi tuli véstardkki. Vastarakit oli helppo havaita ja lapsia nauratti niiden
juokseminen pihamaalla hyppimisen sijaan. Oppilaat halusivat jatkaa mieluisan asian
tekemistd. Opiskelutehtéva oli syntynyt ja viritti lasten omaa toimintaa pitkdan.

Linturetkelld tarkkailun soveltaminen omien, vapaiden havaintojen tekemiseen
tuotti opettajalle miellyttavia yllatyksid. Kaikki oppilaat vaelsivat tai istuivat ja tark-
kailivat lintuja. Kukaan ei kdyttinyt aikaa muuhun puuhaan. Oppilaat keskustelivat
havainnoistaan ja pyysivit toisiaan katsomaan jotain itse havaittua. Oma tarkkailun
avulla muuttolintujen eroista selvisi se, ettd tarkkaillut linnut séivét vedestd. Peipon
ravintoon oli kuulunut maassa ja ilmassa liikkuvat ”6tokat”, joiksi luettiin sekd hyon-
teiset, hamahakit ettd madot. Aina linnun suussa ei ndhty kalaa, mutta sorsatkin sukel-
sivat jatkuvasti. Lapset olettivat, ettd vedestd 1oytyi jotain muutakin sy6tavaa. Myohem-
min tutkimme lintukirjasta lintujen jalkoja ja héyhenpuvun ominaisuuksia. Saimme
nimetyksi nima muuttolinnut vesilinnuiksi. Tiedon tuominen lahemmas omia konk-
reettisia havaintoja ja sen analysoiminen hallittaviin osiin ndytti motivoivan oppilaita
myds omaehtoiseen toimintaan. Jotkut innostuivat kirjaamaan ja piirtimadn muistiin
lintukirjoista vesilintujen ominaisuuksia ja kuvaamaan niiden elinpiiria.

Muodollinen opetus ennen vapaata tarkkailutilannetta oli johtanut siihen, etté va-
paa tilanne muodostui tavoitteelliseksi ja tulokselliseksi. Oppilaat tiesivat, mité he teki-
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vat. Oppilaat osasivat nyt toimia niin, ettd he saivat toimintansa tuloksena kokemuksia,
elamyksid ja tietoa. Tdssd vaiheessa opettaja toimi tukena, innostuneiden havaintojen
tekijoiden kuuntelijana ja pienten, selittavien tietojen antajana lasten kysymyksiin. Osa
oppilaista halusi selvittda ja maaritelld tarkasti havaintonsa kouluun palattua (linnut
syovit veden pinnalta pienid vesieldimid, sorsat syovit sukeltaessaan) ja saattoivat teh-
tavan loppuun, ei tarkkailutehtdvind, vaan tiedonhankintatehtavana.

Toteutuneita tavoitteita ensimmaisessd ja toisessa periodissa:

1. yhteinen keskustelu toimii opiskelukysymyksen synnyttdjana

2. keskustelu tuo oppimiseen uusia nikokulmia

3. keskustelu paljastaa oppilaan ajattelun paremmin kuin kirjallinen tuotos

4. pieni oppilas ottaa vield herkésti vapauden olla vuoropuhelussa tekstin

kanssa

onnistunut strategia rajaa vaihtoehtoja ja ohjaa johtopaatdsten tekoa

havaintojen analyysi hallittaviin osiin auttaa tiedon hankinnassa

7. havaintojen kohdentaminen auttaa tiedon hankinnassa ja sen ymmartami-
sessa

8. mielekds tehtdva innostaa opiskeluun ja tekemiseen

SN

Pulmia tai seikkoja, joita pitdd vield opiskella:

1. syy- ja seuraussuhteen ymmartdminen on pienille lapsille vaikeaa ja sithen
tarvitaan tuttuja, ymmarrettyja kasitteitd

2. opettaja antaa strategian tiedon hankintaan ja ongelmien ratkaisemiseen

3. vapaamuotoinenkin tehtdvé saattaa vaatia strategian opetusta

Kysely tyotavoista ja lukemisen mieluisuudesta kevatlukukaudella

Kevialld tutkimusjakson lopulla oppilaat vastasivat kyselyyn, jossa selvitettiin oppi-
laiden mieluisimpia ty6tapoja (joiden avulla he liséksi oppivat mielestadn parhaiten) ja
lukemisen mieluisuutta.

Halusin saada selvyyden lasten luontaisista toimintatavoista, koska valinnanmah-
dollisuudet ndyttivét johtavan joillakin aina saman sosiaalimuodon tai tydtavan va-
lintaan. Tiesin, ettd lapset my6hemmin koulunkéyntinsd aikana joutuisivat tekemédin
tyotd monilla eri tavoilla. Valitseminen ei sen vuoksi ollut riittdvd omaa oppijuutta
kehittavd vaihtoehto. Oletin ndin saavani tyokaluja ohjatessani lapsia tutustumaan ja
tottumaan myds itselle vieraisiin toimintatapoihin.

Mieluisuus-sana voidaan tassd yhteydessa liittda kdsitteeseen motivaatio, jota lasten
on vaikea ymmairtaa. Kysymyslomakkeen vaihtoehtoja oli vaikea laatia siitd syystd, ettd
oppilaiden ajattelu oli konkreettista ja kdsitteiden téytyi olla eriytyneita: ei yleiskasittei-
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td, joiden sisdltdimid vaihtoehtoja lasten olisi itse vaikea maaritelld. Oppilaat vastasivat
kyselyyn rastittamalla haluamansa vaihtoehdot.

Oppilaiden lukumaéara (24)
O = NDNW B O1 OO N OO © O

6 6
4 4
i 1
1 1

yksin yksin ja yksin ja parin kanssa parinkanssa  ryhméassa yksin, parin
parinkanssa  ryhmassé ja ryhmassé kanssa ja
ryhmassé

Taurukko 4. Vastaukset kysymykseen oppilaalle mieluisimmasta ty6tavasta

Taulukko 4 kuvaa kyselyn ensimmadistd osaa, joka kartoitti oppilaiden viettymysta
tyoskennelld yksin, parin kanssa tai ryhméssd. Olimme toimineet useimmissa tehta-
vissd poytaryhmittdin tai lukemisen eriyttdmistd palvelevissa ryhmissa. Oppilaat olivat
tottuneet tyoskentelemddn myos 3-4 oppilaan valinnaisryhmissé, joten yhdessa teke-
misti oli kokeiltu erilaisten oppilaiden kokoonpanoissa. Siitd huolimatta yksin tai parin
kanssa tyoskentely koettiin mieluisimmaksi.

Kyselyn toinen osa kartoitti tyotapoja, joilla oppilas oppii mielestddn parhaiten.
Kysymys sisélsi seitsemdn valittavaa vaihtoehtoa, jotka kuvasivat lasten tydskentelyd
konkreettisella tavalla. Odotin sen ohjaavan lasten valintoja luotettavaan suuntaan,
koska vaihtoehdot oli helppo ymmartad: kuuntelemalla opettajaa tai oppilaita, luke-
malla kirjasta ja tekemalld tehtdvid, videoita katselemalla, kuunnelmia kuuntelemalla,
tekemalld asioita (toimiminen kirjan opiskelun vastakohtana), leikkimalla ja néyttele-
milla, tietokoneohjelmien kanssa tyoskentelemilld (opetusohjelmia oli kdytossd seka
aidinkielessa ettd matematiikassa).

Taulukosta 5 nikyy, ettéd yhdistin vaihtoehdot vastaamisen jilkeen neljaén tyotapo-
ja luonnehtivaan luokkaan (kuunteleminen liittyen opettajajohtoiseen opetustilantee-
seen, ns. “hiljainen” kirjallinen tyo, fyysistd aktiivisuutta edellyttavé toiminta ja viimei-
send luokkana edellisten yhdistelma): kuuntelemalla opettajaa tai oppilaita, lukemalla
kirjasta ja tekemalld tehtdvid, toimimalla eri tavoin, usean vaihtoehdon tavalla.
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kuuntelemalla lukemalla kirjasta ja toimimalla usean vaihtoehdon

opettajaa tai oppilaita tekemalla tehtavia eri tavoin tavalla

Oppilaiden lukumaara (24)

TauLukko 5. Vastaukset kysymykseen ty6tavasta, jolla oppilas mielestdén oppii parhaiten

Olin jarkyttynyt oppilaiden valinnasta, joka kertoi, ettd opettajajohtoinen opetusti-
lanne ja keskustelu opettivat useita oppilaita parhaiten. Olin koko vuoden tdhddnnyt
erilaisin toimenpitein siihen, ettd oppilailla olisi mahdollisuus toimimiseen ja uskoin
sen olevan oppilaiden opiskelua aktivoiva ja oppimista tukeva tyoskentelytapa. Oppi-
laat my6s osasivat toimia yhdessa. Toisaalta oli myds niité, jotka katsoivat toimimisen
(leikin, ndyttelemisen ym.) auttavan oppimisessa muun tyoskentelyn ohella. Yhdessd
tyoskentely vaatii lapselta kuitenkin ponnistuksia ylittdd raja oman mielenkiinnon, ha-
lun, tahtomisen ja toisen kuuntelemisen ja siihen liittyvan kompromissien teon vililla.
Se voi tehdi tavoitteellisesta toisten kanssa toimimisesta lapselle tdssd kehityksen ja
osaamisen vaiheessa vaativan.

Kolmanneksi kyselyssa kartoitettiin, minka pituisia teksteja oppilas luki mieluiten.
Odotin vastausten paljastavan oppilaiden lukutaidon vaikutuksen lukemisharrastuk-
seen. Vastaukset siis viittaisivat siihen, ettd mitd paremmin oppilas luki, sitd parem-
min hén viihtyi lukemisen parissa. Taulukossa 6 nakyvat tulokset osoittavat, ettd téssa
vaiheessa lyhyiden ja pitkien tarinoiden suosio oli miltei yhtd suuri. Tuloksissa ainoat
poikkeukset ennakko-oletuksesta olivat Kalle ja Mari: Kalle oli hyviné lukijana va-
linnut vaihtoehdon “lyhyita tarinoita” ja Mari vield mekaanisen lukemisen sujuvuutta
harjoittelevana vaihtoehdon "pitkia tarinoita”.
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Oppilaiden lukumaara (24)

O =~ NDW P~ 01 OO N @

lyhyita tarinoita pitkia tarinoita kirjaa
Taurukko 6. Vastaukset kysymykseen luettavan tekstin mieluisasta pituudesta
Kun kyselyssa tiedusteltiin neliportaisella asteikolla myds lukemisen mieluisuutta, tau-

lukosta 7 ilmenee, ettéd vastaukset sijoittuvat myonteistd asennetta osoittavan asteikon
osaan. Huomattava osa myds vield lyhyité tekstejd lukevista siis piti lukemisesta.
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mielellani en mielellani

TauLukko 7. Vastaukset kysymykseen, kuinka mielellaan oppilaat lukevat
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5.4 Kokoava tarkastelu kevatlukukauden 1997 aineiston tuloksista

Tarkastelen tassd luvussa tutkimuksen ensimmdisen vaiheen kevitlukukauden aineis-
tosta nousevia tuloksia. Tulkitsen tuloksia myds muiden tutkimusten valossa.

Kevitjakson aikana tavoitteenani oli ollut oppia virittdmaan opiskelukysymys ja et-
sid keinoja ohjata opiskelua sen avulla toimivaksi. Opiskelukysymyksen syntyminen
edellytti ongelman tapaan esitettyd opiskeluaihetta tai puuttuvan tiedon etsinnén tar-
vetta. Opiskelukysymys syntyi osana oppilaan motivoitumista tulevaan opiskeluteh-
tavadn. Kun lasten mielenkiinto johonkin asiaan herda ja he ryhtyvit pohtimaan sitd
aikuisen kanssa, he pystyvit myos siirtymaan hiukan abstraktimmalle ajattelun tasolle
(Alamiki 1999, 130).

Opiskelukysymyksen syntymisen jilkeen seurasi sen selvittiminen saatujen tieto-
jen tai erilaisten menetelmien avulla. Tutkimuksessa annettujen toimintatilaisuuksien
avulla lapsille kehittyi ymmarrystd ilmion kasitteiden vilisistd suhteista ja he pystyivit
ratkaisemaan yksinkertaisia ongelmia. (Alamaki 1999, 133.) Menetelmit, joiden avulla
opiskelukysymysti ratkaistiin, saattoivat olla oppilaiden itsensd huomaamia, keksimid
tai tietdmid. Opettajana annoin vihjeitd ratkaisuun padsemiseksi tai opetin tarvittaessa
sopivan strategian. Opettajan ndkokulmasta opiskelua hyddyttivét lapsille soveltuvat
ty6tavat: leikki, pelit, kokeileminen, eri aistien ja koko kehon kiytto ja mallintaminen.
Yhteistoiminnan oppiminen yhteisten sddntdjen ja tavoitteiden keskelld oli lapsille kui-
tenkin todellista tyota.

Pienilld oppilailla opiskelukysymyksen selvittiminen oli tavallisempaa kuin varsi-
nainen ongelmanratkaisu menetelmineen. Sitd virittivit oppilaiden omat aikaisemmat
tiedot ja eliménpiirin kokemukset. Opiskeluhalua tuki se, ettd opettaja ohjasi valitse-
maan sisdltojd ja menetelmid annettujen vaihtoehtojen valiltd. Itsendisen toiminnan
katsotaan johtavan opiskelussa motivoitumiseen, omaehtoisuuteen ja oppimiseen (Ky-
roldinen 1999, 176). Vapaa, strukturoimaton tehtavi ei tissa tutkimuksessa, oletuksis-
tani huolimatta, johtanut tavoiteltuun itsendiseen ja omaehtoiseen tydhon, vaikka sii-
hen tietoisesti pyrin. Ohjaus ja opetus sen sijaan johtivat vastaavan kaltaisessa uudessa
tehtdvdssd itsendisempddn tydskentelyyn.

Oletin pulmana olleen ensinnakin sen, ettd todellisuudessa pienen oppilaan omaeh-
toisen toiminnan virittdd paitsi luonnollinen ympéristd myos lapsen oma, itse havait-
sema tiedon halu tai ongelma. Lapset olivat jo oppineet, ettd koulussa opettaja ohjaa
ty6td sekd toiminnan ettd sisiltéjen osalta valinnanmahdollisuuksista huolimatta. Nyt
tilanne oli ollut aluksi toisenlainen: oppilaan piti toimia vapaasti ja omaehtoisesti, mut-
ta sisdllon osalta opettaja oli kuitenkin miaritellyt suunnan, johon tuli pyrkid. Olin
aikaisemminkin kokenut ristiriitaa oppilaan vapaan toiminnan ja opettajan ohjauksen
madrdn valilld. Tassa periodissa loysin tasapainon, jossa lapsen potentiaali ja aikuisen
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tieto tukivat tyon onnistumista. Toisaalta lapsen vapaus ottaa vastuuta, toimia ja kasvaa
sai tilaa sen jdlkeen, kun aikuinen oli kdyttinyt ensin omaa tietimystddn ja ohjaus-
kykydén (valtaa ja auktoriteettiaan) ymmartddkseni tarpeesta ja myonteiselld tavalla.
(Hytonen 2007, 69-82.)

Opiskelukysymykseen johdatteleminen edellyttdd opettajalta oppiaineksen itsenis-
td, omia opetuksellisia tarpeita palvelevaa luokittelua opetussuunnitelmasta ja oppikir-
joista huolimatta. Opiskelun siséllon ja sen johdonmukaisuuden tulisi avautua ensin
opettajalle itselleen. Muuten opiskelun ohjaaja ei tiedd etukidteen toiminnan suuntaa,
mahdollisia karikoita tai hedelmillisid tutkimuksen aiheita. Oppiaineksen luokittelu
paljastaa oppiaineeseen ja toiminnan kohteena oleviin sisiltéihin liittyvdt avainon-
gelmat. Niitd ja tavoitteita vertaamalla opettaja voi valita sisaltdjen joukosta opiske-
lukysymyksen tai ongelman oppilaiden ratkaistavaksi. Opiskeltavan asian kontekstin
avaaminen ja sen uusien késitteiden kdyttoonotto yhdesséd oppilaiden kanssa johtavat
kisitteiden parempaan ymmartdmiseen ja toiminnan tehokkuuteen. Oppilailla on
mahdollisuus kokonaisuuden osien ja niiden suhteiden ymmartamiseen. (Laine 1999,
47)

5.5 Ensimmaisesta tutkimusvaiheesta toiseen tutkimusvaiheeseen

Yleiskatsaus ensimmaiseen tutkimusvaiheeseen

Ensimmaisen tutkimusvaiheen aikana olin kokenut ja oppinut, ettd opetustapahtuma
on prosessi, jossa sekd opetus, opiskelu ettd oppimisen tapahtuminen vaikuttavat toi-
siinsa. Olin tarttunut konstruktivistisen oppimiskasityksen ajatuksiin, koska yhtend
sen kulmakivend néytti olevan erilaisten oppijoiden tarpeiden palveleminen.

Opetustapahtuma oli ympéristd, jossa pyrittiin mahdollisuuksien mukaan arkiym-
pariston kaltaiseen todellisuuteen - opetustilanteisiin, joissa kontekstin avulla tieto oli
helpompi ymmirtda ja siirtdd palvelemaan “oikean eldimén” tarpeita. Koska koulun
oppimisympdristd on padasiassa luokkahuone ja tiedon kirjalliset lahteet, erilaisten vi-
rikkeiden tuominen luokkahuoneeseen merkitsi opiskelussa "vdhan enemmaén arkiym-
parist6a”. (Sutherland 1994, 24-25.)

Opiskeltava sisdltd sovitettiin toimintatapoihin ja toisaalta toiminta auttoi siséllon
analyysissa ja ymmartamisessd. Ulkoa opitun tiedon sijaan pyrin tietoisuuteen, joka oli
enemman kuin tieto. Novak (2002, 125-126) toteaa, ettd tietoisuus merkitsee kokonai-
suutta, eldimédn sisdltod ja eldmdnymparistod, jossa ihminen rakentaa eliménsa merki-
tystd. Lisdsin oppilaiden opiskeluprosessiin sen vuoksi runsaasti aikaa: halusin jokaisen
16ytavin toiminnan avulla tiedosta jotain itselleen merkityksellistd (esim. linturetken
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jalkeinen tiedon etsintd), vaikka tietosisallot méiriteltiin ulkopuolelta (opetussuunni-
telmasta). Merkityksellisyyden ajattelin motivoivan tiedon opiskeluun ja tietimiseen.

Opiskelin itse ja opetin oppilaille erilaisia toiminnan tapoja. Oma opiskeluni tés-
sd asiassa keskittyi toiminnan saamiseksi palvelemaan jarkevillé tavalla informaation
siirtoa oppilaille konstruoitavaksi. Teimme pienimuotoisia tutkimustehtavia (siemenen
kylvo), siirsimme tiedon omaan suulliseen ja fyysiseen ilmaisuumme (keppinukketeat-
teri), opiskelimme tietoa eri aistien (videot, tietokonepelit, kuunnelmat, taktiilitehtévit)
kautta (Wertsch & Toma 1995, 152). Toiminta tapahtui erilaisissa ryhmékokoonpanois-
sa, mutta my0s yksin ja parin kanssa. Opettajajohtoinen opetus rajoittui opetustuo-
kioihin, jossa annoin padinformaation tai opetin opiskelustrategian. Opetuskeskustelu
muuttui véhitellen dialogiksi, jossa opiskelukysymys syntyi tai sen ratkaisuksi etsittiin
erilaisia vaihtoehtoja tai loydettiin erilaisia ratkaisuja.

Aidinkielen sisillot eriytin kehitykseen luonnollisena osana kuuluviin osaamista-
soihin. Ymparist- ja luontotiedossa oppilaat saivat valita osin siséllon, mutta useimmi-
ten toimintatavan. Tavoitteena oli omatahtisen opiskelun ja kasvun tukeminen. Opet-
tajan tehtdvana oli olla tuki ja ohjaaja (Vygotsky 1982, 184).

Omatahtisuutta tuki my6s reflektoinnin kéytto tyon ja osaamisen arviointi- ja pa-
lautetapana niilld keinoin ja siind madrin kuin pienet oppilaat siihen pystyivdt. Ref-
lektointi auttoi oppilaita sitoutumaan kohti tavoitetta etenevddn muutokseen ja kohti
omaa toimijuutta, oppijaksi kasvamista. Wertsch & Toma (1995, 152-153) toteavat, ettd
yksilo tarvitsee aktiivista sitoutumista sosiaaliseen ryhmaédn. Oppiminen edellyttdd sen
kohteen tulemista todellisuudeksi yksilon omalle kokemukselle. Sen lisdksi reflektointi
oli lapsille yksinkertaisesti mieluista.

Toiminta pyrki saamaan oppilaan opetustapahtuman keskipisteeksi. My6s vuoden
1994 opetussuunnitelma (OPS 1994, 40) tuki tita arvomaailmaa siten, ettd opiskelun
ja sitd oletettavasti seuraavan oppimisen sallittiin tapahtua oppilaan lahtotasosta kohti
opetuksen tavoitteita, tavoitteiden suunnassa.

Ensimmaisen tutkimusvaiheen jalkeinen aika

Jatkoin ensimmadisen tutkimusvaiheen jilkeen oppilaitteni kanssa toiselle luokalle. Ha-
lusin sdilyttdd saman vapauden ilmapiirin, jonka mielestdni olin onnistunut luomaan
ensimmadiselld luokalla. Halusin lasten olevan samalla tavalla innostuneita ja tyotelidi-
ta.

Nopeasti mieleeni kuitenkin palautui toisen luokan asiasisaltojen maérén lisddnty-
minen ja opiskeltavien asioiden vaikeutuminen. Varsinkin ymparisto- ja luontotiedon
sisallot olisivat kauempana arkipdivan havaintojen teosta, joten tiedon konkretisointi
vaatisi toisenlaisia ratkaisumalleja kuin ensimmaiselld luokalla. Ymmarsin, ettd ope-
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tuksessa taytyisi entistd tehokkaammin hyddyntda oppilaiden esitietoja ja ennen muuta
olemassa olevaa tietoa uuden oppimiseksi. Sen vuoksi myds tyoni opettajana vdisti-
mattdmasti muuttuisi ohjaamisesta opetuksen suuntaan. (Vygotsky 1982, 184; Jenkins
2000, 602-603.)

Syntyi uusi pulma. Miten toiminnallinen ldhestymistapa voisi palvella vaikeutuvia
oppisisaltoja? Miten toiminnan avulla késitteitd ja tietoa endé voisi konkretisoida? Mika
olisi se keino, jolla lasten kehittyvéa ajattelua voisi ohjata ilman, etté tiedon opiskelusta
tulisi kdsittdmattomaksi jadvin tiedon ulkoa oppimista. Samalla vaakalaudalle joutuisi
monen oppilaan motivoituminen. Huomasin itsessidni tyovasymysta.

Toisen luokan edetessd ymparisto- ja luontotiedossa Kkisiteltiin eri vuosiluok-
kien yhteistd teemaa kansainvalisyys. Oppikirjamme toteutti sen padhenkiloé Eetun
maailmanymparysmatkana, jossa esiin tulivat maapallon maanosat ja erilaiset luon-
nonolosuhteet. Olin ddrettémén iloinen sisdllon aihevalinnasta, joka ulkopuoleltakin
annettuna heti motivoi 8-vuotiaita lapsia. Ajattelin, ettd ldpdisyaiheena opiskeluun
voisi suhtautua silld tavoin vapaasti, ettd oppilaat saisivat tuottaa aiheen tutkimusta
haluamistaan lahteisté ja haluamallaan raportointitavalla. Lapset ryhtyivit innokkaasti
tyohon. Tyotd tehtiin sekd kotona, ettd koulussa. Tietoa hankittiin mm. tietokirjoista,
sithen aikaan edistyksellisesti "tietokoneelta” ja tuttujen aikuisten haastatteluin. Tutki-
mus raportoitiin mm. videofilmina, esitelming, tulosteina ja leikekirjoina. Tutkimuk-
seen kului kolmesta neljadn viikkoa.

Tuloksena oli erilainen maérd oppilasty6té, eritasoisia tuotoksia, paljon kaytettya
aikaa ja lopputuloksena my6s opettajan epdily, mité lapset todellisuudessa olivat oppi-
neet. Tyohon kédytetyn ajan jélkeen en ollut endd varma, riittiko kaikilla tyon tulokseksi
opittu tiedonhankintatapa tai motivoituminen. Projekti oli ronsyilyd, jonka opettaja-
na koin osin hallitsemattomaksi. Totesin, ettd opiskelu tarvitsee tiukempaa opettajan
kontrollia, sisdllon rajausta ja tavoitteiden asettamista (Terhart 2003, 37). Koulussa op-
piminen ei todellakaan endd tassd vaiheessa merkinnyt itsendistd tien etsimista tiedon
luo. En katsonut sen silti sulkevan pois yhteistd suunnittelua, yhteistoimintaa tai ref-
lektointia.

Seuraukset seuraaviin vuosiin

Omaa ajatteluani opetuksesta rikastuttivat ja ravistelivat tyoskentelyni eri oppikir-
japrojekteissa ja kielellisen tietoisuuden tutkimiseen osallistuminen (kuvasin niitd
opettajahistoriassani). Samalla ne veivit aikaa timén tutkimuksen teolta ensimméisen
tutkimusvaiheen jalkeen. Toteutin konstruktivistista oppimiskasitystd opetuksessani
kuitenkin eri tavoin - vililld suunnitelmallisemmin uuteen pyrkimalld ja valilld enti-
sid, rutiineiksi muuttuneita tapoja noudattaen. Opetin tutkimusvaiheiden valissa ollei-
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na kuutena vuotena vain alkuopetuksessa. Ajattelussani ja tyoskentelyssani muuttuivat
tdnd aikana selkedsti muutamat konstruktivismin soveltamiseen tdhddnneet seikat.

Omachtoinen, vapaa ja toiminnallinen tiedonhankinta vaheni opetustapahtumas-
sani selkedsti. Koin siltd osin opettajalle tyypillistd syyllisyyttd ajatellessani, ettd rat-
kaisuni oli ehka vddrd. Tukeuduin Deweyn (1957, 27) méaritelmédan toiminnallisuudes-
ta: ”... en tarkoita kaikkinaista ahertelua tai harjoitusta, jota tarjotaan lapselle, jotta hin
valttyisi toimettomuuden haitoilta pulpetissa istuessaan ...”. Fyysinen toiminnallisuus
kuitenkin sdilyi, mutta se tapahtui ohjauksessani ja kontrollissani. Sen tarkoituksena
oli palvella opiskelun monikanavaisuutta. Mielen aktiivisuus korostui toiminnan avul-
la: se oli kasitteiden ja strategioiden konkretisointia, joka auttoi tasapainoon dlyn ja
kéytannon valilla.

Lapsikeskeisen kasvatuksen aktiivisuus- ja vapauspedagogiikka pyrkii takaamaan
oppilaiden omatoimisuuden ja aktiivisuuden. Vastaanottamista ja omaksumista edel-
lyttavd opetustapahtuma vaikeuttaa tdstd nakokulmasta lapsen oppimista ja tyon tu-
loksien nakemisté. (Brotherus 1999, 43.) Toisaalta lapsen suuri liikkkumavapaus, vapaus
tyoskennelld oma-aloitteisesti ja omista intresseistd kisin itsed kiinnostavien asioiden
parissa edellyttdisi rajatonta aikaa, opiskelusisiltdjen yksilollistd valinnanmahdolli-
suutta ja liukuvia oppimistavoitteita. Katsoin, etten voinut opettajana antautua tallaisen
romanttisen lapsikeskeisyyden (Hytonen 1998) harjoittajaksi, koska koulun opetus- ja
kasvatusinstituutiossa tyoskenteleminen maaritteli jo opiskeltavien sisltdjen médaran
osalta opettajan tehtavéd. En silti ajatellut toimintani poissulkevan lapsen maailman ja
hdnen tarpeidensa ymmartamista.

Tésta esimerkkind voin mainita ympiristo- ja luontotietoon kuuluvan, kaukana
konkreetista havainnosta olevan, aihepiirin avaruudesta ja aurinkokunnasta. Oppilai-
den oli vaikea ymmartda tekstin avulla aurinkokunnan eri planeettojen ominaisuuk-
sia. Avasimme tekstin rakentamalla luokkaan aurinkokunnan osin “oikeista” mate-
riaaleista, kivistd ja jadkimpaleesta ja osin ilmapalloista ja paperista. Samalla saatoimme
havaita planeettojen suuruuseron ja jarjestyksen aurinkoon nahden. Luonnonhistoriaa
sivunnut ympéristo- ja luontotiedon lyhyt aihe dinosauruksista ja niiden elinymparis-
tostd toi kiden tyon palvelemaan tutkimista: dinosaurusten kuvia tutkittiin tarkasti
erilaisista kirjoista ja sitten oppilaat tekivit omavalintaisen toteutuksen massasta. Ai-
dinkielessd ilmaisuharjoitukset ja niihin oleellisesti liittynyt ajatuksien vaihto tekstistd
otettiin palvelemaan sisdltjen ymmartamistd (kuva 6; otteita Seitsemasta veljeksesta:
milj66, historiallinen konteksti koulukuvauksessa, veljesten erilaisuus ja ratkaisujen

SyY).
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Kuva 6. Toiminnallista tydskentelya

Valinnaisuus sdilyi didinkielessd sisdltojen eriyttdmisessa. Se auttoi tahallisen tarkkaa-
vaisuuden kohdentamisessa opiskeltavaan sisdltoon (Dewey 1957, 135-143). Toimin-
tatavoissa valinnaisuus vaheni. TyGté tehtiin padasiassa kirjallisten tehtavien (liite 12)
avulla, mutta ne ohjasivat oppilasta automaattisesti tekemaan sisallon analyysid. (Vy-
gotsky 1982, 171.) Ajattelin edelleen, ettd ymmarrys on enemman kuin tieto, vaikka
keinot osin muuttuivatkin (Bransford ym. 2004).

Oppilaat istuivat poytdryhmissadn, mutta ryhméssa tehtdva yhteistyo alkoi véhi-
tellen yhd mydhemmin. Saatoin aloittaa sen tavallisesti vasta ensimmaisen luokan ke-
vailla ja sithen opeteltiin aluksi parityon avulla. Sain suuria luokkia (25 oppilasta) ja
oppilaat alkoivat enenevassd médrin olla koulun alkaessa sosiaalisilta taidoiltaan var-
sin heterogeenisid. Peruskasvatukseen ja ryhmaytymiseen kului paljon aikaa (Jarvinen
2006, 80-81).

Reflektointi tuli entistd tirkeammaksi, koska vertaistoiminta saattoi hdiriintyd sen
eri osallistujista johtuen. Varsinkin keskusteluun oppiminen tai juuri késilld olemat-
tomasta asiasta keskusteleminen (esim. suunnittelu, omaan toimintaan palaaminen
ja sen ajatteleminen) oli joillekin pitkddn hyvin vaikeaa. Lapset kuitenkin hyotyivat
yhteistyostd, kun se onnistui. (Rogoff 1993, 361.) Kéytin reflektointia erityisesti sosiaa-
lisissa ristiriitatilanteissa, autonomiseen moraaliin kasvattamisessa, oman toiminnan
havaitsemisessa ja sen vaikutusten huomaamisessa.
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Niin Deweyn (1957, 23, 81) "vapaa kanssakdymisen henki” padsi syntymaén ja sii-
td myohemmin seurauksena ollut (hyvin monentasoinen) dialogi auttoi monia moti-
voitumisessa, tehtdvien loppuun saattamisessa ja vertaisoppimiseen heterogeenisessa,
suuressa oppilasryhmassa.

Oppisiséllot palvelivat edelleen oppimiskysymysten synnyttdjind. Opin myds syn-
nyttdméddn niitd yksinkertaisesti ilmaisemalla vditteen, epétietoisuuden tai haasteen
ratkaisemattomasta pulmasta. Néin oppilaat “salapoliiseina”, jotka ulkoapdin motivoi-
tuivat annettuun tehtdvddn. Pulma sai aikaan yleensd ilmiasulla reagoimista, vastaa-
mista, vastaan sanomista, pohdintaa ja ehdotuksia. (Novak 2002, 81; Wertsch & Toma
1995, 164-165.)

Opetussuunnitelma muuttui 2004 ja se sai aikaan opetustapahtumani uuden tuu-
letuksen. Tarvitsin tuekseni teoriaa, jotta voisin johtaa opetukseni perustellusti uuteen
muutokseen.
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6 Toisen tutkimusvaiheen tulokset ja niiden tarkastelu

Toinen tutkimusvaihe sijoittui lukuvuoteen 2003-2004, jolloin alkuopetuksen opetus-
suunnitelman muutoksen peruspiirteet olivat jo tiedossa kenttatyossa. Alkuopetukseen
tarkoitettu ensimmadinen uudistettu opetussuunnitelma ilmestyi maaliskuussa 2002 ja
se korvattiin jalleen uudistetulla versiolla marraskuussa 2002. Alkuopetuksen lopulli-
nen opetussuunnitelma oli sisédllytetty vuonna 2004 ilmestyneeseen opetussuunnitel-
maan.

Opetustapahtuman keskioon nousi tarve auttaa oppilas saavuttamaan opetussuun-
nitelmassa vuosiluokille asetetut tavoitteet. Aineiston keruun alettua tutkimustehtévan
rinnalle muotoutui kaksi tutkimusongelmaa:

1. Mitka konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdetut keinot tekevit oppi-
laan ajattelun opettajalle nakyviksi?
2. Mikai auttaa oppilaan oppimista?

Kerisin toisesta tutkimusvaiheesta aineistoa syyslukukaudella 2003 ja kevatlukukau-
della 2004. Esittelin opetuskokonaisuudet (periodit) ja niiden yksittdiset opetustilanteet
(episodit) luvussa 4.3.3.

Syyslukukauden 2003 periodit ja episodit:
1. periodi, episodit 19.8., 20.8., 26.8.
2. periodi, episodit 1.9., 8.9.
3. periodi, episodit 16.9., 17.9., 22.9., 23.9.

Tein syyslukukauden lopuksi oppilaiden kanssa ajankdsitteen ymmartamista kuvaavan
teemahaastattelun ja teetin heilld vuorokautta havainnollistavan telluuriomallin ym-
mértamistd mittavan piirrostehtavén.

Kevitlukukauden 2004 periodit ja episodit:
1. periodi, episodit 15.1., 16.1.
2. periodi, episodi 15.4.
3. periodi 194., 26.4., 27.4.
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Kevitlukukauden lopuksi teetin oppilailla lukemisen tulkintaa ja ymmaértdmistd mit-
taavan testin ja lauseen rakentamista mittaavan testin.

6.1 Syysjakson opetusperiodit, episodit, haastattelu ja piirrostehtava

Syyslukukauden kolmen opetusperiodin yhdistdvand teemana oli késitteen oppimi-
nen. Ensimmaisessd periodissa teema tdsmentyi aika-kasitteen pohtimisena oppilai-
den oman esitiedon avulla, oman kokemuksen avulla ja konkreettisen vélineen avulla.
Toisessa ja kolmannessa periodissa oppilaiden ajattelua pyrittiin virittimadn symboli-
sempaan vaiheeseen aika-kisitteen sisdltimien médreiden lisadnnyttya ja aikajaksojen
pidennyttya.

Ensimmadinen periodi, "aika-kasitteeseen tutustuminen”
Episodi 1
19.8.2003, “oma esitieto aika-kasitteestd”

Episodi 2
20.8.2003, “oma kokemus aikakisitteesta”

Episodi 3
26.8.2003, "tunnin mittaaminen”

Olin aikaisemmin lahtenyt liikkeelle aika-aihepiirin opetuksessa deduktiivisesti ajan
ilmidstd maapallolla, maan planetaarisuudesta ja liikkunut vdhitellen kohti lapselle tut-
tuja arkipdivdn ajanmaéareité ja kellonaikaa. Nyt lahtokohtana oli sen pohtiminen, mitd
oppilaat ajattelevat ennen opetusta ajasta sellaisenaan: mité aika on. Ajan ksitettd ryh-
dyttdisiin sen jalkeen madrittelemddn ja mittaamaan ajan pienestd sovitusta yksikosta,
sekunnista ja minuutista késin lisddmalla siihen véhitellen pituutta ja uusia mittamaa-
reitd: vuorokausi, viikko, kuukausi vuodenajat ja vuosi. Tavoitteena oli, ettd ajankdsite
sidottaisiin lapsen omaan eldmdnpiiriin (Dewey 1957, 135-143; Siljo6 2004, 155-157)
niin paljon kuin se on havainnollisesti mahdollista. Pyrin saamaan esiin oppilaan esi-
tietoja ja virittimadn kiinnostuksen ja sen myotéd tarkkaavaisuuden kasilld olevaan
tehtdvadn. Tavoitteen toteutuessa oppilas tietdisi aikakasitteestd, olisi jossain médrin
tietoinen ajasta ja ajankulusta ymparillaan, pyrkisi sen hallintaan seuraamalla arjes-
sa aikaa ja oppimalla jakamaan elimada ajanjaksoihin: esim. koulupdivdn alkamisaika,
ruokatunnin aika ja sen kesto, koulupéivin mitta ja sen jiljelld oleva aika, viikonloppu,
arkipdivd, syksy (ja muut vuodenajat), kesdloma, syntymakuukausi ja -vuodenaika.
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Sovelsin episodeissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani di-
daktisia periaatteita toiminnasta, motivoimisesta, tiedon erottamisesta ja opiskelukysy-
myksen virittimisestd. Toteutin periaatteita ensin oppilaiden esitietoja hyodyntamalla
ja kdyttamalld niitd aiheesta kdytavdan yhteiskeskusteluun. Téssd vaiheessa saisin itse
tietoa siitd, milld tasolla oppilaat ajan késitteen kanssa operoivat. Sen jilkeen kasitettd
madriteltiin edelleen antamalla tietoa, aiheuttamalla siitd kokemus ja aistimus koko
kehon kautta. Sitten ajan pituus laajeni hetkestd (minuutti) tuntiin, jolloin sitd ryhdyt-
tiin mittaamaan uudella vdlineelld, kellolla, ja alettiin opetella tunnin kdyttdmistd ajan
mittayksikkond. Tunnin mittaista aikaa mallinnettiin myds muilla vélineilld ja sovel-
lettiin omaan elettdvadn koulupéivan aikaan. Tavoitteena oli hyddyntda lasten esitietoa
omasta eldméanpiiristd uuden oppimiseksi ja ymmartdmiseksi. Samalla kasitteitd konk-
retisoitiin lapselle soveltuvin foimin. (Aho & Havu-Nuutinen 2003, 35; Bransford ym.
2004, 96-97.)

1. episodi 19.8.2003, "oma esitieto aika-késitteestd”
Miti aika on?

Istuimme aamuhetken jélkeen luokan takaosassa lattialla. Kysyin oppilailta,
mitd heille tulee mieleen sanasta aika. Lapset hiljenivét hetkeksi. Sitten he aloit-
tivat vastailun:

Aino: Se on hetki, kun sé sanoit ton ja se meni.

Heikki: Se on sana. (naurua)

Salli: Se asuu tua kellossa.

Risto: Joo, se on kellonaika.

Jatkoimme keskustelua pohtimalla, onko aikaa ollut aina. Muutama oli sitd
mieltd, ettd sitd on aina ollut. Muut tyytyivét oletukseen. Seuraavaksi pohdim-
me, miksi aika joskus tuntuu pitkalté ja joskus lyhyeltd. Koska en saanut vas-
tauksia, yritin antaa sysdyksen vaittamalld, ettd sama aika oli valilld eripituista.
Joidenkin mielesti se saattoi olla mahdollista.

Aidin tulo toisté kestdd joskus pidempdin, vaikka iiti tulee kotiin aina sa-
malla bussilla, sanoi Martta.

Ei sun didiltd voi mennad pitempad aikaa, jos se kdyttda samaa bussia, viitti
Aino.

Martta huomautti, ettd kylla bussi joskus on myohéssakin.

Niin, mutta kellon tunti on aina yhtd pitka, sanoi Lasse.

Téama huomautus johti ajatukset uusille jéljille. Nyt lapset totesivat, ettd aika
voi vain tuntua valilld pidemmalta.

Aino: Kato, jos sdi et vaikka tykkaa jostain tekemisestd, niin sillon aika tun-
tuu pitkalta.

Paivi: Niin ja synttareitd saa aina oottaa.
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Useimmilla oli tarina mukavien asioiden odottamisesta. Keskustelu ronsyili
asiassa syntymapiivien ohjelmaan, liiasta kakunsydnnisté johtuvan pahoinvoin-
nin kestdmiseen pitkdn ajan ja viikonloppujen lyhyyteen. Pddtimme tuokion
lopuksi seuraavana pdivina kokeilla, voiko aika todellakin vain tuntua joskus
pidemmilta tai lyhyemmalta.

2. episodi 20.8.2003, "oma kokemus aika-kasitteestd”
Kellon aika

Seuraavan aamun opetustuokiossa otin esiin opetuskellon ja herétyskellon. Kat-
soimme, kun opetuskellon pitké osoitin liikkui yhden minuutin valin. Nimesim-
me valin minuutiksi, mutta vield "emme tienneet”, kuinka pitké aika minuutti
on. Sovimme, ettd mittaisin oikeasta kellosta aikaa minuutin verran. Lapsien tu-
lisi hyppid yhdelld jalalla, kunnes minuutti on kulunut. Ndin teimme ja innostus
oli suuri. Hengdstymisen alkaessa Heikki huusi - Joko tdé pian loppuu! Oppi-
laat huoahtivat helpotuksesta, kun minuutti oli kulunut. He totesivat, ettd tima
minuutti ainakin oli pitkd. Seuraavassa mittaustilanteessa oppilaiden piti istua
ddneti paikoillaan. Katsoin taas aikaa omasta kellostani. Ajan pdityttya kysyin,
miltd tdmd mittaus oli tuntunut edelliseen verrattuna. Oppilaat eivdt osanneet
ensin sanoa mitddn. Sitten Tero totesi, ettd tylsempad se ainakin oli ollut. Toiset
myontelivit kokeneensa samoin. Totesimme, ettd aika voi tuntua eripituiselta,
vaikka se mitattuna olisikin yhta pitka.

3. episodi 26.8.2003, ” tunnin mittaaminen”
Koulupdivén tunnit ja ajan nakyminen

Rakensin luokan seindlle koulupdivédn tunteja mittaavan aikamitan. Se koostui
viidestd paperiliuskasta, joista ylin ja alin olivat samanvarisid keskendin ja tar-
koittivat puolen ryhman tunteja. Kolme keskimmaisté olivat keskendan saman-
vérisid ja kuvasivat luokan yhteisid tunteja. Annoimme tuntiliuskoille kellonajat.
Ensimmadisen liuskan alkamisaika oli 8.15 ja padttymisaika 9.15. Liuska kuvasi
koko tuntia, johon vilitunti sisdltyi. Etsimme kellotaulusta tuntien alkamis- ja
padttymisaikoja.

Etsimme sen jdlkeen kellotaulusta tasatunnin aikoja. Mallinsin ajan tai pyy-
sin oppilaita ensin siirtdmdan oman kellonsa pyytdmaéani aikaan, joka sitten tar-
kistettiin. Huomasimme, ettd tasatunnin ajan paikka naytti erilaiselta kuin op-
pitunnin alkamis- ja padattymisaika, vaikka sekin vali kesti yhden tunnin. Téstd
alkoi kisitteiden “yli” ja "vaille” oppiminen.

Samassa opetustuokiossa tiedustelin lapsilta, voiko aika nidkyd muualla kuin
kellossa. Lapset katsoivat minua ihmeissdan.

- Eihdn se ndy, tokaisi Lasse.

MaRrJA-LiiSA JARVINEN



171

- Nikyy se tossa seindkellossa, sanoi Ulla.

- Niin mutta se on kello, vastasi Veera.

- No, nikyy se tossa paperijutussa, intti Jonna.

- Missid paperijutussa? Mikko kysyi.

- No, tossa koulupdivdjutussa, vastasi Jonna.

- A, joo, sanoi Mikko.

- Mutta voiko aika ndkyé vaikka meissd ihmisissd? annoin vihjeen.

- Joo, sdd oot vanhempi kun me, innostui Tero.

- Ja me ollaan vield lyhyempidkin kun sd4, sanoi Einari.

- Onneksi, vastasin, ja te ette ole ndhneet aikaa, jonka mind olen nahnyt.
Enké mind tule nakemaan kaikkea sitd aikaa, jonka te néette.

- Niin kun me ei oltu synnytty silloin sun aikana ja sad oot sitte kuallu ennen
meitd, jatkoi Risto.

- Olettekos te itse olleet koko ajan samannékoisid?, kysyin.

- No, eei, kun me ollaan oltu vauvoja, huudahti Harri. Lapset alkoivat nauraa.

- Olen minakin ollut vauva, sanoin. Sain vastaukseksi lampimid, mutta ha-
millisid hymyja.

- Meijan mummukin on vanha, sanoi Aino.

Ensimmaisen periodin ja sen kolmen episodin reflektointia

Esitiedot virittivit yhteisen keskustelun ja saivat aikaan uusia olettamuksia ja maaritel-
mid ajasta. Minuutin pituuden kokeilu ja sen tuntuminen eri tavoin eri asioita tehdessa
ohjasi oppilaita leikin avulla huomaamaan, ettd mitatulla, yhtd pitkélla ajalla on koke-
muksellisesti eri pituus. Jotkut lapsista tunsivat jo kellon ja pystyivdt seuraamaan siitd
kuluvaa aikaa. Heille kokemuksellinen ajan marittely tuntui merkitsevdn ehka hiukan
ristiriitaisuutta ajattelussa aiheuttavaa ahaa-eldmystd: hehdn olivat vasta vihan aikaa
sitten oppineet mittaamaan aikaa “oikeasti”. Niille, joille ajan mittaaminen kellotaulul-
la oli vield vierasta, tuntiliuskat ja tunnin kasitteen sitominen luonnollisen ympériston
ajankuluun auttoivat tunnin mieltdmista jollakin tapaa ajan yksikoksi: useat vapaaeh-
toiset halusivat poistaa taululta “elettyja” liuskoja. Kun taulu sitten tyhjeni, oli aika ldh-
ted kotiin tai sielld vield oleva yksi liuska kertoi, ettd toinen ryhma olisi sen pituisen ajan
koulussa muiden lihdettya. Kellonaikoja opeteltiin jatkuvasti siirtimalld opetuskellon
viisareita koulupdivan kannalta merkittaviin ajan kohtiin ja laskemalla, paljonko aikaa
odotettiin kuluvaksi tai paljonko sitd oli kulunut. Ajan ja ajankulun huomaamista ym-
parilld ilman mittavlinettd harjoitettiin eri yhteyksissd, jotta ajan mittaaminen ja ja-
kaminen eripituisiin ajanjaksoihin pysyisi erillisend kulttuurisena ajan maarittimisena
itse ajan olemuskasitetta hdiritsematta.
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Toinen periodi, "aika-kisitteeseen tutustuminen, jolloin ajattelu ohjataan symbolisem-
paan suuntaan”

Episodi 1

1.9.2003, "vuorokauden ajan méadrittiminen oman ympariston avulla”

Episodi 2

8.9.2003, "vuorokauden ajan méarittdminen avaruudellisena ilmioénd”

Toisen periodin aikana ajan mittayksikot alkoivat suurentua. Kasite taytyi siksi vdhitel-
len pyrkid nostamaan symbolisemmalle tasolle, vaikka konkreettisia havaintoja tehtai-
siinkin. Valitsin periodia varten kolme mittavilinettd: oman kokemuksen konkretisoi-
misen, valokuvat ja telluurion.

Ensimmaisessd ja toisessa episodissa sovelsin konstruktivistisesta oppimiskasi-
tyksestd muokkaamiani periaatteita motivoimisesta, toiminnasta, tietoverkon raken-
tamisesta, tiedon erottelemisesta ja opiskelukysymyksen synnyttamisestd. Toteutin pe-
riaatteita hyodyntdmalla oppilaille ennen periodia keradntynyttd kokemustietoa, jota
kisiteltiin yhteiskeskusteluissa. Ajan jaksoa vuorokausi konkretisoitiin ensin piirrok-
sella omasta toiminnasta eri vuorokauden aikoina ja sitten luonnollisesta ympéristosta
otetulla kuvasarjalla, jossa aamu, pdivd, ilta ja yo olivat kuvattuna samassa kohteessa.
Opittua tietoa ja alustavasti jasentynyttd tietoa hyodynnettiin, kun maérittely siirtyi
kauemmas arkihavainnoista: maapallon kiertdmiseen auringon ympari. Samalla syntyi
joukko uusia ksitteita.

1. episodi 1.9.2003, "vuorokauden maarittiminen oman ymparistén avulla”

Seuraavassa vaiheessa etenimme vuorokauden aikojen méérittdmiseen. Lapset
saivat aina aamuhetkessé kertoa edellisen pdivin kuulumisiaan, mutta annoin
talla kertaa kertomisen tapahtua piirtden. Oppilaat saivat neljddn osaan jaetun
paperin. Pyysin heitd piirtdméadn laatikoihin edellisen aamun, péivdn, illan ja
yon tapahtumia. Aluksi joidenkin oli taas vaikea muistaa, mité edellisend paiva-
na oli tapahtunut. Siksi ldhdimme purkamaan ongelmaa muistelemalla edellista
koulupéivad. Sen mieleen palauttaminen auttoi monia sijoittamaan tapahtumia
my6s aamuun ja iltaan.

- Emmaa yolld mitdan tehnyt, sanoi Heikki.

- Niin, emmaékaén, nauroi Mikko.

- Mutta méi tein. Mad nukuin, Tero vastasi.

Oppilaita alkoi naurattaa. Mietimme, miten nukkumista voisi kuvata. Lop-
pujen lopuksi neljanteen laatikkoon syntyi hienoja sankyjd, mattoja, unileluja ja
nukkujia. Oppilaat saivat myds néyttda kuvansa ja kertoa paivéstdan. Piirrokset
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paljastivat, ettd monilla paivdn eri hetkien toimet olivat samanlaisia. Keskus-
telu toi esiin, ettd kaikki ihmiset eivét tee samoja asioita samaan vuorokauden
aikaan. Jotkut aikuiset joutuivat olemaan tydssa oisin ja nukkuivat paivalla. Op-
pilaat luettelivat ammatteja, joiden harjoittajat ovat disin tydssd. Monen perheen
tuttavapiiriin kuului kyseisissa ammateissa olevia. Jotkut aikuiset olivat taas aina
kotona, koska he eivit kdyneet tyossd. Lapset huomasivat myds sen, ettd kaikkien
heidén ei tullut pestyksi hampaitaan aamuisin. Aamunukkumisesta keskustelu
heritti oppilaat huomaamaan sen, ettd viikonlopun aamut ja arkipdivan aamut
olivat erilaisia. Nimesimme ndma nelja erilaista pdivian aikaa vuorokaudeksi.

Tehtdvan jalkeen katselimme neljdd kesdisestd jarvenrannasta otettua valo-
kuvaa. Ne oli otettu samasta kohdasta, mutta erosivat toisistaan. Lapset totesivat,
ettd ainakin yhdessa taytyi olla yo, koska kuu loisti taivaalla. Tosin myéhemmin
se paljastui kameran salamavaloksi yon pimeydessé. Luokittelimme loput kuvat
valoisuudesta riippuen paivan kuvaan ja kahteen hiukan eri tavalla valoisaan ku-
vaan. Koska olimme jo valinneet yon ja pdivan kuvat, yritimme patelld jiljelle
jadneet. Lapset eivit kyenneet ratkaisemaan asiaa, joten kerroin, ettd iltakuvassa
aurinko paistaa matalalta. Mietimme, mistd y0 ja pdivd johtuivat. Pdasimme joh-
topaitokseen, jonka mukaan asiaan vaikutti auringon valo ja sen puuttuminen.
Paatimme tutkia ldhemmin sitd, miksi aurinko ei aina néy.

Kuva 7. Auringon valo osuu maapallolle
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2. episodi 8.9.2003, "vuorokauden méarittdminen avaruudellisena ilmi6éna”
Suomessa on yo

Aurinko oli tullut aikaisemmissa havainnoissa merkittavéksi tekijiksi yon ja
pdivén vaihteluille. Olimme episodien vililld oppineet, ettd aurinko on aurinko-
kunnan keskus ja maapallo kiertdd avaruudessa sen ympari. Olimme sijoittaneet
maapallolle Suomen, etsineet Suomen kartalta Tampereen ja astuneet lopuksi
ulos koulurakennuksesta avaruuteen. Olin lukenut tietoteksteistd myds syyn,
miksi emme ldhteneet leijailemaan, vaan pysyimme maanpinnalla.

Téssd opetustuokiossa palasimme tutkimaan aurinkoa ja maapalloa. Katse-
limme karttapalloa. Pyysin lapsia kertomaan, mitd he tietdvit tai muistavat ai-
heesta. Puheenvuorot kulkivat seuraavasti:

- Me asutaan tualla. (Heikki)

- Toi pallo kulkee avaruudessa. (Niko)

- Maailma on syntynyt rdjahtimalld.(Tero)

- Ja tadlld on eldny dinosauruksia. (Rolle)

- Niin mutta ei eld enda. (Einari)

- Taala on ilmakeha.(Kalle)

- Niin ja vetovoima, ettei lennetd avaruuteen. (Veera)

Sytytimme auringoksi taskulampun. Pyysin vapaaehtoisia pitdméan tasku-
lamppua ja pyorittiméan maapalloa. Tarkoituksena oli huutaa "hep”, kun "au-
ringon” valo osuisi Suomen lippuun. Totesimme, ettd nyt Suomessa on péiva.

- Niin ja tua toisella pualella on ny y4, innostui Heikki.

- Niin ja kun tédnne ei paista, niin sitten meilld on y4, jatkoi Mikko.

Maapalloa kierrettiin useaan kertaan ja auringon valon osoittajaksi vaihtui
uusi kokeilija. Krisse halusi tietdd, missd isd nyt on, koska hédn oli Amerikassa.
Etsimme pallokartalta Amerikan mantereen. Krisse halusi tietdd oliko isilld nyt
pdiva vai yo. Pyoritimme jélleen palloa ja seurasimme valon osumista sormeni
kohdalle, jossa Amerikka oli. Valon osuessa Amerikkaan Krisse oli sitd mieltd,
ettd isdlld oli nyt paivd. Kukaan lapsista ei puuttunut siihen, ettd "nyt” telluurio-
mallilla ja "nyt” todellisessa ajassa olivat eri asia. Mindkdan en sanonut mitddn,
silld ajatuksen selittiminen tuntui yhtakkia vaikealta.

Katsoimme lopuksi videolta osan koulu-TV:sta tulleesta ohjelmasta, joka ka-
sitteli aikaa. Harrastuneet laativat nahdystd vihkoonsa "Kiinnostavia asioita”
-sivun, joka sisdlsi padasiassa nimettyja piirroksia: kaukoputki, tahtid, aurinko,
maapallo.

Episodien reflektointia
Vuorokauden ajanjaksoa ksitellessd kavi selkedsti ilmi, miten vaikeaa joillekin lapsille

oli vield palata ajatuksissaan takaisin ajassa ja muistaa mité oli tapahtunut. Tutut kiin-
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nekohdat, kuten koulupéivin tapahtumat, ja erityisesti keskustelu ja muisteleminen
toisten kanssa auttoivat oppilaita palauttamaan mieleensd mennyttd melko jarjestel-
millisesti. Vield silloinkin eri tapahtumien sijoittaminen tiettyyn vuorokauden aikaan
oli helpompaa niille, jotka tunsivat kellon.

Kuvasarja vuorokauden ajoista sai lapset pohtimaan syyté valon ja pimedn vaihte-
luun. Vaikka se ilmiénd on jokapdivéinen, lapset eivdt olleet vélttamattd tulleet ajatel-
leeksi asiaa nakokulmasta, jossa valoisan ja pimedn eroja ymparistdssa saattoi havaita
samasta paikasta yhtd aikaa. Asia sai aikaiseksi hiukan himmentyneen, lisdopiskelulle
otollisen ilmapiirin. Toiset pitivdt ongelmaa ratkaistuna, kun auringon merkitys valon
tuojana oli ilmeinen.

Telluurio mallina péivdn ja yon vaihtelusta oli sellaisenaan selked, mutta toi tulles-
saan esiin niin paljon uusia ajattelun elementtejd, ettd ryhdyin epdilemddn, mitd op-
pilaat ilmiostd oppivat. Minusta tuntui, ettd lapset eivit kyenneet siirtiméan ilmiéita
takaisin omaan elaménpiiriinsd. Oletin heiddn ymmartavin asian toteamisen tasolla:
“ndin se tapahtuu, vaikka en née sité oikeasti”. Uusien kasitteiden joukossa oli kuiten-
kin paljon sellaisia, joihin emme vield olleet yhdessa riittavisti paneutuneet: maapallo,
Suomi karttakuvana, pallokartta, maailma, avaruus, ajatus maapallosta avaruudessa,
valo ja varjo.

Kolmas periodi, "aika-kisitteeseen tutustuminen, jolloin ajattelu ohjataan symboli-
sempaan suuntaan”

Episodi 1
16.9.2003, "viikonpdivit”

Episodi 2
17.9.2003, "kuukausi”

Episodi 3
22.9.2003, "vuodenajat ja vuosi”

Episodi 4
23.9.2003, "vuoden kaksitoista kuukautta”

Kolmannessa periodissa kisiteltivdn ajan pituus jilleen suureni. Ensimmdisessa epi-
sodissa kasite vitkonpéivit méariteltiin oppilaiden oman ympiriston avulla. Toisessa
episodissa kuukauden kisite méariteltiin aiemman viikko-kisitteen avulla. Kolman-
nessa episodissa maariteltiin kdsite vuosi uuden konkreettisen mallin avulla, joka si-
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vuaa myos vuodenaikakasitettd. Neljannessa episodissa vuosi-kisite perusteltiin ja
analysoitiin kuukausi-késitteen avulla.

Sovelsin kolmannessa periodissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd nousseita
didaktisia periaatteita motivoinnista, toiminnasta, tietoverkon rakentamisesta, tiedon
erottelusta ja opiskelukysymyksen synnyttamisestd. Toteutin periaatteita maarittelemal-
1d késitteitd ensin konkreettisesti oppilaiden omasta elimanpiiristd kdsin. Mallintamal-
la ajan laskemista pyrin helpottamaan oppilaiden ymmarryksen syntymistd. Kéytin
laskemisessa apuna oppilaiden viikkopéivakirjaa, viikonpdivitaulukkoa, koulun pai-
vdohjelmaa, ryhmittelemalld tikkuja erisuuruisiin ryhmiin kuvaamaan ajan pituutta
(yksi tikku oli yksi pdivd) ja vuosiympyralld, jonka neljd sektoria kuvasi vuodenaikojen
pituutta.

Kaikissa episodeissa tavoitteena oli helpottaa uuden kisitteen ymmdrtimisti edel-
listen kasitteiden oppimisen avulla ja konkretisoimalla (Bransford ym. 2004, 58-59,
96-97) uusi késite. Ensimmaisessé episodissa viikon pituutta ja viikko-késitettd maa-
ritettiin oman toiminnan avulla, omassa ympéristossd. Toisessa episodissa kuukau-
den pituutta laskettiin kiyttamalla hyvéksi tietoa viikon seitsemdstd pdivastd. Tamén
tehtdvin ohjatussa ongelmanratkaisussa kaytettiin hyvéksi parikeskustelua ja vélinei-
den kayttamistd yhdessa. Episodeissa oppilaat toimivat laskutehtdvien parissa lapsille
soveltuvilla tydtavoilla, konkreettisesti, mallien avulla. Vuosiympyramallia kéytettiin
myos siirtamalla se havainnollistamaan omaa kokemusta, tissa tapauksessa omaa ikaa.
Opettajan tehtdvina oli vélineiden kdyttoon ohjaaminen ja ongelmanratkaisukysymys-
ten esittiminen.

1. episodi 16.9.2003, “viikonpaivit”

Olimme aikaisemmin aloittaneet koulupéivan siten, ettd kerroin lapsille etu-
kiteen péivdohjelman. Jo jonkun aikaa olimme maanantaisin tehneet yhdessd
myos viikko-ohjelman. Sen tarkoituksena oli ohjata oppilaiden odotuksia opis-
kelun suhteen ja auttaa sopeutumaan mahdollisiin ohjelmasta poikkeamisiin.
Olimme viikko-ohjelmasta keskustelemalla opetelleet myds kisitteitd toissapdi-
vénd, eilen, tdndan, huomenna ja ylihuomenna.

Oppilaat palauttivat kouluun kotona viikon olleen koulutehtdvin. Heiddn
tehtdvanddn oli ollut piirtad tai kirjoittaa jokaisena viikonpdivdnd paivikirjaa.
Tehtdvé tuntui olleen mieluisa ja oppilaat halusivat esitelld toisille tyonsd. Vain
kaksi oppilasta palautti tyon aikataulusta myohéstyneend. Useat oppilaat olivat
kirjoittaneet sanoja piirrosten lomaan. Viisi oppilasta oli kirjoittanut jo alkeelli-
sia tai kehittyneempié lauseita ilman lauseen tunnusmerkkeja.

Ennen esityksid nimesimme viikonpdivit taululle, luimme ne ja lauloimme
viikonpéivilaulua. Nimesimme sitten seitsemédn oppilasta vuorotellen viikon-
paivélapuilla ja leikimme jérjestyksen sekoittajaa. Yksi oppilaista sai kdyda se-
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koittamassa viikonpdivit toisten pitdessd silmiddn kiinni. Sitten viikonpéivat
pantiin oikeaan jarjestykseen ja lueteltiin ddneen. Leikimme arvoitusleikkiad
“mitd viikonpéivaa tarkoitan”. Annoin vihjeitd ja arvaaja sai kertoa paivikirjansa
tapahtumia kyseiseltd paivalta.

2. episodi 17.9.2003, "kuukausi”

Kuukausi on useille lapsille tissd vaiheessa omaan ajankuluun ndhden hiukan
merkitykseton ajanjakso. Mairittelimme kuukauden ohjatun ongelmanratkai-
sutehtdvin avulla. Pari sai vilineikseen askartelualustan ja tikkuja. Heidédn tuli
rakentaa tikuista rivejd, joissa oli rinnakkain seitsemén tikkua. Rivejd sai ra-
kentaa niin paljon kuin tikkuja riittéisi. Jotkut parit saivat kuusi rivid ja jotkut
jopa kymmenen rivid. yliméaraiset tikut palautettiin tikkulaatikkoon. Kun rivit
olivat valmiit, "luimme” jokaisen rivin nimedamalld tikut viikonpdivien nimilla.
Joillakin pareilla oli riveissddn enemmén tai vihemmén kuin seitseman tikkua.
Téssa vaiheessa virheet korjattiin. Totesimme, ettd jokainen rivi oli yksi viikko.
Sitten lapset laskivat, kuinka monta viikkoa alustalla oli.

Seuraavaksi oppilaiden piti erottaa ja jattdd alustalle nelja rivid ja panna loput
tikut tikkulaatikkoon. Kerroin, ettd kuukauden ajaksi lasketaan neljd viikkoa.
Alustalla oli nyt yksi kuukausi. Mietimme, minké niminen kuukausi parhaillaan
oli menossa. Nimesimme alustan kuukauden. Sitten oppilaat laskivat tikkujen
yhteisméddran. Totesimme, ettd neljddn viikkoon mahtuu 28 pdivad. Téssa vai-
heessa kerroin, ettd yleensd vain helmikuussa on 28 pdivaa. Muiden kuukausien
paivien maarat vaihtelevat vililld 30-31. Katsoimme kalenterista, kuinka monta
pdivdd nimedmassimme kuukaudessa oli. Lisasimme uudelle riville kaksi tik-
kua.

3. episodi 22.9.2003, "vuodenajat ja vuosi”

Liitimme kuukauden kisitteen seuraavaksi vuoden kasitteeseen. Meilld oli na-
kyvillimme vuosiympyrd, josta oli ympyrdn neljan sektorin avulla erotettu
vuodenajat. Kysyin lapsilta, kuinka paljon he tind vuonna tayttivat. Osa oli jo
tayttanyt seitsemdn, mutta jotkut vield odottivat syntymépaivaansa. Totesimme,
ettd he ovat eldneet seitsemdn vuotta - seitsemédn ympyran verran. Merkitsimme
lukumadrdn vuosiympyréin viereen taulumagneetein. Kysyin oppilailta, kuinka
monta syksyd he olivat elineet. Erkki ja Lasse huomasivat, ettd he olivat elineet
yhtd monta syksyd kuin vuottakin. Katsoimme vuosiympyrdd ja havaitsimme,
ettd vuoden sisddn mahtui yksi syksy, yksi talvi, yksi kevit ja yksi kesa.
Seuraavaksi pohdimme, mitd eroa niilld neljalld vuoden osalla on. Luonnos-
sa ja sddssd tapahtuviin muutoksiin suunnattu vihje sai oppilaat kertomaan eri
vuodenaikojen mahdollisuuksista leikkii ja ulkoilla ja toisaalta vuodenaikojen
aiheuttamista rajoituksista kéytettdvadn vaatetukseen. Moni olisi edelleen ha-
lunnut uida ja juosta paljain jaloin kuten kesdlld. Toisaalta talven lumisuutta,
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hiihtoa, luistelemista ja laskettelemista odotettiin. Nimesimme vuodenajat
vuosiympyradn. Lapset saivat kdyttoonsd paperin, joka jaettiin neljddn osaan.
Osiin kirjoitettiin mallin mukaan vuodenaikojen nimet. Lapset kuvittivat laa-
tikot pddasiassa eri vuodenaikojen mieluisilla ulkoliikuntaharrastuksillaan tai
luontokuvillaan. Jotkut yllattivat piirtimalld matkasta etelddn tai lasketteluku-
via suunnitellulta joululomamatkalta. Koska kaikki eivit olleet varmoja matkan
vuodenajasta, yritimme ratkaista sitd yhdessd miettimélld, minka loman yhtey-
teen vanhemmat olivat matkaa suunnitelleet.

4. episodi 23.9.2003, "vuoden kaksitoista kuukautta”

Kun jatkoimme aiheen kisittelemistd, jouduimme pulman eteen. Milld tavoin
saisimme selville, kuinka kauan syksy kestdd. Lasse huomasi, ettd ympyran sek-
torit olivat yhtd suuret ja paitteli, ettd syksy, talvi, kevét ja kesi olisivat luultavas-
ti yhtd pitkdt. Otimme jalleen esiin askartelualustat ja tikut ja pyysin oppilaita
rakentamaan parinsa kanssa tutut nelja viikkoa. Kerrattuamme unohtaneiden
kanssa, ettd viikossa oli seitseman paivid, rakentaminen onnistui hienosti. Seu-
raavaksi mietimme, mika neljén viikon pituisen ajan nimi oli. Kun olimme pés-
seet uudelleen kisitteeseen kuukausi, kerroin lapsille, etta silld hetkelld elimam-
me syksy kestdd kolmen kuukauden verran. Rakensimme seuraavaksi alustoille
kolme neljin viikon joukkoa.

Kun kolme kuukautta oli rakennettu, kysyin oppilaiden arviota muiden
vuodenaikojen sisiltdmastd viikkomaédrastd. Koska sektoreiden suuruus oli jo
huomioitu, moni arvasi pituuden olevan myds kolme kuukautta. Seuraavaksi
kokoonnuimme lattialle, jonne kannoin neljan parin alustat. Nimesimme ne
nimilapuin syksyksi, talveksi, kevéddksi ja kesaksi. Laskimme alustoilta, kuin-
ka monta kuukautta yhteen vuoteen mahtuu. Olimme lopulta saaneet kootuksi
koko vuosiympyrin erilaisin mittavélinein.

Episodien reflektointia

Olin pyrkinyt auttamaan lapsia tietoisiksi omista ajatuksistaan. Lapset olivat joutuneet
pohtimaan eri tavoin, mitd heiddn mieleensd aiheesta ennen opetusta tuli. Oppilaat
olivat virittyneitd pohtimaan aikaa opetuksen suunnassa. Piirtiminen ja leikit olivat
ajatusten kdynnistamiseksi ilmeisen mieluisia keinoja. Kasitteiden liittdminen omaan
elimysmaailmaan auttoi erityisesti niitd oppilaita, jotka eivit olleet kotona tottuneet
kisittelemdan aikaa. Toiminta sai tapahtumat merkityksellisiksi ja palautumaan muis-
tiin. Konkreettiset ajan mittaamisen mallit, kuten péivien ja viikkojen laskeminen ti-
kuilla, olivat vélttimattomid. Nailla keinoilla opiskeltava asia pilkottiin havaittaviin ja
kisiteltaviin osiin, mika auttoi erityisesti silloin, kun lapsilla oli suuria vaikeuksia ka-
sitelld konkreettisen havainnon ulkopuolella olevia asioita. Toisaalta kisitemalli saattoi
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toimia edistyneiden ajattelun haasteena: vuosiympyrén neljannekset olivat yhtd suuret,
joten aika oli yhtd pitkd. Sen avulla edistyneet saattoivat laskea kahdentoista kuukau-
den eli yhden kokonaisen avulla, kuinka monta kuukautta kuului yhteen vuosineljan-
nekseen, vuodenaikaan.

Kaytin yhtend opetuskeinona keskustelua. Keskustelun huono puoli oli kuitenkin
siind, ettd kaikki lapset eivit osallistuneet keskusteluun koskaan ja osa ei usein. Jotkut
eivdt halunneet vastata, vaikka kohdistin helppoja kysymyksid tai houkuttimia juuri
heille. En saanut nakyviin kaikkien lasten ajatteluprosessia keskustelun avulla.

Useat oppilaat alkoivat kdyttaa ajan késitteitd paivittdisissd toimissaan: kestdako va-
litunti 15 minuuttia vai puoli tuntia, mitd kello on kun menndén ruokailuun, paljonko
aikaa on ruokailuun, tulin koulun pihaan jo “puolelta”, kuinka monta pdivdd on vii-
konloppuun, kuinka monta viikkoa on jouluun tai tuleekohan jouluksi talvi (talvinen
sdd). Ajan mittarit olivat koko ajan nédkyvilld luokassa ja niitd kdytettiin vastauksissa,
tietojen tarkistamisessa ja yhteisen ajan suunnittelussa. Kellon kaytto lisadntyi ja kellon
yleinen tuntemus parani.

Toteutuneita tavoitteita kolmessa aika-kasitteen selvittaimiseen liittyvassd perio-

dissa:

1. leikki ja kokemus virittavit lapset ajattelemaan aikaa ja sen pituutta

2. mittavélineet konkretisoivat aika-kasitteen

3. konkreettiset ajan kuvaamisen valineet ohjaavat ajattelua ja saavat aikaan
lisitiedon tarpeen

4. ohjattu toiminta ohjaa lasta erittelemaén tietojaan

5. kasitemalli voi virittda edistyneen lapsen ajattelussa uuden ajatuspolun

Pulmia tai seikkoja, joita on opiskeltava lisda:

1. ajan kulumisen seuraaminen ja ajassa taaksepdin siirtyminen aiheuttivat
ongelmia lapsien mieleen palauttamispulmien vuoksi

2. konkreettiseenkin elimismaailmaan kerralla liitetyt useat uudet kasitteet
vaikeuttavat ymmaértamista

3. pienen lapsen on havainnollistamisesta huolimatta vaikea ymmartda konk-
reetin havainnon ulkopuolella olevia asioita ja niihin liittyvid kasitteitd

Haastattelu ajasta

Tein oppilaille suullisen, etukiteiskysymyksiin perustuvan haastattelun. Laadin
kahdelle oppilasryhmalle osin erilaiset kysymykset ja tein kyselyn eri aikaan. Halu-
sin selvittdd, mitd oppilaat olivat oppineet opiskelujaksossa ajasta yleisend kisitteen.
Vastaukset ovat kummassakin ryhmdssé luokiteltuina kahteen joukkoon. Niistd en-
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simmdisend ovat ne, jotka mielestani ymmdrsivit ajan késitteen ja toisena ne, joille ajan
kisite jai omalle eldménpiirille vield vieraaksi.

Ensimmaiinen kysymyssarja
1. Mité aika mielestdsi on?
2. Mistd aika johtuu?
3. Kuinka aikaa mitataan?
4. Millaisia ajan mittareita tiedat?

Ensimmadinen joukko 6/12, lapset ymmarsivit ajan kdsitteen
Aika on tylsyyttd ja nopeutta.
Sitd alettiin laskea Jeesuksen syntymasti ja jos ei olis aikaa kaikki menis
samalla lailla. Aika tulee ilmasta tai sitten ihminen on keksinyt sen.
Kellolla.
En tid muita.

No se on aikaa.

Se johtuu maapallosta ja ihmiset vanhenee, mutta se aika on keksitty.
Kellolla.

Joo, ainaskin tiimalasilla.

Se on kellon aika, kun tullaan kouluun kahdeksaan, se on aika.
Jeesuksen syntymastad se johtuu.

Kellolla.

Aikakellolla.

Noo, en osaa oikeen selittda.
T4alla on aikaa.
Kellolla. Niin ja idlla.

Se on taalld olemassa.
Aika vaan on.
Monenlaisilla mittareilla.
Kello nyt ainakin.

Voi tulla kiire, kun on aikaa maailmassa.

Kun aamusta iltaan aikaa on niin sitte keritadn tekeen asioita.
Kellolla.

No, jos péivd alkaa loppua ja mennddn nukkuun niin sillon mitataan.

Toinen joukko 6/12, lapset eivit ymmarténeet ajan késitettd
Sd sanot jotain ja se meni.
Voi sanoa uudestaan ja se pysyy ihmisessa.
Nollasta lahtien on ollut aikaa.
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No vaikka lampomittareilla.

No mulle tulee miileen kello.
Se on keksitty.

Kellolla.
Tiimalasilla.

Se on minuutti.

Sita alettiin laskea niin tuli aika.
Mittarilla.

Isolla mittarilla.

En tid.

Emmaéi oikein tid.

Aika kuluu ainaskin nopeesti.
En tia.

Se on kellonaika.

En tidra.

Ei voi mitata.

Ei voi laskee millaan.

En tieda.

Sita on kellolla.
Kellolla.

En tieda.

Toinen kysymyssarja
1. Mistd aiheutuvat yo ja paiva?
2. Mitka seuraavista sanoista tarkoittavat aikaa: tunti, paiva, kuukausi, vuo-
si, vuodenaika, viikko, eilinen, hetki? (Sanoin sanat yksitellen vastausta
odottaen.)
3. Voiko aikaa mitata?
4. Mitd mieleesi tulee sanasta aika?

Ensimmainen joukko 8/10, lapset ymmarsivdt ajan késitteen
Auringosta. Aurinko pysyy niinku paikoillaan ja me kierretdan sité.
(Kaikki sanat merkitsivat aikaa.)

No, kellolla, vuosilla, kuukausilla ja vuodenajoilla.
Syntymapdivé on joka vuonna.

Auringosta.

(Kaikki sanat eilistd lukuun ottamatta merkitsivit aikaa.)
Kellolla.
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Ei ny tuu mitaan.

Kuu menee auringon péaille.
(Kaikki sanat merkitsivat aikaa.)
Voi mitata, laskemalla.

Ei mitdan tuu miéleen.

No, toisella pualen maapalloo on péiva ja toisella yé, koska aurinkoo ei voi olla
kummallakin pualella yhta aikaa.

(Eilinen ja viikko eivit merkitse aikaa.)

Ei voi mitata. (Tarkistava kysymys: Miksi ei?) No, hmy, mista se voi tulla?
Taivaasta? Sahkokin tulee (osoittaa seindd) vaan, milla sitd mittaa!

Voi valilld levitd, kun aurinko menee toiselle puolelle maapalloo.
(Kaikki sanat merkitsivat aikaa.)

Joo, voi mitata, laskisin sekuntteja.

Vaikka kouluaika.

Auringosta ja maapallosta.
Onkohan toi? (eilinen)
Voi.

Paljon tapahtuu.

Auringonvalosta.

(kaikki tarkoittivat aikaa)
Voi.

Jaa-a, monenlaista.

Pidivalld on valoa ja yolld ei.
Ainakin, en ma tiid, hetki ei oo.
Voi.

En ma tiia.

Toinen joukko 2/8, lapset eivit ymmartaneet ajan kasitettd

Ei olis kiva, jos olis koko ajan péiva. Sillai kuuluu olla.
(Kaikki sanat merkitsivat aikaa.)

Voi mitata, mitalla mittaisin, vaikka tydkalumitalla.
En osaa sanoo.

Y6 tulee, kun pitda padstd levolle. (Tarkistava kysymys: mika aiheuttaa yon?)
No, lastenohjelmia tulee ja sitte tulee yo.

Tunti ja viikko. Jaa hetki, se on hetki, kun on synttarit.

Kellolla voi.
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En osaa sanoo.

Ensimmainen kysymyssarja osoittautui kyselytilanteessa vaikeammaksi vastata. Luo-
kittelin vastaukset kahteen luokkaan: Ajan kasitettd oli mielestdni alkanut alustavasti
ymmartdd a-ryhmén (ensimmainen kysymyssarja) oppilaista 6/12 ja b-ryhmin (toinen
kysymyssarja) oppilaista 8/10.

Lapset, jotka eivdt mielestdni vield ymmartaneet ajan késitettd, osoittivat vastauk-
sissaan, ettd se liittyi tdysin konkreettisesti oman eliménpiirin tapahtumiin. Toisaalta
oletin myds kysymyksiin vastaamattomien kokevan sen ymmarryksen tai késitteiden
tasolla hankalana. A-ryhmassé (ensimméinen kysymyssarja) kuvaamallani tavalla vas-
tanneita oli 6/12 ja b-ryhmadssé (toinen kysymyssarja) 2/10. Padtelmani perustuu ka-
sitykseeni oppilaan ldhtotason tiedoista ja hinen kyselyn aikaisesta nakemyksestdén,
jota hdn on pystynyt jossain mddrin sanallisesti kuvailemaan.

Kyselystd ilmenee, ettéd lapsien yleinen ajattelu ajasta sitoutuu vahvasti arkipdivin
ja oman eldimdnpiirin asioihin. Syyni lienee osaltaan se, ettd ajan késite on abstrakti ja
sen voi havaita vain mittaamalla tai tarkkailemalla sen kulumisen seurauksia. Jo pel-
kdstddn ajan mittaamisen vélineiden, kuten kellon kédyton, oppiminen vaatii joiltakin
lapsilta pitkdn ajan. Oppilaiden kdyttima kieli kertoo, ettd he eivat valttimatta osaa
tuottaa tai toistaa koulussa kuulemaansa kieltd ja opetuksessa esiin tulleita tarkkoja
méiritelmia. Jos oppilaiden vastauksia tulkitsee liittdmalla ne opetustuokioissa kaytyi-
hin keskusteluihin, nikee oppilaiden ajattelun kuitenkin seurailevan opittuja asioita.
Kuvaan seuraavassa muutamia kyselyistd ottamiani esimerkkeja:

”Kuu menee auringon padlle.” Avaruudesta keskustellessa oppilaat olivat ottaneet
esille kirjoista lukemiaan tietoja auringonpimennyksestd. Vastauksessaan oppilas
lienee sekoittanut ndma kaksi tapahtumaa.

“Aika on tylsyyttd tai nopeutta.” Aika ja ajan pituus koetaan eri tavoin.

“Aika tulee ilmasta tai sitten ihminen on keksiny sen.” ” Se on keksitty.” Aika on
olemassa, mutta sen mittaaminen eri tavoin on sopimuksenvaraista.

”Se johtuu maapallosta ja ihmiset vanhenee, mutta se aika on keksitty.” Aikaa ei
voi nahdd, kuulla, haistaa, maistaa tai koskettaa. Aika ja sen kulumisen vaikutus
kuitenkin nidkyy ymparistossa.

”No, jos pdivi alkaa loppua ja mennddn nukkuun niin silloin mitataan.” Kotona on
kellonaika nukkumaanmenolle.

”Ei voi mitata. No, hmy, mist se voi tulla? Taivaasta? Sdhkokin tulee vaan, milld sitd
mittaa!” Aika on. Sit4 ei voi aistein havaita. Sen kulumisen voi havaita.

KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS OPETTAJAN PEDAGOGISENA TYOVALINEENA ALKUOPETUKSESSA



184

”Ei olis kiva jos olis koko ajan pdiva. Sillai kuuluu olla.” Ajan vaihtelu on pysyvi osa
ymparistod ja nakyy siind.

Lasten kielen, ajatusten kulun ja syy- ja seuraussuhteiden ymmairtimisen tavat eroa-
vat paitsi aikuisen my6s koulun asiantuntijayhteison tavoista. Ne voivat johtaa koulu-
kontekstissa paivittdin oppilaan osaamisen arvioinnin virheellisyyteen, jos oppilaan-
tuntemus ei korjaa ja tasoita oppimisen odotusten ja oppilaan tuottaman tiedon eroja.
Tulkintavaikeus voi aiheuttaa opettajalle ongelmia oppimisvaikeuksien tunnistamisen
ja niiden oikeanlaisen tukemisen maarittamisessd. Se aiheuttaa ristiriitoja myos osaa-
misen ilmaisemisen ja arvioinnissa kdytettdvien tavoitteiden valille.

Piirros avuksi

Koska yon ja péaivin johtuminen maapallolla oli yksi keskeinen opiskelun sisélt, padtin
varmistaa opitun piirroksen (liite 5) avulla. Lapset saivat tyhjdn paperin ja piirustusoh-
jeet. Ty tehtiin tahdistetusti yksityiskohta kerrallaan. Kahta ensimmaistéd kuvaa varten
piirsin mallin taululle

Ohjeet

Piirra paperille maapallo.
Piirrd maapallolle Suomen paikkaa tarkoittava merkki.

Piirrd maapallon jommallekummalle puolelle aurinko.

Onko sinun Suomessasi nyt paiva vai y6?
Viritd Suomi keltaisella, jos sielld on paiva.
Viritd Suomi mustalla, jos sielld on yo.

Oppilaiden kommentteja ty6n edetessd: — Saaks vérittda? — Voiks tehdd ne sa-
karat? - Voinko piirtad pilkut aurinkoon? - Than helppoo! - T4allon pakko olla
valoo.

Kuudellatoista oppilaalla 20:sta piirros oli oikein. (Kahden oppilaan piirros puuttuu
poissaolon vuoksi.) Kymmenelld oli Suomessa péivi ja kuudella oli yo. Yksi osanneista
oli oppilas, joka ei osannut kyselyssd lainkaan vastata kysymyksiin. Kolmella oppilaalla
ratkaisu oli painvastainen siten, ettd aurinko joko aiheutti yon tai sen puute paivén.
Yhden oppilaan piirustuksen tulkitsin oikeaksi, vaikka aurinko oli maapallon paalla.
Ratkaisu saattoi merkitd ajatusta siitd, ettd aurinko oli maapallon edessa - piirtdjin ja
maapallon kuvan vilissd. Aurinko oli kuitenkin ldhelld Suomea ja Suomeen oli véri-
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tetty pdiva. Yhdelld oppilaalla ei ollut lainkaan aurinkoa, vaan kaksi maapalloa, joiden
sisdlld oli Suomi - toinen mustaksi ja toinen keltaiseksi varitettyna.

Suurin osa oppilaista kykeni tuottamaan piirroskuvana kasitellyn aiheen yon ja pdi-
véan vaihtelusta ja sen syistd. Telluuriomallin opetus oli jadnyt mieleen. Opetuksessa
kisite oli pilkottu osiin arkiympariston tapahtumien, yon ja pdivian vaihtelua kuvaa-
vien valokuvien, nimedamisen opettelun, video-ohjelman ja kisitemallien avulla. Aiem-
pi avaruusasioiden opiskelu oli lisdksi kiinnostanut suurta osaa oppilaista.

Piirros kuvaa my®s sitd, etté lapset jakson aikana ja sen loppuun asti jaksoivat koh-
distaa tarkkaavaisuutensa ja mielenkiintonsa esilld olleeseen, sangen kasitteelliseen
asiaan. Tavoitteena oli ollut, ettd oppilaat tietdisivit aikakasitteestd ja sen mittaami-
sesta erilaisilla valineilld. Toisaalta tavoitteena oli myés ollut, ettd oppilaat ryhtyisivat
aktiivisesti seuraamaan aikaa ymparistossdaan. Ensimmadisen tavoitteen saavuttaminen
toteutui siten, ettd oppilaat ajattelivat aikaa ja siihen liittyvid syy- ja seuraussuhteita
ja oppivat mittamaan aikaa ohjatusti joillakin mittareilla, kuten tuntitaulukko ja vii-
konpdivit. Ajan kasittiminen oli saanut sysdyksen eteenpdin ja lapset ajattelivat ajasta
siten, mihin kukin tdssd vaiheessa kykeni. Jotkut oppilaat saavuttivat toisen tavoitteen
saanndllisind kellonkéyttajina.

6.2 Kokoava tarkastelu syyslukukauden 2003 aineiston tuloksista

Tarkastelen tdssa luvussa tutkimuksen toisen vaiheen syyslukukauden aineistosta nou-
sevia tuloksia. Tulkitsen tuloksia myds muiden tutkimusten valossa.

Aika-kasitteen opiskeleminen

Aika-kisitteen oppiminen episodeissa toteutui osittain "aidossa kontekstissa”, koska
episodeissa lahdettiin liikkeelle oppilaan omasta arkiymparistostd. Aika liittyi tar-
kednd osana koulupdivin alkamisajankohtaan, padttymisajankohtaan, sen erilaisiin
tapahtumiin ja ajan jakamiseen eripituisiin osiin koulupdivan aikana. Samalla aika-
kisite sidottiin osaksi oppilaan eliménpiiria: paivaohjelma kellonaikoineen, vuorokau-
sipiirros, viikkopdivékirjat, ikd, syntymakuukausi ja -vuodenaika. Ajan arkikasitteestd
pyrittiin siirtyméan “tieteelliseen kasitteeseen” (Vygotsky 1982, 158-159) sité eri tavoin
analysoimalla ja méarittelemalla.

Tavoitteena oli ollut tutkia, mitké konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muoka-
tut didaktiset periaatteet auttaisivat interventiokeinoina oppilaan ajattelun paljastami-
sessa ja sen selvittimisessd, mitd oppilaat oppivat. Aihepiiri seké edellytti ajattelua ettd
opetti sitd. Lasten tieteellisen ajattelun kehittymisestd on tehty kansainvalisid tutki-
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muksia (mm. Vosniadou 1994; Vosniadou & Brewer 1992), mutta halusin vertailukoh-
daksi suomalaisten lasten ajattelusta tehdyn tutkimuksen johtuen formaalin opetuksen
samanaikaisesta alkamisesta, tiettynd ikdkautena. Turun seudun pdivakodeissa ja kou-
luissa tehdyssd tutkimuksessa (Téhtinen 1996) todettiin, ettd formaalissa opetukses-
sa 6-7-vuotiaan kisitteellisen ajattelun ja kehitystason tuntemus ovat tarkeitd. Lapsen
ajattelu muuttuu idn tuoman kehityksen ja formaalin opetuksen tuloksena tieteellisem-
maksi. Vygotsky (1982, 158-159) toteaa, ettd spontaanit ja tieteelliset késitteet liitty-
vit toisiinsa késitteenmuodostusprosessin kautta, vaikka ne ovatkin erilaisia. Arkika-
sitteen kohdalla lapsi tiedostaa ensin ajattelun kohteen ja vasta sitten siihen liittyvin
kisitteen. Tieteellisen kasitteen osalta tilanne kehittyy pdinvastoin: oppilas tiedostaa
ensin kisitteen ja alkaa sitten ymmartdd sen kuvaamaa kohdetta.

Tutkimuksessaan lapsen avaruudellisten kisitteiden muodostumisesta Téhtinen
(1999, 4) toteaa, ettd intuitiiviset kasitykset muokkaavat lapsen ajattelua merkittavasti.
Kasitykset sisdltdvat ajatuksen maasta vaakasuorana, kannatettuna tasona, jonka yla-
puolella on taivas samoin vaakasuorana. Pdivén ja yon vaihtelu johtuu intuitiivisten ka-
sitysten mukaan auringon ja kuun liikkeistd. (Aurinko meni metsin taakse.) Kisitysten
on todettu muuttuvan véhitellen lapsen ajattelussa: maa on pallo, jota avaruus ympardi
ja vuorokauden vaihtelut johtuvat maapallon liikkeestd. Lasten ilmaisuissa, ajattelun
siirtyessd vaiheesta toiseen, esiintyy paljon erilaisia sekamalleja, joissa osa on perdi-
sin intuitiivisesta ajattelusta ja osa tieteellisen kasitteen omaksumisesta. Lasten men-
taalimallit (esimerkiksi avaruudesta) ovat dynaamisia ja voivat vaihdella, vaikka lapsi
on rakentanut tieteellistd kisitettd vastaavan skeeman opetuksessa. Vaikka kasitykset
abstrakteista ilmidistd ovat moninaiset, voidaan esikoululaisten ja koululaisten ajatte-
lussa ndhdd my6s formaalisen opetuksen vaikutus. Paitsi opetus myos lapsen yleiset
kehitystekijat ovat keskeisid abstraktien kasitteiden ja mallien oppimisessa. Lapsilla on
perustavia, ontologisia, maailmankuvaa muodostavia oletuksia fyysisestd maailmasta.
Laine (1999, 42) sanoo: "Kaisitteellinen oppimisprosessi on siis usein varsin vahittdinen
ja tapahtuu pitkien aikojen kuluessa. Tyypillisesti sellainen kompleksinen ja merkittava
oppiminen, jota tapahtuu koulussa, kestda viikkoja, kuukausia, jopa vuosia.”

Havu-Nuutinen (2002) teki tutkimuksen sosiokonstruktivistisen pedagogiikan
merkityksestd lasten konstruoinnille. Hin tutki 5-6-vuotiaiden késitteiden muutosta
yhteistoiminnallisessa ja tutkivassa opiskelussa ympiristd- ja luontotiedon aihepiiris-
sd, joka kasitteli fysiikkaan liittyvid ilmioitd (kelluminen, valo ja varjo). Tutkimukses-
sa lahtokohtana ja testauksen kohteena olivat lapsien aikaisemmat tiedot ja kisitysten
muuttuminen kokeellisessa toiminnassa. Opettajan avulla tieto pyrittiin kyseenalais-
tamaan ja opetuskeskusteluissa oppilaat havaitsivatkin uusia ongelmia tai asettivat hy-
poteeseja. Keskusteluissa pohdittiin ilmion merkitysti ja sovellettavuutta. Keskustelut
paljastivat, ettd lapsissa oli herdnnyt tuntemuksia ja kiinnostusta: tieto oli yhdistetty
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tilanteisiin, joissa tietoa kdytetaan (Resnick 1993). Tutkimuksessa todettiin, ettd kasit-
teelliseen muutokseen tarvitaan kokeellisen toiminnan ohella ongelmanratkaisutaitoja
kehittdvad kommunikaatiota.

Tutkimuksessa opettajan tehtdvina oli sopivien kysymysten asettaminen, toimin-
nan ohjaaminen kohti tavoitetta, keskusteluun ja omien nakemysten esittdmiseen roh-
kaiseminen, ennakko-oletusten pohtiminen ja syiden etsiminen. Oppilaat kykenivit
haasteelliseen keskusteluprosessiin opettajan avulla. Lapset, joiden ajattelu jo auttoi
saamaan aikaan aikaisemman tietorakenteen muutoksen, kayttivit paljon uusia kasit-
teitd (joskin jossain médrin ulkoa opitusti) ja olivat toiminnassaan systemaattisia. In-
formaatiota olemassa oleviin rakenteisiin liittavét eivat osanneet soveltaa oppimaansa.

Omassa tutkimuksessani kielellinen ilmaisuvalmius, selittimisen kyky ja niiden ke-
hittyminen nakyivit aikaan liittyvien kasitteiden analyysissa ja niiden haltuunotossa.
Aika-kasitettd selviteltiin opetuksen lisaksi koulupdivén tilanteissa, joissa lasten vahi-
tellen tdytyy valmistautua itsendiseen ajan médrittelemiseen ja sen kdyttdmiseen oman
toimintansa taustaelementtind. Aikaan liittyvid tilanteita ratkaistiin opettajan ohjaavin
kysymyksin esimerkiksi kellon aikaa, viikkotaulukkoa tai vuosiympyraa tutkimalla.
Toisaalta lasten arkipdivéstd liikkeelle lahteminen toi kommunikaatioon myds omien
esitietojen pohdinnan.

Aihepiiri kiinnosti lapsia, jotka jo olivat oppineet kellon. Opetustilanteissa kelloa
tuntemattomat néyttivit kykenevén ylldpitimadn tarkkaavaisuuttaan osittain. Konk-
reetit mallit ja niiden avulla aikaan saatu alustava muutos ymmartéamisessa hyodyttivat
naitd lapsia. Mallien kéyton avulla saatoin myos selvittad, millé tasolla oppilaan ajatte-
lu litkkui véhaisestd keskusteluun osallistumisesta huolimatta. Muutamat lapset eivit
vield kyenneet ilmaisemaan ajatuksiaan aiheesta kielellisesti ilman opettajan tarkkoja,
ohjaavia kysymyksid. Kiinnostuneet puolestaan pystyivit jo eritasoisesti selittiméan.
Oppilaan esitietojen ja oman kokemuksen tuominen aihepiirin késittelyyn auttoi lap-
sia pysyméddn mukana opetuksessa. Toisaalta yhteiskeskustelu toi esiin opettajaa ha-
vahduttavasti sen, miten vahéisessd méddrin jotkut oppilaat vield kykenivat siirtymaan
ajassa taaksepdin tai muistamaan edellistd pdivaa tai samaa aamua iltapdivan tunteina.
Yhteiskeskustelu oli ndissa tilanteissa luonteva tapa palauttaa asioita mieliin, varsinkin
kun monet muisteltavat asiat oli tehty yhdessa toisten kanssa. Yhteiskeskustelu paljas-
taa opettajalle sithen osallistuvien ajattelua ja toisaalta auttaa lapsia tulemaan tietoiseksi
sen hetkisistd ajatuksistaan.

Opiskelua ja oppimista - tdssd opiskeltujen asioiden muistamista — tuntui helpotta-
van, jos asia oli herdttanyt tunteita. Télld tavoin mieleen painuneet asiat nikyivit sekd
haastattelussa ettd piirrostehtavéssa.

Opettajan tehtdvit sivuavat samankaltaisina Havu-Nuutisen (2002) tutkimusta.
Oppilaat tarvitsevat opiskeluunsa ja oppimisen varmistamiseen opettajaa ja sosiaalista
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yhteisod, joka tukee toiminnassa yksittdisen oppilaan ajattelun kehitystd. Koin varsi-
naisen tutkimusvaiheen aluksi taustalle ottamani opetuksen periaatteen vahvistuvan
timdn opetusperiodin my6td: konstruointiprosessissa ei voi odottaa konstruoinnin
itsendistd ohjautumista todellisuutta vastaavaan suuntaan vain oppilaiden toiminta-
na. Omassa tutkimuksessani periodin alkaessa kuusi oppilasta tunsi kellon ja kasitteli
aikaa itsendisesti omassa elaménpiirissadn. Periodin loppuessa ndiden kuuden lisdksi
kahdeksan alkoi kéyttdd ajan ilmauksia puheessaan ja jakaa koulupdivdd ajan avulla
merkityksellisiin osiin (ruokatunnin alku, vélitunnin pituus, iltapaivikerhon paitty-
misen kellonaika). Neljatoista oppilasta 22:sta operoi aika-kasitteelld jollakin tavoin.
Vibhitellen loput kahdeksan oppilasta alkoivat kéyttda puheessaan ajan jakamista osoit-
tavia madreité: eilen, viikonloppu, seuraavan pdivan nimi ja lomien pituus (kaksi viik-
koa, nelja pdivaa).

Aika aiheena oli tdssd tutkimuksessa monelle vield vaikea prosessoitavaksi. Kehi-
tyksestd johtuva ajattelu tai tarkkaavaisuuden suuntaaminen ilmié6n, kun se saatetaan
ulkopuolelle oman elettdavin hetken, ei ollut vield riittavd johtamaan nakyvdan muu-
tokseen. Konkreettiset havainnollistamiskeinot, yhdessa toimiminen ja lapsen oman
ajan merkitykselliseksi tekeminen keskusteluissa ja tuotoksissa auttoivat kisitteen ana-
lyysissa ja pitivét ylld mielenkiintoa erityisesti silloin, kun aika-kasitteen pituus ajan-
jaksona kasvoi (vuosi, vuosiympyrd, ikd / vuosiympyrin sektorit, vuodenajat, omat
kokemukset niista).

Oppimiskysymysté ei varsinaisesti syntynyt, vaikka lahtokohdat olivat lupaavat:
lasten ajatukset ajasta sellaisenaan ennen opetusta ja kisitteen opettaminen lapsen
konkreettisesta elaménpiiristd késin. Ajatusten vaihto ndivettyi, kun johdin keskus-
telua kysymyksilld, joihin odotin ymmaértimisen paljastavaa vastausta. Dialogille ei
jadnyt riittavasti tilaa. Oliko syyné voimakas tavoitteeseen pyrkiminen oppimisen ai-
kaansaamiseksi? Kysymyksen sisdltima oletus nousee aikaisemmasta lausahduksesta-
ni: "Opettajan tehtdvina oli vélineiden kdyttoon ohjaaminen ja ongelmanratkaisuky-
symysten esittiminen.”

Opettajana olen helpottunut siitd, ettd tutkimuksissa on todettu lasten tieteellisten
kisitteiden kehittyvén véhitellen. Opetusperiodin jalkeen nikyvit tulokset eivit ole ai-
noat tai lopulliset.

6.3 Kevatjakson opetusperiodit, episodit, lauseen rakentamisen
ja lukemisen tulkinnan ja ymmartamisen testit

Kevitjakson opetusperiodit todentuivat didinkielen opetuksessa, jonka aiheet olivat
opetuksessa meneillddn olevista ympiristo- ja luontotiedon sisalldistd. Aidinkielen
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opiskeltavina asioina olivat lauseen rakentaminen ja kirjoittaminen ja lukemisen tul-
kinta ja ymmartdminen. Yhtenad tavoitteena tassd jaksossa oli etsid lapselle soveltuvia
tyotapoja ja tutkia niiden mahdollisesti auttavaa vaikutusta lauseen oppimisessa ja lu-
kemiseen valittujen tekstien konstruoinnissa.

Kevitjaksossa oli kolme periodia, joista kahdella ensimmiiselld oli yhdistava teema,
vaikka niiden vililld kului aikaa. Ndin siksi, ettd ensimmdisessd periodissa opeteltuja
lauseen mallintamisen keinoja harjoiteltiin pitkdan ja toisessa periodissa halusin néh-
dé harjoituksen vaikutuksen lauseen kirjoittamisessa. Teetin oppilailla lopuksi lauseen
rakentamista mittaavan tekstin.

Kolmannen periodin teemana oli tarinoiden konstruointi, sitd seuraava tulkinta ja
ymmairtaminen. Kédytin periodin ensimmaiisen tarinan tekstid ja tehtdvid myds testin
tapaan.

Ensimmadinen periodi, "lauseen erottaminen puheenvirrasta”
Episodi 1
15.1.2004, "kuulemme ja kirjoitamme lauseen”

Episodi 2
16.1.2004, “omia lauseita”

Toinen periodi, ” lauseiden kirjoittaminen”
Episodi 1
15.4.2004, tarinan tuettu kirjoittaminen”
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Kuvat 8 Ja 9. Lapset hyppaavat lauserenkaita

Sovelsin periodeissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani didakti-
sia periaatteita toiminnasta, motivoinnista, tietoverkon rakentamisesta ja reflektoinnista
(Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 166, 168-170) yksittdisen oppilaan kans-
sa. Toteutin periaatteita kahdessa ensimmaisessa episodissa auditiivisen sanaerottelun
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varmistamisessa ja lauseen tuottamisessa konkreetin vilineen avulla (napit) ja koko
kehon avulla (hypyt). Saatoin itse mallintaa lauseen analyysin ja tuottamisen vélineil-
la ja toisaalta kontrolloida oppilaiden oppimista. Vilineiden kdytto néytti oppilaan
osaamisen ja virhesuoritukset, ja saatoimme tarkistaa toiminnan yhdessd suuressakin
oppilasjoukossa yhteisen pohdinnan ja uudelleen kokeilemisen avulla. Toimintamal-
lien lisddmiselld (renkaat) annoin helpomman vaihtoehdon erityisesti niille, jotka eivét
motorisesti vield hallinneet hyppyjddn ja niiden laskemista ilman vélinettd (yksi rengas
tarkoitti yhtd sanaa, renkaisiin astuttiin).

Viimeisessd episodissa ohjasin oppilaita kirjoitettavan aiheen omaan valintaan,
mutta samalla kirjoittamiseen virittdydyttdessd varmistin, ettd kaikilla oli kirjoitet-
tavaa. Ohjasin oppilaita keskustelemaan parin tai ryhman kanssa, jos kirjoittamisen
suunnittelemisessa tai lauseen kirjoittamisessa tulisi ongelmia. Rohkaisin oppilaita
kayttimdan yhdessd lauseongelmia ratkaistessaan myds aiemmin opittuja keinoja,
hyppyjé tai renkaita. Jo ensimmaiisen luokan syksylld alkanut lauseen ajatuksen mal-
lintaminen yhteistarinoiden yhteydessé ja uudet "koko kehon” keinot auttoivat lapsen
uuteen vaiheeseen, jossa tehtdva tehtiin kirjoittamalla. Oppilaat ymmarsivét lauseen
periaatteen puheen ajatuksen ja sen kirjoittamisen yksikkona. Nyt he yrittivét siirtaa
osaamistaan haasteellisimpaan vaiheeseen.

Ensimmdisen luokan alusta alkaen lause on sanan ohella sanallisessa viestinndssa
merkityksen yksikko. Vaikka kaikki eivit osaa vield lukea lyhyitd ja yksinkertaisiakaan
lauseita, lauseen periaatetta, puheen ajatuksena ja toisiinsa liittyvien sanojen joukkona,
harjoitellaan. Tavoitteena on, ettd nappien kéyttd mallina tukee sanojen erottamista
puheen virrasta: opettaja sanoo lyhyitd, esimerkiksi kolmen sanan lauseita. Oppilaat
laskevat kuulemastaan lauseesta sanat. Lukumaara tarkistetaan yhdessa sanomalla lau-
se ja nostamalla pystyyn sormia sitd mukaa kuin sanat kuullaan. Niiden méérd mer-
kitddn muistiin symbolimerkilld (nappi, piirretty viiva tms.). Myohemmin opettajan
tehtdvand on rakentaa (ja samalla mallintaa) oppilaiden puheesta lauseita ja kirjoittaa
sanat nakyviin lauseeksi. Aluksi lapset eivét tunnista puheenvirrasta esimerkiksi apu-
sanoja, kysymyssanoja tai olla-verbid. Lapset eivét erottele niitd myoskaan kirjoitukses-
saan sanoiksi, vaan yhdistavét ne mieluusti viereiseen sanaan (olimennyt). Harjoittelu
etenee omien lauseiden keksimiseen ja tarinoiden tekemiseen.

Lauserenkaat ovat eri lahestymisvaylda kdyttava opiskelutapa. Mallin tavoitteena on
auttaa lauseen rakentamista ja se edeltad lauseen kirjoittamista. Sen tarkoituksena on
auttaa lasta analysoimaan rakentamastaan lauseesta sanat ja niiden lukumadra. Kun
oppilas rakentaa aiheesta mielessadn lauseita, hanen havaintonsa kohdistuu lauseeseen
semanttisena yksikkona. Siksi oppilaan on lausetta kirjoittaessaan aluksi vaikea sdilyt-
tdd mielessddn sekd kirjoitettavana oleva asia, ettd kirjoitettava lause (Poskiparta 2001).
Sanojen oikeinkirjoitus, sanojen erottaminen toisistaan ja lauseen vaatima sanojen tai-
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vuttaminen hdamartyy ja hiiriintyy. Lauseiden hyppdamisen tavoitteena on, ettd lapsi
analysoi lauseen valmiiksi taivutetuiksi sanayksikoiksi ja muistaa sen paremmin koko
kehoa apuna kdyttamalld. Sen jalkeen sanayksikot tavutetaan kirjoittamista tukemaan.

Ensimmadinen periodi, "lauseen erottaminen puheen virrasta”
1. episodi 15.1.2004, "kuulemme ja kirjoitamme lauseen”

Olimme kisitelleet ympdrist6- ja luontotiedossa talvieldimid. Olimme tutus-
tuneet mm. nukkuvaan karhuun ja horroksessa olevaan siiliin. Vaikka nédiden
“tilojen” ero on vaikea ymmdrtéad, lapset mieltdvat hyvin kylman kangistavan
vaikutuksen. Kasittelimme samaa aihepiirid didinkielessa.

Lapset olivat kokoontuneet piiriin ja sanoin lauseen pyytden lapsia laskemaan
lauseen sanat: Lumi peittdd puunrungon. Sain vastaukseksi lukumaéarat neljd ja
kolme. Tarkistimme asian hyppaamalld lauseen. Pyysin lapsia pohtimaan, mistd
lukumaiarien ero johtui.

- Hypittiin liian vahén, arveli Risto.

- Se viimenen sana meni samalla hypylld, Jonna sanoi.

Otin esille sanan puunrungon. Jaoimme sen kahteen osaan “puun ja rungon”.
Kysyin, voiko jollain muulla olla runko kuin puulla. Lapset loysivét runkoja pyo-
rastd “selkdrunkoon”. Totesimme jilleen kerran, ettd yhdyssana kertoo kahden
asian kuulumisesta yhteen: runko oli nyt erityisesti puun runko. Hyppéasimme
sanat uudelleen ja laskimme sormilla sanat.

Sanoin seuraavat lauseet ja toimimme samoin: Lumi lammittda talvipesda.
Siili lepaa lehtikasassa.

Kirjoitin ensimmaisen lauseen tauluun, jossa kertasimme myos lauseen tun-
nusmerkit. Sanelin loput lauseet sana kerrallaan ja lapset kirjoittivat. Kirjoitus-
vaiheessa muistutin vield viimeiseni olevasta yhdyssanasta.

Tarkistin sanelun jokaisen oppilaan kanssa kahden kesken, jolloin on mah-
dollisuus saada oppilas mukaan pohtimaan virheité ja niiden korjaustapaa. Muut
tekivit silld vélin toista tehtdvaa.

2. episodi 16.1.2004, "omia lauseita”

Oli puolen ryhman tunti. Tehtdvédni oli keksid asioita ja rakentaa lauseita sano-
mastani teemasta. Lapset jakautuivat kolmen tai neljan oppilaan ryhmiin, joten
ryhmid ei ollut paljon. Sanoin ensimmiisen teeman “talvilintu” ja ryhmat ryh-
tyivit keksiméddn teemasta asiaa, jonka pystyisivit sanomaan kolmen tai neljan
sanan lauseella.

Kun pohtimisaika oli ohi, ryhmat saivat vuorotellen sanoa lauseensa astu-
malla samalla renkaisiin.

Ensimmadisen ryhman lause oli "Lintu istuu laudalla.” ” Lintu”, "istuu”, "lau-
dalla”. Jokaisella ryhmildiselld oli oma sana ja sanoessaan sen hdn astui renkaa-
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seen. Viimeinen ldiskdytti kimmenellddn pisteen lattiaan. Ensimmaisen sanan
sanojan kédet olivat ylhaalld ison alkukirjaimen merkiksi.

Muita lauseita olivat esimerkiksi: "Se”, "sy6”, "talia”. "Orava”, "yrittdd”, "na-
pata”, pahkinoitd”.

Teeman vaihtuessa oppilaat ehdottivat uuden teeman. Yksi niistd oli "oma

luokka” ja lauseita keksittiin innokkaasti. Mieleeni painui lause "Ope juo aina
kahvia.”.

Toinen periodi, "lauseiden kirjoittaminen”
1. episodi 15.4.2004, "Tarinan tuettua kirjoittamista”

Olimme edellisilld viikoilla kdsitelleet vuodenaikoja, talvieldinten elimai ja ope-
telleet auttamaan talvilintuja. Talvi alkoi olla vdistymassa ja uusi aihepiiri "kevat
saapuu” oli syytd aloittaa. Mietimme, miten kevdan saapuminen nékyy luonnos-
sa. Oppilaat kertasivat keskustelussa kokemaamme: jaille ei endd joka liikunta-
tunti padssyt luistelemaan, koska pakkasta ei ollut riittavasti, hiihtoretkelld suo-
jalumipaakut olivat painaneet suksenpohjissa, nuotiolla istuessa olivat vaatteet
istuinsuojasta huolimatta kastuneet ja auringon paistaessa saattoi vélitunnilla jo
tulla talvivaatteissa kuuma.

Ryhdyimme suunnittelemaan kirjoitettavaa tarinaa Talvi ldhtee. Kirjoitin
taululle otsikon ja muutaman aloituslauseen. Pyysin oppilaita ehdottamaan,
miten tarina jatkuisi. Oppilaat ehdottelivat mieleen tulevia asioita vuorotellen
ja rakensimme niistd yhdessd suullisesti lauseita. Kun tarina alkoi olla valmis,
palautimme mieleen lauseen kirjoittamisen sadnnét.

Otin tehdystd tarinasta muistinvaraisesti viimeisen lauseen. Pyysin lapsia
laskemaan, kuinka monta sanaa lauseessa on. Sanoin lauseen: "Kevailla luon-
to on vihred.”. Oppilaat laskivat sanat itsendisesti ja vastasivat. Laskimme sanat
vield yhdessd. Nousimme ylos tuoleilta ja hyppasimme lauseen tuttuun tapaan.
Jokainen hyppy vastasi yhtéd sanaa. Ensimmainen hyppy suuntautui ylos ja nos-
timme myos kadet ylos. Muut sanat hyppasimme kyykkyyn ja lopuksi ldiskay-
tettiin lattiaan kdmmenelld piste. Sen jilkeen kirjoitin lauseen taululle ndkyviin.
Tavutimme sanat yhdessd. Ympyréin sekd ison kirjaimen ettd pisteen. Koska
olin tahallani tehnyt lauseeseen sanavirheita (Kevalld onvihred), korjasimme ne
tarkistuksen tuloksena. Opettajan tekemdt virheet herattivit jélleen hilpeytta.
Opetustuokio keskeytettiin tauon ajaksi.

Oppilaat ryhtyivit kirjoittamaan omaa tarinaansa ohjeen mukaan. Aihepiiri
oli kevddn tulo, mutta jokainen sai suunnitella tarinalleen haluamansa sisallon.
Viritimme yhteisin esimerkein jannityskertomusta, harrastustarinaa ja "kevdan
iloisin tapahtuma” -tarinaa. Yhteisviritys, jossa oppilaat ehdottelivat tapahtumia
laidasta laitaan, ndytti synnyttavén ajatuksia. - Joo, maa teenkin tosta! Risto to-
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tesi ja ryhtyi tyohon. Jotkut halusivat suunnitella yhteisen tarinan ja siirtyivét
siksi samaan poytaryhméan.

Sovimme taas, ettd jokainen voi kdyttad renkaita kirjoittamisen aikana. Ne
olivat yksin tehdessd varmempi tukikeino kuin paikallaan hyppiminen, koska
yksi rengas vastasi yhtd sanaa. Renkaat olivat luokan takana ja oppilaat olivat
tietoisia niiden kéyttdmiseksi tehdyistd sopimuksista. Ohjasin kirjoittamisen ai-
kana rengaspisteella.

Episodien reflektointi

Kirjoittaminen ja kirjoittamisen oppiminen on monille lapsille raskasta ja karsivalli-
syyttd koettelevaa. Mahdolliset motoriset hankaluudet ja monien asioiden yhté aikaa
mielessé pitdminen verottavat voimia ja keskittymiskykyd. Kun oppilaat padsevit liik-
keelle, tekevit opiskeltavana olevan asian vuoksi jotakin toiminnallisesti, harjoittelemi-
nen muuttuu. Mieli alkaa olla virked ajattelun harjoittamiseksi. Erilaiset konkreettiset
analyysikeinot saavat kirjoittamisen prosessin tuntumaan hallittavammalta ja auttavat
oppilaita muistamaan asioita. Ne tuottavat myds mieluisia keksimistuokioita, jotka mo-
tivoivat kirjoittamiseen.

Ajatusten ilmaiseminen ja tuottaminen lauseina, ilman motorista suoritusta, kirjoit-
tamista, helpottaa sanojen taivuttamisen merkityksen ymmartédmisté ja lauserakenteen
oppimista. Kun oppilas taas kirjoittaa, opettajan henkilokohtainen apu kirjoittamisen
korjaamisessa on erittdin tdrked. Siind oppilas voi opettajan avustuksella reflektoida
tuotostaan heti ja pohtia opettajan kysymysten ja oikeaan ohjaavien vihjeiden avulla,
miten kirjoituksen erilaiset pulmakohdat korjataan. Aikaisemmin opettajan suoritta-
ma vihkon tarkistus punaisine merkintdineen tai oma tarinan kirjoittamisen korjaa-
matta jattdminen eivdt ole auttaneet oppilasta korjaamaan kirjoitustaan ja oppimaan
virheellisen muodon sijaan uutta.

Oppilaan kielentietoisuus tai taju hyvaksyttavistd kirjoitettavan kielen muodoista
kehittyy joillakin hyvin hitaasti. Yleensd juuri ndimad oppilaat eivit myoskddn kykene
soveltamaan opetustilanteen yleistd, puheenvaraista, opetusta omaan kirjoitukseensa.

Mikko, Risto, Olli, Tero, Niko ja Ulla tarvitsivat koko kevdan tukea molemmissa
kirjoitukseen hankaluuksia tuottavissa asioissa. Viimeisessd kuvatussa tuokiossa au-
toin heitd kdynnistimdan omat tarinansa: suunnittelimme yhdessé lyhyen tapahtuma-
ketjun, kdvimme sen ldpi yhteistarinan rakentamisen tapaan ja tavutimme hankalim-
mat sanat valmiiksi erilliselle paperille. Teroa ja Ollia lukuun ottamatta muut kéyttivat
kirjoittamisen edetessd myos lauserenkaita. Tarinaa yhdessa tehneet tulivat myos ren-
gaspisteelle ja laskivat hyppadjaksi valitulle hankalimpien tai pitkien lauseiden sanoja.
Tarinaa tarkistettaessa Ristolla ja Ollilla oli tekstissd vield sanoja yhteen kirjoitettu-
na. Ullan, Teron ja Ollin sanojen oikeinkirjoitus oli merkitsevasti virheellistd, min-
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kéd vuoksi korjasimme sanat yhdessa. Tarinoiden pituus vaihteli, mutta suurin osa oli
muutaman lauseen mittaisia. Tarinan kirjoittaminen vei aikaa, silld lapset kirjoittivat
keskittyneesti: kaikilla oli jotain kirjoitettavaa ja oppilailla oli halu kirjoittaa taidois-
tansa riippumatta. Oppilaan kirjoittamisen halu on merkittava edellytys kirjoittamisen
oppimiseen. Oppilaan tdytyy saada operoida tasolla, joka vahvistaa sitd, mitd oppilas
osaa ja toisaalta aikuinen voi tukea uusien taitojen oppimista. Oppilaalla taytyy myos
olla kirjoitettavaa.

Lauseen rakentamisen testi

Annoin oppilaille tekstin (liite 9), joka kasitteli ympéristo- ja luontotiedossa tutki-
maamme aihepiirid "kevddn tulo” kahdeksalla kirjoitetulla ajatuksella (lauseita ilman
lauseen tunnusmerkkeji, isoa kirjainta ja pistettd). Oppilaiden tehtdvéana oli ensin lukea
tarina ja erottaa tarinan lauseet toisistaan merkitsemailld lauseiden viliin pystysuora
viiva (suullinen ohje). Sen jalkeen he saattoivat merkitd tarinaan paikoilleen lauseen
aloittavat isot kirjaimet ja pisteet, jos halusivat. Saman asian saattoi tehdd myos seuraa-
vaksi, kun tarina kirjoitettiin alla oleville viivoille erillisind lauseina (kirjallinen ohje).

10

8

Oppilaiden lukuméaara

2
a N
0 T T - T T

1 2 3 4 5

lauseiden lukumaara

[ Oppilaiden saamat pisteet (0-32)
TauLukko 8. Lauseiden erottaminen tarinasta

Kontrolloin testissd ensin lauseiden erottamisen tekstin ajatuksien virrasta. Lauseiden
erottaminen oli testissd helpompaa kuin niiden kirjoittaminen. Kuten taulukosta 8 na-
kyy, yhdeksin oppilasta 22:sta erotti kaikki kahdeksan lausetta ja heista seitseman ky-
keni kirjoittamaan lauseet oikein. Kaksi oppilasta, joilla oli mekaanisen lukemisen vai-
keuksia, erotti tarinan lauseista noin puolet. Lauseiden jako oli tapahtunut virheellisesti
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tavallisesti viimeisen sanan kohdalla: peipponen visertaa / iloisesti aurinko lammittéa.
Toinen yleinen virhe oli pitdd yhdessé kaksi lausetta, jotka tuntuivat kuuluvan yhteen:
muuttolinnut ovat palanneet metsissa on valkovuokkoja. Testin tulos kuvaa oppilaiden
alkavaa lauseen analysoinnin osaamista.
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9

1 2 3 4 5 6 7 8 0 1 12 13 14 15 16

tunnusmerkkien maara tekstissa

[ Oppilaiden saamat pisteet (0-32)

TauLukko 9. Lauseen tunnusmerkit

Ensimmidiselld luokalla lauseen tunnusmerkkeihin tutustutaan, ja niiden kéytt6on
ohjataan tavoitteellisesti vasta myohemmin. Lauseen tunnusmerkit ovat iso kirjain ja
piste. Taulukossa 9 nakyy, ettd seitsemdn oppilasta oli kirjoittanut lauseet oikein. En
kontrolloinut testissd sanojen oikeinkirjoittamista, koska oppilailla oli tarinassa oi-
keinkirjoituksen malli. Kolmella kirjoittamisessa vaikeuksia kokeneella oli mallista
huolimatta my6s sanavirheita.
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Kolmas periodi, "tarinoiden konstruointi ja ymmaértiminen”
Episodi 1
19.4.2004, "Eskimosadun kisittelyd”

Episodi 2
20.4.2004, “tietoteksti kylvimisestd”

Episodi 3
274.2004, "Auringonkukan tarina”

Sovelsin episodeissa konstruktivistisesta oppimiskasityksestd muokkaamiani periaat-
teita motivoinnista, toiminnasta, tietoverkoston rakentamisesta, erityisesti oman kisi-
tyksen reflektoimisesta itsendisesti, ryhmassé ja yhdessa koko luokan kanssa ja pyr-
kimyksestd ongelmanratkaisuun. Toteutin periaatteita ensin virittimalld luettavan
aihepiirin: etsin oppilaiden omia skeemoja aihepiiristd, annoin esitietoja ja nimesimme
tarvittavia, vieraita kasitteitd yhteiskeskustelussa. Oppilaat lukivat tarinoiden tekstit
itsendisesti ja vastasivat tekstien analyysitehtdviin lukemaansa reflektoiden. Kaytin
tekstin analyysikeinona my6s ryhmissé tuotettua draamaa. Aikaisemmin opiskelu-
vaiheessa hankittuja tietoja sovellettiin uuteen tekstiin ja sen ymmartdmiseen. TyGtd
reflektoitiin jatkuvasti yhteiskeskustelussa. Teksteistd oppilaille mahdollisesti syntyva
tulkinta oli keskusteluissa kuitenkin ensisijainen. Keskustelujen tarkoituksena ei ollut
etsid tai antaa “oikeaa” tekstin ymmartdmistapaa. Lukemisen ymmartdminen varmis-
tettiin kuitenkin lukemalla tekstit yhdessd uudelleen, jolloin oppilailla oli mahdollisuus
varmistaa ettd olivat lukeneet oikein.

Tavoitteeni oli yrittdd selvittad, mitd oppilaat ymmadrsivit lukemistaan teksteistd
ennen niiden yhteista kasittelyd. Halusin my6s ndhda, tulkitsivatko lapset tekstien sa-
nomaa tavalla, joka olisi selvésti havaittavissa ja erotettavissa tekstin perusymmarti-
misestd (Korkeamaki 2002). Annoin oppilaille kahdessa eri opetustuokiossa luettavaksi
saman tekstin. Eskimosatu kisitteli tapahtumia ja tunteita tavalla, jota kdytin apuna
tehtdvissé: tehtavit ohjasivat kirjaamaan muistiin asioita, joita tarina jatti mieleen tai
jotka voisivat olla perusteita tapahtumille. Osin fiktiivistd ja faktatietoa sisaltdvaa Au-
ringonkukka-tarinaa edelsi tietoteksti siemenen kylvostd ja sen tulkinta draamamuo-
toisena. Tarinoista kahden aihepiiri viritettiin ennen lukemista. Lukemisen jalkeen
lapset ilmaisivat tehtévien tai keskustelun kautta, mitd he ymmarsivt tai ajattelivat
yleisemmin tarinasta. Lopuksi teksti luettiin vield yhdessd lausekisitettd ja tekstin ym-
mértamistd eri tavoin vahvistaen.
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1. episodi 19.4.2004, “Eskimosadun kasittelya”

Viritimme Eskimosadun aihepiirin ottamalla esiin pohjoisen pallonpuoliskon
kuvakartan. Tutkimme kuvien antamaa kisitysté eskimoiden elaimasta. Totesim-
me, ettd sielld kevit ja kesd taitavat olla viiledmpid kuin meilld, vaikka asumme-
kin pohjoisessa. Lapset nimesivit kartalta kuviin liittyvid asioita: jadlohkareita,
vetokoiria, hylkeitd, kalaa. Mietimme sitten, mitd voisi merkitd késite ikuinen
talvi”. Kasite oli lapsille helppo ja he vaihtoivat mielipiteité siitd, millaista olisi,
jos aina olisi talvi.

Sitten oppilaat lukivat tekstin Eskimosatu. Se kertoi eskimokylastd, jossa kesé
oli mennyt jo aikoja sitten. Talvikyldan oli rakennettu igluja ja kyldn miehet oli-
vat lahddssé kalaan. Pieni eskimotyttokin halusi mukaan. Tytt6d ei otettu vaa-
ralliselle matkalle, mutta han paatti mychemmin ldhted miesten perdan. Tytto
eksyi, mutta sai apua mursulta, joka neuvoi tytolle hyvin suunnistuskeinon ta-
kaisin kotiin.

Lukemisensa jilkeen oppilaat piirsivét lukemastaan (liite 6) viisi mieleensa
jadnyttd asiaa ja nimesivit ne. Joidenkin lasten kuvat olivat tekstista: tytto, jaa-
lautta, reki, koira, mursu, revontulet. Jotkut piirsivét aiheeseen liittyvid asioita,
jotka eivit esiintyneet tekstissd tai ne oli nimetty siind eri tavoin: kuu, pilvet,
kuusi, vuori ja koira nimettyné haskiksi (husky). Jotkut oppilaat kirjoittivat ku-
vaansa tapahtumalauseen. Kirjoitusongelmista karsivd Risto kirjoitti "Eskimo-
ni-kimursunn- kira ladhati” eli Es-ki-mo né-ki mur-sun. Koi-ra lad-hat-ti.” Kir-
joittamisen vaikeudesta huolimatta hin halusi ilmaista syntyneen ajatuksensa ja
se vaati lauseen kirjoittamista.

Sitten oppilaat vastasivat tehtdvapaperiin. Ensin taytyi lukea ja verrata tark-
kaan tekstissd ja tehtdvapaperissa olevia lauseita ja etsid lauseisiin kuulumattomia
sanoja. Toiseksi etsittiin sanajoukosta tarinaan kuuluvia sanoja. Kolme lausetta
tuli numeroida tekstin mukaiseen tapahtumisjarjestykseen. Vapaissa vastauksis-
sa kysyttiin syyté tyton jadlle lahtoon ja keinoa, jolla han suunnisti kotiin.

Lopuksi keskustelimme yhdessi lasten ndkemyksistd. Luimme tarinan uudel-
leen siten, ettd oppilaat seurasivat lukemistani piirtoheittimelld olevasta tekstista.
Kerroin lapsille, ettd luen hitaasti lause kerrallaan. Muutaman lauseen lukemisen
jalkeen kysyin, miké on seuraava lause. Tarkkailin oppilaiden seuraamiskykya ja
ohjasin heitd havainnoimaan tekstid lause lauseelta.

2. episodi 26.4.2004, “tietoteksti kylvimisestd”

Ennen tekstin lukemista nimesimme taululle aiheen viritykseksi kasitejoukon
kylvimisestd ja siemenen kasvusta. Saimme kisitejoukkoon kylvimiseen tarvit-
tavien vilineiden ja aineiden nimid: kukkaruukku, siemen, vettd, lapio, multaa.
Oppilailla ei ollut ajheesta tietoa kovin paljon. Seuraavaksi annoin oppilaille
luettavaksi muutaman lauseen tietotekstin kylvamisesté: Laita purkkiin multaa.
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Paina sormella multaan siemenelle kolo. Pudota siemen koloon. Peitd siemen
mullalla. Kastele. Pane ruukku ikkunalle valoon.

Tekstin lukemista seurasi draamatuokio, jossa oppilaiden piti parin kanssa
esittdd tietotekstin tapahtumat. Oletin, ettd tietotekstin muuttaminen esitykseksi
olisi hyvin hankalaa ja epdilin aluksi sen hyotya itse lukemistapahtumalle. Esi-
tysten suunnittelemisen alkaessa useat parit halusivat ryhmaénsa lisdhenkilon,
koska rooleja oli tekstissd liikaa. He valittivat, ettd toisen ollessa siemen ja toisen
kylvdja aurinko puuttuu. Jouduimme jérjestelemddn ryhmat uudelleen. Muuta-
massa ryhmassé oppilaat halusivat kayttoonsa lisarekvisiittaa, silld he halusivat
panna esille myds multaa ja ruukun.

- Hei, miten se sitten saadaan sydméin? Jonna kysyi.

- Jaa, siemenko, taismensi Paivi.

— Niin, imeeko se vai mita se tekee, mietti Jonna.

— Jaa vettd, joo, Pdivi vastasi.

- Kuinka se muuten sya? Vai syako se sittenkdan? Jonna jatkoi.

Vihitellen esitykset valmistuivat ja ne esitettiin muille. Luimme tekstin vield uu-
delleen ja palautimme mieliin ndkemamme esitykset. Oppilaat kertasivat, mika
heiddn esityksessddn oli vastannut mitakin tekstikohtaa. Kerronta siivitti jotkut
innostumaan uudestaan ratkaisuistaan ja valinnoistaan.

- Se ruskee kangas oli hyvi, koska oikeeta multaa ei ollut, sanoi Olli.

- Miks’ sulla oli kddet sillai? kysyi Mikko.

- No, mda olin aurinko, Pdivi himmistyi.

3. episodi 27.4.2004, "Auringonkukan tarina”

Esitysten jalkeisessd opetustuokiossa oppilaat lukivat itsendisesti tekstin Aurin-
gonkukka (liite 7a). Annoin yhteissuunnittelussa ohjeen tekstin lukemisesta ja
kerroin, ettd sen aihe liittyy aiemmin oppimaamme. Pyysin lapsia kuitenkin
olemaan tarkkana, mika tarinassa voisi aikaisemmasta poiketen olla satua. Op-
pilaiden piti tehtévit tehtyadn odottaa pariaan, jotta he voisivat verrata lauseiden
rakentamistehtévad. Oppilaat lukivat tekstid ja huomasin joillakin kasvoilla hiu-
kan himmentyneen ilmeen. Lukemisensa jalkeen oppilaat hakivat tehtévipape-
rin, jossa oli sekaisin sekd tarinaan kuuluvia sanoja ettd sithen kuulumattomia
sanoja ja merkityksettomid tavuja (liite 7b). Oppilaiden tehtdvani oli rakentaa
sanoista niin monta tarinaan liittyvaa lausetta kuin mahdollista. Oppilaat teki-
vét lisitehtdvaa, jos joutuivat odottamaan pariaan. Oppilaat lukivat ryhmassa
istuvalle parilleen omat lauseensa. Suuria eroja tuotoksissa ei keskusteluista ja
ilmeistd paatellen ollut. Loppukeskustelussa kavi ilmi, ettd teksti oli ollut helppo
ymmartdd. Ainoa outo seikka oli ollut tarinan lopussa, jossa auringonkukasta
tuli kuin aurinko. Kysyesséni siihen syytd, jotkut oppilaat vastasivat sekoitta-
neensa ajatuksensa sadulla ja todella. He arvelivat tietotekstin ja tekemansa esi-
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tyksen kuitenkin auttaneen tekstin oivaltamisessa ja sanoivat tienneensd odottaa
jo tekstin alusta alkaen, ettd se késittelisi kylvamista.

Episodien reflektointia

Tarinoiden kasittelyn tarkoituksena oli saada esille oppilaan omia ajatuksia tarinasta ja
toisaalta tutkia, missd méadrin lukija ymmaértaa luettavaansa ilman opettajan ohjausta.
Eskimosadun analyysitehtdvit sisdlsivat paljon mahdollisuuksia tarinan omakohtai-
seen tulkintaan. Oppilaiden piirrokset tai niiden teksti kertoivat mielikuvista, joita op-
pilaille oli syntynyt. Vapaa vastaus tekstin padidean tulkinnasta "Miksi tytto lahti yk-
sin jaatikolle?” kuvasi parhaiten oppilaiden omaa tulkintaa: halusi kalaan, ei tykdnnyt
siitd, ettd aikuiset jattivat, kiukutteli, osasi itsekin menni, ei pelannyt ensin.

Auringonkukka-tarinaa edeltinyt tietoteksti, joka analysoitiin ryhmissd draaman
avulla, heritti kuitenkin eniten ajatuksia, omaa tulkintaa tai tekstin arviointia - sii-
nd madrin kuin se on pienelle lapselle niukasta tekstistd mahdollista. Auringonkukan
kylvamistd esitelleen tietotekstin ymmartdminen ja tulkinta ndkyi draamatuokiossa.
Tietotekstikin ndytti voivan “eldd” ja draama voi johtaa tiedon pohdintaan draamal-
lisia ratkaisuja etsittdessd: syoko siemen, kuinka siemen syd, imeekd siemen vetta.
Tietoteksti nousi tastd kisittelytavasta johtuen oppilaille merkityksellisemmaksi kuin
Auringonkukka-tarina. Oppilaat olivat itse, elamyksellisesti, kisitelleet tiedon sieme-
nen kylvostd ja ymmartineet tapahtuman. He eivit tietylld tavalla endd “tarvinneet”
Auringonkukka-tekstid, koska aihe oli jo tydstetty. Lapset olivat lukeneet tekstin tieto-
tekstin viitekehyksesta kasin.

Tarinoiden vastaanotto naytti kuitenkin, ettd teksti elda lukijalle, vaikka lukijana on
lukutaidoiltaan kehityksensé alussa oleva lapsi. Koulun kontrolli-ilmapiirissa toteutettu
“salliva” lukeminen, joka ei edellytd oikeita vastauksia ymmartdmistd mittaaviin kysy-
myksiin, tukee lukemisen motivaatiota. Toisaalta tulkinnassa voidaan koulun tydsken-
telytavoista johtuen kdyttda analyysikeinoja, analysoivia kysymyksid ja toiminnallisia
tehtdvid, jotka auttavat lasta myos lukemisensa ymmartamisessa. Oppilas on tilantees-
sa, jossa luettavalle - olipa se faktaa tai fiktiota — on loydyttdva jokin "jarki”, mahdolli-
nen, odotettavissa oleva tai uskottava, joka paljastaa mekaanisesti vddrin luetun.

Riippumatta siitd, millaisia ajatuksia tarinat saivat aikaan, oppilaat osasivat lukea
ne mekaanisesti ja ymmarsivit ne perusosiltaan. Luetun tulkinnan salliminen ei poista
sitd seikkaa, ettd opettajan taytyy kontrolloida mekaaninen oikein lukeminen ja luke-
misen ymmartdminen. Opettajana pidankin tirkedna sitd apua, jonka itse voin eri tyo-
tavoin antaa luetun ymmartamiseksi. Juonen jasentdminen erilaisia apukeinoja kayt-
tden osoittautui hyvin hyddylliseksi.
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Eskimosatu (liite 6a, b, c) lukemisen ymmartamisen testina

Tekstin analyysi alkoi piirrostehtdvalld, jossa oppilas sai kuvata tekstistd mieleen jaa-
neité asioita. Jos oppilas halusi, hdn sai lisdksi kirjoittaa kuvan selityksena tai ajatuk-
siaan tekstistd (suullinen ohje). Suurin osa oppilaista piirsi yksittdisid tarinakuvia (mur-
su, jadlohkare) nimeten ne. Jotkut oppilaat kuvittivat tarinaa juonellisesti ja kirjoittivat
lauseita. Lukemisessa ja kirjoittamisessa vaikeuksia kohdanneista oppilaista yksi pa-
neutui juonikuvaan ja lauseiden kirjoittamiseen: Eskimo-né-ki mursunn - kira laa-ha-
ti (Eskimo naki mursun. Koira ladhitti. / liite 6a).

Ensimmiinen tehtdva tehtdvésivulla (liite 6c) ohjasi oppilaan vetimadn (tarinas-
ta tutuista) lauseista yli niihin kuulumattoman sanan. Tehtdvd mittasi oppilaan ky-
kyd ymmairtda lause tarinan perusteella. Toisaalta tehtdva kuvasi puhtaasti oppilaan
mekaanisen lukemisen taitoa. Ensimmaisessd lauseessa tehtdvé verbivalinta aiheutti
muutamille pulmia. Lauseet olisi saanut jarkeviksi periaatteessa kummallakin verbil-
1a: Tytto niki ymparilladn jaalohkareita. Tytto juoksi. Muutama oppilas olikin vetdnyt
lauseesta yli kaksi sanaa ympdrillddn jiilohkareita.

Toisessa tehtdvassa oli sama ajatus sanojen mieltdmisestd tekstin ajatukseen liitty-
viksi ja toisaalta niiden muistamisesta. Tdssd tehtdvassd 21 oppilasta 22:sta onnistui
suorituksessa tdysin.

Kolmas tehtédva sisdlsi kaksi kysymystd, joihin sai kirjoittaa vapaan vastauksen.
Niistd ensimmdiseen oli mahdollista helpoimmin laatia omatulkintainen vastaus.
Vain yhdelld lukijalla vastaus poikkesi tekstin antamasta vihjeestd. Lukemisvaikeuk-
sista kdrsinyt oppilas kirjoitti hienon tulkinnan kysymykseen "Miksi tytto lahti yksin
jaatikolle”. Han vastasi "kiukutteli”. Kahden oppilaan vastaus muuttui yhteiskeskuste-
lussa. Toisen vastaus “tytto ei lahtenyt kalaan” muuttui “miehet eivét ottaneet mukaan”.
Toisen vastaus “halusi ldhted yksin” muuttui "ldhti miesten perdan”. Molemmilla vas-
taajilla oli lukemisen ymmartdmisen pulmia ja ratkaisu osoitti heille tyypillistd epa-
varmuutta lukemisessa ja toisaalta epavarmuutta ilmaista kirjallisesti omia ajatuksiaan,
jotka yhteisessé keskustelussa osoittivat oppilaiden ymmartaneen lukemansa (suluissa
oleva).

Hyvit lukijat ndyttivét seuraavan uskollisesti vastauksissaan tekstin antamia vihjei-
td. He ymmarsivit lukemansa, mutta eivdt tulkinneet lukemaansa ainakaan tekstista
eroavalla, omakohtaisella ajatuksella.

Neljés tehtévd, jossa lauseet numeroitiin tekstin mukaiseen juonijarjestykseen, tuot-
ti ongelmia kahdelle oppilaalle. Yleisesti juonen kulku oli jadnyt oppilaiden mieleen,
vaikka se lyhyeksi tarinaksi oli melko polveileva. Autoin oppilaita yhteislukuvaiheessa
jakamalla tekstin selkedsti kahteen toisistaan eroavaan osaan: jadlle lahté ja mursun
erikoinen neuvo kotiin palaamiseksi.
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Toteutuneita tavoitteita:

1. analyysikeinot saavat kirjoittamisen tuntumaan hallittavammalta

2. analyysikeinojen tdytyy olla lapsen opiskelulle luontaisia: leikkia tai muuta
toimintaa

3. opettajan henkilokohtainen ohjaus on tarkedd kirjoittamisen oikean suori-
tuksen oppimiseksi

4. draamallinen Kkasittely johtaa tekstin pohdintaan ja tulkintaan tiedon ndko-
kulmasta

5. tietoteksti voi auttaa samaa aihetta ksittelevén fiktiivisen tekstin ymmarta-
misessd tiedon viitekehyksestéd kasin

6. oikeita vastauksia edellyttimaton tehtavityyppi tukee tekstin tulkintaa

Pulmia tai seikkoja, joita téytyy vield opiskella:

1. opettajan antama reflektiivinen tuki yhdelle oppilaalle kerrallaan on suu-
ressa oppilasjoukossa vaikeaa

2. Kkasitteiden analyysiin tulee antaa runsaasti tukea

6.4 Kokoava tarkastelu kevatlukukauden 2004 aineiston tuloksista

Tarkastelen tdssd luvussa tutkimuksen toisen vaiheen kevatlukukauden aineistosta
nousevia tuloksia. Tulkitsen tuloksia my6s muiden tutkimusten valossa.

6.41  Lauseen kirjoittaminen

Lauseen kirjoittamisen oppiminen on ensimmdiselld luokalla haasteellinen tehtdva
niin opettajalle kuin oppilaalle. Vauras ym. (1994) toimittivat Turun oppimiskeskuk-
sessa julkaisun, joka kisittelee kognitiivista taitojen ja motivaation arviointia kou-
lutulokkailla ja 1. luokan oppilailla. Turun oppimiskeskuksessa on kehitetty keinoja
yksittdisen oppilaan ohjaamiseen oppimisvaikeuksissa. Yhden oppilaan kanssa kayty
reflektio opetustilanteen suorituksesta auttoi tassd tutkimuksessa (konstruktivistisesta
oppimiskasityksestd johdettuna) oppilaita korjaavaan toimintaan lauseen kirjoittami-
sessa. Jos oppilaan osaamiseen ja suoritukseen jossakin taidossa jad aukkoja, osaamisen
rakennelma romahtaa jossain vaiheessa yhden osaamisen palan puuttuessa. Siksi var-
haisin puuttumisen vaihe ajoittuu uuden asian opetteluun.

Opettajan tehtdvand on tarkkailla oppimistilanteessa paitsi itse asian opiskelua my6s
lapsen oman toiminnan ohjaamista. Oppiminen ei suju, jos lapsella ei ole tehtdvdan
tarvittavaa toimintastrategiaa tai jos oppilas ei tyon edetessd osaa vaihtaa tai soveltaa
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strategiaa. Tarkkaavaisuuden kohdentaminen tehtdvddn on strategioiden ohella yksi
tarkeimmistd edellytyksistd. Osaltaan siihen vaikuttaa tyon virittimiseksi synnytetty
motivaatio ja osaltaan opettajan antama apu keskittymisen herpaantuessa. (Vygotsky
1982.)

Téssd tutkimuksessa motivointi- ja konkretisointikeinoina toimivat mallit, kaik-
kien aistien ja koko kehon kaytto. Lauseen ajatuksen hajottaminen sanoiksi tai lauseen
ajatuksen kokoaminen sanoista napein, hypyin tai renkain toimi esistrategiana lauseen
rakentamiseksi. Kynalla kirjoittaminen tuo mukanaan lisdd elementtejd, joihin tark-
kaavaisuus tulee kohdentaa. Siksi ajatuksen synnyttiminen ja sen analyysi olivat tuki-
vaihe varsinaiseen lauseen kirjoittamiseen siirtymiseksi. Kirjoittamisvaiheen edetessa
kayttoon otettiin uusia, helpottavia strategioita. (Aebli 1991.)

Reflektion avulla oppimistehtéva voidaan yhdessa pilkkoa osiin ja verrata suoritusta
tavoitteisiin tai malleihin, joita on asetettu. Opiskeluprosessin reflektointia ohjataan
tavallisesti kysymyksin ja vihjein, joiden tehtdvina on auttaa oppilas pienimuotoisen
ongelmanratkaisun tapaan huomaamaan virhesuoritus ja 16ytéa sille ratkaisu. Opetta-
jan tulee reflektiossa ohjata oppilasta myds epdonnistumisen sietimiseen ja uudelleen
yrittimiseen. Tdssd tutkimuksessa parin ja ryhmén tuki toimi korvaamattomana uu-
den yrittamisen kannustimena. Henkilokohtaisen reflektion avulla lapsi sai tilaisuuden
pohtia oppimisen haasteista aiheutuvaa ahdistusta, opetella pyytdmédan apua tai vas-
taavasti yrittdd yksin pieni askel kerrallaan, kunnes opettaja jilleen tulee auttamaan.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.)

Vaikka opettajana opin tajuamaan henkilokohtaisen reflektion vaikutuksen ja hyo-
dyn, sen toteuttaminen suuressa ryhmdéssa taytyy erityiselld tavalla pystya organisoi-
maan. Jouduin kehittelemédidn menetelmi, joilla pyrin selviytymaan niisté tilanteista.
Mahdolliset ryhmatunnit tulee kéyttdd toimintaan, jossa oppilas tarvitsee erityistd ref-
lektioapua. Tyd opetustilanteessa voidaan jakaa niin, ettd osa oppilaista toimii sellai-
sella tavalla tai sellaisen sisdllon parissa, joka ei edellytd opettajan vieressa oloa. Parin
kanssa tai ryhmiéssd tyoskentely voi parhaassa tapauksessa ratkaista pulmia ja auttaa
oppilasta eteenpdin, mutta monesti se ainakin riittaa siksi kunnes opettaja ehtii apuun.
Oppilaiden ryhmittely todenndkéisesti itsendisesti suoriutuvien ja apua tarvitsevien
joukoiksi auttaa opettajaa sadstamadn aikaa, koska hin voi yhdelld siirtymiselld auttaa
useampaa oppilasta kerrallaan. Vastavuoroinen opetus on yritys korostaa oppilaiden
aktiivista roolia opiskelussa ja oppimisessa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004,
134)
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6.4.2  Tarinan tulkinta ja ymmartaminen

Lerkkanen (2006) on kirjassaan yhdistinyt uusimpia tutkimustuloksia lukemaan oppi-
misesta ja opettamisesta esi- ja alkuopetuksessa. Kirja késittelee myds lukemisen ym-
mértamistd, jota tekstin tulkinnan ohella pyrin selvittimaéan kevatlukukauden viimei-
sesséd periodissa. Luetun ymmartdmisen kannalta keskeisid taitoja ovat sananvaraston
laajuus, kuullun ymmaértiminen ja lukustrategiat.

Téssd tutkimuksessa kuullun ymmartamista harjoiteltiin lukuvuoden ajan sadnnol-
lisesti. Sen harjoittelemiseen liittyi esimerkiksi sanojen erotteleminen puheen virrasta.
Tarvittavia kisitteitd, jotka my0s laajentavat sanavarastoa, kisiteltiin ennen lukemis-
tapahtumaa. Yksittdisten sanojen selitys tapahtui liittdmalld sanat aiheen kontekstiin
(eskimo, Gronlanti, jadtikko, kartta), jotta tarpeelliset semanttiset verkot voisivat lahted
syntymdin kasitteiden ympdrille. Hankalimpia kisitteitd olivat sanat, joita on vaikea
kuvittaa ja taivutetut sanat. Tutkimuksissa esiin tulleet ja ongelmia aiheuttaneet, paik-
koja ilmaisevat sanat (johtuen mahdollisesti niiden vahdisyydestd) eivit aiheuttaneet
pulmia ndissé teksteissé. (Julkunen 1993, 94; Karhiola 2000, 23-24.)

Lukustrategioiden osalta analyysitehtavét ohjasivat tarkkailemaan tekstid tietystd
nidkokulmasta. Alkavan lukemisen lukustrategioita ovat ennakointi, aiemman tiedon
aktivointi, selventdminen, tiivistiminen, uudelleen muotoilu, tiedon aktivointi, epa-
olennaisen poistaminen, kysymysten tekeminen, takaisin palaaminen ja paatelmien te-
keminen. (Linna 1999; Rauste-von Wright & von Wright 1996, 23-26.)

Lukijan kasitys itsestddn lukijana ohjaa tutkimusten mukaan tekstin lukemista.
Téssa tutkimuksessa hyvit lukijat sitoutuivat tekstiin ja heiddn vastauksissaan nakyi
pyrkimys “oikein” lukemiseen. Epavarmat lukijat muuttivat tulkintaansa yhteiskeskus-
telun aikana, vaikka kirjallisesti ilmaistu ajatus oli suullisesti annetun lisselvityksen
valossa oikein ymmarretyn suuntainen. Erikoisin tilanne vastauksissa ilmeni mekaa-
nisesti heikon lukijan tulkitessa tekstid hienosti omasta nakokulmastaan: hin oli kiin-
nostunut tekstistd, selviytyi sen mekaanisesta lukemisesta, ymmarsi tekstin juonen ja
oli vaikuttunut tekstin sanomasta antaen sen peilata omaa kokemusta, jonka vastaaja
pystyi myds sanallisesti ilmaisemaan. (Julkunen 1993, 128-129; Salj6 2004, 210-212.)

Vuorovaikutteinen lukeminen auttaa tutkimusten mukaan sanojen ja niiden raken-
tamien ajatuskokonaisuuksien ymmartamisessd. Tassd tutkimuksessa ennen vuorovai-
kutteista lukemisen tapahtumaa oppilas sai vapaasti olla vuoropuhelussa tekstin kanssa
jaanalysoida sitd tehtdvien avulla. Ndin vuorovaikutteinen lukeminen ei estinyt vuoro-
puhelua tekstin ja lukijan vililla tai pyrkinyt antamaan “oikeaa” mallia tekstin tulkitse-
miselle. Analyysitehtdvissd kdytetty draama tuki tekstin merkityksen 1oytamista ja laa-
jentamista kokemusmaailmaan yhdessa ryhmin jasenten kanssa. (Kiiveri 2006, 57-61.)
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Lukeminen kiinnosti tutkimusvaiheessa lukijoita. Tekstien liittyminen ymparis-
to- ja luontotiedossa opittaviin sisdltéihin auttoi tekstin merkityksellisyyden viritta-
misessd. Analyysitehtavét ohjasivat myohemmin oppilaita katsomaan teksteja tietyistd
nakokulmista: niiden antama malli jai ikddn kuin skeemaksi lukea teksteja. Omien esi-
tietojen, kokemusten ja elimysten merkitys nousi jilleen innostavaksi tekijaksi opetus-
tilanteissa. Opetusperiodista jai pulma, riittavatko ne hyvén lukijan "vapauttamiseen”
tulkitsemaan tekstid. (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 20-22.)

KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS OPETTAJAN PEDAGOGISENA TYOVALINEENA ALKUOPETUKSESSA



206

7/ Johtopaatokset

71 Ensimmaisen tutkimusvaiheen tuloksista

Ensimmaisen tutkimusvaiheen tutkimuskysymykset muotoutuivat tilanteessa, jossa
olin saanut ensikosketuksen konstruktivistisen oppimiskasitykseen ja rakentanut siitd
opetustapahtumaani koskevia padtelmid. Tutkimuskysymykset olivat:

1. Millaisia kdytannon sovelluskeinoja voin kehittdd konstruktivistisen oppimis-
kisityksen pohjalta?

2. Miten voin konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdettujen periaatteiden
avulla muuttaa oppimisymparistod?

3. Mitid seurauksia konstruktivistisen oppimiskisityksen mukainen toiminta ai-
heuttaa opetustapahtumalle?

Yleisesti ensimmaistd tutkimusvaihetta voi luonnehtia uuden oppimiskasityksen sovel-
luksen sisddnajoksi opetustapahtumaan. Siind keskiéon nousi oppilas yhteistoiminnas-
sa toisten oppilaiden kanssa.

Vastauksena ensimmadiseen tutkimuskysymykseen rakensin seitseman didaktista pe-
riaatetta: toiminnallisuus, motivaatio, ongelmanratkaisu, yhteissuunnittelu, reflektoin-
ti, tietoverkon hyvéksi kdyttaiminen ja arkitiedon ja fiktiivisen tiedon erottelu. Ope-
tustoimenpiteiksi muutettuna didaktiset periaatteet edellyttivat oppilaiden yhteistyota
sekd fyysisen aktiivisuuden ettd ajattelun alueella.

Syyslukukausi 1996

Ensimmaisessd tutkimusvaiheessa syyslukukauden kahdessa periodissa (episodit 20.8.;
3.9, 12.9, 26.9.) oppilaat opiskelivat yhteistoiminnassa kuuntelemisen ja toisille puhu-
misen taitoja. Yhdessé episodissa keskustelimme yhteisestd aiheesta ja teimme yhteista-
rinan koko luokan ldsna ollessa. Kolmessa episodissa lapset toimivat pienissd ryhmissa
tai pareittain opettajan antamien ohjeiden ja yhdessa sovittujen toimintatapojen varas-
sa. Ryhmat jaettiin didinkielen oppisisaltdjen ja tyotapojen eriyttdmisen perusteella tai
istumajdrjestyksen (poytaryhmadt) perusteella.
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Periodeissa oli tavoitteina luoda valinnan mahdollisuuksia, pohtia kasilld olevaa
tehtdvad, noudattaa yhteisesti sovittuja toiminnan sopimuksia, haluta osallistua kes-
kusteluun, kdyttda omia esitietoja, kdyttda sekd fakta- ettd fiktiivista tietoa, rakentaa
saadusta tiedosta tietoverkkoa ymmaértimisen tueksi ja saada aikaan opiskelukysymys.

Tavoitteiden saavuttamisesta

Valinnaisuus ja eriyttdminen tukivat oppilaiden motivoitumista. Opettajajohtoisesti
opiskellut lukemaan opettelevien ryhma oli innostunut lukemisesta, mutta lukemisen
opettelu oli luonnostaan enemmin tyon tekemistd kuin jo omaksutun alkeistaidon
edistiminen pohdintaa ja toimintaa edellyttévilla tehtdvilld. Jouduin siksi pohtimaan
eri tydtapavaihtoehtojen kdyttdmista myds opettajajohtoisen opetuksen ohella.

Oppilaat pohtivat tehtdviddn ja osoittivat opiskelutahtoa tehtdvien loppuunsaatta-
misessa. Erityisesti eri tavoin toimiminen tuntui tissa vaiheessa motivoivan oppilaita.
Lapsen omat, olemassa olevat tiedot virittivdt kiinnostuksen ja synnyttivat opiskelu-
kysymyksen haluna tietdd lisdd ja toimia aiheen parissa. Pohdintojen avuksi tarvittiin
my0s opettajan antamaa tietoa ja havainnollisia virikkeitd, jotka ohjasivat lapsen ajatte-
lua. Lapset oppivat vahitellen keskustelun kaltaista toimintaa. Kuuntelemiseen kyettiin,
kun toisella oli Iyhyesti jotakin sanottavaa.

Pulmakohtia

Hyvin harva lapsi kykeni tdssa kehitysvaiheessa vuorovaikutteiseen keskusteluun, jossa
toisen ajatuksiin vastataan tai pohdintoja edistetddn omalla panoksella tavoitteellisesti.
Usein toisen puheenvuoro toi toisen mieleen asioita, jotka eivit valttamatta liittyneet
tiukasti arvioiden asiaan lainkaan. [lman opettajaa kdydyssé keskustelussa erilaisuutta,
erilaisia mielipiteitd ja ristiriitoja kestettiin vain, jos joukossa oli tasapainottava, “ohjak-
set” myonteiselld tavalla ottamaan kykenevi lapsi.

Toimintaa koskevien sopimusten noudattaminen oli osittaista: sopimukset unoh-
tuivat innostuksen myotd, eikd omaa toimintaa vield osattu verrata sopimusten vaa-
timuksiin. Tyoskentely omatahtisesti aiheutti useille varmistus- tai tarkistustarpeen,
joka omalta osaltaan keskeytti toisten tydskentelyn. Opin, ettd opettajan tulee huolehtia
tasmallisen instruktion antamisesta ja tietojen kertauksesta ennen tehtévaa. Opettajan
on ohjattava oppilaitaan oman osaamistasonsa tunnistamiseen. Toisaalta eriyttiminen
luo ohjaustarpeen seka yksilolliseen ettd ryhmatyohon. Opettajan aika henkilokohtai-
seen ohjaukseen oli vahdinen. Aika oli ongelmana my®ds itsendisen ja omatahtisen tyon
loppuunsaattamisessa. Edistyminen ja muutoksen aikaansaaminen edes vahitellen
edellytti tehtdvén ja toiminnan yhteista reflektointia.
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Toinen tutkimuskysymys koski oppimisympariston muuttumista. Vuoden 1994 ope-
tussuunnitelma (OPS 1994, 40-41) edellytti fyysisten olosuhteiden muuttamista sellai-
seksi, ettd ne luovat mahdollisuuden yhteistyohon. Toisaalta niiden piti taata mahdol-
lisuus leikkiin ja lilkkumiseen (Havu-Nuutinen & Jarvinen 2002). Omassa luokassani
yhteistyotd tukivat poytaryhmat, joissa istui 3-5 lasta. Liikkumismahdollisuuksia pieni
luokkahuone ei tarjonnut, mutta vanhassa keittiosyvennyksessa oli lattiatilaa, jota kay-
timme hyddyksi. Fyysiset resurssit olivat ndiden tavoitteiden hyvatasoisen toteutumi-
sen esteena.

Lapset tdytyi myGs kasvattaa sosiaaliseen tydtapaan - tila sindnsd ei ole sille riit-
tava edellytys. Lapsella, joka ei vield osaa leikkid toisten kanssa, on siitd syysté paljon
opittavaa. Jarvinen (2006, 82) toteaa tutkimuksessaan yhteistoiminnallisen opetuksen
soveltamisesta alkuopetuksessa, ettd vuosia yhteistoimintaan opetettuaan, han havait-
see yhd enenevissd madrin koulua aloittamassa lapsia, jotka tarvitsevat sosiaalisen kas-
vun alueella erityistd tukea. Tdmin tutkimuksen lapsiryhmad oli onnekkaasti toimi-
nut yhdessi jo usean vuoden eika lasten joukossa ollut erityistd tukea tarvitsevia. Siitd
huolimatta jo lasten kehitysvaihe edellyttdd opettajan ohjauksen ja avun jatkuvuutta ja
jamédkkyyttd. Opettajan on opiskeltava konkreettisia keinoja ryhmén toiminnan oh-
jaamiseen esimerkiksi tilanteissa, joissa hédn itse on sidoksissa muutaman oppilaan aut-
tamisessa. Tassd tutkimuksessa niité olivat tyjarjestys, aikamerkki, tarkistuspisteiden
kayttoonotto ja ryhmin tuki yksittdisen oppilaan auttamisessa. (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2004, 103.)

Oppimisympéristossa tarvitaan oppilaiden opiskelun tueksi konkreettisia havain-
tovélineitd, kuva- ja sanamateriaalia ja pienimuotoisten kokeilujen ja tutkimusten esi-
neistod. Kun oppilas ohjataan itsendiseen ja itsensd tyollistdvadn tyotapaan, tarvitaan
muunlaista opiskelumateriaalia perinteisen kirjan ja vihon lisaksi. Toiminnan, tiedon
ja kasitteellisen ymmarryksen raja on hiilyva (Salj6 2004, 115). Jarvinen (2006, 83) to-
teaa omassa tutkimuksessaan samankaltaisen materiaalitarpeen, joka aiheutuu seka
eriyttdvistd ettd yhteistoiminnallisista ty6tavoista. Tassa tutkimuksessa sain silloiselta
koulutoimen taloudesta vastaavalta ylimadrdistd méadrdrahaa materiaalin hankkimi-
seksi. Se osoittautui ehdottoman tarpeelliseksi ja olen tétéd varastoa myéhemmin jatku-
vasti tdydentanyt.

Kolmas tutkimuskysymys kosketti konstruktivistisesta oppimiskasityksestd aiheu-
tuneita seurauksia opetustapahtumalle. Opettajan tyo lisadntyi ratkaisevasti: opetta-
jana tein tarkat ennakkosuunnitelmat ja valmistin osittain didinkielen ja ympéristo-
ja luontotiedon opetusmateriaalin, joka operationalisoi tavoitteet ja joilla kohdensin
apuni eriyttden. Taman edellytyksena oli, ettd olin selvilld lyhyen ja pitkdn tdhtayksen
tavoitteistani ja pyrin nopeasti tuntemaan oppilaitani ja heiddn opiskeluunsa liittyvia
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tarpeita. Yhteinen tavoitteiden asettaminen ja toiminnan reflektointi ddneen auttoi op-
pilaantuntemuksessani (Kohonen 1994, 189).

Koska oppilaat eivét istuneet vain pulpeteissaan tekemdssd yhteisid harjoituksia,
tarvitsin toiminnan tulosten kokoamista ja tehdyn ty6 yhteistd ja yksilollistd arviointia.
Jarvinen (2008, 63, 67, 70) kuvaa reflektion kayttod paitsi opetustilanteen paatteeksi
myds ongelmien kohdatessa ja tilanteissa, joissa erityisesti kisitellddn pienten oppilai-
den tunteita. Samalla opettaja hdnen kokemuksensa mukaan voi havaita opetustapah-
tuman tiedonkdsittelyn puutteita, sosiaalisten pulmien taustatekijoitd ja seuraamuksia,
joita on aiheutunut hdnen omasta, aikaisemmasta "harhaan johtaneesta” havainnoin-
nistaan. Opettajan tulee oppia jatkuvasti ja kriittisesti havainnoimaan oppilaiden opis-
keluprosessia, koko opetustapahtumaa ja itseddn opetustapahtuman ohjaajana.

Konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johtamani didaktiset periaatteet saivat
aikaan oppilaiden aktiivisuuden ja innostuneisuuden lisédntymisen aikaisempaan
verrattuna. Se aiheutti minulle ristiriidan opettajan ohjauksen ja oppilaiden vapauden
suhteesta. (Aebli 1991, 313-314.) Yhteissuunnittelu avasi oppilaille mahdollisuuden
tietynasteiseen vapauteen, vaikka opettajana jouduin rakentamaan opetuksen opetus-
suunnitelman varaan. Toiminnan ja sisiltdjen osittainen valinnanvapaus johti minut
ajatukseen, pitdisiko myos tavoitteet ja suoritusten taso olla maariteltavissa taysin ope-
tustapahtumassa (Bransford ym. 2004, 177-178). Opettajana olisin joutunut opiske-
lemaan oppilaan opiskeluprosessiin vastaamista pedagogisesti refleksiiviselld tavalla,
joka olisi kasvattanut paitsi taitojeni myos tietojeni tason vaatimuksia. Totesin, ettd
opetussuunnitelman kiyttd monipuolisti ja tasa-arvoisti opetustapahtumaa ja helpotti
ainakin omaa ty6tani suuressa lapsiryhmiéssa (Novak 2002, 114).

Koska saatoin edetd tavoitteiden suunnassa oppilaan lahtétason huomioiden, jou-
duin yllittden myds vastuuseen siitd, olinko arvioinut oppilaiden suoritustason oikein.
Etenivitko oppilaat oppimista edistévalld tasolla kohti riittdvén vaativia tavoitteita (Ae-
bli 1991, 254)? Siksi otin avukseni didinkielen lukemisen ja kirjoittamisen testit, joi-
den avulla vertasin oppilaiden yleistd suoritustasoa aikaisempiin kokemuksiini. Kyré-
Ammili (2007, 296) toteaa koulutulokkaiden valmiuksia ja alkuopetuksen oppilaita
tutkittuaan, ettd kouluopetuksessa siirrytddn useimmiten kaikkien lasten kanssa ope-
tussisdlloissd eteenpdin, vaikka osa ei olisi saavuttanut hyvaksyttdvaa tasoa aiemmin
opiskellusta. Opettaja ei huomioi yksilollisid oppimisedellytyksid, vaan suuntaa ope-
tustapahtuman toimet keskitasoisten tai lahjakkaiden tason mukaan. Kyré-Ammili
nikee hyvaksi ratkaisuksi vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen, vaikka hdn toisaalla
tuo esiin frame factor -teorian, jonka mukaan opetustapahtuman kehystekijit (mm.
fyysiset olosuhteet, opetussuunnitelma, hallinnolliset tekijit, resurssit) suuntaavat
opettajan toimintaa (Kyrd-Ammald 2007, 297). Opettaja toisin sanoen kykenisi yksi-
l6llisempiin ratkaisuihin, jos hénelld olisi siihen riittavét resurssit (Atjonen ym. 2008,
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44). Olen sitd mieltd, ettd olisin pystynyt toimimaan tietoisemmin ja tehokkaammin
pienemman oppilasryhmdn kanssa, koska silloin yksittdisen oppilaan suoritustason
seuraaminen ja varmistaminen olisi ollut minulle opettajana mahdollista. Oppiminen
on oppilaassa tapahtuva oivallus, oppilaan teko, joka voi jadda oppilaallekin tiedosta-
mattomaksi (Kansanen 2004, 64-70).

Kevatlukukausi 1997

Ensimmaisessa tutkimusvaiheessa kevitlukukauden kahdessa periodissa (episodit 6.2.,
24.4,; 15.5., 28.5.) tavoittelin keinoja saada aikaiseksi oppilaan oma opiskelukysymys.
Pyrin tavoitteeseen erityisesti ymparisto- ja luontotiedon opiskelussa, jonka antamaa
tietoa kiytin myds lukumateriaalissa.

Yleisind tavoitteina oli kdyttda hyvéksi oppilaiden esitietoja ja erilaisia pienimuotoi-
sia tutkimusmenetelmia, joiden avulla pyrkisimme rakentamaan syiden ja seurausten
tietoverkkoa ja lisédmadn ymmarrysté asioihin myos niista lukiessa (Aebli 1991; Graf-
fam 2003, 14, 17). Toisaalta tavoitteenani oli kokeilla véljaa opettajan antamaa instruk-
tiota, vaikka aikaisemmin olin todennut tarkan instruktion tarpeellisuuden tehtaviin
ryhdyttdessd. Nyt syynd ajattelun muutokseen oli toive aikaansaada opetustapahtu-
ma, joka muistuttaisi luonnollisessa ympéristossd tapahtuvaa oppimista (Dewey 1957,
78-79). Tutkimuksen aikana tavoite muuttui kuitenkin opetuksen hyddyntdmiseksi
oppilaan omassa, vapaassa toiminnassa. Opetuksen tehtdvina oli ohjata etsiméén taus-
tatietoja ja hallitsemaan tutkimusmenetelmd. Samalla se auttoi havaintojen kohdenta-
misessa ja niiden eriytymisessd. Koska tssa tutkimuksessa oppilaiden vapaa toiminta
epdonnistui, valmistelevan opetuksen tehtdvina oli myds sitouttaa oppilas omaan teh-
tavaan. (Bransford ym. 2004, 96-97.)

Tavoitteiden toteutumisesta

Opetuksessa luodut strategiat auttoivat lapsia havaintojen analyysiin ja johtopditosten
tekoon. Pieni oppilas kéytti koko kehon ilmaisua opiskelussaan ja pystyi ohjaamaan
ajatteluaan yhteisen keskustelun ja havaintojen kohdentamisen ja erittelyn avulla. Tut-
kimuksessa todentui pienimuotoisesti se, ettd tiedon ymmartdminen ja sen siirtovai-
kutuksen onnistuminen voi liittyd paitsi lapsen kehitykseen myos toimintaan tiedon
hankinnassa ja ksittelyssa (Vygotsky 1982, 171).

Pulmia

Edellisestd huolimatta syy- ja seuraussuhteiden ymmartdminen on lapsille tdssd vai-
heessa vield usein vaikeaa. Lapsi tarvitsi tuttuja, mutta myos uusia, ymmarrettavia ka-
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sitteitd ulkopuolelta méaritellyn tehtdvén toteuttamiseen. Lapsen on vaikeaa synnyttda
havaintojen antamasta informaatiosta itsendisesti tietoa, joka ei ole vain oletuksia ja
nikemyksia. (Jenkins 2000, 601, 605.)

Puuttumiseni opettajana toimintaan “vihjaisemalla” mahdollisesta kiinnostavasta
tutkittavasta asiasta merkitsi lapsille ilmeisesti koulutehtdvaa. Koulussa opiskelutehta-
van onnistuminen edellytti ensin hallintaan otettavaa strategiaa, jonka lapsi vapaassa
toiminnassa kehittdd itse tai soveltaa itsendisesti oppimaansa. Tehtdvakseni opettajana
jai rakentaa ongelmatilanne ja innostaa oppilaat kokeilemaan ja “kyseenalaistamaan”
opetuksen sisaltGja - tai ainakin tdssd tutkimuksessa innostumaan lisitiedon hank-
kimisesta. (Bruer 1995, 284-286). Téssd tutkimuksessa (ndenndinen) vapaa toiminta
taytti “puuhastelun” tuntomerkit eikd tuottanut odottamaani tulosta tietoa etsivésta ja
johtopaitoksid tekevista itsendisestd ja vapaasta lasten toiminnasta.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen synnyttamit didaktiset periaatteet olivat kaytos-
sd my0s kevitlukukaudella. Tiedon erottelun ja tietoverkon rakentamisen vuoksi opis-
kelun sisaltoihin liittyvan taustatiedon antaminen oli tarkeda: sen tuli olla konkreetti-
sia ja faktaa ja fiktiota erottelevaa. Samalla lasten kisitevarasto kasvoi.

Toisen tutkimuskysymyksen osalta voi todeta, ettd oppimisymparistd muuttui jalleen
toimien seurauksena. Yllattavésti lasten aktiivisuus ja omatoimisuus eivit sulkeneet
pois mallintamisen ja harjoittelun tarkednd pitimistd (Bransford ym. 2004, 146-147).
Opiskelukysymys voi syntyé ja se voidaan ratkaista kisiteongelmia selittimalld, tie-
timattomyyden tilaa sietimalld ja johtamalla oppilaat heiddn tarpeitaan kuunnellen
mahdollisimman mielekkdisiin ratkaisustrategioihin. Strategioiden kaytto ei estinyt
oppilaita kdyttdimastd omaa ajatteluaan. Oppilaiden omat, ennen opiskelua hankkimat
tiedot, olivat tirked motivointikeino. Oppiminen tapahtui kuitenkin niiden ja uuden
informaation kohdatessa. Strategioiden yhtend hyotyné oli mahdollisuus konkreet-
tisten havaintojen tekemiseen ja niistd syntyvien kisitteiden analyysiin. Uusi tieto oli
helppo ymmartéa. (Aebli 1991, 284-285.) Totesin, ettd opittua tietoa tulee pyrkia sovel-
tamaan paitsi lisitiedon hankkimiseksi myos opiskelua hyodyttavin omaehtoisuuden
kehittymiseksi. (Esimerkkind edellisestd ajatuskulusta: lintujen liikkuminen vedessa
aiheutti pohdintaa. Sen vuoksi lapset tutkivat ailemmin havainnoimisen kohteena ol-
leiden lintujen piirroksia ja nyt vedessd uivien lintujen kuvia. Tutkimuksen tuloksena
16ydettiin kasite rdpyldjalka.)

Opiskeluymparistd muuttuu, kun opettaja kohtaa opiskelun vapauden ja rajalli-
suuden opetustapahtumassa. Opiskelun erilaiset mahdollisuudet kohtaavat rajansa
viimeistddn ympdériston rajoissa: kdytdnnon toimet erilaisten tavoitteiden saavuttami-
seksi edellyttavat opiskelulle myds vélineitd ja tiloja. Oppimisympariston tulisi laajeta
luokkahuoneen ulkopuolellekin, mikili se on mahdollista toteuttaa. Se on my6s keino
ulottaa opiskeluhalu lapsen eldmdan koulun ulkopuolella. (Graffam 2003, 13.)
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Kolmannen tutkimuskysymyksen alueelle sijoittuu ajatus siitd, ettd minun on kui-
tenkin tdytynyt ymmartdd opetustapahtuma "institutionaaliseksi tilaksi”, jossa tiedon-
muodostus eroaa vapaasta tiedonmuodostuksesta (Saljo 2004). Opin, ettd opettajan on
syytd tehdd opiskeltavasta sisdllostd jonkinasteinen analyysi ja ottaa selvdd oppilaiden
ajatuksista ennen opiskeluprosessia (Laine 1999, 47). Oppilaasta tuli oppimisympéris-
ton salliessa tiedon rakentamisen toinen osapuoli. Se puolestaan johti oppilaan sitoutu-
miseen, asioiden pohtimiseen ja lopuksi ajattelun siirtymiseen hiukan abstraktimmalle
tasolle (Alamaki 1999, 133). Opetustapahtumassa "lasten oma” viritti opiskelun halua
(Kyroldinen 1999, 176). Oppilaiden osallistumisaktiivisuutta ja opiskelun tuloksel-
lisuutta tuki oppilaiden kuuleminen ja sen todellinen vaikutus toimenpiteisiin, jotka
vastuuta kantavana aikuisena tein (Kiili 2006, 111).

Oppilaiden opiskeluprosessin véhittiinen avautuminen pakotti minut antamaan
oppilaille itselleen oppimisvastuuta. Oppilas opiskeli ja minun tuli luoda oppimisym-
paristd opiskelua ja oppimista tukevaksi. Motivoiminen liittyi toimintaani padasiassa
siten, ettd ohjasin oppilasta oppimiaan - yritin virittaa tietoisen oppimisen pyrkimyk-
sen. (Uljens 1997.) Opetustapahtumassa oli annettava sekéd fyysisid, psyykkisid ettd
tunne-elimain liittyvid vélineitd opiskelua varten. Oppimisen halu ei syntynyt minun
kysymyksistani tai minun ongelmastani, vaan oppilaalle tdytyi syntyd oma kysymys.
Tahallisen tarkkaavuuden alaisena toimiminen auttoi lasta keskittymédan tehtdvaan,
sen sisdltoon ja loppuunsaattamiseen. (Dewey 1957, 135-143.) Siksi yritin tehdd ohjauk-
sestani ongelmanratkaisuun pyrkivaa ja sitd tukevaa.

Mékinen ja Kallio (2007) tutkivat oppimisen ohjaamista esi-, alku- ja erityisope-
tuksessa. Kyselytutkimuksessa selvisi, ettd opettajien ohjaustavassa ja oppilaiden edis-
tymistd koskevissa odotuksissa oli eroja. Kolmasosa opettajista ajatteli erityistd tukea
tarvitsevien ohjauksen merkitsevan samaa kuin lapsen suoriutumisen kontrollointi.
Vastaajista 42 % ajatteli lapsen ohjaamista lapsen ongelmien ratkaisemisen tukemisena.
Vastaajista vain 11 % kohdisti erityistd tukea tarvitsevien lasten ohjaamisen sosiaali-
seen dynamiikkaan.

Niin lapsen kevddn opetustapahtumassa kokonaisvaltaisena. Lasten toiminnan
suunta ja toteutuminen oli riippuvaista oppimisympariston jarjestelyistd - toisin sa-
noen minun toimistani opettajana. Opettajana tehtdvini oli kohdistaa ohjaus sinne,
missé lapsi tarvitsee apua.

Lasten sosiaalista osallistumista tutkittuaan Kiili (2006, 207) toteaa, ettd lapset ovat
halukkaita osallistumaan ja olemaan vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa, mika-
li ympéristd sen sallii. Hin kertoo, ettd osa opettajista oli "kuurompia” lasten néke-
myksille ja osa halusi aina selvittdd oppilaiden ajatuksia aiheesta ja antoivat sen myds
vaikuttaa toimintaan. Toisaalta lapset odottivat opettajan varmistavan hyvit ja rauhal-
liset tyoskentelyolosuhteet. Lapsen toimijuuden korostamisen ndhtiin tutkimuksessa
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vahvistavan lapsen voimavaroja ja kasvua sosiaalisessa ja kulttuurisessa ymparistossa
(Kiili 2006, 111). Kiili (2006, 201) toteaa my®s, ettd koulutuksen rakenteet eivat muutu,
elleivdt toimijat itse niitd pyri muuttamaan. Hin lisad myds, ettd sisaltdpain tapahtuva
muutos vaatii voimavaroja.

7.2 Tutkimuksen toisen vaiheen tuloksista

Toisen tutkimusvaiheen tutkimusongelmat muotoutuivat aineiston keruun jo alettua.

1. Milld keinoin konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johdetut interventiokei-
not tekevit nakyvaksi oppilaan ajattelun?
2. Mika auttaa oppilaan oppimista?

Yleisesti toista tutkimusvaihetta voi luonnehtia konstruktivistisen oppimiskasityksen
hyodyllisyyden uudelleen arvioinniksi. Olin ensimmadisen tutkimusvaiheen jalkeen
toteuttanut didaktisia periaatteita tietyiltd osin opetukseeni, kuten luvun 5 lopussa ku-
vaan. Uusi opetussuunnitelma (OPS 2004) johti ajatukseni pulmaan, miten auttaa op-
pilasta saavuttamaan opetussuunnitelman tavoitteet.

Syyslukukausi 2003

Toisessa tutkimusvaiheessa syyslukukaudella etenin tutkimuksessa kolmessa periodis-
sa (episodit 19.8., 20.8., 26.8.; 1.9., 8.9,; 16.9., 17.9.,, 22.9., 23.9.). Tavoitteenani oli tutkia
oppilaiden aikakisitteen kehittymistd. Olin laatinut eheyttdvadn oppikirjaan Jarvinen,
Jarvinen, Natunen, Vuorialho, Hyrske, 1 A, B, C, D, 1989, ympdristo- ja luontotiedon
osuuteen jakson aikakisitteen opettamisesta. Olin sitd varten kehittanyt kaksi ajan-
mittausvalinettd: koulupdivan paperiset, vérilliset tuntiliuskat ja vuorokauden mallin
neljand piirroslaatikkona. Kehitin titd tutkimusta varten tikkumenetelmédn viikon,
kuukauden, vuodenaikojen ja vuoden rakentamiseksi samalla mallilla. Muut tdssa tut-
kimuksessa kdyttdméni menetelmt ovat alkuopetuksen opettajille perinteisesti tuttu-
ja.

Ensimmadisen tutkimusongelman alueella tein opetustapahtumaan interventioita
konstruktivistisesta oppimiskasityksestd johtamillani didaktisilla periaatteilla. Syys-
lukukauden kolmen periodin yhdistaviksi teemaksi muotoutui aikakisitteen analyysi
ja sen ymmartamisen avustaminen. Etenin oppilaiden omista esitiedoista lahtien ko-
kemukseen ajasta ja sen myotéd saatuun ajan keston kokemisen merkitykseen omassa
eliménpiirissd. Aikaa tutkittiin sen jilkeen maarillisesti kasvavana suureena konk-
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reettisten havaintovilineiden avulla. Kéytin oppilaan ajattelun esille saamiseksi konk-
reettisia havaintovalineitd.

Periodeissa oli tavoitteina ajan kasitteen sitominen lapsen omaan elimanpiiriin, lap-
sen oppiminen tietimadn aikakasitteestd ja lapsen tuleminen tietoiseksi ajasta ja ajan-
kulusta ympérilladn. Lopullisena tavoitteena oli, etté lapsi alkaisi jakaa aikaa erilaisiin,
itselleen merkityksellisiin jaksoihin ja seurata ajan kulumista itsendisesti esimerkik-
si kellosta. Tavoitteena oli myos etsid keinoja konkretisoida ajan kasitettd ja helpottaa
ndin késitteen analyysia. Odotin ndiden keinojen avulla saavani esiin oppilaan ajattelun
edistymisen. Sen tuloksena voisin ohjata yksittdisen lapsen opiskelua paremmin kuin
aikaisemmin. Kdytin havainnollistamis- ja analysointikeinoina herityskelloa, koulu-
pdivan tuntiliuskoja, kellotaulua, opetuskelloja, kuvitettua vuorokausipdivékirjaa, vii-
konpiivataulukkoa, paiviohjelmaa, askartelutikkuja, kuukausitaulua ja vuosiympyraa,
jossa vuodenajat olivat ndkyvissa. (Aebli 1991, 284-285; Vygotsky 1982, 192-193.)

Tavoitteiden saavuttamisesta

Toiseen tutkimusongelmaan voin vastata toteamalla, ettd lasten aikakdsitteessa tapahtui
tavoitteiden mukaisia muutoksia opiskeluprosessin aikana. Leikki ja kokemuksellisuus
virittivét lasten tarkkaavaisuuden tehtdviin. Lapset toimivat itse tehtdvien parissa ja se
ndytti herdttdvin useimmissa lyllisen aktiivisuuden. Tieto oli lapsille padosin ymmar-
rettavad havaintovilineiden kuvaamana. Havaintovilineet toimivat myds aikakasitteen
analyysin strategioina, joten ratkaistavaksi annettu pulma oli yhdessd ratkaistavissa.
Koska opettajana ndin (esim. askartelutikkujen kéytt6), missd oppilas onnistui tai
epdonnistui, pystyin heti antamaan apua tai ohjausta toiminnan korjaamiseksi (von
Wright 1996, 9-21).

Ajan késite on siind méidrin abstrakti, ettd lapset eivit "omaksuneet” sitd, vaan
késiteanalyysi synnytti omia pohdintoja asian ymmartamiseksi. Ne myos lausuttiin
useimmiten ddneen. Naytti siltd, ettd monet lapset oppivat mallien avulla ajattelun pe-
riaatteen, jonka mukaan heille syntyi asiasta alustava ymmarrys. Vuotta kuvaavia pa-
periympyrditd kdytettiin lasten idn laskemiseen: joku sai elimyksen huomattuaan ela-
neensé kuusi ympyraa eli kuusi vuotta. Késitemallit virittivét edistyneimmillé lapsilla
myds uusia ajattelupolkuja. Vuosiympyriksi tarkoitetun pydredn paperin taittelu johti
jonkun ratkaisemaan vuodenaikojen maérdn ennen opetusta. (Bransford ym. 2004,
114, 116-117, 119.)

Pulmia
Koska ajan kisite on kompleksinen, havaintotieto on térkedd. Konkreettinen havainto-

malli voi olla my6s ymmartdmistd vaikeuttava, jos sen kayttoon liittyy kerralla litkaa
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uusia elementtejé tai kasitteitd, joita lapsi ei vield hallitse. Askartelutikut toimivat erin-
omaisesti kaikilla oppilailla, kun niiden avulla rakennettiin yksi viikko eli seitsemén
pdivaa. Neljan viikon kuvaaminen edellytti 28 tikun kiyttoa eikd sen lukumaara ollut
vield kaikkien hallinnassa (syyslukukaudella matematiikan lukualue on 0-20). Oppi-
mista voitaneen kuvata siten, ettd ndima oppilaat "hyviksyivét” saamansa informaation
ja ymmarsivét periaatteen, koska ndkivit tikkujen méérdn jonoissa alustalla. (Novak
2002, 106.)

Ajan seuraaminen omassa eldménpiirissd heritti vaikeuksia joillakin lapsilla. Ajan
seuraamisella ei ollut arkipdivassé vield kaikille merkitystd, koska kodin ja koulun ai-
kuiset hoitivat sen heiddn puolestaan. Aika ei ollut merkityksellisten tietojen “osastolla”
lukuun ottamatta syntymapdivia tai illan TV-ohjelmia ennen nukkumaanmenoa. (No-
vak 2002, 108.)

Havainnollistamisesta huolimatta arkipdivian kuulumattomat asiat, joista lapsi ei
ollut kokemuksensa kautta muodostanut omia kasityksidan (kartta, Suomi, avaruus)
olivat vaikeita ymmartda. Yon ja pdivin vaihtelu avaruudellisena ilmiona oli helpompi
kisitelld sen vuoksi, ettd “se tapahtui” joka pdivé. Telluurion avulla aiheutettu "pdiva”
ja "y6” oli muistamista helpottava strategia: paivé saatiin aikaan, kun taskulamppu va-
laisi maapallon eri kohtia sen pyoriessd. Metakognitiivinen tietoisuus asian tilasta oli
herddmaissa ja sai aikaan kiinnostusta. (Bransford ym. 2004, 117.)

Bransford ym. (2004, 114) kutsuu lapsen muistikapasiteettia "dlyllisen tilan maa-
raksi”. He toteavat, ettd lapsen saamat uudet strategiat auttavat lasta muokkaamaan
tarkoituksenmukaisia lahestymistapoja (Bransford ym. 2004, 119). Siksi tiedon ja kasit-
teen rakentumista ei saa jattda mielivaltaisuuden ja sattuman varaan. Tassd tutkimuk-
sessa oppilaan oppimista auttoivat useat opetustapahtuman tekijit. Yhteiskeskustelu
johti oppilaiden ajatuksen aitoon ajankayton kontekstiin kotona ja toisaalta ajan seu-
raaminen koulupdivin kuluessa oli toimimista aidossa tilanteessa aidoista syistd. Se
liitti opittavan késitteen kdytdntoon ja teki sen oppilaille siltd osin merkitykselliseksi.
(Dewey 1957, 78-79; Vygotsky 1982, 92-94, 109-113.)

Téssd tutkimuksessa oppilaan oppimista auttoivat ajattelun nikyviksi saattaminen
eri tavoin. Yhteiskeskustelun lisdksi oppilaiden vilinen keskustelu tyoskentelyn aikana
ja opetustilanteiden reflektointi saivat lapsen havainnoimaan ja analysoimaan ilmiéta
uusista nakokulmista. Ne toivat esiin oppilaiden ajattelun, mutta auttoivat myos pul-
matilanteiden selvittimisessd. Toisten ajatukset toimivat virikkeina ja tietorakenteen
muuttajina, koska kasiteltavien asioiden sisallot saatettiin ndin yhdistelld ja tulkita eri
tavoin. Vaikka aikuisen tietdmys ja ohjaus on olennaista, vertaisryhmin ajattelu vastasi
paremmin lapsen omaa ajattelun tapaa. (Vygotsky 1982, 171.)

Formaali opetus rakensi tieteellisen skeeman, mutta lasten kehitykseen liittyvat te-
kijat vaikuttivat késitysten syntyyn ja niiden mahdolliseen monimuotoisuuteen. Koin
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suureksi avuksi saada selville keskustelujen kautta oppilaiden aikaisempia késityksia ja
kayttdd niistd syntyneitd esikdsitteitd tietojen "avaajana”. (Tahtinen 1999, 4.)

Oppilaan oppimista tukee operoiminen ensin tasolla, jolla han suoriutuu. Omas-
ta pdivdohjelmasta kertominen kohdisti lapsen ajattelun menneeseen ja liitti lapsen
ajattelun yhteiseen keskusteluun. Kun asian kasittely eteni, huomasin, ettd ongelmien
ratkaisuun liittyy ajattelua, jossa sekd keksitddn ettd todistetaan. Joskus keksiminen
johti oikeille jaljille, joskus sen osoittaman polun seuraaminen huomattiin heti turhak-
si. Perustelut parantuivat. Opettajana minun oli ohjattava oppilaita turvallisesti myos
kriittisyyteen, joka kohdistuu tietoon, omaan ajatteluun ja omaan toimintaan. (Aebli
1991, 290-296, 305.)

Lapsilla on kokemusta useista opetettavista asioista, vaikka he eivdt tunne niiden
symbolista esitystapaa. Kun pystyin yhdistimadn lasten kokemustiedon ja opetuksen
formaalin tiedon, ndin lasten oppivan ainakin uusia ajattelun operaatioita - ei pelkkia
ulkoa opittavia abstraktioita. (Bransford ym. 2004, 84-85.)

Aikaisemmat kasitykset voivat siirtovaikutuksena my6s hankaloittaa uuden oppi-
mista. Tassé tutkimuksessa tuli esiin kyseisid pulmia. Uskonnossa oli keskusteltu siiti,
ettd Jeesuksen syntymastd aloitettiin uusi ajanlasku. Samalla olimme rakentaneet aika-
janaa luokan seindlle ja sijoittaneet itsemme oikean vuosiluvun paikalle. Ymparist6- ja
luontotiedossa ajan johtumista pohtiessaan lapsi yhdisti aikaisemmin ajasta oppiman-
sa uuteen informaatioon, jota oli ollut vaikea ymmartda. Toisaalta "aiheutuminen” ja
“johtuminen” eivdt myoskdan ole lapsen jokapaivaisid késitteitd. Vastauksessaan lap-
si esittdd, ettd aika johtuu Jeesuksen syntymastd. Opettajana on vililld todella vaikea
tietdd, mitkd ovat oppimisen esteiksi nousevat "kasitteelliset muurit”. (Bransford ym.
2004, 86, 177.)

Lapsen ajattelua on yritetty saada esille eri tavoin. Kangassalo (1990) pohti lapsen
luonnontieteellisid ilmiditd koskevia malleja ja niitd edeltavad kasitteellistd mallia, joka
on lapsen pitkdaikaiseen muistiin tallettunut kognitiivinen rakenne. Han esittdi, ettd
monissa ulkomaisissa tutkimuksissa on todettu, ettd lapset ovat muodostaneet luonnon-
tieteellisistd ilmidista varsin omaleimaisia, intuitiivisia késityksid, jotka ovat jarkevid ja
johdonmukaisia lapsen ndkékulmasta - joskin puutteellisia ja rajoittuneita verrattuna
luonnontieteellisiin ndkemyksiin. Kangassalo ryhtyi tutkimaan 6-8-vuotiaiden lasten
kisityksid avaruudesta ja laati sitd varten tietokonesimulaation. Han halusi selvittéa,
millaisia strategioita lapset kéyttavit ja missda madrin tietokonesimulaatio voi edesaut-
taa kasitteellisen mallin muodostumista ja hallinnan tasoa.

Karlsson (1991) pyrki auttamaan pienten lasten ajattelua teemalla “ajattelu alkaa
ihmetyksesta”. Hin tutki lasten ajatuksia kisitteistd, luonnonilmidistd ja historiasta
elamyksellisilla keinoilla. Lasten toiminnan ja ajattelun virikkeellistdjina kéytettiin sa-
tua, leikkid, musiikkia, kuvataiteita, pienimuotoisia tutkimuksia lapsen ympéristostd
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ja yhteistoiminnallisuutta. Ajan kasitettd havainnollistettiin kasitteen mallintamisen
avulla, yon ja paivin vaihtelun analysoimisella kausaalisessa ja maantieteellisessa mie-
lessd, ajan mittaamisella eri mittarein ja ajan kulun ja oman toiminnan vertaamisella
(Karlsson 1991, 167). Opetusjaksoissa kisiteltiin aikakésitettd kahdesta nakokulmasta:
miten ajan arkikasitteet jasentyvit ajan avaruudelliseen aspektiin ja aikaan liittyva syy-
seurausajattelu. (Karlsson 1991, 167-171).

Kevatlukukausi 2004

Toisen tutkimusvaiheen kevétlukukausi sisdlsi kolme periodia (episodit 15.1., 16.1.;
154.;194.,20.4., 27.4.). Kahden ensimmdisen episodin teemana oli lauseen kirjoittami-
sen oppiminen ja kolmannen periodin teemana oli tarinoiden konstruointi, tulkinta ja
ymmartaminen. Yleisend tavoitteenani oli etsid konkreettisia havainnollistamiskeinoja
lauseen oppimiseksi ja toisaalta saada esiin se lapsen ajattelu, joka liittyy tarinan ym-
martdmiseen ja tulkintaan.

Kahden ensimmaisen periodin tavoitteet

Olin jo ensimmadisen luokan syyslukukaudella aloittanut lauseen rakentamisen opet-
tamisen mallintamalla sen oppilaille yhteistarinoissa. Nyt kehitin konstruktivistisesta
oppimiskasityksestd johtamistani didaktisista periaatteista konkreettisia toimintatapo-
ja lauseen analysoimiseksi ja rakentamiseksi: sanaerottelu puheen virrasta ”lausehy-
pyin” ja lauseen tuottaminen “lausehypyin renkaissa”. Sovelsin myds kaytdssa jo olevaa
toimintatapaa (napit) kuullun lauseen sanaerotteluun (Poskiparta 2001).

Tavoitteina oli, ettd ndmé opetuksen keinot auttaisivat oppilasta kohdistamaan ha-
vaintonsa lauseeseen semanttisena yksikkond, jolla on merkitys ja mieli. Semioottinen
nikokulma on tapa tarkastella ihmisten valista viestintdd. Viestinndn peruskaavio la-
hettdjd - viesti - vastaanottaja sisaltda erilaisia merkityksid, silla merkitys itsessddn on
mielivaltainen ja sattumanvarainen, kuten merkkikin. Merkin ja merkityksen luonteen
tarked ajatus on, ettd kieli ei ole nimien luettelo, vaan se kieli kuvaa merkitysten suh-
teita. (Karhiola 2000, 30-31.) Tietoisuus merkityksisté edellyttdd, etté lapsi oppii, mitka
sanan kuuluvat samaan ryhmadn: han oppii luokittelemaan ja maérittdmaan sanoja.
Semanttisen tietoisuuden kehittyminen on yhteydessd my6s ymmartavin lukemisen
kehittymiseen. (Julkunen 1993, 75.)

Tavoitteena oli myos syntaktisen tietoisuuden kehittyminen. Kun lapsi alkaa puhua
sanoista ja kielestd, lapsen kielellinen tietoisuus on kehittymassd. Yksi kielellisen tie-
toisuuden alue on syntaktinen tietoisuus, joka merkitsee lauseopillisen ajattelun kehit-
tymistd. Lapset hallitsevat titd monimutkaista sddntojirjestelmédd puhuessaan. Lause-
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rakenteen analyysi- ja synteesitaidot siirtdvét tima jarjestelmahallinnan kirjoitettuun
kieleen, josta puuttuu puhetta jasentdvd melodia. (Julkunen 1993, 75.)

Vaikka sanojen oikeinkirjoitusta oli harjoiteltu jo pitkdén, lauseen oikeakielisyys
kirjoitettaessa edellytti lauseen analyysia vield my6s sanatasolla ja sanojen fonologista
analyysia (Julkunen 1993, 72).

Lauseiden "pilkkomisen” osiin ennen kirjoitustapahtumaa oli tarkoitus olla apukei-
no erityisesti niille, joille monien asioiden yhté aikaa mielessa pitiminen oli vield vai-
keaa. Omia ajatuksia sisdltavien lauseiden tuottaminen edellyttda ajatusten rajaamista
merkitysyksikoiksi ja niiden ilmaisemista ymmarrettavasti kirjoittamalla. Kirjoitus-
tapahtumaa edeltdvdn keskustelun ja aihepiirien yhteisen kasittelyn tarkoituksena oli
virittad mielen sisallot.

Kolmannen periodin tavoitteet

Keviidn tutkimusjakson aihepiirit linkittyivat toisiinsa siltd osin, ettd sekéd lukemisen
ettd kirjoittamisen opiskeltavissa sisdlloissd edellytettiin osin samojen taitojen kehitty-
mistd. Tavoitteenani oli selvittad, mitd oppilaat ymmarsivét lukemastaan ennen teks-
tien yhteistd kisittelyd. Luetun ymmartdminen alkuopetuksen lukemaan opetusvai-
heessa merkitsee opettajalle yleensa tekstin kirjaimellista ymmartamisté: lapsi pystyy
selvittimaan lauserakenteen ja sanojen merkityksen. Koska lukija kuitenkin konstruoi
(Karhiola 2000, 35) lukemaansa, halusin selvittad, voinko opettajana erottaa lapsen lu-
kemisessa ymmartamisen ja tulkinnan, vai limittyisivatké ne siten, ettd edelld mainittu
jaisi nakymattomiin. Toisaalta halusin saada tietdd, onko oppilaan mekaaninen luku-
taito riittanyt lukemisen ymmartamiseen, vai onko lukemisesta sen puutteen vuoksi
syntynyt “tulkinta”.

Lapsen ajattelun selville saamiseksi toteutin lukukerrat keskusteluttamalla oppilaita
tekstin aiheesta ja antamalla tekstistd oppilaiden tietovarastoon kuulumattomia esitie-
toja. Keskustelun aikana vieraat kisitteet selvitettiin ja nimettiin. Lapset lukivat tekstin
itsendisesti ja tekivit sen jalkeen tekstien analyysitehtavit reflektoiden néin lukemisen-
sa ymmartdmistd. Osa tehtdvistd antoi mahdollisuuden tekstin tulkinnalle siind maa-
rin, kuin olin onnistunut sen mahdollisuuden sisdllyttimisessd tehtdviin. Tulkinnan
apuna kaytin myds tekstin dramatisointia, jossa oppilaiden toimintaa ja keskustelua
seuraamalla sain mahdollisuuden tarkastella oppilaissa syntyneité ajatuksia.
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Tavoitteiden saavuttamisesta ja pulmakohdista

Kirjoittaminen

Analyysikeinot auttoivat lauseen kirjoittamisen oppimisessa erityisesti niitd oppilaita,
joilla oikeakielisen kirjoittamisen tuottaminen vield sanatasollakin oli vaikeaa. Niitd
keinoja kdyttden, en siirtynyt heidin kohdallaan liian nopeasti uusia taitoja vaativaan
tasoon. Lapsilla oli lausetta harjoitellessaan edelleen mahdollisuus opiskella asiaa, jota
eivit vield kunnolla osanneet. Suuresta oppilasryhmastd huolimatta timén mahdollis-
ti opittavan sisdllon lahestymistapa konkreettisella, mallintavalla strategialla. (Kyro-
Kmmili 2007, 296.)

Ajatukset opeteltiin rajaamaan sanaryhmiksi, jotka ryhménd ilmaisivat yhden
asian. Rajasin lauseen sanamaéréin kahdesta neljadn sanaan voimistelurenkaiden avul-
la. Sanat tavutettiin ja annoin siind henkilokohtaista apua. Eriyttiminen tapahtui siten,
ettd oppilaat kayttivat vélinettd vapaaehtoisesti kokemansa avun tarpeen mukaan. Tés-
sd vaiheessa oppilaat pystyivét tunnistamaan avun tarpeen ja kayttivét vilinettd mielel-
ladn. Mallien kéytto viheni, kun oppilas vdhitellen siirsi opitun kirjoittamisprosessiin.

My®s hyvit kirjoittajat hydtyivit, koska lauseiden sanaerottelua harjoiteltiin yhteis-
harjoituksena ennen kirjoitustapahtumaa ja asia palautui heille mieleen. Ns. ajatuksen-
virtalauseet vahenivdt hyvilld sanatason oikeinkirjoittajilla ratkaisevasti aikaisempiin
kokemuksiini verrattuna. (Poskiparta 2001.)

Opettajan antama henkilokohtainen tuki oli tarkedd kirjoittamisen virheiden 16y-
tymiseksi ja niiden korjaamiseksi. Oppilas osallistui korjaamisprosessiin yrittdmalla
huomata ja ratkaista virhekohta opettajan erilaisten vihjeiden avulla. Pulmana oli ajan
vahyys henkilokohtaiseen ohjaukseen suuressa oppilasjoukossa. (Vauras, Poskiparta &
Niemi 1994.)

Lukeminen

Vaikka tekstit lasten keskimdiréistd lukemistasoa ajatellen olivat sisallollisesti niukko-
ja, ne riittivit herdttdmddn lasten omia ajatuksia. Erikoisinta oli, ettd tietoteksti saattoi
auttaa fiktiivisen tekstin merkityksien ymmartdmisessd. Draama analyysikeinona oli
tassd tutkimuksessa hedelmillisin. Se nosti esiin pohdinnan siitd "mita teksti tarkoittaa”
sekd ymmartdmisen ettd draamaksi muutettuna tulkinnan ndkokulmasta. (Chambers
1993.) Oppilaiden toiminta paljasti, ettd lukemiselle ja luettavalle on 16ydyttava "jarki™
sithen oppilas kdyttda sekd hankkimaansa mekaanista lukutaitoa ettéd tulkinnan skee-
mojaan. Heikkoja mekaanisia lukijoita tukivat késitteiden analyysi ja odotusten viritta-
minen ennen lukemistapahtumaa. Ne olivat tukistrategioita, joiden merkityksestd saa-
toin oppilaat myds tietoisiksi. Tehtévien sisdltima analyysi auttoi oppilaita tutkimaan
tekstid eri ndkokulmista. Analyysitehtdvit toimivat omalta osaltaan ohjaavina tukipui-
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na, strategioina ajatella. Karhiola (2000, 109) toteaa metakognitiivisen ja kielellisen tie-
toisuuden kehittymistd koskevassa tutkimuksessaan, ettd ndma taidot pysyivit melko
heikkoina koko ensimmaisen vuoden ajan. Siitéd syystd han nikee, ettd opetuksessa olisi
syytd ohjata oppilaita opiskelustrategioiden tuntemiseen ja kdyttamiseen.

Vuorovaikutteinen lukeminen merkitsee sitéd, ettd oppilaat lukevat toisilleen tai
tekstid kasitellddn yhteisesti lukemalla. Vuorovaikutteinen lukeminen tukee tekstin
ymmartidmistd osin siitd syystd, ettd lapsi lukee ddneen ja kuulee mahdolliset, ymmar-
tamistd estavit lukuvirheet ja toisaalta ajatuksen, joka luettuun sisdltyy. Siind kirjoi-
tettu viesti muistuttaa puheen luonnollista kommunikaatiotapaa. Téssa tutkimuksessa
sitd kdytettiin vasta ensimmaisen, tulkinnan mahdollistavan lukukerran jélkeen. Vuo-
rovaikutteisessa lukutilanteessa epavarmat lukijat muuttivat itse saamiaan tulkintoja
toisenlaiseen sanalliseen asuun, vaikka tulkintoina ne olivat kuulostaneet jarkevilta.
Oletin, ettd tdmad ns. "tarkistuslukukerta” johti heidét prosessoimaan omaa ymmarta-
mistddn ja tulkintojaan ja edisti heiddn lukutaitoaan. (Kiiveri 2006, 57-61.)

Yksi tarkeimmistd lukukokemuksen vapauttamiskeinoista oli oikeiden vastausten
metsdstimattd jattiminen eli semanttisen tietoisuuden tukeminen. Kohtasin sen erityi-
sesti tekstin ymmartamiseen tdhtaavissd vuorovaikutteisissa lukutilanteissa: opettaja ja
oppilas voivat ymmartaa tekstikohdan merkityksen eri tavoin ja molemmat nakokul-
mat voivat olla "oikeita”. (Bransford ym. 2004, 128-131.)

Lapsen ajattelun jonkin médrdinen esille saaminen tukee opiskelun ohjaamista lap-
sen edistymisen tahtia kunnioittaen. Lerkkasen (2006) mukaan, kuuntelemisen oppi-
minen on yksi keino tukea itsendisen lukutapahtuman onnistumista. Makinen (2007)
on selvittdnyt kirjassaan uskontopedagogiikkaan kehitettya lattiakuvamenetelmaa.
Arja Jarvinen (2008) kehitti edelld mainitusta esiopetuksen didinkieleen lattiatarina-
menetelmdn, jonka yhtend tavoitteena on saada lapsi aktiivisesti ajattelemaan kasilla
olevaa ja ilmaisemaan ajattelunsa apukeinoja kiyttden. Lattiakuvamenetelma esiteltiin
esikouluun suunnatussa oppikirjassa Jarvinen, Jarvinen & Nygard-Niemistd (2008),
Villi Veturi, opettajan kirja. Lattiatarinamenetelméssd aikuinen kertoo lapsiryhmalle
tarinan. Seuraavana pdivind opettaja palaa tarinaan virittdmalla lapset kuultuun ela-
myksellisid keinoja kédyttden. Sen jalkeen lapset, tarpeen vaatiessa aikuisen avustamina,
alkavat kertoa tarinaa uudelleen. Lapset kokoavat tarinaa lattialle tarinaan liittyvien
kuvien ja esineiden avulla. Vaikka menetelman kéytosta ei ole tehty tutkimusta, on sen
todettu kdytanndssd kohdentavan lasten tarkkaavaisuutta, edistdvin tarinaan liittyvien
kisitteiden ymmartamistd, tarina juonen muistamista, tarinan tulkintaa ja puheilmai-
sua. Lattiatarinan kdytostd on saatu hyotyd myos lasten sosiaalisen toiminnan ja kes-
kustelutaitojen kehittymisessd. Edelld mainitut seikat ovat niitd, joissa kaikki lapset
eivat valttamattd edisty ikdtasonsa mukaan.
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Lattiatarinaa on lisdksi pyritty kehittimdan Takahuhdin koulussa lukuvuonna
2010-2011 joustavan esi- ja alkuopetuksen hankkeessa (Suoniemi 2008) siten, ettd se
toimii pedagogisena menetelmand. Menetelmédn avulla ohjataan oppilaan opiskelua.
Koulunaloitusvaiheessa siirrytddn esiopetuksen tavoitteista eteenpéin kohti alkuope-
tuksen ensimmadisen luokan didinkielen tavoitteita. Tarinan sisdltod hyodynnetddn
sana-analyysissa, ddnteen ja kirjaimen 16ytymisessd, tavujen kokoamisessa kirjaimista
aina lauseen rakentamiseen sanalapuista. Lapsi toimii itse aktiivisesti sisdllon parissa.
Menetelmii voidaan eriyttdd eri osaamistasoille ja sen kéytto edellyttda pientd oppilas-
ryhmii (ks. Purdie & Ellis 2005).

Olen téssd tutkimuksessa ottanut kdyttoon ja kehittdnyt osin itse keinoja, joilla op-
pilaan ajattelu on saatu esiin siind méirin, ettd keinot ovat auttaneet myos opiskelupro-
sessin myonteisessd ohjaamisessa. Analyysikeinot, mallintaminen ja havaintovilineet
osoittautuivat keinoiksi, joihin olen tyytyvéinen. Toiminnallisuus saa oppilaan moti-
voitumaan, kohdentamaan tarkkaavaisuuttaan, katsomaan opittavaa eri nakékulmista
ja jaksamaan pitkdnkin harjoitusrupeaman. Konkreettiset keinot osoittautuivat oppi-
misen auttajiksi.
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8 Pohdintaa

8.1 Konstruktivistisen oppimiskasityksen
soveltaminen opetustapahtumaan

Rakensin lahes kymmenen vuoden ajan omaa kasitystdni konstruktivistisen oppimis-
kisityksen periaatteista. Ndiden periaatteiden pohdinta on synnyttanyt yhden, murto-
osaisen nakemyksen konstruktivistisesta oppimiskasityksestd. Kasitys on samalla eri
aikojen (1990-luvun puolivili ja 2000-luvun alku) tulkintani, jota olen pyrkinyt sovel-
tamaan tavoitteellisesti kahdessa tutkimusvaiheessa.

Soveltaminen on itselleni merkinnyt vaylien 16ytamistd. Opetustapahtumassa véy-
lat merkitsevit didaktisia toimenpiteitd, joilla opettaja muokkaa oppimisymparistod
ja opiskeltavan sisdllon kasittelyd erilaisin menetelmin tapahtuvaksi opiskeluksi. Vay-
lien 16ytiminen edellyttdd opettajalta ensin sisdlt6jen pilkkomista opiskeltaviin osiin
ja osien vilisten merkityssuhteiden, mahdollisten syy-seuraussuhteiden tai muiden
keskindisten vaikutusten ymmartamistd. Luokanopettaja tekee usean eri oppiaineen
osalta saman tyon, jossa auttaa oppikirjasta loytyvd, lukuvuoden eri opintojaksoihin
tehty, karkein jako. Viylien l6ytyminen ja niistd hyotyminen edellyttavat myos hyvaa
oppilaantuntemusta ja inhimillistd erilaisuuden ymmartamista.

Didaktisten toimenpiteiden suunnittelua ohjasivat opetustapahtumassa teorian
ja opetussuunnitelman tavoitteiden lisiksi omat tavoitteeni. Omiin tavoitteisiini vai-
kuttivat edelld mainittujen liséksi tyévuosien ja tutkimusvaiheiden aikana kehittynyt
ymmarrykseni oppilaiden valmiuksista, kyvyistd, odotuksista ja tarpeista. Opettajana
pyrin esittdméddn opiskeltavan sisillon tavalla, joka vastaa oppilaan ikdkauteen kuulu-
vaa tapaa tarkastella todellisuutta. Tdarked periaate liittyi oppimisen ymmaértamiseen:
se ei ole vain tiedonhankintaa, vaan se merkitsee yksilon suhteutumista maailmaan
(Lehtovaara 1996).

Lapsi alkaa ymmartdd ympéristoddn laajemmalti ja tavoitteena on, ettd hdnen mi-
ndnsd vahvistuu ymparistossa toimimisessa. Lapsi toimii tavallisesti suhteessa itseensd
luonnostaan mielekkaisti ja tarvitsee sithen mahdollisuuden my®s institutionaalisessa
opetuksessa (Dewey 1957, 127). Lahdin ajatuksesta, ettd tekeminen tai oppimista aut-
tavien ja monipuolistavien vilineiden kéytto ei saa tukea merkityksettomyyttd tai it-
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sestddnselvyyksid, vaan niiden tulisi palvella sisdllon ja sen syvemmén periaatteen ym-
martdmistd. (Dewey 1957.) Ne eivit saa rydstdd padroolia, osaa, joka kuuluu oppilaalle.

Ymmartamistd tavoitellessani huomasin, ettd opettajan on hyvd muistuttaa aika
ajoin itseddn myos siitd, ettd oppilaiden dlyllinen kehitys etenee oman sisdisen logiik-
kansa varassa, vaikka siithen voikin opetuksella vaikuttaa (Vygotsky 1982). Yksilolliselle
kehitykselle tulisi pystyd antamaan tilaa, vaikka sen sitominen samaan tahtiin ryhmén
yhteisen etenemisen kanssa on kdytdnnon syisté vélttimatonta. Sekd opetuksessa ettd
opiskelun ohjauksessa opettaja on sidottu paitsi kokonaiseen ryhméin, aikatauluun ja
tavoitteisiin my6s oppilaiden erilaiseen kommunikaatiotapaan ja -kykyyn.

Opettajan tulee yrittdd ymmartad lapsen kommunikaatio- ja toimintatapaa laajem-
min kontekstissa, joka opiskelulle on luotu. Opettajan pitdd pyrkid ymmartamaéan lap-
sen kieltd, ajattelua ja hdnen ilmiéille antamiaan merkityksid. Kun opettaja "ymmar-
tda” oppilaittensa puhetta ja sen tarkoitusta, hin tukeutuu siihen intersubjektiiviseen
tietoisuuteen, joka on aiemmin syntynyt hinen ja lasten vilille aihepiirin kasittelyssa.
Toisaalta opettajan tulee arvioida téta tulkintaansa kriittisesti. (Kaikkonen 1999, 430-
431.) Pieni oppilas on informaation kisittelyssidn kokonaisvaltainen, mikd tuo omat
vaatimuksensa toiminnan suunnitteluun. Tutkimuksessa kivi selviksi, ettd oppilaiden
motivaation syntyyn vaikuttaa erityisesti osallistumisen ja toimijuuden tukeminen.

Oppilaiden osallistuminen reflektioon teki opetustapahtumasta yhteisen. Kasitte-
lyyn nousevat asiat eivdt syntyneet endd vain opettajan pohdinnasta, vaan oppilaiden
reaktioiden ja nakemyksien panos kasvoi oman osaamiseni karttuessa. Opin erityisesti
sen, ettd sosiaalinen kasvu oli muun oppimisen ohella oppilaissa prosessi. En voinut
siirtyd tavoitteesta ja toiminnasta suoraan tulokseen: minun taytyi ymmarta, ettd se
tuli ajallaan ja sen tulemiseen taytyi "uskoa”. Se vaati my®s sitd, ettd minun opettajana
taytyi luottaa toimenpiteisiin, joita kdytin. Luovuin lopulta niisté, jotka eivat ndyttineet
toimivan. Vahitellen alkuperdinen toiveeni virikkeisyyden, toiminnan ja hyvien tulok-
sien suoraviivaisesta yhteydesté osoittautui vahintadnkin optimistiseksi.

Pyrkimyksistdni huolimatta kykenin pitimdan mielessdni vain tiettyjd opetuksen
tavoite-elementteja kerrallaan, kunnes ajan kuluessa osa jii totutuiksi ajatteluni tavoik-
si. Pohdintani ja sovellusyritykseni kohdistuivat tarkeind kokemiini oppimiskasityksen
periaatteisiin vuorotellen ja lomittain.

Mita episodeissa tapahtui?
Tiedosta

Lapsi on aktiivinen oppija. Lapsen aiempi kisitteellinen tieto vaikuttaa oppimispro-
sessissa informaation valintaan, sen vastaanottamiseen, prosessoimiseen, ymmartami-
seen, tavoitteelliseen tiedon ajatteluun ja ongelmanratkaisuun. Lapsi pohtii, mikd on
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totta, ei totta tai jarkevéd ja ei jarkevad. Lapsi valitsee tiedon vaihtoehdoista sellaisen,
joka vastaa parhaiten hinen olemassa olevia kasityksidén tiedon ja totuuden luonteesta.
(Laine 1999, 38.)

Oppiminen kéynnistyy luonnostaan silloin, kun aikaisemman ja uuden tiedon vi-
lilla on ristiriita. Kompleksisen asian ymmartamisessa lapsi turvautuu havaintotietoon,
jonka avulla ilmion ominaisuudet havaitaan ja luokitellaan. Lapsen teoreettinen tieto
on usein riittdméton tukemaan informaation itsendistd analyysid. (Laine 1999, 37.)

Lapsen primaaristen kasitteiden varasto karttuu ympdristod tutkien ja samalla ha-
nen ilyllinen kypsymisensd edistyy. Vihitellen syntyvit kasiteyhdistelmit auttavat
ajattelua ja kasitteenmuodostus alkaa tukeutua enemman teoriaan. Kasitteiden oppi-
misprosessissa havaintotieto muuttuu teoreettiseksi tiedoksi ja lopulta kisitetiedoksi.
(Laine 1999, 41.)

Lapsen arkitieto - arkitodellisuudesta saatu tieto — muuttuu pitkien aikojen kulues-
sa. Rakennettu konstrukti merkitsee ideaa, joka edustaa sédnnonmukaisuutta ja joka ei
ole suoraan havaittavissa ilmiosté tai oliosta. Esimerkkind voin mainita planetaarisen
kisityksen yon ja paivan vaihtelusta: lapsi hyvaksyy auktoriteetin esityksen, mutta ka-
sitys auringon liikkumisesta taivaankannella (aurinko "nousee”, kulkee taivaankannen
yli ja "laskee taivaanrannan taa - maapallo pysyy paikallaan”) voi sdilyd uuden tiedon
ohella (maapallo kulkee auringon ympéri ja pyorii samalla itsensd ympari), kunnes lap-
si on valmis siitd luopumaan. (Novak 2002, 106; Laine 1999, 44.)

Tiedonhankinnasta

Tiedonhankinta institutionaalisessa opetuksessa on sisaltdjen ja tavoitteiden mukaan
ohjattua - ei arkipdivan uteliasta, itseohjautuvaa toimintaa. Motivaatio on siksi koulus-
sa useimmiten herétettdva. Sen liséksi lapsi odottaa voivansa luottaa siihen, ettd tehtdva
on hinen kannaltaan relevantti. Se merkitsee kdytdnndssd, ettd oppimistehtdvé sopii
lapsen kyvyille, mutta sen kanssa pitdd ponnistella mielenkiinnon sdilymiseksi. Lapsi
voi mahdollisesti tehdd oppimistehtdvin suhteen valintoja ja olla sen suorittamisesta
vastuussa. Valinnat ovat kuitenkin koulukontekstissa etukdteen mairiteltyjen sisalto-
jen, tavoitteiden, oppimisympariston ja opetustapahtuman resurssien vuoksi rajallisia.
Tehtédvan tulee olla ratkaistavissa ja sithen liittyvin tiedon tulee olla 16ydettaviss. Lapsi
tarvitsee oppimistehtdvdssadn tukea strategioista, joita hdn osin itse kehittdd ja joita
hinelle voi opiskelun ja oppimisen edistymiseksi myds opettaa. (Aho, Havu-Nuutinen
& Jarvinen 2003, 30-35.)

Tiedon merkityksen ja oppijaksi kasvamisen kannalta on olennaista, ettd oppimis-
tehtdvélle annetaan arvo: sithen paneudutaan, sitd pohditaan, tulosta kohtaan osoite-
taan mielenkiintoa ja ennen muuta tehtavé loppuunsaatetaan. Tietoa ei ymmarretd fak-
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takokoelmaksi, vaan tiedot eldvit tietyissd ymmaértamistd helpottavissa konteksteissa.
(Aho, Havu-Nuutinen & Jarvinen 2003, 30-35.)

Von Wright (1996, 9-21) toteaa, ettd itseohjautuvuus ja aktiivisuus eivit saa olla op-
pimisen ldhtokohta saati itsetarkoitus. Niiden ei myoskédan pidé olla puuhastelua omien
intressien pohjalta. Aktiivisuus ja sen my6té itseohjautuvuus voivat koulussa merkitd
sitd, ettd lapsi kykenee toimimaan tehtdvin kanssa tietyn ajan, opettajan ja ryhmén
tukemana. Opettajan tehtdviné on tukea tiedon konstruointia.

Lapsi haluaa totuuden: ensin absoluuttisen ja tyytyen sitten totuuteen, joka vaihtelee
esimerkiksi tilanteesta, toisten késityksisté, sopimuksista ja ajasta johtuen. Koulun ole-
tetaan valittdvdn neutraalia tietoa. Tietoa sindnsa on vaikea ndhdé sosiaalisessa yhtei-
sossd neutraaliksi jo siitd syystd, ettd sen ymmartamiseksi tarvitaan mahdollisesti eri-
laisia konteksteja ja selityksid, jotka vaikuttavat tiedon ymmaértamiseen. (Esimerkiksi
matematiikan sovitut ja toisiaan sivuavat kdsitteet massa/paino ja tilavuus saattavat ai-
heuttaa pienelle oppijalle ongelmia: litra vettd myds painaa jotakin. Liikennekasvatuk-
sen opetus jalankulkijan etuoikeudesta suojatielld voi joutua ristiriitaan kodin néke-
myksen kanssa, jonka mukaan isdlld on autoilijana etuoikeus jalankulkijaan nédhden.)
Tietoon liittyvit my6s arvot ja ne vaikuttavat ihmisen valintoihin ja sithen maailmaku-
vaan, johon hdn on kasvamassa. Niin aikuinen kuin lapsikin joutuu pohtimaan, mika
on se todellisuus, joka on olemassa havainnoistamme riippumatta.

Toiminnasta, tiedosta ja arvoista

Koulussa ruumiin kieli perinteisesti kontrolloidaan ja oppiminen tapahtuu ajattelus-
sa, verbaalisena ja dlyllisend prosessina. Tieto tulee lapselle kuitenkin todellisemmaksi,
kun opittavaa asiaa havainnollistetaan kinesteettisesti, kehon kautta, ei vain ajatuksis-
sa, vasta kehittyvén kielen ollessa valittdja kahden maailman vililld. (Silj6 2004, 75.)

Kun lapsi opiskelee, abstraktit ilmiot on hyodyllistd konkretisoida lapsen fyysiseen
todellisuuteen, ulkoisiksi tapahtumiksi. Ajatukset on helpompi jirjestad ja toisaalta ne
myo6s muuttuvat lapsen kannalta jarkeviksi, kun lapsi peilaa niitd omaan sensomotori-
seen toimintaansa. Lapsen ajattelussa myos fiktio antaa faktan ohella ilmibille ja olioille
olennaisia merkityksid. Tiedon ajattelu sujuu lapselta useimmiten luonnostaan luovasti.
Lapsi kisittelee ympdriston tarjoamaa informaatiota ja kdyttda sitd paitsi tiedonmuo-
dostukseen my0s sosiaaliseen ja emotionaaliseen kasvuun. (Sura 1999, 227, 236.)

Lapsi liittad kasittelemdansa tietoon arvoja. Pienen lapsen arvot - asiat, joita hin pi-
tdd valttdmattomina ja tarkeind ja jotka tuovat hanelle mielihyvaa - liittyvat tavallisesti
omiin mielihaluihin ja tunteisiin: mind haluan, miné en halua, mind piddn, miné en
pida. Sosiaalistuminen ryhméén saa nima arvot ndyttimaan toisenlaisilta: hin ei vélt-
tamattd halua, vaikka mind haluan tai han haluaa, mutta se ei tunnu minusta hyvalta.
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Sosiaalisuuteen kasvamiseen, oman vaikutuksensa havaitsemiseen ja toisen huomioon
ottamiseen lapsi tarvitsee konkreetin kokemustilanteen ja aikuisen tuen, jossa asiat
nimetédén ja niitd pohditaan. Sosiaalisuuteen kasvaminen liittyy koulussa annettuun
tietoon (eettiseen tietoon, arvoihin liittyvddn tietoon): tietoa kasitellddn yhteisossa ja
tiedon soveltaminen liittyy arkitilanteisiin, joissa lasta autetaan. (Sura 1999, 227, 236;
Jarvinen 2008, 44.)

Ruumiin tieto on lapselle maailman representaatio. Kun ajattelu, tunteminen ja
toimiminen ovat tasapainossa, lapsen minuus vahvistuu. Hénelle syntyy luonnollista
“sananvaltaa™ mind koen, mind ajattelen, mind voin ilmaista sen. (Sura 1999, 221-224.)

Alkukasvatusikdisen lapsen elimdd ohjaavat suuressa méddrin hdnen vilittémat,
toiminnalliset yllykkeensd. Lapsi nakee ja kokee maailmaa kokonaisvaltaisesti. Muun
toiminnan oheistuotteena siihen sisaltyy tiedon oppiminen. Toiminnallinen tieto ei ole
rationaalista tietoa, mutta se on lapsen ajattelulle ja kasvulle merkityksellistd ja ym-
mértamistd avartavaa. Tietorakenteiden kehittyminen on osa lapsen suhteutumista
ymparistoon. Jarkevien, ympériston ymmartamisté ja siind toimimista auttavien tieto-
rakenteiden luomisessa lapsi tarvitsee kuitenkin kokeneemman toisen apua. (Vygotsky
1982.)

Kun lapsi tutkii ymparistéddn arkieliman kokemusten avulla tai saamalla tietoja
arkiympariston ulkopuolelta, syntyy tilanteita, joissa yleisesti joudutaan pohtimaan
arvoja. Tutkimuksen oppiaineista ymparisto- ja luontotiedon yhtend tavoitteena on
kasvattaa lapsi arvoista tietoiseksi kansalaiseksi. Yksilo valitsee joka tapauksessa toi-
mintatapansa arvojen perusteella: han joutuu paittimadn, ovatko hinen valintojensa
taustalla ihmisen (yksilon) etu vain muut (luonnon) ehdot. (Aho, Havu-Nuutinen &
Jarvinen 2003, 24.)

Konstruktivistisen oppimisen kokonaisvaltaisuudessa sosiaaliset verkostot, opetus-
tapahtuman tekijit, kognitiivinen kehittyminen ja kyvyt on valjastettu opetussuunni-
telman sisltdmén tiedon oppimiseen. Tieto ja tiedonrakentaminen ovat kuitenkin vain
yksi - joskin tarked - kouluoppimisen tavoite. Elimaan kuuluu muitakin elementteja
kuin tietdminen tai arvoista esimerkiksi yksilon etu ja luonnon ehdot. Eliménsuun-
ta rakennetaan arvoille, jotka ohjaavat ihmisen arkipdivan erilaisia valintoja suhteessa
ymparistoon, toisiin ihmisiin ja oman eliman merkityksellisyyteen. Arvot ovat joka ta-
pauksessa ldsnd kouluyhteisossd. Yhteison (tai sielld vaikuttavan voimakkaan ryhman)
arvonakemykset tai kyvyttomyys luoda opetussuunnitelman arvopohjalta yhteistd
koulukulttuurin toimintatapaa ovat merkityksellisid vaikutukselle alttiiksi joutuvien
kasvulle. (Vérri 2002, 49, 55.)

Lapselle kehittyy tietoisuus itsestddn ja ymparistostd - “asioiden tilasta” - jonka pe-
rusteella han rakentaa elimansa merkityksid. Merkitysten varassa hidnen persoonalli-
nen nikemyksensd vahitellen selkiytyy ja kenties vapautuu ulkokohtaisesti omaksu-
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tuista nakemyksistd. Kasvattajan tehtdvand on mahdollistaa dialoginen elimédnmuoto,
jossa omaddnisyys on totuudellista, mutta myonteistd ja armollista. Omaddnisyys on
myds monidanisyyden edellytys. (Puolimatka 2002, 336-337; Novak 2002, 125-126.)

Merkitys opettajan tyolle

Opetustapahtuman interventio toi muutoksia opetustapahtuman kaytantéihin erityi-
sesti oppilaiden toiminnan, reflektion ja valinnaisuuden osalta. Se muutti omaa toimin-
taani tdsmentdmailld ja rajaamalla opetukseen kéytettyjé tuokioita, joiden ajankdyton
suunnittelun oppiminen vei runsaasti aikaa. Aloin ajatella my6s opetuksen sisélloista
eri tavoin. Etsin sisillille jarkevdd opetustapaa ja pyrin ennakoimaan oppilaiden vai-
keuksia ymmirtaa opiskeltavaa ainesta. Jaoin viimeisessd tutkimusvaiheessa sisaltojen
osia kisiteltaviin, opiskeltaviin ja erityisesti harjoiteltaviin sisaltoihin, koska opetus-
suunnitelman laajuus aiheutti kiireen. Tyomadra lisdantyi paljon. Vililld koin sen ja
aiheutuneet muutokset hallitsemattomiksi, mutta vililld toivottujakaan muutoksia ei
tapahtunut. Mielessani oli kuitenkin jatkuva muutoksen tila. Koin ajattelussani tapah-
tuvan kyseenalaistamisen prosessin vuoksi oppivani koko ajan uutta. Opin itsestini
henkiléni ja opettajana ja opin opetustapahtumasta ja oppilaista. Koin, ettd oppilaan-
tuntemuksen syntyminen on opetustapahtumassa tarkeintd. Se on myds vaikeaa ja vaa-
tii aikaa. Suuressa ryhméssda mahdollisuudet sen syntymiseen kaikkien lasten osalta
ovat erittdin rajalliset.

Tutkimuksen mukanaan tuoma opettajan toinen rooli aiheutti aluksi ongelmia. Mi-
nun oli ddrettdoman vaikea asettua opetustilanteiden ulkopuolelle tarkkailemaan niita
tutkijana. Kun aloin jossain méirin sisdistad kaksoisroolia, ndin sen hyédyntavén toi-
mintaani opettajana. Ryhdyin opettajatulkinnan ohella vertaamaan opetustilanteiden
tapahtumia ja opiskelun tuloksia teoriaan ja asettamiini tavoitteisiin niin tarkasti ja
huolellisesti kuin kykenin. Samalla pyrin tiedostamaan omia asenteitani ja tunteitani.
Opetustilanteen jalkeen arvioin tutkijana opettajan toimia. PaivikirjamerkintGjen siir-
tyessd tutkimustekstiksi huomasin aluksi kdyttavini ulkopuolisen tarkkailijan roolia
ja kirjoitin tekstid verbien passiivimuotoon. Opettajatutkijan henkilossa ajateltaneen
yhdistyvan kaksi eri toimijaa. Itse en pystynyt yhdistimédan néitd ndkokulmia ilman
erittelyd ja kriittistd pohdintaa. Tai kenties minulla oli vaikeuksia hiljentda sisdlldni
olevaa opettajaa.

Kahden eri tutkimusvaiheen arvoldhtokohtien tietynlainen erilaisuus sai aikaan
epdilyjd ja toisaalta luottamusta kumpaankin. Oppilaan kehityksen tukeminen tavoit-
teiden suunnassa antaa lapselle tilaa ja aikaa kasvaa ja kehittyd. Toisaalta opettajana
jouduin pohtimaan, saiko oppilas riittavésti valmiuksia kolmannelle luokalle siirtymi-
seen. Tavoitesuuntautunut opettaminen aiheutti puolestaan pelon, ettd lapsen sisdinen
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kehitys estyi ja saadut hyvatkin oppimistulokset olivat rajallisia tai hetkellisid. Kon-
struktivistiseen oppimiskasitykseen kuuluu periaate, jonka mukaan oppimisymparisto
vaikuttaa sithen, missd maarin oppilaan oppimispotentiaali todentuu ja vuoden 2004
opetussuunnitelman mukaan opettaja on se, joka oppimisymparistod sadtelee. Tama
periaate on opettajan painajainen. Se lisdé ratkaisevasti luontaista epavarmuutta, mité
opettajalla voi olla tyonsd tulosten suhteen. Epdvarmuus syntyy kokemuksesta, ettd
opettajan tyd, sen onnistuminen ja epdonnistuminen, kohdistuu eldviin ihmisiin. Las-
ten on tarkoitus edistyd myonteisesti opiskelussaan hyotyen koulunkdynnistddn. Vaik-
ka opettajana pyrin hyvéin, en aina nde tai osaa tulkita toimenpiteideni seurauksia.

Ei-toivottujen tulosten syiden etsinti tai opetustapahtuman my6nteinen interventio
ei aina onnistu. Opettajana en aina osaa, mutta ammatillisuuteni pitdisi kehittyé niin,
ettd kykenen kohtaamaan sekd onnistumiset ettd epdonnistumiset ja omat rajani. Olen
opetellut muistamaan, ettd lapsen voi saattaa tiedon darelle hyvin tarkoituksin ja tyossa
parhaaseen pyrkivind, mutta hdnen ymmarrystddn ja oppimistaan ei voi "pakottaa”.
Opettajana en voi hallita lapsen ajattelua saadakseni aikaan oppimista. Voin vain yrit-
tdd jdrjestelld polkuja kohti oppimista.

Kehitin tutkimusjaksojen aikana omaa opetustani niiden kysymysten ja tarpeiden
perusteella, joita tydssé oli syntynyt. Kysymykseni liittyivét oppilaisiin, opiskeluun, op-
pimiseen ja oppilaiden uudenlaiseen opettamiseen. Olin aiemmin tydssdoloaikanani
opiskellut opettamista ja opettajuutta. Nyt otin oppimiskasityksestd tuekseni periaat-
teita, jotka nostivat oppilaan tyoskentelyn keskipisteeseen. Ensimmaisen tutkimus-
vaiheen opettajuuteni kulminoitui konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiseksi
ohjaajaksi opiskelemiseksi. Toisen tutkimusvaiheen alkaessa palasin opettajaksi, jonka
tehtdvina on opettaa ja saattaa oppilaat opiskelemaan tavoitteellisesti.

8.2 Odotusten ja tulosten tarkastelua

Tutkimuksen aluksi asetin tutkimustehtdvén, jonka avulla tarkoitukseni oli selvittid,
ovatko konstruktivistisesta oppimiskdsityksestd muokkaamani didaktiset periaatteet
sovellettavissa koulun institutionaaliseen arkiympdristoon ja millaisia seurauksia niisti
on. Yleisesti tutkimustehtdvdan voi vastata myonteisesti: konstruktivistisen oppimis-
kasityksen ndkemykset siitd, miten opetus tulisi jarjestdd, ovat muokattavissa ja sovel-
lettavissa opetustapahtumaan ty6td ohjaaviksi didaktisiksi periaatteiksi. Ne tukevat
lapsen toimijaksi kasvamista, yhteistyon lisddntymisté ja synnyttaviat motivaatiota op-
pimiskysymysten kautta. Kansanen toteaa (2004, 83): "Uusi oppimiskasitys (konstruk-
tivismi) on itse asiassa opetusoppi, normatiivista didaktiikkaa.” Opettajalle, joka pohtii
heterogeenisen oppilasryhménsd keskelld, miten opetuksen jarjestidisi kaikkien osalta
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parhaalla mahdollisella tavalla, konstruktivismi erisuuntiin ohjaavine nakemyksineen
voi aluksi ndyttdytyd myds “veteen piirrettynd viivana”. Konstruktivistinen oppimis-
késitys tarjoaa periaatteita, mutta ei varsinaisesti valineitd. Opettaja tarvitsee hektisen
arkityonsi taustalle tietoa opetusmuodoista ja oppilaan auttamisen keinoista, joiden
varassa voi lahted liikkeelle tutkimusmatkalle, joka vie pohtimaan ryhmaé ja yksittaista
oppilasta kokonaisvaltaisena henkiloni ja oppijana.

Etsin vastausta myos kysymyksiin, voiko tutkimuksessa kdytettyjen didaktisten pe-
riaatteiden avulla saada esiin oppilaan ajattelua ja miti oppilaat oppivat. Toiminnan ja
konkreettisten havainnollistamiskeinojen avulla sain oppilaan ajattelun opiskelupro-
sessissa nikyviin selkedmmin kuin aikaisemmin. Opiskeluprosessissa pystyin opetta-
jana seuraamaan paremmin oppilaan ajattelun rakentumista: konkreettisten vilineiden
kaytto ja lapsenomaiset opiskelustrategiat paljastivat oppilaiden vaikeuksia, osaamista
ja osaamisen muutoksia ratkaisevasti paremmin kuin vuosina ennen tutkimusvaiheita
teettdméni kirjalliset tehtavét. Interventiot auttoivat oppilaita suuntaamaan toimin-
taansa opiskeltavan tiedon saavuttamiseen.

Oppilaiden oppimisen tulokset vaihtelivat tasoltaan kuten aikaisemminkin: osa
oppi ja muisti perustiedon ja osa kykeni syvallisempaén ja monimutkaisempaan tiedon
hallintaan (ajan kasitteiden kaytto arkipdivéssd, ajan kulumisen seuraamisen alkami-
nen / kellon kiytto tai lauseen hallinta konkreettisen vélineen kanssa / lauseen hallinta
kirjoittamalla). Joukossa oli edelleen my®os niitd oppilaita, joiden ajattelun kehitys ja
kasitteiden, sisiltdjen ja taitojen oppiminen eteni hitaasti vain joitakin tavoitteita saa-
vuttaen.

Muutos aikaisempaan nakyi ldhinna siind, ettd lapset néyttivét "ottavan opiskellun
asian oman toimintansa osaksi”. Toiminta ndytti opettajasta mielekkdaltd (Yrjonsuuri
1993, 94).

Oppilaasta ei kuitenkaan tullut toivomaani itseohjautuvaa oppijaa, jolla on oma
opiskelukysymys. Opiskelukysymysti tai opiskelusisdltoon liittyvda ongelmaa ei taval-
lisesti ole oppilailla itsellddn, vaan se synnytetddn opetuksellisin keinoin. Ensimmai-
sessd tutkimusvaiheessa opiskelukysymyksen synnyttiminen motivoi oppilaita mer-
kittavisti. Se myds aktivoi ja suuntasi oppilaiden ajattelua kohti opiskelutehtavaa. Siksi
opetustapahtumassa tulisi mielestani varata siihen riittdvasti aikaa. Kouluymparistoon
voi tuoda tietyssd maarin opiskelusisaltoon liittyvid elementteja tai poistua ulkomaail-
maan, mutta koulu ei kuitenkaan ole luonnollinen opiskeluymparistd, jossa olisi sisil-
16n valinnan vapaus ja mahdollisuus toimia oman kiinnostuksen mukaan. (Saljé 2004.)
Koen, ettd opettajan tehtdvé oppilaiden aktivoinnin ohella on kasvattaa ja opettaa, kos-
ka lapsi tarvitsee koulun aikuista.

Vaikka etsin konstruktivistisen oppimiskasityksen kautta apua opetukseen, en kat-
so oppimiskasityksen koskaan voivan todentua opetustapahtumassani muutoin kuin
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sovellettuna. En pysty my6skddn nikemdin sitd keinona, jonka avulla voitaisiin rat-
kaista kaikki opetuksen ongelmat. Konstruktivismi on alkanut lisiksi nayttaytya paitsi
oppimiskisityksend myds maailmankatsomuksen teoriana (Puolimatka 2002; ks. my6s
Lindén 2001, 17).

Téssd tutkimuksessa saavutettiin olennaisimmat tulokset oppimiskasityksen avusta
sosiaalisessa kasvussa, toiminnallisuuden lisddntymisessd, dialogin kehittymisessé ja
reflektion kdyttamisessd oppimisen apuna. Pienten lasten sosiaalista kasvua autonomi-
seen moraaliin auttoivat mielipiteiden ilmaisemisen mahdollisuus, yhteinen sddntéjen
tarkoituksenmukaisuuden pohdinta ja negatiivisten tunteiden hyvaksyminen reflek-
tiovaiheessa. Ne tukivat myos yhteisten sopimusten mielekkéddna pitdmistd ja halua nii-
den noudattamiseen. Dialogin syntyminen edellyttaé kasvatustoimenpiteitd, jossa lapsi
oppii arvostamaan sekd itseddn ettd muita. Dialogi toimii hedelmallisend vayldna paitsi
oppisisaltGjen oppimisessa myos ajattelun ja kielen kehittymisessa. Kielen kehittdmisen
yhdistdminen toiminnallisuuteen eri tavoin tuki tiedon (ja késitteiden) ymmaértamista
(Séljo 2004). Eheyttdmisen avulla tiedolle rakennettu konteksti auttoi lasta nakemaan
opittavan asian useasta ndkokulmasta. Reflektio on opetustapahtuman toiminnalli-
suudessakin hyviksi koetun muutoksen perusta. Se antaa tilaa sekd myonteisille ettd
kielteisille ajatuksille ja tunteille ja kdyttdd niitd uuden rakennusaineena. Kuvaan seu-
raavaksi niitd opetustapahtuman tekijoitd oman tutkimukseni osalta.

Oppimisymparisto ja sosiaalinen kasvu
Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppimisympériston tulee tukea opis-
kelua ja oppimista ja niihin motivoitumista. Motivoitumisen tarkoituksena on ohjata
oppilas oppimisen pdamaariin. Oppimisymparistossé tulee huomioida yksilon tarpeet,
yhteisollisyyteen kasvaminen, tietimyksen syntyminen ja arvioinnin antama tuki.
(Dewey 1957.) Opettaja on se, joka muokkaa oppimisymparistod tavoitteiden suunnas-
sa. Institutionaalisessa opetuksessa koulu, opetustapahtuma ja sen konteksti kuuluvat
oppimisymparistoon. (Aebli 1991.) Opetustapahtumassa opetetaan, opiskellaan ja opi-
taan, mutta sen lisdksi se vaikuttaa sosiaalisuuteen kasvamiseen ja yhteisossa hyviksyt-
tavdn moraalin syntyyn. Koululla on merkittava tehtavé, koska se vaikuttaa osaltaan
yhtend oppilaan oppimisympéristond hinen mindnsi rakentumiseen ja yhteisdssa toi-
seuden ymmartamiseen ja kunnioittamiseen. (Sahlberg & Sharan 2002.)
Opetussuunnitelma ei kuitenkaan mdirittele selkedsti kasvun arvoja, koska ny-
kykisityksen mukaan ne syntyvit aikaan ja ovat yksilon muokattavissa. (Puolimatka
1999, 155-156.) Kasvatuksesta on joka tapauksessa seurauksia, joten ne arvot, joiden
mukaan kasvatetaan, tulisi maaritelld ja sitoa muuhun kuin ajan mukaiseen arvokkaa-
na ja arvottomana pitdmiseen. Arvojen tehtdvd on myds suojella jokaista yhteiskunnan
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jasentd rijppumatta hdnen kyvystddn kilpailla toisten kanssa. Vuoden 2004 opetus-
suunnitelma toteaa, ettd perusopetuksen tehtdvina on siirtad kulttuuriperint6a, mutta
myos lisdsté tietoisuutta yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja toimintatavoista
(OPS 2004, 12). Yhteiskunnassa talld hetkella vallitsevat arvot eivat valttamatta sovellu
perustaksi kasvatukseen, jossa opetussuunnitelman mukaan edistetddn "yhteisollisyyt-
td ja vastuullisuutta” (OPS 2004, 12). Sen sijaan ne sopivat opetussuunnitelman mukai-
seen kasvatukseen, jossa yksilon vapauksia ja oikeuksia kunnioitetaan (OPS 2004, 12).

Puolimatka toteaa: "Edistyksen mdarittdiminen edellyttdd tietoisuutta moraalis-
ta, jonka patevyys ei riipu ihmisen valinnoista.” (Puolimatka 1999, 156.) Lapsella on
oikeus saada kasvatusta, vaikka kasvatuksen mahdollisuuksia jostain syystd voisi
epdilld. Kasvattajan on pidettavé lapsen puolta, vaikka hidnen olemassaolonsa ei ketddn
muuta kiinnostaisi. Ajatus siitd, ettd lapsella on vapaus maarata yksilond omasta kehi-
tyksestddn tai vanhemmat voivat kasvattaa tai olla kasvattamatta lasta omien ehtojensa
mukaan, perustuu kirjoittamattomaan sopimukseen, joka kdytinndssd johtaa lapsen
perusoikeuksien haimartymiseen ja epavarmuuden kokemukseen tulevaisuudesta. (Ul-
jens 1997, 113-114).

Kouluinstituutiossa kasvatuksen mahdollistuminen edellyttda yhteistd arvopoh-
jaa sekd opettajilta ettd yhteiskunnalta, joka ylldpitdd kasvattavaa instituutiota. Kdy-
tdnto, jossa kasvatuksen arvot riippuvat yksiloistd tai koulukulttuurista ja vaihtelevat,
on kasvattajan ja kasvatettavan kannalta kestiméaton. (Jarvinen 2002; 2008.) Vaikka
oppimiskasitys mahdollistaa keinoillaan autonomiseen moraaliin ohjaamisen, olisi
noudatettavaksi tarkoitetussa opetussuunnitelmassa nahtéva tirkedksi suuremman
tuen antaminen myos sosiaalisen kasvun perustaan, kasvatuksen arvoihin. Puolimat-
ka toteaa: “Kasvatukseen kuuluu olennaisesti se, ettd lapselle opetetaan, miten pitda
kohdella muita ihmisid. Joissakin tapauksissa hidntd estetddn toimimasta tavoilla, joita
hin haluaa, ja hanté ohjataan toimimaan tavoilla, joita hdn ei halua.” (Puolimatka 1999,
258.) Keskeinen kysymys on, milld kasvattaja perustelee vaatimuksensa. Moraalitietoa
tarvitaan, jotta eri arvotaustaisten perheiden lapsia ylipddnsi voisi kasvattaa kouluins-
tituutiossa. Moraalitiedon olemassaolo ei tarkoita, ettd jokaisen kasvattajan nikemys
on ehdottoman oikea. Moraalitiedon tehtdvand on auttaa kriittisesti tutkimaan omia
motiiveja ja epailemddn omia mielipiteitd. Moraalitiedon kédyttdminen merkitsee kasi-
tysten vertailua ja niiden pohjana olevien perustelujen patevyyden arvioimista. (Puoli-
matka 1999, 258-259.)

Oppilaan ajattelu ja oppiminen

Oppilaan ei tule olla oppimisympéristdssd vain tietoa vastaanottavassa roolissa, vaan
hdn on osallistuja, opetustapahtuman aktiivinen osapuoli. Oppilaan valmiudet, tar-
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peet, odotukset ja oppimisympéristd vaikuttavat toimijuuden syntyyn. (Dewey 1957.)
Oppilas on vuoropuhelussa paitsi ympiristonsd myos opiskelutehtavan kanssa. Oppi-
las rakentaa yhteisid tarkoituksia toiminnallaan ja yhteisessé dialogissa toisten kanssa.
Parhaimmillaan ndma toimintatavat edistavat osallistujien ajattelua ja rohkaisevat heitd
myds ajattelemaan eri tavoin kuin muut. Silloin oppilas luottaa omaan olemassaoloonsa
ja sen merkitykseen. Tietdmys on tiedon hallintaa, pohdintaa ja soveltamista. Kieli on
informaation vilityksen ja ajattelun viline, mutta se on myds itsendinen, merkityk-
sid sisdltdva elementti opetustapahtumassa, joka lapsen téytyy oppia. (Vygotsky 1982.)
Tietimyksen ohella oppilas voi tietdd ajattelevansa, tietdd tietdvinsa ja tietdd ettei tieda.
Tietoisuuden syntyyn liittyy oman opiskelukysymyksen syntyminen, opiskelutahto ja
opiskelussa “edistyneemmin toisen” tukema siirtyminen seuraavalle osaamistasolle,
jossa lapsi toimii itse. Tietimyksen ja tietoisuuden rakentumiseen vaikuttaa yhteison
tukema reflektointi. (Sdlj6 2004.)

Téssd tutkimuksessa toiminta mahdollisti kaikkien aistien kdyton ja kokonais-
valtaisuuden tiedon hankinnassa ja kasittelyssd. Se oli myds ymmartdmisen apukei-
no. Kun didinkieli ja ymparisto- ja luontotieto integroitiin opetustilanteissa, toiminta
sai aikaan seka fyysistd ettd mielen aktiivisuutta. Kielen kaytolle, kisitteille ja niiden
suhteille luotiin toiminnassa ymmartamisté helpottava konteksti. Kielen ja toiminnan
yhdistamisestd syntyi alkeellista tai kehittyneempdd ymmarrystd, ei pelkkaa tietoa,
jonka oppilas olisi vastaanottanut, hyviksynyt ja ulkoa oppinut. "Esiymmartdminen”
johti harjoitteluun ja opittavan eriasteiseen omaksumiseen. Téssd tutkimuksessa kieli
oli keskeinen osa pohdintaa ja ajattelua, vaikka se tapahtui jokaisen oppilaan kykyjen
sallimissa rajoissa (Jarvinen 1992).

Oppilaiden esitietojen ja kokemusten hydédyntdminen aiheen kasittelyssa viritti op-
pilaan ajattelun ja ohjasi sitd motivoimalla oppilaan opiskeluun. Ongelmanratkaisun
kaltainen tyGtapa, oppimiskysymyksen synnyttdminen, saatiin viridméan erityisesti
oppilaiden esitietojen ja kokemusten avulla.

Dialogiin tdytyi opetella (Jarvinen 2008). Dialogin keskeisin anti liittyi oppilaiden
yrityksiin selvittdd "mitd mind tarkoitan” ja "mité sind tarkoitat”. Dialogi auttoi omien
ajatusten kokoamisessa ja muistamisessa. Se auttoi ajatusten ja oman nidkékannan
paljastamiseen ja joidenkin kohdalla jopa selittimiseen. Dialogi poisti onnistuessaan
ristiriitoja, erimielisyyksid ja synnytti ndin myonteistd ilmapiirid opiskelutilanteeseen.
Keskusteluhalukkuudessa oli kuitenkin persoonallisia eroja. Puhumisen tietynlaiseen
ryhmatraditioon oppiminen alkaa jo esikoulussa, mutta puheen sdtely tai puhehaluk-
kuus vaihtelee myos yksiloiden valilld. Aktiiviset kannanotot keskustelun seuraami-
sessa ovat luonteenomaisia vilkkaille, paljon puhumaan tottuneille oppilaille. Kaikki
eivat halunneet aktiivista kontaktia toiseen ryhmissa tai varsinkaan yhteiskeskustelus-
sa. Opettajana kykenin nakeméin osallistumattomien lasten ilmiasusta vallalla olevan
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tyytyvaisyyden, samanmielisyyden, harmistuneisuuden tai epavarmuuden, jota vahi-
tellen houkuteltiin puheilmaisuksi. Toiminnassa yhteiskeskustelua vierastavat lapset
saivat selkedsti tukea ryhmansa jéseniltd. Lapsilla on myds ainutlaatuinen kyky ym-
mirtad keskindistd, sanatontakin kommunikaatiotaan ja auttaa toimintaa eteenpéin
kielellisen vuorovaikutuksen puutteesta huolimatta. (Jirvinen 2008.)

Reflektointi auttoi opettajaa tehtdvéssa johtaa oppilaat pohtimaan sosiaalista toi-
mintaansa, opiskeluaan ja oppimistaan. Jotta lapsi ymmartdisi neuvoja, ohjeita tai tie-
toa, hdnen tulee oppia suhteuttamaan niitd kokemukseensa, intuitioihinsa ja tuntei-
siinsa. Lapset ilmaisivat reflektiossa ddneen, heille luonteenomaisesti, epavarmuutta,
epétietoisuutta, iloa, drsyyntymistd, vasymistd ja onnistumista aiheuttaneita asioita
liittyivétpé ne opiskeluun tai sosiaaliseen kanssakdaymiseen. (Rogoff 1993.)

Henkilokohtaisen reflektoinnin hyddyn oppiminen oli itselleni opettajana tarked
16yt6 (Vauras ym. 1994). Ajattelun ohjaaminen tiettyjen opiskeluasioiden tai lisdopis-
kelua tarvitsevan kohteen huomaamiseen on kokemukseni mukaan vaikeaa, mutta
yleensd mahdollista. Reflektoinnin tavoitteisuutta palvelee palaaminen sen avulla yha
uudelleen asioihin, joiden oppiminen on vield prosessissa. Reflektoinnin ohjaaminen
vaatii hienotunteisuutta ja on samalla mallina toisen kohtaamiselle. Myds puhumisen
tapa — se miten lapset puhuvat itsestdén ja toisistaan tai puhuttelevat toisiaan - kertoo
ryhmistd ja luokan sosiaalisesta kulttuurista. Joillakin opittu kommunikaation tapa on
jo kouluun tullessa negatiivinen. Kommunikaation savylle on erilaisia syitd, mutta se
on usein mahdollista auttaa ohjauksella toiseen, kohteliaampaan, suuntaan. Opettajan
tehtdvand on luoda toisia hyvaksyva ja kannustava ymparistd, jonka kommunikaation
tavat tukevat yhteison arvoja. Kommunikaation ohjaaminen ei luonnollisestikaan sulje
pois tunteiden, myos negatiivisten, ilmaisua. (Jarvinen 2008; Puolimatka 2004.)

Olin asettanut opetukselle ja opetustapahtumalle tavoitteita. Tavoitteet syntyi-
vit teoriasta, opetussuunnitelmasta ja niistd intentioista, jotka minulla opettajana
oli opetustapahtuman suhteen. Olin tavoitteisiin pyrkiessdni tarkkaillut ja tulkinnut
opiskeluprosessia sekd opettajana ettd tutkijana. Tavoitteisiin pyrin soveltamalla kon-
struktivistisen oppimiskasityksen nakemyksid, jotka néin tarkeiksi opetustapahtuman
elementeiksi. Tavoitteisiin pyrkiessini muutin toimintaani muuttuvien ksitysteni
myo6td. Kansanen toteaa: "Kasvatuksessa ei kuitenkaan voida keinoja ja tuloksia erot-
taa, vaan monet tavoitteet saavat pyrkimyksensa juuri toiminnassa ja siten toiminnasta
itsestddn tulee yhté tarked kuin tuloksista, vaikka tulokset silti lopulta maarittavat kei-
nojen merkityksen.” (Kansanen 2004, 90.) Olen opettajana muuttunut ja siksi opetusta-
pahtumani on jadnyt muutosprosessiin. Katsoessani taaksepdin olen tyytyviinen myos
sithen muutokseen, jonka koin oppilaitteni kanssa ja heiddn opiskelunsa ja kasvunsa
suuntaamisessa — vaikka tiedédn jo nyt, ettd se ei ole pysyvaa.
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8.3 Tutkimuksen toteutuksen arviointia

Toteutin tutkimuksen kahdessa vaiheessa. Ratkaisu osoittautui ainoaksi mahdollisuu-
deksi seurata, miten kokemukseni ja ajatukseni opettajana muuttuivat suhteessa oppi-
miskasitykseen ja sen soveltamisesta saatavaan etuun.

Ensimmainen tutkimusvaihe oli selkedsti konstruktivistisen oppimiskasityksen
teorian soveltamistapojen etsimistd kdytintoon. Opettajana pyrin tarjoamaan oppi-
laille oppimisympériston, jossa heiddn valmiutensa ja kykynsa voisivat kehittya mah-
dollisimman potentiaalisesti oppimiskasityksestd nousevan opiskelukdytinnén avulla.
Oppilas sai melko vapaasti etsid omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan oppimaan oppi-
misessa. Opetussuunnitelma mahdollisti oppilaan opiskelun ja oppimisen suuntaami-
sen oppilaiden ldhtotasosta kohti opetussuunnitelman tavoitteita. Olin ensimmdisen
tutkimusvaiheen jdlkeen tyytyvdinen tutkimuksen mukanaan tuomaan toimintaan,
muutokseen ja tuloksiin, vaikka niiden saavuttaminen oli vaatinut d&drimmdisen paljon
ty6td varsinaisen tyon ohella.

Toisessa tutkimusvaiheessa, opetussuunnitelman luonteen muuttumisen myo-
td, koin tehtdvakseni opettajana oppia tunnistamaan oppilaiden ajattelun suuntaa ja
opetuksen kaytantdjen vaikutusta siihen. Sen selvittiminen auttaisi tukitoimien koh-
dentamista ja opetuskéytintGjen rdataloimistd oppimisen auttamiseksi. Muutos oli
tarpeellinen, silld vuoden 2004 opetussuunnitelma maaritteli tarkkaan saavutettavat
vuosiluokkakohtaiset tavoitteet.

Opettajan ja opetuksen tutkijan roolit sopivat kokemukseni mukaan kdytinnon
tyossd melko hyvin yhteen. Tutkija toimii opettajaa tavoitteellisemmin ja analysoi koh-
teen ja oman toimintansa tarkemmin. Tyon suunnittelun perustana oli teoria, jonka
tutkijana pyrin ymmartdmaan ja opettajana soveltamaan. Reflektoin opetustuokioita
ajallisesti ensin opettajan ndkokulmasta ja sen jilkeen tutkijan ndkokulmasta. Niistd
tekemiini johtopdatoksiin vaikutti ymmérrykseni opettajana, mutta teoriaan tukeutu-
minen ohjasi tyotd eteenpéin. Tutkimukselliset tavoitteet kuitenkin hajottivat tietyssa
médrin opetustyotd. Minulla oli kaksi vaikuttavaa nakokulmaa, jotka sekoittuvat kes-
kenddn ja riistivat aikaa toisiltaan. Tutkimusvaiheiden seurauksena opetustapahtumani
muuttui, mutta tutkimus myos pakotti minut opettajana jatkuvaan muutoksen tilaan.

Tutkimusvaiheista kerddntyi suuri maara aineistoa. Aineiston runsaudesta johtuen
kokonaisuuden hahmottaminen ja valinta olivat vaikeat tehda. Keratyssé aineistossa on
paljon samanlaisina toistuvia opetustuokioita, koska muutin valilld interventiota vain
vahdn suuntaan tai toiseen halutessani kokeilla sen vaikutusta johonkin opetustapah-
tuman tekijaan. Reflektoin kummassakin tutkimusvaiheessa episodiaineiston heti. Va-
litsin myohemmin aineistosta sellaisia episodeja, jotka kuvasivat mielestdni parhaiten
sovelluksen vaikutuksia. Jarjestelin ja tulkitsin ensimmaisen tutkimusvaiheen aineis-
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ton sen valmistuttua. Toisen tutkimusvaiheen nakokulma oli erilainen, mutta toisaalta
nden sen jatkona ensimmdisen tutkimusvaiheen pohdinnalle. Ensimmaisessé tutki-
musvaiheessa keskityin opetustapahtuman jérjestelyihin ja oppilaiden konkreettisen
toiminnan ohjaukseen. Toisessa vaiheessa pohdintani kohdistui oppilaan ajattelun
l6ytdmiseen. Oma kiinnostukseni oli ikddn kuin siirtynyt ulkoisesta opetustapahtu-
man todellisuudesta sithen todellisuuteen, jota opettajan on arkipéivan kiireessd vaikea
16ytaa. Jarjestelin ja tulkitsin toisen tutkimusvaiheen aineiston kokonaisuudessaan sa-
malla tapaa kuin ensimmaisessd vaiheessa tutkimuksen pédtyttyd. Analysoin lopuksi
uudelleen molempien tutkimusvaiheiden tulokset. Loysin silloin episodeista jatkumoi-
ta, jotka synnyttivét opetuskokonaisuuksia, periodeja. Olin saanut riittavasti ajallista
etdisyyttd aineistoon nahdédkseni sen vield uudesta nikokulmasta. (Tuomi & Sarajérvi
2006.)

Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimukseni luotettavuutta voinee verrata tyoni uskottavuuteen. Joudun opettajana
olemaan itselleni rehellinen, koska kohtaan toimieni vaikutukset joka péivé. Vain pyr-
kiessdni analysoimaan niitd rehellisesti, voin 16ytdd ratkaisuja, jotka parantavat myos
omaa eldimdnlaatuani opettajana. Olin kuitenkin koko ajan ainoana tulkitsijana, ym-
martdjana ja vaikuttajana tyoni reflektiossa ja suunnatessani uusiin opetustapahtuman
interventioihin. Interventioiden tavoitteena oli muuttaa oppimisymparistod ja opetusta
saamani informaation perusteella. Niiden avulla muutin omaa ja oppilaiden kokemus-
maailmaa ja oppilaiden opiskeluprosessia. Pyrin oppimiskasityksen lupaamiin ja sa-
malla opetussuunnitelman asettamiin tavoitteisiin. (Kemmis & Wilkinson 1998.)

Tieto, jota etsin, oli siind elimismaailmassa, jossa sekd opetus ettd tutkimus toteu-
tuivat. Olin opettajana ja tutkijana tilanteiden ja tiedon tulkitsija. Toimintatutkimus on
prosessi, jossa olennaisin tekijd on prosessissa yhteistoiminnassa olevat ihmiset. Olen
timdn tutkimuksen avulla saavuttanut oman nakokulmani kahden erilaisista lahto-
kohdista syntyvén opetustapahtuman todellisuuteen. Tutkimuksen tuloksena ei ole to-
tuus, vaan tieto, joka on sosiaalisesti konstruoitu ja jonka olen perustellut (Kiviniemi
2007). Taman tutkimuksen tuloksena on nahtédvissd saman opettajan ja tutkijan ku-
vaamana kaksi pedagogista arkitodellisuutta, jossa opettaja pyrkii toteuttamaan ope-
tussuunnitelman vaatimuksia erilaisista lahtokohdista ja kehittimdan ty6tdan (Kan-
sanen 2004). Toimintatutkimus auttoi minua opettajana ndkeméan tyoni ja oppilaiden
opiskelun uudella tavalla ja se puolestaan johti oman tyon uuteen kritiikkiin ja uusiin
yrityksiin tehdé toisin (Tuomi & Sarajarvi 2006).

Tutkimus ja sen antamat tulokset johtivat, oppimiskasityksen hyddyllisyydestd
huolimatta, myds sen antaman (tai ymmértdmaéni) lupauksen kritiikkiin: tavoitteiden
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mukainen oppiminen ei ole aina saavutettavissa, vaikka pyrkisin toteuttamaan sen on-
nistumiseksi asetettuja edellytyksid mahdollisimman tunnollisesti opetustapahtumaa
muuttamalla. Aina opettaja ei edes voi tehdd opetustapahtuman onnistumiseksi kaik-
kea, ymmirryksensd mukaista tarvittavaa, silld opetustapahtumaan vaikuttavat muut-
kin tekijat kuin opettaja.

Viimeiseksi voisi jaddd luonnollisesti kysymys siitd, olisivatko tulokset olleet lu-
pauksen osalta toisenlaiset, jos oppimiskasitysta olisi sovellettu toisin. Samankaltainen
kysymys mielessani on ollut jo lahes kolmekymmentd vuotta — mitd oppilaat olisivat
saavuttaneet, jos olisin tehnyt toisin. Haluan kuitenkin opettajana luottaa seuraavaan
ajatukseen, jotta voin yhd uudelleen tehdé tyoni: oppiminen on viime kddessé oppilaan
teko, jonka dérelle opettaja voi vain saattaa oppilaan. (Dewey 1957; Kansanen 2004.)

Vaikka opetustapahtuma, oppilaat ja teoria vaikuttivat suhtautumiseeni, olin ennen
muuta oma opettajapersoonani, jolla on oma henkilohistoriansa, ymmarryskykynsa ja
omat tunteensa ja arvonsa kuten seikkaperdisemmin kuvaan ensimmaisessi luvussa.
Tutkimuksen suunta ja tulokset olisivat ndin ollen voineet olla jonkun muun tekemana
toiset. Kahdessa tutkimusvaiheessa syntyi kuitenkin edelld kuvaamiani samansuun-
taisia, konstruktivistisen oppimiskasityksen tiettyjen periaatteiden soveltamisen hyo-
dyllisyyteen viittaavia tuloksia. Viimeisid tunnelmiani kuvannee parhaiten alla oleva
kuvio opettajan tyosta.

opettaja arvokasvatuksen tuomarina
/ opetussuunnitelman "ylioptimistinen” oppimis- ja
koulun / kasvatusnakemys — opettaja selviytyjana

arki \ yhteiskunnan poliittiset, taloudelliset ja

ideologiset maaraykset

resurssit — opettaja selviytyjana

Kuvio 6. Opettaja tyossa (mukaillen Varri 2002, 51)

8.4 Katse tulevaan

Opetustapahtuma merkitsee minulle edelleen ihmisend kasvamisen tilaa. Opettaja tai
lapsi ei tuo kouluun vain rationaalista mindédnsa tai tietojaan. Molemmat ovat lasnd
henkildind, persoonallisuuksina. Yksilon historia ja tunteet ovat osa mukana tuotua
ihmisyyttd. Kouluoppiminen ei ole vain tietojen opiskelua. Kouluyhteisd, niin kuin
yhteiskuntakin, edellyttdd yksiloiltd sosiaalistumista ymparistoon ja siind toimimisen
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kykya. Lapsi sosiaalistuu ympaéristossinsd elaviin merkityksiin ja etsii samalla omia
vaihtoehtojaan rakentaakseen tulevaisuuttaan.

Alkukasvatusta ei voi muuttaa paikaksi, jossa yksilo ulkoapdin muokataan tavoit-
teiden mukaan. Opetustapahtuma on itsendinen prosessi omine rajoituksineen, jonka
sisdistd elimaa ja saavutettuja "tuloksia” sddtelevit ennen muuta ne, jotka sen tekevit.
Opetustapahtuma on dialogi, vuorovaikutus sen osapuolten vililld. Téssd dialogissa
oppija elad lahikehityksen vychykkeelld, jossa opettaja, osaava toinen, auttaa oppimi-
sen ja kasvun alkuun oppijaa kunnioittaen (Vygotsky 1982, 184-187). Nden oppimi-
sen tulkintana, jossa esiymmarrystd mahdollisesti muutetaan pohtimalla ja tutkimalla
kriittisesti. Oppiminen merkitsee minulle oppijan (myds opettajaoppijan) ndkékulman
avartumista — e sitd, ettd oppija ymmartdisi ja omaksuisi ilmiét sellaisinaan, silloin,
kun ne opetetaan ja opiskellaan. Jokaisen eliman ilmion voidaan my6s nédhda sisalta-
vén arvonakokulman ja se voidaan tulkita eri tavoin. Tietoa on vaikea ymmartaa sosi-
aalisessa tilanteessa neutraaliksi, vaikka todellisuus nikemykseni mukaan onkin ole-
massa havainnoista ja havaitsijoista riippumatta (Puolimatka 1996, 143-146, 166-167).

Opettajan tyd on ty6td ihmisten kanssa, joiden elimd on ldhes kokonaan edessa-
pdin. Opettajan tyGtehtdvand on pysyd ajassa ja etsid opettamisen keinoja selviytyak-
seen oppilaiden muuttuvista tarpeista. Opettaja ei kykene vastaamaan tarpeisiin, joita
varten hén ei ole saanut koulutusta. Yhteiskunnan odotukset ovat kuitenkin lisadnty-
neet. Opettajuuteen odotetaan muutosta, joka ratkaisisi suuremman méiran ongelmia
kuin tahén asti. Siksi lienee syyta tulevaisuutta ajatellen miettid, kehittyyko opettajuus
edellytettyna vai vapaaehtoisesti ja mité tukea yhteiskunta sen kehittymiseksi tarjoaa.

Opettaja on jo onnekas, jos han voi kasvaa erilaisissa kouluyhteisoissd sitoutuneeksi
opettajaksi ja oppia lapsien opettamisesta ja kasvattamisesta. Koulussa apuna olevat
asiantuntijat voivat kertoa lasten pulmista ja kehityksen héiridistd, mutta opettaja on
se koulun aikuinen, jonka karsivélliselld avulla ja ohjauksella lapsi voi kasvaa yhteisos-
saan. Kukaan opettaja ei luultavasti koskaan tule valmiiksi opettajaksi. Vaikka kyvyk-
kyys ymmartad ja ohjata oppilaita lisddntyisikin, oppilaat muuttuvat. Sen seurauksena
opettaja on muutoksen kehdssé, jossa jaksaminen on jokaiselle omanlaisensa. Opetta-
jan jaksamisesta muutoksessa tulisi yhteiskunnan kantaa huolta. (Luukkainen 2006,
208.)

Koulukulttuuri vaikuttaa sithen, milld tavoin opettajat sen sisalld tyoskentelevit ja
mihin tavoitteisiin he kouluyhteisond pyrkivat. Vaikka opettajat ovat erilaisia, orientoi-
tuvat tyohonsa eritavoin ja heilld on erilaiset arvot, hyvdan koulukulttuuriin kuuluvat
toisen kunnioittamisen tavat. Hyva koulukulttuuri tukee paitsi yksittdista oppilasta
myds opettajaa opettajuuden oppimisessa ja muutoksessa. Opettajilla, kuten oppilailla,
tulisi olla yhteiso, jossa kasvaminen olisi turvallista ja jossa jokaisen déni tulisi kuul-
luksi. Hyvé yhteiso pyrkii yhteiseen hyvadn sopimuksia tehden. Opettaja vie luokka-
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huoneeseen mukanaan ne kulttuuriset vaikutukset, jotka joko auttavat tai eivit auta
hintd kohtaamaan oppilaitaan. Kouluyksikké lienee yhtd vahva kuin sen heikoin lenk-
ki. Oppilaat eivit ole vain luokkahuoneissaan, vaan he kohtaavat pdivan aikana monta
oheiskasvattajaa, joilla on omat, pahimmassa tapauksessa yhteison odotuksista taysin
eroavat, odotuksensa. Yhteiskunta saavuttaisi odottamiaan tuloksia my6s tukemalla
koulua yhteisollisyyttd rakentavana yhteisona. (Johnson 2006, 59.)

Opetussuunnitelma on tarkea

1990-luvun alun yhteiskunnassamme haluttiin opetusta kehittda tavoitteellisesti. Ope-
tuksen tehtdviksi nahtiin oppilaiden omaehtoisen kehittymisen tukeminen. Ajateltiin,
ettd oppilaiden oli tirkedtd 1oytdd omat vahvuutensa jo peruskoulun aikana ja niitd
my0s koulun tuli tukea. (Lindstrom 2006, 20.)

Opetussuunnitelma nahtiin dynaamiseksi prosessiksi, jonka kehittimiseen opetus-
henkil6sto haluttiin sitouttaa. Opetussuunnitelman perustaksi haluttiin koulun arvo-
pohja ja toimintaymparistd. Aikaisemmin paatekdyttdytymisend ilmaistut tavoitteet
korvattiin vuoden 1994 opetussuunnitelmassa haluttuja tuloksia kuvaavilla tavoitteilla.
Sisalloiksi médriteltiin aihepiirit tarkkojen sisiltoluettelojen sijaan. (Lindstrém 2006,
23.) Se merkitsi, ettd opetus ja opiskelu saivat jotain kullanarvoista - ne saivat aikaa ja
sovellusmahdollisuuksia.

Kun vuoden 1994 opetussuunnitelman toteutumista arvioitiin, osa opettajista kat-
soi opetussuunnitelman antaneen liian vihén tukea péivittdiselle opetukselle. Toisaalta
my0s osaamisen tasossa oli havaittavissa merkittévia alueellisia eroja ja eroja sukupuol-
ten vililld, vaikka silloinen PISA-tutkimus antoi hyvid tuloksia. Kansallisissa arvioin-
neissa kaikille hyville todistusarvosanoille ei myéskdan 16ytynyt katetta. (Lindstrém
2006, 28-29.)

Opetustoimintaa haluttiin siind vaiheessa yhdenvertaistaa. Siksi maariteltiin perus-
opetuksen valtakunnalliset tavoitteet ja opetussisdltoja taismennettiin. Vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteisiin sisallytettiin normina hyvdn osaamisen kuvaukset.
Niiden avulla méardttiin ydinosaaminen tiedoissa ja taidoissa eri oppiaineissa. Op-
pimiskasitystd selvennettiin, jotta opettajat pystyisivét soveltamaan sitd. (Lindstrém
2006, 31-32.)

Lasten opetus ja kasvatus ja niiden perusteet eivét voi olla yksittdisten opettajien
vastuulla. Valmiiksi laaditut opetussuunnitelmat ovat julkisessa kasvatusjarjestelméssa
monipuolisen ja tasa-arvoisen opetuksen ja kasvatuksen ensimmdinen edellytys. (Hy-
tonen 2008, 100.)

Opettajan pitdisi kuitenkin olla se, joka kykenee toteuttamaan opetussuunnitelmaa.
Hinen tulisi pystyd arvioimaan oman suorituksensa jilkeen sisiltdjen ja tavoitteiden
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toteuttamismahdollisuuksia arkipdivassd, jossa opetustapahtumalla ja opetussuunni-
telman toteutumisella on myds reunaehtoja. Toisaalta opettajan tulisi olla valmiustilas-
sa muuttamaan omaa toimintaansa, jos se on esteend opiskelu- ja kasvatustavoitteiden
myonteiselle toteutumiselle. Tutkimukseni toisessa vaiheessa, vuoden 2004 opetus-
suunnitelmaa kéyttoon ottaessani, koin opettajana pulmaksi saavuttaa opetussuunni-
telman tavoitteita heterogeenisen oppilasjoukon kanssa.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman paradigma muutti voimakkaasti opettajan roo-
lia, hidnen pedagogista ratkaisuvapauttaan. Vuoden 1994 opetussuunnitelman ajatus,
jonka mukaan lapsen tuli edistyd omasta ldhtGtasostaan kohti opetussuunnitelman ta-
voitteita, oli antanut oppilaalle mahdollisuuden kehittyé tavoitteiden saavuttamiseksi.
Opettajakin oli voinut kdyttdd vapauttaan ja tukea oppilasta ammattitaitonsa suomalla,
parhaaksi katsomallaan tavalla.

Vuoden 2004 opetussuunnitelma ei estinyt konstruktivistisen oppimiskasityksen
hyodyllisten elementtien kuten havainnollisen opetuksen ja lapsenomaisten strate-
gioiden kiyttod. Opetussuunnitelman oppimiskasityksend konstruktivismin vaylat
tarjosivat edelleen virikkeitd ja konkreettista tukea oppilaan kehitykselle ja opiskelulle.
Niiden avulla ei kuitenkaan voida nopeuttaa oppilaan kehitystd. Ne eivit mydskddn
sindlldan ole ratkaisu tavoitteiden saavuttamiseksi. Koska opettajana koin olevani vas-
tuussa tavoitteiden saavuttamisesta, kontrolloin opetustapahtumaa niin tehokkaasti
kuin pystyin. Opetustapahtumalle aiemmin luonteenomainen dialogisuus ja oppimis-
kysymysten synnyttdmiseen ja motivoitumiseen kaytetty aika vihenivit ratkaisevasti.
Sen sijaan pyrin heti asettamaan lapsen ajattelulle polun, jota myéten sen tuli edetd
johtopédatoksiin.

Opiskelun sisallot lisddntyivit vuoden 2004 opetussuunnitelmassa. Opiskeltavat si-
sallot ovat laajoja kdytettavissd olevaan aikaan nahden. Ajan puute johtaa vaistamatta
tiedon pinnalliseen kisittelyyn ja detaljien "hetkelliseen” omaksumiseen analysoinnin
ja ymmartdmisen sijaan. Tietyt opiskeltavat sisdllot ovat oppilaiden yleiseen kehitys-
tasoon ja ajattelun kehittymisen vaiheeseen nahden liian vaikeita. Niistd hyotyvit vain
kehitysidltdan edistyneet. Heterogeenisessd, suuressa ryhméssd ndma sisllot aiheutta-
vat monelle jatkuvan tukitoimien tarpeen, jotta siirtyminen vuosiluokalta toiselle olisi
mahdollista. Arvioitaviksi oppimisen tuloksiksi on valittu joitakin alkuopetusikdisen
lapsen kehitysidstd ratkaisevasti riippuvaisia oppimisen elementtejd kuten vuorovaiku-
tustaidot.

Opetussuunnitelmassa oppiaineiden tieteenalakohtainen sisilto tai nakokulma ei
vélttimattd tue oppilaan opiskelua. Vaikka opetussuunnitelma perustuisi opetuksen
perusmuotoihin (matematiikka, luonnontieteet, historia, esteettiset aineet, eettiset
aineet), yksittdinen opiskeltava tieto tarvitsee ymmartamistd ja siirtovaikutusta hel-
pottavan kontekstin. Konteksti on tyokalu, jonka avulla erilaiset opiskeltavat asiat esi-
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merkiksi lauseen rakentaminen, mekaaninen lukeminen tai kuvaamataidon tekniikka
saavat mielekkiitd nakokulmia. (Hyténen 2008, 101; Jarvinen 2006, 118-121.)

Koulutuksen ylldpitdjin tarjoamat resurssit vaikuttavat lopulta sithen, mité tavoit-
teita, sisdltdjd ja menetelmid opettajat voivat toteuttaa tydssdan. Opettaja ratkaisee ope-
tuksen ja opiskelun tavoitteet ja tavan sen mukaan, mikd on kdytdnnossid mahdollista.
Monipuolisuuden esteend ovat yksinkertaisimmillaan tilojen tai sopivien ja riittdvien
vélineiden puute ja ulkoisen ympiériston rajoitukset. Kasvatuksen ja opetuksen tu-
loksellisuus on suoraan riippuvainen opettajan toimin hallittavasta oppilasmadrasta.
Hallittavissa oleva oppilasméara ei vield takaa opettajan mahdollisuuksia hyvaan oppi-
laantuntemukseen tai yksittdisen oppilaan tukemiseen tarkoituksenmukaisella tavalla.

Erityistarpeisten oppilaiden integraatiota tulisi tukea riittavélla diagnosoinnilla,
oppilasmidrien leikkauksilla ja koulutetun aputy6voiman lisddmiselld, jotta sekd in-
tegroitavat ettd muut oppilaat voisivat hy6tyd annetusta opetuksesta. Tulevaisuudessa
koko ikdluokkaa varten laaditut opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot, niiden laa-
tu ja madrd, tulisi myos suhteuttaa koulutusta antavan instituution mahdollisuuksiin.
Ajatuksen esiin tullessa herdd kaksi kysymystd: mitd suomalainen yhteiskunta odottaa
lapsiltaan ja mitd se voi antaa lapsilleen. (Rinne 2006, 118-120.)

Opetushallituksen kérkihankkeet tulevien vuosien aikana liittyvdt oppimisym-
paristoihin. Tulevaisuuden koulu on joustava koulu. Tulevassa opetussuunnitelmassa
esiintyvd oppimisympéristoajattelu mahdollistaa mm. joustavien opetusjirjestelyjen
toteuttamisen ja tukee yhtendistd peruskoulua. Sen avulla voidaan toteuttaa joustava
koulunaloitus ja vuosiluokkiin sitomaton opetus. (Manninen ym. 2007.) Oppimisym-
paristoajattelu ndyttad ensi vaiheessaan asettavan koululle uusia vaatimuksia: koulujen
tilojen tulisi mahdollistaa itsendinen tyd, ryhmatyot ja erikokoisissa ryhmissa tapahtu-
va oppiminen riittdvin vélinein.

Tavoitteiden onnistumiseksi tdytyy opettajan nakokulmasta madritelld my6s muita
edellytyksia. Heterogeenisen, integroidun ja vuosiluokkiin sitomattoman ryhméan oh-
jaaminen tavoitteisiin on vaativaa. Taman hetkiset, tavallisesti suurimmat luokkakoot
(alkuopetus 25-27 oppilasta) aiheuttavat nykyisessakin jarjestelméssa sosiaalisten, tie-
dollisten ja taidollisten tavoitteiden saavuttamattomuutta, vaikka opettaja tyoskentelisi
sitoutuneesti. Lapset tarvitsevat aikuista, vertaisryhmia ja turvallisen yhteison, joka
mahdollistaa dialogin ja reflektoinnin niin sosiaalisessa kasvamisessa kuin tietojen ja
taitojen oppimisessa (Hytonen 2008, 98).

Edelld mainitsemieni seikkojen vuoksi nden tirkednd, ettd tulevien opetussuun-
nitelmien perusteita, sisdlt6jd, tavoitteita ja arvopohjaa tutkittaisiin tarkkaan ennen
niiden kdyttoon madrdamistd. Opetussuunnitelmaa tulee tutkia vertaamalla sen sisdl-
161lisid, menetelmallisid ja tavoitteisiin liittyvid suunnitelmia aikaisempien opetussuun-
nitelmien toteutumisesta saatavissa oleviin kokemuksiin ja niiden kokonaistuloksiin.
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Samalla tulisi etsid tietoa siitd, milldi nopeudella tai milld keinoin koulu instituutiona
ja yksittdisen opettajan toimenpiteind pystyy yhd uudelleen muuttumaan. Myds oppi-
misymparistoajattelua tulee verrata aikaisempiin opetustapahtumassa edellytettyihin
muutoksiin ja koulun ylldpitdjan resursseihin toteuttaa suunnitelma kaikkien oppilai-
den oppimista tukevalla tavalla. Opetussuunnitelman arvot muokkaavat vélitettaviksi
tarkoitettua maailmankuvaa. Arvot nakyvit puolestaan opetussuunnitelman viitteelli-
sestikin sisdltdmissd ndkemyksissa oppilaasta, opiskelusta ja oppimisesta. My6s tulevan
opetussuunnitelman myohempéd vaikutusta todellisiin - ei vélttimattd kansainvali-
sissd vertaluissa nakyviin - opetus- ja kasvatustuloksiin, lasten hyvinvointiin ja lasten
tulevaisuuden myonteiseen varmistamiseen tulisi tutkia.

Opettajan toive

Jokainen koulu, jokainen opetustapahtuma ja jokainen oppimisymparist6 on talldkin
hetkelld erilainen ja erilaisten resurssien varassa toimiva. Koulun ylldpitdja uskoo re-
surssien riittavdn, vaikka ne vahenisivitkin. Hyvien tavoitteiden saavuttamiseen vaa-
ditaan kuitenkin panostusta sinne, missd tyo tehdddn. Yksittiinen opettaja voi vain
toivoa, ettd suunnitelmissa opettaja ei jatkossa ole se voimavara, jolta padasiassa edel-
lytetidn oppimisympdriston jarjestelemistd tavoitteita vastaavaksi tai voimavara, joka
varmistaa oppimisen. Samalla toivon, ettd yhteiskunta nékisi oppilaissa kasvavan lap-
sen, jolla on erityisoikeus omaan elimdansd, jota yhteiskunnan tulee kunnioittaa ja
tukea - ei vain hyodyntaa.
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I a—————— Liite 1a
Tehtiviin kulku

1. Oppilaat tutustuvat opetustuokioiden aikana aihepiiriin.

2. Oppilaat tekevit tehtidvin:
Oppilaat luokittelevat kuvat ja sanat ryhmissa luokittelualustalle. (Osan voi
luokitella kumpaankin laatikkoon.)
Ryhmiit esittévit tydnsi.
Oppilaat kertovat keskustelun aikana syntyneisté ratkaisujensa perusteluista.
Etsitésn perusteluja ratkaisuille, joista ne puuttuvat.

Luokittelualusta

Tal-vi Ke-sd

Sanat

lu-mi, pak-ka-nen, uk-ko-nen, hel-le, py-ry, sa-la-ma, luis-ti-met, suk-set, pulk-ka, ui-ma-puku,
lu-mi-lin-na, suo-ja-séi, hyp-py-na-ru, nop-pa-pe-li

Kuvat
T \ ’
= -
big
= B P4 \
) B ‘)/? )
& ,///// -
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L ]
Yh-dista ku-va ja sa-na. ‘
Kirjoi-ta al-ku-ta-vu.
i-mu-ri | | ‘@-vain |

&9

N
airo | ag-si |
/0

Liite 1b
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Liite 1c

Yh-dis-td ta-vut. Mit-kid sa-nat saat?

il sd il-ta

i ~ta i-sd
i SO i-s0
is kee is-tuu
it tuu it-kee

Mi-kd sa-na syn-tyy? Mer-kit-se ras-ti X .

(¢ ) \ loi |
N N’

—
il-tasna | |

——

i-loi-nen I \
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Liite 1d

Kuunnelma
Tehtédvin kulku

Oppilaat kuulevat nauhalta tarinan.

. Oppilaat lukevat tekstin. o

Oppilaat valitsevat tehtiviluettelosta 1-4 mieluista tehtéva.
Tehtavit esitellédin toisille.

AW =

Ta-pah-tui pork-ka-na-maas-sa

Tuu-1li pu-hal-si jarvelts. Au-rin-ko o-1i nous-sut.

- Pi-an tu-lee syk-sy, tuu-mi kaa-1i.

- Mis-t4 niin padt-te-let, ky-syi pe-ru-na.

- E-mén-t4 on ke-rdn-nyt kas-vi-maal-ta sa-laa-tit ja ra-
par-pe-rit, vas-ta-si kaa-11.

Pork-ka-nat o-li-vat i-loi-sia. Ne ha-lu-si-vat e-man-ndn
kel-la-riin. Pik-ku pork-ka-na ha-lu-gi ol-la en-sim-mdi-nen.
Muut moit-ti-vat si-t4.

- Kaik-kien pi-tas o-dot-taa Vuo-ro-aan, ne sa-no-vat.

Y81-14 pik-ku pork-ka-na tun-ki it-sen-si ylas maas-ta. Kuu
ja ja-nis kum-mas-te-li-vat sen puu-haa. J&-nis na-ker-si
sen mel-kein ko-ko-naan.

Aa-mul-la e-man-ti ke-rd-si pork-ka-nat. Pik-ku pork-ka-na
ei p3as-syt kel-la-riin.

KUUNTELUN LUKEMISEN TEHTAVAT

Valitse tehtava

1 Piir-ra ker-to-muk-ses-ta.

25 E-si-t4 ta-ri-na ryh-mdn kans-sa.

3 Et-si ni-met. Kir-joi-ta.

4. Va-lit-se yk-si lau-se. Tee sii-t4 has-su. Kir-joi-ta.
By Va-lit-se sa-no-ja / lau-sei-ta. Ta-vu-ta sa-nat.

6. Va-lit-se ta-ri-nan haus-kin tai jan-nit-t&-vin tai su-

rul-li-sin koh-ta. Kir-joi-ta.
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Liite 2

Suun-nit-te-lem-me yh-des-sa
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OPPILAAN ITSEARVIOINTI

Nimi:_ l L PO

Ka&mmenniemen koulu

=

KAYTTAYTYMINEN, HUOLELLISUUS JA TYOTAVAT

aina

Arvostelukriteerit aina ||ahes usein jos-

kus

har-
vein

OO A WN =

Noudatan sovittuja saantsja

Otan toisen huomioon

)
| [
Kuuntelen ohjeet ja osaan toimia niiden mukaan
Osallistun ryhman toimintaan P |
Tuen ryhman tyérauhaa [ (X
Keskityn tyéhéni P N "
Huolehdin tehtavistani X2
Teen tydni huolellisesti J

Opettaja merkitsee punaisella rastilla mielipiteensa vain silloin, kun se poikkeaa oppilaan

omasta arvioinnista.

Koulunkaynti on ollut

Miksi?

Liite 3a

I i n =2 | D
NQNKTG TUpc U N7 ;W RN
| !

s | e = G
G Kgveri TR K PRLP

| i
ROTRY _O0pc 3
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{
oo g _nart
J

Y U |
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3 AN G Nl AL LW

vaikeaa [ ]

Nahnyt:

Huoltajan allekirjoitus
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Liite 3b
OPINTOJAKSON ARVIOINTI  nimi: DANIEL

1. Minusta oli mukavinta tydskennelld

yksin ]

2. Opin mielesténi parhaiten

kuuntelemalla ope%,iaa tai oppilaita @
lukemalla kirjasta ja tekemalla tehtavia |
videoita katselemalla [_|

kuunnelmia kuuntelemalla D

tekemalla asioita D

leikkimalla tai nayttelemalla | |

tie-to-ko-ne-oh-jel-mi-a tekemilld D

3. Luin mieluiten 4. Luin jaksossa

Iyhyita tarinoita | | mielellani (ST | | |en mielellani

pitki4 tarinoita @

aia [}
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Liite 4
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Liite 5a

KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS OPETTAJAN PEDAGOGISENA TYOVALINEENA ALKUOPETUKSESSA



270

Liite 5b
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Liite 5¢
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Liite 6a

ESKIMOSATU

Kaukana pohjoisessa oli pieni es-ki-mo-ky-14.Kesd oli mennyt jo aikoja sitten ja
nahkaiset teltat oli purettu pois. Niiden tilalle oli rakennettu ig-lu-ja.Kyldn miehet
olivat 1ahd6ssd merelle kalaan.Pieni es-ki-mo-tyt-t6 olisi tahtonut l4hted heidén
mukaansa,mutta miehet vain nauroivat.

Pieni es-ki-mo-tyt-td péétti ldhted yksin jéitikolle. Han puki ylleen vil-la-pai-dan,
nahkaisen anorakin, nah-ka-hou-sut, saappaat ja rukkaset. Hin istui rekeen ja késki
ve-to-koi-ran juosta.

Akkii pieni es-ki-mo-tyt-t6 niki ympérilldén pelkkid suuria jés-loh-ka-rei-ta. Hén
pysdhtyi ja peléstyi. Han oli eksynyt. Hén ei tiennyt, missi suunnassa koti olisi.
Hémird alkoi laskeutua.

Ylldttden es-ki-mo-tyt-td huomasi jééssé reién. Siitd tuprusi hoyrya. Hetken kuluttua
avannosta nousi mursun viiksekds naama.

Pieni es-ki-mo-tyt-to tiesi, etteivét eskimot hitdénny luonnon keskelld. Han paatti
olla rohkea ja neuvokas. Hin lupasi kirjoa seuraavaan vil-la-pai-taan-sa mursun
kuvan, jos mursu neuvoo hinelle tien kotiin.

Mursu katsoi taivaalle. Silloin pieni es-ki-mo-tyt-td huomasi re-von-tu-let. Hén tiesi, ettd
niitd seuraamalla voi suunnistaa takaisin kotiin. Han hyppisi rekeen ja heilautti kéttddn
mursulle. Es-ki-mo-ty- tds td tunlm etti mursu hymyili hénelle ja b‘ ,F\wom hTVAa ko-ti-mat-kaa.
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Liite 6b
ESKIMOSATU

Kaukana pohjoisessa oli pieni es-ki-mo-ky-14.Kesa oli mennyt jo aikoja sitten ja
nahkaiset teltat oli purettu pois. Niiden tilalle oli rakennettu ig-lu-ja.Kyldn miehet
olivat 1ahddssi merelle kalaan.Pieni es-ki-mo-tyt-t6 olisi tahtonut ldhted heidén
mukaansa,mutta miehet vain nauroivat.

Pieni es-ki-mo-tyt-td p#étti ldhted yksin jaztikolle. Han puki ylleen vil-la-pai-dan,
nahkaisen anorakin, nah-ka-hou-sut, saappaat ja rukkaset. Hén istui rekeen ja kaski
ve-to-koi-ran juosta.

Akkid pieni es-ki-mo-tyt-t6 naki ymprilladn pelkkid suuria jad-loh-ka-rei-ta. Han
pysihtyi ja peldstyi. Han oli eksynyt. Hin ei tiennyt, miss4 suunnassa koti olisi.
Hémdra alkoi laskeutua.

Ylldttden es-ki-mo-tyt-t6 huomasi jdzssd reidn. Siitd tuprusi hoyryad. Hetken kuluttua
avannosta nousi mursun viiksekds naama.

Pieni es-ki-mo-tyt-to tiesi, etteivit eskimot hétddnny luonnon keskelld. Han péatti
olla rohkea ja neuvokas. Hén lupasi kirjoa seuraavaan vil-la-pai-taan-sa mursun
kuvan, jos mursu neuvoo hinelle tien kotiin.

Mursu katsoi taivaalle. Silloin pieni es-ki-mo-tyt-t6 huomasi re-von-tu-let. Hin tiesi, ettd
niitid seuraamalla voi suunnistaa takaisin kotiin. Han hyppisi rekeen ja heilautti kéttdan
mursulle. Es-ki-mo-ty-t6s-t4 tuntui, ettd mursu hymyili hénelle ja toivotti hyvii ko-ti-mat-kaa.

KoW e
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nimi:

Eskimosatu

1. Miki sana ei kuulu lauseeseen? Vedi viiva yli.
Tyttd nakijaglesi ympdrillidn jaslohkareita.
Eskimot eiviit hitiinny olelmeng-luonnon keskelli.
Mursulla oli &fifa@viikset. .

2. Miki sanoista sopii kertomukseen? Ympyréi.
eskimotyttd (auto) jé#i  nahka kalastaminen

3. Vastaa kysymyksiin. Kirjoita.

Miksi tytts lihti yksin jagtikslle?

Liite 6¢

K lu-kut, -t

Minkd avulla tyttd suunnisti kotiin?

ce- VO it

4. Numeroi lauseet tarinan jirjestykseen.

vannosta nousi mursu.

\ " Kyldn michet lihtivit merelle kalaan.
QeTytts pasitti lahted jaatikslle.
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Liite 7a

Au-rin-gon-ku-kan ja au-rin-gon ta-paa-mi-nen

Au-rin-gon-ku-kan sie-men o-li ol-lut pit-kd4n pus-sis-sa mui-den au-rin-gon-ku-
<an sie-men-ten kans-sa. E-ra-nd pil-vi-se-na péi-vd-ni se jou-tui seik-kai-luun.
Pie-net sor-met tart-tui-vat sii-hen. Ne tydn-si-vat sen pi-me-44n ja peh-me-in.

Sit-ten sen paal-le lo-ri-si mar-kis. Sie-me-nen o-li mu-ka-va ol-la lam-pi-mis-si
pii-lo-pai-kas-saan.

Joi-den-kin pai-vi-en ku-lut-tu-a sie-men tun-si, ettd sil-le ta-
ko-va kuo-ri puh-ke-si. Se kas-vat-ti Jjuu-ren. Juu-
ym-pa-ril-ld o-le-vaan peh-me-a4n. Var-si al-koi kas-vaa toi-seen suun-taan. Jon-
Kin a-jan ku-lut-tu-a au-rin-gon-kuk-ka huo-ma-si, et-ta sen ym-pa-ril-ld ei ol-lut-
kudan e-ndi pi-me-ai. Kun se tar-kem-min tun-nus-te-li, se tun-si lam-min-ta ja
va-lo-a pin-nal-laan. - T4-mi on var-mas-ti ys-td-va-ni au-rin-ko, se a-jat-te-li.

pah-tui jo-ta-kin. Sen
ri tyon-si it-sen-si tiu-kas-ti

Kun au-rin-gon-kuk-ka o-li e-la-nyt pit-kdn ke-sin, se kas-vat-ti suu-ren kel-tai-
sen ku-kan. Se o-li it-se-kin kuin au-rin-ko.

I.Vas-taa vait-ti-miin K=kyl-la E=ei.

Sor-met lait-toi-vat au-rin-gon-ku-kan mul-taan. [Ej
Sie-men-td kas-tel-tiin. LE}

Juu-ri kas-voi u-los mul-las-ta. E

Au-rin-gon-ku-kas-ta ‘tu-li au-rin-ko. | E.

2. Li-sa4 puut-tu-va sa-na.

y D G '
E-rdd-nd pil-vi-se-na pii-vi-na se jou-tui | 3€ 'k" k’du / 0‘ l/{n N

Sie-me-nen o-li mu-ka-va ol-la 'LM “H\" {-m[-('s <4l _pii-lo-pai-kas-saan.

3. Ta-vu-ta.

sidmen juufen piliihen aufu}gonfculqka mukava
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Auﬂnsonkukka

Lerkkaa laatikot. Rakenna lausect. B
Siemen ]ol{ lauﬂhko tyénsi W
Sorm i ‘pussissa.t Sormet AN \

tarttun'vat] madrkaa Sfemence,n.\kun |
’

Se auk\'[ visi ( multaam.\'vain

S it tbyénnett'n'n‘x kasteltin.
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Liite 9

2. Etsi lauseet.

Merkitse pisteet ja isot alkukirjaimet.
Kirjoita lauseet viivastolle.

‘?ev&t on tullut muuttolinnut ovat palanneet h"tetsiissﬁ
on valkovuokkoja ruoho alkaa vihertdd peipponen
visertdd iloisesti aurinko IGmmittdd lapset hyppé&évét
narua pihalla kesdloma alkaa pian
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Liite 10a

Vanhemmille Tampereella elokuussa 1996

Valmistelen Tampereen yliopistossa vditoskirjaani, jonka aiheena on opetussuunnitel-
maan sisiltyvan konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltaminen alkuopetukseen.
Ohjaajani on professori Jarkko Leino. Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtuisi luokas-
sani tdnd lukuvuonna 1996-1997, jolloin lapsenne ovat ensimmaiselld luokalla. Oppi-
laiden nimié ei mainita tutkimuksessa.

Pyydén lupaa tutkimuksen suorittamiseen.

Marja-Liisa Jarvinen

luokanopettaja

Oppilaan nimi:

Annan luvan osallistua tutkimukseen

]

En anna lupaa osallistua tutkimukseen

huoltajan allekirjoitus
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Vanhemmille Tampereella elokuussa 2003

Valmistelen Tampereen yliopistossa vaitoskirjaani, jonka aiheena on opetussuunnitel-
maan sisaltyvan konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltaminen alkuopetukseen.
Ohjaajani on professori Viljo Kohonen. Kerdisin tutkimuksen aineiston tdnd luku-
vuonna 2003-2004, jolloin lapsenne on ensimmadiselld luokalla. Lasten nimid ei mai-
nita tutkimuksessa. Tutkimuksesta huolimatta opetus perustuu opetussuunnitelmaan.

Marja-Liisa Jarvinen

luokanopettaja

Oppilaan nimi:

Annan luvan osallistua tutkimukseen

0]

En anna lupaa osallistua tutkimukseen

huoltajan allekirjoitus
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