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TIIVISTELMA

Tutkimuksen aiheena on luokanopettajien kasitykset oppimisesta ja kisitysten ilmeneminen
opettajan kiytinnon pedagogiikassa. Tutkimuksessa pyrittiin selvittdimain luokanopettajien
oppimiskisityksid sek sitd, ilmentévitko heidén oppimisksityksensd konstruktivistisen
oppimiskisityksen mukaisia piirteité, vai onko heidén ajattelunsa jonkin muun
oppimiskisityksen piirteiden mukaista. Tutkimukseen osallistui kahdeksan luokanopettajaa:
viisi naista ja kolme miest; idltdsn 26-57 -vuotiaita.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessé on késitelty perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden perusperiaatteita, eri oppimiskésityksid ja erityisesti
konstruktivistista oppimiskdsitystd sekd opettajan pedagogista ajattelua.

Tutkimusta lihestyttiin laadullisesti ja tutkimuksessa sovellettiin fenomenografista
lzhestymistapaa. Tutkimusaineisto hankittiin avoimen kyselyn ja havainnoinnin avulla.
Kahden eri tutkimusmenetelmén avulla uskottiin saatavan kokonaisvaltaisemman kuvan
tutkimushenkildiden oppimiskisityksistd. Aineiston analysoinnin pohjalta muodostettiin
kategorioita, jotka kuvattiin ja luokiteltiin laadullisesti erilaisiksi kdsitystavoiksi.

Tutkimustulokset osoittavat, ettid opettajien késitykset olivat osaltaan konstruktivistisen
oppimiskisityksen mukaisia ja osaltaan taas behavioristisen ndkemyksen kaltaisia.
Tutkimustuloksista havaittiin my®s, ettd noin puolella opettajista ilmeni ristiriitaa omien
kognitiivisten késitysten ja kdytdnnon toiminnan pohjalta muodostettujen késitysten valilla.
Tulokset osoittavat, etti omien kiisitysten tuominen kdytinndn toimintaan on monimutkaista.
Tutkimuksen tuloksista huomattiin my®ds se, ettd opettajan oppimiskésitykset saattavat olla
hyvin liikkuvia. T4mén perusteella muodostettiin opettajien késitysten ulottuvuudet, joita
kuvataan jatkumolle sijoitetuilla késitysten dripailla.

Avainsanat: oppimiskésitykset, konstruktivistinen oppimiskésitys, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Elimme tilld hetkelld yhteiskunnassa, jolle on tunnusomaista nopea kehitys ja jatkuvat
muutokset elimissd. Toistuvasti uudelleen organisoituvat tehtivit mm. tySeldmédssd ja
opiskelussa edellyttivat yksiloltd mielen liikkuvuutta, joustavuutta, ongelmanratkaisun taitoja
ja oppimaan oppimista. Taménhetkinen yhteiskunnan tila edellyttdd koulujarjestelmaltd
oppilaiden ohjaamista aktiivisiksi, vastuullisiksi ja itseohjautuviksi oppijoiksi.

Uusi peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (2004) esittelee koko opetussuunnitelman
perustana olevat ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitykset. Opetussuunnitelman perustana on
myonteinen ihmisksitys. Sen pohjalta opetuksessa tulisi pyrkid oppilaan kaikinpuoliseen
kehittimiseen tasapainoiseksi persoonallisuudeksi, jolla on myds oman eldménhallinnan
taitoja sekd ammatinvalinnan kannalta tarpeelliset valmiudet. Tiedonkésitykseen liittyen
opetussuunnitelmassa médritelldsn kyky- ja taitovalmiuksia sekd asetetaan kriteerejé tiedon
siséllon ja merkityksen suhteen. Oppimiskisityksessd korostetaan oppilaan aktiivista roolia

oman tietorakenteensa jisentdjana.

Opetussuunnitelman mukaan opettajalta edellytetdsn koulutyon jarjestdmistd siten, ettd
oppilas voi kehittyi oman oppimisprosessinsa aktiiviseksi ja vastuulliseksi subjektiksi.
Ajattelun ei tule olla vaan perusopetuksen tuotosta, vaan alusta alkaen olennainen osatekiji
niin tietojen, kuin taitojenkin oppimisessa; omakohtainen aktiivinen tiedon kisittely on
oleellinen osa oppimista. Opettajan tulisi olla ammatissaan oppilaiden oppimisprosessin
ohjaaja, tehtdvinidn auttaa oppijaa vihitellen itseohjautuvuuteen, saamaan tukeva ote oman
kasvunsa ja oppimisensa ohjaksista.  Optimaalisessa oppimisympéristdssd korostuvat
sosiaalinen vuorovaikutus, ihmisten keskiniiset suhteet ja oppijan ja opittavan kohteen

vilinen interaktio, jossa tyotavoilla on suuri merkitys sille, mité ja miten opitaan.

Opetussuunnitelman  mukainen nidkemys oppimisesta on perusteiltaan melko
konstruktivistinen. Oppimiskisitykselld tarkoitetaan Rauste-von Wrightin & von Wrightin
(1994) mukaan oppimisprosessin luonteesta tehtyjd perusolettamuksia eli oppimisesta
muodostettua skeemaa, joka séitelee aikuisen toimintaa. Oppimiskisitysten muodostumiseen
vaikuttavat yleinen tiedonkésitys, psyykkisten prosessien luonne, yhteiskunnalliset perinteet,
normit sekd yhteiskunnan opetukselle ja koulutukselle asettamat odotukset. Yleisesti

oppimiskésitykset jaotellaan empiristis-behavioristisiin, humanistis-kokemuksellisiin seké



kognitiivis-konstruktivistisiin.

Opetussuunnitelman mukaan oppilaita olisi siis valmistettava muutoksessa eldmiseen.
Oppimisympéristén olisi tehtivd muutoksen kokeminen ja niiden kokemuksien aktiivinen
tuottaminen mahdolliseksi. Liiallisen tietojenhankinnan ja osaamisen sijasta olisi painotettava
enemmin taitojen, ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehittimisti. Tulevaisuuden, ja jo
nykypéivinkin yhteiskunnassa keskeistd on kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu, innovointi

ja kyseenalaistaminen.

Kuten jo edelld todettiin, nykypdivind opettajan tulee tydssdén vastata siitd, ettd hin antaa
oppilaille eviddt vastata eldméssddn jatkuviin yhteiskunnan muutoksen haasteisiin.
Tulevaisuudentutkija Toffler (1972) oli jo 1970 -luvulla sitd mieltd, ettd opettajien ja
oppilaiden olisi kyettivd konstruoimaan tulevaisuuttaan. Ei myOskédn riitd, ettd ymmértaé
nykyisyyttd, silli se mitd tddlld on, katoaa pian. Koululaisten on opittava ennakoimaan

muuttumisen suuntaa ja nopeutta.

Vaikka kouluilla ja opettajilla on suuri vapaus ja vastuu koulukohtaisen opetussuunnitelman
laatimisessa, tulisi valtakunnallisen koulutuspoliittisen linjan nikyé opetuksen luonteessa sen
sisdllostd riippumatta. Jouko Kari (1991, 86) on todennut, etti opetussuunnitelmien
tarkoituksenmukaisuus on aina myds yhteiskunnallinen huoli. Opetussuunnitelma heijastelee
yhteiskunnallista tilannetta, ja titd kautta pyrkii ohjaamaan opetusta suuntaan, joka tarjoaa
oppilaille vilineiti selvitd nyky-yhteiskunnan haasteista. Kouluilla ja opettajilla on néin ollen
velvollisuus toteuttaa opetustyotd opetussuunnitelman perusteissa mainitun oppimis- ja

tiedonkésityksen hengessa.

Tutkimukseni tarkoitus on tutkia luokanopettajien oppimiskisityksid. Erityisend nikokulmana
tutkimuksessa on opetussuunnitelman perustana oleva konstruktivistinen oppimiskdsitys.
Oletettavasti konstruktivismin mukaista toimintaa ei ole lainkaan helppo omaksua. Siitd voi
toki oppia puhumaan, mutta ymmaértiminen ja oma toiminta sen pohjalta ovat usein “kiven
takana”, silld konstruktivismi poikkeaa melko paljon aikaisemmin arkieldméssi ja tieteessd
omaksutuista ihmis- ja oppimiskésityksistd. Uudenlaisen ja entisestd poikkeavan toiminnan
toteuttaminen ei liene helppoa. Elimme aikaa, jolloin tiedon siséllét muuttuvat nopeasti.
Tillsin koulutuksen on annettava jotakin muuta kuin opettajalta oppilaalle siirtyvaa faktaa.
Opettajien tulisi kyetd itse muutosten edellyttiméén jatkuvaan kasvuun ja oppimiseen. Hyvén
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opettajan tulee valmistaa oppilaitaan erilaiseen maailmaan.

Tutkimukseni avulla toivon saavani selvyyttd siihen, onko konstruktivistinen oppimiskisitys
syrjdyttanyt aiemmin vallinneita oppimisnikemyksid muutenkin kuin puheiden ja ajatusten
tasolla. Tastd johtuen olen katsonut aiheelliseksi selvittdd tutkimuksessani, ilmenevétkd
luokanopettajien oppimisnikemykset heidin kéytinnon pedagogiikassaan. Tulosten toivotaan
siis osoittavan, ovatko heiddn mahdolliset konstruktivismin mukaiset késityksensd
oppimisesta vain pelkkid fraaseja, ilman ettd ne heijastuvat opetuksen suunnitteluun ja
toteutukseen. Lisdksi tutkimukseni pyrkii selvittimdin opettajien kdasityksid opetuksen
tavoitteista. Tutkimuksessa pohditaan my6s koulutuspolitiikan ja kdytinnon suhdetta; ovatko
koulutuspolitiikan asettamat tavoitteet perusopetukselle ja opettajien pedagoginen toiminta

koulussa samansuuntaisia. Eli ilmenevitkd koulutuspolitiikan asettamat tavoitteet oppimiselle

koulussa.
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2 PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN KESKEISIA PERIAATTEITA

Opetussuunnitelman laadinnan taustalla vaikuttaa vahvasti yhteiskunnan koulutuspoliittiset
linjaukset, joten tutkimuksessa on katsottu oleelliseksi tehdd lyhyt katsaus Suomen
koulutuspoliittiseen paitoksentekoon. (Hirsjarvi 1992, 132.)

2.1 Koulutuspoliittinen pastoksenteko

Kansalaisuus ja yhteiskunnan jisenyys vaativat yksil6ltd ympéristonsd hallintaa ja taitoja
kyetd osallistumaan esimerkiksi péitoksentekoon. lisalo (1991, 242-243) toteaa, ettd kuvaus
jonkun tietyn ajanjakson koulusta on myds kuvaus tuon ajan yhteiskunnasta yleisemmin.
Koulu on yhteiskunnallinen instituutio ja koulutus on yhi keskeisempi osa yhteiskuntaa.
Koulutus heijastaa yhteiskunnan muuta todellisuutta ja tuottaa uutta. Koska maassamme
koulutus on pésosin julkisen vallan harjoittamaa toimintaa, on selvéd, ettd yhteiskunta haluaa
antaa koulutukselle tavoitteet ja seurata niiden toteutumista. (Hirvi 1996, 10.)

Koulutuspolitiikalla tarkoitetaan koulutusta ohjaavia yleisid valtiollisia ja kunnallisia
periaatteita ja linjauksia (lisalo 1991, 242-243). Tutustuessani Suomen koululaitoksen
historiaan, pystyin selvisti havaitsemaan, ettd yhteiskunta jossa koululaitos toimii, asettaa

kehykset koulutukselle.

Koulutuspolitiikka on yksi yhteiskuntapolitiikan osa-alue. Koulutuspolitiikassa on mukana
yksityisid (kansalaiset, yritykset), julkisia (valtio, kunnat) sekd kollektiivisia (puolueet,
jarjest6t) tahoja. Niiden keskindisid suhteita s#idelldsin markkinoiden, politikkan ja

sopimusten kautta.

Suomessa koulutuspoliittisen pédtoksenteon voi katsoa tapahtuvan enemmén tai vihemmén
annettuna valtioneuvoston ja eduskunnan sisélli. Suomen hallitusmuodon ja sen perustuslain
mukaan valtioneuvosto jakautuu tarpeelliseen méiréin ministeriditd. Valtioneuvostolle
kuuluvat asiat valmistellaan aloittain jakautuneissa ministeridissid ja ministerivaliokunnissa,
ennen kuin virallisia pé#toksid tehddin valtioneuvoston yleisistunnoissa. Myds eduskunta
jakautuu perustuslaissa magrittyihin ja tarpeen mukaan perustettuihin valiokuntiin, joissa
valmistellaan tiysistunnossa péitettdvit asiat. Téstd johtuu se, ettd perusteet monille

merkittiville p#itoksille luodaan erilaisen valio- ja toimikuntatyoskentelyn kautta. Eli timén
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perusteella voidaan todeta, ettd valta koulutuksellisissa péztoksissd kuuluu paljolti paatoksid
valmisteleville asiantuntijoille. Opetusministerién alaisuudessa valmistellaan suuri osa
valtioneuvoston koulutusta koskevista p#dtoksistd. Joten ministerion virkamiehilld ja

asiantuntijoilla voidaan  katsoa olevan keskeinen valta-asema  koulutuspolitiikan

suuntaamisessa. (Virtanen 2002, 33-36.)

Nykypéiviian tultaessa koulutuspoliittisessa  péitoksenteossa on  siirrytty jéykdstd ja
keskitetystd hallintojérjestelméisti kohti joustavampaa toimintaympéristdd. Vuonna 1990
tehtiin koulutuspoliittinen selonteko, jonka mukaan hallintobyrokratiaa ryhdyttiin purkamaan.
Ensin opetushallinnossa vuonna 1991 yhdistettiin kouluhallitus ja ammattikasvatushallitus
opetushallitukseksi. Yhteiskunnassamme oli kehityspaineita péditosvallan hajauttamisen ja
jakamisen sekd koulutusjirjestelmén toiminnan tehostamisen suuntaan. Opetushallinnolta tuli
viesti, ettd koulutuspoliittista paitoksentekoa tulisi delegoida ja siirtdd kouluille, koulujen
opettajille ja koulutuksen jérjestdjille pois keskushallinnosta. (Virtanen 2002, 77-83.)

Hallinnon hajauttamisessa on ollut keskeiselld sijalla nimenomaan péitosvallan siirtiminen
koulutuksen jirjestdjille ja oppilaitoksille itselleen. Koulutuksen jérjestdjien ja oppilaitosten
kasvanut autonomia on samalla vihentéinyt hallinnollisen viliportaan eli ldZninhallitusten
merkitystid koulutuspolitiikassa. Léa#ninhallituksissa opetus- ja kulttuuriasioista vastaava
toimielin on vain muodollisesti vastuussa alueen laajoista sivistyspoliittisista kysymyksisti.
Lagninhallitukset suorittavat kuitenkin yhdessd opetushallituksen kanssa koulutuksen
arviointia. Vaikka valtioneuvosto ja opetushallitus ovat siirtyneet aikaisempaa enemmén
ohjaavaan rooliin, laki kunnan opetustoimen hallinnosta on velvoittanut kunnan viranomaiset
toimittamaan opetushallinnolle sen vaatimat tiedot mm. alueellisesta kehittimisestd,

tilastoinnista ja seurannasta. (Virtanen 2002, 83-91.)

Kunnat ovat saaneet lisdi vapauksia peruskoulujen ja lukioiden opetussuunnitelmien
laadinnassa, kun valtioneuvosto siirtyi pddttimdsn ldhinnd opetuksen yleisistd
valtakunnallisista tavoitteista ja opetushallitus opetussuunnitelman perusteista varsin yleiselld
tasolla.  Hallinnon  hajauttaminen  on  parantanut  yksittdisten  oppilaitosten
toimintamahdollisuuksia. Nyt ne voivat laatia omat opetussuunnitelmansa siten, ettd niiden
tarjoama opetus vastaa juuri sen hetkiseen koulutuskysyntén ja -tarpeeseen. (Virtanen 2002,
85-88.)
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Suurelta osin koulutuspoliittiseen péitoksentekoon on vaikuttanut nykypdivéin tultaessa se,
etti  koulutuspolitiikan painopiste on siirtynyt yhd enemmén koulutusjérjestelmén
rakenteellisesta kehittimisesti sen laadun kehittdmiseen. Koulutusjérjestelmén tehokkuutta ja
sen mahdollisuuksia vastata koulutuskysyntéiin on pyritty parantamaan, opiskelijoiden
valinnanmahdollisuuksia on laajennettu ja kouluja on kannustettu yhteistyohon toistensa ja

niitd ympérdivien paikallisyhteis6jen kanssa. (Virtanen 2002, 87.)
2.2 Opetussuunnitelma ja oppimiskésitys

Opetussuunnitelma on opetuksen perusta. Se on kirjoitettu opetuksen ennakkosuunnitelmaksi.
Opetussuunnitelman laatijat ja sen toteutumisen valvojat ovat aikojen mydtd muuttuneet.
Opetussuunnitelmalla on merkittédvd tehtdvd my6s oppilaan, opettajan, koulun ja kunnan
oikeusturvan kannalta. Kaikissa opetukseen liittyvissd asioissa on voitava turvata koulun
opetussuunnitelmaan, -myds ongelmatilanteissa. Sirkka Hirsjarven (1992, 132) mukaan
opetussuunnitelma on etukiteissuunnitelma kaikista niistd toimista, joilla pyritdin
toteuttamaan koululle asetetut kasvatustavoitteet. Lisdksi opetussuunnitelma ohjaa opettajia

jérjestimadin tarkoituksenmukaisia oppimistilanteita.

Opetussuunnitelma -késitteen médritteleminen ei ole kovin yksiselitteistd, silld kasite on
monitasoinen ja laaja-alainen. Syrjéldisen (1994, 7-8) mukaan opetussuunnitelman kisitteen
sekavuutta ovat lisinneet erilaiset opetussuunnitelmateoriat, jotka perustuvat monenlaisiin
luokituksiin, lihestymistapoihin ja rakennemalleihin. Néiden teorioiden pohjalta
opetussuunnitelma voidaan eritelld esimerkiksi humanistiselta, teknologiselta tai futuristiselta

nikoékannalta. Niihin en kuitenkaan pureudu tutkimuksessani mainintaa syvéllisemmin.

Matti Meri (1995, 32-33) madrittelee artikkelikokoelmassa *Tutki, vertaile, arvioi”
opetussuunnitelman kahden késitteen avulla. Hanen mukaansa voidaan puhua kirjoitetusta eli
virallisesta seki eletystii opetussuunnitelmasta. Koska kirjoitettuun opetussuunnitelmaan on
kirjattu kaikki se, mitd ja miten tulisi opettaa sekd se, mihin opetuksella pyritdéin, on
kirjoitetun  opetussuunnitelman méiritteleminen Meren mukaan yksiselitteistd ja
ongelmatonta. Sen sijaan opetussuunnitelman toteuttaminen vaatii hidnen mukaansa
tutkimusta, jonka avulla voidaan osoittaa, miten ennakkoon laadittu suunnitelma ja eletty
opetussuunnitelma vastaavat toisiaan. Tamin tutkimuksen yksi tehtivd on tarkastella sitd

missd médrin luokanopettajien késitykset oppimisesta ovat opetussuunnitelman hengen
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mukaisia.

Pohtiessani nykypdivin opetussuunnitelmalle sopivaa mééritelméd luin Vilho Hirven (1996,
120) luonnehdinnan opetussuunnitelmasta: “Uusi kisitys opetussuunnitelmista ei pyri
yksityiskohtaisuuteen eiké toiminnan tarkkaan ohjaamiseen. Piinvastoin se voidaan néhdd
suuntautumisen vilineend, kartan luomisena.” Mielesténi timé kisitys opetussuunnitelmasta
kuvaa hyvin nykypiivén tilannetta: suunnittelutyd jitetdéin paikallistasoille, kunnille ja
kouluille. Uudessa opetussuunnitelmassa ilmenee sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys,
vaikka siti ei siind suoraa mainitakaan. Oppiminen kisitetéifin “yksil6lliseksi ja yhteisolliseksi
tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi”. Yhteisollisen oppimisen ohella my6s yksil6llinen

oppiminen on merkityksellisessd asemassa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan, ettd opetussuunnitelma
asettaa tavoitteet, jotka osoittavat vain suuntaa, mutta jotka eivét saa kahlita opetusta.
Huomionarvoista on myds se, ettd opetussuunnitelma on dynaaminen, joka reagoi jatkuvasti
esimerkiksi arviointituloksiin ja ympdriston muutoksiin. Omakohtaisena yhteenvetona
sanoisin, ettd nykyiselldfin opetussuunnitelma tarkoittaa jokaisesta koulusta 10ytyvdd
asiakirjaa, joka on sidoksissa kyseisen koulun toiminta-ajatukseen ja toiminnan

painottumiseen. Tiamén koulut ovat itse laatineet valtakunnallisten perusteiden pohjalta.

Opetussuunnitelman laadinta ja opetuksen suunnittelu ovat sidoksissa kasvatuksen ja
opetuksen merkitykseen, eli siihen mihin lopputulokseen kasvatuksella ja opetuksella
pyritdin. Tdmd asia on huomioitava aina opetussuunnitelmia laadittaessa. Uusimman
opetussuunnitelman perusteissa (2004) yhteiskunnan etu ei ole kaikista merkittdvimmassd
osassa, vaan tirkeimmalli sijalla on enemminkin yksilon etu. Lapsen oppimiselle on asetettu
tavoitteet, jotka madrddvit mitd asioita kunkin lukuvuoden jilkeen oppilaan tulisi hallita.
(Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 124, 128.)

Thmiskdsitykselld tarkoitetaan sitd, onko ihmiselld jokin universaali tehtdvi, olemus, jonka
katsotaan koskevan jokaista ihmisolentoa maan pidlld (Kannisto 1994). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004) sekd myos koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa
mainitaan ihmiselle useitakin ominaisuuksia, joihin kasvatuksella tulisi pyrkid.
Ihmisihanteena pidetdin sivistynyttd, itsendisté, yhteistyokykyistd, korkean moraalin omaavaa
ja eettiseen pohdintaan kykenevii, aktiivista yhteiskunnan jasentd. On siis syytd huomioida,
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ettd opetussuunnitelmat asettavat suuren méirdn ihanteita, joihin koulun tulisi vastata ja

suuntautua.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaisesti kasvatus- ja opetustyon
p4imasrand on monipuolinen yleissivistys sekd opiskeluvalmiuksien monipuolinen
kehittiminen. Yleissivistykseen kuuluvat tiedolliset valmiudet, eettinen ja esteettinen
herkkyys seki tunne-eldmén kehittyneisyys seki kyky eléi ja toimia yhteiskunnan jasenend.
Yleissivistykselle — ominaisia  piirteitdi =~ ovat laaja-alaisuus ja  monipuolisuus.
Opiskeluvalmiuksien kehittdmisessd keskeiselld sijalla on tiedonhankinnan keinot, tiedon

kisittelytaidot ja sovellettavuus seki itsendinen tyoskentely.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) korostaa oppilaan aktiivista roolia oman
tietorakenteensa jdsentijind. Sen mukaan oppilaan kisitykset ja odotukset ohjaavat sitd, mihin
h#in havaintonsa kohdistaa, mitsi informaatiota ottaa vastaan ja millaisen tulkinnan sille antaa.
Tdmi merkitsee myds opettajan roolin muuttumista enemmén opiskelun ohjaajaksi,
helpottajaksi ja oppimisympériston  suunnittelijaksi. Opettajasta tulee oppilaan
oppimisprosessin ohjaaja, joka luo tarkoituksenmukaisen oppimisympériston. Oppimisessa
korostuvat sosiaalinen vuorovaikutus, ihmisten keskindiset suhteet sekéd oppijan ja opittavan

kohteen vilinen vuorovaikutus. (Patrikainen 1999, 58.)

Se, ettii opettaja voisi kehitté4 ja sisdistdd oman pedagogiikkansa uuden opetussuunnitelman
suuntaiseksi, vaatii opettajalta opetus- ja oppimisteoreettista tietimystd. Tietimyksen avulla
opettaja pystyy hahmottamaan ja jdsentimdin laajan Kisitteiston, jonka hallinta on
vilttimatontd oppimisprosessin ohjaajaksi kehittyville opettajalle. Hallitun teorian ja
késitteistén avulla opettaja voi vilttdd esimerkiksi sen véddristymén, ettd behaviorismi ja
konstruktivismi tulkitaan vastakkaisiksi, toisensa poissulkeviksi ndkemyksiksi opetustydsta.
Oppimisen ymmiértiminen oppijan omista ldhtokohdista tapahtuvaksi kontekstuaaliseksi ja
situationaaliseksi prosessiksi edellyttdd taitoa hallita tiedon ja oppimisen sekd opettamisen

kokonaiskuvaa aikaisempaa paremmin. (Patrikainen 1999, 61.)

Opetussuunnitelman tavoitteiden ajatellaan sisiltyvédn opettajan pedagogiseen ajatteluun ja
toimintaan. Tadmin lisdksi opettaja omaksuu myds omien kokemustensa sekd
maailmankuvansa kautta muita kuin virallisen opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita.

Tamin perusteella voidaan todeta, etté opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta pohjautuvat
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hinen henkilokohtaiseen tiedostettuun tai tiedostamattomaan uskomusjérjestelméiénsi. Tdma
jérjestelmd on muotoutunut sekd teorian opiskelun, etti omien pedagogisten havaintojen ja

kehittelyiden pohjalta tehdyisti tulkinnoista. (Patrikainen 1999, 74.)

Patrikainen (1999, 74) midritteli tutkimuksessaan pedagogiikan tarkoittavan niitd kaikkia
toiminpiteiti ja organisointeja, joilla opettaja pyrkii oppilaan oppimisen ja ihmisend
kasvamisen edistimiseen asettamiensa tavoitteiden mukaisesti. Tdhén liittyvad
patoksentekoa voidaan kutsua opettajan pedagogiseksi ajatteluksi, tiedon reflektoinniksi. Se
perustuu tietoisiin ja tiedostamattomiin uskomusjérjestelmiin, joilla opettajat perustelevat

pastoksidin ja osoittavat ammattitaitoaan.

Téssd tutkimuksessa yhtend kysymyksend on se, pystytdinkd uuden opetussuunnitelman
mukaisia kasvatusihanteita ja oppimiskasityksid tuomaan kiytinn6én ty6hon. Vai onko
opettaja edelleen péfosassa luokan vuorovaikutuksessa ja hallitsevatko oppikirjat oppilaiden
tyoskentelyi. Sahlberg (1997, 199) pohtii teoksessaan, pystyykd opetussuunnitelmauudistus
saavuttamaan toivottuja tuloksia oppilaan kannalta eli muuttuuko opettaminen ja oppiminen.
Hinen mukaansa avainkysymys lienee se, milld tavalla koulun ulkopuoliset asiantuntijat

kykenevit auttamaan ja ohjaamaan kouluja opetuksen kehittimisessa.
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3 OPPIMISKASITYSTEN MUUTOS

3.1 Oppiminen

Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvid, kokemukseen perustuvia muutoksia yksilon
tiedoissa, taidoissa, tunteissa ja valmiuksissa sekd nididen vilitykselld itse toiminnassa
(Lehtinen 1990, 13). Oppimisen olennaisin merkitys liittyy yksilon adaptiivisen kyvyn
lisdéintymiseen, joten oppiminen voidaan ymmirtii yksilossd tapahtuvaksi muutokseksi, mika
taas tekee ympiriston muutosten ennakoimisen ja yleensdkin ilmididen hallinnan
mahdolliseksi. Oppiminen onkin yksilén ja ympériston véliseen vuorovaikutukseen liittyva

prosessi, jossa yksilo aktiivisesti muuntaa tai rakentaa uudelleen ajattelunsa ja toimintansa

malleja. (Lehtinen 1990, 13 — 14.)

Yrjénsuuri (1997, 15-16) médrittelee oppimisen ihmisen siséiseksi prosessiksi, jossa yksilén
valmius intentionaaliseen toimintaan uudistuu. Intention muodostaminen ja teon valinta ovat
sisdisid prosesseja, kun taas teon toteutuminen voi olla sisdinen tai ulkoinen. Oppimisessa
tiedot jdsentyvit ja rakentuvat sekd liittyvit oppijan jo olemassa oleviin sisdisiin malleihin
(skeemoihin), muuntaen niitd. Kehittyneell4 tasolla oppijalle muodostuu oppimisen kohteena
olevan asian sisillostd tiedon rakenteita, joita hin kéyttdd soveltaessaan tietojaan uusissa
ongelmanratkaisua vaativissa tilanteissa. Opitun ymmértiminen tarkoittaa sit4, kuinka oppija
liitt4s oppimansa laajoihin yhteyksiin. Opittu ilmaistaan kielen tai toiminnan avulla.

Oppimista on monenlaista. Yhteistd erilaisen oppimisen muodoille on, ettd ne kytkeytyvét
ihmisen toimintaan ja auttavat orientoitumaan, sopeutumaan, kehittymidn, ratkaisemaan
ongelmia ja vastaamaan haasteisiin (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 19). Nykyisin
oppiminen nihd#in aktiivisena prosessina, jossa korostuu oppijan sisdinen motivaatio. Halu
ottaa vastuuta omasta oppimisesta, tavoitteiden asettaminen seki tehtévéin sitoutuminen ovat
keskeiselld sijalla. Aktiivinen oppiminen edellyttds tiedonhankinta- ja kisittelytaitoja seké

erityisesti oman oppimisen ohjaamisen taitoja. (Niemi 1998, 39 —41.)

Kisitys oppimisesta muodostaa kaiken systemaattisen opettamisen ja oppimisen perustan.
Oppimiskisitykset muovautuvat opetusty6td tehtdessd ja ne sisiltdvat kdytdntoihin liittyvid
tottumuksia, arvoja ja asenteita. Nam4 yhdistyvit olettamuksiin siité, mit4 oppilaan ajattelu- ja
tietorakenteissa tapahtuu oppimisprosessin aikana. (Rauste — von Wright & von Wright 1994,
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103.)

Seuraavassa tarkastellaan oppimiskdsitysten muuttumista ja kehitystd. Tarkasteltaviksi
oppimiskisityksiksi olen tutkimukseeni valinnut seuraavat: behavioristisen, humanistis-

kokemuksellisen, kognitiivisen sekd konstruktivistisen oppimiskésityksen.

Edelld mainitut oppimiskésitykset olen valinnut tyohoni siksi, ettd ne ovat yleisimmét
kisitykset oppimisesta. Erilaisia oppimiskisityksid ei yleensd voi havaita puhtaina opettajien
toiminnassa. Kuitenkin niiden tarkastelu auttaa ymmirtimdin opettamisen taustalla
vaikuttavia erilaisia oppimiskésityksid. Ja kuitenkin, -opettajan toiminnassa painottuu aina

jokin kisitys oppimisesta.
3.2 Behavioristinen oppimiskasitys

Behavioristinen oppimiskisitys pohjautuu pitkélti objektivistiseen ja empiristiseen ajatteluun.
Thmisen psyyken ja ulkopuolisen maailman suhde kisitetézn olevan dualistinen eli ihmismieli
ja maailma ovat erillisid. Thminen voi siten saada tietoa maailmasta kokemusten ja

aistihavaintojen kautta. (Tynjdld 1999, 29.)

Behavioristinen tutkimustraditio syntyi Amerikassa eurooppalaisen psykologisen ajattelun
vastapainona ja amerikkalaisen dynaamisen vapauden ihanteen ilmentyménd vuosien 1913 —
1915 paikkeilla. Behavioristinen tutkimusperinne kohdistuu erilaisten oppimisen kannalta
oleellisten kiyttdytymismuotojen lainalaisuuksien selvittimiseen. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 104, 111.)

Rauste-von Wrightin & von Wrightin (1994) mukaan behavioristisen ndkemyksen perusteella
kaikki monimutkainen kiyttdytyminen on jaettavissa yksinkertaisiin osiin ja ymmérrettivissi
osista kokonaisuuksiksi rakentuvaksi. Oppiminen n#hddan S - R -kytkeytymien
muodostumisena, jossa S edustaa drsykettd ja R reaktiota. Haluttu kéyttdytyminen saadaan
aikaan siten, etti lisatéisin halutun kaltaisia ja vihennetiéin epésuotuisia reaktioita. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 111.)

Behavioristisen oppimiskasityksen historiallisena perustajana voidaan pitdd J. Locken

impressiomallia, jonka mukaan yksilon tehtivind on ottaa vastaan ja tallentaa ulkoisia
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vaikutteita ilman, etti hin itse osallistuu sen muotoutumiseen. Locken ajattelun mukaan lapsi
on syntyessdsin “tabula rasa” eli tyhji taulu, jonka kiyttiytyminen méérdytyy ympéristostd
saatujen vaikutteiden mukaan. Merkityksellisend pidetdén pasasiassa sitéd, ettd milld tavoin
ympiristéd ~ muokkaamalla ~ voidaan  vahvistaa  halutunlaista  kéyttdytymistd.
Tarkoituksenmukaista on havainnoida yksilén ulkoista kayttdytymistd, eikd yksilon sisdisen
ajatteluprosessin selvittimistd nahdd hyodyllisend. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
106.)

Behavioristisen oppimiskésityksen muotoutumiseen vaikutti omalta osaltaan oppimisen
”isénd” pidetyn E. L. Thorndiken ajatukset. Hinen teoriansa ankkuroitui assosiaatioteoriaan,
jonka mukaan oppimisprosessi nahtiin kaksivaiheisena: ensin rekisterdidéén aistihavaintojen
synnyttimit mielikuvat ja sen jilkeen muokataan ne. Thorndike totesi, ettd oppimista
séitelevit toimintojen seuraukset, palkitsemiseen johtavat yritykset opitaan. Hinen mukaansa
oppimisessa on keskeistd oikeiden reaktioiden oppiminen yrityksen ja erehdyksen kautta.

(Atkinson, Atkinson, Smith, Bem & Nolen-Hoeksema 1996, 239.)

Psykologi B. F. Skinner on behavioristeista ehkéd tunnetuin. Skinner ndki oppimisen
psykologian tehtivind vain S — R -yhteyksien lainmukaisuuksien kartoituksen ja tutki niitd
menettelytapoja, joiden avulla yksilon kéyttiytymisti voitiin sééidelld ja muovata. Hén korosti
positiivista vahvistamista, jonka tuli tehotakseen olla viliténti ja oppimistehtivddn liittyvaa.
Skinnerin mukaan kiyttdytymisessd ei tarvita tietoa motivaatiosta tai tunteista, vaan
ainoastaan tietoa kiyttiytymisesti. (Atkinson, ym. 1996, 239-242.)

Behavioristisen oppimiskisityksen mukaan oppiminen tapahtuu suurelta osin mallioppimisen
ja opettajan vahvistamisen kautta. Téllainen ajattelu luo optimistisen kuvan yksilon
muovautuvuudesta ja kasvusta opettajan haluamaan suuntaan. Opettajan tehtéivind on
kontrolloida oppijan kayttdytymisen vahvistamista sekd oppimisen ja kéyttdytymisen
ohjaamista haluttuun suuntaan. Behavioristisen oppimiskésityksen mukaan oppilas on

oppimistapahtumassa passiivinen, “tyhji taulu”.

Behaviorismin mukaisesti etenevissd oppimisprosessissa opettaja on oppimisen alkuunpanija
ja vastuullinen ohjaaja sekd ympéristovaikutteiden siételijé ja arvioinnin suorittaja. Opettaja
suunnittelee omista lihtokohdistaan opetuksen ja oppimisen tavoitteet sekd toiminnan

toteuttamismuodot. Titen kasvatus ja opetus etenee aikuisen laatimien etukéteissuunnitelmien
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mukaisesti huomioimatta lapsen yksilollisid tarpeita ja mielenkiinnon kohteita. Oppimisen

motivaation yllépitiminen tapahtuu p#sasiassa ulkoisen palkitsemisen ja jatkuvan kontrollin
avulla.

Behavioristinen kisitys oppimisprosessista on selked ja se muistuttaa ehkd kulttuurimme
arkikisitysti oppimisesta. Se antaa myds viitteitd opetussuunnitelman laatimiseksi.
Suunnitelma on laadittava etukiteen ja yksityiskohtaisesti. Siitd tulee ilmeté tavoitteeseen
johtavan tehtivé/drsyke — toiminta/reaktio -yksikoiden sarja. Opettajan tehtéivéd on aineksen
esittiminen suunnitelman madrittimilld tavalla ositettuna ja ajoitettuna sekéd huolehtiminen
siitd, ettd timd johtaa oppilaissa kulloinkin tavoitteen edellyttimiin reaktioihin. Prosessia
hallitsee ja ohjaa opettaja, oppilas on hénen toimintansa kohde. Opetus on onnistunutta silloin,
kun oppilas tuottaa oikeat, ennalta mérityt, reaktiot tai toiminnot. (Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 113.)

Behavioristisessa mallissa oppija nihdéin ulkoapiin ohjautuvana, joka mukautuu opettajan
opetukseen. Opettajan arvovaltaa korostetaan. Opettaja jdsentdd ja kontrolloi opetusta.
Oppilas vastaanottaa tiedon suhteellisen passiivisesti. Motivointikeinoina opettaja kayttdd
palkkioita ja/tai pakotteita. (Kohonen 1993, 70.)

Behavioristisen  koulujérjestelmédn  tehokkuusvaatimuksen arvellaan  johtaneen
oppimisympiriston kutistamiseen kirjallisiksi oppimateriaaleiksi, havaintovilineiksi ja
todellisuutta esittiviksi malleiksi. Oppimisprosessin pohjana olevien havaintojen on
rajoituttava niiden rakenteiden muodostamaan kehykseen. Kehyksen seurauksena on syntynyt
oppikirjasidonnaisuus, joka on ominainen juuri kouluoppimisessa. Koulun toimintaa
analysoineet  tutkijat  viittdvdt  behavioristisen = koulujérjestelmdn  johtaneen
koulutuskiytintd6n, jossa opettajat pyrkivit opetuksellaan kattamaan oppikirjan tekstid ja
oppilaiden yrittivdin miellyttid vastauksillaan opettajaa saadakseen suorituksestaan

mahdollisimman hyvén arvioinnin eli hyvin numeron. (Suonperd 1995, 98.)

Edelld kuvatun mallin mukaisesti koulutus on johtanut todellisuudesta irrotetun, valmiina
annetun tiedon ja ulkoa oppimisen arvostamiseen soveltamiskelpoisen tiedon ja oppimisen
kustannuksella. Opetusympirist6t ovat tilloin irtautuneet todellisuudesta. Kun tarkoituksena
on omaksua valmiina annettua tietoa, niin oppilaat passivoituvat ja luovalle ja itseohjautuvalle

toiminnalle ei ole tilaa. (Suonperd 1995, 98-99.)
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3.3 Humanistis-kokemuksellinen oppimiskésitys

Humanistinen psykologia on suuntaus, joka korostaa ihmisen ainutlaatuisuutta, arvoa ja
luovuutta. Humanistis-kokemuksellisen oppimiskésityksen historia ulottuu jopa 1700-luvulle
saakka, erityisesti Jean Jacques Rousseaun ajatteluun. Hinen keskeisid pedagogisia
ajatuksiaan oli lapsen ainutkertaisuus, yksilSllisyys, itseohjautuvuus sekd sisdinen
kehitysjarjestelmi. Rousseaun mukaan lapsi tulisi nostaa kasvatustapahtumassa keskipisteeksi
(Hytonen 1997, 15-18). 1960-luvulla suuntauksen johtohahmoiksi nousivat amerikkalaiset
Abrahan Maslow ja Carl Rogers ja sen virikkdimmaiksi toteutumismuodoksi ns. encounter-
liike. Liikkeen yhteni avainkdsitteend oli kokemuksellinen tai eldmyksellinen oppiminen.

(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 135-136, 138.)

Maslow korosti ihmisen kokonaisvaltaista tutkimusta sekd ndkemystd luovasta ja henkiseen
kasvuun pyrkivistd ihmisestd. Parhaiten Maslow tunnetaan hénen luomastaan
motivaatioteoriasta, joka oli humanistiselle psykologialle erityisen téirked. Motivaatioteorian
mukaan ihmisen motiivit muodostavat hierarkian, jossa alempien biologisesti perustavampien
motiivien tai tarpeiden tultua tyydytetyksi toiminnan motivaatio siirtyy aina seuraavaksi
ylemmille tasolle. Motivaatioteorian ylemmilld tasolla on itsensd toteuttamisen motiivi.
Pedagogisten sovellusten kannalta tirkeimpi uranuurtajan oli Rogers, joka puolestaan kehitti
henkilSkeskeisen terapiamuodon. Kyseisessd terapiaprosessissa korostettiin avoimuutta,
auttajan ja autettavan tasavertaisuutta sekd tietoisten arvovalintojen térkeyttd yksilon

henkiselle kasvulle. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 136.)

Humanistis-kokemukselliseen oppimiskisitykseen kuuluu keskeisend ajatus, jonka mukaan
todellisuus on jatkuvasti muuttuva, toiminnassa oleva prosessi. Ihminen nahdéin
toiminnallisena olentona. TAmin ajatuksen isdnd” voidaan pitiéd yhdysvaltalaista John Dewey
"a. Han kaytti pedagogiikassa termid “learning by doing”. Dewey tahtoi luoda vapaan ja
oppilaskeskeisen koulun. (Hytonen 1997, 19-20.)

Humanistisen psykologian pohjalta virinnyt kokemuksellinen oppimiskésitys pohjautuu
pitkalti humanistiseen aatemaailmaan. Nidkemyksen mukaan oppiminen késitetédén prosessiksi,
jossa tietoa luodaan ja muunnellaan jatkuvasti pyorividssd kehidssd. Kokemuksellinen

oppimiskisitys korostaa oppijan omien kokemusten ja eldmysten merkitystd. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 135-136.)
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Kyseisen oppimiskisityksen keskeisimpdnd piirteeni on oppimistapahtumassa oppijassa
jtsess#zin tapahtuvan prosessin painottaminen. Opetuksen tulisi antaa mahdollisuuksia oppijan
miniin kehittymiseen itsereflektion avulla. Humanistis-kokemuksellisen oppimiskésityksen
puolestapuhujat uskovat, etti kaikilla ihmisilld on synnynniiset valmiudet itseohjautuvuuteen,
minéin kasvuun ja itsereflektioon. (Rauste-von Wright 1997, 17-20.)

Humanistis-kokemuksellinen oppimiskisitys omaa monia yhtymékohtia konstruktivismiin.
Rauste-von Wrightin & von Wrightin (1994) mukaan yhteisina piirteind humanistisessa ja
konstruktivistisessa ~ oppimiskésityksessé ~ ovat  kokemuksellisuuteen  perustuvat
oppimismenetelmit. Humanistis-kokemuksellisen ~ kédsityksen ~mukaan opetus- ja
kasvatusmenetelmit perustuvat ymmaérrykseen ihmisen perusluonteesta: ne palvelevat ihmisen
henkistdi kasvua ja itsensd toteuttamista. Konstruktivistit perustelevat kokemuksellisten
menetelmien kéyttéd teorialla siitd, miten ihminen prosessoi informaatiota. Prosessi voi
palvella ihmisen henkistd kasvua, mutta oleellista ei ole kokemuksellisuus, vaan oppiminen

reflektiivisen toiminnan kautta.

Puhuttaessa kokemuksellisesta oppimisesta, on syytd huomioida, ettd kaikki kokemukset eivét
vilttamitti ole oppimiskokemuksia ja joistakin kokemuksista opitaan ehkéd
epitarkoituksenmukaisesti. Koulussakin saatetaan korostaa kokemusten ja eldmysten
tuottamista oppilaille pohtimatta syvillisemmin, mihin kokemuksilla pyritddn ja miten
kokemukset liittyvit osaksi suunnitelmallista prosessia.

3.4 Kognitiivinen oppimiskésitys

Oppimisen tutkimuksessa alkoi 1950-luvulta ldhtien voin;istua suuntaus, joka nousi
voimakkaasti behavioristista oppimisteoriaa vastaan. Suuntaus korosti oppijan kognitiivisten
prosessien tutkimisen merkitystd. Oppimista pidetddn kognitiivisen oppimiskésityksen
mukaan muistin toimintoihin keskeisesti liittyvinid toimintona. Aluksi kognitivistit nakivét
oppijan hyvinkin passiivisena ja oppimistapahtuman mekaanisena. MyShdisemmaén késityksen

mukaan oppijan oletetaan kisittelevin informaatiota aktiivisesti. (Tynjdld 1999, 31-34.)

Saarinen ym. (1991) katsovat kognitiivisen psykologian mukaan oppimisen koostuvan
sisdisistd ymmértdmis-, muisti- ja ajatteluprosesseista. Behaviorismin keskittyessd ihmisen

kéyttiytymisen tutkimiseen, kognitiivinen psykologia suuntautuu enemmén havaintojen ja
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toiminnan tarkasteluun. Behavioristit uskovat havaintojen vélittyvin samanlaisina kaikille
havainnoitsijoille ja samanlaisten drsykkeiden aiheuttavan samanlaisia reaktioita, koska he
eivit nie yksilon sisiisilld prosesseilla olevan oleellista merkitystd oppimisessa. Kognitiivinen
niikemys puolestaan korostaa oppijoiden yksilollisyyttd ja erilaisuutta ja sité, ettd on monta
tapaa oppia ja opettaa. Kognitiivisen nikemyksen mukaan oppiminen liitetdin yksilon
tiedollisiin prosesseihin. Keskeisid tutkimuksen kohteita ovat ajattelu, késitteiden

kehittyminen ja muisti, eli yksilon siséiset tajunnalliset tapahtumat.

Kogniotiede on tutkinut ihmisen ajattelun toimintoja ja samalla auttanut ymmértiméén niitd
prosesseja, joihin ihmisen &lykds toiminta perustuu. Thmisen ajattelua on tutkittu
tietokonemallien avulla ja timi on osoittanut, ettd on hyvin vaikeaa mallintaa niitd prosesseja
joita tarvitaan uuden tiedon ja ymmirryksen luomisessa. Ihmisen ajattelussa tapahtuvia
metakognitiivisia toimintoja ovat esimerkiksi asioiden ymmérryksen syvyys sekd oman
osaamisen arvioiminen. Thmisen Kognitiivinen toiminta on kerrostunutta, miki johtaa siihen,
etti kykenemme tarkastelemaan ja sidtelemdin omaa kognitiivista toimintaamme.

(Hakkarainen et al. 1999, 20-21, 165.)

Kognitiivinen suuntaus ei ole syntynyt yhtendisend teoriana vaan siihen ovat vaikuttaneet
monet tieteenteoriat. Erityisesti kognitiivinen oppimiskésitys on saanut vaikutteita Piaget'n
kehitysteoriasta, jonka mukaan kognitiivisten toimintojen kehityksessd on erotettavissa
laadultaan toisistaan poikkeavia kehitysvaiheita ja tasoja. Vaikutteita on tullut myos
Vygotskyn kehitys- ja kulttuurihistoriallisesta teoriasta. Vygotsky on kiinnittényt erityistd
huomiota kielen asemaan yksilon kehityksessi ja toiminnan sddtelysséd. (Saarinen ym. 1991,

73.)

Kognitiivinen nikemys pitid oppimisen ja muistamisen kannalta olennaisen tirkednd sitd,
millaisia jdsentyneiti rakenteita ja kokonaisuuksia tiedot muodostavat yksilon mielessd.
Oppimiskésitys ja oppimisen ohjaaminen on kognitiivisen ldhestymistavan vaikutuksesta
muuttunut siten, ettd on alettu korostaa oppimisen tavoitteita. Lisaksi kisitys oppijan asemasta
oppimisprosessissa muuttui, kun alettiin korostaa oppijan oman aktiivisuuden merkitysté
oppimisen ohjaamisessa. T#llin tieto ei siirry oppijaan vaan oppija konstruoi sen itse.

(Saarinen ym. 1991, 78.)
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Kognitiivisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen suhde ei ole yksiselitteinen. Osassa
kirjallisuutta ne ndhdésn yhtendisend oppimiskdsityksend, kun taas osassa ne ymmarretdan
erillisiksi nikemyksiksi. Esimerkiksi Rauste-von Wright & von Wright (1994) selittda
késitysten vilisen suhteen siten, ettd konstruktivismi on syntynyt kognitiivisen psykologian
pohjalta. Titen niisti on l8ydettdvissd yhtildisyyksid. Myds Malisen (1998) mukaan
konstruktivismi on syntynyt kritiikkind kognitiiviselle oppimiskésitykselle. Héinen mukaan
kognitiivinen oppimiskasitys on jainyt epamariiseksi ajateltaessa arkista opetustydtd. Néistd
kahdesta oppimiskisityksestd puhuttaessa esiin on nostettu esimerkiksi opittavien asioiden
sisélt6jen ja rakenteen huomioiminen opetuksessa. Kognitiivisesti painottunut puhe oppimaan
oppimisesta ja tiedonhankinnasta ei ole riittivis, koska oppimisen kohteena on aina jokin
konkreettinen aihe tai asia. Itse ymmirrdn tyOssdni konstruktivistisen ja kognitiivisen

oppimiskésitysten toisistaan erillisind.
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4 KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS

4.1 Konstruktivismin perusolettamukset

Konstruktivistisesta oppimiskésityksestd ei ole olemassa mitééin yhtendistd ja yleisesti
kéytettivid mallia, vaan se perustuu erilaisiin oppimista ja opetusta koskeviin periaatteisiin.
Konstruktivismin kisitteestd on tullut yhteinen nimitt#jd monelle eri suuntaukselle, joita
yhdistii tietty nikemys tiedon luonteesta, mutta jotka eroavat toisistaan muissa suhteissa.
Yksi syy konstruktivismin moniulotteisuuteen lienee se, ettd konstruktivismin syntyyn ja sen
muotoutumiseen ovat vaikuttaneet siti aiemmin olemassa olleet kisitykset oppimisesta.
Osasta ndistd konstruktivismi on saanut vaikutteita. Von Glasersfeld (1989) luonnehtii
konstruktivismin mukaisten suuntausten yhteispiirteiksi seuraavaa: Konstruktivismi on
pragmatismin (toiminta on tiedon edellytys) muoto, joka keskittyy kysymykseen, miten

ihminen saavuttaa sen tiedon, jonka varassa hin selvidd. (von Wright 1996, 10.)

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan oppija rakentaa itse oman merkityksensd
opetetusta asiasta, eikd omaksu sitd siind tdsmillisessd muodossa, jossa se on esitetty (vrt.
esimerkiksi behavioristinen nikemys). Oppimisessa on keskeistd merkitysten rakentaminen,
mikd edellyttisi ymmértdmistd. Voimme opiskella esim. matematiikan kisitteitd, mutta
ellemme ymmirri niiden merkitystd, niisti ei ole paljoakaan hyotyé eldméssd. Mikdli tietoa ei

ymmiirri, yksild ei pysty kdyttiméin ja soveltamaan sitd. (Tynjéld 1999, 37-39, 43.)

Konstruktivistinen oppimiskisitys nikee oppimisprosessin kognitiivisten, emotionaalisten ja
sosiaalisten tekijoiden integroituna kokonaisuutena. Konstruktivistisen oppimiskésityksen
edustajat kiinnittivit ensisijaisesti huomionsa oppijan ajatteluprosessiin ja siihen, miten hén
késittid ympéristonsd ja ymmartd késitteitd. Konstuktivistien mukaan oppija oppii parhaiten

oman toimintansa kautta ollessaan vuorovaikutuksessa ympéristoonsd. (von Wright 1996, 10.)

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan tieto ei ole objektiivista tai oppijasta
riippumatonta vaan se on aina nihtdvé oppijan konstruoimana oppimistuloksena. Tieto ei ole
vilitettivissd sellaisenaan yksiloltd toiselle, silli jokainen oppija konstruoi sen itse
persoonallisella ja yksilolliselld tavallaan. Yksil6 jésentdd, valikoi ja tulkitsee informaatiota
aikaisempien tietojensa perusteella ja liittdd uuden asian olemassa oleviin tietorakenteisiinsa.

Oppiminen on mahdollista vain suhteessa yksilon aikaisempaan tietoon. Yksilon kulttuuri, sen
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hetkinen tilanne ja sosiaalinen vuorovaikutusprosessi sekd sen vilitykselld syntyneet

merkitysrakenteet vaikuttavat oppimisprosessiin. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 15-
18.)

Konstruktivismi painottaa oppijan aktiivista osuutta tiedon muodostamisessa, jolloin huomio
kiinnitetsizin oppijan aikaisempiin kokemuksiin ja tietorakennelmiin seké niiden merkitykseen
uuden tiedon ymmirtimisen pohjana. Oppija konstruoi ja organisoi uudelleen tietojaan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa. Hakiessaan uutta tietoa yksilo valikoi
ja tulkitsee informaatiota ja ainakin osittain prosessoi sen uudelleen ja sulauttaa sen jo
olemassa olevaan tietojirjestelmisinsd muuttaen siti. Tiedon valikointi ja tulkinta ovat
havaitsemiselle luonteenomaista. Koska tiedon kdsittelykapasiteetti on rajallinen ja
ympiristdssi on runsaasti informaatiota, tdytyy tietoa valikoida. Havainnoille syntyy merkitys,
kun ne kytketisin aiemmin opittuun ja tulkitaan aiempien kokemusten perusteella. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 23.)

Yksilon havaitsemista ohjaavat tilanteen aktivoimat skeemat. Skeemalla tarkoitetaan yksilon
kokemuksen vilitykselld rakentuneita sisiisid tietorakenteita esineiden ja tapahtumien
olennaisista ja tyypillisisti piirteistd. Ollessaan uudessa tilanteessa yksilo pyrkii késittelemdén
sen aikaisempien kokemustensa pohjalta, jolloin tilanteen tutut piirteet aktivoivat skeemat.
Havainnoinnin pohjana oleva skeema vahvistuu ja muokkautuu ulkomaailmasta saadun tiedon

vaikutuksesta. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 23-24.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen oleellisena kisitteend on ymmértiminen, joka nihdéén
edesauttavana tiedon konstruoinnissa. Ymmértiminen edellyttdd aina laajempaa kontekstia,
jonka puitteissa asia tai tapahtuma ymmirretisn. Ymmértiskseen, miten oppija ymmértdé
tietyn asian, opettajan on tunnettava se konteksti, késitysten jérjestelmd, jonka puitteissa
oppilas asiansa tulkitsee. Oppijan tietoisuus siitd, miti hin kulloinkin ymmaértdd tai ei
ymmirri opittavasta asiasta on merkityksellistd tavoitteellisen oppimisen kannalta. Taméd

tietoisuus edistiid olennaisen tiedon hakua. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 124.)

Oppiminen on aina kulttuuri- ja kontekstisidonnista. Oppijan tulee kyetd siirtdimééin ja
hyddyntimézin aiemmin oppimiaan tietojaan ja taitojaan uusissa ja erilaisissa konteksteissa. Jo
oppimisvaiheessa on pyrittévé aktiiviseen siirtimiseen eli ottamaan huomioon uuden tiedon

tuleva kiyttd oppijan eldmidssd ja toiminnassa. Samalla tuetaan oppijan yrityksid oppia
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oppimaan eli metakognitiivisten taitojen kehittymisti. Oppimaan oppiminen ndhdiin
tarkedksi aktiivisessa oppimisessa, jolloin oppija tiedostaa oman oppimisprosessinsa sekd
kehittd tietoisesti omia oppimistaitojaan ja oppimistaan edistidvid keinoja. Opetettaessa uusia
tietoja ja taitoja on pyrittivd mahdollisuuksien mukaan opettamaan niissé tilanteissa ja
konteksteissa, jotka vastaavat niiden tulevaa kiyttokontekstia. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 127-128.)

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd korostuu vuorovaikutuksen keskeinen asema
oppimisessa. Lapsen oppiessa kéyttdmain kieltd kommunikaation vélineend hén sosiaalistuu
tiettyyn kulttuuriin ja hdnelle avautuu sille ominainen merkitysten maailma. Sosiaalinen
vuorovaikutusprosessi ilmenté4 yksilon ajatuksia hinelle itselleen ja myds muille seké antaa
mahdollisuuden reflektoida niitdi itsekseen ja vastavuoroisesti muiden kanssa.
Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan arviointi tulee suorittaa eri kriteereitd kiyttéen,
riippuen siitd oppimistapahtuman nikokulmasta mist4 kulloinkin halutaan tietoa. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 128, 131-132.)

Kisitellessdin konstruktivistisen oppimiskésityksen seurauksia kéytinnon opetustyhén
Tynjild mainitsee ensimmdisind oppijan aktiivisuuden ja opettajan roolin muuttumisen,
oppijan aikaisemmat tiedot uuden oppimisen perustana, metakognitiivisten taitojen
kehittimisen, ymmirtimisen kohottamisen ulkoa osaamista tirkeimmiksi, erilaisten
tulkintojen huomioon ottamisen ja siirtymisen faktapainotteisuudesta ongelmakeskeisyyteen.
Seuraavina kdytinnén vaikutuksina hdn mainitsee oppimisen tilannesidonnaisuuden
huomioon ottamisen, monipuolisten representaatioiden kehittimisen, sosiaalisen
vuorovaikutuksen painottamisen, uusien arviointimenetelmien kehittimisen, tiedon

suhteellisuuden ja tuottamistapojen esiin tuomisen sekéd opetussuunnitelmien kehittimisen.

(Tynjdld 1999, 61 — 67.)
4.2 Konstruktivismin suuntaukset

Konstruktivismi ei ole yhtendinen teoria, vaan se juontaa juurensa monesta eri lihteest, ja
tédstd johtuen silld on useita eri suuntauksia. Konstruktivismi voidaan karkeasti jakaa kahteen
padsuuntaukseen: yksil6konstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin.
Yksilokonstruktivismin painopisteend on ollut yksilén tiedonmuodostuksen ja yksilon

kognitiivisten rakenteiden tai mentaalisten mallien kuvaaminen. Sosiaalisen konstruktivismin
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kannattajat painottavat tiedon sosiaalista konstruointia ja ovat kiinnostuneet oppimisen
sosiaalisista, vuorovaikutuksellisista ja yhteistoiminnallisista prosesseista. Téssd tyOssd
konstruktivismia kisitelldsin  yleisistd piirteistd késin, silldi mydskdin peruskoulun
opetussuunnitelma ei perustu millekéin erityiselle konstruktivismin suuntaukselle, vaan sen

nikemykset rakentuvat eri suuntausten pohjalta.

Yksilokonstruktivismin painopisteend on yksil6llisen tiedonmuodostuksen ja yksilon
kognitiivisten rakenteiden sekd mentaalisten mallien kuvaaminen. Se pohjautuu ns.
kantilaiseen epistemologiaan ja kognitiiviseen psykologiaan. Huomionarvoista on kuitenkin
se, ettd vaikka yksilokonstruktivismin parissa nojataankin Kantin ajatukseen havaintojen
tulkitsemisesta sisdisten rakenteiden pohjalta, ei nditd rakenteita kuitenkaan pidetd Kantin
tapaan muuttumattomina. Sosiaalisessa konstruktivismissa puolestaan painottuvat tiedon
sosiaalinen konstruointi ja oppimisen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja yhteistoiminnalliset

prosessit. (Tynjéld 1999, 38-39.)

Yksilokonstruktivismin ~ piiriin ~ kuuluvat  heikko  konstruktivismi eli ~moderni
informaationprosessointiteoria (IP -teoria) ja radikaali eli kognitiivinen konstruktivismi.
Modernin IP -teorian mukaan yksilo vastaanottaa ja valikoi ulkomaailmasta tulevaa
informaatiota analysoiden ja rakentaen sitd monimutkaisten ajatteluprosessien kautta. Tami
nikemys perustuu kognitiivisen psykologian mukaisiin oppeihin, joiden mukaan aktiivisen
prosessoinnin my6td ihminen ymmértéi asioiden ja tapahtumien todellisen luonteen. Teorian
mukaan yksilon tietorakenne on sitd todenmukaisempi mitd tarkemmin se kuvaa ulkoisen
maailman rakenteita. Modernia IP -teoriaa pidetdin varsinaisia konstruktivismin muotoja

mekanistisempana, joten joskus sen konstruktivistisuus kyseenalaistetaan. (Tynjdld 1999, 35-
39.)

Radikaali ja kognitiivinen konstruktivismi merkitsevit termeind jokseenkin eri asioita.
Radikaali konstruktivismi painottaa filosofista ndkékulmaa, kun taas kognitiivinen
konstruktivismi keskittyy oppimispsykologiseen nikokulmaan. (Tynjdld 1999, 39.)

Kognitiivinen konstruktivismi perustuu nikemykseen, jonka mukaan ihminen pyrkii
kognitiivisen toimintansa kautta luomaan havaintoihin ja kokemuksiin jérjestystd. Téllainen
toiminta on aina yksilén ja ympdriston vilistd vuorovaikutusta, jonka avulla yksilo pyrkii

sopeutumaan ympardivdin maailmaan. Kognitiivisen konstruktivismin ja oppimisen
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nikokulmasta keskeistd tissd sopeutumisessa on yksilon sisdinen séitely. Sisdinen séitely
perustuu aina yksilén henkilokohtaiseen kokemushistoriaan ja aiempiin konstruktioihin, jonka

seurauksena jokaiselle muodostuu oma henkilSkohtainen kokemuksellinen ja yksilollinen

kuva maailmasta. (Tynjélad 1999, 41.)
4.3 Konstruktivismi ja kdytdnnon pedagogiikka

Paivi Tynjila (1999, 60-67) esittéii teoksessaan “Oppiminen tiedon rakentamisena” kaksitoista
kohtaa kisittdvin luokittelun, missi selvitetéiin konstruktivismin merkityksid pedagogiikalle.
Myos amerikkalainen konstruktivismin asiantuntija Ernst von Glasersfeld (1995a) ottaa
kantaa kiytinnon pedagogiikkaan teoksessaan “A constructivist approach to teaching”.
Niiden teosten pohjalta on muodostettu KUVIO 1. Téssd tutkimuksessa pidetéén erityisen
tiarkesnd nikokulmana konstruktivismin pedagogisia seurauksia, joten siksi ne esitetdéin

tutkimuksen teoria-osassa taulukoksi kootussa muodossa.

KESKEISTA OPPIMISESSA ——= PEDAGOGINEN SEURAUS
Oppiminen on jatkuvaa ja aktiivista tiedon Oppijan ohjaaminen tiedon aktiiviseen
prosessointia. konstruointiin.

Aiemmat tiedot ovat uuden oppimisen Opetuksen lihtokohtana oppijan olemassa olevat
perustana. tiedot, kisitykset ja uskomukset.
Ajattelun taidot keskeisesséd asemassa. Oppijan edesauttaminen oppimaan oppimiseen.

Oppimisessa korostuu tiedon ymmértiminen. | Opetus kokonaisvaltaista, ei ulkoaoppimista.

Oppijoiden erilaiset tulkinnat samasta asiasta. | Monipuolisten opiskelumenetelmien kaytto.

Oppimiselle tirkeid ongelmakeskeisyys. Tietojen ja taitojen arviointi, analysointi ja
kritisointi.

Oppimisympirist6n tulisi nivoutua opittavaan | Kontekstuaalisuuden huomioiminen opetuksessa.

asiaan.

Uuden tiedon sovellettavuus téirkeds. Asioiden kisittely useista eri nikokulmista.

Vuorovaikutus on osa oppimista. Omien ajatteluprosessien esille tuominen.

Arviointi on jatkuvaa ja koskettaa oppijaa ja | Arvioidaan vuorovaikutuksessa oppimisprosessin

opettajaa. laatua.

Tieto on muuttuvaa ja suhteellista. Tiedon rakentumisen ja muuttuvuuden
osoittaminen oppijoille.

Opetussuunnitelma on muodoltaan yleinen ja | Opetuksen suunnittelu padasiassa oppijan
joustava. aiempien tietojen pohjalta rakentuvaa.

KUVIO 1. Konstruktivismin keskeisimmiit pedagogiset seuraukset Tynjdlad (1999) ja von
Glasersfeldid (1995) mukaillen.
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4.4 Kriittisid nikokulmia konstruktivismista

Konstruktivismista puhutaan nykypédivéini hyvin paljon oppimista koskevissa asiayhteyksissd.
Termistd on tullut selvisti aikamme muoti-ilmio. Konstruktivismia kohtaan on kohdistettu
myos kritiikkid, ehkd juuri sen muoti-ilmi6 “-maineesta” johtuen. Jussila (1999, 32-42) on sitd
mieltd, ettd konstruktivismi korostaa uutena asiana mm. sitd, ettd oppiminen vaatii
aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta ja ettd oppiminen rakentuu oppijan aiempien tietojen,
taitojen ja kokemusten pohjalle. Niitd samoja periaatteita on tuotu esille kasvatusta
késittelevissid teorioissa jo aikojemme historiassa. Samoja ajatuksia ovat esittéineet mm.

Comenius 1600-luvulla, Rousseau 1700-luvulla, Pestalozzi ja Herbart 1800-luvulla ja Dewey
1900-luvun alkupuolella.

Jussila (1999, 32) kritisoi konstruktivismia my6s mm. siitd, ettd sen kannattajat ldhestyvit
oppimista ainoastaan tavoitteellisen toiminnan nikokulmasta ja unohtavat esimerkiksi
mallioppimisen, tottumusten muodostumisen ja simultaatio-oppimisen, aivan kuin ne eivét
olisi oppimisen kannalta kiinnostavia ilmi6ti ené4 lainkaan. Kéytéinnossd oppiminen ei aina

kuitenkaan ole niin tietoista ja harkittua.

Kritiikisti huolimatta konstruktivismi on aikamme ehkid ndkyvin ja puhutuin késitys
oppimisesta. Mielestéini puhuttaessa oppimiskisityksistd on syytd muistaa niiden suhteen
joustavuus ja moni-ilmeisyys. Luulen, etti kenenkééin opettajan opetus €i voi olla puhtaasti
behavioristista, humanistista, Kkognitiivista tai konstruktivistista. ~Kuitenkin téssd
tutkimuksessa keskitytisin erityisend nikokulmana konstruktivistiseen oppimiskésitykseen,

silld sen ajankohtaisuus opetussuunnitelmassa ja sitd kautta myds opettajien opetuksessa on

ilmeinen.
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5 OPETTAJAN PEDEGOGINEN AJATTELU

5.1 Pedagogisen ajattelun méérittelyé

Patrikainen (1999, 74) mdiritteli tutkimuksessaan pedagogiikan tarkoittavan niitd kaikkia
toimenpiteiti ja organisointeja, joilla opettaja pyrkii oppilaan oppimisen ja ihmisend
kasvamisen edistimiseen asettamiensa tavoitteiden mukaisesti. Téhdn liittyvad
padtoksentekoa voidaan Patrikaisen mukaan kutsua opettajan pedagogiseksi ajatteluksi,
tiedon reflektoinniksi. Se perustuu tietoisiin ja tiedostamattomiin uskomusjérjestelmiin, joilla
opettajat perustelevat paitoksidén ja osoittavat ammattitaitoaan. Pedagoginen ajattelu on
jatkuvaa patoksentekoa, jossa opettaja joutuu valitsemaan mielestééin parhaan ratkaisun eri
vaihtoehdoista. Valintojen ja pdtosten taustalla vaikuttavat opettajan tiedot, ndkemykset ja
uskomukset kasvatuksesta ja elamisté ylipaétain.

Opetussuunnitelman tavoitteiden oletetaan sisiltyvin opettajan pedagogiseen ajatteluun ja
toimintaan. Lisdksi opettaja omaksuu mm. oman eldméinkokemuksensa ja maailmankuvansa
kautta muitakin kuin kiytossd olevan opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita. Opettajan
pedagoginen ajattelu ja toiminta perustuu hénen henkilokohtaiseen tiedostettuun tai
tiedostamattomaan uskomusjérjestelméénsd, joka on muotoutunut seké teorian, ettd omien

kokemusten ja pedagogisten kehittelyjen pohjalta tehdyistd tulkinnoista. (Patrikainen 1999,
74.)

Opettajan pedagogiseen ajatteluun katsotaan sisiltyvin kolme keskeistd kasitystd: ihmis-,
tiedon- ja oppimiskasitys. Nama kasitykset ovat sidoksissa opettajan pedagogiseen ajatteluun

ja vaikuttavat taustalla opettajan ajatteluun ja pa4toksentekoon kdytdnndn opetustydssd.

Thmiskdsitys tarkoittaa yksilén nikemystd ihmisen perusolettamuksesta. IThmiskésitys sisaltdd
ajatuksia uskomuksista, tiedoista ja arvostuksista ihmisen olemuksesta. Thmiskisitys liittyy
tiiviisti myos maailmankuvan ja maailmankatsomuksen kasitteisiin. Kasvatuksen ja opetuksen
nikokulmasta ihmiskisitys on tirked, koska se suuntaa opettajan ajattelua ja toimintaa.
(Patrikainen 1997, 49.)

Tiedonkisitykselld tarkoitetaan yksilon ndkemysti siitd, mitd tieto on ja myds sitd, miten
tietoa on mahdollista hankkia (Patrikainen 1997, 64). Perinteisen filosofisen mééritelméin
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mukaan tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus. T#té tosiuskomusta ja perustelujen péatevyyttd
ovat eri tieteenfilosofiat pyrkineet ratkaisemaan. Kaksi keskeistd kisitystd tiedosta ovat
objektivismi ja konstruktivismi. Objektivismin mukaan tieto on objektivistista ja tiedon
hankkijasta riippumatonta. Nikemyksen mukaan tietoa saadaan kokemusten ja havaintojen
kautta suoraan ulkomaailmasta. Konstruktivistisen tiedonkisityksen mukaan tietoa ei voi
saada suoraan aistihavaintojen perusteella, vaan ihminen tulkitsee vastaanottamansa tiedon
omien kisitteiden ja kisitejirjestelmien mukaan. Témén mukaan eri ihmisten kerddmén tieto

ei voi olla absoluuttista ja muuttumatonta. (Tynjala 1999, 23-25.)

Oppimiskisitys on kolmas osa opettajan pedagogista ajattelua. Kuten aiemmin on jo todettu,
siihen liittyy olettamukset oppimisprosessin luonteesta. Thmis- ja tiedonkasitykset vaikuttavat
oppimiskisityksen taustalla, silld ne antavat ldhtokohdat sille, millainen ihminen on ja miten

tietoa tulisi keritd parhaan mahdollisen oppimistuloksen saavuttamiseksi.

Koska pedagoginen ajattelu tapahtuu opetussuunnitelman mégrittimissd tilanteissa, on
pedagogisen ajattelun arviointia tarkasteltava suhteessa opetussuunnitelman arvoihin ja
tavoitteisiin. Opettajan tulisi omaksua osaksi pedagogista ajatteluaan opetussuunnitelman

ihanteet, arvot ja tavoitteet.
5.2 Patrikaisen malli pedagogisesta ajattelusta

Patrikainen (1997, 166) rakensi tutkimuksessaan mallin opettajan pedagogisen ajattelun
laadullisista ulottuvuuksista. Hian nimesi mallinsa pedagogisen ajattelun dimensionaaliseksi
kisitejarjestelmiksi. Kuten jo aiemmin tissé jaksossa todettiin, kolme tutkimuksen keskeistd
kisitettd olivat ihmis-, tiedon- ja oppimiskisitys. Olennaista Patrikaisen tutkimuksen
tuloksissa on, ettdi opettajat eivit luokitu jyrkisti jonkin dimension ##rirajalle, vaan opettaja

liukuu seké ajattelun, ettd toiminnan tasolla vililla dimensioiden &rirajoilla.

Koska kyseinen tutkimus sivuaa melko lahelti Patrikaisen (1997) tutkimuksen aihepiiri, niin
on nihty tarkoituksenmukaiseksi esitelld lyhyesti Patrikaisen tutkimuksessaan rakentamat

dimensiot seka niille tyypilliset oppimiskésityksen piirteet.
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1. Dimensio: Oppiminen on suorittamista — Oppiminen on prosessi

Patrikaisen (1997, 193-194) tutkimuksessa dimension vasempaan &iripddhdn sijoittuvien
opettajien nikemys oppimisesta oli mekaaninen. Opettajat pitdvit oppimista suorittamisena,
jolloin oppimiseen liittyi myds sen merkityksen kapea-alaisuus, néenndisyys ja
sattumanvaraisuus. Oppimisen kannalta tirkedd oli opettajien mielestd harjoittelu, ulkoa
opettelu, kertaaminen ja kokeet. Arviointia suoritettiin tuotoksen tai tuloksen perusteella.
Dimension toisessa #iripdissd taas opettajat nakivdt oppimisen prosessina, joka edellyttdd
oppilaan aktiivisuutta, tiedonhankintaa, toimintaa ja ajattelua sekd ymmértimistd. Néiden
opettajien opetus rakentui laajojen kokonaisuuksien varaan sekd oppilaiden oppimisen
eriyttimiseen. Tyoskentelytapoina oli pari- ja ryhmityoskentelyd, joiden edellytyksend oli

itseohjautuvuus ja yhteistoiminnallisuus.

2. Dimensio: Opettaminen on tiedon siirtoa ja kontrollointia — Opettaja oppimisprosessin

ohjaaja ja tukija

Patrikaisen (1997, 198-200) mukaan téimén ulottuvuuden suorituspainotteisen pedagogiikan
opettajat nakivit opettajan roolin tietojen siirtdjédnd ja kontrolloijana. Opetus oli vahvasti
opettajakeskeistd ja motivointikeinoina oli yleisesti kokeet ja numeroarvostelut. Dimension
toisen #dripdin mukaisesti toimivat opettajat taas nikivit opettajan roolin oppilaan
oppimisprosessin aktiivisena ohjaajana ja tukijana. Opettajan rooli ei ollut ené4 tiedonsiirtdjd
timén nikemyksen mukaan. Seki opetukseen ettd oppimiseen liittyi my6s yhteissuunnittelua.
Opettajat pitivit tydssddn tirkednd oppilaiden itseohjautuvuuden, oma-aloitteisuuden ja
metakognitiivisten taitojen ohjaamista ja kehittdmisti. Opetuksessa korostui oppijakeskeisyys

ja monipuolisuus.
3. Dimensio: Ulkoinen motivaatio — Sisdinen motivaatio ja sitoutuneisuus

Tam#n dimension toiseen #dripidhin sijoittuvalle ulkoiselle motivaatiolle oli ominaista
opettajan ajattelun ja toiminnan keskittyminen palkitsemiseen ja rankaisemiseen. Oppilaiden
vilinen kilpailu sekd opettajan rooli kontrolloijana olivat keskeisessd osassa motivaation
luojina. Dimension toiseen #dripadhin sijoittuvat opettajat perustivat arvioinnin prosessi- ja
itsearviointiin sekd sen ohjaukseen. Oppilaiden motivoinnissa kaytettiin yhteissuunnittelua

sekd kaytinnonliheisten ja kiinnostavien oppimistapahtuminen kayttod. Opettajat tukivat
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oppilaita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. (Patrikainen 1997, 203-205.)

4. Dimensio: Opettajakeskeinen oppimisympérists — Aktivoiva, vuorovaikutteinen

oppimisympéristd

Patrikaisen (1997, 208-210) tutkimuksen neljénnessd dimensiossa opettajakeskeistd
oppimisympiristdd painottavissa ndkemyksissd painottui opettajakeskeinen opetuksen
suunnittelu ja kontrollointi. Opetussuunnitelmaa sekd opetustilanteita toteutettiin hyvin
oppikirjakeskeisesti. Opetuksen eriyttdmiselld tarkoitettiin tissd nikemyksessd ldhinnd
lahjakkaille ja/tai nopeille oppilaille annettavia samanlaisia valmiita lisétehtdvid. Aktivoivaa
ja vuorovaikutteista oppimisympdristéd taas leimasi opettajan pedagogisessa ajattelussa
luottamus ja myonteinen asenne niin oppilaita, kuin itsed ja koulun kehittémistd kohtaan.
Opettajat kunnioittivat oppilaan yksilollisyytté ja opetuksen eriyttdminen oli tirkedlld sijalla
oppimisessa. Opettajat kannustivat oppilaita itseohjautuvuuteen ja he myds pyrkivit

suunnittelemaan oppimisprojekteja yhdessa oppilaiden kanssa.
5.3 Eri oppimiskésitykset ja opettajan toiminta oppimistilanteessa

Opettajan toimintaan oppimistilanteessa vaikuttaa hénen késityksensd oppimisen luonteesta,
joten oppimis- ja opettamisksitykset liittyvit oleellisesti toisiinsa. Oppimiskasityksensé
pohjalta opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetustoimintaa. Kaikissa oppimiskésityksissd ei
vilttimatts mainita opettajaa oppimisen ehtona, mutta kuitenkin opettajan rooli on ainakin
epdsuorasti mukana kaikissa oppimiskasityksissi. Opettajan roolin ei tarvitse olla se
perinteisen stereotyyppisen nakemyksen mukainen, jonka mukaan opettaja seisoo luokan

edessi ja vilittds siitd késin oppilaille tietoja, kontrolloiden tilannetta. (Cantell 2001, 30-31.)

Opetustilanne on vuorovaikutuksellinen ilmi6, joka tapahtuu ihmisten kesken puhe-, ele- ja
ilmekielen avulla. Kun opettaja toimii ja puhuu, hin jésentid ja ilmaisee omaa ajatteluaan
oppilaasta ihmisend, oppijana ja hénelle merkityksellisestd tiedosta. Opetus-kasitteen
madritelmid on olemassa useita. Koskenniemi (1970) méirittelee, ettd “Opetus kisitetdéin
interaktiotapahtumaksi, joka sijoittuu koulun eldménpiiriin ja taht44 oppilaiden persoonallisen
kehityksen edistimiseen kasvatustavoitteiden méairaimissd suunnissa.” Lahdes (1975)
puolestaan miirittelee opetuksen Kdsitteen seuraavasti: “Opetus on ympdristotekijoiden

sadtelyd, jonka tarkoituksena on muuttaa kasvattien kéyttdytymisti — oppimisen avulla —
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asetettujen tavoitteiden suuntaan.” Koskenniemen nikemyksesséd korostuu oppilaskeskeisyys,
kun taas Lahdeksen mukaan keskeisti opetuksessa on ympiristotekijoiden sétely.
Molemmissa mésritelmissd esiintyy kuitenkin ajatus oppilaan kokonaispersoonallisuuden

monipuolisesta ja tasapainoisesta kehittimisestid kaiken opetuksen keskeisimpdnd tekijéni.

(Patrikainen 1997, 21-23.)

Opettajan toiminta opetustilanteessa ei ole pysyvii. Ammatissaan tydskennellessdén opettaja
kehittyy ja titi kehitystdi palvelee hinen ammatilliseen kehitykseensd kuuluva
kasvatustahtonsa, kasvatustietoisuutensa ja kasvatusvastuunsa. Hén toimii opettajana sen
mukaisesti, millainen on hinen kisityksensd oppimisesta, oppilaasta oppijana ja tiedosta.

(Aho 1997, 25.)

Koska kyseisessi tutkimuksessa tutkitaan luokanopettajien késityksid oppimisesta sekd niiden
heijastumista kéytinnon opetukseen, on tarkoituksenmukaista esitelld kokoavasti
teoreettisessa viitekehyksessd kisiteltyjen oppimisndkemysten vaikutus opettajan rooliin
oppimisprosessissa. Tutkija on rakentanut kokoavan taulukon (KUVIO 2) oppimiskésityksistd

edelli esitetyn teoria-osuuden pohjalta.
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BEHAVIORISTINEN |H UMANISTIS- KOGNITIIVINEN KONSTRUKTIVIS-
OPPIMISKASITYS KOKEMUKSELLINEN OPPIMISKASITYS TINEN .
OPPIMISKASITYS OPPIMISKASITYS
S U U N N I T T E L U
- suunnittelun pohjana - lahtokohtana oppijan - opetussuunnitelman - 1ihtékohtana oppijan
opetussuunnitelma, jonka | tarpeet ja motivaatio pohjalta opettaja ohjaa aiemmat tiedot seki
tavoitteita ja sisdltdjd - suunnittelu ei pitkalle oppijoita asettamaan suunnittelu yhdessé
tulee noudattaa tarkasti msel;evﬁﬁ uelp tavoitteita oppimiselle oppijan kanssa
- oppimisen ja —opettaia I ivat - opettajan tulee selvittddi |- suunnitelmat yleistd
tavoitteiden tarkka opetiaja o sopiva oppijoiden eroavaisuudet | suuntaa antavia
etukiteissuunnittelu oppimistilanteet
tdydentimi4n oppijan - opettajan tehtivd
luonnollista potentiaalia luoda aktivoiva ja
vuorovaikutteinen
oppimisympéristd
T 0] T E U T U S
- opetus koostuu pienistd | - oppijan vapaus ja - opettaja tarkkailee ja - opettaja on
osista yksilollisyys korostuu ohjaa oppimisprosessin tukihenkild, joka
- pitdydytéidn - opettaja rohkaisee ja laatua 9:11'('2 g;e)tlz)l;mstaja
ennakkosuunnitelmassa | auttaa pa#isemaén kohti J
. tavoitetta - opettaja tukee ja
- Opetus on opettaja- ja . ) edesauttaa oppijoita
oppimateriaalijohtoista | - opettajan tehtiva . . .
. . itseohjautuvuuteen ja
kokemuksien luominen . . .
oppimaan oppimiseen
A R \'4 1 0] I N T I
- pohjautuu diagnostisiin |- omien — kohdistuu erityisesti - jatkuvaa, koko
tehtéiviin ja oppimiskokemusten ajatteluprosseihin oppimisprosessin ajan
ennakkosuunnitelman reflektointi tirkedd . tapahtuvaa
tavoitteiden ; e — keskeisend .
. - merkityksellist4 ei ole suorittajana opettajan | - opettajan ohella
saavuttamiseen LT - o 9L,
tietosisiltdjen oppiminen, ohella myos itse osallistujina myds
- opettaja antaa vaan luovuus ja oppija oppijat
oppijoille valitontd persoonallisuuden kasvu N .
.. - arviointia suoritetaari
palautetta toiminnasta Keskindisessd
vuorovaikutuksessa

KUVIO 2. Opettajan rooli oppimisessa eri oppimiskésitysten mukaan.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
6.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuksen tavoitteet

Tutkimuksen keskeisend teemana on luokanopettajien kisitykset oppimisesta sekd niiden
ilmeneminen opettajan kiytinnon pedagogiikassa. Tutkimuksessa pyritddn kartoittamaan
luokanopettajien oppimiskasityksid ja sitd, ilmentivitkdé heiddn oppimiskésityksensd
konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisia piirteitd, vai onko heidin ajattelunsa
paremmin ymmirrettivissd jonkin muun oppimiskasityksen pohjalta. Tutkimus pyrkii
saavuttamaan tietoa opettajien kisityksistd oppimisesta seké selvittiméin opettajien todellista

kéyttdytymistd suhteessa heidédn késityksiinsa.
Tutkimustehtivit ovat seuraavat:

1. Millainen on luokanopettajien késitys oppimisesta?
- millainen on nykypdivén peruskouluikédinen/miké on lapsen olemus?
- mit4 on oppiminen?
- mit4d on opettaminen?

- mik# on opettajan rooli oppimisessa?

2. Ilmenevitko luokanopettajien oppimisnékemykset heidén kaytinnon pedagogiikassaan?
- kohtaavatko koulutuspolitiikan ja opetussuunnitelman asettamat késitykset
oppimisesta ja opettamisesta opettajan kiytéinnon pedagogiikan?

Tutkimuksessa tutkittavien mééird on melko pieni, joten téssi tutkimuksessa ei pyritd saamaan
laajaa selvitysti ja yleistettdvisséd olevaa tietoa. Tutkimuksessa selvitetéin tutkimustehtdvien
mukaisista teemoista esille nousevaa tietoa, - opettajien késityksid ja kokemuksia oppimisesta.
Erilaiset opettajien oppimiskisitykset jaetaan erilaisiin luokkiin ja samalla tutkija peilaa
saatuja  tietoja  teoreettisessa  viitekehyksessd  esitettyyn  aineistoon erilaisista

oppimiskésityksisté ja niiden seurauksista opettajan pedagogiseen toimintaan.
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6.2 Tutkimuksen metodologiset 1dhtokohdat ja fenomenografinen tutkimusote

Toteutettava tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullista
tutkimusta kiytetdsn yleensi kun tutkimuskohteena on ihminen ja ihmisen maailma, jota
tarkastellaan eldmismaailmana. Lihtokohtana on nikemys ihmisestd intentionaalisena
olentona. Thminen on subjekti, joka pyrkii rakentamaan itselleen kuvaa maailmasta.
Elzimismaailmalla tarkoitetaan niiden merkitysten kokonaisuutta, jotka muodostavat yksilon,
yhteison, sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja yleisten ihmisten vélisten
suhteiden kohteista. Titi elimismaailmaa tarkastellaan merkitysten maailmana, mikd
muodostuu niisti merkityksisti, joita yksil6t ovat antaneet tai antavat ilmitille ja tapahtumille.
Kvalitatiivinen tutkimus onkin merkitysten tulkintaa ja etsimistd, jossa sekd tutkija ettd
tutkittava ovat osa titd merkitysmaailmaa. (Syrjdld & Ahonen & Syrjdldinen & Saari 1994,

121.)

Tutkimusaihetta ldhestytizn laadullisesti nimenomaan siksi, koska tutkimustehtidvén ongelmia
halutaan tulkita ja lihestyi pohdiskellen. Mikili kyseinen tutkimus toteutettaisiin
kvantitatiivisesti, mahdolliset tutkimustulokset olisivat yleistettdvimpéd ja luotettavampaa

tietoa. Se ei ole kuitenkaan timén tutkimuksen tavoitteena.

Tutkimuksessa sovelletaan fenomenografista ldhestymistapaa. Fenomenografisen tutkimuksen
kohteena ovat erilaisia arkipdivin ilmiditd koskevat kisitykset ja niiden erilaiset
ymmirtimisen tavat. Tutkimustavan tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmérta erilaisia
kisityksia ilmidistd sekd kasitysten keskiniisisti suhteista. Fenomenografian tarkoitus on
16ytas ja kuvata ajattelutapojen erilaisuutta. Kyseisessé ldhestymistavassa hyvéksytéén se, ettd

on olemassa yhteinen todellisuus, jonka kokeminen ja kisittiminen on yksil6llistd. (Huusko &

Paloniemi 2006, 163.)

Fenomenografisen lihestymistavan perustajana pidetééin Ference Martonia, joka tutki 1970-
luvulla Goteborgin yliopistossa kisityksid oppimisesta, tutkittavina olivat opiskelijoiden
kasitykset. Kyseisessd tutkimuksessa on tutkimuskohteena kisitykset ilmidstd nimeltdén
oppiminen. (Huusko & Paloniemi 2006, 163.)

Fenomenografia on luonteeltaan tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus, joten se ei ole

pelkéstddn tutkimus- tai analyysimenetelméi. Léhestymistapa on aineistolihtdinen, joten
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teoriaa ei kiytetd luokittelurunkona. Fenomenografisen tutkimuksen eteneminen ei siis
pohjaudu aineiston analyysivaiheessa ennalta kirjoitettuun teoriaan, vaan kasitteitd ldhdetidéin
muodostamaan tutkimusaineistosta kisin. Tutkimusaineisto toimii kategorisoinnin pohjana.

(Syrjdld et al. 1994, 123-125.)

Teorialla on merkityksenss fenomenografisessa tutkimuksessa. Ahonen (1994) puhuu teorian
merkityksestid kayttimalld termid teoreettinen perehtyneisyys, mikd on hénen mielestdin
vilttim#ton osa tutkimusta sen kaikissa vaiheissa. Perehtyneisyys antaa tutkijalle valmiuksia
suunnata ja toteuttaa tutkimusaineiston hankintaa. Teoreettinen perehtyneisyys eli ennakko-
tieto ja -oletukset aiheesta ovat tirkedlld sijalla tutkimuksen suuntaamisessa, toteuttamisessa
ja analyysissa Tutkimuksen aineistona kaytetdén erilaisia kirjalliseen muotoon muokattuja
aineistoja. Tutkimuksissa hyddynnetdsin mySs menetelmillistd triangulaatiota eli
tutkimuksessa yhdistetdiin eri tutkimusmenetelmid. Téssd tutkimuksessa — kaytetddn
triangulaatiota, silld aineistoa on hankittu sekd avoimen kyselyn avulla, ettd observoinnilla.
(Huusko & Paloniemi 2006, 163 —171.)

Fenomenografisen tutkimuksen tulokset ovat kuvausta kisitysten vaihtelevuudesta. Juuri
Martonin mukaan fenomenografia on pyrkimysti tavoittaa maailman kokemisessamme ja
maailman oppimisessamme olevat kriittiset erot. Marton médrittelee my6s fenomenografisen
tutkimuksen tavoitteeksi kuvata ja luokitella ihmisten kisityksid todellisuudesta vastaavalla
tavalla, “kuin kasvitieteiliji luokittelee uusia kaukaisen saaren kasvilajeja”. (Richardson 1999,

64.)

Fenomenografisessa tutkimuksen teossa huomionarvoinen asia on kontekstisidonnaisuus.
[hmisten kisitykset ilmentivit koetun maailman suhteita, joten ne eivit ole ihmisten
ominaisuuksia vaan konkreettisia ilmentymidi ihmisten toiminnasta. Jossakin toisessa

tilanteessa saattaa sama henkil6 nihdi saman ilmi6n eri tavoin eli nikokanta voi muuttua.

Toisen asteen nikokulma

Fenomenografisen tutkimuksen teossa todellisuuden subjektiivista tulkintaa sekd tutkijan ja
tutkimuskohteen vuorovaikutuksellista suhdetta ilmaistaan kisitteilld ensimmdéisen ja toisen
asteen ndkokulmat. Marton otti termit kdyttoon 1980-luvulla. Ensimméisen asteen

tutkimusnikokulma pyrkii ymmértimésn ympéristén ilmi6itd, kun taas toisen asteen
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nikokulma pyrkii tarkastelemaan ihmisten késityksid néisti ilmidistd. Martonin mukaan
toisen asteen nikokulman kaltainen tutkimus on merkityksellisti. Ensinnékin tieto ihmisten
erilaisista kisitys-, ymmirtimis- ja hahmottamistavoista on arvokasta tietoa. Tdmén lisdksi
toisen asteen nikokulman mukainen tutkimus auttaa vieraiden kulttuurien tutkimisessa tai
yhteiskunnan eri ryhmisti tulevien ihmisten ksitysten ymmartimistd. Keskeistd on kuvata ja
selittad ilmiot tutkittavien omista nikokulmistaan, ilman, etti tutkija on etukéteen méadritellyt
tutkittavien vastausten vastausavaruuden. Toisen asteen nikokulma pyrkii siis kuvaamaan,

analysoimaan ja ymmértimaan ihmisen kasityksia ja kokemuksia. (Grohn 1993, 7-8.)

Aina ensimmiisen ja toisen asteen nikokulmien erottelu ei ole ongelmatonta. Voidaan
nimittiin pohtia meitd ympérdivin maailman ja siiti muodostettujen késitysten suhdetta.
Oletettavasti ympirilld oleva maailma on kaikille sama, mutta siitd muodostetut késitykset
erilaisia. Toisaalta voidaan kysy4, ettd onko Kysymys pelkistin erilaisista késityksistd, vai
erilaisten todellisuuksien olemassaolosta. Fenomenografisessa tutkimuksessa ldhdetdén
liikkeelle lahtokohdasta, jonka mukaan on olemassa yhteinen todellisuus, jonka kokeminen ja
késittiminen on erilaista. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.)

Fenomenografisen tutkimuksen toteutus

Fenomenografian pyrkimyksend on painottaa tutkimukseen osallistuvien henkildiden
ymmiirrysts, kisityksid ja kokemuksia siiti maailmasta, jossa he eldvit. Fenomenografinen
tutkija on oppija, joka etsii ilmion merkityksid ja rakennetta (Niikko 2003, 31). Téssd
tutkimuksessa opettajien ajattelun ja késitysten tutkimisen ndkokulma on ldhinnd
konstruktivistinen. Opettajaa tarkastellaan itsendisesti ajattelevana toimijana, joka tekee

valintoja ja antaa asioille ja tapahtumille omia, henkilokohtaisia merkityksiéén.

KUVIO 3. kuvaa fenomenografisen tutkimuksen kulkua. Tutkimuksessa analysoidaan,
tulkitaan ja kuvataan hankittua aineistoa kategorioiden avulla. Ennen aineiston hankkimista
sekii myds aineiston hankinnan jélkeen tutkija on perehtynyt kirjallisuuden avulla tutkittavan
ilmioén teoreettiseen taustaan. Teoria-tietoa tutkittavasta ilmiostd on tdssd tutkimuksessa
kertynyt melko paljon, johtuen ehk pitkille ajanjaksolle jakautuneesta tutkimusprosessista.
Kirjallisuuteen ja alan aineistoon on tutustuttu ja kirjoitettu jo muutaman vuoden ajan. Myos

tutkimusotteeseen, fenomenografiaan, on tutustuttu mahdollisimman kattavasti etukéteen.
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1. Tutkija kiinnittd4 huomionsa asiaan tai késitteeseen, josta ndyttd4 esiintyvan
himmentivin erilaisia kisityksié.

2. Tutkija perehtyy asiaan tai késitteeseen teoreettisesti ja jisentid alustavasti siihen
liittyvit ndkokohdat.

3. Tutkija haastatteelee henkilditi, jotka ilmaisevat erilaisia késityksid#n asiasta.

4. Tutkija luokittelee kisitykset niiden merkityksen perusteella. Erilaiset merkitykset
pyritéén selittiméén kokoamalla niin abstraktimpia merkitysluokkia.

KUVIO 3. Fenomenografisen tutkimuksen kulku Ahosen (1994, 115) mukaan.

Gréhnin (1993) mukaan fenomenografian yleisin tiedonhankintamenetelmd on  avoin
haastattelu. Fenomenografinen tutkimussuuntaus luokitellaankin kuuluvaksi kvalitatiiviseen
koulukuntaan. Hikkisen (1996, 13) mukaan viime vuosina kisitysten kuvaamiseen on alettu
liittdd mukaan my6s maéérillisid kuvaustapoja. Tiedonhankintamenetelméné voidaan kayttdd
my6s kirjallista materiaalia kuten aineita tai avoimia vastauksia. Tédssd tutkimuksessa

kiytetdin tiedonhankintamenetelméni avointa kyselya sekd havainnointia.

Aineiston analyysi suoritetaan toistuvaa menettelytapaa kéyttdmalld tutkimusaineiston
teksteistd. Aineiston analyysi ei ole kovin strukturoitua ja se noudattaa kvalitatiiviselle
ihmistieteille ominaisia piirteitd. Analyysi on aineiston lukemisen ja merkityksellisten
ilmausten ja reflektoinnin jatkuva kehd, minkd avulla aineistosta etsit4déin olennaisia piirteitéd
(Niikko 2003, 32-34). Avoimen kyselyn avulla saatu tieto litteroidaan aluksi ja tdmén jilkeen
aineistoa luetaan ldpi useita kertoja. Ennen kuin aineistoa ldhdetééin tulkitsemaan, on aineiston
kanssa oltava jatkuvassa “vuorovaikutuksessa”, niin merkityksid tulkittaessa, aineistoa

luokiteltaessa kuin raporttia Kirjoittaessakin. Teoria vaikuttaa osaltaan aineiston tulkintaan.
(Syrjélé et al 1994, 125.)

Niikko (2003, 33) on kuvannut Uljensia (1991) mukaillen fenomenografisen tutkimuksen teon
analyysimallin. Tdmé& nelivaiheinen malli on Niikon mukaan hyvin tyypillinen analyysimalli
fenemenografisen tutkimuksen teossa. Aineiston analysoinnin ensimmdisessd vaiheessa
aineistoa luetaan ldpi huolella. Tarkoituksena on 16ytad tutkimusongelman asettelun kannalta

tirkeitd ilmauksia ja hahmottaa tutkittavien kokonaiskisitys suhteessa tutkimusongelmaan.
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Némi 16ydetyt ilmaukset ovat perustana analyysin seuraavalle vaiheelle. Jokaisella
ilmauksella on kaksi kontekstia: haastattelu, kirjoitelma tai avoin kysely, josta ilmaus on
1ahtoisin ja merkitysten ryhmd, johon ilmaus kuuluu. Huomio kiinnitetén niihin merkityksiin,
jotka nousevat ilmauksista, huolimatta ovatko ne periisin samalta tutkittavalta vai eivét. Rajat

tutkittavien vililld hylitizn ja kiinnostuksen kohteena ovat aineistosta nousevat merkitykset.

Analyysin toisessa vaiheessa aletaan 16ydettyjd merkityksellisid ilmauksia etsid, lajitella ja
ryhmitelld ryhmiksi tai teemoiksi. Ryhmittelyn taustalla vaikuttaa suunnanndyttdjand
tutkimusongelmat. Ryhmittely tapahtuu vertailemalla merkityksellisid ilmauksia toistensa
kanssa. (Niikko 2003, 34.)

Kolmannen vaiheen tavoitteena on transformoida 16ydetyt erilaiset merkitysryhmit tai teemat
kategorioiksi. Kategorioita ja kategoriarajoja méiritelldéin vertailemalla mikrokontekstista
irrotettuja merkitysyksikk6jd koko aineiston merkitysten joukkoon. Usein analyysin tdssd
vaiheessa muodostetaan alatason kategorioiden joukko ja analyysi padtetdsn tihén. Tulokset
saattavat jaadd kuitenkin kapeiksi ja vaatimattomiksi. (Niikko 2003, 36.)

Tutkimusaineiston analyysin neljinnessd vaiheessa pyritdén kategorioista yhdistdmééin
teoreettisista ldhtokohdista kisin laaja-alaisempia ylemmin tason kategorioita eli

kuvauskategorioita. Nima yhdessd muodostavat ns. ylitason kategoriajoukon. (Niikko 2003,

38.)

Yksi fenomenografisen tutkimuksen keskeinen vaihe on kategorioiden kehittely. Uljens
(1989, 45-51) erottaa kolme erilaista kategorisointitapaa: horisontaalisen, vertikaalisen ja
hierarkkisen. Horisontaalisessa kategorisoinnissa erilaiset kategoriat ovat keskenédfin
samanarvoisia. Vertikaalisen kategorisoinnin mukaan kategoriat asetetaan jonkin aineistosta
nousevan kriteerin perusteella keskindiseen jarjestykseen. Esimerkiksi késitysten yleisyyden

perusteella. Kun kasityksid kuvataan hierarkkisesti, ovat kategoriat toisiinsa ndhden

kehitysasteella.

Fenomenografisen tutkimuksen analysoinnin pohjalta muodostuvat kategoriat. Aineiston
tulokset kuvataan ja luokitellaan laadullisesti erilaisiksi késitystavoiksi. Ndin muodostettuja
kategorioita pideti#n riittdving tutkimustuloksina. Luotujen kategorioiden avulla on selvitetty

tutkimushenkil6iden kisitykset tutkittavasta ilmiosti. (Uljens 1989, 11-12.)
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6.3 Avoin kysely, havainnointi ja triangulaatio

Avoin kysel

Tassd tutkimuksessa toinen tutkimusaineiston hankkimistapa on avoin kysely. Avoimeen
kyselyyn piadyttiin, silli se koettiin tarkoituksenmukaiseksi tavaksi hankkia tietoa
tutkimuksen aiheesta observoinnin ohella. Fenomenografisessa tutkimuksessa kéytetyin
tutkimusmenetelméi on perinteisesti ollut haastattelu (Grohn 1993, 18). Tutkimuksessa
péadyttiin kuitenkin hankkimaan tietoa avoimen kyselyn avulla. Avoimen kyselyn uskotaan
antavan luotettavaa tietoa luokanopettajien ksityksistd oppimisesta. Vastatessaan kyselyyn,
tutkittava voi miettii rauhassa vastaustaan ja halutessaan palata siihen uudelleen.

Haastattelutilanne on spontaanimpi, jolloin asioiden syvillinen miettiminen saatetaan kokea

vaikeaksi.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mukaan kysely ja lomakehaastattelu ovat samanlaiset
tutkimusmenetelmit. Erona ainoastaan se, ettd haastattelussa haastattelija esittds ennakkoon
suunnitellut kysymykset haastateltavalle suullisesti ja kirjaa héinen antamansa vastaukset
lomakkeelle, kun taas kyselyssé kysymykset esitetééin paperilomakkeella, johon vastaaja kirjaa
vastauksensa itsendisesti. Erityisend vaikeutena kyselyssi on kysymysten ja lomakkeen
muodostaminen. Tdmén tutkimuksen kyselyssd avainkysymykset pohjautuvat tutkimuksen
kannalta tirkediin tutkimuksenasetteluun.

Kyselyn kiiyttd on kannattavaa silloin, kun tutkimuksen tavoite on selvisti ymmérrettévissd ja
tiarkeimmit kysymykset voidaan tunnistaa. Tutkijan tulee siis tietéd, millaista tietoa tutkittavat
voivat antaa ja timéin perusteella pystyy muodostamaan tarkoituksenmukaiset kysymykset.
Tissd tutkimuksessa kysymysten oikeaa asettelua lienee helpottanut tutkijan oma kokemus
luokanopettajan tydstd, samasta, mitd tutkittavat tekevdt. Voidaan arvioida tutkijan

ymmirtivén tutkittavien ajattelua, -ammatillisesta nikokulmasta.

Tutkimuksessa kyselyyn vastaajilla oli mahdollisuus vastata kaikkiin kysymyksiin omin
sanoin, silld kaikki kysymykset olivat avoimia. Vastaajan toivottiin tuovan esille vapaasti
omia ajatuksiaan ja ndkemyksidin. Koska valmiita vastausvaihtoehtoja ei kéytetty,

tutkittavalla oli mahdollisuus vastata miti itse haluaa. Siten vastaus lienee totuudenmukainen

ja monipuolinen.
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Kuten jo edelld todettiin, kyselyn vaikeus ja haaste on kysymysten onnistunut laadinta.
Tutkimuksessa kyselyn kysymysten muotoiluun kéytettiin paljon aikaa. Kysymykset pyrittiin
muotoilemaan siten, etti ne eivit johdattele vastaajaa, vaan tutkittavalla oli mahdollisuus
vastata kysymyksiin omien mielipiteidensd mukaisesti. Kysely rakennettiin siten, etté kaikilla
kysymyksilli oli tutkimuksessa jokin tarkoitus ja kysymyksid ei ollut litkaa, ja ettd
kysymykset olivat mahdollisimman yksiselitteisid. Heikkous kyselytutkimuksessa on se, etti
kysymyksiin ei voida kysy4 tdsmentévia vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 45).

Havainnointi

Havainnointi oli tutkimuksen toinen aineistonkeruumenetelmd. Havainnointia on kiytetty
tutkimusmenetelmini kautta historian. Muinaisista tutkijoista mm. jo Aristoteles ja Herodus
kéyttivit havainnointia ympdrilldin olevan maailman jisentimiseen ja ymmértdmiseen. Sen
avulla voidaan yrittii ymmértis ympardivad maailmaa ja todellisuutta. Havainnoinnilla on
ollut suuri merkitys tieteellisessd tutkimuksessa, -erityisesti sosiologiassa. Havainnointia
kiytetdin erityisesti muiden tutkimusmenetelmien rinnalla, tdydentdméssdé muiden
menetelmien tuottamaa tietoa. Havainnointi on luonteeltaan tietoinen, tarkoituksellinen ja
usein systemaattinen prosessi, jossa havaintojen tekijé tarkastelee suoraan tutkittavaa ilmi6td

ja todellisuutta. (Adler & Adler 1994, 377-379.)

Havainnointia suoritettaessa tutkijan tulee olla tietoinen, ettd yksilon psykologisella
havaitsemisprosessilla on huomattava vaikutus yksilon kykyyn nihdd, tulkita, késittdd ja
ymmirtid erilaisia tilanteita ja tapahtumia (Buhanist 2003). Havaitseminen on siis
psykologinen prosessi, joka vastaa sensorisen datan kasittelystd, organisoinnista ja tulkinnasta.
Témin jatkuvan prosessin kautta tulkitaan saatuja havaintoja ja annetaan néille havainnoille
erilaisia merkityksid. Tdssd prosessissa on havaitsijan omalla persoonallisuudella ja hénen
tiedoilla, kokemuksilla, odotuksilla, motivaatiolla ja tunteilla huomattava merkitys.
Havainnoijan tulisi olla tietoinen erilaisista havaitsemisprosessiin vaikuttavista tekijoistd
(mm. valikoiva tarkkaavaisuus, valikoiva muisti) ja omista henkil6kohtaisista
ennakkoluuloistaan, -késityksistdin ja biaksistaan (mm. omien kokemusten, odotusten ja
tunteiden vaikutus tilanteiden havainnointiin ja tulkintaan). (Buhanist 2003.)

Havainnointia on olemassa hyvin monenlaista. Havainnointitapoja voidaan jakaa esimerkiksi

havainnointimenetelmien ja havainnoijan eri roolien yhdistelmistd. Kyseisen tutkimuksen



42

havainnointi on luonteeltaan kvalitatiivista. Kvalitatiivinen havainnointi tapahtuu
luonnollisessa  ympéristossi  eli  sielli missdi havainnoitava normaalisti  toimii.
Havainnointitilanteessa tutkija tekee suoria havaintoja tutkimuskohteestaan eli tutkija on
fyysisesti lasna tutkimustilanteessa. Tiedon kerézminen tissd tutkimuksessa havainnoiden on
melko strukturoitua, silli tutkijalla on ennakkotietoa siitd, mihin asioihin hén erityisesti
kohdistaa havainnointinsa. Tissi tutkimuksessa tutkijan rooli havainnoinnissa on passiivinen,
eli hin ei osallistu havainnoitavien toimintaan milldsn tavalla. Havainnoitava on kuitenkin

tietoinen havainnoitsijasta ja hénen tutkijantehtévéstizn. (Adler & Adler 1994, 379-380.)

Havainnoinnin toteuttamiseen ei ole tarkkaa ohjeistusta, koska havainnointi-tapahtuma on
niin monipuolinen ja monimuotoinen prosessi. Adler & Adler (1994, 380-381) ovat jakaneet
havainnoinnin neljésin eri vaiheeseen: havainnoinnin paikan/ympériston valinta; tutkijan
passeminen valittuun paikkaan/ympiristoon; havainnointiin  osallistuvien jédsenten
kouluttaminen tehtiviin sekd havainnointiin, muistiinpanojen ja nauhoitusten tekemiseen.
Itse havainnointivaiheen Adler & Adler (1994) jakavat kolmeen osavaiheeseen: alustavaan
havainnointiin (havainnointi hyvin kuvailevaa, laajaa ja yleisluonteista); fokusoituun
havainnointiin (havainnoinnin fokusoituminen tutkimustehtdvan kannalta
mielenkiintoisimpiin ilmi6ihin) ja valikoituun havainnointiin (lopullisten tutkimuskohteiden
ja -kysymysten mukaan suoritettu havainnointi). Havainnointi etenee siis laajasta kohti

syvempii ja kapeampaa havainnointia ja tutkimusta.

Tutkimuksessa havainnoinnin paikkana oli luokkahuone. Koska tutkija halusi saada
mahdollisimman arkipdiviistd ja luonnollista tietoa luokanopettajan toiminnasta, niin
havainnointi pyrittiin tekemééin luonnollisessa ympdristdssd. Havainnointi oli jo alkaessaan
fokusoitua, silld tutkijalla oli tiedossa tutkimusongelmat, joihin hénen oli tarkoitus saada

vastauksia havainnoinnin avulla.

Tutkimusmenetelmind havainnoinnin vahvuus on se, etti havainnointi ei vaadi suoraa
interaktiota havainnoitavien kanssa, eiki se ole luonteeltaan tungettelevaa, joten havainnointia
“varten on melko helppo piisti eri paikkoihin. Verrattuna muihin tiedonkeruumenetelmiin,
havainnointi aiheuttaa vihidn muutoksia kohteen kiyttdytymisessd, joten tutkimuksen
kohteista saatava tieto on “puolueetonta”. Tutkimusmenetelméni havainnointi on joustavaa ja
luovaa, silld teorioita ja kategorisointeja muodostetaan sen perusteella mitd tutkimuksessa

ilmenee. Havainnoinnin  erityinen vahvuus on sen yhdistiminen muihin
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tiedonkeruumenetelmiin. Se antaa tutkimustuloksille syvyyttd ja parantaa validiteettia ja

konsistenssia. (Adler & Adler 1994, 382.)

Havainnoinnin suurimpana heikkoutena ja kritiikin kohteena pidetéén tulosten validiteettia.
Koska havaitseminen on subjektiivinen prosessi, havainnoitsijan tulkinnat tilanteista voivat
olla hyvinkin virittyneitd tai véria. Havainnoinnin tulosten yleistettéivyys on huono, silld
tulokset pitevit yleensd vain tutkitulle joukolle. Tulokset eivit ole yleensi toistettavia eivitkd
tilastollisesti patevid. Tille tutkimukselle tisti ei ole suurta haittaa, silld tutkimus ei
varsinaisesti pyri tulosten yleistettdvyyteen. Tulosten validiteettiin saattaa vaikuttaa
heikentivisti myos se, ettid havainnoitavat kohteet voivat sekd tietoisesti, ettd tiedostamattaan

muokata kdyttiytymistdin ja siten védristid tuloksia. (Adler & Adler 1994, 381-382.)

Triangulaatio

Tassd tutkimuksessa aineiston hankinnassa kiytettiin triangulaatiota. Triangulaatiolla
tarkoitetaan tutkimuksessa kiytettyjen eri metodien yhdistdmistd siten, ettd tutkittavasta
ilmidsti muodostuu monipuolinen kuva. Yhden tutkimusmenetelmén kéytt6 ei vélttimatta
pysty luomaan tutkittavasta ilmiostd todellisuutta vastaavaa monitahoista kuvaa, joten
triangulaation kiyttd saattaa mahdollistaa monipuolisempien tutkimustulosten saamisen.
Triangulaatiota on pidetty myds tutkimuksen validiteetin arvioimismenetelmini, kun eri
menetelmilld saatujen aineistojen tuloksia on vertailtu keskendéin. Ongelmana voi téll6in olla
kuitenkin se, etti etenkin laadullisessa tutkimuksessa kiytetyt tiedonhankintamenetelmét
tuottavat tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosti hyvin erilaista tietoa. T#ll6in triangulaatio ei
vaikuta niinkéin tutkimuksen validiteettiin, vaan tutkittavan ilmién monimuotoisuuden

hahmottamiseen. (Eskola & Suoranta 2005, 68.)

Tissa tutkimuksessa paddyttiin kdyttiméén triangulaatiota tdydentdvén eli komplementaarisen
ja varmentavan kdyton (Hirsjirvi & Hurme 2000, 30-32) syystd. Eri tutkimusmenetelmien
kaytolld uskotaan saatavan kokonaisvaltaissmman kuvan tutkimushenkil6iden ajattelusta ja
etenkin heidén kiytinnon toiminnastaan. Avoimen kyselyn tulokset ilmentavit tutkittavien
nikemyksid oppimiseen liittyvistd asioista. Tutkijan suorittaman havainnoinnin avulla taas
pystyttiin seuraamaan, ilmenevitké tutkittavien oppimiskésitykset heiddn kéytdnnon
pedagogiikassaan. Erilaisilla tutkimusmenetelmilld saadut aineistot tukivat osaltaan toisiaan,

mutta osaltaan niissi ilmeni myds eroavaisuuksia tutkimushenkildiden ajatusten ja



44

nikemysten sekd toiminnan vélilla.
6.4 Tutkimuksen toteuttaminen ja aineiston hankinta

Tutkimus jakaantui aineistonhankinnan perusteella kahteen eri vaiheeseen. Ensimméisessd
vaiheessa tutkimushenkildiksi valitut luokanopettajat vastasivat avoimeen kyselyyn, jonka
perusteella selvitettiin heiddn kisityksidéin oppimisesta. Avoimet kysymykset koostuivat

seuraavista tutkimustehtivin kannalta oleellisista teemoista:

- lapsen olemus
- oppimisprosessi
- oppiminen
- opettajan rooli oppimisessa
- opetuksen tavoitteet
- oman pedagogisen ajattelun toteutuminen kdytdnnossé

Grohnin (1994) mukaan tieto johon kvalitatiivinen analyysi perustuu voi olla monen
tyyppisti. Fenomenografisessa tutkimuksessa haastattelu on ollut perinteisesti kaytetty
tutkimusmenetelms. Tissd tutkimuksessa tutkimustehtivdin haetaan kuitenkin vastausta

avointen vastausten kautta.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa tutkija osallistui tutkimuksessa olevien luokanopettajien
pitdmille oppitunneille ja havainnoi heidén toimintaansa. Havainnoidut oppitunnit videoitiin.
Havainnoinnin perusteella haluttiin lisé4 tietoa luokanopettajien oppimiskésityksistd sekd
niiden heijastumisesta heidin kdytinnon pedagogiikkaansa. Ennen havainnointikertaa tutkija
oli tutustunut ja lukenut ennakkoon tutkittavien tekemien avointen kysymysten vastaukset.
Kunkin tutkimuksessa olevan opettajan opetusta tutkija seurasi kaksi tuntia. Tutkittavat eivét
saaneet tietdi etukiteen milloin heitd havainnoidaan. Tdmén mahdollisti tutkijan tyoskentely
samassa tyoyhteisossd tutkittavien kanssa. Tutkija halusi varmistaa sen, ettd oppituntien
pitdminen sujuisi aidosti, opettajan “arkisen” eli normaalin ja todellisen tavan mukaisesti.
Mikili tutkija olisi antanut valmiit aikataulut, olisivat tutkittavat mahdollisesti suunnitelleet
oppituntien kulun normaaleista kiyténteistasn poikkeaviksi.
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Tutkittavat henkil6t

Laadullisen tutkimuksen aineistot ovat usein mérillisten tutkimusten aineistoja pienempid,
jolloin on tarkoituksenmukaista valita aineisto siten, ettd se on mahdollisimman edustava ja
ettd tutkimushenkilsilld olisi tutkittavasta asiasta mahdollisimman paljon kasityksid. Yksi
kriteeri valitessani tutkimushenkil6iti oli se, ettd henkildt olivat muodollisesti patevid
opettajia. Talld haluttiin varmistaa se, ettd tutkittavat ymmartavit tutkimuksessa kéytettdvien
termien merkityksen. Keritikseni mahdollisimman kattavan aineiston, toivoin saavani
tutkimushenkiliksi sekd miehid, ettd naisia, eri luokka-asteiden opettajia ja eri mittaisen
tydkokemuksen omaavia henkilditd. —Tutkimushenkilsiden valinta osoittautui helpoksi
tehtiviksi. Henkilot valittiin Keski-Suomessa sijaitsevasta koulusta, missi tydskentelin myds
itse opettajana. Tutkimukseen osallistui kahdeksan luokanopettajaa: viisi naista ja kolme
miestd; idltdsn 26-57 -vuotiaita; luokka-asteilta 2-6; tyokokemus vaihteli kolmesta 28:aan
vuoteen. Kun rehtori esitti opettajakokouksessa asian tutkimuksesta, vapaaehtoiset

tutkimushenkil6t 16ytyivit melko pian.

Larssonin (1986, 31) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tutkittavien mééré on 20-50.
Tassd tutkimuksessa vihdisempi midrd perustuu seuraaviin ndkokulmiin: tutkimuksen
kohteena oleva aihe on laaja; tutkimuksessa pyritiin saamaan kokonaiskisitys jokaisesta
tutkittavasta sekd tutkimusmateriaalia on runsaasti (n. 100 liuskaa), johtuen etenkin
havainnointimateriaalin litteroinnista. My®ds tutkimusekonomisesta nidkokulmasta katsottuna

on kahdeksan tutkittavaa riittivd miira tissd tutkimuksessa.
6.5 Aineiston analyysi ja tulkinta

Tamin tutkimuksen aineiston analyysi eteni siten, ettd litteroin ensin kaikki kyselyt ja
havainnointiaineiston sanatarkasti myShempdi analysointia varten. Analysoitavaa aineistoa
kertyi kirjoitettuna 10 pisteen pistekoolla ja rivivililld yksi noin 100 sivua. Kun olin litteroinut
avoimen kyselyn vastaukset, luin tutkimusaineistoa lépi useaan eri kertaan. Nédin yritin
muodostaa itselleni kokonaiskuvan, miti kukin oli kysymyksiin vastannut ja miten opettaja
toimi opetustilanteessa luokassaan. Analyysin ensimméisessd vaiheessa toistuvan aineiston
lukemisen tarkoituksena oli 16yt tekstistd ongelman asettelun kannalta térkeitd ilmauksia.

Niin tavoitteenani oli saada selville aineistosta nousevia teemoja ja mahdollisia erilaisia

k&sityksid.
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Aineiston lukemisen ja ilmausten etsimisen jilkeen, merkityksellisid ilmauksia ryhmiteltiin ja
lajiteltiin tutkimusongelmien suunnassa teemoiksi. Aineistosta nousi esiin joitakin selkeitd
piirteits, kuten oppiminen on tiedon kerdsintymisti ja opetus on tiedon vilittimistd. Nama
selkedit ilmaukset muodostivat aluksi rungon, jonka ympirille kehiteltiin kategorioita.
Kategorioita jouduttiin muokkaamaan useaan kertaan. Tutkimuksen tulokset on kuvattu
kuvauskategorioina, jotka kuvaavat laadullisesti erilaisia tapoja ymmértdd oppiminen.
Aineistosta 16ytyvit kategoriat jaettiin kolmeen tutkimuksen kannalta relevantin otsikon alle:
opettajien lapsikasitys, opettajien kasitys oppimisesta, opettajien kisitys opettamisesta ja

opettajan roolista.

Opettajien kisityksii oppimisesta luokiteltaessa tutkija sai paljon apua aiemmista
oppimiskisitysten tutkimuksista. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys oli siten keskeisessd
roolissa tutkimuksen analyysin teossa. Aikaisempia tutkimuksia oppimiskésityksid on tehty
hyvin monista eri nikékulmista. On tutkittu niin eri ikéisten opiskelijoiden kisityksid, kuin
erilaisten oppimisen asiantuntijoiden kisityksi4 oppimisen luonteesta. Hannele Cantell (2001)
on tutkinut maantieteen opettajaopiskelijoiden kisityksid oppimisesta, opettamisesta ja
maantieteen opetuksen tavoitteista. Tutkimuksen erityisend ndkokulmana on kisitysten
muuttumisen tarkastelu opiskeluajoista todellisen opetuskokemuksen jilkeen. Tutkimuksen
tulokset osoittavat, etti suurin osa maantieteen opettajaopiskelijoiden oppimiskasityksistd
edustaa konstruktivistista kisitystd. Kuitenkin opettamiskésityksissd ilmenee empiristis-
behavioristisia piirteiti. Tutkimustuloksissa Cantell muodostaa opiskelijoiden oppimiseen

liittyvisti késityksistd viisi erilaista tyyppid. (Cantell 2001, 183-188.)

Ihmis-, tiedon- ja oppimiskésityksid on tutkinut mm. myds Patrikainen (1999). Hin pyrki
omassa tutkimuksessaan kuvaamaan luokanopettajan pedagogisen ajattelun sisdltéd ja
opettajuuden laadullisia ulottuvuuksia. Opettajuuden ulottuvuutta kuvatakseen hén muodosti
tapauksittain  kunkin  opettajan  dimensionaaliset kategoriat, jotka hén nimesi
“suorituspainotteiseksi pedagogiikaksi” ja “humanistis-konstruktivistiseksi pedagogiikaksi”
kuvaamaan dimensioiden #irilaitojen sisdltod ja laatua. Tutkimuksen tulosten mukaan
opettajan ajattelu on dimensionaalista eli seké ajattelun etti toiminnan tasolla opettaja liukuu
niiden eri #rilaitojen mukaan, riippuen misti pedagogisen ajattelun siséllosté tai didaktisesta

ratkaisusta on kysymys. (Patrikainen 1999, 94.)



47

7. TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustuloksissa kuvataan luokanopettajien késityksid oppimisesta sekd luokanopettajien

oppimiskisitysten toteutumista kdytinnGssé. Aineistosta on muodostettu kuvauskategorioita.

7.1 Kysely-aineistosta muodostuneet kategoriat

Tutkimuksessa saatuja tuloksia kisitelld#in tissd luvussa teemoittain. Eri teemoista tutkija on
muodostanut kisityskategorioita, jotka esitetddn niiden yleisyyden mukaisessa jérjestyksessd.
Tami ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettdi esimerkiksi luokkaan A. kuuluva késitys olisi
kategoriaan D. kuuluvaa kisitystd parempi. Késitykset eivit kehity yksilon ajattelussa
lineaarisesti, joten niiden laittaminen erityiseen jdrjestykseen ei ole tarkoituksenmukaista.
Tutkittavia kuvataan nimimerkeilldi. Luottamuksellisuuden sdilyttimiseksi tutkija on
muuttanut tutkittavien nimet. Jokaisen kategorian kohdalla esitetddn lainausmerkeissd

esimerkkeji kyseiselle kategorialle ominaisista vastauksista.
7.1.1 Lapsikdsitys

Luokanopettajien kisitykset lapsen olemuksesta olivat pazosin my6nteisid ja samansuuntaisia.
He nakivit lapsen aitona, uteliaana ja iloisena persoonana. Lapsen olemusta luokanopettajat
kuitenkin luonnehtivat yleiselld tasolla, he eivét pohtineet sitd syvéllisemmin tai laaja-
alaisemmin. Osa opettajista koki hankalaksi méritelli omaa ndkemystdéin lapsen
olemuksesta. Luokanopettajien kisityksistd lapsen olemuksesta muodostui neljd
kuvauskategoriaa. Kategorioiden jérjestys kuvastaa kisitysten yleisyyttd vastauksissa. Joten
kategoriaan A liittyvid kisityksid oli tutkittavien vastauksissa enemmén, kuin esimerkiksi
kategorian D mukaisia nidkemyksid. Opettajien kisitykset lapsen olemuksesta jakaantuivat

neljdin erilaiseen késitystapaan.

A. Lapsi on aktiivinen
B. Lapsi on sosiaalinen
C. Lapsi on passiivinen ja lyhytjénnitteinen

D. Lapsi on yksilollinen.
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A. Lapsi on aktiivinen

Tissd kategoriassa lapsi néhtiin kehittyvéna ihmisend, joka on luonnostaan aktiivinen ja jolla
on luontainen tarve harjoitella ja kokeilla oppimiaan uusia asioita. Luokanopettajat kokivat

lapsen kiinnostuvan asioista itsestén ja etté hénelld on halu tutkia kaikkea uutta.

»Peruskouluikiinen on edelleenkin samanlainen oppimiskykyinen ja -haluinen

oppilas, jonka uudeksi osaamisalueeksi on viime vuosina tullut esimerkiksi atk-

taidot.” (Petri)

»Yleisesti voidaan todeta lapsen olevan utelias, helposti innostuva ja halukas

oppimaan uutta. Terve lapsi jaksaa keskittyd hyvin koulutyShon. (Meri)

“Mielestini voisi sanoa, etti lapsi haistaa, maistaa ja kokee, eli riippuen oppilaan

istd, ikéitasosta, hinti kiinnostaa uudet asiat... Lapsi haluaa tutkia uutta.” (Aamu)

Tassd kategoriassa korostuu konstruktivismin mukainen nékemys lapsesta. Tamén mukaan
lapsi on luonnostaan aktiivinen ja lapsella on luontainen kyky oppia uutta. TyOssddn
luokanopettajan on tunnistettava ja ymmdrrettivd mitkd ovat lapsen toimintaa ohjaavat ja
yllapitivit kiinnostuksenkohteet, tarpeet ja halut. Témén tulisi olla perustana opettajan
suunnitellessa toimintaa, silli oppilaan kiinnostuksenkohteisiin perustuva toiminta luo

sisdisen motivaation oppimiselle. (Huttunen 1989, 43-45.)

Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994) mukaan aktiivisuus kuuluu ihmisen
perusluonteeseen.  Aktiivisuus  ilmenee tavoitteellisuutena, palautehakuisuutena  ja

tiedonhaluna. Aktiivisuus edellyttii myds jonkinasteista uteliaisuutta. Uteliaisuus ilmenee

tiedonhaluna.
B. Lapsi on sosiaalinen

Timan kategorian mukaan lapsi on ulospdinsuuntautunut. Lapsella on luontainen tarve

hakeutua sosiaaliseen kanssakéymiseen ja luonnollinen osa oppimista on yhdessd tapahtuva

oppiminen.
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”Nykyajan koululainen on mun mielestd hyvin ulospéinsuuntautunut. He ovat
rohkeita esittimiin omia mielipiteitd ja ajatuksiaan. He eivéit kammoksu

toimimista ryhméssé ja omien ndkdkantojen ilmaisemista.” (Mauri)

“Lapsi on sellainen, ettd se esimerkiksi kiinnostuu uusista asioista niin, ettd se ottaa

mallia...matkii toisia. Lapsilla her kiinnostus usein toisten tekemisiin”. (Nina)

Sosiaalisuus liittyy lihes kaikkeen toimintaan mitd koulussa tapahtuu. Yhteis6llisyyden
arvostaminen liittyy niin asioiden opiskeluun, kuin koulun ilmapiiriin. Muun muassa
vuorovaikutustaitojen oppiminen on tirked konstruktivistisen oppimiskdsityksen sisidltimén

yhteistoiminnallisuuden kannalta.
C. Lapsi on passiivinen ja lyhytjénnitteinen

Lapsen olemusta médrittiviksi yhdeksi kategoriaksi muodostui nikemys lapsesta passiivisena.
Timan nikemyksen mukainen kisitys lapsesta on behavioristisen oppimiskasityksen
mukainen. Luokanopettajien  vastauksista ilmeni lasten olemuksessa esiintyvi
lyhytjannitteisyys. Kategorian mukaan lapsi ei jaksa keskittyd pitkdin asioihin. Etenkin
pitempéin virassa olleiden tutkittavien vastauksissa ndkyi se, ettd tultaessa nykypdivadn
oppilaat ovat muuttuneet entistd  lyhytjdnnitteisimmiksi,  kérsiméttdmimmiksi,

keskittymiskyvyttdmimmiksi ja levottomimmiksi kuin aiemmin.

Lapselle pitiisi olla kaikki niin helppoa, he odottavat, ettd kaikki tulevat eteen
valmiina, valmiiksi pureskeltuna. Niin, kylld nykypéivén peruskoululainen on

lyhytjénteinen ja kérsimétén” (Mari-Leena)

”Lapset antavat periksi asioissa, tuntuu, etti monikaan ei ymmarri ty6n ja

vaivanni6n merkitysti kouluty6ssd”. (Niko)

Behavioristisen kisityksen mukaan lapsi kiinnostuu ja muokkautuu suurelta osin
mallioppimisen kautta. Oleellista tille ndkemykselle on toiminnan viridminen ja tapahtuminen
opettajan laatimien suunnitelmien pohjalta, huomioimatta oppilaan yksilollisid tarpeita ja

mielenkiinnon kohteita.



50

Taménkaltaiset nidkemykset lapsen olemuksesta tuovat oppimiseen helposti palkkion ja
rangaistuksen periaatteet. Mikili opettaja kokee, ettd lapsi ei luonnostaan pysty keskittyméin
ja innostumaan opittavista asioista, oppimistavoitteisiin paisemiseksi joudutaan turvautumaan
esimerkiksi oppilaiden palkitsemiseen. Voidaan kuitenkin miettid, onko lapsi luonnostaan
lyhytjénnitteinen. Jos luokkakoot olisivat pienempii, erityisoppilaat saisivat tarpeeksi tukea
oppimiseensa eli resurssit olisivat paremmat, niin tilanne saattaisi ollan toinen. Tamén myG6ta
opettajille  annettaisiin  paremmat  mahdollisuudet  tarjota  oppilaille heidén
kiinnostuksenkohteidensa ja motivaationsa mukaista oppimista ja oppilaat olisi helpompi

huomioida yksilollisesti.

D. Lapsi on yksil6llinen

Tassi kategoriassa lapsi néhdéin yksilond. Lapsi on timén kategorian mukaan ainutkertainen

ja arvokas yksilo.

“Minusta lapsen olemusta ei voida mééritelld yleisesti. On nimittéin niin, ettd
jokainen lapsi on hyvin erilainen, joten on vaikea kuvata yleisesti lapsen

olemusta.” (Anne)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan, ettd oppilaan oman
persoonallisen kasvun tukeminen on koulun paitehtdvd. Tdmén persoonallisen kasvun
tukemisessa yhteison tuki on tirkedd. [lman myonteistd sosiaalista verkostoa ei lapsen moraali
kehity myonteiselld tavalla. Yhteison ilmapiirissi on kaikilla tasapuoliset mahdollisuudet

kasvaa omaksi persoonalliseksi yksiloksi.

Aineistosta ilmeni, ettii luokanopettajat eivét tuoneet tutkimuksessa esille selked ja syvillistd
lapsikisitystd. Opettajat eivdt onnistuneet médritteleméén tarkemmin omaa ndkemystddn
lapsen olemuksesta, nikemykset jdivdt melko irrallisiksi ja pinnallisiksi, mikd voi osaltaan
johtua myds kysymyksenasettelun epéselvyydesti tai heikkoudesta. Voitaneen my0s ajatella,
ettdi opettajat eivit ole kiyneet tydpaikallaan yhteisti arvokeskustelua lapsen olemuksesta.
Lapsikésityksen muotoutumiseen vaikuttaa erityisesti tyokokemus ja eldménkokemus.
Konstruktivistisen kisityksen mukaan aikuisella tulisi olla selked ja johdonmukainen
ymmirrys lapsen olemuksesta. Selkiytynyt lapsikésitys ohjaa sitd, miten lasten kanssa
toimitaan ja siten antaa perustan luokanopettajien kasvatus- ja opetustyélle.
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7.1.2 Kisitys oppimisesta

Tutkimuksessa opettajien kisityksid oppimisesta selvitettiin pasasiassa kysymyksilld (LIITE
1) siitii mit4 oppimisella tarkoitetaan ja mitkd ovat oppimisen tavoitteet. Tutkimusaineistosta
muodostettiin aluksi kaksi paskategoriaa: oppiminen on oppijan kannalta joko aktiivista tai
passiivista toimintaa. Aktiivisen oppimisen kategoria jaettiin vield neljddn alempaan
kategoriaan. Niissd aktiivisen oppimisen alakategorioissa oppimista médritelldén ja
luokitellaan tarkemmin. Kyselyn vastauksista heijastui syvillinen pohdinta siitd mitd
oppiminen on. Kyselyyn vastaaminen antaa hyvit puitteet syvélliseen asioiden pohdintaan,
-verrattuna esimerkiksi haastattelutilanteeseen, omia kisityksidén ja ajatuksiaan voi miettid ja

pohtia rauhassa, silld vastauksen antamisella ei ole kiire.

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan lapsi on aktiivinen oppija, miké tarkoittaa sité,
ettdi oppiminen on lapsen aktiivinen prosessi. Lapsen nikeminen aktiivisena juontaa juurensa

lapselle ominaisista luonteenpiirteistd: utelias, toiminnan- ja tiedonhaluinen seké sosiaalisiin

kontakteihin pyrkivé.
1. Oppiminen on passiivista
2. Oppiminen on aktiivista

2A. Oppiminen on ymmartimisti ja omaksumista
2B. Oppiminen on tekemisen avulla tapahtuvaa muutosta tiedoissa ja taidoissa
2C. Oppiminen on prosessi

2D. Oppiminen on uuden soveltamista.
1. Oppiminen on passiivista

Témién kategorian mukaan oppiminen tarkoittaa tiedon passiivista siirtymistd oppijaan, eli
oppija saa uusia tietoja itsensé ulkopuolelta. Yksinkertaistettuna voidaan sanoa, etté opettaja
syottis oppilaalle valmiiksi muokatun tietoaineksen. Oppilas ei muokkaa uutta tietoa itselleen
sopivaksi, vaan héinen tulisi omaksua se juuri opetetun kaltaisena. Oppiminen on tissd

kategoriassa hyvin mekaanista toimintaa. T#hén kategoriaan sijoittui ainoastaan yhden
tutkittayan késitys. |
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“Mielestini oppiminen on tietojen, taitojen ja asenteiden omaksumista. Oppimista
tapahtuu ottamalla mallia ja harjoittelun tuloksena. Oppiminen on lépi eldmén jatkuvaa

ja se voi olla seki tiedostettua, etté tiedostamatonta. Oppiminen on tietojen ja taitojen

kartuttamista...” (Nina)

Tissi kategoriassa oppiminen on kohteen nikokulmasta tarkasteltaessa tietojen
vastaanottamista ja omaksumista. Tiedot ja taidot kerifintyvit ja lisdintyvit. Oppimisen
tavoitteena on tietojen ja taitojen hallitseminen sekd muistaminen. Oppijan tulee kyeté

toistamaan oppimansa tiedot uudelleen. Oppimista tapahtuu mallintamalla seké toistamalla

opittavaa asiaa.

Keskeinen nikokulma tdssd kategoriassa on se, ettd oppimista ei nidhdd oppijan oman
toiminnan tuloksena. Oppija ei muodosta tietoa itse, vaan se tulee valmiina hénen

ulkopuoleltaan. Tdm4 kategoria vastaa behavioristisen oppimiskasityksen mukaista ndkemystd

oppimisesta.
2. Oppiminen on aktiivista

Suurin osa tutkittavista niki oppimisen olevan jollain tavoin oppijan omaan aktiivisuuteen
liittyviis toimintaa. Opettajat ymmérsivit oppimisen tapahtuvan parhaiten oppilaan oman
toiminnan kautta. Useat vastaukset ilmensivit konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaisia
piirteiti. Oppimisella tarkoitetaan tall5in tietojen monipuolista prosessointia oppijassa ja
myos titd kautta ajattelun taitojen kehittymistd. Persoonallisella ja yksilolliselld tavalla yksild
jésentid, valikoi ja tulkitsee informaatiota aikaisempien tietojensa perusteella ja liittdd uuden
asian jo olemassa oleviin tietorakenteisiinsa. Térkedd on my0s uusien tietojen ja taitojen

liittiminen jo ennestéin olemassa olevaan ajattelu- ja tietorakenteeseen.

Tutkittavien vastausten luokitteleminen eri Kkategorioihin tuotti tutkijalle jonkin verran
ongelmia. Vaarana oli liiallisten yleistysten tekeminen ja toisaalta taas joissakin kategorioissa
on piillekkdisyyksid, mutta eroavaisuudet on merkityksellisid, joten kategorioita ei voida

yhdisti.
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2A. Oppiminen on ymmaértimisti ja omaksumista

Tamin kategorian mukaan oppiminen on asioiden ymmaértimistd, omaksumista ja aiemman
tiedon lisdamistd. Lihtokohtaisesti oppilas oppii kisittelemiin sellaista tietoa, mité hén ei ole
aiemmin osannut. Tissd kategoriassa oppiminen ei ole pelkistdin tietojen lisdéintymistd ja
omaksumista, vaan oppijan aiemmat tiedot saattavat muuttua oppimisen kautta. Oppijalla on
olemassa olevaa tietoa, joka saattaa muuttua oppimisen kautta, uusi tieto liitetdfin

kumulatiivisesti vanhaan tai uusi ja vanha tieto ovat vuorovaikutuksellisessa

kanssakdymisessd. Oppimisessa oppijan kéyttdytymisessd ja ajatuksissa tapahtuu muutoksia.

”Oppiminen on asioiden hoksaamista ja oivaltamista. Se on uuden tiedon
omaksumista ja soveltamista vanhaan tietoon. Uusia asioita voidaan oppia

esimerkiksi tutkimalla ympérist64 tai leikin kautta” (Meri)

”Mielestini oppiminen on kamalan laaja ja vaikea kysymys. Se on ehkd sitd, ettd
oppilas oppii uusia taitoja ja tietoja ja oppii tekemaén ja kisitteleméén jotain
sellaista, mité ei ole aiemmin osannut. Toisaalta oppiminen on myds sité, etti

ymmértid opetettavan asian.” (Mauri)
2B. Oppiminen on tekemisen avulla tapahtuvaa muutosta tiedoissa ja taidoissa

Tahin kuvauskategoriaan sijoittui kaksi tutkimuksessa mukana ollutta opettajaa. Oppiminen
madgritelldsin muutoksena yksilon kiyttdytymisessd ja tiedoissa. Oppimisen kautta yksilo
muuttuu ja oppiminen muuttaa hiinen kiyttdytymistiéin ja ajatteluaan. Oppiminen on ikdin
kuin muutostapahtuma. Kyseisessd kategoriassa muutokseen vaaditaan oppijan omaa
aktiivisuutta. Oppijan tulee aktiivisena yksilond etsid, havainnoida ja késitelld tietoa ja

kokemuksiaan.

”Oppimisessa on tosi tirkedi se, ettd oppilas osaa itse etsid tietoa ja valita
16ytamistisn  ldhteistd tirkedd ja merkityksellistd tietoa. Oppiminen on itselle
oikeiden valintojen tekemistd. Oppimiselle on tietenkin tirke#d, ettd opettaja ohjaa
oppilaan hakemaan tietoa, mutta ei tee sitd héinen puolestaan.”(Mari-Leena)
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”Oppiminen on tiedonhankintaa ja uteliaisuutta uusia asioita kohtaan. Se on myds

kéytidnnon tekemisti eli ratkotaan kdytédnnon ongelmia ja opitaan sité kautta.” (Niko)

Téssd kategoriassa oppiminen médritellddn siis tekemisen ja oman toiminnan kautta

tapahtuvaksi. Pasipaino on tekemisessd sekd omatoimisessa tiedonhankinnassa.

2C. Oppiminen on prosessi

Téssd kategoriassa oppiminen médritelldsin lahinnd konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaisena prosessina. Oppiminen on oppijan ajatuksissa tapahtuvaa muutosta; -oppija toimii
aktiivisesti ja liittds uuden tiedon vanhoihin tietorakenteisiinsa joka sulauttaen (assimilaatio)

tai mukauttaen (akkommodaatio) uudet asiat vanhoihin.

”Oppijan aktiivinen rooli oppimisprosessissa on tirkedd. Kaikkea tietoa ei voi
“kaataa paille”, vaan tarvitaan oppilaan omaa ajatusten rakentelua. Oppimista

tapahtuu muokkaamalla vanhoja tietorakenteita.” (Petri)

”Oppiminen on ihmisen elinikdinen prosessi, koko eldmé on oppimista.
Oppimista tapahtuu siten, ettd yksilo liittdd uutta tietoa aikaisempiin tietoihin tai
muokkaa jo olemassa olevaa tietoa. Oppiminen edellyttds oppijan omaa ajattelua

ja pohdintaa.” (Aamu)

Konstruktivistisen oppimisksityksen mukaan oppimisen kannalta keskeisintd on oppijan oma
oppimisprosessi. Sekid tiedon hankkiminen, ettd sen kisittely on aktiivista toimintaa. Uusi

tieto nivotaan osaksi vanhoja tietorakenteita tarkistamalla tai uudistamalla niit4.

2D. Oppiminen on uuden soveltamista

Tassd kategoriassa oppiminen kisitetéin taitona soveltaa uutta tietoa. Opittuja asioita tulisi
osata kiyttid tulevaisuudessa erilaisissa konteksteissa. Kyseisessd kategoriassa ei mddritelld
sitd, miten tarkoituksenmukaisiin oppimistuloksiin péistddn eli milld tavoin kyseinen
oppimistulos saavutetaan. Tarkeintd on se, ettd oppija omaksuu ja sisdistdd uuden asian siten,
ettd osaa soveltaa sitd jilkeenpdin. Oleellista ei ole uusien tietojen ja taitojen tallentaminen

sellaisenaan, vaan kyky ja taito soveltaa oppimaansa uusissa tilanteissa.
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”Oppiminen on sitd, ettd oppii hankkimaan tietoa ja késitteleméén niité tietoja.
Tavoitteena on oppia kiyttdméadin niitd tietoja mydhemmissi opinnoissa ja

eldmissi yleensd.” (Anne)

Tami kategoria korostaa opitun tiedon soveltamista ja hyédyntimisti myohemmin eldméssd
eli keskeistd on asioiden siirtovaikutus. Oppiminen on ikdin kuin evéstystdi myohempéd

eldméas varten.
7.1.3 Kiisitys opettamisesta ja opettajan roolista

Luokanopettajien kisityksid opettamisesta ja opettajien omaa roolia oppimisprosessissa
selvitettiin kysymyksilld (LITE 1) mitd on opettaminen ja mikid on oma roolisi lapsen
oppimisessa seki kysymilld opetuksen tavoitteista. Aineistosta 16ydettiin neljd eri kategoriaa

koskien luokanopettajien késitystd oppimisesta.

A. Opettaminen on tiedon vilittimisté ja oppiainesiséltojen hallintaan téhtdavas
B. Opettaminen on tiedon etsinnéssd auttamista ja omaan ajatteluun ohjaamista
C. Opettaminen on vuorovaikutuksellista toimintaa

D. Opettaminen on kiinnostuksen heréttdmisti.

A. Opettaminen on tiedon vilittéimisté ja oppiainesiséltjen hallintaan téhtddvaa

Tamén kuvauskategorian mukaan opetus on tiedon vélittimistd, siirtdmistd, antamista ja
esittéimistd. Opetuksen tavoitteeksi opettajat nimedvit tietojen oppimisen. Keskeistd téssd
kategoriassa on oppiainekohtaisten sisdltdjen oppiminen. Opettamisen keskeinen piirre on
tiedon siirtiminen opettajalta oppilaalle. Opettamista ei tdssd kategoriassa nihdédéin osana
oppijan omakohtaista prosessia, vaan ldhinnd yksisuuntaisena tapahtumana. Pédasiassa
opetuksen tavoitteena pidetifin ainesisiltdisid tavoitteita, mutta myds kasvatuksellisista

tavoitteista on mainintoja. Tdhdn kategoriaan sijoittui kolme tutkimukseen osallistunutta

opettajaa

”Opettajan tehtiivi on saada oppilaat hallitsemaan peruslaskutoimitukset,
kirjoituksen, lukemisen jne. Opettajan pitdd patistella ja kuulustella oppilaitaan ja
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antaa térkeiti tietoja myohemménkin eldmén kannalta.” (Niko)

”Opettaminen on 1-6 -luokilla tiedon jakamisen liséksi yhd enemmén myds
kasvattamista. Opettajan on tirkedd muistaa opetuksessaan oppiainekohtaiset
tavoitteet seki kasvatus- ja opetustehtiiva.” (Petri)

”Opettajan tavoitteena on perustaitojen opettaminen ja olla oppilaille turvallinen,

luotettava aikuinen (ei kaveri!).” (Mari-Leena)
B. Opettaminen on tiedon etsinnéissd auttamista ja omaan aj atteluun ohjaamista

Tassd kategoriassa tirkeitd nakokulmia ovat tiedon Kasittelyn tapahtuminen oppijassa
itsessdsn sekd opettajan rooli oppilaan oman ajattelun heréttelijand”. Opettaja motivoi ja
innostaa oppilaita pohtimaan asioita omakohtaisesti seké kasittelemézn tietoja jdsentyneiksi

kokonaisuuksiksi. Opettaja ohjaa tiedon etsinti#in ja kisittelyyn.

“Minun tehtivi on saada lapsi ajattelemaa itse. Tavoitteenani on antaa oppilaalle
elimissi tarvittavia taitoja ja vihin tietojakin. Ohjaan oppilasta hankkimaan

tietoja, ottamaan selvéd asioista, kriittisyyden opettamista ja itsensd kehittimistd.
Oma roolini on valmentajana toimiminen. Asioita ei tehdd valmiikisi, vaan

annan haasteita.” (Meri)

”Opettajana pyrin oppilaitteni kannustamiseen ja ohjaamiseen, niin, etti he
osaisivat hankkia itse tietoa ja ottaisivat vastuun omasta oppimisestaan.

Enemmiinkin siis ohjaamista kuin opettamista...” (Aamu)
C. Opettaminen on vuorovaikutuksellista toimintaa

Timin kuvauskategorian mukaan opettajan ja oppilaan vililld oleva vuorovaikutus on tiarked
osa oppimista. Vuorovaikutus on monensuuntaista: opettaja-oppilas, oppilas-opettaja ja
oppilas-oppilas. Oppimista tapahtuu oppilaiden liséksi mahdollisesti my6s opettajalla, myos
opettaja voi hyodyntis oppilailta saamaansa palautetta. Tassd kategoriassa oppimiseen liittyy
vuorovaikutuksellisuuden liséksi keskeisesti myds tiedon aktiivinen prosessointi sekd

omakohtainen oppiminen. Tissé tutkimuksessa kahden opettajan késitykset sijoittuivat tédhén
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kategoriaan.

»Minusta vuorovaikutus on tirke#d. Pyrin tuntemaan oppilaani mahdollisimman
hyvin. Opettajana tihtésn tilanteeseen, missé ope ja oppilas ovat molemmat
aktiivisesti lidsna ja kesken#in vuorovaikutuksessa. Olen monesti oppinut

itsekin oppilailtani!” (Anne)

”Opetus on opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksellinen tilanne. Hyvéssd
opetustilanteessa vuorovaikutus toimii luokassa kaikkien vililla ja palautetta

uskalletaan antaa ja ottaa vastaan puolin ja toisin.” (Nina)
D. Opettaminen on kiinnostuksen heréttimisté

Tassd kuvauskategoriassa opettajan rooli oppilaan oppimisprosessissa on hyvin keskeinen.
Opettaja kiynnistdd oppilaassa mielenkiinnon opittavaa asiaa kohtaan. Opettaja toimii
oppimisen motivaattorina ja innostaa téiten oppilasta oppimaan. Témén kategorian kisityksen

mukaan oppimiseen tarvitaan motivoitunut ja oppiainekseen myonteisesti suhtautuva oppilas.

”Koen oman osuuteni lapsen oppimiselle olevan sellainen, ettd tarjoan
mahdollisuuksia ja  viritén lasten mielenkiinnon. Téytyy muistaa, etté eri
ikaiset lapset ovat kiinnostuneet erilaisista asioista. Ja jotta oppiminen olisi
oppilaille mielekéstd, niin minun tehtévi on luoda suotuisa oppimisympéristo.”

(Mauri)
7.1.4 Kysely-aineiston kategoriat ja eri oppimiskasitykset

Taulukossa (KUVIO 4 ) on tarkasteltu opettajien kisityksistd muodostettuja kategorioita
suhteessa teoreettisessa viitekehyksessé esiteltyihin nikemyksiin oppimisesta. Kategorioiden
perdssi on kuvattu aineiston opettajien nidkemysten sijoittumista eri kategorioihin ja
oppimiskisityksiin Tutkimuksen opettajien sijoittumista kuvataan taulukossa kasvo-

symboleilla.
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LAPSIKASITYS | KASITYS OPPIMISESTA | KASITYS
OPETTAMISESTA
BEHAVIORISTI- |Lapsion Oppiminen on passiivista. | Opettaminen on tiedon
NEN OPPIMIS- Iyhytjannitteinen ° vilittimistd ja
KASITYS ja passiivinen. oppiainesisiltéjen
hallintaan tahtagvaa.
® o
® 090
HUMANISTIS- Lapsi on
KOKEMUKSEL- |yksilollinen.
LINEN OPPI-
MISKASITYS d
KOGNITHVINEN Opettaminen on tiedon
OPPIMIS- etsinnéissi auttamista ja
KASITYS omaan ajatteluun
ohjaamista.
® o
KONSTRUKTI- Lapsi on Oppiminen on asioiden Opettaminen on
VISTINEN OP- aktiivinen. ymmértimisti ja kiinnostuksen
PIMISKASITYS . omaksumista. herittamista.
Lapsi on
sosiaalinen. Oppiminen on tekemisen | Opettaminen on
000600 avulla tapahtuvaa muutosta | vuorovaikutuksellista
tiedoissa ja taidoissa. toimintaa.
Oppiminen on uuden ® 00
soveltamista.
Oppiminen on prosessi.
0606006060

KUVIO 4. Luokanopettajien kisityskategoriat (kysely-aineisto) ja niiden suhde eri

oppimiskésityksiin.
7.2 Havainnointi-aineistosta muodostuneet kategoriat

Havainnoinnin tarkoituksena oli tutustua tutkittavien opetustilanteeseen ja sen piirteisiin. Néin
tutkija halusi tuoda opettajien kyselyiden vastausten pohjalta muodostettujen késitysten
rinnalle vertailukohteeksi ja tueksi tutkijan havainnot oppitunneilta. Tutkijan havainnointia
ohjasivat tutkimuksen teoreettinen viitekehys seké tutkimusongelmat. Havainnointiaineiston
uskottiin antavan tutkimuksessa tietoa siité, toimivatko luokanopettajat todellisessa tilanteessa
kognitiivisen kisityksensd mukaisesti. Seuraavassa havainnointi-aineistosta muodostuneet

kisityskategoriat lapsen olemuksesta, oppimisesta ja opettamisesta.
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7.2.1 Lapsikasitys

Havainnointi-aineistosta muodostui kolme kategoriaa luokanopettajien késityksistd lapsen

olemuksesta.

A. Lapsi on aktiivinen ja innokas kokeilemaan uutta
B. Lapsi on yksilllisesti ajatteleva

C. Lapsi on passiivinen.
A. Lapsi on aktiivinen ja innokas kokeilemaan uutta

Tassd kategoriassa lapsi nihdéin erityisesti aktiivisena toimijana. Mm. Rauste-von Wright &
von Wright (1994, 10-20) liittavét aktiivisuuden piirteen lapsen perusluonteeseen. Lasten
nihdiin olevan myds uteliaita seki tiedonhaluisia luonnostaan. Lapset innostuvat helposti
kaikesta uudesta ja suhtautuvat vlittémin mielin uusia kokemuksia kohtaan. Ndma ovat siis
lajinomaisia piirteitd lapselle. Tietoa ympiristostéd ja omasta suhteestaan siihen tarvitaan jo

perustarpeidenkin mukaan hengissé selvidmiseen.

Nyt sitten jokainen péfisee toteuttamaan itseézn oikein toden teolla! Nostakaa hihat
yl6s ja menkis valmiiksi paperien ddreen. Muulla ei ole vilid, kunhan ette sotke

vaatteitanne pahasti tai koulun lattiaa...” (Anne)

»Jokainen saa kirjoittaa paperiin kolme kiinnostavinta aihealuetta. Valitaan niistd

sitten yhteistuumin toteutettavat ideat.” (Meri)

»Tiedsn kyll, etti teilld on palava halu paésts jo toimimaan... Se onnistuu  heti,
kun maltatte kuunnella ohjeet, ettei kenenkééin tarvi heti tulla kysyméd#n mitéd piti
tehdi...” (Aamu)

B. Lapsi on yksilollisesti ajatteleva
Tassd kategoriassa lasta pidetifin ainutkertaisena ja arvokkaana yksilond. Témén kategorian

mukaisesti lapsi nihdiin subjektina kasvatustapahtumassa ja lapsuus itseisarvoisena

ajanjaksona. Opetuksessa arvostetaan oppilaan subjektiivisia kokemuksia, hénen
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hyvinvointiaan ja eldmén laatua sekd kuunnellaan lapsen omia nikemyksid ja kokemuksia

elaméstdin. Lapsen persoonallisuuden huomioiminen sekd persoonallisuuden kasvun

tukeminen on tirkei osa koulun opetusty0ssa.

”Qle hyvi Saara. Kerrohan vuorostasi kaikille mit siné ajattelit elokuvasta,

millaisia ajatuksia se sinussa heritti... Mika oli mielestdsi tarinan

opetus?” (Petri)

”Haluaako joku kertoa viikonlopun kuulumisia? Tapahtuiko kenellekd4n

mitéin erikoista?” (Mauri)

Tahén kategoriaan sijoittuvien opettajien toiminnan yhteisind piirteind korostui oppilaan

monipuolinen arvostaminen seké sosiaalinen toiminta luokassa.

C. Lapsi on passiivinen

Havainnointi-aineiston perusteella yhdeksi kategoriaksi muodostui lapsen nikeminen
passiivisena. Téssd kategoriassa lapsen olemus on passiivisessa vastaanottajan roolissa
olemista. Luokkatyossd timd nikyy erityisesti vapaan liikkumisen, keskustelun toisten
oppilaiden kanssa seki itsed silld hetkelld kiinnostavien asioiden tekemisen ja tutkimisen

estimiselld. Lasta ei pidetd luonnostaan aktiivisena ja oppimiseen hakeutuvana, vaan kaikki

opetus kohdistetaan ulkoa késin.

”Kylli tokaluokkalaisen pitéisi pystyd istua paikallaan edes yksi oppitunti. Pura sitten
energiasi vilitunnin aikana, ettei tarvitse héirit4 luokan tydrauhaa!” (Mari-Leena)

“Tieddn kyll4, etti ei teiti ehkd juurikaan kiinnosta tietd néisté asioista, mutta ikavd
kylld ne on pakko kaikkien oppia... Luottakaa nyt ihmeessd siihen, ettd tieddn kylla

mik4 teille on parasta.” (Niko)

7.2.2 Kisitys oppimisesta

Kisitykset oppimisesta muodostavat kaiken systemaattisen opettamisen ja oppimisen

perustan. Tiedetdisin, ettd oppimista on monenlaista. Myds tissd tutkimuksessa olevien
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luokanopettajien toiminta opetustilanteissa oli yksilollista. Opettajien késitykset oppimisesta
olivat hyvinkin erilaisia. Havainnointiaineiston perusteella opettajien ksityksistd oppimisesta

muodostettiin nelja eri kategoriaa.

A. Oppiminen on tietojen vastaanottamista ja asioiden toistamista
B. Oppiminen on henkilokohtaisten ajatustoimintojen tulosta
C. Oppiminen on asioiden ymmirtimisti ja oivaltamista

D. Oppiminen on vuorovaikutuksellista toimintaa.
A. Oppiminen on tietojen vastaanottamista ja asioiden toistamista

Tassd kategoriassa oppimisen ymmérretéfin tapahtuvan suurelta osin mallioppimisen ja
opettajan vahvistamisen kautta. Oppiminen lihtee liikkeelle opettajan aloitteesta ja
oppimistapahtuma on vahvasti opettajan kontrolloimaa ja ohjaamaa. Oppija mukautuu
ulkoapiin tuleviin tietoihin ja taitoihin ja pyrkii vastaanottamaan opetettavat asiat suhteellisen
passiivisesti. Halutun kaltaisia oppimistuloksia pyritiin saavuttamaan positiivisen
vahvistamisen kautta. Oppiminen ei perustu oppijan tarpeiden ja mielenkiinnon kohteiden

huomioimiseen. Kategoriaan sijoittui kolme tutkimukseen osallistuneista opettajista.

”Ja sitten oppilaat huomisen liksy didinkielestd. Opetelkaa huomiseksi
lukukirjan runo ulkoa. Kaikki tulevat sitten esittdméaén sen luokan eteen,

opetelkaa eldytyméin runoon lukiessanne.” (Mari-Leena)

”.. Nyt ei ole puheenvuoroja lapsille! Kévelkdd ympéri salia siten kuin kivelee

vis .. -l vés kivele noin, vaan niin.” (Niko
yn

»Yrittikis lapset kopioida taululta tyon &iriviivat mahdollisimman tarkasti. Kun
kaikki tekevit mahdollisimman tarkkaa ty6ti, niin saamme luokan seinélle tosi

kauniit ja onnistuneet ty6t. ...Hyvé lina, olet onnistunut tySssisi mallikkaasti!” (Nina)

Kyseisen kaltainen oppimiskésitys on perusteiltaan behavioristinen. Téhédn kategoriaan
sijoittuneiden opettajien toiminnassa oli tunnusomaisina piirteind vahva opettajajohtoisuus,
opettaja oli paljon “adnessd” oppitunneilla. Oppilaiden oma-aloitteisuus ja aktiivisuus oli

melko vihiists, oppilaat vastasivat ldhinnd opettajan esittdmiin kysymyksiin. Tuntirakenne
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eteni yleisesti siten, ettd tunnin alussa opettaja opetti uuden asian ja tdmén jdlkeen oppilaat
harjoittelivat aihetta omiin kirjoihinsa. Oppilaiden onnistuneesta tydskentelysté opettaja antoi

positiivista palautetta.
B. Oppiminen on henkilSkohtaisten ajatustoimintojen tulosta

Tadmin kategorian mukaan oppiminen edellyttds oppijan omaa aktiivisuutta ja ajattelua.

Oppija on oppimisen “keskus”, joka aktiivisesti havainnoi ja prosessoi tietoa ja kokemuksia.

Tissi kategoriassa keskeisessd asemassa ovat oppijan ajattelun taidot.

”Kertokaahan omia nikemyksiéinne kuulemistanne lintujen déinistd. Miti teille  tuli
niistd mieleen, millaisia ajatuksia ja mielikuvia ne heréttivit? Oliko #énistd jokin

ennestéin tuttu?” (Aamu)

”Mielestini sinun kannattaisi téssi tehtiviissd miettid ensin sitd, montako

lihapiirakkaa perhe osti yhteensd. Ehki keksit ratkaisun sitd kautta.” (Petri)

Tdhén kategoriaan kuului kahden opettajan kisitykset oppimisesta. Kategorian kisitykset
perustuvat kognitiivisen nikemyksen mukaiseen tiedon muokkaamiseen ja kasittelyyn. Téamén
kategorian opettajien toiminnalle luokassa oli ominaista oppilaiden ohjaaminen omaan
ajatteluun, opettajat antoivat vain virikkeitd ja ldhtkohtia tihdn. Opettajat heréttivit
kysymyksilld ajatuksia ja oppilaat saivat luokassa ilmaista paljon omia nikemyksidén ja
ajatuksiaan. Oppimista pidetdsin tirkednd prosessina. Tiedon hankkiminen on aktiivista
toimintaa, samoin sen kisittely. Térkednd pidetdin myds sitd, ettd uusi tieto yhdistetdin

vanhoihin tietorakenteisiin, joita tarkistetaan ja uudistetaan.
C. Oppiminen on asioiden ymmértimisti ja oivaltamista

Tamén kategorian kisityksissd tirkedd on se, ettd oppiminen johtaa jonkin uuden asian
ymmirtimiseen ja/tai oivaltamiseen. Kategorian mukaan oppimista ei voi tapahtua ilman
opittavan asian ymmértimistd. My0s téssd kategoriassa uusi tieto liitetdZin kumulatiivisesti
vanhaan tai uutta ja vanhaa tietoa kisitelldsin vuorovaikutuksellisesti. Kahden tutkimuksen

opettajan kisitykset sijoittuivat tdhén kategoriaan.
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»Jokainen saa etsii tietoa haluamallaan tavalla, joko kirjoista, internetisti tai
hyviiksi toteamallaan tavalla. Térkeinti on 16ytas vastaus siihen, miksi lehdet
tippuvat puista syksylla. Riitt#s, kun osaa kertoa omin sanoin, miksi ndin

tapahtuu..” (Meri)

» Kerro minulle rahojesi avulla, miksi molemmissa pinoissa on sama summa
rahaa, vaikka kolikoita on niissé eri méra...Hienoa, osaat laskea euroja todella

hyvin!” (Anne)

Kategorian mukainen kisitys oppimisesta on melko konstruktivistinen. Mikali opittavaa tietoa
ei ymmirreti, oppilas ei pysty kdyttiméin ja soveltamaan siti. On térkedd, ettd oppija on
tietoinen omasta oppimisestaan ja siitd, mitd hin kulloinkin ymmért44 tai ei ymmérrd. Néin

olennaisen tiedon hankkiminen tulee tarkoituksenmukaiseksi.
D. Oppiminen on vuorovaikutuksellista toimintaa

Tass# kategoriassa oppiminen néhdéin vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaksi. Oppiminen on
tekemisen ja toiminnan kautta tapahtuva prosessi, missé tirkedlld sijalla on vuorovaikutus
opettajan ja oppijan sekd oppijoiden vililli. Vuorovaikutuksellinen tilanne voi l&hted niin
opettajasta, kuin oppijasta késin. Tdhdn kategoriaan sijoittui yksi tutkimuksen

luokanopettajista.

»Seuraavaksi on tarkoitus keskustella pienissi ryhmissé aiheesta ihanteet ja

esikuvat. Voitte kertoa omista ihanteista, ketd ihailette ja perustella tietenkin miksi.
Toivon, etti jokainen kertoisi ajatuksiaan. Tamaén jélkeen keskustelemme

yhdess siitd, voivatko ihanteet vaikuttaa omaan eldmédin ja jos voivat niin miten

ja miksi. Niin...kannattaa myds miettid, ettd onko se oikein.” (Mauri)

”Ope: pystyisinké olemaan kuukauden juomatta? Mistds tuo nyt tuli mieleesi, mitd
itse luulet? 06...kylld mé uskon pystyvéni. Miksi? No, jos kerran sais syoda
ruokaa, niin onhan ruuassakin vetti... No asia on kyll4 niin, ettd ihminen tulee

toimeen ennemminkin ilman ruokaa, ...”(Mauri)
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Tshan kategoriaan kisitykseltisin kuuluva opettaja painotti toiminnassaan paljon
kaytannollisid tehtivid, joita ratkottiin yhteistyossd. Luokassa kéytettiin ryhmatdita seké
jatkuvaa keskustelevaa ilmapiirid opittavista asioista ja oppilaita kiinnostavista aihepiireistd.
Kategorian kaltainen nikemys oppimisesta on konstruktivistinen. Konstruktivistinen
oppimiskisitys nikee, ettd vuorovaikutus on osa oppimista ja omien ajatteluprosessien

esilletuominen luokassa on tirke&d.
7.2.3 Kisitys opettamisesta ja opettajan roolista

Opettaja pyrkii aina jollain tavoin edistiméin oppilaan oppimista ja kasvua asetettujen
tavoitteiden mukaisesti. Opettajan toimintaan oppimistilanteessa vaikuttaa hinen Kkisitys
oppimisen luonteesta, silld timdn perusteella opettaja suunnittelee ja toteuttaa
opetustoimintaa. Tutkimusaineistosta muodostui neljd kategoriaa, jotka kuvaavat

luokanopettajien ksityksid opettamisesta ja opettajan roolista oppimistilanteessa.

A. Opettaminen on motivaation heréttdmista
B. Opettaminen on tietojen jakamista ja positiivisen palautteen antamista
C. Opettaminen on oppijan ohjaamista oman ajattelun kadytt66n

D. Opettaminen on vuorovaikutusta ja oppijan kokemusten ja nikemysten huomioimista.
A. Opettaminen on motivaation heréttamisti

Tamén kategorian mukaan opettajan tehtéivd on auttaa oppilasta oppimisessa ja oppimaan
oppimisessa pasasiallisesti virittimalld heidén asenteensa myonteiseksi opiskelua ja opiskelun
kohteena olevia asioita kohtaan. Tarke#d olisi, ettd oppilaissa heriisi sisdinen motivaatio.
Talloin oppilaat haluaisivat oppia nimenomaan oman kiinnostuksensa vuoksi ja he
ymmirtiisivit, ettd opittavana olevat aihealueet ovat heille tirkeitd oppia. Téhén kategoriaan
sijoittui kolme tutkimuksen luokanopettajaa.

»Kukas tietiis, miksi teidéin olisi tirke#d oppia laskemaan euroja?... Niin, aivan
oikein, onhan se hienoa, jos esimerkiksi karkki-ostoksilla osaa antaa myyjille itse
tarvittavan summan kolikoita, eiki kassan tidin tarvitse laskea rahoja kédestisi.
Kuinka moni osaa jo nyt antaa esimerkiksi Se 30snt tasarahana?” (Anne)



65

“[lmoitan teille jo nyt, ennen kuin alatte kirjoittamaan, ettd jokainen huolella

tarinansa kirjoittanut saa vihkoonsa merkiksi tarran huolellisuudesta.” (Niko)

”Kuinka moni teisti on joskus ommellut ompelukoneella? Joo, osa on siis jo

pégssyt kokeilemaan koneompelua. Hienoahan tissd on, ettd sitten voi ommella
itselleen vaikkapa kesihameen tulevaksi keséksi kun oppii ompelun salat. Muistan itse
koululaisena innostuneeni hurjasti koneompelusta, koko perhe sai uusia college-

paitoja kun opin niit4 tekeméén.” (Meri)
B. Opettaminen on tietojen jakamista ja positiivisen palautteen antamista

Tassd kategoriassa opettaminen nahdéin olevan tiedon siirtimistd opettajalta oppilaalle.
Olennaista on se, etti oppilaalle vilittyy ja siirtyy tietoa. Opettaminen késitetdsin tdssd
kategoriassa péfosin yksisuuntaiseksi tapahtumaksi, opettajalta oppilaalle etenevind.
Opetuksen perimmdiseni tavoitteena on kyseisen kategorian mukaan siirtéi, vélittdd tai tarjota
tietoja ja taitoja, jotka oppija pystyisi muistamaan ja toistamaan. Té#hén kategoriaan liittyi
myds positiivisen palautteen antaminen oppijalle vilittdmisti, kun opettaja huomaa hénen

tekevin asioita tavoitteen mukaisella tavalla.

”Luen teille seuraavaksi tarinan ketusta, joka tahtoi muuttaa kaupunkiin. Tarinan
jilkeen saatte paperit, mihin on kirjoitettu lauseiden alkuja tarinasta. Tehtdvinédnne on
jatkaa lauseet mahdollisimman tarkasti loppuun. Onko kysymyksid? Ovatko kaikki
valmiita? Kuunnelkaahan mahdollisimman tarkkaan.” (Mari-Leena)

”Kuinka moni teisti sai kaikki oikein? ... Hienoa, jatkakaa samaan malliin!
Kenellikis oli vihintiin kahdeksan oikein? ... Ihan ok, tiytyy vield véhin harjoitella.

Jos joku sai oikein viisi tai vdhemman, niin ehdottomasti lisé4 harjoitusta.” (Nina)
C. Opettaminen on oppijan ohjaamista oman ajattelun kiytt66n

Kyseisessi kuvauskategoriassa opetus mddritelldéin oppilaan ohjaamiseksi ja auttamiseksi.
Opetuksen tarkoituksena saada oppilas toimimaan aktiivisestii ja tulemaan vastuulliseksi
omasta oppimisestaan. Opettajan tulee esittii asiat ymmérrettdvilld ja omaksuttavalla tavalla.
Opettajan toiminta on tavoitteellista toimintaa, silli opettajan tehtdvd on saada oppijat
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motivoitumaan omaan ajatteluun.

»Seuraavaksi lihdemme kerdiméin pihalta erilaisia lehtid. Jokainen voisi kerétd

vihintdgn viisi erilaista puun lehted. Tdmén jilkeen palaa luokkaan ja kéytd kirjaa
apunasi, kun alat tutkimaan lehtid. Jokainen saa itse pdéttdd, milld tavoin ja minké
ominaisuuksien perusteella lajittelette lehdet. Muistakaa, ettd omat lajittelut on sitten

osattava perustella...” (Aamu)

”Jokaisen tehtivi on nyt arvioida itse, mitkd jakson tehtivistd ovat hankalimpia laskea.
Olen varma, ettd kaikille 16ytyy joku vaikeaksi koettu asia. Témén jélkeen valitset
monistepinosta harjoitusmonisteen juuri sen otsikon kohdalta, minké valitsit
hankalaksi. Jos vaikka Simosta on hankala laskea kertolaskuja, niin hén valitsee

itselleen kertotaulumonisteen... Muistakaa lapset, ettd harjoittelu on paras tie uuteen

oppiin!” (Petri)

Tamin kategorian opettajien kasityksissd korostui opettajan tehtévd innostavana ja taitavana
henkiloni, joka saa oppilaat pohtimaan tietoja omakohtaisesti sekd prosessoimaan
tiedonpalasia uusiksi jdsentyneiksi kokonaisuuksiksi. Opettaja vastaa oppilaiden
tiedonkisittelytoimintojen heréttelysta”.

D. Opettaminen on vuorovaikutusta ja oppijan kokemusten ja nikemysten huomioimista

Tamén kategorian mukaan opettaminen on moni-suuntaista toimintaa, jossa asiat kulkevat
opettajalta  oppilaille, oppilailta opettajalle sekd myds oppilailta oppilaille.
Vuorovaikutukselliseen toimintaan liittyy keskeisesti myos ndkemys vapaasta ja kuuntelevasta
ilmapiiristi. Opettaja antaa oppilaille tilaa kertoa asioista omia nikemyksidsn ja
kokemuksiaan. Luokan ilmapiiri on usein keskustelunomainen. Tdmén kategorian mukaan

myds opettajalla on mahdollisuus oppia uutta oppilailtaan.

*T#néin meilld on aiheena pihan kasveihin tutustuminen. Olettekin varmasti jo

tutustuneet moniin alueen kasveihin, vai miten on? ... Olisikin mielenkiintoista néin
tunnin alkuun kuulla, miti kasveja tunnistatte ja minkd nimisid kasveja tiedétte
olevan pihapiirissimme. Mainitkaahan ensin mitd puulajeja tunnistatte kasvavan

meidén koulun pihassa...” (Mauri)
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“Millaisia ajatuksia timi tarina teissd heritti? Voitaiskin keskustella niistd ensin
pareittain, vaikka vierustoverin kanssa ja keskustella vield sen jéilkeen lyhyesti

fiiliksistdnne yhdessi...” (Mauri)

Tahéin kategoriaan sijoittui yksi tutkimuksen opettajista. Opettajan toiminnalle oli ominaista
oppilaiden kuuntelu, opettajalla on hyvi kisitys siiti, mitd oppilaat osasivat opittavana
olevasta asiasta. Tami toi opetukseen sen, ettd opettaja pystyi rakentamaan opetuksen

oppilaiden aiempien tietojen pohjalta. Niin opetettava asiasta tulee tarkoituksenmukaista.
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7.2.4 Havainnointi-aineiston kategoriat ja eri oppimiskisitykset

Taulukossa (KUVIO 5) on tarkasteltu opettajien kisityksistdi muodostettuja kategorioita
suhteessa teoreettisessa viitekehyksessi esiteltyihin ndkemyksiin oppimisesta. Kategorioiden
perissi on kuvattu aineiston opettajien nikemysten sijoittumista eri kategorioihin ja

oppimiskisityksiin. Opettajien sijoittumista taulukossa kuvataan kasvo-symboleilla.

LAPSIKASITYS |KASITYS KASITYS
OPPIMISESTA OPETTAMISESTA
BEHAVIORISTINEN | Lapsi on Oppiminen on tietojen | Opettaminen on
OPPIMISKASITYS passiivinen. vastaanottamista ja tietojen jakamista ja
asioiden toistamista. positiivisen palautteen
66eo antamista.
[ X X
(N ]
HUMANISTIS-
KOKEMUKSELLINEN
OPPIMISKASITYS
KOGNITIIVINEN Lapsi on Oppiminen on
OPPIMISKASITYS yksilollisesti henkil6kohtaisten
ajatteleva. ajatustoimintojen tulosta
o 0.
KONSTRUKTI- Lapsi on Oppiminen on asioiden | Opettaminen on
VISTINEN aktiivinen ja ymmértimisti ja motivaation
OPPIMISKASITYS innokas oivaltamista. heréttamists.
kokeilemaan uutta. Oppiminen on Opettaminen on
X X vuorovaikutuksellista oppijan ohjaamista
toimintaa. oman ajattelun
000 kayttoon.
Opettaminen on
vuorovaikutusta ja
oppijan kokemusten ja
nikemysten
huomioimista.
060606606

KUVIO 5. Luokanopettajien kisityskategoriat (havainnointi-aineisto) ja niiden suhde eri

oppimiskasityksiin.
7.3 Tulosten kokoava tarkastelu

Fenomenografinen tutkimus ei tavoittele tilastollista yleistettdvyyttd (Ahonen 1995, 153).

Tutkimuksessa saatujen tulosten arvioinnissa ei my6skddn pyritd absoluuttiseen totuuteen.
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Aineistosta muodostetut kuvauskategoriat ovat tutkijan konstruktioita, ja tutkijan pyrkimys
ymmiirti tekstid on aina heijastavaa. (Niikko 2003, 39-40.)

Fenomenografisen tutkimuksen yksi péétavoite on luonnehtia variaatioita yksiléiden
kokemuksissa ja kisityksissd. Keritty tutkimusaineisto ja siitd esiin nousevat ilmaukset
tulkitaan siini kontekstissa, jossa ne esiintyvét. Haasteellista on kuvata toisten kokemuksia ja

kasityksid tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd toisten silmin astumalla ulos omasta

kokemusten ja kisitysten piiristd. (Niikko 2003, 46-47.)

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd luokanopettajien oppimiskésityksid sekd peilata niitd
teoreettisessa  viitekehyksessd esiteltyihin oppimiskasityksiin. Erityisend nékokulmana
tutkimuksessa oli konstruktivistinen —oppimiskésitys, silli vuonna 2004 laadittu
perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet pohjaa opetuksen tavoitteet juuri
konstruktivistiseen oppimiskisitykseen. Tutkimuksen tarkoitus oli kartoittaa my0s sité,
ilmenevitkd luokanopettajien oppimiskisitykset heidédn kéytdnnon pedagogiikassaan.

Tarkasteltaessa tutkimustuloksia sekd kysely- ettd havainnointi-aineistojen (KUVIO 4 ja
KUVIO 5) osalta, voidaan havaita, ettd luokanopettajien oppimiskésityksisséd esiintyi sekd
behavioristisen, etti konstruktivistisen oppimiskésitysten mukaisia piirteitd. Humanistis-
kokemukselliseen ja kognitiiviseen oppimiskésitykseen sisdltyi muutamia opettajien
kasityskategorioita. Yhtend tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa, toteutuvatko uuden
opetussuunnitelman mukaiset kasvatusihanteet opettajien kisityksissd ja kdytdnnon tyOssd.
Tulokset osoittavat, etté osaltaan nimé konstruktivismin mukaiset ajatukset toteutuvat, mutta
toisaalta opettajien késityksissi ja toiminnassa ndkyy mydos behavioristisen oppimiskésityksen
mukaisia toimia. Tutkimus osoittaa, ettd opetussuunnitelmauudistus ei ole ainakaan téysin

tuottanut toivottuja tuloksia opettamisen ja oppimisen suhteen.

Tutkittavien késitykset oppimisesta suhteutettiin tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessé
esitettyihin oppimiskésityksiin. Tutkija on koonnut tutkittavien oppimiskésityksistd taulukon
(KUVIO 6). Taulukkoon on merkitty erilaisin merkinnéin kysely-aineistosta ja haastattelu-
aineistosta muodostuneiden kategorioiden pohjalta muodostuneet oppimiskésitykset. Kysely-
aineiston kategorioita kuvataan pallo-symboleilla ja havainnointi-aineiston kategorioita nelid-
symboleilla. Yhteenvedon (KUVIO 6) avulla tutkimusaineistosta voidaan tehdéd havaintoja
opettajien kognitiivisten késitysten ja kdytdnnon toiminnan suhteesta.
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KUVIO 6. Opettajien oppimiskasitykset kysely-aineistosta (®) ja havainnointi-aineistosta (m)
muodostettujen kategorioiden pohjalta.

Kuten oheisesta taulukosta (KUVIO 6) nihdéddn, tutkimuksen tulosten mukaan suuri osa
opettajien oppimiskasityksistd sijoittui konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiseen
nikemykseen oppimisesta. Tutkimukseen osallistuneista opettajista neljén opettajan
oppimiskisitys on selkedsti konstruktivistinen. Kolmen opettajan késitykset taas ilmentivét
vahvimmin behavioristisen oppimiskisityksen mukaisia piirteitdi. Yhden opettajan
oppimiskisitys vaihtelee ndiden kahden kisityksen valilld. Selvésti humanistis-
kokemuksellisen tai kognitiivisen oppimiskédsityksen mukaisia késityksid ei tdmén
tutkimuksen opettajilla ilmennyt. Oppimiskasityksissd oli ldhinnd “satunnaisia” piirteitd

kognitiivisen tai humanistis-kokemuksellisen oppimiskisityksen sisélldistd.

Taulukosta (KUVIO 6) voidaan havaita, ettd tutkittavista noin puolella ilmeni ristiriitaa omien
esitettyjen eli kognitiivisten oppimiskésitysten sekd kdytinnon toiminnan pohjalta
muodostettujen oppimiskisitysten vililli. Opettajista neljan késitykset noudattivat samaa
linjaa molempien tutkimusmenetelmien tulosten perusteella. Ndmi opettajat toimivat pé&osin
konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisesti. Kahden opettajan kysely-aineiston avulla
muodostunut kisitys oppimisesta oli osin konstruktivistisia piirteitdi omaava, mutta myos
behavioristisia piirteitd oli 10ydettédvissd heidén kisityksisséin. Havainnointi-aineiston
perusteella nididen opettajien oppimiskésitys oli vahvasti behavioristisen ndkemyksen
toiminnan mukainen. Yksi opettajista oli kysely-aineiston kategorisoinnin perusteella
molempia oppimiskasityksié ilmentivé, mutta havainnoinnin pohjalta tehtyjen kategorioiden

pohjalta kyseisen opettajan toiminta oli konstruktivistisen oppimiskasityksen piirteitd
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omaavaa. Yhden opettajan kisitykset sijoittuivat molempien aineistojen perusteella tasaisesti

seki behavioristisen, ettd konstruktivistisen oppimiskésityksen tunnusomaisiin piirteisiin.

Kasityksissd ilmeni siis muutoksia eri menetelmilli hankituttujen aineistojen perusteella.
Tissd tutkimuksessa ei kuitenkaan pureuduta tarkemmin muutoksien syiden selityksiin, silld
késitysten syntyyn ja laatuun sekd ilmenemiseen kiytinndssd vaikuttavia syitd ei ole
Kkartoitettu. Tutkimukseen osallistuneista opettajista kuitenkin puolet toteuttivat
oppimisnikemyksensd mukaista toimintaa luokassa. Voidaan todeta, ettd opettajien
pedagoginen tietimys konkretisoitui heidén toiminnassa oppilaiden kanssa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman tavoitteiden oletetaan sisiltyvin opettajan pedagogiseen ajatteluun ja
toimintaan. N#mi tutkimuksen neljd opettajaa olivat sisiistdneet opetussuunnitelman
mukaisen oppimiskisityksen osaksi pedagogista ajatteluaan ja ammattitaitoaan. Heidén

toiminnassaan toteutui opetussuunnitelman ihanteet, arvot ja tavoitteet.

Puolella tutkimukseen osallistuneista opettajista oppimiskésitys vaihteli eri kategorioissa aina
behavioristisesta nidkemyksestd konstruktivistiseen. Padosin kysely-aineiston perusteella
muodostettujen kategorioiden pohjalta opettajien ajattelu perustui konstruktivistisen
oppimisen mukaisiin piirteisiin, mutta kédytinndssd toiminta osoittautui enemménkin
behavioristisia piirteiti omaavaan Kkisitykseen. Tdmé lienee melko yleistd opettajien
toiminnassa. Opettajat ovat yleensd hyvin koulutettuja ja valveutuneita sekd saaneet paljon
informaatiota siitdi millainen on nykypdivin opetussuunnitelman mukainen nékemys
oppimisesta. On siis mahdollista, ettd omissa késityksissd tuodaan esille opetussuunnitelman
kaltainen nikemys oppimisesta, mutta kdytinnon pedagogiikassa ndin ei kuitenkaan toimita.
Timé nikyi tdssd tutkimuksessa vahvasti yhden opettajan toiminnassa ja kahdella opettajalla
esiintyi samansuuntaisia piirteitd. Opettajista yhden késityksissi oli behavioristiselle
oppimiselle ominaisia nikemyksid, mutta hinen pedagoginen toiminta oli kognitiivis-

konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaista.

Tutkimuksen yksi tehtivd oli tarkastella, ovatko opettajat kyenneet muuttamaan opetustaan
uuden opetussuunnitelman ihanteiden mukaiseksi. Tulokset osoittavat todeksi sen, ettd omien
kisitysten muuttaminen, saati niiden tuominen toimintaan on monimutkaisten prosessien

tulosta. Omien opittujen késitysten ja tottumusten muuttaminen ei ole yksiselitteisté.
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Opettajilta kysyttiin tutkimus-kyselyn lopuksi sitd, toteuttaako opettaja kuvailemiaan asioita
kéytannossd, vai jaavatko ne ajatusten tasolle. Lisaksi nikemystd pyydettiin perustelemaan.
Opettajat eivit olleet vastanneet kysymykseen kovin syvillisesti, silld vastaukset olivat
pésasiallisesti toteamuksia siitd, toteutuvatko vai eivitkd nikemykset toteudu kaytanndssd
opettajien mielests. Kaksi opettajaa olivat siti mieltd, ettd he toteuttavat esittimiensd ajatusten
mukaista toimintaa luokassa. Viisi opettajaa olivat sitd mielti, ettdi osa ndkemyksisti toteutuu,
osa ei. Syitd toteutumattomuuteen oli mm. oma visymys ja uupumus, innostumattomuus,
kiire, liian isot luokkakoot ja riittdiméttomét resurssit. Syyt siihen, ettd omien ndkemysten
mukainen toiminta ei toteudu opettajan kédytinnon toiminnassa olivat ldhinnd opettajasta
johtumattomia, ulkopuolisia syitd. Opettajat kokivat ristiriitaa vaatimusten ja resurssien
suhteen. Yksi tutkimukseen osallistuneista opettajista oli sitd mieltd, etté ei pysty toteuttamaan
ajatuksiaan kiytinnon tydssd, vaan ne jé4vit vain ajatusten tasolle. Ndméd opettajien omat
pohdinnat kisitystensid toteutumisesta kaytdnnon tydssi ovat samoilla linjoilla tdmén
tutkimusten tulosten kanssa. Kuten edelld esitetyt tulokset osoittavat, osa opettajista toimii
luokassa esittdmiensi kisitysten mukaisesti, kun taas osan opettajien toiminta on hyvinkin

erisuuntaista esitetyn kisityksen kanssa.

Tutkimustuloksista voidaan huomata, etti luokanopettajien kisityksissd oppimisesta tapahtuu
»dynaamista liikettd”. Opettajan kasitykset saattavat olla hyvin liikkuvia. Tdma tarkoittaa sité,
etti jollakin aihe-alueella saman opettajan ajattelu voi olla vililli behavioristisen
oppimiskisityksen kaltaista ja toiset ilmaisut taas saattavat olla Kkonstruktivistisen
oppimiskisityksen mukaisia. Tdmén tutkimuksen tulokset ovat silti osin samankaltaisia
Patrikaisen (1997) tekemin tutkimuksen kanssa, jossa hén tutki neljéntoista luokanopettajan
pedagogista ajattelua. Haavisto (1990) suoritti tutkimuksen kauppaopettajilla ja tuloksissa
todettiin, ettéi opettajien on hyvin vaikeaa ainakaan ilman pitkékestoista tdydennyskoulutusta
muuttaa omia opetuskiyténteitizin, vaikka heiddn teoreettinen tietimyksensd ndissd asioissa
vastaisikin nykyisti kehitystd alalla. Tassd tutkimuksessa havaittiin myds samankaltaisia
asioita. Vaikka opettajan kisitykset muodostuivat Kkysely-aineiston  perusteella
konstruktivismin kaltaiseksi, niin toiminta luokassa oppilaiden kanssa saattoi olla

perusteiltaan behavioristisen nikemyksen mukaista.
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Opettajien kisitysten ulottuvuudet

Tutkimusaineiston perusteella pyrittiin kuvaamaan tutkittavien kisityksid opetuksessa
vaikuttavien kisitysten (kdsitys lapsesta, oppimiskisitys, opettamiskésitys) suhteen.
Tutkimustuloksissa havaittiin, etti opettajien oppimiskésitys on dimensionaalinen ja
dynaaminen ilmi6, kuten my6s Patrikainen (1997) havaitsi tutkimuksessaan. Opettajat ovat
kukin omassa vaiheessa omassa ammatillisessa kehityksess#in ja késitykset ovat jatkuvasti
muuttuvia. Patrikaisen (1997) kanssa samankaltaisia tuloksia tuli tdssd tutkimuksessa sen
suhteen, etti opettajan antamat merkitykset saattoivat sijoittua dimensionaalisessa
luokituksessa  tarkasteltujen  ulottuvuuksien  (kdsitys  lapsesta,  oppimiskdsitys,
opettamiskésitys) suhteen eri kohtaan. Esimerkiksi jos kisitys lapsen olemuksesta oli
behaviorististen tunnusmerkkien mukainen, niin kisitys opettamisesta ja opettajan roolista
oppimisessa saattoi olla konstruktivistisen oppimiskasityksen kaltainen. Opettajien
nikemykset saman kisityksen sisdlld saattoivat myos vaihdella. Toisaalta tutkimustulokset
antoivat tietoa myos kisitysten pysyvyydesté opettajilla. Opettajista kolmen késitykset olivat
samansuuntaisia niin kysely-, kuin havainnointi-aineistonkin pohjalta muodostettujen

kategorioiden perusteella.

Tutkimuksen tuloksista muodostettiin Patrikaista (1997) mukaillen kolme eri késitysten
ulottuvuutta. Niissd ulottuvuuksissa ovat mukana luokanopettajien késitykset lapsen
olemuksesta, oppimisesta sekd opettamisesta ja opettajan roolista oppimiselle. Ulottuvuudet
muodostettiin tutkimuksen tuloksista muodostuneista kategorioista. Ulottuvuudet on jaettu
samantyyppisesti, miten Patrikainen (1997) teki tutkimuksessaan. Jatkumon vasemmalla
agripaalld tarkoitetaan behavioristiselle oppimiselle ominaisia kisityksid ja jatkumon oikealla
agripadlld tarkoitetaan kognitiivis-konstruktivistista ndkemystd oppimisesta. Ulottuvuuksissa
ilmenee ja esitelldin tutkimustulosten opettajien kisitysten d#ripét, joten on syytd huomioida,
ettid ulottuvuuksien eri kohtiin sijoittuu myds opettajien kasityksid. Kaikki luokanopettajat
eivit siis sijoitu ulottuvuuksien ##ripihin, vaan heidin késityksissddn on havaittavissa eri

oppimiskisitysten piirteita.

1. Ulottuvuus Lapsi on passiivinen ja lyhytjénnitteinen — Lapsi on aktiivinen ja innokas

oppimaan uutta

Tamén tutkimuksen ulottuvuuden vasempaan ##ripadhén sijoittuneet opettajat nikivét lapsen
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behavioristisen oppimiskisityksen piirteiden mukaisesti. Nami opettajat pitivit lasta
passiivisena toimijana, joten lapsi kiinnostuu ja muokkautuu suurelta osin mallioppimisen
kautta. Lapsen toiminta viri44 aikuisen laatimien suunnitelmien pohjalta. Tlle ulottuvuudelle
oli myds ominaista lapsen nikeminen lyhytjénnitteisend, hénen on vaikea keskittyé asioihin
pidempizn. Naiden opettajien mukaan lapsi ei luonnostaan kiinnostu ja innostu opittavista

asioista.

Ulottuvuuden toinen #irip4d nikee lapsen aktiivisena ja helposti kaikkea uutta kohtaan
innostuvana. Témi ulottuvuus tuo esiin konstruktivistisen mukaisen nikemyksen lapsesta.
Lapsi on luonnostaan aktiivinen ja lapsella on luontainen kyky oppia uutta. Téhén
ulottuvuuteen kuuluvien opettajien mukaan lapsen perusluonteeseen kuuluu aktiivisuus.
Aktiivisuus ilmenee tavoitteellisena, palautehakuisena ja tiedonhaluisena toimintana. Lapsella

on sisdinen tarve harjoitella ja kokeilla uusia oppimiaan asioita.

2. Ulottuvuus Oppiminen on tietojen passiivista vastaanottoa — Oppiminen on oppijan

aktiivista toimintaa

Tutkimuksessa ulottuvuuden vasempaan &dripddhén sijoittuvien luokanopettajien késitys
oppimisesta oli hyvin mekaaninen. Oppiminen tarkoittaa tiedon passiivista siirtymisté
oppijaan eli oppija vastaanottaa uusia tietoja ja taitoja itsensd ulkopuolelta. Oppiminen
tapahtuu tehtivien valmistumisen ja oikeiden vastausten l6ytdmisen tuloksena. Jotta
oppimista tapahtuisi, tirkedd on harjoittelu, ulkoa opettelu ja kertaaminen. Oppimisen

tavoitteena on tietojen ja taitojen hallitseminen ja muistaminen. Oppimista mitataan ldhinna

kokeissa menestymisella.

Ulottuvuuden toisessa ##iripaissd olevat opettajat nikivit oppimisen oppilaan prosessina, joka
edellyttad oppilaan aktiivisuutta, tiedonhankintaa, toimintaa seki ajattelua ja ymmértdmistd.
Oppimisella tarkoitetaan tietojen monipuolista prosessointia oppijassa ja myds tdtd kautta
ajattelun taitojen kehittymistd. Yksilo jisentis, valikoi ja tulkitsee informaatiota aikaisempien
tietojensa perusteella ja liittdd uuden asian jo olemassaoleviin tietorakenteisiinsa. Opettajien
opetus rakentuu laajojen kokonaisuuksien varaan, jolloin myds oppilaiden eriyttdminen tulee

mahdolliseksi.
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3. Ulottuvuus Opettaminen on tietojen vilittimisti — Opettaminen on oppilaan yksilollistd

ohjaamista

Tamin ulottuvuuden mukaan vasempaan #iripddhdn sijoittuvat opettajat toimivat
opetuksessaan tietojen siirtdjind ja kontrolloijana. Niiden opettajien opetus oli yleensd
opettajakeskeists, opetus oli lihinnd yksisuuntainen tapahtuma. Opetuksen suunnittelu oli
hyvin opettajakeskeistd ja oppikirjojen rooli oli keskeinen osa opetusta. Opettajat pitévét
tarkesind opetuksessaan erityisesti oppiainekohtaisten sisdltéjen oppimista. Oppilaiden
motivoinnissa  kiytettiin timdn ulottuvuuden mukaan toimittaessa kokeita ja

numeroarvosanoja.

Ulottuvuuden oikeaan ##ripadhin sijoittuvat opettajat taas pitivét opettajan roolia oppilaan
oppimisprosessissa lahinni aktiivisena ohjaajana ja tukijana. Opettajan tehtédvé ei ollut tdssd
ulottuvuudessa tiedonsiirtjind toimiminen, vaan oppilaan omaan ajattelun “herittdjdna”
auttaminen sekd tiedon etsintifin ja Kisittelyyn ohjaaminen. Oppimiskokonaisuuksien
suunnitteluun oli myds oppilaiden mahdollisuus osallistua. Opettajat pitivit tirkednd ja
luottivat oppilaiden itseohjautuvuuteen ja oma-aloitteellisuuteen. Opetuksen arvioinnissa
opettajat kiyttivit suullista ja monipuolista arviointia ja arvioinnin suorittamiseen osallistuivat
my6s oppilaat itse. Opettajat kohtelivat ja suhtautuivat oppilaisiinsa hyvin yksilollisesti,

oppilaan persoonan ja tieto- ja taitotason huomioiden.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu perinteisesti useita erilaisia l&hestymistapoja ja
-tekniikoita, joista fenomenografia on yksi. Kvalitatiivisen tutkimuksen ongelmana on pidetty
usein tutkimustulosten ei-yleistettdvyyttd. Tieteellisen tutkimuksen yhtend kriteerind on
kuitenkin pyrkimys ns. universaaliin tietoon. Alasuutari (1994, 204-205, 222), on kasitellyt
t4td ongelmaa. Hanen mukaan yleinen ajattelutapa on sellainen, etté kvalitatiivinen tutkimus
tuottaa syvillistd, mutta heikosti yleistettéivdd tietoa ja kvantitatiivinen tutkimus taas
puolestaan luotettavaa, mutta pinnallista tietoa. Alasuutari nikee kvalitatiivisen tutkimuksen
tiarkeydeksi sen, ettd sen avulla on mahdollista 16yt44 jokin uusi ldhestymistapa tutkittavaan
asiaan. Hinen mukaan kvalitatiivista tutkimusta tehtéessd tulisi puhua ennemminkin tulosten
suhteuttamisesta eli siitd, miten tutkimus liittyy muuhun kuin vain omaan aineistoon.
Syrjéldinen (1994, 6) pitii tirkesind tulosten siirrettivyyttd. Ndiden molempien nék&kulmien
mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen tiytyy olla merkittéivaid myos laajemmassa mittakaavassa.
Taméan tutkimuksen kohdalla yleistettidvyydestd voidaan todeta se, ettd tutkimuksen tulokset
koskevat ainoastaan tutkimukseen osallistuneiden opettajien kisityksid. Niité ei voida yleistdd
koskemaan kaikkien opettajien kisityksid, vaikkakin tulokset antavat luvan olettaa, etté

samantyyppisid kisityksi4 esiintyy yleisemminkin opettajilla.

Tutkimusmenetelmien luotettavuutta tarkastellaan yleensd validiteetin ja reliabiliteetin avulla.
Nimi eivit kuitenkaan perinteisesti ymmdrrettyind sovellu laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden perusteiksi, silli laadullisen tutkimuksen léhtokohtana on tutkijan avoin
subjektiviteetti ja sen my6ntiminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline.
Tutkimuksen luotettavuuden arviointi koskeekin koko tutkimusprosessia, eikd pelkéstéin
mittausten luotettavuutta verraten kvantitatiiviseen tutkimukseen. (Eskola & Suoranta 2005,
211-212). Tutkimuksen teossa on siis tdrkeds kertoa raportissaan mahdollisimman
yksityiskohtaisesti kaikki ne asiat, mitkd mahdollisesti helpottavat tutkimuksen itsendistd
arvioimista. Tutkimusprosessin eteneminen tulisi kuvata mahdollisimman tarkasti ja
jarjestelmillisesti. Tdssd tutkimuksessa on pyritty raportoimaan eri tutkimuksen vaiheet

mahdollisimman tarkasti.

Fenomenografisessa tutkimuksessa luotettavuutta voidaan arvioida sekd aineiston, etté siitd
tehtyjen kategorioiden osalta. Ndiden molempien validiteettia voidaan tarkastella aitouden

kannalta, eli miten ne vastaavat tutkimushenkiliden tarkoittamia merkityksid sekd miten ne
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vastaavat  tutkimuksen teoreettisia  lihtokohtia.  Fenomenografisen  tutkimuksen
luotettavuuskriteerit koskevat sekd aineiston, etti kategorioiden validiteettia aitouden ja

relevanssin tasolla. (Ahonen, 1994, 129-131.)

AINEISTO KATEGORIAT

AITOUS Koskeeko aineisto tutkijan ja | Vastaavatko kategoriat
tutkittavien kannalta samaa | tutkittavien tarkoittamia
asiaa merkityksid

RELEVANSSI | Onko aineisto relevanttia Ovatko kategoriat relevantteja
tutkimuksen teorian kannalta | tutkimuksen teorian kannalta

KUVIO 7. Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit (Ahonen, 1994, 130).

Keskeinen asia fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on kysymys
tulkintojen validiteetista. Aineiston ja siitéd tehtyjen tulkintojen ja niiden avulla 1oydettyjen
kategorioiden luotettavuus riippuu siit4, miten ne vastaavat tutkittujen henkildiden ilmaisuissa
tarkoittamia merkityksisi ja missd mérin ne vastaavat teoreettisia ldhtokohtia. (Ahonen 1994,
154.) Jotta tutkimus olisi luotettava, on aineiston hankintaprosessi kuvattu mahdollisimman
tarkasti. Aineiston tulkinnan ja aitouden osoittamiseksi tutkija on liittényt tulosten raportointi-
osaan paljon suoria lainauksia litteroiduista kyselyistd ja havainnointi-aineistosta. Lainaukset
on esitetty mahdollisimman kokonaisina, niiti ei ole lyhennelty. Lainaukset tuovat
tutkimuksen ldhelle lukijaa, jolloin niiden tehtdvd on vahentidd mahdollisia tulkintavirheitd.
Samalla lainaukset auttavat lukijaa tekemizn omat johtopastoksensé kategorioiden aitoudesta.
Tutkijan luodessa kategorioita tutkimusaineistosta, joutui hdn tekeméin jonkin verran
tulkintoja kasityksistd. Tutkijan oli vain luotettava omaan tutkimukseensa ja tunnustettava
oma subjektiivisuutensa tutkimuksen teossa. On kuitenkin huomioitava, ettd tulkintavaiheessa

tutkijan omat kisitykset ja odotukset ovat saattaneet tiedostamatta vaikuttaa tutkimusaineiston

kasittelyyn.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija toimii tutkimusmittarina. Hénen teoreettinen
perehtyneisyytensd ja ymmirryksensd sekéd aihetta kohtaan omattu asiantuntemus seké
herkkyys ja persoonallisuus méarittivit tutkimusaineiston luotettavuuden. (Syrjélé et al. 1994,
87.) Téssé tutkimuksessa tutkimuksen teoria-osaa on keritty ja muokattu pitkélld ajanjaksolla.
Tutkija on tutustunut mahdollisimman Kkattavasti aihepiiriin liittyvé&n kirjallisuuteen ja
tutkimuksiin. Teoreettista perehtyneisyyttd ja ymmérrysti tutkittavaan asiaan on edesauttanut
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myds tutkijan nelji vuotta kestéinyt tyoskentely luokanopettajana. Tutkimusaineiston
hankinnassa on tirkedd luottamuksellisen ilmapiirin syntyminen tutkittaville. Tutkijana pyrin
korostamaan tutkittaville siti, ettd heidsin henkil6llisyys ei paljastu tutkimusraportissa milldéin
tavoin ja on tirke#, ettd he tuovat ilmi nimenomaan omia ajatuksiaan ja tapojaan toimia.
Mielestiini tissd tutkimuksessa luottamus toteutui hyvin, silld tutkittavat olivat itselleni jo
tuttuja samasta tyoyhteisostd. Toisaalta tilanne saattoi myds olla haitallinenkin, mikali
tutkittava koki kollegan lasnéiolon oppitunnilla ahdistavaksi. Téllaisia havaintoja tutkijana en
kuitenkaan tehnyt. Kyselyn vastauksien luotettavuutta vihentsi se, mikéli vastaajat pyrkivét
antamaan ns. “hyvid vastauksia”, vaikka se ei olisikaan heidin todellinen kasitys asiasta.
Tutkija pyrki varmistamaan tutkimuksessa havainnointi-aineiston luotettavuuden silld, ettd
tutkittavat eivit saaneet tietdisi etukiiteen milloin havainnointi tapahtuu. Néin tunnin valmistelu

etukiteen normaalista arjesta poikkeavalla tavalla ei ollut mahdollista.

Koska kyseinen tutkimus on toteutettu avoimen kyselyn ja havainnoinnin avulla, poikkeaa se
jonkin verran perinteisesti fenomenografisesta tutkimusaineiston hankinnasta. Yleensd
tutkimus toteutetaan haastattelun avulla, jolloin kysymysten muotoa ja osaksi my0s sisdltod
voidaan sovittaa haastattelun kulun mukaan. (Ahonen 1994, 138.) Témién tutkimuksen
heikkous saattaa olla se, ettd kysymykset ovat kaikille tutkittaville samat ja tutkija ei ole
voinut halutessaan kysyi tdydentivid kysymyksid tai puuttua tutkimuksen kulkuun. Toisaalta
avoimeen kyselyyn vastaamalla voidaan saada varsin syvillisti tietoa yksildiden késityksistd.
Tayttamilld kyselyd jokainen tutkittava voi edetd omaa tahtiaan ja pohtia ajatuksiaan ja
nikemyksidéin rauhassa. Haastattelukysymykseen vastaaminen tapahtuu yleensd varsin
spontaanisti ja nopeasti, eikd syvilliselle pohdinnalle jdi vélttiméttd aikaa. Kun pohditaan
vastaamista avoimiin kysymyksiin, on myds huomioitava, ettd vastaamiseen saattaa vaikuttaa

my®os kiire tai motivaation puute ym.

Grédhn (1992, 26-28) on esittéinyt ajatuksiaan fenomenografisen tutkimuksen kehittimiseksi.
Hinen mukaan tutkimuksessa on ns. laboratoriotutkimuksen vaara, vaikka fenomenografia
pyrkii selvittimazin nimenomaan arkitilanteiden kisityksid. Tdmé saattaa johtaa siihen, ettd
kasitys jostakin asiasta saattaa olla hyvin erilainen, kun taas toiminta asian suhteen. Grohn
ehdottaa, ettii tutkimukseen otettaisiin mukaan sellaisia tutkimusmenetelmid, jotka ottaisivat
huomioon todellisen kiyttiytymisen. N&in voitaisiin saada selville, toimivatko tutkittavat
kognitiivisen kisityksen mukaisesti. Téssd tutkimuksessa on pyritty triangulaation avulla
saavuttamaan nimenomaan tietoa todellisesta kdyttdytymisestd. Kyselyn avﬁlla tutkimuksen
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tulisi saada tietoa opettajien kisityksistd oppimisesta ja havainnointi-aineiston avulla tulisi

saada tietoa asioiden soveltamisesta todellisessa kontekstissa.

Ahosen (1994, 155) mukaan tutkimuksen johtopditdsten luotettavuus riippuu myds
tulkintojen merkitysten relevanssista tutkimuksen teoreettisten lihtokotien suhteen. Kategoriat
ovat luotettavia ainoastaan silloin, kun ne limittyvét tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.
Validiutta voidaan perustella siten, ettd kategorioita selitetéZin kytkemélld ne teoreettiseen
tutkimusksitteistoén ja tutkimusongelmiin. Téssd tutkimuksessa tutkittavat teemat oli
muodostettu teoriataustasta kisin ja aineistoa tulkittiin teemarungon perusteella saadusta
aineistosta, joten tulokset olivat relevantteja tutkimuksen teorian kannalta. Tutkimustuloksissa

muodostetut kisityskategoriat on pyritty sitomaan tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.
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9 POHDINTA

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjana on mydnteinen
ihmiskasitys. Sen mukaan opetuksessa tulisi pyrkid oppilaan kaikinpuoliseen kehittémiseen
tasapainoiseksi persoonallisuudeksi, joka omaa sekd elimédnhallinnan taitoja, ettd
ammatinvalinnan  kannalta  tirkeit  valmiudet. = Opetussuunnitelma  pohjautuu
konstruktivistiseen nikemykseen oppimisesta. Opettajilla on velvollisuus toteuttaa opetustaan
opetussuunnitelman perusteissa esitetyn hengen mukaisesti. Nykypdivdnd opettajalta
edellytetsizin - koulutydskentelyn jérjestdmistd siten, ettd oppilas voi kehittyd oman
oppimisprosessinsa aktiiviseksi ja vastuulliseksi subjektiksi. Opettajan tehtdvd on toimia
oppilaiden oppimisprosessin ohjaajana ja auttaa oppijoita kohti itseohjautuvuutta, niin ettd

oppijat saisivat tukevan otteen oman kasvunsa ja oppimisensa ohjaksista.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittis peruskoulun opettajien kisityksid oppimisesta sekd
tarkastella sitd, miten opettajien kisitykset toteutuvat heidén kaytinnon pedagogiikassaan.
Tutkimuksen yleistettdvyydestd voidaan mainita, ettd tutkimustulokset koskevat ainoastaan
tahin tutkimukseen osallistuneiden opettajien kasityksid. Niitd ei voida yleistdd koskemaan
kaikkia opettajia. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd samantyyppisid késityksid esiintyy varmasti
yleisemminkin opettajien keskuudessa.

Tutkimustulosten erilaiset kisitykset lapsen olemuksesta, oppimisesta sekd opettamisesta ja
opettajan roolista suhteutettiin teoreettisessa viitekehyksessi esitettyihin oppimiskasityksiin.
Tutkimustulokset osoittavat, ettd opettajien késitykset olivat osaltaan konstruktivistisen
oppimiskisityksen mukaisia ja osaltaan taas behavioristisen nikemyksen kaltaisia. Tutkimus
osoitti myds, ettd noin puolella opettajista ilmeni ristiriitaa omien kognitiivisten késitysten ja
kiiytinnon toiminnan pohjalta muodostettujen kisitysten vililld. Tulokset osoittivat, ettd
pégosin kysely-aineiston perusteella muodostetut kategoriat opettajien oppimiskésityksistd
olivat konstruktivismin mukaisia, mutta k#ytinnOssd toiminta osoittautui osaltaan
behavioristisia piirteitdi omaavaan kisitykseen. Tuloksista ilmenee, etti omien késitysten

tuominen kiytinnon toimintaan on monimutkaista.

Opettajilta kysyttiin my6s sitd, toteuttaako opettaja kuvailemiaan asioita kdytdnndssé, vai
jasvitko ne ajatusten tasolle. Ainoastaan kaksi opettajista oli sitd mieltd, ettd heiddn

pedagogiset kisityksensd toteutuvat myds luokan toiminnassa. Viisi opettajista uskoi osan
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kisityksistiiiin toteutuvan kiytinndssd ja osan jadvén ajatusten tasolle. Yksi opettajista kertoi
omien kisitystensi jifivin toteutumatta kdytinnon tydssi. Siihen, miksi kasitykset eivit
toteudu kaytinnon tyossd, ei tutkimuksessa syvéllisemmin perehdytty. Naiden syiden
kartoittaminen olisi hyddyllinen ja mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe. Sen avulla saatavaa
tutkimustietoa  voitaisiin  hyddyntéii  opettajia  koulutettaessa  sekd  mahdollisesti
tdydennyskoulutuksen yhteydess.

Tutkimuksen yhteni keskeisend kysymyksend oli se, pystyt44nkd uuden opetussuunnitelman
mukaisia kasvatusihanteita ja oppimiskisityksid tuomaan kiytdnnon tyohon. Sahlberg (1997)
pohti samaa aihetta teoksessaan ja tuli siihen tulokseen, ettd avainkysymys opettamisen ja
oppimisen muuttumisen saavuttamiseksi on koulujen ulkopuolisten asiantuntijoiden
osallistuminen opetuksen kehittimiseen. Ainakaan tdmén tutkimuksen tulosten perusteella ei
voida todeta opetussuunnitelmauudistuksen toteutuneen tiydellisesti. Tutkittavat olivat
kysely-aineiston perusteella omaksuneet melko hyvin nykyisen oppimiskésityksen, mutta sen
toimivuudessa kiytinnon tydssd oli sekd opettajien omien mielipiteiden sekéd tutkimuksen

havainnointi-aineiston perusteella parantamisen varaa.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, etti opettajien tdydennyskoulutukselle on
tarvetta, jotta myos kiytinnon pedagogiikassa tapahtuisi enemmén kehitystd
opetussuunnitelman suuntaisesti. Oman ty6n kehittdminen lienee liian monimutkainen tehtéva
ilman opettajien keskindisti yhteisty6td ja tySyhteison seké ulkopuolisten verkostojen tukea.
Mielestéini tidydennyskoulutus voisi tarjota opettajille teoreettisia eviitd ymmértdd omia

toimintojaan syvéllisemmin.

Tutkimuksen tuloksista huomattiin mys se, ettd opettajan oppimiskdsitykset saattavat olla
hyvin liikkuvia. Tdmén perusteella muodostettiin opettajien késitysten ulottuvuudet
Patrikaista (1997) mukaillen. Késitykset pyrittiin sijoittamaan jatkumoille, joiden #&rip&at
annettiin (Lapsi on passiivinen ja lyhytj4nnitteinen - Lapsi on aktiivinen ja innokas oppimaan
uutta, Oppiminen on tietojen passiivista vastaanottoa - Oppiminen on oppijan aktiivista
toimintaa, Opettaminen on tietojen vélittdmistd - Opettaminen on oppilaan yksilollistd
ohjaamista). Opettajien ksitykset eivit vilttdmitti sijoitu jatkumon &aripdihin, vaan johonkin

osaan jatkumoa.
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Tutkijan omat kokemukset koulumaailmasta ovat heritténeet kriittisid ajatuksia liiallisen
konstruktivismin korostamisen ja "ainoana oikeana" pidetyn nikemyksen suhteen. Koulussa
tulee aina olemaan asioita, joita tulee opettaa vanhan tavan mukaisesti. Opettajalta
edellytetszn tyossdin perustelujen antamista, tiedonjakamista ja rajojen asettamista, eli
olemista mallina ja vastuullisena aikuisena. Opettajan tulee olla vahvasti ldsnd opetuksessa,
jotta oppilaskeskeiset opetusmenetelmit 10ytdisivat paikkansa toiminnassa. Opettajan on
tyossdsn luotettava myds omaan harkintakykyynsd, joten liiallista ja yksipuolista

konstruktivistisen toiminnan korostamista oikeana oppimiskésityksend tulee valttas.

Tutkimuksen tekeminen ja tutkimustulokset heréttivit muutamia jatkotutkimusaiheita. Edelld
mainittiin mahdollisesti opettajien tidydennyskoulustusta hy6dyttiva tutkimusaihe. Tietdmys
siitd, ettd mistd syistd johtuen opettajien kasitykset oppimisesta eivit toteudu ldheskdén aina
kdytannon toiminnassa, voisi tuoda opettajien koulutukseen tarkoituksenmukaisia
nikokulmia. Jotta asiaan voitaisiin puuttua ja kehittds tilannetta parempaan suuntaan, olisi

syiden Kartoittaminen oleellista.

Toinen mielestini hyddyllinen tapa tutkia opettajien kisityksid olisi suorittaa tutkimus
pitkittiistutkimuksena, esimerkiksi kehittdvind tyontutkimuksena. Kun tutkimus olisi vahvasti
lasnd osana opettajien arkea, niin omien kisitysten siirtiminen kéytinnon opetustyShon
saattaisi helpottua. Koska Kkisitykset ovat dynaamisia, jatkuvasti muuttuvia, niin
pitkittaistutkimus olisi myds sikdli sopiva tapa opettajien kisitysten tutkimukseen.
Seurantatutkimus voisi antaa mielenkiintoisia tuloksia kisitysten muuttumisesta esimerkiksi

opetuskokemuksen lisdénnyttyi tai koulutuksen jilkeen.

Pro gradu -tutkielman pésasiallisena tarkoituksena on kehittéi tutkijan omaa ajattelua. Taltd
osin koen tutkimukseni onnistuneen. Tutkittavien henkiliden subjektiivisen maailman
selvittiminen tuntui vililli melkein tavoittamattomissa olevalta. Tyon edetessid ja syventyessi
koin kuitenkin my6s onnistumisen eldmyksid. Tutkimuksen tekeminen tuntui melkoiselta
"vuoristoradalta". Vililld suhtauduin epiileviisestikin koko tutkimuksen oikeutukseen:
riittidko oma tydelimin ja teoreettisen perehtyneisyyden kautta saatu asiantuntemukseni
tutkimukseni loppuunsaattamiseen ja onko tutkimusaineisto riittévén kattava perustelluiksi
tehdyille johtopaitoksille. Kuitenkin ajoittaiset "valonpilkahdukset" antoivat uskoa

tutkimuksen onnistuneeseen suorittamiseen.
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Tutkimukseni heritti myos pohtimaan omaa opettajuuttani. Osaksi arkista tyoténi ovat tulleet
pohdinnat omista ratkaisuistani opetettavien asioiden suhteen. Olen pysdhtynyt miettimiin
miksi teen asiat juuri niin, ja milld toisella tavoin voisin mahdollisesti toimia.
Opetussuunnitelmasta ja sen sisallostd on tullut myds entistd tirkeimpi osa tySténi. Uskon
sithen, ettd jokainen opettaja pystyy kehittimiin omia tietojaan ja taitojaan opetuksen
suhteen. Onnistumisen edellytyksend on asioiden tiedostaminen, oman toiminnan aktiivinen

prosessointi sekd tydyhteison tuki.
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LITE 1

Hyvi luokanopettaja,

Teen Jyviskyldn yliopistossa, kasvatustieteen laitoksella pro gradu -opinndytetyotd
luokanopettajien oppimiskasityksistd. Tutkimus suoritetaan luokanopettajille tehtévalla
kyselylli sekd havainnoimalla luokanopettajien tyoskentelyd. Tutkimuksessa saadut tiedot
ovat ehdottomasti luottamuksellisia ja niitd kisitellddn nimettomind. Kysely on luonteeltaan
avoin, siind esitetdin kysymys, jonka jilkeen on tyhjd tila vastausta varten. Havainnointi
suoritetaan luonnollisessa ympiristossa eli tdssd tapauksessa koulussa ja havainnoija tekee
suoria havaintoja kohteistaan. Havainnoija on passiivisessa roolissa eli hén ei osallistu
havainnoitavien toimintaan milldsin tavalla. Havainnointiin osallistuminen ei vaadi
tutkittavalta mitdsn etukiteisvalmisteluja. Tutkimus kohdistuu luokanopettajan kisityksiin,
tietoihin ja kéytinnén pedagogiikkaan oppimisesta ja opettamisesta.

Tutkimuksen toteuttamiseen olen saanut luvan koulunne johtajalta. Tutkimukseen osallistuu
kuusi luokanopettajaa. Olen kiitollinen, ettd olet mukana auttamassa tyoni toteutumisessa ja
luokanopettajia koskevan tiedon lisdfimisessd. Havainnointipdiviksi on sovittu tiistai

10.5.2005. Toivon, etti palautat kyselyn mahdollisimman pian, viimeistéén 3.5.2005.

Ystévillisin terveisin,

Hanna-Maria Rantanen

Rajasaarentie 5 a 6

00250 Helsinki

hanrant@st.jyu.fi / puh. 044-5978702
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LITE 2
KYSELY LUOKANOPETTAJIEN OPPIMISKASITYKSISTA

(Tarvittaessa voit jatkaa vastaustasi kiifintopuolelle.)

- Kerro lyhyesti itsestisi (nimi, ikd, tydvuodet).

- Millainen mielestisi lapsen olemus yleensé on ja millainen on nykypéividn

peruskouluikdinen?

- Miti mielestiisi on opettaminen ja miké on oma roolisi lapsen oppimisessa?

- Mit4 mielestisi on oppiminen?




91

Mitk mielestisi ovat peruskoulun opetuksen tavoitteet?

Millainen on mielestiisi koulun ja yhteiskunnan vilinen suhde?

- Miten sind haluaisit kehittidi koulua?

- Arvioi, toteutatko edelld kuvailemiasi asioita kiytdnndssi, vai jadvitko ne ajatusten tasolle?

Kiitos osallistumisestasi tutkimukseen!









	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



