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Tutkimuksen tehtdvana oli selvittdd neljan luokanopettgjan pedagogista gjattelua ja
toimintaa ongelmalahtdisen opetuksen kontekstissa. Opettajan pedagogista gjattelua ja
toimintaa tutkittiin  k&yttGteoreettisen gjattelun, opetuksen suunnittelun  seka
opetustoteutuksen osalta. Teoreettisern viitekehyksena kaytettiin padasiassa Aaltosen ja
Pitkaniemen (2001; 2002) jaottelua opettajan pedagogisen gjattelun osatekijoisté.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena. Tutkimuskohteena oli nelj& luokanopettajaa,
jotka olivat toimineet ammatissaan useita vuosia Tutkimusaineisto Kkeréttiin
observoinnin, teemahaastattelun ja stimulated recall-haastattelun keinoin. Opettajien
pedagogista gattelua ongelmaldhtGisesta opetuksesta [dhestyttiin seuraavilla
tutkimuskysymyksilla 1) Millaisa kasityksid opettgjilla on ongelmalahtdisesta
opetuksesta? 2) Millaisia ovat opettagjien gjattelua ja toimintaa ohjaavat skriptit ja kuinka
ongelmaldhtdisyys nayttdytyy niissd? 3) Millaista on opettgan opetuksenaikainen
gattelu ja toiminta ongel mal ahttisen opetuksen ja ongel manratkai sukulttuurin suhteen?

Tutkimuskysymyksiin pyrittiin vastaamaan kvalitatiivisen sisdllénanalyysin keinoin.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettéd opettgat kasittivdt ongelmaldhtdisen opetuksen joko
opetusmenetelmaksi tai opetuksen taustalla olevaks gjattelutavaksi. Nama péderot
vélittyivat opetuksen suunnitteluun ja opetustoteutukseen. Ne opettajat, jotka mielsivét
ongelmaldhtbisen opetuksen gjattelutavaksi, tavoittelivat opetuksen dialogisuutta ja
oppilaiden gattelutaitojen kehittymistd. Sen sSijaan ne opettgat, jotka pitivét
ongelmalahtdistd opetusta opetusmenetelmand, painottivat enemman tietyt vaiheet

sisdltavaa sisdltojen opiskelua.

Avainsanat: Opettgjan pedagoginen gjattelu, ongelma, ongel mal &htdinen opetus,
kayttoteoria, skripti, agenda, interaktiivinen agjattelu
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus lahti liikkeelle itsestddn opiskelemaan motivoivien kognitiivisten
ongelmatilanteiden ihmettelysta. Kuinka tallaisia ongelmia voisi hyddyntéa opetuksessa
niin, ettei oppilaalle tarvitsisi aina tarjota ulkoista keppia ta porkkanaa? Aloimme
kaivella kokemuksiamme ja |6ysimme jotakin gitd intohimosta, mité liittyy tallaisen
ongelman ratkaisemiseen. Tama sai meidat pohtimaan lagjemmin kouuopetusta ja
opiskelukulttuuria seka sitd, voisiko tallaisessa ilmidssa olla jotakin, mita hyodyntéa

omassa opettajan tyossa.

Tutkimusasetel maa miettiessamme pé&dtimme suunnata huomiomme siihen, millaista on
opettajan pedagoginen gattelu ja toiminta ongelmaléhtdisen opetuksen kontekstissa.
Juuri gjattelun ja toiminnan tutkiminen tuntui kiehtovalta, koska pelkén toiminnan
arviointiin suuntautuvat tutkimukset sivuuttavat usein toiminnan taustalla olevien
perusteiden merkityksen keskittyen kuvailemaan ”hyvan’ opettajan ulkoisia kriteergja.
Kosunen (1994, 21) kirjoittaa asiasta osuvasti: "opettgjan kognitiot, harkinta, hénen
tekemansa valinnat ja hanen oppimisprosessinsa ovat tarkeité kriteereitd, kun opettajan
osaamista arvioidaan. Pelkk& ulkoisen kayttdytymisen arviointi ei riitéd. - - - opettajan
gattelulla, tiedolla, hénen harkinnallaan ja tekemill&én padtoksilla on ratkaisevan tarkea
vaikutus siihen, miten opettaja opettaa’. Tarkoituksenamme oli tehda tutkimus, joka
hyoddyttéis omaa ammatillista kasvuamme mahdollismman paljon ja katsoimme
opettgjan pedagogisen gattelun ja toiminnan tutkimisen olevan tdhén tarkoitukseen

erinomainen tutkimuskohde.

Opettgjan pedagogisen gjattelun tutkimus on lisdantynyt viime vuosina sekd Suomessa
ettd ulkomailla. Varsinkin gattelun ja toiminnan suhdetta on tarkasteltu monissa
tutkimuksissa (Aatonen 2003; Clark & Peterson 1986; Patrikainen 1997; Wilska
Pekonen 2001). Omassa tutkimuksessamme tarkastelemme opettajan pedagogista
gattelua neljala eri tasolla: henkiltkohtainen kokemukseen perustuva kayttoteoria,

oppitunnin mentaalinen kasikirjoitus eli skripti, oppitunnilla jatkuvasti péivittyva



l[ahisuunnitelma eli agenda sek& spontaani interaktiivinen gjattelu (Aatonen &
Pitkaniemi 2001). Lisdks tarkastelemme opettajan ulkoista toimintaa seké pedagogisen

gattelun ja toiminnan suhdetta.

Ongelmaldhtdistéd opetusta on tutkittu runsaasti l&hinnd ammatillisen koulutuksen
yhteydessa (Boud & Feletti 1999; Kosunen & Virjo 1998; Nikkarinen & Hoppu 1994;
Paimela 1993; Poikela & Poikela 1997). Peruskoulun nékokulmasta ongel mal dhtéista
opetusta e ole Suomessa juurikaan tutkittu. Uselissa tutkimuksissa on sen sijaan kaytetty
ongel maldhttisen opetuksen |dhikasitteita (projektiopiskelu, tutkiva oppiminen), joitaon
vailkea erottaa toisistaan selvdrgaisina kokonaisuuksina (ks. esm. Véhdao &
Kanervisto 1994).

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen tapaustutkimus neljasta luokanopettajasta. Pyrimme
kuvailemaan tutkimiemme opettajien pedagogista agjattelua eri osatekijoissdan ja
arvioimaan sitd, kuinka erilaiset gattelumallit nékyvat opetuksen toteutuksessa seka
vertaamme tuloksamme myds muiden (I&hinn& noviis—ekspertti-)  tutkimusten
tuloksiin. Raporttimme rakentuu tutkittavaa ilmiota tarkastelevasta teoriaosuudesta,
tutkimuksen menetelméllisten ratkaisujen kuvaamisesta ja perustelusta seka
tutkimustuloksamme esittelevéstd ja arvioivasta osuudesta. Lopuks arvioimme
pohdinnassa omaa toimintaamme ja esitdmme muutamia prosessin edetessi herénneita
jatkotutkimushaasteita.



2 OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU

Opettgjan gjattelun tutkimusta voidaan pitéa yhteisena nimikkeena tutkimuksille, joissa
on tutkittu eri tieteenadojen nakokulmista késin sitd, kuinka opettajat hankkivat,
omaksuvat ja hyodyntavdt opetustapahtumaan liittyvéd tietoa sek& miten erilaiset
olosuhteet ja tilanteet vaikuttavat tuon tiedon omaksumiseen (Calderhead 1987, 4 - 5).
NyKyisin tasta tutkimussuuntauksesta kdytetéan yleisesti nimitysté opettajan ajattelun ja
toiminnan tutkimus (Kosunen 1994, 21). Tassa nimityksessa korostuu erityisesti se, etta
opettajan gjattelu ja toiminta liittyvat kiintedsti yhteen. Niita el sis voida tarkastella
toisistaan irralisina, koska opettgjan gjattelu ja toiminta on hyvin kontekstisidonnaista.
(Patrikainen 1997, 30). Oma tutkimuksemme sijoittuu tdhan opettgjan gjattelun ja
toiminnan tutkimustraditioon, jota kéasittelemme tarkemmin tutkimuksen kulkua

kuvaavassa luvussa 5.

Kiinnostus opettajan gjattelua kohtaan on lisééntynyt runsaasti  viimeisten
vuosikymmenten aikana ja alata onkin [0ydettévissa paljon uutta tutkimusta. Lisdks
opettajan pedagogisen gattelun tutkimuksesta on ilmestynyt lukuisia katsauksia sekéa
ehdotuksia kasitgjarjestelmiks ja tutkimusasetelmiksi (ks. Aaltonen & Pitkéniemi 2001;
2002; Clark & Peterson 1986; Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhama 2000;
Kansanen 1996; Pitkaniemi 1997). Kosusen (1994, 22) mukaan ” Ajattelu on mentaalista,
'pédnsisaistd toimintaa ja sen tutkiminen asettaakin tutkijansa erityyppisten metodisten
haasteiden eteen kuin toiminnan ulkoinen havainnointi” (Kosunen 1994, 22). Aihepiirin
abstraktin  luonteen takia osuva késitgéarjestelma onkin hyvan tutkimuksen

perusedel lytys.

Mita opettajan pedagoginen gattelu on ja mika tekee opettajan gjattel usta pedagogista?
Kansanen (1996, 45) erottaa opettajan pedagogisen gjattelun muusta gjattelusta silla
perusteella, etté pedagogisella gattelulla on kasvatusfunktio. Uudemmassa julkaisussaan
Kansanen ym. (2000, 3) toteavat: "ollakseen pedagogista, tulee gattelun liittya

opetussuunnitelman pédméaériin ja tavoitteisiin”. Opettgjan pedagoginen gjattelu



muodostuu siité lagjasta tietojen, uskomusten ja arvojen kentastd, joka opettgjalla on
opetuksesta, opetustilanteesta ja oppimisesta (Clark & Peterson 1986). Aaltosen (2003,
10) mukaan se pohjautuu opettajankoulutuksen, elaman ja tyokokemuksen seka
toiminnan kontekstin vuorovaikutukseen. Hanen mukaansa opettgjan pedagoginen
gjattelu perustuu opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja padmaériin, mutta myos
kokemuksen myo6ta syntyneisiin henkilokohtaisiin kasityksiin giitd, mitd ovat hyva
oppiminen ja opettaminen, mité tieto on, mikéa on térkeda tietoa ja niin edelleen. Aatosta
(2003, 10) lainaten sen "keskeisia piirteitd ovat tietoiseks tuleminen, tavoitteisuus ja
pedagogisen paatoksenteon perusteleminen.” Kansanen (1996, 48) toteaa perimmaisen
kysymyksen opettajan gattelun tutkimuksessa olevan se, kuinka opettaja perustelee
padtoksi dan.

Clark ja Peterson (1986) ovat koonneet opettgan gattelusta ja toiminnasta tehtyja
tutkimuksia ja pyrkineet hahmottamaan seka tutkimussuuntauksen kokonaiskuvaa etta
kasitejarjestelmien kirjoa. Heidan mukaansa opettajan pedagogisen gjattelun tutkimukset
ovat suuntautuneet perinteisesti kolmelle eri alueelle. Ensiksikin on keskitytty opettajan
opetuksen suunnitteluun liittyvaan gjatteluun. Taldin on kiinnitetty huomio seka ennen
opetustilannetta tapahtuvaan (preaktiiviseen) gjatteluun ettéd opetuksen jakeiseen
(postaktiiviseen) gjatteluun. Toiseks opettgan gattelua on tutkittu myds opetuksen
vuorovaikutustilanteiden, interaktiivisen vaiheen aikaisena gatteluna. Kolmanneksi on
tutkittu opettajan gjattelun taustalla olevia teorioita ja uskomuksia. Ndiden teorioiden ja
uskomusten kautta on |6ydettévissa opettajien kdytdssa oleva runsas tietopohja, jota he

kayttavét suunnitellessaan ja toimiessaan. (Clark & Peterson 1986, 258.)

Pedagogisen gjattelun taustalla vaikuttava tietémys (kayttoteoria, kayttétieto, praktinen
tietdmys) on Ojasen (2000, 86) mukaan osaksi tiedostettua, mutta osaks tiedostamatonta
ja hyvin abstraktilla tasolla olevaa. Wilska-Pekonen (2001) jakaakin tutkimuksessaan
taman pedagogista gjattelua ohjaavan tietdmyksen kahteen osaan: 1) julkiteorioihin,
jotka ovat tiedostettavissa ja joita on suhteellisen helppo muuttaa uuden tiedon ja uusien
ideoiden vaikutuksesta seka 2) kayttoteorioihin, jotka ovat vaikeita méaéritella ja

tunnistaa. Kayttoteoriat ovat juurtuneet syvdlle tietoisuuteemme arvojen ja



kokemustemme muovautuessa asentelks ja vakuttaessa nan  merkittavasti
toimintaamme. (Wilska-Pekonen 2001, 80 - 81.) Kansanen (1996, 46) puolestaan
nimeaa ilmion seuraavasti: "Pedagoginen gattelu on padtdksentekoa’ ja tdama
padtoksenteko perustuu joko tiedostamattomiin tai tiedostettuihin arvoihin.

Osa opettgjan toimintaa ohjaavasta tiedosta, josta téssa tutkimuksessa k&ytamme
kéasitetta kayttoteoria, on sis tiedostettua ja sanalisesti ilmaistavissa. Suurin osa
opettgjan gjattelun ja toiminnan tutkimuksista onkin pyrkinyt selvittamaan juuri téta
opettajan tiedon kasitteellista ilmenemistd. Y htena opettgjan tiedon ilmenemismuotona
on tutkimuksissa kaytetty myos késitetta imaget, mielikuvat (Elbaz 1983; Niikko 1993).
Niikon (1993, 10) mukaan "imaget, jotka tassa ymmarretéén mielikuviksi, ovat kuvia
mielissdmme ohjaten gjattelua ja organisoiden tietod’ ja ne voidaan yhdistda praktisen
tiedon késitteeseen. Imaget rakentuvat yksilon varastoidessa mieleensd menneiden
kokemusten tuloksena tunteita, kasityksig, vaikutelmia, ideoita, emootioita, jne. "Naiden
varastoituneiden kokemusten avulla yksilo pyrkii ymmartdmaén uusia tilanteita, uusia
tapahtumia ja uusia kokemuksia - - - ndma mieleen varastoidut mielikuvamallit
kokemuksista toimivat hénelle erdanlaisina oppaina’ (Niikko 1993, 10). Opettajien
imageja hahmottelemaan pyrkivissd tutkimuksissa aineistonhankinnassa on kaytetty
pajon muun muassa piirroksia ja piirtamistehtévia haastattelun tukena kun taas
kasitteellisté ilmenemista selittévissa tutkimuksissa aineistonkeruun padpaino on ollut

eri tavoin toteutetui ssa haastattel ui ssa.

Se, ettd opettgan pedagoginen gjattelu pohjautuu osaksi sanattomaan tietoon ja on
luonteeltaan abstraktia, tuo lisdhaastetta ilmion tarkasteluun. Taldin tutkimusasetelma
on tutkimuksen luotettavuuden kannalta todella térked  Tutkimuskohteen
selkiyttamiseks opettgjan gjattelun ja toiminnan tutkimustraditiossa on opettgjan
pedagogista gjattelua jaoteltu usealla eri tavalla. Ehka tunnetuimpia jaotteluja on juuri
Clarken ja Petersonin (1986, 257) esittama pedagogisen gjattelun jaottelu kolmeen osa-
adlueeseen: 1) opettgan impligittisiin  teorioihin ja uskomuksiin, 2) opetuksen
suunnitteluun seka 3) interaktiiviseen opetustilannegjatteluun ja pédtoksentekoon.

Heidan mukaansa opettajan agjattelua voidaan jasentdd myos opetustapahtumaan nahden
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gjallisesti pre-, inter- ja postaktiivisinavaiheina. (Clark & Peterson 1986, 257 —258.)

Uudessa suomalaisessa tutkimuksessa Kansanen (1996, 48 - 50) jakaa opettajan
pedagogisen gattelun kolmelle eri tasolle: toimintataso, objektiteoriat ja metateoria.
Toimintataso  tarkoittaa nimensd mukaisesti toimintavaihetta, jossa oOpettaja
intentionaalisesti jasentdd opetustaan ja tekee padtbksia sekd arvioi opetuksensa
onnistumista. Objektiteoriatasolla tarkastellaan toimintatasoa rakentamalla toiminnasta
erilaisia mallga ja kokonaisuuksia, joilla toimintaa pyritéén ohjaamaan. Objektiteorioita
voi olla useita samastakin opetustilanteesta. Néaita objektiteorioita voidaan puolestaan
tarkastella osana suurempaa kokonaisuutta, metateoriaa. Metateoriatasolla voidaan
tarkastella objektiteorioita kokonai suutena. Téssa korostuvat erityisesti arvokysymykset.
Objektiteoriaa voidaan kutsua teoriaks opetuksen kdytannosta ja metateoriaa teoriaks
kasvatustieteestéd  tieteenalana.  Metateoriaa voidaan  Sis  pitdd  opettajan
kokonai snakemyksena opetuksesta ja oppimisesta (Kansanen ym. 2000, 23 - 26; Wilska
Pekonen 2001, 76 - 79).

Kakilla néilla jaotuksilla pyritéén luomaan opettajan gattelun tutkimukselle
tutkimuksellista viitekehystd, jotta pedagogista gattelua pystyttdisin jasentdmaan
tarkemmin ja monipuolisemmin. Kaytanndssdhan eri gattelun “tasot” ovat tiiviigti
lomittuneet yhteen, eivéka ne nan ollen ole mitdan irrallisa osatekijoitd gattelun
kokonaisuudessa, mutta tutkimuksellisesti on véttamatonta nojata jonkin tyyppiseen
jaotteluun ja yksinkertaistukseen (Aaltonen & Pitkaniemi 2001).

2.1 Opettajan pedagogisen gjattelun osatekijat

Tutkimuksellisena viitekehyksenda nojaamme téssd tutkimuksessa Aaltosen ja
Pitkdniemen (2001; 2002) esittdmdan jaotteluun opettgjan pedagogisen gattelun
osatekijoistd. He ovat koonneet aiempien tutkimusten kirjosta seuraavassa kappal eessa

esittelemamme kasitejarjestelman opettajan gjattelun ja toiminnan valisentutkimuksen
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teoreettiseks viitekehykseksi. Vaikkakin gjattelun osatekijoitd on kaytannossa vaikeaa,
joskus jopa mahdotonta, erotella toisistaan, antaa téllainen jaotus tutkimuksellisesti
selvan viitekehyksen, jonka varaan péteva tutkimusasetelma on mahdollista rakentaa.
Aaltonen ja Pitkaniemi jaottelevat opettajan pedagogista gattelua sen dynamiikan ja
gjallisuuden suhteen neljdan osatekijaan, jotka ovat kayttdteoria, skripti, agenda ja
interaktiivinen gjattelu. Esittelemme seuraavassa kunkin osatekijén keskeisen siséllon
Aaltosen ja Pitkéniemen artikkelethin (2001; 2002) perustuen.

Kayttoteoria on kaikkein lagjin ja abstraktein gattelun osatekija Se koostuu opettgjan
arvoista, uskomuksista ja strategioista, €li se on ” opettgjan henkil6kohtainen tietamyksia
ja uskomuksia koskeva jarjestelma hyvéasta opetuksesta” (Aaltonen & Pitkaniemi 2002,
182). Siind on seka ideaalinen ulottuvuus etta reaalinen ulottuvuus sisditéen muun
muassa gjatuksia niista valineistd, joilla tdma teoria saadaan eldmaén. Se on opettgjan
kokemuksdllista, osin sanatonta tai vaikeasti artikuloitavaa tietamysta oppilaista,
opetusmenetel mista, luokan hallinnasta, koulun sosiaalisesta rakenteesta, oppiaineksesta,
kehityspsykologisesta ajattelusta sekd oppimisteoreettisesta ja yhteiskunnallisesta
gattelusta. Kayttoteorian rinnakkaisina kasitteind on tutkimuksissa kaytetty kasitteita
kayttotieto ja sen synonyymind praktinen tietamys (ks. Wilska Pekonen 2001; Elbaz
1983) seka impligiittiset ja subjektiiviset teoriat (ks. Clark & Peterson 1986; Mitchell
1994). Kéyttoteoria on se gattelun taustalla oleva tietdmys, jonka varassa muut
pedagogisen gjattelun osatekijét toimivat.

Skripti on astetta konkreettisempi pedagogisen gattelun osatekijd. Aadtonen ja
Pitk&niemi (2002, 183) kuvaavat sita erddnlaiseks kasikirjoitukseks tunnin kulusta. Se
sisdtédd opetustapahtuman suunnittelussa muotoutuvan nakemyksen tai mielikuvan
tietyn oppimistavoitteen saavuttamiseen liittyvista opetug érjestelyista ja -menetel mista,
materiaaleista ja niin edelleen. ”Sen kautta opettaja ty6stdd mielessdan tai kirjallisesti
menetelmia ja aktiviteettgja, joiden avulla hén uskoo saavuttavansa opetuksen
tavoitteet.” Se on ikd&8n kuin gattelussa suunnitteluprosessin tuloksena syntyva
nakyméton opetuspaketti tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi. Skripti siis toimii

valikésitteena tarkoittaen sSitd agjattelun tasoa, kun oOpettgja operationaalistaa
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kayttoteoriaansa tunnin valmisteluun. Jokseenkin vastaavanlaisessa merkityksessa on
kaytetty myos pedagogisen sisdltdtiedon kasitettd (ks. Shulman 1986). Tassa
tutkimuksessa kaytamme kasitettd skripti  kuitenkin pedagogista sisdltdtietoa
suppeammassa  merkityksessd skriptin  tarkoittaessa opettgjan mentaalista mallia

tulevasta opetuksesta ja siihen liittyvista tavoitteista.

Agenda on osa opettgjan oppitunnin aikaista gattelua. Silla tarkoitetaan opetuksen
toteutusta koskevaa lahisuunnitelmaa. Sen voidaan sanoa olevan operationaalistettu
tyoohjelma, jonka kautta suunnitelmat valittyvét opetustoteutukseen. Se on siis iké&an
kuin skriptin jatke opettajan oppitunnin aikaisessa gjattelussa. Aaltonen ja Pitkaniemi
(2002, 183) toteavat Leinhardtiin ja Greenoon (1986) seka Putnamiin (1987) viitaten:
"agenda voidaan méaritella toiminnallisena ja konkreettisena, tunnin interaktiivisessa
vaiheessa ’opettgjan pédssa olevana toiminta tai tydohjelmana’, joka dynaamisena
rakenteena muuttuu tunnin kuluessa, kun han vastaanottaa uutta tietoa opiskelijasta ja
toisaalta nojautuu aikaisempaan tietoonsa.” Agenda on sSis jatkuvasti péivittyva
suunnitelma siitd, kuinka opettajana tulen toimimaan tunnin aikana, mita asioita teen
toisin kuin olen suunnitellut, missd jérjestyksessi kéasittelen asioita ja niin edelleen. Se
paivittyy opetuksen interaktiivisessa vaiheessa, mutta silla on kuitenkin selva
suuntautuminen tulevai suuteen.

Opettagjan "téssa ja nyt” -gjattelua kuvataan kasitteella interaktiivinen ajattelu. Se pitéa
sisdlléaén opetuksen aikaiset nopeat padtokset, spontaanin reagoinnin, oppilailta tulevan
palautteen tulkinnan, oman suorituksen arvioinnin, intuitiiviset ratkaisut seka ylipdatéan
kaikki monitahoiset reaaliaikaiset opettgjan gattelu- ja padtoksentekoprosessit. Aaltonen
ja Pitkaniemi (2001, 407) esittavdt Meijerin, Beijaardin ja Verloopin (1999)
interaktiivisille kognitioille asettamat nelja ominaispiirrettd 1) ne ovat opettgan
siimanrapéyksellisa gatuksia, 2) ne liittyvéat tiettyyn kontekstiin (oppituntiin), 3) ne
ovat Kkiintedsti sidoksissa toisaalta opettgan tietoon ja uskomuksiin sekd toisaalta
opetuksen toteutukseen ja 4) ne ovat luonteeltaan opettajan eri tiedonalueita integroivia
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2.2 Noviisi- ja eksperttiopettajan gjattelu

Opettajan pedagogista gjattelua on viime vuosina tarkasteltu huomattavan paljon myos
noviisi- ekspertti-asetelmasta kasin. Pedagogisen gjattelun ekspertiisia selvittavét
tutkimukset pohjautuvat yleiseen noviis—ekspertti-tutkimukseen, jossa gattelu- ja
oppimisprosessgia pyritédn mallintamaan niiden luonteenlaadun suhteen eri tasoille.
Y htend esimerkkina tasté on niin sanottu Dreyfusin malli (Flyvbjerg 2001, 9- 17), jossa
oppimisprosessgja on jaoteltu viidelle tasolle: noviisi, edistynyt aoittelija, kyvykas
toimija, etevd toimija ja ekspertti. Opettajan aatteluun liittyva noviis—ekspertti-
tutkimus on huomattavasti uudempi iImié verrattuna niin sanottuihin perinteisiin
gattelutaitoja koskeviin tutkimuksiin  (kuten shakkitutkimuksiin), mutta se on
lisééntynyt huomattavasti varsinkin Putnamin (1987) merkittévan tutkimuksen jakeen.
Opettgjan gattelun ekspertiisia on yleisimmin tutkittu suhteessa opetussuunnitelman
padméaériin ja tavoitteisiin, koska valtakunnallinen opetussuunnitelma on opettgjan tyon

normatiivisena ohjeistona (Patrikainen 1997).

Opettgjan gattelun ja toiminnan valisen suhteen tutkimuksissa (esim. Aaltonen 2003;
Westerman 1991) yhdeks eksperttiopettagjan piirteekss nayttdéd muodostuneen
pedagogisen gjattelun jasentyneisyys ja tiedostaminen. Yleisesti eksperttiopettajan
tunnuspiirteeksi Aaltonen ja Pitk&niemi (2002, 188) listaavat selvét ja riittavan korkeat
tavoitteet sekd itselleen ettd oppilailleen, riittdvan lagjan pedagogisen sisdltétiedon
opiskeltavasta asiasta ja ylipddtddn runsaan opetuksen mentaalimallien omaamisen
Listkss he pitdvét keskeisena piirteend ekspertin gattelulle kykya tulkita
opiskeluympéaristoon sisaltyvad monipuolista vihjeistod. Tutkimuksissa on todettu, etta
opettgjat  yleisesti nojautuvat opetuksen akana pitkdlti  etukéteissuunnitelmiin
(skripteihin), muuttamatta paljonkaan toimintaansa oppilailta tulevan palautteen
perusteella (Putnam 1987, 24 - 30; Westerman 1991; 299 - 302). Varsinkin
noviisiopettgjille télainen gattelumali on yleinen eksperttiopettajien pystyessi
tulkitsemaan ja huomioimaan enemman oppitunnin interaktiivisen vaiheen sisdltamaa
vihjeistéa (Westerman 1991, 298 - 299).
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Vertailtaessa noviisk ja eksperttiopettajien gjattelua opetuksen suunnittelun, toteutuksen
jaarvioinnin tasoilla, eras eksperttiopettgjan tunnuspiirre nayttda olevan kyky yhdistella
joustavasti eri gattelun tasoja seka kyky arvioida uudelleen tilanteenmukaista toimintaa
oppilailta saadun palautteen perusteella (Westerman 1991, 299 - 302). Ajattelun tasojen
joustavalla yhdistelylla tarkoitamme  kykyd keskittdd huomio  opetuksen
interaktiovaiheessa toteutukseen, toiminnan jatkuvaan arviointiin seka tarvittaessa

uusien toimintamallien suunnittel uun.

Kuinka opettajan eksperttiys sitten kehittyy? Kehittyykd se vain kokemuksen my6ta?
Opettgjana kehittyminen noudattelee samoja lainalaisuuksia kuin missa tahansa
muussakin kognitiivisessa toiminnassa kehittyminen (Enkenberg 1996). Saariluoma
(1985) toteaa de Grootin (1965) klassisiin shakkitutkimuksiin viitaten, ettd yks
kehittyneen shakinpelagjan tunnuspiirre on olennaisen erottaminen epéolennaisesta.
Kehittynyt shakinpelagja pystyy hyvin nopeasti erottamaan térkeét siirtovaihtoehdot ja
sulkemaan muut pois — samoin kehittynyt opettaja kykenee gjattelussaan kiinnittdmaan
huomionsa pedagogisesti relevantteihin  seikkoihin noviisa paremmin. Saariluoma
(1985) toteaa de Grootin (1965) osoittaneen tutkimuksissaan, etta taitavien pelagjien
muistisuoritukset perustuvat harjoittelun avulla saavutettuun varastoon tehtévaspesifea
mieltémismallgja (patterns), €i tyypillisd muutamien nappuloiden muodostelmia.
Naihin mietdmismalleihin on yleensi assosioitunut myods joukko tyypillisia siirtoja
Sama pétee opettgjana kehittymisessa: kokemus ja tehtavéaspesifien mieltamismallien
muodostaminen mahdollistaa refl ektion kautta tapahtuvan kehityksen. (Saariluoma 1985,
201 - 206.)

Ojanen (2000) nostaakin opettajan pedagogisen gattelun kehittymisessa avainsanaksi
reflektion. Hanen mukaansa opettajuuden reflektointi on yhté kuin kayttoteoriastaan
tietoiseks tuleminen. Tama taas saa ailkaan muutostarpeen syntymisen, joka on ehdoton
edellytys opettgjana kehittymiselle. (Ojanen 2000, 93 - 94.) Wilska-Pekonen (2001, 81 -
86) puolestaan korostaa, ettd muutospyrkimysten on pédstava tiedostettuja teorioita
syvemmadlle tasolle tiedostamattomiin teorioihin saakka voidakseen todella vaikuttaa

toimintaan ja saaden néin aikaan kehitysta. (ks. myos Ojanen 2000, 93 - 94.) Enkenberg
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(1996, 76 - 77) mainitsee kokemuksen sekd oman tyonsa tutkimisen tarkeimpind
seikkoina ammatillisen eksperttiyden kehittymisessi. Kokemus on siis edellytys
opettgan pedagogisen gattelun kehittymisessd, mutta kokemustakin ratkaisevampaa
vaikuttaa olevan reflektion taso. Kansanen (1996) nostaa yhdeks opettajan ammatillisen
kehittymisen osa-alueeks  opetussuunnitelman tavoitteiden omaksumisen ja
sisdaistamisen. Yleisten gattelutaitojen tutkimuksessa ekspertin gjattelulle on todettu
olevan tyypillista se, etta gattelu perustuu ulkoisten sddntdjen sijaan enemmankin
kokemuksen kautta muodostuneeseen intuitioon siitd, mika "toimii” (Flyvbjerg 2001,
17). Ammatillisesti kehittynyt opettgja on sisdistényt opetussuunnitelman tawitteet ja
pystyy toimimaan joustavasti niiden suunnassa. Kaikkiin néhin edella mainittuihin
kuvauksiin sisdityy myods aneenhallinnan ja pedagogisen sisdltétiedon ratkaisevan
térked rooli kaiken opetustoiminnan l|éhtokohtana, joten aineenhallintaan liittyvan
tietdmyksen kasvu voidaan tulkita osaks opettajan pedagogisen gjattelun kehittymista.
(Kansanen 1996, 45 - 48.)



16

3 ONGELMALAHTOINEN OPETUS

Tutkimamme ilmidn kontekstia, ongelmaléhtdista opetusta, on méaaritelty alemmissa
tutkimuksissa hyvin monella eri tavala. Tutkimus on paésdantoisesti keskittynyt
ammatillisen koulutuksen sisdlle (ks. esm. Boud & Feletti 1999; Kosunen & Virjo
1998; Nikkarinen & Hoppu 1994; Paimela 1993; Poikela & Poikela 1997; Suhobskaja
1984), eika ongel mal éhtoista opetusta ole vastaavassa méarin tutkittu tai kasitteellistetty
peruskoulun nakokulmasta. Emme pyri tutkimuksessamme ongel mal 8htdisen opetuksen
tarkkaan ja tyhjentavédn médrittelyyn, vaan esittelemme erilaisia nakdkulmia ilmion
tarkasteluun. Tutkimuksemme empiirisessa osassa tarkastelemme sitg, kuinka opettajat
médrittelevdt ja toteuttavat ongelmaédhtdistd opetusta. Y mmaéartégdksemme
ongelmaldhtoistd opetusta ilmiénd ja paastaksemme tutkimaan sen nayttaytymista
opettajan pedagogisessa gjattelussa ja toiminnassa, aloitamme maarittelemalla aihepiirin

ydink&sitteita kuten ongelma ja ongel manratkai suprosessi.

3.1 Keskeisten kasitteiden maaritelmia

3.1.1 Ongelma

Arkikielessd ongelma-késitteen kayttotarkoitus on laga. Collins English Dictionaryn
(1986, 1219) mukaan ongelma on "mika tahansa asia, kysymys tai persoona ja niin
edelleen, jonka kanssa on vaikea toimid’. Ongelmalla tarkoitetaan usein 18hinnd
negatiivisia ongelmatilanteita, kuten akoholiongelmaa tai riitaa. Ongelmaléhtdisesta
opetuksesta puhuttaessa kasite ongelma rgataan kuitenkin tarkoittamaan vain
kognitilvisia ongelmatilanteita, jotka voivat olla hypoteettisa tai konkreettisia.
Haapasalo (2004, 17) kritisoi gjattelua, jonka mukaan ongel matilanteelta vaaditaan usein
ainoastaan sitg, etta ratkaisija joutuu yhdisteleméadn hanelle tuttuja tietoja ja menetelmia

uudella tavalla. Pedagogisessa mielessd ongelma kasitteen méérittelyyn on syyta ottaa
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motivaatioulottuvuus mukaan. Haapasalo (2004, 17) esittéa Dornerin  (1976)
toivottuun lopputilaan, mutta hanella e ole silla hetkella kaytettévissddn sopivia
keingja’. Haapasalon (2003b, 2) mukaan ongelmalle voidaan esittdd myos seuraava
mé&ritelm& "Tilanne on ongelma silloin ja vain silloin, kun se saa ailkaan heuristisa
prosessgja (jotka tahtéavat ratkaisun l0ytdmiseen)”. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen
(1999, 274) puolestaan médrittelevat ongelman seuraavasti: " Tutkimusprosessin
lahtokohta. Tiedon aukoista, ihmettelysté ja aikaisemman tiedon riittdmattomyydesta
esiin nouseva kysymys, joka ohjaa tutkimusprosessin suuntautumista’. Naissa

madaritel missa tulee selkedsti esille ongelman suhteellinen ja subjektiivinen luonne.

Kognitiivisessa mielessa kasitteiden ongelma ja tehtava voidaan gatella merkitsevan
pitkdlti samaa. Niilla on kuitenkin selva ero. Tehtava, jonka ratkaisemiseks oppilaalla
on tiedossaan valmis ratkaisumenetelma, on rutiini- tai harjoitustentéva, eika sitd voida
edella mainitun mééritelman perusteella kutsua ongelmaks (ks. Haapasalo 2004, 17).
Tehtavasta voi muodostua aito ongelmakin, mutta se voi olla myds rutiinitehtéava, jonka
takia nédita kahta termia e voida rinnastaa. Samalla tavoin yksittéisen tehtévén
ratkaisuprosessi sinansa voi sisdltda vuorotellen seké ongelmien etta (rutiini)tehtavien

ratkaisemista. (Haapasalo 2004, 17.)

Edella esitetyn Hagpasalon mééritelman perusteella ongelman kokeminen on taysin
subjektiivinen asia. Tehtéavan ta kasiteltavan ilmion téytyy tulla merkitykselliseksi
yksilolle, jotta hadn vois kokea olevansa ongelmatilanteessa. Taman vuoks
kdytammekin termié relevantti ongelma korostaaksemme ongelman subjektiivista
luonnetta ja Sitg, etta tehtévan ta tilanteen on saatava yksilossid aikaan heuristisia
prosesseja muodostuakseen ongelmaksi. Téllainenrelevantti ongelma saa kenet tahansa
ponnistelemaan kohti ratkaisua ja ndin motivaation ongelma ratkeaa sivutuotteena, eika
Haapasalo 1998, 65; Hakkarainen 1984, 45 - 46). Tama ndkemys sopii yhteen
motivaatiotutkimuksessa vallalla olevan odotusarvoteorian kanssa, jonka mukaan

motivaatio koostuu ensinngkin yksilén omaan itseensd ja suoriutumiseensa liittamista
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uskomuksista ja ennakoinneista seka toiseks yksilon toimintaan tai tehtavaan liittamista
arvostuksista (Aunola 2002, 106).

Jotta tehtdvistd muodostuis relevanttgga ongelmia, on niiden oltava riittavan
haasteellisia ja merkityksellisid, mutta el kuitenkaan liian vaativia. Hagpasalo (2003a)
korostaa kognitiivisen konfliktin ja emootioiden merkitystd siind, millaisena tehtava
nayttaytyy yksilélle. Hakkarainen ym. puolestaan (1999, 203) korostavat Sitd, etté
oppilas ratkaisee itsensd asettamia ongelmia. Brunerin (1966, 41) mukaan tehokas
opiskelu edellyttéd, ettd aineisto esitetddn tavalla, joka vastaa oppijan omaa tapaa
tarkastella todellisuutta. Relevantti ongelma mahdollistaa tydskentelyn Vygotskyn
kuvaamalla | ahikehityksen vyohykkeell& (Vygotsky 1982, 184 - 186).

3.1.2 Ongelmanratkai suprosessi

Ongelmanratkaisu on gatteluprosessi, joka syntyy ongelmatilanteessa. Saariluoma
(1990) maédrittelee ongelmanratkaisuprosessia seuraavasti: " Ongelmatilanteessa
ratkaisijalla on aina jokin tavoite, jonka han pyrkii saavuttamaan, mutta hadn e kykene
saavuttamaan sita vdittomasti  kaytettdvissa olevien keinojen avulla. - - -
Ongelmarratkaisuprosessi etenee sarjana transformaatioita, joissa alkutila muunnetaan
ratkaisuksi.” Saariluoman mukaan ongelmanratkaisun teoriassa tulee tarkastella sekéa
tehtévan rakennetta ettd sité tapaa, jolla yksilo kasittéd tai esittdd mielessdan tdman

esittdvat sovelluksensa Pdlyan (1973) mallista koskien ongelmanratkaisuprosesseja

tukeviaperusheuristiikkoja:

1. Ongelman ymmartaminen

2. Suunnitelman laatiminen

3. Ratkaisusuunnitel man toteutus
4. Prosessin tulkinta ja feedback

Haapasalo (2003a, 2) korostaa, ettel edelld mainittua mallia ole niinkéén tarkoitettu
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ongelmanratkaisuprosessin  kuvaukseksi, vaan yleiseksi  kayttdytymisohjeeksi
ongelmatilanteessa. Kaytannon tilanteessa ongelmanratkaisu on aina dynaaminen,
sykleind eteneva prosessi. Lukuisat tutkimukset osoittavat, ettd kyseisen mallin
kayttaminen oppilaiden ongelmanratkaisun tukemisessa on parantanut heidan
suorituksiaan ongelmanratkaisutilanteissa (ks. Haapasalo 2004, 127). Malli soveltuu
paremmin lagjempien ongelmanratkaisuprosessien kuvaamiseen kuin ragatumpien

prosessien tarkasteluun.

3.2 Ongelmien luokitteluja

Ongelmia voidaan luokitella monin eri perustein. Esittelemme seuraavaks niista
muutamia keskeisimpid. Heikkila (1981, 21) seké Sahlberg, Meisalo, Lavonen ja Kolari
(1993, 18) esittavét jaottelun avoimen ja suljetun jarjestelméan ongelmiin: ” Avoimessa
jarjestelmassa  ongelmanratkaisussa on itse keksittdva mahdollisuudet. - - -
Ongelmanratkaisijan taytyy ndissi yhteyksissa ikéén kuin uhmata asetettuja rgoja tai
tuntemiaan  ratkaisumallgga voidakseen [0ytéd uusia ldhestymistapoja  ja
ratkai suvaihtoehtoja.” Haapasalo (2004) kéayttéé samantapaista jaottelua, mutta nimittéa
ongelmia lyhyemmin avoimiksi ta suljetuiksi riippuen siitd, millaista prosessointia
ongelmat vaativat. Tyypillinen luonnehdinta suljetulle ongelmalle on, ettd siihen on
olemassa yksi "oikea’ ratkaisu, kun taas avoimessa ongelmassa ldhestymistapa ja
perustelut vaikuttavat olennaisesti ratkaisun ta ratkaisujen oikeellisuuteen, mikali

tehtavaan ylipadataan on |Oydettavissa ratkai su.

Muuntyyppisistd luokitteluista mainittakoon ongelmien luokittelu niiden muotoilun
perusteella. Haapasalo (2003a) esittdd ongelmien jaon interpolaatio-, syntees- ja
dialektisiin ongelmiin. Interpolaatio-ongelmassa seka ongelman loppu- ettd alkutila on
médritelty, vain polku vdiltd puuttuu. Synteesiongelman ratkaiseminen edellyttda
relevanttien tietojen yhdistelyd, kuten fysiikan lakeihin perehtymisté jonkin kaytannon
ongelman ratkaisemiseksi. Dialektisessa ongelmassa ratkaisu riippuu nakokulmasta,
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jonka ratkaisija valitsee. Ainekirjoitus on yksi esimerkki dialektisesta ongelmasta: siina
ratkaisija etenee useiden valintojen kautta kohti dynaamista padmééaréd. (Haapasalo
20033, 12.) Heinonen (1993) puolestaan jakaa ongelmien esitysmuodot kolmeen
tyyppiin: algoritmiseen, puoliheuristiseen ja heuristiseen. Heinosen esittdma kolmijako
muistuttaa pitkalti edelld mainittua Haapasalon jaotusta, mutta valottaa silti asiaa hieman
eri puolilta. Hanen mukaansa algoritmisiin ongelmiin saadaan vastaukset toistamalla
jostakin tietoldhteesta saatuja tietoja, ja niiden kayttd opetuksessa on mielekasta silloin,
kun kyseesséd on jonkin monimutkaisen (esim. historiallisen) prosessin kuvaus. Jos
vastaukseksi riittdd se, mitd historiankirja sanoo asiasta, on kyseessa algoritminen
ongelma. Puoliheuristisissa ongelmissa vastaus joudutaan sen sijaan kokoamaan ja
paattelytaidon merkitys korostuu. Informaatiota on osattava kayttda luovasti.
Heuristisissa ongelmissa tarvitaan hyvan tietopohjan, soveltamiskyvyn ja intuition
varassa toimimisen liséksi kykya ottaa asioihin kantaa itsendisesti. Tiedon sisaltéihin
tulisi pystya liittamaan arvoulottuvuuksia. (Heinonen 1993, 29 - 32.)

3.3 Nakokulmia ongel mal 8httiseen opetukseen

Téssa vaheessa on syytd todeta, ettel ongelmaldhtdinen opetus ole jokin tietty
selvapiirteinen kokonaisuus, vaan kyseista kasitettd on kaytetty perustellusti useissa eri
merkityksissi. Siks emme voi tarkasti rgjata sen merkitystd, mutta pyrimme luomaan
yleiskuvaa siitd, kuinka késitettd ongel malahtdinen opetus on kaytetty ja mitk& ovat sen
lahikasitteita. Opetuksen kentdlla termi  ongelmaléhtGinen opetus on  noussut
voimakkaammin esille vasta viime vuosikymmenien aikana. Jokseenkin samassa
merkityksessd on kaytetty myods kasitetta ongel makeskeinen opetus (ks. esm. Markova
1984; Mahmutov 1984). Esimerkiks tdla hetkella voimassa olevissa peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 1994, 48, 77) mainitaan &idinkielen ja
matematiikan sisdltdjen kohdalla " pyrkimys ongelmakeskeiseen oppimiseen”. Termid
ongelmakeskeinen opetus on kaytetty |ahinnd matematiikan opetuksen tutkimuksessa.

Olemme tutkimuksessamme valinneet kaytettavaks kasitteen ongel malahttinen opetus,
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koska mielestédmme se on termina kattavampi ja selkedmmin ymmaérrettavissa.

Ongelmal 8htoista opetusta (problem based learning) on sovellettu huomattavan paljon
ammatillisessa koulutuksessa, varsinkin la8ketieteessd, jossa moni yliopisto kayttéa
kyseistd opetusmenetelmaa opintojen lahtékohtana (ks. Haukinen 1999; Nikkarinen &
Hoppu 1994; Kosunen & Virjo 1998; Paimela 1993; Poikela & Poikela 1997; Siponen
2000; Suhobskaja 1984). Maailmalla kyseista menetelmdd ovat tehneet tunnetuks
erityisesti Boud ja Feletti (1991). Ongelmaléhtdinen opetus néhdddn téssa yhteydessa
selkedsti jasenneltynd ja tietyt vaiheet sisdtéavand opetusmenetelmand. Haukinen (1999,
13) on listannut ty6vaiheet seuraavasti:

- Termien ja kasitteiden selvittaminen

- Ongelman tai kuvattavan ilmion mérittely
- Aivoriihi (brainstorming)

- Selitysmallien rakentaminen

- Oppimistavoitteiden muotoilu

- Itsenédinen opiskelu

- Opitun analysointi ja arviointi

Kyseisen menetelman tehokkuutta (oppimisen laatua) on tutkittu runsaasti verraten sita
ns. perinteisempien opetusmenetelmien oppimistuloksiin. Nikkarinen ja Hoppu (1994,
1552) toteavat sen tuoneen yleisesti parempia tai ainakin yhté hyvia tuloksia verrattuna
niin sanottuun perinteiseen opetukseen. Tutkimuskirjallisuudessa ongel maldhtéista
opetusta on useimmin kaytetty juuri ammatillisen koulutuksen piirissa edella kuvatun
kaltai sena opetusmenetelmana. Se on ainakin ulkoisilta puitteiltaan sukua niin sanotulle
projektiopiskelulle, jota ovat tutkineet myds peruskoulun aauokilla muun muassa
Véhatalo ja Kanervisto (1994) pitkassa kokeilussaan (ks. myds Helkkila & Kantola
1983; Kekkonen 1979; Leino 1989; Pehkonen 1993; Sharan & Sharan 2002.) Leinon
(1989, 32) seka Véahatalon ja Kanerviston (1994, 363) mukaan projektiopiskelussa
yksildlle tai ryhméle on muotoiltu jokin tavoite, projekti, jossa pyritéén tuottamaan
uuttatai uudistettua ndkemysta kasilla olevaan ongelmaan. Heikkilan ja Kantolan (1983,
56) mukaan projektiopiskeluun kuuluu tosiasioiden havainnointi, toimivien ongelmien
seulonta, vaihtoehtoisten ideoiden tuottaminen, tuotettujen ideoiden arviointi seka
projektitytskentelyvaihe. Varsinainen projektitydskentelyvaihe jakautuu Véahétalon ja

Kanerviston (1994, 367 - 368) mukaan suunnitteluun (aiheen valinta ja rgaus,
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tyosuunnitelman  teko), toteutukseen (aineiston  hankinta, anaysointi ja
puhtaaksikirjoitus) seka esitysvaiheeseen. Sharan ja Sharan (2002) kayttavét vastaavasta
opetusmenetelmastéa termia ryhmatutkimus. Pehkosen (1993, 260) mukaan
kirjallisuudessa keskitytédn ennemmin kuvaaman kaytannon toteutusta ja opastetaan
suunnittelemaan vastaavanlaisia projektgja. Hakkarainen ym. (1999, 205) huomauttavat,
etta vaikka nykyisin toteutetaan paljon niin sanottua tekemall& oppimista, johtaa se vain

harvoin olennaisiin muutoksiin oppilaiden ajattelun kehittymisessa.

Heinonen (1993) tuo ongelmaldhttisen opetuksen tarkasteluun oman nakdkulmansa,
jonka hén nimeda ongelmastrukturoiduksi opetukseksi. Hanen mukaansa oppitunnit ja
jaksot olisi hedelméllista rakentaa jonkin mielenkiintoisen keskusongelman ympérille.
Heinonen korostaa, ettd yksi keskusongel man téarkeimmisté tehtévisté on auttaa oppilasta
huomaamaan oman kasityksensa vajavuus ja motivoida hanta ottamaan asiasta selvaa.
K eskusongelma auttaa oppilaita ymmartdmaan, mista oppitunnillata jaksossa on kyse ja
mihin suuntaan ollaan menossa. Oppitunti tai jakso on kokonaisuudessaan vastaus
keskusongelmaan. Heinosen mukaan keskusongelman avulla voidaan keskittéa
padhuomio joko perustietojen oppimiseen, sovellusten ja uusien ndkokulmien luomiseen
tai yleisten  periaatteiden  oppimiseen. Heinosen  luoma  ndkokulma
ongelmastrukturoituun opetukseen on pitkdlti pedagogisiin seikkoihin painottuvaa
kuvausta niin sanotusta hyvasta opetuksesta. Edellisiin kasitteisiin (ongelmal 8htéinen
opetus ammatillisen koulutuksen kentdlld, projektiopiskelu) verrattuna han e tarjoa
ongelmastrukturoidulle opetukselle selkeitéd toiminnallisia raameja, vaan keskittyy

taustalla vaikuttavan gjatusmaailman kuvaukseen. (Heinonen 1993, 25 - 41.)

Hakkarainen ym. (1999) puolestaan kayttavédt termid tutkiva oppiminen kuvaamaan
opetuksellista l&hestymistapaa, jossa yksilé ohjaa omaa oppimistaan asettamalla
ongelmia, rakentelemalla asioista omia kasityksidan ja etsiméalla uutta tietoa. Opiskelun
tulisi hdnen mukaansa johtaa kasitteellisiin muutoksiin, uusien kasitteellisten luomusten
kehittymiseen. Tama edellyttdd, ettd uutta tietoa e vain assmiloida aiempiin

tietorakenteisiin, vaan se rakennetaan ratkaisemalla tiedollisia ongelmia seka arvioimalla
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omia teorioita ja selityksd Han kayttda télaisesta tiedonrakentamisesta termiéd

ongel malahtdinen oppiminen, koska ongel man ty6staminen johtaa oppimiseen.

Edellisessa kappaleessa mainitun Hakkaraisen lisakss monet muutkin teoreetikot ovat
|&hestyneet ongelmal&htdisté opetusta ndkokulmasta, jossa kiinnitetddn huomiota ennen
kaikkea oppimisteoreettisiin |ahtokohtiin (ks. Haapasalo 2003a; 2004; Hakkarainen
1984; Mahmutov 1984; Markova 1984). Taman nakokulman edustgjat korostavat, etta
ongel mal &htdi sessa opetiuksessa on keskel sta |oogis-kognitiivisen ristiriidan syntyminen.
Tdallainen rigtiriita syntyy, kun yksilo joutuu ongelmatilanteeseen, jossa han e kykene
liittamaan uutta tietoa tai tilanteen vaatimuksia olemassa oleviin tietorakenteisiinsa
Ongelmatilanne  aiheuttaa  yksilossd  uteliaisuutta, halua tulkita tilannetta
Ongelmaldhttisen opetuksen ytimen muodostavat ongelmatilanteiden luominen,
tiedostaminen ja hyvdksyminen sekd opettajan ohjauksessa, mutta kuitenkin
mahdollismman itsendisesti. Edelld mainitun viitekehyksen mukaista opetusta on
tutkittu runsaasti opetuskokeilujen avulla (ks. esm. Haapasalo 1992) ja se on
osoittautunut niin sanottua perinteista opetusta toimivammaksi. (Haapasalo 2004, 103 -
104, 203; Hakkarainen 1984, 45 - 46; Mahmutov 1984, 55 - 64; Markova 1984, 28 - 30.)

Kuten edella kuvatuista luonnehdinnoista kdy ilmi, kasitteelle ongelmalahtdinen opetus
voidaan antaa useita painotukseltaan erilaisia merkityksia Pyrimme hyddyntaméaén
edelld esitettyja nakokulmia tarkastellessamme opettgjien gattelua ja toimintaa
ongelmaldhtdisessa  opetuksessa. Seuraavaks keskitymme  tarkastelemaan

ongel mal dhtoi sté opetusta ongel manratkai sukulttuurin nékékulmasta.

3.4 Ongelmanratkai sukulttuuri ja oppiminen

Pedagogisessa mielessa oppimisen kannata hyvin keskeinen seikka on ryhman
ongelmanratkaisukulttuurin laatu, jolla tarkoitamme ryhméatoiminnan seurauksena

muokkautuvaa vallalla olevaa kokoelmaa ongel manratkai sua koskevista arvostuksista ja
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(gjattelu)tavoista. Hagpasalo (2004, 124 — 130) tarkastelee ongelmanratkaisukulttuuria
kahdesta  nakokulmasta: sekd  ongelmanratkaisutaitojen  oppimisen  ettd
tiedonmuodostuksen kannalta. Ongelmanratkaisutaitojen oppimisen tavoitteena on, etta
oppilaalla olis kaytettdvissdan, paits suuri madra erilaisia heuristiikkoja, myds
kehittyneitd metakognitiivisia strategioita néiden heuristiikkojen koordinointiin — mika
tarkoittaa kompetenssia itsendiseen ongelmanratkaisuun. Tiettyjen yksittdisten
heuristiikkojen opiskelemisesta tulis edetéd yleisempien heuristiikkojen (essim. Polyan
mallin) kayttéon. Perustana ongelmanratkaisutaitojen kehittymiselle on kyky tiedostaa
olevansa kognitiivisessa ongelmatilanteessa. Tastd kéytetddn myoOs termiéd
ongelmaherkkyys. Haapasalon mukaan opettgjan tuliss olla mallina sitd, kuinka
ongelmatilanteisiin  joudutaan ja kuinka niissA toimitaan. Hanen mukaansa
ongelmanratkaisun tulisi olla luonnollinen osa opetusta. (Haapasalo 2004, 124 - 130;
1994, 42 - 46; ks. myds Hakkarainen ym. 1999; Sahlberg ym. 1993.)

Ongelmanratkai sutaitojen oppimisen lisaksi on syyta kiinnittéa huomiota siihen, kuinka
ongelmanratkaisu vaikuttaa tiedonmuodostukseen. Ratkaisevaa on opettajan kasitys
Siitd, mitd ongelmanratkaisu on. Haapasalo (1994, 44) toteaa karjistéen, ettajostietojaja
taitoja opitaan ongelmanratkaisun kautta, oppilaalle muodostuu pysyvia tieto- ja
taitorakenteita. Jos taas ongelmanratkaisun opettaminen ymmarretdan vain irralliseks

menetelméksi, se esiintyy tietorakenteista irrallisena. Opetuksen perusrakenne ei talloin
kuitenkaan muutu ratkaisevasti. Oppilaiden kannalta tamd merkitsee sitd, etta he
varastoivat sSirpaleista tietoa, jota pidetédn muistissa vain jatkuvan harjoituksen ja
vahvistamisen kautta. Oppilaat esimerkiks opettelevat niin sanotun tieteellisen
selityksen omien kasitystensd rinnalle, ilman etté entisissa tietorakenteissa tapahtuisi

ratkai sevia muutoksia. (Haapasalo 1994; 2003a.; ks. my6s Hakkarainen ym. 1999.)

Tiedonmuodostuksen syvempda tarkastelua varten on tarpeen ottaa mukaan kaks
keskeista kasiteparia: proseduraalinen ja konseptuaalinen tieto sekakehityksellinen ja
koulutuksellinen lahestymistapa. Pyrimme Haapasaloon (2003b) tukeutuen esittamaan
tilviisti tdman tutkimuksen kannalta kayttokelpoiset valja mééritelmét kyseisista
kasitteista. Konseptuaalinen eli kasitteellinen tieto liittyy kysymykseen "miks”, tai
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kasitteella viitataan asiatietojen ja niiden vaisten riippuvuuksien ymmartamiseen.
Proseduraalisessa tiedossa on puolestaan kyse toiminnallisuudestas se vastaa
kysymykseen "miten”. Proseduraalinen tieto ilmenee esimerkiks  sdantoing,
toimintakaavoinaja algoritmeina. (Haapasal o 2003b; 2004, 55 - 59.)

Késitteet kehityksellinen ja koulutuksellinen |dhestymistapa liittyvé tiedon
syntyprosessiin: edetdanko opetuksessa ennemmin kasitteista tekemiseen vai tekemisesta
kasitteisiin? Kehityksellisessd |dhestymistavassa eteneminen perustetaan Haapasalon
(2003b) mukaan spontaanille proseduraadliselle tiedolle, jolloin edetddn tekemisesta
lahtien kohti syvempada kasitteellista ymmartamistd. Proseduraalinen tieto nahdaén
vattamattomana  edellytyksena  konseptuaalisen tiedon muodostumiselle.
Koulutuksellisessa |dhestymistavassa 1ahdetédn puolestaan liikkeelle késtteistd, eika
konseptuaalisesta tiedosta proseduraaliseen tietoon. On syytd huomioida, etté
ideaalitapauksessa opetuksessa kaytetéan molempia l&hestymistapoja: edetddn siis seka

kasittei sté tekemiseen etta toisin péin, sen mukaan kuin on tarkoituksenmukaista.

Edella mainittujen |8hestymistapojen ylilyonnit voidaan Kkéarjistéad seuraavasti: Jos
koulutuksellinen 18hestymistapa menee opetuksessa liian pitkélle, pdadytaén kasitteiden
luennoimiseen, joka e milld&n tavala kosketa kuulijaa. Jos taas lyodaén vyli
kehityksellisessd |dhestymistavassa, opetus jé&d puuhastelun tasolle — késitteellinen
oppiminen ei ylla sille tasolle, jolle se vois yltda Vygotskyn (1982) termein ilmaistuna
tama siis tarkoittaa, ettei opetus tue tieteellisten kasitteiden oppimista, vaan opetuksessa
askarrellaan vain arkikasitteiden tasolla. (Haapasalo 2003b, 1 —12.)

Mitd enemman tietoja opitaan ongelmanratkaisun kautta, sitd vankempi konseptuaalis-
proseduraalinen pohja oppilaalle muodostuu. Télle pohjalle on taas hyvét edellytykset
rakentaa myohempéaa tietoa. Haapasalo (1994, 96) esittéa Piaget’' n ja Inhelderin (1973)
gatuksen: "sellainen oppilas, joka itse rakentaa tiedon vapaasti omien spontaanien

yritystensd avulla, kykenee myds tuon tiedon séilyttdmaan ja kéyttdmaan 18pi elamansad’.
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Ideaalitapauksessa ratkaistu ongelma tuottaa jonkin uuden késitteen tai s&8nnon.
(Haapasalo 2003a.)

Haagpasalo (2003b, 1) pitéd ongelmanratkaisukulttuuria  konstruktivismin
perusel ementtind. Ajattel utaitojen kehittymisessa avainasemassa on oppilaan tutkiva ote,
pohdinta ja aktiivinen rooli tiedon rakentgjana. Keskeistd on myos kognitiivisten
konfliktien havaitseminen, eli se, etté nykyiset tietorakenteet havaitaan riittamattomik si.
Jos vallitseva tiedollinen olotila hyvéksytdan, tuskin tapahtuu merkittavia muutoksia
tietorakenteissa. Tiedonrakentaminen edellyttdd kysymyksid, kritiikkia sek& omien
tulkintamallien arviointia. (Haapasalo 2003a.; Hakkarainen ym. 1999.) Kognitiivisten
konfliktien rakentava kéasittely vie gjattelua tehokkaasti eteenpdin. Brown ja Palincsar
(1989) korostavat ristiriitojen merkitystd opiskelussa. Kumpulaisen (2002) mukaan
kognitiivinen konflikti syntyy otollisesti vertaisryhmassa, jolloin osalistujilla on usein
mahdollisuus vaihtaa ndkemyksidan suhteellisen tasavertaisessa ilmapiirissd. Havu
Nuutisen (2002, 123 - 124) mukaan sosiadinen vuorovaikutus auttaa lasta
tarkastelemaan omien kasitystensa oikeellisuutta seka mahdollistaa kognitiivisten
konfliktien syntymisen, joka on yhtend edellytyksenda kéasitteellisten muutosten
syntymiselle.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme yleisena tavoitteena on selvittda neljan luokanopettajan pedagogista
gjattelua ongelmal dhttisesta opetuksesta. Olemme kuvanneet tutkittavan ilmion taustoja
aiemmissa luvuissa. Luvussa 2 olemme lyhyesti kasitelleet yleisia [ahtokohtia opettajan
pedagogisen gattelun tutkimuksesta seké esitelleet opettajan ajattelun ja toiminnan
tutkimustraditiota, johon tutkimuksemme sijoittuu. Luvussa 3 olemme puolestaan
esitelleet ongelmaldhtbistd opetusta, kontekstia, jonka osata tutkimme opettajan
pedagogista gattelua. Tutkimuskysymyksemme ovat prosessin kuluessa muotoutuneet
Seuraaviksi:

1. Millaisia kasityksia opettajilla on ongel mal 8ht6isesta opetuksesta?

2. Millaisa ovat opettgien gattelua ja toimintaa ohjaavat skriptit ja kuinka
ongelmaléhtoisyys nayttéytyy niissd?

3. Millaista on opettagjan opetuksenaikainen gattelu ja toiminta ongelmalahtdisen
opetuksen ja ongel manratkai sukulttuurin suhteen?

Naihin kysymyksiin haemme vastauksia kvalitatiivisin menetelmin. Tutkimuksemme
viitekehyksena on edella esittdlemd@mme Aaltosen ja Pitkdniemen (2001; 2002) jaottelu
opettajan pedagogisen gattelun osatekijoista. Pyrimme téta taustaa vasten ymmartamaan
jatulkitsemaan opettajan pedagogista g attel ua ongel mal 8ht6i sesté opetuk sesta.
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STUTKIMUKSEN KULKU

Teimme tutkimuksemme reilun vuoden akana ja kerasimme aineistoa neljadta
luokanopettgjalta. Seuraavassa kuvaamme tutkimuksemme taustaoletuksia, teoreettisia
lahtokohtiamme ja metodejamme seka sitd kaytannon toimintaa, jota tutkimukseemme
on kuulunuit.

5.1 Tutkimuksen taustasta

Tutkimuksemme sijoittuu opettajan gjattelun ja toiminnan tutkimustraditioon (Aaltonen
2003; Aadtonen & Pitkdniemi 2001; Pitkéniemi 1997). Opettgjan gattelua ja toimintaa
on tutkittu Pitkéaniemen (1997, 368) mukaan aktiivisesti vasta 1980- luvulta alkaen, mutta
sen jalkeen tutkimus on ollut hyvinkin vilkasta. Opettgjan gattelun ja toiminnan
tutkimustraditiosta nousevat esiin kahdenlaiset tutkimusasetelmat: 1) prosessi—produkti-
tyyppiset tutkimusasetelmat, joissa pyritddn ymmartdmadn prosessin (yleissimmin
opettgjan toiminnan) vaikutusta produktiin eli oppilaan oppimiseen, ja toisaalta taas 2)
opettajan ajattelua korostavat ja tulkitsevat tutkimusasetelmat. Opettgjan gjattelua (seka
gattelun ja toiminnan suhdetta) tulkitsevat tutkimukset pyrkivéat kuvaamaan opettajan
gattelun laadullisa ominaisuuksia. Ne eivét siis pyri vastaamaan kysymykseen, mita on
hyva opetus, vaan pyrkivét lisédmaén ymmarrysta ”opettamisen kannalta keskeisten
tekijoiden valisista suhteista ja niiden muodostamista monimutkaisista, mutta joustavista
jainteraktiivisista systeemeista.” (Pitkaniemi 1997, 372.) Oma tutkimuksemme sijoittuu
téhan opettgan gattelua tulkitsevaan paradigmaan. Olemme valinneet tarkastelumme
kohteeks  opettgjan pedagogisen gattelun tietyssa rgatussa kontekstissa
ongel mal aht6isen opetuksen osalta.
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5.2 Tutkimuksemme laadullisena prosessina

Kun aoitimme tutkimuksemme reilu vuos sitten, tutkimusasetelmamme ja -ongel-
mamme nayttivat toisenlaisilta. Tutkimamme aihepiiri on hahmottunut ja jasentynyt
tutkimuksen kuluessa sitd mukaa, kun tietdmyksemme aihealueesta on kasvanut
teoriakirjallisuuteen tutustumisen ja aineistonkeruun myoéta. Kiviniemi (2001, 68 - 69)
kuvaakin osuvasti sitd, kuinka tutkijoiden on laadullista tutkimusta tehdessééan
tarkkailtava tutkimusasetelmaansa koko prosessin gan - ennen kaikkea keréamansa
aineiston pohjalta - ja tarvittaessa pdivitettava tutkimusongelmiaan ja rajattava
tutkimustaan.

Tutkimusongelmiemme muokkautumiseen ja ragjautumiseen on ollut vahvasti
valkuttamassa keré&@mamme aineisto. Kuten Kiviniemi (2001, 68) toteaa: "Aineiston
anaysointi on laadullisessa tutkimuksessa aineistoldhtoistd. Etukéteen luokiteltujen
muuttujien Sijasta analysoinnissa jasennetéén aineistosta kdsin ne teemat, jotka ovat
tutkittavan ilmion kannalta tulkittavissa merkityksellisks”. Olimme mééritelleet jo
alkuvaiheessa, ennen syvempaa tutustumista aihepiiriin, valjét tutkimusongelmat, mutta
ne tésmentyivdt ja muovautuivat prosessin aikana. Lahdimme liikkeelle aiheesta
"opetus- ja oppimistilanteiden analysoiminen aganmukaisten kayttteorioiden
viitekehyksessd’. Varsin akaisessa vaheessa pédtimme rgata tutkimuksemme
koskemaan ongelmaléhtdista opetusta ja tutkimusasetelmaa miettiessaimme rajasimme
ailheemme opettgjien pedagogiseen gjattel uun kyseisestd aiheesta. Valittuamme Aaltosen
ja Pitkéniemen (2001; 2002) luoman teoreettisen viitekehyksen opettgjan gjattelun ja
toiminnan tutkimukseen, tasmentyi my6s oma tutkimusasetelmamme: opettgjan
pedagoginen gattelu eri gallisissa ja laadullisissa ulottuvuuksissa ongelmal 8ht6isen
opetuksen kontekstissa. Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat muotoutureet aineiston

analyysin edetessa ja asettuneet lopulliseen muotoonsa vasta analyysin loppuvaiheessa.

Se, ettd kyseessa on laadullinen tutkimus, asettaa my0s tutkimusmenetelmille ja

anayysitavoille vaatimukset selkeistd perusteluista. Seuraavaks  kuvaamme
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kayttamidmme menetelmid kronologisessa jérjestyksessa ja esittelemme omat

perustelumme valinnoillemme.

5.3 Tutkimuksen ainei stonhankinta

Kyseessd on tapaustutkimus neljasta luokanopettajasta (Saarela-Kinnunen & Eskola
2001, 158 - 168). Valitsmme opettajat mukaillen poikkeuksellisten henkilGiden valintaa
koskevia menetelmadllisia nakokulmia, jotta saisimme mahdollisimman rikkaan kuvan
tutkittavasta ilmiostd ja pdadssmme tarkastelemaan opettgjien gattelua pintatasoa
syvemmdta (ks. Aarnos 2001, 151 - 152). Odotimme opettgjilla olevan varsin
jasentyneita kasityksid ongel mal aht6i sesté opetuksesta ja kykya myds verbalisoida omaa
gjatteluaan selkeasti. Valintamme teimme pohjautuen omaan ja opiskelijatovereidemme
kokemukseen sek& eri koulujen rehtoreiden kokemukseen. Pyrimme selvittdmaan
kysellen ja omia kokemuksiamme muistellen, ketk& nelj& opettajaa voisivat olla sopivia,
tyotdan tutkivia, informanttga tutkimuksellemme. Padtimme l|dhestya opettgjien
késityksida ongelmalahtOisestd opetuksesta kasitteellisesti - emme pyrkineet niita
esimerkiks tutkimaan kuvallisessa muodossa.

Testasmme kayttdmiamme menetelmia ja toimintatapoja kahdelle opettajalle kevéan
2003 aikana tekemissdmme pilottitutkimuksissa. Saamamme aineiston osoittauduttua
melko rikkaaksi materiaaliksi pddtimme ottaa kyseiset tutkimustapaukset osaks
lopullista aineistoamme. Syksyn 2003 kuluessa saimme loput tutkimukseen osallistuvat

opettgjat valittua - varsin tyolaan etsinnan jakeen.

Kéaytamme tutkimistamme opettgjista koodinimid Sebastian, Tomi, Joonas ja Antti.
Joonas oli toiselle tutkijoista tuttu opetusharjoittelun ohjagjana ja hanen
opetusperiaatteista oli muodostunut nelko selva kasitys. Harjoitteluhavainnoista kavi
ilmi, ettd Kkyseisen opettgjan opetuksessa esiintyy runsaasti niin  sanottuja

ongelmaléhtdisia opetustilanteita, joten hanet valittiin mukaan tutkimukseen. Sebastian
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ja Antti olivat puolestaan tutkijoille tuntemattomampia ja heidéan valintansa perustui
rehtorin neuvonantoon ja heiddn omaan kiinnostukseensa osallistua téméntyyppiseen
tutkimukseen. Tomi oli tutkijoille entuudestaan tuttu ja koska tiesmme hanen tekevén
jatkotutkimusta, pidimme hantd opetustaan tutkivana opettgjana, joka sopisi

tutkimukseemme. Seuraavassa esittelemme ainei stonhankinnan vaihe vaiheelta.

5.3.1 Opettgjan kayttoteoriaa kartoittava haastattelu

Ensmméisena halusmme selvittéa opettgien yleistd kayttGteoreettista gattelua
tutkimastamme aihepiiristd, ongelmalahtoisestd opetuksesta. Toteutimme haastattelun
teemahaastatteluna (ks. esm. Eskola & Suoranta 1998, 87; Eskola & Vastaméki 2001,
26 - 27; Hirgarvi & Hurme 2001, 47 - 48). Pyrimme luomaan haastattelun alkuun
rennon ilmapiirin jutustelemala mukavia ja kysedlemélla haastateltavien taustatietoja,
kuten opettgjakokemuksen pituutta ja laatua. Kahdessa viimeismmassa tgpauksessa,
(Joonas ja Antti) kuvaillimme heille myds koko tutkimuksen suunnitellun kulun ennen
haastattelua ja esittelimme tutkimuksemme teoreettista viitekehystéa (opettajan
pedagogisen gattelun osatekijoistd). Viitekehyksen esittelylla pyrimme aktivoimaan
opettajan reflektiivista gattelua ja auttamaan hantd ymmartadmaén paremmin, millaista
ilmiokenttéd olimme tutkimassa ja millaisiin  kysymyksiin oikeastaan etsimme
vastauksia. Haastattelun pddteemana oli haastateltavan opettgan  kayttéteoria
ongelmaldhttisen opetuksen osalta ja |dhestyimme sita seuraavilla teemoilla:
- Opettgjan pedagoginen gjattelu ongel mal ahtoi sesta opetuksesta

(méaritelmét, kasitykset, arvostukset)
- Kéaytannon kokemukset ongel mal ahtoi sesta opetuksesta
- Esteet tai vaikeudet ongel maléhtdisen opetuksen toteutuksessa
- Oppimateriaalien ja ongel mal dhtdisen opetuksen yhteensopivuus

Haastattelun ailkana pyrimme kommentoimaan tai keskeyttamdan haastateltavaa
mahdollisimman vahan. Esitimme kysymykset varsin lyhytsanaisesti ja yritimme véttéa
kaikkea johdattelemista. Pyrimme muutamilla avoimilla kysymyksilla antamaan

opettgjille mahdollismman paljon tilaa kertoa gatuksistaan ja kayttGteoriastaan.
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Haastattelun luonne vaihteli kuitenkin haastateltavista riippuen melko paljon.
Esimerkiksi Antin lohdalla haastattelu muistutti keskustelua: kommentit vuorottelivat
tasaisesti ja tutkijan téytyi tehda useita tarkentavia kysymyksid. Muut opettgjat sen
Sijaan esittelivét runsaasti omia gatuksiaan, jolloin haastattelijan tarvits vain nostaa uusi

teema esille ja aika g oin pyytaa opettajaa tdsmentdmaén kertomaansa.

Dokumentoimme haastattelut nauhoittamalla ja litteroimalla keskustelut. Litteroimme
nauhat sanatarkasti kaikkine &anteineen, mutta emme kaytténeet painotusmerkkeja
(Hirgérvi & Hurme 2001, 138 - 141). Vamistauduimme ensimmaiseen
teemahaastatteluun  syventymdlla haastatteluun  keskittyviin - metodioppaisiin  ja
pohtimalla kiinnostuksemme kohteena olevan ilmidpiirin rgoja ja haastattelun teema-
adueita. Neljas haastatteluteemoista (oppimateriaalikysymys) syntyi  kuitenkin
spontaanisti ensmmaisen haastattelukerran ailkana ja pidimme sitd Sina marin
relevantting, etté otimme sen mukaan my0s seuraaviin teemahaastattel uihin.

5.3.2 Suunnittelua kartoittava haastattel u

Teimme suunnittelua kartoittavan haastattelun (SKR) opetusgaksoa edeltavan vaitunnin
aikana. Kéytimme avointa haastattelua kysymalla ennen videoitavaa opintojaksoa Siita,
mitd tuleman pitéd. Pyrkimyksendmme oli saada tietoa opettgjan opetugaksolle
asettamista keskeismmistéa tavoitteista ja suunnitelmien sisdllGista. Haastattelun
tarkoituksena oli tuottaa tietoa Siitd, miten opettajan kyttoteoreettiset, abstraktin tason
gjatukset ja arvostukset konkretisoituvat suunnittelussa, eli miten ne operationalisoituvat
mentaaliseks  kéasikirjoitukseksi. Kysyimme muun muassa opetusiakson aiheesta,
tunneilla kéytettavista tyotavoista sekd tavoitteista. Tomi esitteli  kirjalisia
tuntisuunnitelmiaan tai tunnilla kaytettdvid materiaalegja. Tama haastattelu kesti vain
muutamia minuuttgja. Aloitimme haastattelemalla ensin Sebastiania ja mydhemmin
Tomia Kirjassmme heidan mainitsemansa suunnitel mat tiivistetysti
kenttdmuistiinpanoina, mutta emme nauhoittaneet haastattelua. Ssamamme aineiston
osoittauduttua varsin suppeaksi, paétimme kiinnittdd enemman huomiota haastateltavien

ohjeistukseen sekd valitsmme tarkemmat teemat, joiden kasittelyyn keskittyisimme.



33

Padtimme nauhoittaa viimeiset, €li Joonaksen ja Antin, haastattelut, jotka jalkeenpéin

litteroimme. Nailla muutoksilla saimme aineistoa, joka kuvas tasmadllisemmin

opetuksen suunnittelua.

5.3.3 Opintojakson observointi

Opintojakson  observoinnille meilla oli kahdenlaisia tavoitteita. Ensinndkin
tarkoituksemme oli saada videoinnista hyvid apuvdlineita opettajan interaktiivisen
gattelun tarkasteluun tulevassa stimulated recall (SR)-haastattelussa. Toiseksi pyrimme
observoinnin avulla saamaan kuvaa luokan arkitodellisuudesta seka sSiitd, kuinka
opettagjan gjattelu ongel mal éhtdi sestd opetuksesta nékyy kaytannéssd. Annoimme kunkin
opettgjan etukdteen valita jonkin tulevan opintokokonaisuuden, jossa olisi hanen
mielestdan rikkaalla tavalla esilla ongelmal dhtinen opetus ja menimme havainnoimaan
kyseistd, yhden tai kahden oppitunnin mittaista jaksoa. Nain halusimme antaa opettajalle
vapauden valita mieleisensd esimerkkiopintojakso ja samalla pyrimme saamaan
mahdollismman sisédltorikasta materiadlia tutkimuksellemme. Talla tavoin valittu
opintokokonaisuus antaisi  verrattain realistisen kuvan opettgjan kasityksista

ongel mal &htoiseen opetukseen liittyen.

Havainnointiosassa meilla oli hieman osallistuvan havainnoitsijan rooli. Pyrimme
olemaan mahdollismman piilossa, mutta on selvéd, etta lasndolomme vaikutti sihen,
mitd luokassa tapahtui. Sijoituimme luokkahuoneen taka- tai sivuosaan kameramme
kanssa. Opettaja mainitsi kunkin opetugakson alussa oppilaille |&ésndolostamme ja Siité,
etta tulismme videoimaan seuraavat kaksi tuntia, mutta kehotti heita kuitenkin olemaan
sen kummemmin valittamatta meistd. Kaks tutkimustapausta oli normaalikoulusta, jossa
oppilaat olivat tottuneita ulkopuolisiin henkilGihin luokassa. Osallistumisemme tunnin
kulkuun e ollut merkittavéd, koska emme esmerkiks missédn vaiheessa
kommunikoineet opettajan tai oppilaiden kanssa, mutta kyse el myéskadn ollut mill&én
lailla piilohavainnoinnista (Grénfors 2001, 129 - 132). Teimme videoiduista
oppitunneista myds kenttamuistiinpanoja tukemaan stimulated recall- haastattelua.

Samalla kirjasmme yl0s asioita, joita videolla @ ndy (esim. yksittéisen oppilaan
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toimintaa). Videoimme pelkastéan opettgjan toimintaa ja rajasimme oppilaat pois
kuvasta — lyhyitéa valahdyksia lukuun ottamatta. T&man teimme erdan rehtorin neuvosta,
jolloin meidan e tarvinnut kysya lupaa videointiin oppilailta tai heidan vanhemmiltaan.
Havaitssmme kuitenkin seuraavassa SR- haastatteluvaiheessa, ettd oppilaiden ja heidan
toimintansa kuvaaminen olis voinut antaa enemman virikkeita opettgan
mieleenpalauttamisprosessiin.  Kun opettgja myShemmin seuras omaa opetustaan
videolta ndkemétta oppilaitaan, han e ndhnyt kyseistd oppituntia samalla tavoin kuin
tapahtumahetkelld, vaan han tarkkaili tilannetta enemman ulkopuolisen silmin Ks.
Aaltonen 2003, 33). Oppilaiden aani tallentui kuitenkin videolle muutamia hiljaisia
kommenttegja lukuun ottamatta. TAma oli erittdin téarked asia SR-haastattelun ja oman

opetustoteutuksen arviointimme kannalta.

5.3.4 Stimulated recall- haastattelu

Simulated recall-haastattelussa (ks. esm. Calderhead 1981; Aaltonen & Pitkéniemi
2002; Jokinen & Pelkonen 1996) keskustelimme opettajan kanssa opintojaksosta ja
niist asioista, joita opettajala oli opetuksen ailkana mielessdan. Katsoimme yhdessa
videota opettgan toiminnasta ja pyrimme nan auttamaan opettgjaa eldytymadn
mahdollismman hyvin menneeseen tilanteeseen. Pyysimme haastattelun aussa
opettgjaa kertomaan kaikesta, mitd hdn muisti ja halus kertoa oppitunnin aikaisesta
gattelustaan, kuten esimerkiksi padtoksenteosta ja asioista, joihin han kiinnitti huomiota.
Olimme valinneet videolta tiettyja kohtia, joihin erityisesti halusmme kiinnittéa
huomiota ja olimme liséks miettineet muutamia kysymyksia kasiteltavaks haastattelun
kuluessa. Pagpaino haastattelussa oli kuitenkin siing, kuinka opettaja kuvaili oppitunnin

aikaista gjattel uaan.

Kahta ensimmaistd SRhaastattelua tutkiessamme havaitsmme, etta opettgan
kommentit haastattelutilanteessa painottuivat usein yleisella tasolla olevien asioiden
kuvaamiseen, esimerkiks omien arvojen ja nékemysten (kéyttGteorian) esiin tuomiseen.
Omista oppitunninaikaisista gjatuksista kertominen osoittautui varsin hajanaiseksi. SR-

haastattel umenetelméa onkin kritisoitu siitd, ettel interaktiivista gjattelua ole mahdollista
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tutkia taysin luotettavasti jdlkeenpéin ja toisaalta ”haastattelun on katsottu asettavan
opettgjat asemaan, jossa he tuottavat 'post hoc’ -selityksia omalle toiminnalleen”
(Aaltonen 2003, 33; ks. myts Seitamaa-Hakkarainen 1999). Té&ta tutkimusmenetelman
luotettavuusongelmaa e voida tdysin poistaa, mutta tutkijan ollessa tietoinen tésta
ongelmasta, hanella on mahdollista ottaa se huomioon aineistoa tulkitessaan ja pyrkia
sijoittamaan opettajan kommentit oikeisiin kategorioihin. Aaltonen (2003, 34) korostaa,
etta tutkijan on oltava tietoinen siitd, mink& luonteista gattelua videoidun oppitunnin
katseleminen voi opettajassa heréttdd. Opettaja voi raportoida, paits oppitunnin aikaista
gatteluaan (jonka tutkimiseen haastattelussa ensisijaisesti pyritdan), myos oppituntiin
liittyvad, haastattelun aikana syntynytta ajattelua sek& haastattelun stimuloimaa yleistéa
pedagogista gjattelua. Tutkimuksemme SR-haastattel uissa opettajat raportoivat kaikkia
edell& kuvattuja gjattelun tasoja.

Aaltosen (2003, 34) mukaan tutkijan toiminta SR-haastattel ussa vaikuttaa pitkati siihen,
kuinka lagjasti opettgjat pystyva paauttamaan mieleensa oppitunnin  akaisia
gatuksiaan. Lisdks mieleen palauttamiseen voi vaikuttaa mm. oman toiminnan
tarkastelu ulkopuolisen silmin. Havaintojemme perusteella oman opetustoiminnan
katseleminen e tuntunut kenestdk&an opettgjasta vaikealta tai stressaavalta. Opettajan
huomio saattoi gjoittain kiinnittya tutkimuksen kannalta epédolennaiseen, kuten opettajan
ulkoiseen olemukseen tai sijoittumiseen luokassa. Tutkijoiden antama kommentoinnin
vapaus salli jossain maérin myos epdolennaisiin asioihin keskittymistd. Kahdessa
jalkimmai sessi SR-haastattel ussa (Joonas ja Antti) kéytimme entistakin enemman aikaa
opettgjan ohjeistukseen ennen haastattelun alkua ja kuvailimme myds edell& mainittua
luotettavuusongelmaa, joka voi liittyd opettgjan kommentointiin. Calderheadin (1981,
214) mukaan opettajien on helpompi kertoa gjatuksistaan ja keskittya oleelliseen, kun
heilla on selked kuva siitd, mikd on haastattelun tarkoitus ja pé@maéra. Annoimme
kirjallisia ennakkosuunnitelmia tehneille opettajille kyseiset suunnitelmat muistamisen
tueksi. SR-haastattelut kestivat tunnista kahteen tuntiin ja litteroimme myds nama
haastattelut. Tastd aineistosta siirsimme jdkeenpdin osia taydentdmddn opettajan
kayttoteoriaa ja skriptea kartoittavia haastattel uja, koska haastattelujen sisall6t koskivat
my06s néité osa-alueita. (Calderhead 1981, 213 - 215.)
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5.4 Aineiston analyysi

Aloitimme aineiston analyysin kayttGteoriaa kartoittavasta haastatteluaineistosta (KT).
Luimme litteroidut KT-haastattelut useita kertoja 18pi, koska tekstiin tutustuminen on
onnistuneen analyysin léhtokohta. Karsmme pois toistot ja kaiken ep&olennaisen.
Seuraavassa vaiheessa kéytimme teemahaastattelurunkoamme aineiston ryhmittelyn
apuvdineena (Eskola & Suoranta 1998, 151 - 152). Etsmme ja alleviivasmme sellaisia
tekstikohtia, jotka kuuluivat teemahaastattel usta peréisin olevien teemojen alle (ks. luku
5.3.1). Kokosimme alleviivaamamme tekstikatkelmat edell& mainittujen teemojen alle ja
korostimme merkittdvimpind pitdmiamme kommentteja erivéarisin aleviivauksin. N&n
saimme alustavan jasennyksen aineistollemme. Karsimme reljannen, oppimateriaaleja
koskevan teeman pois analyysin edetessd, koska emme piténeet siihen liittynytta
merkityssisdltdd kovinkaan keskeisend tutkimuksemme kannata. Téssa vaiheessa
rakenssimme aineistosta kasitekarttoja ja tiivistelmia saadaksemme j&sertyneemman
kuvan aineistomme keskeisistd merkitysrakenteista (ks. Moilanen & Ré&ha 2001).
Teemoihin liittyen emme esimerkiksi olleet niink&8n kiinnostuneita siitd, millaisia
késityksid opettgjilla oli ongelmaldhtGisestd opetuksesta oppiaineittain, vaan
pikemminkin sitd, mitd nama kasitykset kertoivat ongelmal dhtdista opetusta koskevasta
kokonai symmarryksesta.

Toinen suuri analysoitava kokonaisuus koski opetuksen suunnittelua. Aloitimme
lukemalla skriptia kartoittavia haastatteluja (SKR) ja siirsimme SR- haastattel uainei stosta
suunnittelua koskevat kommentit samaan yhteyteen. Tutkimme aineistosta nousevia
keskeisid teemoja ja valitssmme tarkemman tarkastelun alle néistd kaks keskeisinté

Valitsemamme teemat olivat skriptiin sisdltyvét tavoitteet seka skriptin rakenteeseen
liittyvét tekijat, kuten kuinka tarkasti opettaja oli ennakkoon suunnitellut muun muassa
etenemigarjestyksen, aikataulun ja tyoskentelytavat. Tulkitsmme néitd teemoja
kasittelevdt kommentit kaikkein oleellismmiks tutkimusongelmiemme kannalta
Liséks tarkastelimme sitd, kuinka ongelmaldhtbisyys nékyy opettajien suunnitelmissa.

Kasittelimme aineistoamme pitkdlti samoin menetelmin kuin opettajien kayttoteoriaa
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kartoittavia aineistoja. Pyrimme myos |6ytamaan aineistostamme mahdollisimman hyvin
kokonaisuutta kuvaavia opettgjien autenttisia kommentteja, joita myds tuloksissamme

esittelemme.

Kolmas ja tydléin analyysivaihe oli opettajien opetuksen aikaisen gjattelun ja toiminnan
tarkastelu. Erds haasteista oli erottaa opettgien kommenteista, mista gattelun
osatekijasta kulloinkin oli kyse. Pyrimme erottelemaan agendoja, interaktiivista gjattelua
ja muun tyyppista gjattelua koskevat kommentit toisistaan. Tama el ollut yksisdlitteista,
koska opettgja saattoi samassa kommentissa kuvata useita eri gattelun osatekijoita.
Tdlaiset useita eri ulottuvuuksia sisditavat kommentit sijoitimme niihin asiayhteyksiin,
joihin katsoimme niiden keskeissmman merkityksen perusteella kuuluvan. Erottelimme
siis SR-haastatteluaineistostamme agendoja ja interaktiivista gattelua kuvaavat
kommentit erilleen ja tyostimme néitd kokonaisuuksia keskustelemalla niiden
merkityksestd ja lukemalla teksteja yha uudelleen. Tarkastelimme agendoihin liittyvié
kommentteja suhteessa skriptin sisdltdihin ja havaitssmme niiden vélilla eriasteisia
yhteyksid. Suuntasimme huomiomme nédiden yhteyksien tarkasteluun ja analysoimiseen.
Interaktiivista gjattelua analysoidessamme vaikeutenamme oli [6ytéd konkreettinen
tarkastelutapa, jolla pystyismme kiinnittdmaén huomiomme lagjassa aineistossa
tarkastelemamme kontekstin, ongelmal dhtisen opetuksen, kannalta
merkityksellissimpiin seikkoihin. Luettuamme ja jaoteltuamme aineistoamme erilaisin
perustein paaimme kiinnittéd huomiomme opettgjien interaktiiviseen gatteluun
kahdentyyppisissa tilanteissa. Nama tilanteet liittyivat oppilaiden
ongelmanratkaisuprosessien tukemiseen seka luokan yhteisen gjatteluprosessoinnin

rikastuttami seen.

Opetustoteutusta 18hdimme analysoimaan katsomalla videoituja opintojaksoja useaan
kertaan. Teimme jaksojen padalinjoista kirjallisia kasikirjoituksia ja tutkimme muutamia
yksittdisia tilanteita tarkemmin. Vahentddksemme voimakkaan subjektiivisen tulkinnan
osuutta opetustoteutuksen kuvailussa valitsimme tarkastelumme pohjaksi kaksi teemaa:
Kuinka opettgat tukivat oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd? Kuinka

ongelmanratkaisu palveli tiedonmuodostusta?
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Pyrimme t&ssa luvussa vastaamaan aineistomme perusteella asettamiimme
tutkimuskysymyksiin.  Esittelemme tulokset tutkimusasetelmaamme vastaavina
kokonaisuuksina opettajan kayttoteoreettisen gattelun, suunnittelun seka opetuksen

aikaisen gjattelun ja toiminnan suhteen.

6.1 Opettajien kayttOteoreettinen gjattelu

Tassd alaluvussa pdamadrandamme on vastata ensimmaiseen tutkimuskysymykseemme:
Millaisa kasityksid opettgjilla on ongelmaldhtdisestéa opetuksesta? KéyttGteoriaa
kartoittavassa haastattel ussa opettgjien kasityksista |0ytyi paljon yhteisia piirteitd, mutta
joukossa oli myds omaleimaisia savyjajaosin keskindisiaristiriitaisuuksia. Esittelemme
ensin yleisia piirteitd tutkimiemme opettgiien kasityksista kuvaamalla sitd, kuinka
opettgjat médrittelivdt kyseista ilmiotd. Taman jadkeen tuomme esiin opettgien
késityksid ongelmaldhtdisen opetuksen toteutumismahdollisuuksista oppiaineittain.
Tarkastelemme samalla my6s oppiaineen luonteen sek& opettgjan aineenhallinnan

valkutusta néihin kasityksiin.

6.1.1 Opettajien madritelmia ongel mal ahtoi sesté opetuksesta

Aineistomme anayysin yhtend péadtuloksena toteamme, etté tutkimiemme opettajien
méaéritelméat ja kuvaukset ongelmaléhtdisestd opetuksesta voidaan jakaa kahteen
pa&aluokkaan. Ongel maléhtdista opetusta méaériteltiin ensinnakin opetusmenetelméaksi tai
tyotavaksi, jossa keskeista on akuongelman esittaminen, tiedon kerd@minen (esim.
haastattelemalla tai tekemdlla kokeellisia tutkimuksia), muokkaaminen ja esittaminen.
Padpaino naissd kuvauksissa oli dis pitkdti ulkoisissa tunnuspiirteissd. Toisen

nakdkulman mukaan ongel mal éhtdinen opetus on ennemminkin l&hestymistapatai kuten
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Joonas totesi: ”pedagoginen ideologid’. Taulukossa 1 pyrimme tiivistetysti esittdmaan

kunkin opettagjan keskeismpia médritelmid ongelmaédhtdisesta opetuksesta.

Valitsemiemme aineisto-otteiden lisdkss olemme pyrkineet kuvaamaan opettajien

késitysten paddlinjoja alaotskoilla, jotka olemme muodostaneet aineiston

kokonaiskuvasta. Maaritelmét ovat perdisin kayttteoriaa kartoittavasta haastattelusta

(KT).

TAULUKKO 1. Opettajien méaéritelmi& ongel mal 8htoi sesté opetuksesta.

Sebastian:

Tomi:

Joonas:

JAntti:

...koko oppimisen pi-
téis olla semmosta, etté
etsittds ongelmiin rat-
kasuja, koska se on ih-
miselle luontanen tapa,
etta se tormaa johon-
kin ongelmaan ja
lahtee sitd setvimé&an
ja yrittdd saada sita
selville... aattelee esi-
merkiks, etta rakentaa
taloa, siina koko ajan
torméat  semmosiin
ongelmiin... sit sun
pitéa keksii joku ratka-
su sille, se on hedel-
mallisempi kuin sella-
nen, ettd opetetaan
jotakin...(KT)

ONGELMALAHTOINEN
OPETUSON LAHESTY -
MISTAPA, JOSSA ON
TARKEAA YHTEYS
OPPILAIDEN
KOKEMUSPIIRIIN

...alusta lahtien on joku
ongelma tuotu esiin ja
se ongelman asettami -
nen ohjaa sité proses-
siaeteenpéin. Lahetddn
siihen ongelmaan hake-
maan niitd kasityksig,
rakentamaan ja struktu-
roimaan sita sen ongel-
man pohjalta, se ohjaa
sitdprosessia... tiedon-
hankintavaihe...
kerétty tieto kootaan...
muokataan sitten sita
tietoo...esitell&aan muil-
le... (KT)

ONGELMALAHTO INEN
OPETUSON (YLEINEN)

TIEDONHANKINTAME
NETELMA

Ongelmaléhtdisyys,

jotkut pitda sita tyota-
pana tai jonain tydéme-
netelménd mun mie-
lestd se on ennem-

minkin  pedagoginen
ideologia siitda, miten
asioita kannattaa

lahestya lasten, aikuis-
ten jaopiskelijoidenkin
kanssa ja ihan missa
tahansa  opetuksessa.
(KT)

ONGELMALAHTOINEN
OPETUS ON LAHESTY -
MISTAPA, "PEDAGOGH
NEN IDEOLOGIA”

...voidaan lahtee liik
keelle jostain ongel-
masta... sita Kkautta
ensin katsotaan,
mitd asiasta tiede
taan... tehdaan mahol-
lisesti  joku  pieni
tutkimus, jossa lapsi
saa ne vanhat tiedot
ja ajatusmallit akti-

voitua...
...tehdaan tutkimus
ja  hypoteesit ja

laitetaan tulokset ja
'mitd opin’. Ja sitte
lahetddn vasta Kir-
jaan... uuteen tietoon
ongelman kautta. (KT)

ONGELMALAHTO INEN
OPETUSON KOKEEL -

LINEN TIEDONHAN-
KINTAMENETELMA

Taulukkoon 1 olemme nostaneet aineistostamme esiin ne seikat, joita opettgjat
painottivat eniten ja joilla voimme mielestamme parhaiten kuvata kunkin opettgjan
kayttGteoreettisen gjattelun padlinjoja. Sebastian puhuu ongel mal éhtdi sesta opetuksesta
|&hestymistapana, jossa ldhdetéén liikkeelle, aina kun mahdollista, jostakin arkielaman



40

tilanteesta. Hanen mukaansa on tarkedd etsia ratkaisuja autenttisiin ongelmiin, jotka
parhaassa tapauksessa nousevat oppilailta. Han toteaa, ettéd han pyrkii vattdmaan
"opettamista’ ja mahdollistamaan sen, etté lapsissa herdisi ihmiselle tyypillinen halu
selvittéd asioita. Tomi puolestaan mieltéd ongelmalahtdisen opetuksen hyvin pitkalti
samantyyppisena tyoskentelynd, jota aiemmin olemme kuvanneet Kkasitteella
projektiopiskelu (ks. luku 3.3). Han kuvailee ongel malahtdisté opetusta projektina, jossa
asetettu ongelma ohjaa tiedonhankintaprosessia ja jota voidaan toteuttaa eri
lagj uuksissaan iasta ja koul utustasosta rii ppumatta. Joonaksen mukaan ongel mal éhtdinen
opetus on ennen kakkea pedagoginen ideologia Han korostaa nimenomaan
tutkimuksellista otetta ja oppilaille merkityksellisten ongelmien motivoivaa vaikutusta
gatteluprosessien  alkuunpanijana. Joonas  mainitsee  Sebastianin  tavoin
merkityksellissimpien ongelmien nousevan usein oppilailta itseltéan opiskeluprosessin
kuluessa. Antti ndkee ongelmaldhtdisen opetuksen l&éhinna ty6tapana, jossa ensin
jasennetdan ja aktivoidaan jo olemassa olevia ennakkokasityksié asetetusta ongelmasta
muun muassa tekemdlla hypoteesgja. Taman jalkeen edetéén tiedonkeruuvai heeseen.

Lopuksi tulokset kootaan ja esitell&an.

Sebastian ja Joonas mielsivdat siis ongelmaldhtdisen opetuksen enemmankin
lahestymistavaksi, jossa on tunnusomaista tutkiva ja pohtiva ote opiskeltavaan
aihesisdltoon. Tomille ja Antille se taas oli oma tydmenetelmansa, runko, joka ohjasi
opiskeluprosessia. Nahtiinpa ongelmaldhtdinen opetus sitten tyomenetelméana tai
ldhestymistapana aheeseen, sen toteutuminen osoittautui varsin riippuvaiseks
opetuksen sisdllostd. Sisdltdjen luonteeseen on nédin ollen syyta kiinnittd&d huomiota.
Seuraavaks esittelemme opettgien ndkemyksid oppiaineiden luonteista suhteessa

ongel mal &htdi seen opetukseen.
6.1.2 Opettajien kasityksi& ongel mal éhtdi sen opetuksen toteutumi smahdollisuuksista
Kysyimme opettgilta  kayttOteoriaa  kartoittavassa  haastattelussa,  kuinka

ongelmaldhtéinen opetus heidan kasitystensa mukaan soveltuu eri oppiaineiden

opetukseen. Samalla kiinnitimme huomiomme siihen kuinka, paitsi kunkin oppiaineen
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luonne, myo6s opettgjan aineenhallinta vaikuttaa hénen kasityksiinsa ongel mal 8htoisen

opetuksen soveltuvuudesta oppiaineittain.

Opettajien nakemykset ongel mal dhttisen opetuksen sovellettavuudesta eri oppiaineisiin
olivat padpiirteissddn samansuuntaisia. ongelmaldhtbistd opetusta voidaan toteuttaa
olkeastaan minka tahansa oppiaineen puitteissa. Kuitenkin niin sanotut |ukuaineet
koettiin yksimielisesti aineiksi, joissa ongel malahttisyytta ilmenee useammin kuin taito-
jataideaineissa. Joonas tiivistéa yleisinjauksen osuvasti:

" Kaikissa oppiaineissa voi lahestya ongelmalahtdisesti, mut siella ne tilanteet on vahan
erityyppisid. Parhaita on totta kai reaaliaineet, historia, luonnontieteet, matematiikka.”
(Joonas, KT)

Eniten yksittdisid mainintoja ongelmaldhtdiseen opetukseen soveltuvana aineena sai
ymparistd- ja luonnontieto. Puhuttaessa viime aikoina toteutuneista ongel malahtoisista
opintojaksoista opettgjat mainitsivat tdméan aineen useimmissa esimerkeissdan. Tomi ja
Antti mainitsivat ymparisto- ja luonnontiedon erityisen kéyttokel poisena aineena, koska

siina voidaan tehda empiirisia kokeita ja tutkimuksia.

Opettgat olivat melko yksimielisa myds aneista, jotka koettiin vaikeksi
ongelmaldhtdisen opetuksen toteuttamisen kannalta. Taito- ja taideaineiden lisdks
aidinkieli koettiin, varsinkin kieliopin kannalta, aineeksi, jossa ongel mal dhttinen opetus
el toteudu kovinkaan helposti. Joonas mainitsee, ettd didinkielessd voidaan muuten
|&hestya ongel mal ahtdi sesti, mutta:

" —kielenhuollolliset asiat on oma saarekkeensa ja siind on monesti aika vaikee 10ytaa
jarkevia... niita (ongelmal&htoisia) tilanteita tulee paljon harvemmin.” (Joonas, KT)

Sen liséks, ettd opettgan kasitys oppiaineen luonteesta ndyttdd vaikuttavan
ongelmaldhtdisen opetuksen toteutumiseen, havaitsmme, ettd myOs opettggan oma
aineenhallinta maarittelee sitd, kuinka soveltuvana opettgja pitda kyseista ainetta
ongelmaldhtdisen opetuksen kannalta. Aineita, joita opettajat kokivat hallitsevansa
hyvin, esmerkiks  erikoistumisopintojaan, he yleensd ottaen  korostivat
ongel mal aht6iseen opetukseen soveltuvina. Kenties kysymys on viime kédessa siitd, etté
opettaja tuntee itsensd varmemmeaks adalla, jonka ”pddomaa’ hanella on. Silloin han on
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vapaampi mm. erilaisten lahestymistapojen valinnassa. Esimerkiksi Sebastian oli
erikoistunut didinkieleen, joten hanella oli paljon sanottavaa didinkielen opetuksesta
ongelmaldhttisesti, vaikka han myonsikin esmerkiks kieliopin haasteellisuuden. Han
kommentoi kaytttteoriaa kartoittavassa haastattel ussa kieliopin opiskel ua seuraavasti:
" ois lahetty tutkimaan sitd lausetta, katottu sitd, ois laitettu semmonen kysymys etté:
"Mita tdma lause pitédd siséllaan?’ Ois sit yritetty sitd, et se ois esimerkiks ajatus tai
ajatuksia, sit oisruvettu siltd kannalta miettiméan, et mika tassa on se johtoajatus ja mika
on sit sité selittava ajatusjasilleen” (Sebastian, KT).
Tomi oli puolestaan erikoistunut uskonnonopetukseen, joten han valits toiseks
observoitavaks tunniksi uskontotunnin. Joonas taas harrasti historiaa, joten han kutsui
tutkijat havainnoimaan historian opetusta. Jbnkinlaista yhteytta erikoistumisopintojen ja
erilaisten |8hestymistapojen valintaan liittyvdn “kokeilumielen” véailla oli dis
nahtévissi.

Brunerin (1963) mukaan opettgjan (18hinnd aineenhallinnallisten) resurssien rgjallisuus
saattaa rgjoittaa hanen intuitiivista toimintaansa oppitunneilla. Erés keskeinen piirre
ongelmalahtdisessd opetuksessa on opettgjan  kyky intuitiiviseen toimintaan,
ymmarrettiinpd ongelmaldhtéinen opetus kuinka tahansa. Aineistomme mukaan
opettgjan oma aineenhalinta nayttda siis olevan yksi keskeinen tekij, joka vaikuttaa

ongel mal aht6isen opetuksen toteutumiseen.

6.2 Suunnittelu

Kayttoteoria on opettajan pedagogisen gjattelun keskeinen tekija, joka muodostaa
ytimen koko opettgjana toimimiselle. Y mmartddksemme ilmi6ta lagjemmin meidan on
kuitenkin tutkittava my6s sitd, kuinka kayttoteoria valittyy suunnitteluun ja
opetuskaytantéon (Aatonen 2003, 138). Tassd aaluvussa pyrimme ldhestymaan
opetuksen suunnitteluprosessia ja tarkastelemaan opettgjien skriptien (mentaalimallien)
luonnetta vastaamalla toiseen tutkimuskysymykseemme: Millaisia ovat opettgjien

gattelua ja toimintaa ohjaavat skriptit ja kuinka ongelmaléhtéisyys nayttaytyy niissa?
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Tassd luvussa esiteltavdt tulokset pohjautuvat ensinnakin  skriptid  kartoittaviin
haastatteluaineistoihin (SKR). Lisdks olemme hyddynténeet myos stimulated recall —
haastattel ujen (SR) sisdtoja, joissa  opettgjat kommentoivat myos
suunnittel uprosessej aan.

Aineiston analyysissa nous esiin kaksi ongelmalahtdisen opetuksen kannata keskeista
ndkokulmaa opettagjien skriptien tarkasteluun: skripti-gjatteluun kuuluva tavoitteiden
asettaminen seka skriptien luonne. Skriptien luonteella tarkoitamme sitd, kuinka tarkka
jajésennelty opettgjan mentaalimalli opintojakson kulusta on. Esittelemme seuraavaksi
nditd kokonaisuuksia, jonka jalkeen tarkastelemme ongelmaléhtdisyyden nakymista

suunnittel uprosessei ssa.

6.2.1 Tavoitteiden asettaminen opettajien skripti-gjattel ussa

Kertoessaan opetuksensa suunnittelusta opettgjat nostivat usein esille opetusiakson
tavoitteet. Tavoitteiden taustalla olevia tekijoita he perustelivat eri tavoin. Opettajat
painottivat joko koulun opetussuunnitelman, oppikirjojen tai opettgjan oman harkinnan
merkitysta tavoitteen asettelussa. Kommentteja tulkitessa on otettava huomioon se
seikka, etté kokeneilla opettajilla sisdlldlliset tavoitteet sisdltyvat usein implisiittisesti
suunnitelmiin, eiké niité aina eroteta omaksi kokonai suudekseen (Calderhead 1984, 74).
Tasta johtuen tavoitteiden muotoutuminen e kaik issa tapauksissa k&ynyt suoraan ilmi
aineistostamme, vaan olemme luoneet sen osin oman tulkintamme kautta. Taulukossa 2
tulee esiin opettajien henkil6kohtaisia painotuksi sta skripti- g attel un tavoitteistaja niiden

muotoutumiseen vaikuttanei sta tekijoista.
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Sebastian:

Tomi:

Joonas:

Antti:

O1: Et se siind on tassa
just se ongelma, et
miten sd saat sitten,
kun sun pitas kuitenki
kdyda se  opetus-
suunnitelma  1&pi. Ja
opetussuunnitelmassa
litan usein on aka
samat asiat kun niissa
oppikirjoissa, et sita
pités ehka pikkasen
karsia vield niin ku
lisdd, et perehdyttas
vahan syvallisemmin.
(SR)

OPETUSSUUNNITEL -
MAN, SISALLON JA
OPETTAJAN HARKIN-
NAN KOROSTAMINEN

02: Taa oli oppikirja-
ton tunti, ettd meilla ei
oppikirjassa ole tata
sisdltbaluetta, etta ai-
nakaan siind kirjasar-
jassa --- Tda on ope-
tussuunnitelmassa

mainittu --- t&a aines
téhan, piti onkia jos-
takin muulta. Meilla oli
semmonen seurakunta-
kansio, mista loyty téa
materiaali, siita seura-
kuntakansiosta sitten
|uettiin seuraavalla

tarkemmin... (SR)

OPETUSSUUNNITEL -
MAN JA SISALLON
KOROSTAMINEN

Tutkijao Millaisia ta-
voitteita télle setille?

0O3....hahmottaa rauta-
kauden ihmisten
elamantilannetta, sita
aikakauden luonnetta.
Ei oikeestaan sen
kummempia sisdlldl-

lisia tavoitteita...
(SKR)

..se sisdlto oli
semmonen... ma otin
vaan historiassa
seuraavan  aihepiirin,

mité tuli vastaan ja ®
nyt e kovin keskeista
materiaalia ollut
mutta yritin tilanteen
tehd silleen, et se on

kokonai suutena
semmonen  oppilasta
aktivoiva tilanne...
(SR)

OPETTAJAN HARKIN-

NAN JA TYOSKEN-
TELYN AKTIIVISEN
LUONTEEN KOROS
TAMINEN

Tutkijaz  Oliko  ne
tavoitteet sun asetta
mia vai oliko ne niinku
tén kirjan esiin tuomia?

O4: No, kylla ne
enimmakseen oli sen...
kirjan...  kirjantekijéan
gjatuks... tai siitg, mita
kirjantekija on gatellu

jakson tavoitteesta.
(SR)
OPPIKIRJAN

KOROSTAMINEN

Tavoitteiden asettamisessa oli nahtévissa erilaisia painotuksia sen suhteen, nostiko

opettaja keskeiseks tavoitteeks tiettyjen sisdltdjen oppimisen vai opiskelutilanteen

aktiivisen luonteen rakentamisen. Edellisen taulukon aineisto-otteet eivét ole keskenaan

tédysin vertaltavissa, koska ne on nostettu erilaisista konteksteista. Pyrimme niiden

avulla kuitenkin kuvaamaan hieman sitd, millaisia tekijoita opettgjien tavoitteiden
asetteluun liittyi. Varsinkin Tomi ja Antti korostivat selkeasti tietyn asiasisallon
oppimisen tarkeyttd. Joonas puolestaan painotti opiskelun aktiivisen luonteen tarkeytta
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jagattelutaitojen kehittymista:

" Ssalto on se lahtokohta, mutta sitten relevantit, oikeat pohdinnat, oikeat ajattelua
kehittavat... oppilasta hyddyttavat tilanteet niin niissa ei saa liikaa olla sen sisallén
rajottamina.” (Joonas, KT).

Tutkimamme  opettgjat  evdt ana maninneet tavoitteidensa  nousevan
opetussuunnitelmasta. Téatd seikkaa selittdnee esimerkikss Kosusen (1994, 209)
havainnot siitd, ettd kokeneet opettajat korostavat harvoin lyhyen akavélin
suunnittelussaan opetussuunnitelman tavoitteita. Opetussuunnitelman véljé tavoitteet
toimivat Kosusen mukaan kokeneilla opettajilla yleisen opetusta ohjaavan kehikon

tavain.

6.2.2 Skriptien luonne

Opettajien kertoessa suunnitelmistaan kommentit koskivat usein tavoitteiden lisaks
opintojakson organisointia (opetusmuodot, gankayttd, ryhmajaot, yms.) ja toimintaa
(mitd oppilaiden kanssa tehdddn). Toisena huomionarvoisena nakokulmana skriptien
tarkastelussa piddmmekin organisointi- ja toimintasuunnitelmien analysoimista.
Kéytdamme kasitettd skriptien luonne kuvaamaan esimerkiks sitd, kuinka tarkasti
opettgja on suunnitellut etenemigarjestyksen, aikataulun ja tyoskentelytavat etukateen.
Taulukossa 3 esittelemme aineistokatkelmia, jotka kuvaavat opettajien skriptien

[uonnetta.



TAULUKKO 3. Esimerkkeja opettajien skriptien luonteista.

Sebastian: Tomi: Joonas: Antti:

Tutkijaz Mitk& tunnit | ...on tarkotuksena, ettd | ..lahetdan liikkeelle | No, semmosta ajatus

téssd ovat kyseessa? tédn tunnin  aikana | tollasesta  kuvasta... | ta... ensimmainen jak-
ensin  kdydain niitd | mitd siind kuvassa | son kappale opis-

ol Kaksi  tuntia | tunnistamisasioita, tapahtuu  ja mink&- | kellaan |ampda, miten

ympaéristo- ja luonnon- | milla perusteella voit | laisia tarinoita ja | talot saadaan |&amp&-

tietoa otsikolla 'Miten
linnut syntyvat?
Tarkoitus pohtia
lisdksi, kuinka lintujen
lisddntyminen  eroaa
nisékkdiden tai mui-
den eléinten lisdanty-
misestd. Jos ehditaan,

tunnistaa erilaisia
asioita, 18pi siina aika
nopeesti ja  sitten
lopussa on aikaa sille
simulaatiolle... (SR)

mielleyhtymia se
herattda niissd (oppi -

laissa). Et se on se
materiaali, josta se
oppitunti loppujen

lopuks sitten raken-
tuu... heti kun nayttéa
siltd, et gjatus e lenna

seks.

Tassa alotetaan mun
joholla ja sit on aka
pajo... no kaks..
ryhmatehtavaa.. se
eka on lyhyt ja ne
esittdéd ja sit loppu-

tarkastellaan myaos, enda, niin sitten | tunnilla tehddan vaha

onko eri lintulagjien siirrytaén siihen | semmonen pitempi,

li sééntymisesséa ryhmavai heeseen... missi ne tekee niita

keskindisia eroja. (SR) haastattel ukysymyksié.

(SKR) Et akutunnista men
nddn mun joholla
(SKR)

SKRIPTIN ~ LUONNE | qRipTIN  LUONNE

Jos opettaja suunnittelee oppitunnin tai opintojakson, jolla edetddn pitkéti hanen
tahtiinsa, voidaan todeta, ettéd hdnen skriptinsa on tarkka. Jos taas suunnittel ussa jéatetéén
tilaa dlle, ettd oppitunti etenee oppilaissa herdévien kysymysten ja keskustelujen
pohjalta, voidaan opettajan skripti& luonnehtia valjéksi. Skriptien valjyytté ei kuitenkaan
pida ymmartaa suunnittelemattomuudeksi. Esimerkiksi Joonas korosti, ettel suunnitelma
sido héntg, vaan tunnilla tullaan etenemaén niiden kysymysten ja kommenttien mukaan,
joita kasiteltava aihepiiri oppilaissa herdttdd. Hanen skriptisséén on sis varta vasten
jatetty tilaa tunnilla tapahtuville muutoksille. Sebastianin kayttama ilmaus. "Jos
ehditaan...”
painotti suunnitelmasta kiinni pitémistd, jotta tunnilla ehdittéisiin kdyda 18pi kaikki

heijastaa my6s varsin véljda toimintasuunnitelmaa. Tomi puolestaan

sisdllolliset asiat, mitd hdn on suunnitellut. Tyoskentelytavat, -jarjestys seka aikataulu oli
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suunniteltu tarkasti etukdteen samoin kuin Antilla, jonka toimintasuunnitelma perustui

pitkalti tarkasti suunniteltuun kirjatydskentelyyn.

6.2.3 Kuinka ongelmaléhtdisyys nakyi opettajien skripteissd?

Pyysimme tutkimiamme opettagjia suunnittelemaan ja toteuttamaan opintojakson, jossa
esintyisi ongelmaldhtoistd opetusta. Téaman suunnittelun léhtokohtana olivat heidan
kayttoteoriansa (kasitykset ongelmaldhtbisesta opetuksesta seké& opetuksesta ja
oppimisesta yleensd). He muodostivat kayttbteoriastaan skriptejd, "opetuspaketteja’,
kyseisid oppituntgja ja jaksoja varten (Aaltonen & Pitkaniemi 2001). Ongelmaléhtoisyys
nakyi skripteissd esimerkiks siing, ettd Sebastian, Tomi ja Antti asettivat kukin
tunnilleen jonkin keskusongelman: ”Kuinka linnut syntyvét?’, ” Kuinka tunnistan lintuja
luonnossa?’ ta "Kuinka koulu 1&ampid&?’ Kaikissa néissi tapauksissa opettagja esitteli
keskusongelman ja dSihen lahdettiin etsméaén vastausta erilaisten tehtdvien ja

tydmuotojen kautta.

Joonas pyrki suunnittelussaan ongel mal éhtdisyyteen mahdollistamalla sen, etti oppilaat
voisivat vapaasti esittdd kommenttejaan kasiteltdvasta ilmidsta ja ettéd opetus etenis
ndiden kommenttien ja kysymysten avulla. Tavoitteena tassi oli se, ettd ongelmat
nousisivat oppilaiden prosessoinnin seurauksena, e ainoastaan opettgjan asettamina.
Kuitenkin myds Joonas oli ennakkoon jasentanyt mielestéan keskeisimpié kysymyksia,

joitaainakin olisi syyta kasitella

6.3 Opetuksen aikainen gjattelu ja toiminta

Edellisessd alaluvussa hahmottelimme tutkimukseemme osallistuneiden opettgjien
skriptien luonnetta. Seuraavaks pyrimme médrittelemadn sitd, millainen rooli nélla
skripteilla on kyseisten opettgjien agenda-gjattelussa. Taméan jadlkeen kuvaamme ja

analysoimme opettgjien interaktiivista gjattel ua ja kolmannessa osiossa esittelemme sitg,
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millaisena ongelmaldhtbisyys nayttéytyy opetuksen toteutuksessa. Kdaytamme
ylékasitettd opetuksen aikainen ajattelu kuvaamaan seké@ agenda- ettd interaktiivista
gattelua, mutta k&ytamme néitd spesifimpia kasitteitd silloin, kun katsomme sen
asiasisdllon kannalta tarpeel liseks.

6.3.1 Agendat

Kuten aiemmin osoitimme, tutkimukseemme osallistuneiden opettajien skriptien
luonteissa oli huomattavia eroavaisuuksia. Oppituntien interaktiivisesta vaiheesta
kerédmamme aineisto tuo esiin myds merkittéavia eroavaisuuksia siind, millainen rooli
skripteilla oli opettajien opetuksen aikaisen gjattelun perustana. Talla tarkoitamme sita,
kuinka paljon agendat perustuivat mentaaliseen ennakkosuunnitelmaan, skriptiin.
Pyrkikd opettaja agendasaan vain toistamaan skriptin sisdltda vai oliko siind tilaa
vuorovaikutustilanteen tulkinnalle ja tédméan pohjalta tarvittaessa suunniteltujen
toimintatapojen muuttamiselle? Tastd muutosvalmiudesta kdytdmme kasitetta agendan
paivittaminen. Y leisluonnehdintana voimme todeta, etta niilla opettajilla (Tomi, Antti),
joilla oli melko tarkka skripti, agenda-gjattelu noudatteli varsin pitkalti skriptin sisdltoja.
Puolestaan niilla opettgjilla, joilla skripti oli luonteeltaan véjempi, oli agendassa
enemman tilaa oppilaiden prosessoinnin havainnointiin ja agenda givittyi tunneilla
herénneiden prosessien ehdoilla.  Taulukossa 4 esittelemme  aineistostamme
esimerkkitapauksia, joiden avulla voimme luonnehtia opettgjien agenda-gjattelua
Katkelmat ovat peréisin SR- haastatteluista.
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Tomi: Joonas: Antti:

02: (lintujen tunnistamiseen | Tutkija oliko sulla miten paljon | Tutkijaz T&smenndn vielg, et
liittyvéd) listaa kéytiin 18pi, | huomio siing, miten olit ite | oliko sulla miten tarkkoja
oppilaat ois haunnu aina | jésentanyt sen kokonaisuuden | ennakkosuunnitelmia?

jonkun  erikoisemman  Igjin | ensin, mihinka kiinnitit

ottaa, mutta sitten mulla oli
tavotteena, ettatassatulis myos
niita tavallisempialajea

- - - Niin ditten en ottanu,
vaikka oppilaat ehdotti, ettd ota
joku erikoinen lgji sielta - - -
otin aina lgin, mikd naytti
tavotteen suuntaselta elikka
tutummalta ja 18hiympéristossa
maholliselta ndha.

- - - sehén on ihan kiinnostavaa,
ettd mitd kaikkia erikoisia on
olemassa, etta ihan yhtd hyva
sekin, mutta td3n tavotteen
mukaan nyt oli pakko véhan
niin ku toimiatassa. (SR)

AGENDA-AJATTELU PERUSTUU
PITKALTI SKRIPTIIN (ENNAK-
KOTAVOITTEISIIN)

huomion oppilaiden kommen-
teissa?

03: - - - kyll&hédn mulla oli se
lyhyt jasennys tassi (keskeiset
kysymykset paperilla), nama
seitteman kysymysta, mutta ei
ollu gjatuksena mitenk&an, et se
kahlitsis jotenkin mun ajattelua
- - - kun on tavote selvillg niin
sitte sinne voi edetd montaa
reittiaja paras reitti on se, etta
oppilaiden ajattelukulun ja
niitten oppilaissa herdavien
mielikuvien ja kommenttien
perusteella sitten luovii siihen
suuntaan. (SR)

AGENDA -AJATTELU PERUSTUU
PITKALTI OPPILAIDEN PROSES -
SOINNIN HAVAINNOINTIIN

O4: - - - ennakkoon olin aatellu,
ettd ensin katotaan, Kkerrataan
edellistd jaksoa - - - katotaan
tdman jakson tavotteet ja sitte
herétetédan ajatuksii miettimalla
jakson kokonaisia osa-aueitaja
sen jakeen menndn tahan
varsinaiseen aiheeseen. - - - té
tunnilla ei ollu sillai varsinaisii
hairiotekijoitad, mitkd ois
hirveesti aiheuttanu sitg, et ois
tarvinnu muuttaa - - - (SR)

AGENDA-AJATTELU PERUSTUU
PITKALTI SKRIPTIIN

Aineistosta e 10ytynyt Sebastiania koskevaa otetta, jossa hénen omista kommenteistaan
olis kaynyt suoraan ilmi hanen agenda-gattelunsa luonne. Kuitenkin saimme useita
vihjeita sitd, ettéd han pyrki aktiivisesti havainnoimaan ja hyddyntémaan niita asioita,
jotka nayttaytyvéat oppilaille ongelmallisina, joten voimme sanoa hanen jéttéavan
agendassaan tietoisesti tilaa oppilaiden prosessoinnin havainnoimiseen. Aineistomme
perusteella Tomin agenda -gattelu vaikutti puolestaan olevan vahvasti sidoksissa
skriptiin. Han & juuri pavittanyt agendaansa oppilailta tulevien kommenttien mukaan.
Joonas sen sijaan pyrki agenda -ajatelussaan aktiivisesti ottamaan huomioon oppilaiden
kommenttegja ja mielenkiinnon kohteita, €li kynnys agendan péivittamiseen
vuorovaikutustilanteen pohjalta oli matala. Han jopa kuvaa asiaa siten, ettd han pyrkii

valttamaan tarkkargjaisia suunnitelmia, etteivat ne rgoittais hanen kykyaan havainnoida
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oppilaiden prosessointia ja edetd ndiden havaintojen mukaan kohti tavoitetta. Antti taas
katsoi tunnin menneen hyvin, kun hairiotekijoita e ollut, mika tarkoittaa, ettel hénen

tarvinnut, eitka hanell& vaikuttanut olevan haluakaan, paivittdd agendaansa merkittavasti.

Atjosen (1996, 39) mukaan opettajat ovat yleensd ottaen haluttomia muuttamaan kerran
valittuja strategioitaan, olipa kyse suunnittelusta tai opetustilanteesta. Kyky muuttaa
suunnitelmia on hénen mukaansa  taitavan opettajan ominaisuus.
Tutkimusaineistostamme kavi selvasti ilmi merkittavia eroavaisuuksia opettagjien valilla
siind, kuinka halukkaita tutkimamme opettgat olivat vaihtamaan strategioitaan,
tutkimuksemme termein, paivittamdan agendaansa. Télainen kyky ndyttéd olevan
vattaméon oppilalle relevanttien ongelmien tunnistamisessa ja hyddyntémisessa.

Tarkastelemme asiaa syvemmin kokoavassa tarkastel ussa.

6.3.2 Interaktiivisen gjattelun luonnehdintaa

Tassd yhteydessa tarkoituksenamme on tarkastella tutkimukseemme osallistuneiden
opettagjien interaktiivista gattelua. Interaktiivisen gjattelun luonteesta ja sisdlldistéa on
tehty lukuisia tutkimuksia (ks. esim. Aaltonen 2003; Elbaz 1983; Patrikainen 1997),
joten emme tutkimuksessamme pyrkineet lagjamittaiseen kokonaiskuvan kartoitukseen,
vaan keskitymme tarkastelemaan tutkimiemme opettajien interaktiivista gjattelua kahden
merkitykselliseksi katsomamme tarkastel undkokulman kautta. Nama nakokulmat ovat 1)
opettajien gattelu oppilaan ongelmanratkaisuprosessin ohjagjana seké 2) opettgjien
gattelu ryhman yhteisen gjatteluprosessoinnin rikastuttgjana. Luomme ndkokulmiin
liittyvasta interaktiivisesta gjattelusta jonkinlaista yleiskuvaa ja liséks tarkastelemme
asiaa muutamien konkreettisten esimerkkien kautta, joissa kuvaamme ensin oppitunnilla
tapahtunutta toimintaa tutkijoiden nékemdnd ja esittelemme heti perédén katkelmia

opettajien SR- haastattel uista kyseisiin tapahtumiin liittyen.

Ensmmaéinen aineistosta nostamamme teema liittyy opettajien gatteluun tilanteissa,
joissa opettgja pyrkii tukemaan oppilaan ongelmanratkaisuprosessin etenemisté. Toisin

sanoen kiinnostuimme gjattelusta niissa tilanteissa, joissa opettgja pyrki jattdamaan
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oppilaalle tilaa ratkai sta omia ongelmiaan seka tarjoamaan vélineitd ongel manratkaisun
ja sen kautta tapahtuvan kasitteenmuodostuksen tueksi. Yleisend luonnehdintana
aineistostamme voimme todeta, etta tamankaltaisia tilanteita esiintyi observoimillamme
jaksoilla melko harvoin. Opettgja vastas usein itse ongelmallisena nayttaytyvaan
tilanteeseen ja pyrki tilannegjattelussaan nén varmistamaan “tiedon oikeellisuuden”,
kuten Tomi asian ilmaisi. Tassd oli kuitenkin huomattavia eroavuuksia eri opettgjien
valilla. Seuraava esimerkki Joonaksen oppitunnilta tuo ilmi tilannegjattelua, jossa

opettaja pyrki tukemaan oppilaiden ongel manratkai suprosessin etenemista.

Keskustelu kuvassa ndkyvista asioi sta on k&ynnissa.

Oppilas 1. Mul ois kaks asiaa, ensinnakin oppilas 10:lle, ettd miten s& rupeet kivee
kivikauden vélineilla niinku muokkaamaan linnoja varten ja sitten mulla on viela
muurista, ettd vaikka siihen saiskin murtumia katapultilla, jos siihen kiven linkois, niin
sillohan vihollisetkin, luulis ainakin menettéda aika paljon kun ne vyoryy ne kivet paalle.
Oppilas 2: Tietenki jos tulis maanjéristys niin tuo sortuis, mutta niinhan nykyaikasetkin
rakennukset sortuu jos tulee maanjaristys, niin el sitd kannata niin ajatella.

Opettgja Mmm. Ta& kuva on Suomesta. Mihinka aikakauteen taa sun mielesta sijoittuu?
Kattokaa mité siella nakyy... vahan huonosti nékyy, mut ma voin sité vahan suurennella
niin nakyy yksityiskohtia. Kattokaa tarkasti, nyt pitais selvittaa, ettéd mista aikakaudesta
on kysymys. (Opettajatarkentaa kuvaa eri puolilta. Lahes kaikki oppilaat viittaavat jo tassa
vaiheessa.) No niin, mika aikakausi on kyseessa?

Oppilas 3: Oisko rautakausi.

Opettgja: Milla perusteella?

Oppilas 3: No esimerkiks hevosia nakyy siella. Niité ei ollu viela pronssikaudella.
Opettgja: No, muita perusteluja.

Oppilas 4: No siella oli taloja.

Opettgja: Hyvia huomioita. Tuleeko viela? Katotaas vield, ettd montako miekkaa..
pystytkd laskee kuinka monta miekkaa sielld on? (tarkentaa kuvaa yksityiskohtien
tarkastel emiseksi)

Oppilas 5: Ma en niitd miekkojen lukumaaraa tieda, mutta pronssikaudella oli viela
harvinaisuus, ettd oli miekkoja ja rautakaudella niita tuli enemman.

Opettaja: 1han totta.

Oppilas 6: Kaks.

Oppilas 7: Ainakinnelja.

Opettgja: Kuiteski ehka toi oppilas 5:n kommentti oli aika olennainen.

Oppilas 1: Ma luulisin, et tad on rautakauden alku- tai keskivaiheilla. Sillon kun e viela
tehty pelkasta kivesta naita linnoja. Niitahan kuitenkin rautakaudella jo tehtiin.

Oppilas 8: Mé& voin sanoa, etta kived on kaytetty kautta aikain rakennusaineena. Ja sitten
vahan aikaa sitten puhuttiin siitd, ettd tuo linna vois sortua ja siind puhuttiin jopa
katapultista. M& voin sanoa, ettd katapultista ei kuultu Suomessa vield ainakaan
kahteensataan vuoteen. Se oli roomalaisten keksinto.

Opettgja: Mmm. Milloin on Suomessa ol lut rautakausi? Mita ajanjaksoa me kutsumme
rautakaudeksi ?

Oppilas 9: Oliks se viissataa ennen Kristusta alkanu.

Keskustelu jatkuu.

SR-haastattelu:

Joonas: ...Sind tuli tavallaan pieni huoli siitd, etté hetkinen, ettéd ymmartaako ne, et missa



52

mennaan tai... ma en ollut sitd mitenkaan ajottanu... et osa varmaan tajus, et ku ollaan
sitd rautakautta nyt opiskeltu, et sinnehan se sijoittuu, mut tassa se sitten... todistetaan se
sitten talleen, et katotaan, et mité siellé on sitten semmosta mik& sen liittéa rautakauteen.
Taa tuli siind mieleen, ihan ton edellisen oppilaan kommentin perusteella... siitd, et siella
tuli véha semmosta niinku keskiaikaan liittyvaa juttua ja niin... ettd selkeesti rautakauteen
liitti nd& miekat (kuvassa nékyy), niita ei pronssikaudella ollu... pronssimiekkoja ei oo
varmaan suomessa ollu ku muutamia.. tdssa nyt joka hepulla melkeen rautanen miekka.

Tutkija: Olitko sie kiinnittény esims noihin miekkaan ja keihdankarkiin huomiota kuvaa
valitessas?

Joonas: En ollu... se tuli siind vaan... tuli ajatus siitd, ettd mik&a aikakausi on ja miten
oppilaat sen vois niinku hahmottaa sieltd, niin sitten méa... kun on toi tekniikka tomnonen
aika hyva (nauraa) niin niin sitte aattelin, et katotaanpas tassa (viittaa tilanteeseen, jossa
tarkensi kuvaa), et se oli ihan vaan semmonen paatos siina kesken tunnin.

Oppilaat ovat pohtimassa kuvaan liittyvia kasityksiédn ja opettaa akaa pohtia sité,
ymmaértavatko oppilaat, mihin aikakauteen kuva sijoittuu. Opettaja e kerro itse kuinka
asia on, vaan tekee tilanteessa tulkintansa siitd, kuinka vois auttaa oppilaita
rakentamaan omat johtopdatdksensi asiasta. Opettgjan interaktiivinen gjattelu osoittaa
jasentynyttd nakemysta siitd, kuinka oppilaita voidaan ohjata itsendisesti seka omien
havaintojensa etta tulkintojensa pohjalta muodostamaan johtopdéttksid, ratkaisemaan
ongelmia ja myos kehittamaén késitteellistd gjatteluaan. Opettgja suuntaa tietoisesti
oppilaiden havainnointia sellaiseen vihjeistoon, jonka perusteella he voivat itse
prosessoida eri ratkai suvaihtoehtoja.

Joonaksen kommenteissa tulee useaan otteeseen esille pyrkimys olla esittdmétta valmiita
ratkai suja ongelmaan, vaan havainnoida ja tulkita tilannetta siten, etté oppilaat voisivat
tarvittavalla tuella itse muodostaa omat ratkaisunsa ja perustelunsa. Nama ongelmat
saattoivat olla lagjoihin kokonaisuuksiin liittyvid, kuten edellisessd esimerkissa
(rautakauden luonne), tai vastaavasti myOs jonkin kapeaaaisen kasitteen
hahmottamiseen liittyvié tilanteita. Seuraava esimerkki Sebastianin opintojaksolta tuo
konkreettisen esimerkin tallaisesta luonteeltaan rgjatumman ongelman kasittelysta ja
opettajan gjattelusta siihen liittyen.

Ryhma keskustelee lintujen syntymisesta kirjan kappaleen perusteella. Opettaja toteaa

kirjan kuvasta: ” Tassa on tehty l&pivalaisu linnun munasta.”

Oppilasl: Mita nuo kaksjousta on?

Opettgja: Jousta... Mitéhan ne vois olla? Ne ei 0o mitdan jousia, vaan mitd nevoisollaja
mik& niiden idea vois olla?

Oppilas2: No, luut.
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Opettgja: Miltas ne nyt nayttas? Miettikdapa, jos niité ei olisi, niin mita sille kavisi, sille
ruskuaiselle.

Oppilas3: Missa nyt myo ollaan?

Opettagja: Siina ensimmai sessakuvassa.

Oppilas4: Ehké se lahtis liikkumaan.

Opettaja: Kyll&, se pitda sen paikallaan, se on molemmista paista kiinni.

Keskustelu munan rakenteesta jatkuu.

SR-haastattel u;

Tutkija Késiteltiin munan rakennetta, ja eras oppilas kysy, etta: ” Mitk& nuo kaksi jousta

ovat?” Ja et suoraan, suoraan vastannu sitten tdhan kysymykseen, vaan aloit kysellg,
etté: " Niin, ettd mihink&an niita tarvitaan?” ja” Miks ne on siind?” Miksteit néin?

Sebastian: Etta tota, yritin valttdd semmosen niin ku vastausautomaatti na olemisen, et se
tulis heilta itseltdan se vastaus, et ne keksis sen kuvan perusteella, et miks, mitd ihmeen
virkaa niilla vois olla ja sita kautta, mitd ne on. Et se liian helposti tulee aina kuitattuu
kaikki silleen, et ne kysyy ja opettaja vastaa - ja siind kaikki. Se ei valttamatta sillon
kuitenkaan, ehkd se sille vastaajalle vastaa, mut se ei ainakaan kellekédan muulle jaa
valttaméattd mieleen mitenkdén sen kummemmin, et se ois hyva, et sitten ku nousee joku
kysymys, niin ettd mahollisimman moni pohtis sit sitd samaa. Ettei se ois vaan semmonen,
etta... valtan sita, etta tulis semmonen guru-meininki, et ma tiedan kaikesta kaiken. Et
paljo mieluummin niin, et neite sitten mydski vastais omiin kysymyksiinsa.

Tassa esimerkissa yksittéi sté oppil asta askarruttaa munan rakenteeseen liittyva kysymys.
Ongelma on huomattavasti kapeampaan ja rajatumpaan kokonaisuuteen liittyva kuin
ailemmassa esimerkissa kuvattu, mutta tassdkin opettgja malttaa antaa aikaa asian

pohtimiselle gjatellessaan oppilaalla olevan kyky ratkaista ongelmaitse.

Toinen tarkastelundkokulmamme liittyy niihin tilanteisiin, joissa opettga pyrkii
rikastuttamaan koko ryhman ajatteluprosessointia tarttumalla kyseisessd hetkessa
ongemallisena nayttéaytyvaédn ilmidon tai spontaanin  padtdksenteon perusteella
ohjaamaan toimintaa siten, ettd mahdollisimman monella oppilaalla olisi mahdollisuus
paastd asiaan sisdlle. Edellinen tilanne Sebastianin tunnilta on kuvaava esimerkki
tilanteesta, jossa opettgja nostaa kissan poydéle. Opettgja havaitsi, etta tietty tilanne
ndyttaytyi oppilaalle askarruttavana ja kdantdmala kysymyksen koko ryhmaélle han
pyrki saamaan muutkin pohtimaan kyseista asiaa. I nteraktiivisessa gjattel ussaan héan teki
spontaanin  padtoksen suunnata koko ryhman huomion oppilaan esittéméadn
kysymykseen, e€li pyrki tekemdin pohdintatilanteesta yhteisen. Tamankaltainen

pyrkimys aatteluprosessien yhteiseks tekemiseen on mielestdmme keskeinen selkka
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pohtivan ja rikkaan ongelmanratkaisukulttuurin kehittymisess. Aineistossamme oli
useita opettajien kommenttgja, joissa he toivat esille pyrkimysta ajatteluprosessien
k&ynnistymiseen mahdollissmman monen oppilaan kohdalla. Tama tuli ilmi kaikkien
tutkimiemme opettgjien kohdala. Yleismmin tamankataista gattelua esintyi
tilanteissa, joissa opettgja esitti  jatkokysymyksia oppilaiden puheenvuoroista.
Tamankaltaista pyrkimysta tuotiin esille myds aivan erilaisten toimintojen tausta-
gatuksena. Seuraava esimerkki Joonaksen opintojaksolta on kuvaava esimerkki
téllaisesta.

Kyseessa on opintojakson aku. Opettgja on pyytényt oppilaita kommentoimaan
valkokankaalla nakyvéa kuvaa. Keskustelu on lghtenyt lennokkaasti kéyntiin ja muutamat
innokkaimmista oppilaista kertovat pitkia tarinoita esittdmalla lukuisia havaintoja ja
pohdintoja havaintojen taustoista. Opettaja pyrkii "hillitsem&&n” erésta naista oppilaista
sanomalla: ” Al 4 kerro kaikkee, mitd muut ootte mielta?”

SR-haastattelu:

Tutkija: Mihink& asioihin sulla kiinnitty huomio, siind kun mietit sité hetked, kun rupesit
rakentamaan sita tuntia?

Joonas: No siind, mita oppilaat.. kuinka ne tutkii sitd kuvaa ja minkalaisia ajatuksia
tietysti... mutta myoski se tuota... siind on aina totta kai ne oppilaat, jotka on
ensimmdisend sanomassa aina joka asiasta kaikkee... niitten kanssa olis aika helppo
operoida, mut siind on... sitd aina kuiteski yrittdd huomioida sitd, kun on vastuussa
kaikista lapsista, et kaikilla alkais jonkin nékdinen prosessi siind, et ne rupeis miettimaan
ja pohtimaan sitd, et mista on kysymys ja mitd on tapahtumassa tai mita tassi kuvassa

tapahtuu ja sen kautta asettuis sinne... Joo, mut se on olennaista, ettd e operoi vaan
niitten muutaman aktiivisen kanssa.

Tassd tapauksessa tulee esille opettgjan haasteet nimenomaan ryhman ohjagjana.
Muutamilla oppilaista oli paljon l8ht6tietoa kasiteltavasta asiasta ja he olivat innokkaina
esttdmassa ndkemyksidan. Opettgja pyrki kuitenkin antamaan tilaa myds asioihin
perehtymattomammille oppilaille havaintojensa esittdmiseen koettaen nédin saada
gjatteluprosessoinnin kaynnistyméaan mahdollisimman monen oppilaan kohdalla.

6.3.3 Ongelmal aht6isyyden ndyttéaytyminen tuntien toteutuksessa

Havainnoimiemme jaksojen opetustoteutuksessa esiintyneet ongelmat olivat
luonteeltaan hyvin erityyppisid, samoin tavat ldhestyd ongelmia Tarkastelemme
ongelmalahtdisyyden néayttaytymista seuraavien kysymysten avullas Kuinka opettajat

tukivat oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd? Kuinka ongelmanratkaisu
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palveli tiedonmuodostusta?

Opettgjien  kasitykset ongelmaldhtOisesta  opetuksesta  valittyivdt  opetuksen
toteutumiseen, siis myds siihen, kuinka he tukivat oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen
kehittymistd ja toisaalta, millainen rooli ongelmanratkaisulla oli tiedonmuodostuksessa.
On syytd manita, ettd tilanteita, joissa opettgat tukivat oppilaiden
ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd, ilmeni havainnoimillamme oppitunneilla varsin

vahan.

Sebastianilla oli opintojakson p&daiheena lintujen syntyminen. Esimerkkind
ongelmanratkai sutaitojen tukemisesta ilmeni heti jakson alussa sellainen toimintatapa,
etta han valmiiden tiedonhankintatapojen esittdmisen sijaan kysyikin oppilailta, kuinka
he voisivat saada tietoa ailheesta. Han e siis antanut oppilaille valmista tapaa ratkaista
ongelma, vaan kysyi heidadn tavoistaan ldhestyda ongelmaa. Sebastianin kohdalla
ongelmanratkaisu tuki tiedonmuodostusta essimerkiks siten, ettd kun ensin oli pohdittu
lintujen syntymistd, jatko-ongelmana oli tarkastella syntymisen kasitettd myods useiden
muiden elédinlgiien (nisdkkadt, matelijat) kannalta. Han perusteli edellda mainitun

vertailevan tehtévan valintaa seuraavasti:

"Pyrin valttamaan sellasia tehtavig, joiden ainoa idea on se, et ne kopioi jotakin tietoa, et
yleensd hyppaén niiden yli ja sitten yritan, et tehtds semmosii tehtévii, mitka vaatis
pikkusen enemman ajattelua. - - - Niin ma halusin antaa laajempaa perspektiivia siihen,
et se on jokaisen elainryhman, jokaisen elavan olion vaiheisiin liittyva asia, et se ei 00
vaan pelkastédan lintujen juttu. Vaha vertailupohjaa, ettd mitd eroo siind on ja mita
yhteistd siind on. Se oli sellanen selva taustalla oleva isompi tavote, ymmartaa, et: ” Ai
niin joo, et onhan ihmiselléki tAmmonen!”- - - Et se pitéda sielta kaivaa aikasemmasta
tiedosta, ja se oli tarpeen et ne vield ymmartaa sen, ettd miten se menee, se on vastaava
ilmid, mut se on hiukan eri tavalla toteutettu kun nisakkailla. Ja sen huomas niista, etta
joillakin oikeesti synty semmosta niin ku, et: 'Ai niin, tosiaankin, ndinhan se menee'. Se on
tietysti opettajan tydssd semmonen sisdinen tuuletus:. 'Jes (nauraa) joku ymméarti
jotakin!"" (Sebastian, SR)

Sebastian painottaa, ettei opiskeltavan asiasisdlon tulisi olla vain muistinvarainen asia,
vaan, ettd oppilaiden tulis jdsentdd kasitetta lisdantyminen ja l0ytéa sille lagempaa
sovellusaluetta. Pitkaniemi (1995) mainitsee Wittrockin (1991) kasitteen generatiivinen
prosessointi, jolla kuvataan sitd, kuinka oppija pyrkii rakentamaan siltoja oppiaineksen

osasten vélille. Tdma merkitsee oppijan kannalta sitd, ettd hanen on rakennettava
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aktiivisesti sovelluksia, tulkintoja ja relaatioita aiempiin tietorakenteisiin. Talainen
prosessointi edesauttaa ymmarryksen kehittymistd. (Pitkaniemi 1995, 44.) Sebastianin
oppitunnin  toteutuksesta on ndhtdvissa pyrkimys generatiivisen prosessoinnin
mahdollistamiseen ja opiskeltavan kasitteen kaytttalueen lagjentamiseen. Haapasaloa
(2003a) mukaillen voidaan todeta, ettd ongelmanratkaisun kautta opittu tieto linkittyy

aiempiin tietorakenteisiin ja j8a néin ollen yksilon pdéaomaks.

Tomin opintojaksolla ongelmaldhtbisyys nayttéytyi aivan erityyppisenda edelliseen
verrattuna. Tunnin alussa opettaja kysyi oppilailta lintujen tunnistamiseen liittyvista
vdlineistd ja luki kertomuksen 'Retkid lintumaille’. Seuraavassa, varsin pitkassa,
tydskentel yvai heessa opettaja esitteli CD-ROM -ohjelman avulla lintujen tunnistamiseen
liittyvia kasitteitd. Han otti yksitellen esille kasitteen (pituus, véri, muoto, lentokuvio,
asuinymparistot jne.) ja naytti siihen liittyvan esmerkin (tyypillismman linnun). Tomi
e antanut oppilaiden vaikuttaa asian kasittelyyn, vaan oppilaan rooli oli seurata
opettajan esitystd. Tunnin lopuks siirryttiin tehtdvadn, jossa oppilaat saivat kukin
vuorollaan kokeilla lintujen tunnistamista simulaatio-ohjelman avulla. Oppilailla ilmeni
kyseisen tunnin aikana vain vahan aitoja ongelmanratkaisutilanteita ja opettajan esittama
keskusongelma nayttéytyikin  enemman taustalla vaikuttavana teemana kuin
ongelmanratkai suprosessien kéynnistdjana. Lopputunnista  oppilaat  saivat
mahdollisuuden soveltaa opettgjan esittelemia tietoja kaytanndssad. Kyseisen oppitunnin
voidaan sanoa noudattaneen koulutukselliselle |8hestymistavalle tunnusomaista kulkua:
edettiin kasitteiden opiskelusta proseduurien opiskeluun (ks. luku 3.4). Tunnin aku,
jossa opettgja esitteli suuren méaran lintujen tunnistamiseen liittyvid késitteitd, vaikutti
olevan 18hella edell& mainitussa teorialuvussa kuvaamaamme "kasitteiden luennointia”,
koska opettgjan luettelemat kasitteet olivat oppilaille uusia, eika oppilaille annettu
mahdollisuutta johtaa niité tai muutoin askaroida niiden parissa.

Joonaksen opintojaksolla ongelmanratkaisulla oli keskeinen rooli tiedonmuodostuksessa.
Asiasisdllon kasittelyssa edettiin [dhes taysin kysymysten ja keskustelun kautta, ja ainoa
opettajan "tietoisku” sijoittui  opintojakson loppuun, jossa opettga kokos tunnilla

kasiteltya ahepiirid ja sdlitti tuonaikaiseen tilanteeseen liittyvia lagjempia puitteita.
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Opintojaksolla edettiin siis minottaen ensin proseduuregja (kuten kuinka puolustaa tai
hyokétd) ja lopulta pdadyttiin konseptuaalisen tiedon késittelyyn (kuten ”rautakauden
luonne™). Opettaja pyrki kehittdmaan oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja kiinnittamalla
oppilaiden huomiota niihin elementteihin, jotka kyseisessa tilanteessa tarjosivat avaimia

ongelman ratkai semiseksi.

Antti tarjosi oppilaille opiskelun rungoksi "tieteellista mallia”, jossa asetettiin ongelma,
tehtiin hypoteesgja sekd& suoritettiin koe. Kyse oli pitkdlti ulkoisiin puitteisiin
keskittymisestd. Hypoteesien tekeminen oli ainut osio, jossa oppilailla oli kunnolla
vapautta toimia itsendisesti, muutoin opettgja saneli etenemigérjestyksen. Seuraavasta

esimerkista kdy ilmi ongelmanratkaisun kayttd ulkoisena rakenteena.

Opettagja: Kirjotatte vihkoon: ” Ongelma: Miten koulu lampiéa?” Mina voin sen kirjoittaa
kohta itse. Stten kirjottakaa " Ennustus’ . Ryhméssa miettikaa, ettd mita pitéda tapahtua,
etta téda koulu lampiad, millasia asioita liittyy siihen [ammitysjarjestelmaan ja nuuhun. Ja
sitten teette kysymykset, jokainen ryhma tekee vahintéaan kolme kysymystd, mita kysyisit
talonmiehelta lammitykseen liittyen. Jos ehditdan, valitaan kysymykset, joita kysytéan
talonmiehelta. Sitten kydaan tutustumassa lammitysj arjestel maan.

Oppilaat ryhtyvét téihin. Opettaja kiertelee tarkastamassa ja kehottaa mm. tekemaan
ennustukset perusteel lisesti.

SR-haastattel u;

Jataman sitte... itse asiassa tda ongelma | 6yty tyokirjasta, oli ndé ongel makysymykset
valmiina, etté en ollu itte niité suunnitellu. Jonkun mé taisin liséta siihen, yhden
kysymyksen.

Joo, tammosta on harjoteltu useilla tunneilla tatéd samaa rakennetta, nii suht lyhyesti
annoin ohjeistuksen siind ja maa halusin sen takia siihen kalvon, aattelin, et se jaa siihen
nakyviin... tai sit toinen ois voinu olla, et taululle laittaa, mut kuitenki muistutukseks
siihen, et siind pitaa olla se ongelma, ennustus ja sit ne kysymykset. Et oon huomannu, et
osalla kumminki on vaikee muistaa niitd, vaik on monta kertaa tehty niin. Ja t&aki...
kysymykset... tai siis tda lisdys... se tuli téssa ihan siina tilanteessa ma tajusin, et voisin
kirjottaa sen kysymysasian ylos. Ja edelleen aattelin, et ryhmatyd ois tassa hyva,
yksittaiselle oppilaalle voi olla, et menis ihan lukkoon tammdsest ongelmasta, et ei keksis
mitéan, etta tAmmaoses ryhmas enemmanki vois 10ytyy niita ennustuksia paremmin.

Opetustoteutuksessa ongelmaldhtdisyys nayttéaytyi runkona, jonka mukaan edettiin.
Opettgja e tuonut ilmi pedagogisia perusteluja tehtéavien valinnale, vaan totesi, etta
kyseinen tehtava 10ytyi kirjasta. Opettgja pyrki siihen, ettéd opintojaksolla opittaisiin
keskeisd gisdtojd ongelmanratkaisun kautta, mutta ongelmanratkaisutaitojen

kehittymiseen el jaksolla kiinnitetty huomiota.
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7 TULOSTEN KOKOAVA TARKASTELU

Tutkimuksemme tehtavana oli tarkastella neljan luokanopettajan pedagogista gjattelua
ongelmalahtdisen opetuksen kontekstissa. Kuvasimme opettgjan pedagogista gjattelua
kayttoteorian, opetussuunnittelun sekd opetuksen akaisen gattelun osalta
Pyrkimyksemme on ollut kuvata kyseisten opettgien gattelua valitsemiemme
nékokulmien osalta mahdollismman rikkaasti ja |0ytéd eksperttiopettajalle
tunnusomaisia gattelutapoja ja merkityksenantoja. Téassa luvussa esittelemme
tutkimuksen keskeisimmét tulokset tiiviisti seka pyrimme tarkastelemaan tutkimaamme

ilmi 6t |agjemmassa kontekstissa taustoineen ja seurauksineen.

Tutkimuksemme keskeisena tuloksena on kuvaus opettajien kayttoteoreettisen gjattelun
padlinjojen eroista ongelmaléhtdisessd opetuksessa. Nama erot heijastuivat myos
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. OngelmaléhtGinen opetus kéasitettiin joko 1)
opetusmenetelméksi ja opetusta ohjaavaks rungoks tai 2) opetukseen liittyvaks
yleisemmaks |dhestymis- tai gjattelutavaksi. Silloin kun ongelmaldhtéinen opetus
miellettiin  opetusmenetelmand, sen rakenteena tuotiin ilmi ongelman asettaminen,
alkutiedon kartoitus, tiedon keraéminen sek& tulosten kirjaaminen ja esittéminen. Talldin
painotettiin yleensd myds produktin merkityst& mitd (ulkoisesti havaittavaa) tehtiin ja
mita sisdltoja opittiin, kiinnittamatta niinkdan huomiota siihen, kuinka, millaisen
prosessoinnin  seurauksena, oppimista tapahtui. Kun ongelmaédhtdista opetusta
puolestaan kuvattiin |8hestymistapana, siihen liitettiin ilmaisuja: "tutkiva’ tai ”pohtiva
ote”, "relevantit (usein oppilailta nousevat) ongelmat” ja "mielenkiinnon herattga’.

Taloin kiinnitettiin huomiota myds prosessoinnin laatuun, e ainoastaan lopputul okseen.

Ongelmaldhttisen opetuksen toteutumiseen oppiaineittain  vaikuttaa tulostemme
perusteella keskeisesti opettgjan kasitys oppiaineen luonteesta sekda opettgjan oma
aineenhallinta kyseisessd aineessa. Tutkimamme opettajat pitivédt ns. lukuaineita
ongelmalahtdiseen opetukseen parhaiten soveltuvina. Heidan kasitystensd mukaan

tietopainotteisia oppiaineita on helpompaa ja hyddyllisempéa |ahestya ongelmien kautta
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kuin ns. taito- ja taideaineita. MyOs opettajan aineenhalinta vaikutti merkittavasti
médrittelevan sitd, kuinka valjan tai monipuolisen kehyksen kautta opettgja voi lahestya
kutakin ainetta opetuksessaan. Opettgan tietoperustan ollessa lagja hén kykenee
kasittelemadn sisdltéa vapaammin (esim. avoimen keskustelun kautta) ja pystyy
erottamaan paremmin oleellisen epédoleellisesta. Kyky ndhda asioita ongelmallisena
mahdollistuu paremmin hyvéan aineenhallinnan mydta. Opettajien suunnittel uprosesseja
tutkiessamme emme juuri kiinnittaneet huomiota suunnittelun ulkoisiin puitteisiin, kuten
sen médraan, vaan pyrimme padasemaddn kiinni heidan mielessédn muodostamiin
suunnitelmapaketteihin, skripteihin. Skriptegja analysoidessamme kiinnitimme huomiota
tavoitteiden asetteluun seka skriptien luonteeseen. Loysimme selkeita opettgjien valisia
eroja siind, kuinka tarkasti he suunnittelevat tulevan opintojakson organisoinnin ja
toiminnan etukéteen. Atjosen (1996) mukaan " eréissa tutkimuksissa on havaittu runsaan
suunnittelun olevan yhteydessa opettajan sensitiivisyyden heikkenemiseen oppilaiden
ideoita kohtaari’. Han kuitenkin kritisoi agjatusta, jonka mukaan opetuksen joustava
hallintaja huolellinen etuk&tei ssuunnittelu olisivat toisensa poissulkevia. Han toteaa, etta
ennakoimattomia tilannemuutoksia voidaan hallita vain, jos taustalla on riittévan hyva
suunnitelma. (Atjonen 1996, 39.)

Tulostemme perusteella vaikuttais siltd, ettd suunnitelmien (mentaalisen malin,
skriptin) tarkkuus, e niinkd88n suunnittelun m&arg, on vahvasti yhteydessa opettgjan
sensitiivisyyteen oppilaiden ideoita kohtaan. Tarkkarganen mentaainen malli
oppitunnin etenemisestd ja sen sSisdloista on selvasti  yhteydessd opettajan
haluttomuuteen huomioida ja kasitella oppilailta tulevia kysymyksia ja ideoita, jotka
eivét liity etukateen suunniteltuun kokonaisuuteen. Emme voi aineistomme perusteella
kuitenkaan todeta yksiselitteisesti, kumpi on asian kannalta keskeisempi: tarkkarajainen
suunnitelma vai yleinen haluttomuus muuttaa suunnitelmia. Suunnitelmien muuttaminen
ylipéétéadn voidaan kokea stressaavaksi, joka taas johtaa siihen, ettd oppitunnilla
tapahtuvaa yllatyksellisyytta pyritdan kahlitsemaan jo suunnitteluvaiheessa (ks. N¢jd
1991).

Tulostemme mukaan ne opettgjat (Tomi, Antti), joiden skriptin luonne oli
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tarkkapiirteinen, pyrkiva nojautumaan agendassaan pitkalti skriptin sisdltoihin. Sen
Sijaan ne opettgjat, jotka loivat valjempia suunnitelmia opetuksen organisoinnista ja
toiminnasta tunneilla, pyrkivdt huomioimaan enemman oppilaiden ideoita ja
ongelmallisina nédyttaytyvia ilmidita lahitoimintasuunnitelmassaan (agendassa). Heilla

kynnys agendan paivittamiseen oli matalampi.

Kuten luvussa 2.2 esitimme, on varsin yleistd, ettd opettgjat nojautuvat opetuksen
akaisessa toiminnassaan pitkdlti  etukdteissuunnitelmiin - muuttamatta  juurikaan
toimintaansa oppilail ta tulevan palautteen perusteella (Putnam 1987, 24 - 30; Westerman
1991, 299 - 302). Westermanin (1991, 298 - 299) mukaan suunnitelmien muuttaminen
on ekspertille tunnusomaista ja tdman takia voimmekin olettaa, ettd (noviisiopettgjalle

tarkkaan etukétei ssuunnitel maan estéd opettajan agendan paivittymista tehokkaimmin.

Interaktiivisen gattelun valottamiseks ongelmaléhtdisen opetuksen osalta suuntasimme
huomiomme opettajien gatteluun tilanteissa, joissa opettaja pyrki tukemaan oppilaan
ongelmanratkaisuprosessegja seka tilanteissa, joissa han pyrki rikastuttamaan koko
luokan gjatteluprosessointia. Tarkastelimme ké&sitteenmuodostusprosessin  tukemisesta
muun muassa kiinnittdmalla huomiota siihen, kuinka opettgjat antoivat tilaa ja valineita
oppilaiden  omaehtoiselle  ongelmanratkaisulle.  Tassd  ilmeni  merkittavia
opettgjakohtaisia eroja: eri opettgjien toiminta vaihteli ” vastausautomaattina olemisesta’
oppilaan omaehtoisen ongelmanratkaisun tukemiseen. Esimerkiks Tomin kohdalla
emme |0ytaneet lainkaan tilanteita, joissa han olisi tavoitteellisesti auttanut oppilasta
ratkai semaan itse ongelmansa, koska han vastas esille nousseisiin kysymyksiin p&dosin
itse. Sen sijaan Joonaksen kohdalla néita tilanteita oli lukuisia, ja hénen interaktiivinen
gattelunsa osoitti pyrkimysta tarkastella sen hetkistd tilannetta oppilaan siimin ja
tarvittaessa kiinnittéd tdman huomiota ongelmanratkaisun kannalta relevantteihin
tekijoihin.

Opettajien pyrkimykset koko luokan gjatteluprosessoinnin tikastuttamiseksi nakyivéat

muun muassa siing, kuinka herkésti he tarttuivat — jos tarttuivat — oppilaille
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ongelmallisina nayttaytyviin tilanteisiin. Naissdkin tilanteissa ilmeni merkittavia
opettajakohtaisia eroja. Esimerkiks Tomi e lainkaan huomioinut oppilaiden
mielenkiinnon kohteita, jotka vieldpa liittyivat kasiteltdvaan aihealueeseen. Toisadlta
Joonas rakensi opetuksen pitkalti oppilaiden kommenttien ja niiden pohjalta syntyvan
keskustelun varaan. Han pyrki hyoédyntaméan oppilaille mielenkiintoisina nayttaytyvia

seikkoja opetuksessaan.

Tarkastelimme ongelmaldhtisyyden nayttdytymista tuntien toteutuksessa seuraavien
kysymysten avulla: 1) Kuinka opettgat tukivat oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen
kehittymistd? 2) Kuinka ongelmanratkaisu palveli tiedonmuodostusta? On syyta mainita,
etta tilanteita, joissa opettajat tukivat oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd,
esintyi havainnoimillamme tunneilla varsin véhan. Ongelmanratkaisutaitojen tukemista
ilmeni muun muassa seuraavanlaisina toimintoina: opettaja kysyi oppilailta, kuinka he
voisivat saada tietoa opiskeltavasta ilmiosta, pyrki tarvittaessa kiinnittdmaan oppilaiden
huomiota niihin vihjeisiin, joiden avullaongelmaolis ratkaistavissatai tarjosi opiskelun
rungoks “tieteellistd mallia’, jossa asetettiin ongelma, teltiin hypoteesga seka
suoritettiin koe. Viimeks mainittua leimas kyseisen malin pinnallinen kayttd ja

huomion kiinnittyminen ulkoisiin tekijoihin.

Kayttoteoriasta opiskel ukulttuurin k ehittymiseen

Opettajan  kayttoteoreettisen  gattelun  lagjin -~ vaikutus  nékyy  kokonaisen
opiskelukulttuurin ~ kehittymisestd. ~ Tarkoitamme  tdssé  opiskelukulttuurilla
ryhmétoiminnan seurauksena muokkautuvaa vallala olevaa kaésitystd opiskelua
koskevista arvostuksista ja gattelu(tavoista). Opiskelukulttuuri pitdd sisdlldan mm.
ongelmanratkaisukulttuurin (ks. luku 3.4). Yks merkittava tekija opiskelukulttuurin
kehittymisessd on opettajan oppimisteoreettinen gattelu. Kun tutkimamme opettajat
kuvasivat ongelmaldhtdiseen opetukseen liittyvia kasityksiadn (kayttoteoriaa
kartoittavassa haastattelussa), ndhin  kuvauksiin sisdltyi  my6s  runsaadti
oppimisteoreettisia nakemyksid, vaikka he eivd tuoneetkaan niita eslle

oppimisteorioinaan. Aaltosen (2003, 114) mukaan opettgjat ilmaisevatkin
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oppimisteoreettista gjattel uaan ennemmin opettamista ja oppimista koskevien véittamien
kautta kuin suoraan. Opettgjan tieto- ja oppimiskasitys valittyy opetuksen suunnitteluun
ja siten myods opetustoteutukseen (millaisia tehtévia ja tytskentelytapoja, millaista
palautetta jne.) sekd edelleen siihen, millaisena tieto ja oppiminen nayttaytyvét
oppilaalle. Nadiden kéasitysten pohjata syntyy rutiineita ja arvostuksia, jotka osaltaan
rakentavat kokonaista opiskelukulttuuria. On toki syytda huomioda, ettd
opiskelukulttuurin  syntymiseen vaikuttavat monet muutkin kuin oppimisteoreettiset
tekijat, kuten sosiaaliset suhteet luokassa, opettgjan sisdltétieto jne. Oppimisteoreettisten
tekij6iden osuus on kuitenkin merkittéva, koska opettajan kasitys " hyvasta oppimisesta’
valittyy véistdmétta opetuskaytantoihin (Kéméardinen & Haapasalo 1998).

Opintojaksojen observoinnin perusteella vaikutti siltd, ettd ne opettgat (Sebastian,
Joonas), jotka nakivéa ongelmalédhtdisen opetuksen hedelmallisend l&hestymistapana
oppimisprosessin  kannalta, pyrkivat suunnittelussaan luomaan vajemmét puitteet
tulevalle toiminnalle mahdollistaen nan oppilaille relevanttien ongelmien késittelyn
opintojaksojen aikana. Tavoitteenasettelussaan he korostivat enemman prosessin
(tydskentelyn aktiivisen luonteen) kuin produktin (tietyn rajatun siséllon omaksuminen)
merkitystd. Opetuksen aikaisessa gattelussaan he osoittivat pyrkimysta selvittéa
oppilaiden mielenliikkeitd ja suunnata omaa toimintaansa niiden mukaan. Vamiiden
vastausten Sjaan he esittivdt usein  vastakysymyksia oppilaille ja vattivét
" vastausautomaattina’ toimimista tukien nan oppilaiden omien
ongelmanratkaisuprosessien etenemistd. Téallaista opetus- ja oppimistapahtumaa
luonnehdimme dialogiseksi. Ne opettgjat (Tomi, Antti), jotka méarittelivét
ongelmalahtistd opetusta yhtend opetusmenetelmand, ilmensivét ajattelussaan
enemman staattista tietokdsitysta Tutkimuksessamme ndma opettajat suunnittelivat
opintojaksonsa tarkkargjaisemmin ja oppitunnin aikaisessa gjattelussaan nojautuivat
selkedammin etukéatel ssuunnitelmiinsa. Havaintojemme  perusteella  heidan
opintojaksoillaan ilmeni edelliseen ryhmé&in verrattuna huomattavasti vdhemman
oppilaille relevantteja ongelmia, koskaniille ei jatetty tilaa.
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8 POHDINTA

Edellisessa  luvussa esittelemamme  tutkimuksen pédtulokset  olivat  pitkalti
samansuuntaisia opettgjan gjattelun ja toiminnan tutkimustraditiossa aiemmin tehtyjen
tutkimusten kanssa. Uusia ndkokulmia tutkimuksemme toi nimenomaan opettgjan
gatteluun ongelmaléhtdiseen opetukseen liittyen. Vastasimme asettamiimme
tutkimuskysymyksiin ~ valitsemiemme  tarkastelundkokulmien  kautta.  Ilman
aneistoldhtdisa ja varsin kapeaalaisia tarkastelundkokulmia olisi ilmién kattava

kasittely vaatinut huomattavasti suuremman aineiston ja lagemman tutkimusraportin.

8.1 Tutkimuksen merkittévyys ja tulosten ylei stettévyys

Edella mainittu tarkastelunékokulmien valinta oli yks aneiston anayysin
haastavimmista tekijoistd ja naiden valintojen osuvuus médrittelee pitkalti
tutkimuksemme merkittavyytta Loydoksiemme merkittévyys e perustu kuitenkaan
siihen, ettd ne on muodostettu sanoiksi tutkimusraporttiimme, vaan lukijan reaktio luo

merkityksen tutkimuksellemme ja tuloksillemme.

Oman kokemuksemme perusteella opettajankoulutuslaitoksen opinnoissa kiinnitetdan
varsn vadhadn huomiota opettgjan pedagogisen gattelun laadullisiin  tekijoihin.
Raporttimme antaa erdén konkreettisen nakdkulman, jota vasten lukija (esimerkiks
opiskelija) voi tarkastella omaa gatteluaan ja tunnistaa yhtena kehittymisen ehtona
olevaa muutostarvetta omassa gattelussaan. Emme pyrkineet tutkimuksessamme
kattaviin yleisen tason yleistyksiin, vaan keskityimme tutkimaan kerédméstdmme
aineistosta nousevia laadullisia piirteitd, joita pyrimme tarkastelemaan lagemmissa
yhteyksissa. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 163 - 165.)

Opettajan pedagogisen gjattelun tutkiminen ongel maléhtdisen opetuksen kontekstissa on

sinansd uus auevaltaus. Tutkimuksemme tuo esiin opettajien pedagogista gjattelua
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ongelmalahtbisestd opetuksesta opettgjan kéyttdteorian, opetuksen suunnittelun seké
opetuksen aikaisen gjattelun ja toiminnan osalta. Vaikka opettajan pedagogista gattelua
on viime vuosikymmenina tutkittu paljon, valitsemaamme auetta koskevalta osalta ei

tietddksemme juuri lainkaan. Tutkimus toi esille eksperttiopettgjalle tyypillisa
gjattel utapoja erityisesti suunnittelun ja opetuksen aikaisen gjattelun vaiheissa. Pidamme
merkittdvand tutkimuksessa syntynytta tietdmysta dSitd, kuinka  opettgan
kayttGteoreettinen tieto vaikuttaa skripteihin, opetuksen aikaiseen gjatteluun ja edelleen

opetuksen toteutukseen — vaikkakin olisimme voineet tarkastella kyseisten osatekijoiden

valisia suhteita kattavammin.

Suurin merkitys talla gpinndytetydlla on meille itsellemme opettgjana kehittymisemme
kannalta. Asetimme aiheenvalinnallemme tavoitteeks tulevan ammattimme kannalta
mahdollismman relevantin aihepiirin [6ytymisen. Tutkimusprosessin loppuvaiheessa
voimme todeta ailheenvalinnan onnistuneen. Tutkimus on antanut paljon konkreettisia

véalineitd oman tyon tutkimiseen.

8.2 Luotettavuuden arviointia

Laadullisessa  tutkimuksessa  luotettavuuden  arviointi  voidaan ~ Samaistaa
tutkimusprosessin |uotettavuuden arvioinniksi, ja ehka térkeimpand luotettavuuden
osoituksena pidetdan yleisesti tutkimuksen kulun ja tehtyjen ratkaisujen avointa ja
tarkkaa kuvaamista (Eskola & Suoranta 1998, 211 - 214). Raportissamme olemme
pyrkineet tekemdan lukijalle nékyvéks tutkimusprosessmme vaiheet ja tekemdmme
ratkaisut perusteluineen. Tutkimuksessamme keskeising tutkimusvalineind ovat olleet
juuri tutkijat itse, joten luotettavuuden arvioinnissa pohdimme omaa toimintaamme

prosessin kuluessa.

Perinteisen redlistisen luotettavuusndkemyksen mukaan tutkimuksen |uotettavuutta

tarkasteltaessa on olennaista kiinnittéd huomiota tutkimuksen validiteettiin ja
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reliabiliteettiin (Hirgarvi & Hurme 1980, 129; Eskola & Suoranta 1998, 214).
Validiteetti ilmaisee sitd, mitattiinko tutkimuksessa sitd, mita oli tarkoitus mitata
Validiteetti jaetaan sSisdiseen ja ulkoiseen. Sisdisella validiteetilla tarkoitetaan
tutkimuksen teoreettisten ja kasitteellisten médritteiden loogisuutta, joka edellyttda
teoreettisten johtopédtosten, kasitteiden ja hypoteesien johdonmukaista esittamista.
Keskeiseks haasteeks tutkimuksemme sisdisen validiteetin kannata nousi kysymys
sopivan paddkésitteen loytamisestd: kuinka kuvata oswasti sitd kontekstia, jossa
haluamme tutkia opettgjan pedagogista gjattelua. Paadyimme lopulta késitteeseen
ongelmalahtdinen opetus, vailkka se onkin jo lanseerattu varsin tiukkargaiseen
merkitykseen ammatillisen koulutuksen kentdlla. Mielestdmme se kuvaa kuitenkin
parhaiten sité kentt&g, jota tass tutkimuksessa tarkastelemme. Perehdyimme kéasitteisiin,
joita voidaan pitda ongel mal éhtdisen opetuksen [dhikasitteind ongel makeskei nen opetus,
ongelmastrukturoitu opetus, projektiopiskelu sekd tutkiva oppiminen saadaksemme
paremman kokonaiskuvan tutkittavalle ilmidlle ja |0ytd&ksemme osuvampia
teoretisointegja kerd@mallemme aineistolle. Tama vaikeus keskeisen kasitteen valinnassa
seka sen epatarkka merkitys heikensivét kuitenkin tutkimuksen sisdista validiteettia.
Ulkoisessa validiteetissa on kyse tehtyjen teoreettisten johtopddtosten ja empiirisen
aineiston suhteen pétevyydesta (ks. Gronfors 1982, 174). Ulkoisen validiteetin arviointia
pyrimme tekemdan lukijalle mahdolliseksi esittdmalla useita otteita aineistostamme
tulostemme esittelyn yhteydessd. Aineiston tulkinnan reliaabeliuden arvioinnissa on
puolestaan kysymys tulkinnan sisdisen johdonmukaisuuden arvioinnista (Eskola &
Suoranta 1998, 214). Reliaabeliutta paransi tutkimuksessamme se, ettd havainnointiin ja

tulkintaan osallistui kaks tutkijaa seké se, ettd kerésimme aineistoa useilla eri kerroilla.

Tutkimuksen  luotettavuutta  voidaan  lisdt&a myds  triangulaation  avulla
Tutkijatriangulaation vuoks tekemidmme ratkaisuja on ollut pakko perustella jatkuvasti
prosessin kuluessa ja kahden tutkijan erilaiset ndkokulmat ja ideat ovat rikastuttaneet
varsinkin  aineiston analyysid.  Erityyppisten aineistojen yhdistelyn tuoma
aineistotriangulaatio on mahdollistanut  rehellissmméan  kuvan muodostamisen
tutkimamme ilmidn kokonaisuudesta. Valitsemamme tutkimusasetelman vaiheet — useat

eri haastattelut, observointi ja SR-haastattelu — antavat luotettavamman kuvan opettajan
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gattelusta (esmerkiks pelkkdan haastatteluun verrattuna) videon ”pakottaessa’
opettajan liittdmaan kommenttinsa konkreettisiin tapahtumiin. (Eskola & Suoranta 1998,
69 - 70.)

Eskola ja Suoranta (1998, 212) nostavat luotettavuuden arvioinnin tueksi myds
tutkimuksen uskottavuuden késitteen. Talla tarkoitetaan sitg, ettd vastaavatko tutkijan
kasitteellistykset ja tulkinnat tutkittavien todellisa kasityksid Tarkastelimme
tutkimiemme opettgjien gjattelua aineistoldhtdisesti ja pyrimme kuvaamaan heidan omia
kasityksidan mahdollissmman todenmukaisesti. Olisimme kuitenkin voineet parantaa
tutkimuksen uskottavuutta esimerkiks kysymalla tutkittavilta jalkeenp&in heildan omaa
arviota toiminnastaan ja my6s haastatteluiden onnistumisesta, mutta emme pystyneet
tekemaan tata kaytettavissa olevilla resursseilla. Sisdllonanalyysia luonnehtii tulkinta ja
myds merkityksa korostava kérjistaminen. Opetustoteutusta ja opintojakson
kokonai suutta anal ysoi dessamme emme ol e voineet vélttda omien ” hyvasta opetuksesta’
muodostamiemme subjektiivisten ennakkokasitysten vaikutusta havaitsemiseemme ja
merkityksenantoomme. T&sté syystd valitsmme tarkastelumme tueksi opetusprosessia
kuvaavia késitteitd (kuten proseduraalinen ja konseptuaalinen tieto) padstdksemme

arvioimaan opetusprosesseja enemman objektiivisesta nakokulmasta kasin.

Tutkimustamme voidaan kritisoida sitg, ettd valitsemamme otos oli suppea ja melko
homogeeninen, mink& takia ilmioté e ole mahdollista tarkastella monipuolisesti. Kaikki
tutkimamme opettgjat olivat miehia ja heidan ikdhaarukkansa oli melko kapea. Kukaan
heistA e ollut esmerkikss vamistunut opettgjankoulutuslaitosta edeltdneesta
kasvatusopillisesta korkeakoulusta. Liséks kerdtyn aineiston keskindiseen vertailuun
vakuttaa se, etta tdsmensimme pilottitutkimuksemme jalkeen
aineistonkeruumenetelmidmme, jolloin  kaikki kerdtty aneisto e ole tdysin

vertail ukel poi sessa asemassa keskenaan.



67

8.3 Jatkotutki mushaasteita

Tutkimusprosessimme johti meidét myds kokonaan uusien tutkimusongelmien jaljille.
Koska tutkimme vain opettgan pedagogisen gjattelun hetkellista sisditda ja laatua,
erittain kiinnostava jatkotutkimusaihe olisi selvittda opettajan tai opettajaksi opiskelevan
pedagogisen gattelun kehittymista ja siihen vaikuttavia tekijoita pitkitta stutkimuksessa.
Tallainen kysymyksenasettelu voisi antaa arvokasta tietoa niin opettajankoulutuksen

kuin jatkokoulutuksenkin kannalta.

Ongelmal 8ht6isen opetuksen kannalta merkittdvan nakokulman avartumisen voisi tuoda
my6s tutkimus, joka keskittyiss pohtimaan oppilaan  kannalta luokan

ongelmanratkai sukulttuuria ja siithen liittyen oppilaan opiskelumotivaatiota.
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