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Tutkimus kohdistuu opetussuunnitelman toteutumiseen ja siihen
liittyvddn tiedonkdsitykseen. Tutkimushenkildét ovat erédidn
Vaasan peruskoulun yldasteen kahdeksannen luokan oppilaita ja

heidan &idinkielen opettajansa.

Teoreettisessa osassa oppimiskdsitysten lahtdkohtina pidetdan
behavioristista, kognitiivistd ja humanistista oppimiskdsi-
tysta. Tutkimusongelmaksi otettiin kysymykset: "Millaista on
hyva opetus? " ja "Mitd on tieto?" Kohdejoukko on pieni, jo-

ten tutkimus on pikemminkin tapaustutkimus.

Tulokset jaettiin kahteen pddaryhmddn: kdsityksiin tiedosta ja
kdsityksiin opetuksesta. Vastauksissa oppilaat kuvasivat tie-
toa faktoina, sen kayttda eri yhteyksissd ja yhdistettynad op-
pimiseen. Vastaukset ndyttivat tukevan viitekehyksessd esi-
tettya tilaa. Opettajan vastaus tiivistyi tiedon kayttdmiseen
yksiléllisend tai kollektiivisend tietona. Vastauksissa saa-
tettiin havaita jonkinverran samansuuntaisia arviointeja ver-

rattaessa niita oppilaiden kasityksiin.

Vastauksissa oppilaat arvioivat opetuksen tavoitteita ja tu-
loksia sekd@ havainnollisuutta, motivointia ja opettajan per-
soonallissuutta. Opettajan vastauksissa korostui erilaisuu-

den huomioon ottaminen ja oppilaan kehitystaso.

Hakusanat opetus

tieto
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1 JOHDANTO

"Kaksi paivaa on mennyt. Lukkarin vakituvassa pdydan
ymparilla istuvat veljet, jamaten aapistoa mniinkuin
sanelee heille milloin lukkari itse ja milloin hinen
pieni kahdeksan-vuotias tyttarensa. Niinpa he aapis-
kirjat avattuina kourissa harjoittelevat lukua har-
taasti, hikisillad otsilla. Mutta ainoastaan viisi
Jukolan poikaa nahdaan istuvan penkilla pdydan taka-
na. Missa ovat Juhani ja Timo? Tuollahan hapeanur-
kassa lahelld ovea he seisovat, ja heidan tukkansa,
jossa asken oli kiemarrellut lukkarin janteva koura,
torrottaa viela karkeassa porrossa.™ (Kivi 1979, 54)

Opetus- ja oppimistapahtuma on ollut viimeksi kuluneiden vuo-
sien aikana erityisen huomion kohteena. Opetuksen gisdltddn
on alettu kiinnittdd 1lisddntyvdd huomiota. Mddrdllisen mit-
tauksen asemasta on siirrytty tarkastelemaan tietoa ja oppi-

misen laatua.

Peruskouluun saatiin uusi opetussuunnitelma vuoden 1994
alussa. Sen perustavia ajatuksia on tarve syvalliseen kou-
lutuksen kehittdmiseen, johon vaikuttavat sekd yhteis-
kunnalliset muutospaineet ettd eri alojen uusin tieteellinen
kehitys. (Anon. 1994, 8)

Tamd tutkimus on tehty tapaustutkimuksena Vuorikadun ylaas-
teella. Tutkimuksessa on tarkasteltu yhden opettajan ja yhden
peruskoulun yldasteen luokan kasityksiad tiedosta ja opetuk-
sesta. Opetusta on tarkasteltu opettamisen ja tiedon nakdkul-
masta. Tutkimus ldhestyy aihetta tarkastelemalla erilaisia
kdsityksid oppimisesta. Kohteena ovat behavioristinen, kogni-
tiivinen ja humanistinen oppimisndkemys. Jokainen niistd si-
saltda kdsityksen suhteesta tietoon ja vastauksen, millainen

on opettajan rooli oppimistapahtumassa.

Opetuksella ja oppimisella on oma teoreettinen pohja. Eri op-

pimisteoriat ovat mddritelleet oppimista, opettamista ja
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kasvattamista. Opetussuunnitelmat, oppimateriaali, kdsitys
oppimisesta ja oppimistavoista ovat vaihdelleet eri aikoina.
TyOdtavat, oppimisen laatu Jja tiedon luonne ovat muuttuneet

niiden mydta.

Opetussuunnitelma heijastaa yhteiskunnan kehittymistd ja nii-
td oppisisdltd6jd ja nakdkulmia, Joita kulloinkin valitaan
opetuksen kohteeksi (Lauri 1980, 3-10). Heinonen & Kari poh-
tivat tiedon pysyvyyttd ja tdsmentymista opetuksen ja opetta-
jan kannalta (Heinonen & Kari 1979, 14). Miettinen & Kinnunen
(1989) ovat kiinnostuneita tiedon mielekkyydestd oppilaiden
kannalta {(vrt. Engestrtm 1981, 19-20).

Kouluoppimisen vaihtoehdot ovat olleet perinteisen tyodn-
opetuksen malli eli valmiin toimintatavan opettaminen, kogni-
tiivinen oppimisndkemys, jossa opiskelun kohteena ovat tieto-
rakenteet ja ymmdrtdminen teoreettisen selitys- ja toiminta-
mallin avulla ja kaytanndn ongelmien ratkaiseminen.
(Engestr6m 1981, 8-13, Miettinen & Kinnunen 1989, 13). Kolmas

on humanistinen oppimiskasitys. (Leino & Leino 1992, 52-53)

1.1 Behavioristinen oppimiskasitys

Oppimiskasitykselld tarkoitetaan yksildn oppimisen teoreet-
tista mallia siitd, miten yksild oppii. 1960- ja 1970-1luvuil-
la oli yleisintd behavioristinen ja kognitiivinen kdsitys op-
pimisesta. Tyypillinen behavioristinen kasitys oppimisesta

voidaan mddritelld seuraavasti:

"Oppiminen on henkildn kayttaytymisen pysyvaisluon-
toista muuttumista. Kayttaytymistulokset ovat siis
oppimistuloksia." (Sorvari 1994, 55-56)

M3dritelmd korostaa ulkoisesti havaitun toiminnan muutosta
eli kayttaytymisen oppimista. Sen heikkoutena on pidetty si-
td, etta se ei ota huomioon, ymmirrettiinkd opittu asia vai
ei. Behavioristisid opetuskdytantdjd ovat esimerkiksi opetet-

tavan aineksen osittaminen, virheiden nopea ja huomaamaton
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ohittaminen, ulkoisen aktiivisuuden korostaminen sekd
pyrkimys valittoéman palautteen mahdollisimman nopeaan antami-
seen. (Lehtinen & al. 1989, 18-19)

Behavioristisen ké&sityksen mukaan oppija on valmiina annetun
tiedon passiivinen varastoija. Motiiveina ovat kokeista sel-
vidminen ja arvosanat (Marton 1980, 99-100). Koulu ja sielléd
opittava tieto saadaan erillddn kaytdnnén toiminnasta ja
tydsta, joten se jad pinnalliseksi ja kuolleeksi muisti-
tiedoksi, Jjota el osata soveltaa kaytdntddén. (Miettinen &
Kinnunen 1989, 13; Lehtinen & al. 1989, 21-23; vrt. myds Si-
mula 1996, 6)

Oppimisen kannalta on ratkaisevaa arsykkeen (S) ja reaktion
(R) vadlinen yhteys. Kiitos ja palkkio vahvistavat oppimista
ja harmilliset seuraukset ja rangaistukset estavat toivottu-
jen reaktioiden esiintymistd eli oppimista. (Pervin 1989,
334-339, 349-352; Leino & Leino 1992, 43-44)

valittdémdn palautteen antaminen seuraa olettamuksesta, etta
kayttdytymismuodot, joihin liittyy valitdén positiivinen pa-
laute, tulevat ajan mydtad hallitseviksi. (Lehtinen & al.
1989, 18)

Tamdntyyppinen kasvatus- ja oppimispsykologinen kdasitys on
vaikuttanut tavoitteiden saavuttamisen arviointiin ja palk-
kioiden ja rangaistusten kayttddn opetustilanteissa. (Leino &
Leino 1892, 44; Pervin 1989, 361-362; Lehtinen & al. 1989,
19-20) .

Behaviorististd oppimispsykologiaa on arvosteltu muun muassa
siita, voidaanko eldinkokeiden avulla saatuja oppimistuloksia
siirtdd suoraviivaisesti ihmisen oppimiseen. Ihmisen oppimi-
sen oletetaan olevan varsin monimutkaisen tapahtuman, jossa
viettien vaikutus ei ndy vhtd selkedsti. Opetuskdytidnndissa
on kehitelty erilaisten palkintojen ja kilpailujen motivoivia
vaikutuksia. Vaihtoehtona on pidetty vapauden 1lisdamistd,
milld tarkoitetaan lisdantyvaad vastuuta ja tilaa aloitteisuu-

delle ja mahdollisuuksia saada danensa kuuluviin koulun
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jokapdivaisessd eldmdssa. Taman katsotaan parantavan opet-
tajan ja oppilaiden vdlisid suhteita, mitd pidetaan ratkaise-
van tdrkednad kaikelle oppimiselle. (Gordon 1979, 11, 14-15;
Pervin 1989, 370-373; Leino & Leino 1992, 45)

1.2 Kognitiivinen oppimiskasitys

Kognitiivisen oppimiské&sityksen mukaan oppiminen on oppijan
henkistd toimintaa. Oppimistapahtuma mddritellddn talta poh-

jalta seuraavasti:

"Oppiminen on tavoitteellista, tietoista tyoskente-
lya omakohtaisesti koettujen ongelmien ratkaisemi-
seksi, mahdollisimman yleispatevan Jja toimivan
selitysperiaatteen tai ratkaisumallin 1dytamiseksi,
sisaistamiseksi ja soveltamiseksi." (Engestrom 1981,
2)

Taman mukaan ihminen on aktiivinen oman toimintansa ohjaaja.
Oppiminen ja siihen sisaltyva tieto rakentuu hierarkkisesti
yksildén itsensd konstruoimana ja yleistyneina sisdisind mal-
leina. Oppimisen katsotaan tapahtuvan aktiivisen yksild-ympa-

ristd -vuorovaikutuksen tuloksena.

Kognitiivisessa oppimiskdsityksessd on keskeistd informaation
prosesscointi (Pervin 1989, 239-243). Se ilmenee my6s yhteis-
kunnan eri alueilla kuten tekodlytutkimuksissa, kielitietees-
gsd, filosofiassa ja neurologiassa (Leino & Leino 1992, 45).
Yksilbdd pidetddn kokonaisvaltaisena olentona, joten tassa
suuntauksessa pyritddn valttdmddan oppijan pilkkomistaan eril-
lisiin tieto- ja tunnealueisiin. Yksild on ympdristdnsad in-
formaation vastaanottaja, varastoija, kadsittelija ja tuotta-
ja. Kasvatustieteellisen tarkastelun kohteita ovat havain-
noinnin ja muistin eri rakenneyksikdt ja informaation proses-
soinnille ominaiset piirteet eri tasolla. (Leino & Leino
1992, 45; Sorvari 1994, 57)

Oppimisesta tulee syvdllistd, kun tietoa vertaillaan oppimi-
sen kohteen kanssa. Samalla tieto jasentyy ja yksityis-

kohtienkin muistaminen onnistuu paremmin. (Marton 1980,



16-17, 86-96; Lonka & Lonka 1991, 22-23)

Opettajan tehtdvd on herdttdd oppilaissa tiedollinen risti-
riita, joka johtaa motivoitumiseen. Valmis orientaatioperusta
auttaa kokonaisuuksien hahmottamisessa, mutta oppilas voi it-
sekin muodostaa oman orientaatioperustansa. Sisdistdminen
tarkoittaa sitd, ettd oppija omaksuu jonkin ulkoisessa muo-
dossa olevan mallin, tiedon tai tydvalineen kdyttadmalld sita
toiminnassaan. Vasta kaytantd ja soveltaminen osoittavat va-
lineen heikkoudet ja puutteet. Arvioimalla wvalineen, mallin
ja sisdlldén toimivuutta pddastddn oman oppimisen kontrointiin

ja arviointiin. (vrt. Dewey 1957)

Tietoja omaksutaan eldmdd ja toimintaa varten. Niiden avulla
ratkaistaan elamassd ja ty6ssa esiin tulevia ongelmia. Kay-
téstd ja soveltamisesta irrotettu tieto jda pinnalliseksi ja

oppimistulos vajavaiseksi. (Miettinen & Kinnunen 1989, 17)

Oppijan motiivit, tapa omaksua tietoa ja oppimisen tarkoitus
vaikuttavat ratkaisevasti oppimisen syvyyteen ja tiedon
luonteeseen ja oppimistuloksiin. Tietaminen Jja oppiminen
liittyvat tahtomiseen, motiiveihin ja tarkoitusperiin. (Mar-
ton & S3alj6 1986, 56-58, 63-67; Miettinen & Kinnunen 1989,
17)

1.3 Humanistinen oppimiskasitys

Humanistinen psykologia (Rauhala 1993) ldhtee liikkeelle ih-
misen kokonaisuudesta. Ihminen todellistuu kehollisesti, ta-
junnallisesti ja situationaalisesti eli olemassaolo on suh-
teutettu omaan elamantilanteeseen. Keskeistd on itsensa to-
teuttamisen periaate. Ihminen ndhddan luovana, kokeilevana,
valintoja suorittavana Jja intentionaalisena yksiloénd, jolle
on tyypillistd laaja-alaisuus Jja kokonaisuuksien korostami-

nen. {(Leino & Leino 1992, 50)

Humanistisen psykologian edustaja on esimerkiksi Maslow, joka
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on esittdnyt oman ndkemyksensd ihmisestd hierarkkisuuteen pe-
rustuvassa motivaatioteoriassaan. Maslow’n teoriaa kasitel-
144n myohemmin tdssa tutkimuksessa. (Maslow 1987, 15-26; Su-
garman 1986, 19-25). Muita tamdn suunnan tunnettuja edustajia
ovat Rogers, Gordon ja Hunt, joista viimeksi mainittu on eni-
ten vaikuttanut Suomessa tehtdvaan kasvatustieteelliseen tut-

kimukseen. (Leino & Leino 1992, 52-53)

Ihminen k&sitetddn sielullisena, ruumiillisena ja henkisena
olentona. Yksildéllisyys on perimdn, ympdristdtekijdiden ja
omien henkisten voimavarojen kayttamisen ja toteuttamisen pe-
rustarve Jja eldmanmuoto. Naiden voimavarojen vapautuminen
kdyttddn on yhteiskunnallisen kehityksen Jja uudistumisen
edellytys. (Hirsjarvi & Huttunen 1991, 76-81, Ahmavaara & al.
1991, 8-9)

Kasvatuksessa ja opetuksessa ldhdetddn ihmisen kasvua ja ke-
hitystd koskevasta kokonaiskdsityksestd. Opetus tukee yksildn
keskeistd asemaa ja pyrkii antamaan kaikille laajan ja ymmar-
tden omaksutun yleissivistyksen, joka on perusta ajan tapah-
tumien kdsittamiseen ja antaa mahdollisuuden kasvaa tayteen

yhteiskunnalliseen vastuuseen. (Ahmavaara & al. 1991, 8)

Pedagogisessa ajattelussa ihminen jasennetddn ajatteluun,
tunteeseen ja tahtoon. Ajattelu ohjaa ihmisen tietoista
toimintaa. Arvostelukyky, arvomaailma, sosiaalinen vastuun-
tunto ja tahto ovat kaiken inhimillisen toiminnan liikkeelle
panevia voimia. Namd edustavat myds ihmisen tietoisuustiloja.
(Hirsjdrvi & Huttunen 1991, 78-79; Ahmavaara & al. 1991, 9)

Esimerkiksi steinerpedagoginen kehitysoppi jasentaa lapsuuden
ja nuoruuden kehityksen kolmeen pddkauteen, joista kukin kes-
tad noin seitsemdn vuotta. Kehitys etenee tiedottomasta as-
teittain enenevddn tietoisuuteen. Vasta murrosidn jalkeen ke-
hittyy tietoisen kerrostuma, itsendinen ja auktoriteeteista
vapautuva omaan arvosteluun perustuva ajattelukyky. Tahtoeld-
madn varsinainen kehityskausi on varhaislapsuus. Kasvatus ja
opetus soveltavat metodinsa kunkin kehityskauden tietoisuus-

tilaa vastaavaksi ja pyrkivat tukemaan kunkin kehityskauden



ominaista kasvua. (Ahmavaara & al. 1991, 10) -

Steinerilaisen ndkemyksen mukaan luokanopettajavaiheessa
opettajalla on luonnollinen auktoriteetti, mutta murrosidn
my6td auktoriteetin aika on ohi. Ylaasteella luottamus perus-
tuu opettajan asiantuntemukseen ja oikeaksi ymmdrrett&vaan
ajatteluun. (Ahmavaara & al. 1991, 23)



2 OPETTAJA JA OPPILAS

"Juhani: ...Katselkaapas kissamme konsteja ja sano-
kaat, etta minakin olen hieman opetusmestaria. Katta
paiskelee han jo molemmilla kaapilla yht’aikaa, ja
silloinpa han asettaa itsensa istumaan kuin vakava
ukko ja pistaa, veitikka, kumpaisetkin etutallukkan-
sa kouraani... On mar’ se oppi vetanyt aikaakin.
Mutta enpa hellittanyt poikaa ennen kuin han molem-
milla kapalilla kiitti opettajaansa. Nyt han sen te-
kee kuin mies, ja maisteri on maksettu." (Kivi 1979,
124-125)

Opettajan suurin i1lo ja palkinto on, ettd oppilas oppii.

2.1 Opettaja ja opetus

Opettaja on ollut pddasiallinen tiedon ldhde ja valittaja.
Tama tehtdavad on muuttunut siten, ettd nyt korostetaan enemman
oppilaan ja opetusryhmd@n itsendisen tydskentelyn suunnittelua
ja ohjaamista, virikkeiden antamista seka oppilaan koko per-
soonallisuuden kehittamistd ja oppimistyylin huomioon otta-
mista. (Hunt 1987, 32, 43)

Suonperdn mukaan (1993) opettajan on kyettdva ohjaamaan oppi-
joiden tiedonkdsityksen muodostumista Jja kehittymistd niin,
ettd oppilaalle syntyy valmius itsendiseen tiedon jdsentdmi-
seen. Tulevaisuudessa kansalaisilta vaaditaan entist& enemman
kykyd ja taitoa etsid tietoa oikeista lahteistd, erottaa tosi
epadtodesta, arvioida kriittisesti tiedon Iluotettavuutta, ja
yhdistdd eri ldhteistd saatavaa tietoa tarkoituksenmukaiseksi
kokonaisuudeksi. Se, millaista tietoa opettaja oppilailleen
koulussa valittda, riippuu hd&nen saamastaan koulutuksesta.
(Niemi 1993, 39-43)

Peruskoulunopettaja saa yliopistollisen koulutuksen. Siihen
kuuluvat sekd tutkimusopinnot ettd opetusharjoittelu. Muuttu-

vassa yhteiskunnassa opettajien tulisi koulutuksessaan saada
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ohjausta myds epavarmuuden kohtaamiseen, jatkuvaan ongelman-
ratkaisuun, kriittisyyteen ja kyseenalaistamiseen sekd koulun
laaja-alaiseen Kkehittdmiseen ettd yhteistoiminnallisuuteen.
(Niemi 1993, 31)

Habermasin tiedonintresseihin nojaten Jjaetaan opetustaidon
filosofinen tausta kolmeen suuntaukseen (vrt. luku 6). Tekni-
seen tiedonintressiin ja siihen kuuluvaan instrumentaaliseen
toimintaan liittyy pyrkimys kohteen tekniseen ja objektiivi-
seen hallintaan. Koulutuksessa korostuvat opetusteknologia ja
opetustilanteen hallinnan taidot. Ongelmina koetaan, etta
tieto ja opetuksen taidot jaavat persoonattomiksi ja vaille
syvempid merkityssuhteita. Sosiaaliset toiminnot eivat yhdis-
ty yhteiskunnan arvoihin, normeihin eika kielelliseen ymmar-
tamiseen. Opettajalla on korkeatasoinen tekninen ammattitai-
to, mutta koulutus ei takaa valmiuksia oman toiminnan ar-

viointiin. (Niemi 1993, 41)

Praktinen tiedonintressikdsitys ja siihen liittyva kommunika-
tiivinen toiminta vadlittdvat opettajalle ndkymdn siitd, etta
koulukulttuurin synty on pitkd ja monikerroksinen tapahtuma-
ketju, johon katkeytyvat lukuisat eri osapuolien tarpeet ja
pyrkimykset. Opettajan tehtava on olla koulun kehittdmisen
aloitteentekijd ja niiden traditioiden tuote, Jjoissa hén
elda. Ammatti-identiteetti muodostuu oman yksil®6llishisto-
riallisen kehityksen ja yhteiskunnallisen kehityshistorian
vuorovaikutuksen tuloksena. Opettajalta odotetaan kykyd ym-
martda itseddn opettajana. Hdnen pitda pystyd tulkitsemaan
oppilaiden tarpeita, kayttaytymista ja kouluyhteisdn toimin-
taa. Opettajaksi oppimisessa painottuu kasitys opettajan roo-
lista, ammatti-identiteetistd, tiedonkdsityksestd Jja kasva-
tusfilosofiasta. Vaarana ndhddan pysahtyminen rakenteisiin.
(Niemi 1993, 41-42)

Emansipatorinen tiedonintressi sigdltdd molemmat edelld mai-
nitut ja lisdksi sekd& subjektiivisen ettd reflektoivan suh-

tautumisen jokaiseen alueeseen (Reese-Shafer 1991, 28-30).
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Tamd merkitsee humaanisuutta, tiedostamista, paljastamista
ja mahdollisuutta vapautua itse aikaansaaduista kahleista.
Inhimillistd ajattelua ja toimintaa, sosiaalisia instituu-
tioita ja kulttuuria peilataan yhteiskunnallisiin ja poliit-
tisiin taustoihin. Kasvatusta ja opetusta tarkastellaan yh-
teiskunnallisten intressien, valta- Jja riippuvuussuhteiden
vhteydessd. (Niemi 1993, 42)

Opettajan ammattipdtevyys on kdytanndén kokemusten jasentdmis-
td teoreettisen tietdmyksen avulla. Perehtyminen tieteelli-
seen ajattelutapaan, tutkimustietouteen sekd ajattelun ja
toiminnan filosofiaan 1isdd opetustaitoa. Opetuskaytanndissa
tamd nakyy siten, ettd opetusteko vastaa oppijan esittdmiin
tai hanessa piileviin kysymyksiin. (vrt. Suonperd 1993;
135-136; Miettinen & Kinnunen 1989, 17)

Opettajan ammatillinen kehittyminen koskee myds persoonalli-
suutta. Liikasen (1991) mukaan opettajan itsetuntemus 1lisda
mahdollisuuksia ymmdrtdd toisten ihmisten kayttaytymista ja
sen syitd. Oman kayttdytymisen analysoiva pohdiskelu lisda
empaattisuutta, kykya ja taitoa asettua toisen ihmisen ase-
maan ja ymmadrtdd tatd. Oman persoonallisuuden jatkuva kehit-

taminen lisda tydssd viihtymista.

Opetus- ja kasvatustilanteessa opettaja on edelleenkin tieto-
jen hallitsija, valittajéd ja tekniikan taitajana. Naiden 1i-
sdksi han valittdd oppilaille tunteita, arvoja, ihanteita ja
pddmddria. Opettaja on myds luokan eettis-sosiaalisen ilma-

piirin luoja ja oppilaan mindkdsityksen vahvistaja.

2.2 Oppilas ja oppiminen

Tutkimuksen kohdeoppilaat ovat 1l4-vuotiaita kahdeksasluokka-

laisia. Tassd luvussa keskitytddn heidan ik&luokkansa eri-

tyispiirteisiin.
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2.2.1 Oppilaan fyysinen ja fysiologinen tausta

Maltenin mukaan oppilaan taustalta 1loéytyy koti-, koulu- ja
vapaa-ajanymparistd (Salminen 1989, 17). Kouluympdristdén ra-
kenteeseen kuuluu yldasteella laheisesti oppilashuoltoryhmit,
jotka edustavat monipuolista asiantuntemusta koulun piirissé
(Laaksonen & Wiegand 1990, 6, 11-24). Oppilaan tahallisiin
vaikuttajiin kuuluvat kirjallisuus sekd tiedotusvadlineet ja
tahattomiin luokkatoverit, toverit koulun ulkopuolella ja
tydeldama. (Lahdes 1980, 78)

Fyysistd kehitystd tarkasteltaessa l4-vuotias peruskoululai-
nen on keskelld kasvuhuippuvuosia. Muutoksia tapahtuu hormo-
niaineenvaihdunnassa ja ulkonddssd (Arajarvi 1992, 22-27).
Namd muutokset saattavat aiheuttaa nuoressa syyllisyyttéd ja
ahdistusta (Coleman 1982, 49; Heinonen 1976, 44-47).

Fyysinen rakenne, anatomia, fysiologia ja hermotoiminta luo-
vat edellytyksid ja asettavat rajoituksia oppimiselle. Ne ei-
vat maddrédd oppisisdltdja. Oppiminen on yksildn ja ymparistdn
vuorovaikutustilanteisiin liittyvd tapahtuma ja sosiaaliset
tekijat mddrdavat sisallot. Tatd sddtelee yksildén vireystila
ja tarkkaavaisuus. Tarkkaavaisuudessa on kyse valitsemisesta.
Opettajan tarkeimpid tehtdvid on huolehtia, ettd oppijan
tarkkaavaisuus suuntautuu ja pysyy oikeassa kohteessa. (Suon-
perd 1991, 52)

Suonperan mukaan oppiminen perustuu aivojen toimintaan, joten
oppimisella on biologinen, fysiologinen ja neuraalinen perus-
ta. Ajattelu ja muisti samoin kuin havaitseminen ja tiedosta-

minen tapahtuvat hermosoluissa. (Suonperda 1991, 37-39)

2.2.2 Oppilaan ja oppimisen psykologista taustaa

Kehityspsykologisten teorioiden mukaan kypsyminen tapahtuu

hierarkkisesti kehityspsykologisten lakien mukaan. Opetus-

oppimistapahtuma rakentuu ulkoisten Jja sisdisten vuoro-
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vaikutusprosessien varaan tietyssd oppimisymparistdssa. Oppi-
aineksen taholta oppijaa kohtaa todellisuus, Jjosta oppija

muodostaa oman sisdisen mallinsa.

Oppimisstrategialla tarkoitetaan valittua toimintatapaa ja
sen soveltamista. Oppimistyyli wviittaa oppijan taipumukseen
kdsitelld tietoa tietylld, persoonallisella tavalla. Holisti-
nen kasittelytapa on kyseessd silloin, kun kohteesta hanki-
taan kokonaiskdsitys. Tahén liittyy ymmidrtd&minen ja asioiden
valisten suhteiden ké&sittdminen. Kokonaisvaltainen tapahtu-
mien tai toimintojen jdsentely vaikuttaa ymmartamisen laatuun
ja muistissa pysymiseen. Nama liittyvat syvasuuntautuneeseen
oppimiseen. Atomistinen oppimisstrategia tarkoittaa oppimista
sana sanalta ja rivi rivilta. Serialistisessa tyylissa kytke-
tddn tiedon osia toisiinsa ketjunomaiseksi rakenteeksi. Nayt-
tdd siltd, ettd oppijoilla on taipumus jonkun tietyn strate-
gian soveltamiseen yli tehtdvien. Silloin on kysymys pysyvam-
mastd oppimistyylista. (Suonpera 1991, 57-59; vrt. s. 2-4)

Oppimisessa on perinteisesti korostettu ymparistdédn vaikutus-
ta. Tamadn suuntauksen tunnetuimpia edustaja ovat ollet Pavlov
ja Skinner, Jjotka eldimilla tehtyjen kokeiden perusteella
osoittivat Aarsykkeen ja reaktioiden valisen yhteyden (Egidius
1984, 50-60). Naiden teorioiden heikkoutena on nahty ympa-
ristdvaikutusten liiallinen korogstaminen ja Jjaljittelyn mer-
kityksen yliarvioiminen oppimiselle. Jaljittelyn heikkoutena
pidetddn sitd, ettd yksildén omatoimisuus heikkenee. (vrt. s.
2-4)

Piaget’n kognitiivisen kielen oppimisen ja kehitysteorian mu-
kaan 1l4-vuotiaat ovat siirtyneet konkreettisten operaatioiden
vaiheesta formaalisiin eli muodollisiin operaatioihin. Ajat-
telun ja opetuksen kannalta ta&md merkitsee sitda, ettd oppi-
laat kykenevat operoimaan entistd paremmin teoreettisilla
kasitteilld. (Egidius 1984, 162-165; Sugarman 1986, 64-66,
77-81)
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Kielen oppimisen kannalta keskeisid ké&sitteitd ovat havaitse-
minen, skeema eli erddnlainen jarjestdytynyt toimintamalli ja
valikoiva tarkkaavaisuus (Ahvenainen 1993, 14). Havaitsemi-
sella on syklinen rakenne, jonka avulla oppija suuntaa tark-
kaavaisuutta, testaa saamaansa informaatiota ja muuntaa saa-
tua tulosta olosuhteisiin sopivaksi. Oppimisen kannalta pro-
sessissa on olennaista informaation kytkeminen aikaisemmin
muodostetun skeeman sisdltamddn tietoon (Suonperd 1991, 52).
Piaget’n kognitiivisen kehitysteorian mukaan kielellinen ke-
hitys seurailee taas kognitiivista kehitystada. Hallidayn edus-
taman funktionaalisen tai pragmaattisen teorian mukaan lapsi
oppii kielen, kun han oivaltaa, mitd silla voi tehdd. Kielen
kommunikatiivisen funktion ymmdrtdminen motivoi kielen oppi-

miseen. (Ahvenainen 1993, 15)

Taitojen oppimisessa tiedonkasittelylta edellytetdan muistin
eri vaiheiden joustavaa ja mahdollisimman virheetédntd toimin-
taa. Muisti jaetaan pitkdkestoiseen ja lyhytkestoiseen muis-
tiin. Lyhytkestoinen muisti suorittaa informaation kdasittelyn
varsinaisen tydn. Havaintojen muodostumisen vaiheessa painot-
tuvat sensoriset muistitoiminnot, joita ovat visuaalinen iko-
nimuisti ja auditiivinen kaikumuisti. (vrt. Ahvenainen 1993,
51)

Myds mielikuvia voidaan kayttdd oppimisen apuna. Suorituksen
kuvitteleminen aiheuttaa samoja neuraalisia vaikutuksia kuin
itse sen fyysinen toteuttaminen. Mielikuvaoppimisessa on ky-
symys suoritusta ohjaavien sisdisten mallien luomisesta tar-
koituksenmukaisten mielikuvien avulla. (Suonperda 1991, 68-
69)

Padvastuu ylaasteella oppilaan kehityksesta jd& aineenopetta-
jalle Jja luokanvalvojalle. (Laaksonen & Wiegand 1990, 6,
11-24). Oppilaantuntemus auttaa opettajaa ymmadrtdmddn oppi-
laan kayttdytymistd. Hyvid oppilaantuntemuksen valineitd ovat
kodin ja koulun yhteisty®d, osallistuminen oppilashuollolli-
siin palveluksiin, kasvatuksellinen ja opetuksellinen ohjaus

sekd luokanvalvojana toimiminen. (Lahdes 1980, 90-101)
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Yhteenvetona todetaan, ettd erilaiset oppimiskdsitykset eivat
nde kovin suuria yksilodiden ja ryhmien valisia eroja nuoruu-
sidsséa, kun oppimista verrataan peruskoulun ala-asteen ope-
tukseen. Samaa oppimisen mallia voidaan soveltaa molemmissa
tapauksissa. Poikkeuksen tekee humanistinen oppimiskdsitys.
Psykoanalyyttiset teoriat ottavat yksildn psyykkisen kehityk-
sen huomioon paremmin eivatkad keskity niinkdan ympdristodvai-
kutusten sdatelyihin. Namd teoriat eivat kuitenkaan sisdlla
kovin paljon neuvoja itse opetustapahtumaa varten, ellei ote-

ta lukuun vastuun kehittymistd - mikd sindnsd on tarked.
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3 OPETUSSUUNNITELMA

"Aapo: Yhta siinakin tuumiskellut olen. Mina katson
puolees Eero. Jaa, jaa, sinulla on terava paa, sita
ei taida kieltda. Mutta kiita Jumalaa tasta lahjasta
ja siirry meista muutamaksi viikoksi maailmalle,
evaskontti seljassa ja aapinen povessa. Mene Jahti-
voudin, tuon oivallisen sudenkutsijan opetettavaksi.
Han on taitava mies, Jja mina tiedan, ettei han si-
nulta kielld opetustansa, varsinkin kun lupaamme ha-
nelle palkinnoksi ubkean kaskimaan ja paistiksi muu-
taman koirasmetson. Mutta sinda, opittuas tavallisen
lukumaaradn tarkeimmat osat, palaat silloin takaisin
taas ja opetat meita."™ (Kivi 1979, 258)

3.1 Opetussuunnitelman kasite

Alkujaan latinan sana curriculum on tarkoittanut kilpa-ajo-
rataa. Koulukdytdnndssd ilmaisua alettiin kayttda tarkoitta-
maan oppimistapahtumien vuosisuunnitelmaa. Nyt tama termi
tarkoittaa opetussuunnitelmaa. (Malinen 1985, 10-11; Lappa-
lainen 1985, 241)

Lappalainen mdarittelee Saylorin ja Alexanderin mukaan ope-

tussuunnitelman kasitteen seuraavasti:

"...we define curriculum as a plan for providing
setslearning opportunites to achieve broad goals and
related specific objectives for an idendifiable po-
pulation served by a single school center."
(Lappalainen 1985, 241)

Opetussuunnitelman kdsite on laajentunut jatkuvasti. Aluksi
se késitti oppisisaltékokoelman. Ensimmdinen Suomen kansakou-
luihin tarkoitettu opetussuunnitelma oli vuonna 1925 Soinisen
johdolla laadittu ‘Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma’. Se
oli Lehrplan-mallinen, jossa oppiaineet o0li esitetty tavoit-
teineen ja opetussisdltdineen. Se sisdlsi mietintdosassaan

myds opetusmetodit. (Malinen 1985, 18-19)
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Koulumuotojen perusteella (Malinen 1985, 15-19) opetussuunni-
telma jaettiin kansakoulujen opetussuunnitelmaan, oppikoulu-
jen lukusuunnitelmaan ja ammatillisten koulujen opetusohjel-
ma- tai opetussuunnitelmakdsitteisiin. Peruskoulun opetus-
suunnitelman kehittymiseen ovat vaikuttaneet monet tekijat ja
mallit. Painotukset vaihtelevat eri kouluasteilla: humanisti-
nen painotus on voimakkainta alkuopetuksessa ja tiedonalapoh-
jainen ylemmilld kouluasteilla. Lahestyttdessd ammatillista
loppututkintoa kasvaa teknologisen opetussuunnitelman osuus.
Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet kyseen-
alaistaa opetussuunnitelmien laadinnan pohjana kdaytetyn ta-
voiteoppimisen. Opetussuunnitelma on dynaaminen prosessi, jo-
ka reagoi jatkuvasti muun muassa arviointituloksiin ja ympéa-
ristdn muutokseen. Tavoitteet osoittavat suuntaa, mutta eivit
kahlitse opetusta. (Anon. 1994, 9)

Lahdeksen ja Malisen esittdmat mallit Jjakavat opetussuunni-
telmat kolmen vaikuttavan kehityslinjan mukaan. Aluksi ope-
tussuunnitelma perustui opettajan opetuksessaan kayttamdan
kirjallisuuteen tai toisten opettajien laatimiin malleihin.
Pedagogisen tutkimuksen edetessa padstiin teorioihin, joissa
otettiin huomioon opetuksen psykologiset perusteet, opetuksen
tavoitteet ja itse opetusprosessi. Hallinnollinen suunnittelu
on madritellyt opetuksen rakenteen Jja sisdlloén sekd resurs-

sien kdytoén kannalta sopivat puitteet. (Malinen 1985, 22-23)

Seka Malinen ettda Lahdes esittdvat teoreettiseksi taustaksi
Saylor & Alexanderin (1966) antamaa mallia. Sen mukaan jae-
taan opetussuunnitelman determinantit kolmeen pddalueeseen:
oppilaaseen, yhteiskuntaan ja oppiainekseen. Eri osien paino-
tus on vaihdellut jonkin verran aikojen kuluessa. Talla het-
kelld ollaan erdadnlaisessa murrosvaiheessa tarkasteltaessa

opetussuunnitelmia.

Opetussuunnitelmaa ei ole mddritelty endd vuoden 1985 ja 1994
opetussuunnitelman perusteissa. Lahdes on madaritellyt opetus-

suunnitelman seuraavasti:
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"Opetussuunnitelma on ennakolta laadittu kokonais-
suunnitelma kaikista niista toimenpiteista, joilla
pyritaan toteuttamaan koululle asetettuja tavoittei-
ta."” (Lahdes 1980, 19)

Lahdeksen mdaritelmd opetussuunnitelmasta on samantyyppinen
kuin POPS I:sen esittamd. Nakdkulma vain on vaihtunut hallin-
nollisesta suunnittelusta kohti opetussuunnitelman kdytanndl-

listd& toteuttamista.

3.2 Opetussuunnitelman tasot

Opetussuunnitelman hallinnollisten tasojen vastuualueita on
kdsitelty viimeksi kuluneiden vuosikymmenten aikana peruskou-
lun opetussuunnitelmien perusteissa. Hallinnollisen vastuun
suunta on siirtynyt keskitetystd hallinnosta hajautettuun
hallintoon pdin. (Kari 1991, 79-81)

POPS I sisdltaa ajatuksen opetussuunnitelman valtakunnalli-
sesta yhtendisyydestd. Mietinndén ensimmdinen osa antaa ohjei-
ta opetuksen jarjestelyistd Jja opetussuunnitelmakomitean II
mietintbosassa annetaan tarkkoja ja vyksityiskohtaisia selvi-

tyksid kunkin oppiaineen sisalldsta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 sisdltda ohjei-
ta kunnan opetussuunnitelmasta ja sen laatimisesta. Se mada-
rittelee kunnan tehtdvdt ja toimivaltuudet opetussuunnitelman
laadinnassa ja sisdllodéssd (Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteet 1985, 18-24). Kunnan opetussuunnitelma on asiakirja,
johon on koottu kunnan oma ratkaisu peruskoulun opetussuunni-
telmaksi. Se noudattaa kouluhallituksen laatiman opetussuun-

nitelman perusteiden ohjeita. (Laukkanen 1982, 63)

Koulukohtaisen opetussuunnitelman laatimiseen ottaa kantaa
POPS 1994. Sen mukaan koulutuksen kehittdminen pohjautuu
aiempien keskusjohtoisten mallien sijasta koulukohtaiseen
opetussuunnitelma-ajatteluun. Nakemys sisdltda ajatuksen
opettajasta oman tydénsad kehittdajdnd ja kouluyhteisdn vahvuuk-

sien tunnistajana. Koulun sisdisen kehittdmisen hankkeet
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liittyvat laheisesti koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajat-
teluun. (Anon. 1994, 9)

Opetussuunnitelman toteutumisessa voidaan puhua opetussuunni-
telman luokkatasosta, opettajatasosta tai suunnittelun eriy-

tyessd myds henkildkohtaisesta opetussuunnitelmasta.
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4 OPETUKSEN TOTEUTUMINEN

"Juhani: Venla tuolla astelee pitkin polkua, ja onpa
hanen kaymisensa nopsa... mutta Tikkalassa on tana
vuonna renki, joka on pulska poika ja suuri vekkuli,
ja sinne menisi pian meidan kaikkien toivo. Parasta
siis tehdd tuossa tiimassa se merkillinen temppu,
tehda kysymys... Venlan rukki sielld pOorraa kuin
iloinen sontiainen kesa-iltana, ennustaen poutaa.
Mennaan nyt! Missa on aapiseni?" (Kivi 1979, 33, 37)

Opetuksen toteutuminen peruskoulussa opetussuunnitelman ta-
voitteiden mukaisesti wvaatii opettajalta monenlaisten taito-
jen hallintaa. N&itd ovat oppilaan tuntemuksen lisdksi ta-
voitteiden tunteminen, motivointi- Jja aktivointitaidot, ar-

viointitaidot sekd tydtapojen soveltamisen taito.

4.1 Tavoitteet

Peruskoululla on yhteiskunnan sille asettamia tehtavia, jotka
kdyvat ilmi peruskoulun tavoitteista. Ajan mukaan tavoitteet
jaetaan eta- eli kaukotavoitteisiin, valitavoitteisiin ja 1a-
hi- eli opetustavoitteisiin. Puhuttaessa oppisisdlldistd ne
jaetaan yleistavoitteisiin ja erityistavoitteisiin (Lahdes
1982, 154). Bloomin taksonomiaan sovellettuna jaetaan perus-
koulun tavoitteet ja persoonallisuuden eri alueiden kehitta-
minen kognitiivisiin, psykomotorisiin ja affektiivisiin ta-

voitteisiin (vrt. Lauri 1980b, 11-13).

Koulutuspoliittiset tavoitteet ovat opetuksen jdrjestadmisessa
noudatettavia periaatteita Jja opetussuunnitelman laadinnan
lahtdkohta. Ne sisdltyvat opetussuunnitelman perusteisiin ja

ovat kunnan opetussuunnitelman laadintaa ohjaavia.

Peruskoulun opetus- ja kasvatustytn tavoitteet mddriteltiin
kansakoululaissa Jja Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean

mietinndssd. Asiaan palattiin uudestaan Peruskoulun opetus-
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suunnitelman perusteet 1985 -teoksessa. Koulun sisdisen ke-
hittdmisen katsottiin olevan jatkuva prosessi, jota piti voi-

da hyddyntdad kunnan opetussuunnitelmaa laadittaessa.

Tamadn uudistuksen mydétd tavoitteet on ymmarrettdvad lahinna
lainsd4tdjdn antamiksi opettamista ja muuta koulun toimintaa
ohjaaviksi toimintaperiaatteiksi. Tavoitteiden saavuttamisen
kannalta tarkoituksenmukaiset toimintamuodot kehkeytyvat kus-
sakin koulun kasvatus- ja opetustilanteessa ilman, ettd niis-

td voidaan kirjoittaa erillistd ohjetta opetussuunnitelmaan.

Tavoitteiden valinnoissa on kysymys arvovalinnoista ja niiden
maddrittelyssd on pyritty ldéytamdan kulttuurimme yleispdtevat
arvot, joista vallitsee laaja yksimielisyys. Koulun tehtdvak-
si katsotaan kulttuuriperinteen erilaisten arvojen valittami-

nen ja kehittaminen.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa on tavoite -sana
vaihtunut tehtdvd -ilmaisuun. Koulusta puhutaan yleissivista-
vid opintomahdollisuuksia tarjoavana oppivelvollisuuskouluna,
johon jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus. Opinto-
mahdollisuus -sana johdattaa pohtimaan koulun tehtévida
mydnteiseltd kannalta. Koulun on tamdn mukaan edistda oppi-
laiden monipuolista kehittymistd, jatko-opintojen ja ammatin-
valinnan kannalta tarpeellisten valmiuksien saavuttamista.
Koulun tuligi lisdksi luoda edellytykset suotuisalle sosiaa-
liselle kasvulle ja yhteistydssda toimimiselle ottamalla huo-

mioon oppilaiden yksilélliset erot. (Anon. 1994, 11)

Opettajan rooli on vaihtunut tiedon jakajasta oppilaan ohjaa-
jaksi, tukijaksi ja kannustajaksi. Opetuksen suunnittelussa
huomioidaan oppilaan mahdollisuus suunnata opiskeluaan oman
kiinnostuksensa ja aktiivisuutensa mukaisesti. Opettajan vas-
tuulla on oppilaan opiskeluvalmiuksien Jja +valintataitojen
kehittyminen. (Anon. 1994, 12)

Yhteisdn merkitys korostuu yksildn psyykkisen ja sosiaalisen
kasvun ja kehityksen tukijana. Tarkeitd muutoksen valineitd

ovat tiedot, taidot ja asenteet. Ne ovat arvokkaita sindnsa
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ja samalla osa tasapainoisen, omaa elamddnsd hallitsevan yk-

sildén yleissivistystd. (Anon. 1994, 14)

4.2 Motivointi

Motivaatiolla tarkoitetaan kdyttdytymistd virittdvien ja oh-
jaavien tekijdéiden Jjarjestelmad (Heinonen & Kari 1979, 62).
Opettajan tehtdvand on huolehtia oppilaan motivoitumisesta.
Madsen & Egidius mddrittelevdt motivaation aktivoivien pro-
sessien kategoriaksi, jota madrittdvdt osallistuvat aivokes-
kukset ja ne motivoivat tekijadt, jotka aiheuttavat prosessit
(Madsen & Egidius 1981, 19). Motivaatiosta on kysymys myds
silloin, kun pohditaan, mihin toimintaan ihmiset ryhtyvat,
kuinka innokkaasti he toimivat ja mitkd& seikat tuottavat
heille tyydytystd (Kinnunen 1992, 175).

Maslown (Maslow 1987, 15-22) mukaan motiivit ovat hierarkki-
sesti jdrjestyneitd, dynaamisia tarpeita. Alempien tarpeiden
tultua tyydytetyiksi nousevat vuoroon ylemmdt. Hierarkkian
alkupadssd ovat turvallisuuden, kaipauksen ja rakkauden tar-
peet. N&itd seuraavat arvostuksen ja itsensd toteuttamisen
tarpeet. Kognitiiviset perustarpeet Maslow (1987, 23-25) maa-
rittelee kaipaukseksi tietda, selittdd ja ymmartdd. Han edus-
taa myds humanistista psykologista suuntaa korostaessaan yk-
sildén kehittymisen tarpeita ja halua pyrkid itsensd toteutta-
miseen, halua tietdd ja saada esteettisid kokemuksia (Kinnu-
nen 1992, 179).

Madsen & Egidius (1981) pitavadt tarpeita ja tunteita oppimi-
sen liikkeelle panevina voimina. Tarpeet ja harrastukset ovat
tarkeitd monimutkaisessa oppimisessa, varsinkin, kun on kyse
yksildn aktiivisesta osallistumisesta. Teoriat perustuvat
palkkioiden ja rangaistusten kayttdédbn. Arveluja on heratta-
nyt, voidaanko eldinkokeilla saatuja tuloksia soveltaa ihmis-
ten oppimiseen. Kaikki psykologien 16ytdmdt motiivit eivat
ole tarkoituksenmukaisia oppimisen liikkeelle panevina voi-
mina. Opetusta ajatellen opettajan on yleensdkin hyva tietdd

kyseisen jarjestelmdn olemassa olo ja tiedostaa sen vaikutus



22

opetustilanteeseen, jotta hdn voisi paremmin soveltaa opetuk-
sensa tilannetta vastaavaksi. Kyseessda on myds osa oppilaan-
tuntemusta. (Madsen & Egidius 1981, 11-13, 18-34)

Oppimis- ja opetustilanteessa on todellinen oppimismotivaatio
usein piilossa. Tavoite ei ehkd olekaan opetettava/opittava
asia ja sen kayttd eldmdssad vaan selviytyminen arvosteluista,
kokeista, kuulusteluista eli arvosanojen hankkiminen. Suhtau-
tuminen oppisisdltddn on ulkoista, vieraantunutta ja kritii-
kiténtd ja itse oppiminen on tiedostamatonta oppimista. Oppi-
laan ponnistelut suuntautuvat erillisten tieto-osasten omak-

sumiseen. (Engestrdm 1981, 22)

Ulkoiselle motivaatiolle on ominaista, etta yksild ndhdaan
passiivisena ulkoisten ja fysiologisten tekijéiden vuorovai-
kutukseen reagoijana. Ymparistdlla ja olosuhteilla on tdrkea
merkitys. Yksild on ymparistdnsad suhteen aktiivinen. Han luo
omaa ymparistdddn ratkaisemalla, mitka arsykkeet ovat merki-
tyksellisid ja antamalla itse merkityksid ulkoisille teki-
joéille. T&tad ladhestymistapaa kutsutaan konstruktiiviseksi.
Sisdisen motivaation ollessa kyseessa objektiivinen totuus
sindnsd ei kiinnosta, vaan yksildén kayttdytymistd ohjaava to-
tuus. Sen mukaan yksilodt tekevat koko ajan aktiivista jdsen-
telyd Jja tulkintoja itsestddn ja ymparistostadn. (Kinnunen
1992, 181-182)

Yksildéiden antamia tulkintoja itsesta ja ymparistdsta kutsu-
taan kausaaliattribuutioiksi. Niilld on selittava tehtava
syiden sijainnin, pysyvyyden ja yleisyyden sekd erikoistunei-
suuden perusteella. Ndiden perusteella ratkeaa myds, millais-
ta kontrollia vyksild soveltaa oppimiseen. (Kinnunen 1992,
182-183)

Engestrdémin mukaan sisdalldllisen motivaation syntyminen edel-
lyttdd, ettd asia muodostuu oppilaalle emotionaalisesti mer-
kitykselliseksi. Opettajan tehtdvand on virittdd ristiriita
oppilaan saavutustason ja vaatimusten valille sekd& osoittaa,
ettd uusi tehtdva tai vaatimus el olekaan vaivaton aikaisem-

pien tietojen pohjalta. Opetuksen tulee kulkea oppimisen
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edelld, asettaa oppilaalle haasteita - olla vaativaa. N&ain

syntyy ristiriita. (Engestrdém 1981, 22)

Motivaation sdilyttdminen edellyttda, etta oppimisessa syntyy
tasanteita, jotta oppilaat saavuttavat opetuksen etumatkan,
voivat soveltaa uutta tietoa uusien tehtdvien ratkaisussa ja

kokea onnistumisen eldmyksid. (Engestrdm 1981, 22-23)

Yerkensin-Dodsonin lain mukaan oppimisella on optimaalinen
voimakkuus. Oppimisen laatu ja mddrd nousevat motivaation
voimakkuuden mydtd, kunnes optimaalinen voimakkuus on saavu-
tettu. Kun motivaatio vielda kohoaa tdsta, alkaa oppimis- ja
suorituskyky vahitellen laskea. Ihanteellinen motivaatio op-
pimista silmdlld pitden ei ole lijan alhainen, mutta ei liian
korkeakaan. (Suonpera 1993, 74-75)

4.3 Tyotavan valinta

Metodiikka -kdsitettd kaytetddn varsin laaja-alaisesti kuvaa-
maan koulun opetusjarjestelyja. Siihen voidaan sisdllyttaa
tydtavat, didaktiset periaatteet, oppimateriaalit ja opetuk-
sen seuranto eli kulku. Kirjallisuudessa opetusmenetelmista
kdytetdan rinnakkaistermeinad kdsitteita tydmuoto, opetusmuo-

to, tydmenetelmd, opetusmenetelmd, tydtapa ja opetustapa.

Opettajan odotetaan tuntevan erilaisia tydtapoja ja osaavan
soveltaa naitd opetukseen. Viimeaikoina on alettu painottaa
tydétapojen aktiivisuutta ja yhteistoiminnallisuutta. (Lonka &
Lonka 1991, 8; Koppinen 1990)

Opettajankoulutuksen metodiikan opetuksessa pitdisi Kroks-
markin (1989) mukaan luoda myds metodiikalle ja sen opetuk-
selle oma tieteellinen perusta. Opetuksen metodisen 1ldhtékar-
toituksen tulisi selvittdd, mitkd ovat koulun tavoitteet ja
suuntalinjat todellisuudessa. Toiseksi tulisi tarkastella me-
todiikan vastaavuutta opetuksen psykologiassa eli kuten téssd
tutkimuksessa puhutaan oppimiskdsityksessd. Kolmanneksi on

tarkastelun kohteena aineen hallinta ja sille ominaiset
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opetusmenetelmdt. (Kroksmark 1989, 334-336) -

Kroksmarkin mukaan ndmd kolme aluetta ovat toisistaan riippu-
vaisia. Opettajan kayttdmat tydtavat kuuluvat yhteen koulun
toimintapdamddrien ja opetettavan aineen ominaislaadun kans-
sa. Lis&ksi niiden tulee soveltua oppilaiden kehitystasoon.
Namd periaatteet ovat nousseet esiin 1980-luvun humanistisen
didaktisen ajattelun mydtd. Ongelmana ndhdaan yhtendisen tie-
teellisen perustan puuttuminen ja ainakin kiireelld kyhdtyis-
s& opettajankoulutusyksikdissa asia on saattanut joiltakin
kouluttajilta unohtua tdysin tai he eivat itsekddn ole kos-
kaan kuulleet puhuttavan asiasta. (vrt. Kroksmark 1989, 337)

Tybtapojen soveltamisen osalta kasitellddn uusimmissa oppi-
mistutkimuksissa koko oppimisprosessin aktiivista toteutumis-
ta opetuksessa (Miettinen 1993, 241; Sorvari 1994, 56-58).
Oppimisprosessin laatua on vaikea mitata millaan paatekdyt-
taytymismittarilla. Lonka & Lonka (1991) toteavat aktiivises-
ta opetuksesta ja oppimisesta, ettd tapahtuma perustuu muis-
titiedon muodostumiseen, jossa on oppijan aktiivinen panos,
kun hén yrittdd rakentaa oppimastaan merkityksellisia koko-
naisuuksia. (Lonka & Lonka 1991, 12, 14-15)

Jokaisella oppilaalla on oma tapa kdasitella tietoa. Tata kut-
sutaan oppimisstrategiaksi (Suonperd 1993, 57-60). Erilaiset
oppilaat hyodétyvat erilaisista tyodtavoista. Oppimisen turvaa-
miseksi opettaja joutuu tydssdadn pohtimaan parhaimman tydta-
van sopivuutta koulun, opetettavan aineen, opiskelijaryhmdn

ja yksityisen oppilaan kannalta.
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5 OPETUKSEN YKSILOIMINEN

"Alkoi taasen luku; mutta sanelipa Eero veljillensa
kirjainten nimet kovin karmealla, purevalla a&aanella
ja kyraavilla silman-iskuilla. Ja niinpa jyrkea hen-
ki Impivaaran koulupdydan aaressa vallitsi kauan,
kunnes aika, mennessa muutaman paivan, lievitti jal-
leen Eeron akean mielen ja muodon. Niin harrasteli-
vat veljekset ehtiakseen lukemisen taitoon, ja edis-
tyikin heidan tyonsa, vaikka alussa sangen vitkaa,
varsinkin Timolta ja Juhanilta."™ (Kivi 1979, 264)

5.1 Eriyttaminen

Eriyttdminen ja yksildéiminen ovat monella tavalla kaytettyja
kdsitteitd (Moberg 1982, 15-17). Lahdeksen (1982) mukaan yk-
sildéimisen periaate didaktiikassa perustuu "oppilaan omalei-
maisen koko persoonallisuuden kehittdmiseen" ja toisaalta
opetuksessa huomioon otettavaan oppilaan kehitystasoon. Komi-
teanmietinndén (1971) mukaan opetuksen eriyttdmiselld tarkoi-
tetaan koulun suorittamia toimenpiteitd, Jjoiden avulla pyri-
tdadn jokaiselle oppilaalle antamaan mahdollisuus opiskelus-

saan edetd kunkin kykyja ja edellytyksia vastaavalla tavalla.

Peruskoulun alkuhistorian aikana huomion kohteena olivat or-
ganisatorinen Jja opetuksellinen eriyttaminen (Lahdes 1980,
235) . Eriyttdmisen tavoitteena 0li koulutuksellisen tasa-
arvon tuottaminen. Opetussuunnitelman perusteet 1985 tdhtdsi
turvaamaan tasavertaisesti kaikille samanarvoisen jatko-
koulutuskelpoisuuden. Opetussuunnitelman perusteet 1994
maddrittelee erityisopetuksen opetuksellisten Jjdrjestelyjen
tarkoitukseksi taata oppilaalle oppivelvollisuuden suoritta-
minen kunkin omien edellytysten mukaisesti sekd mahdollisuus

jatko-opintoihin (Anon. 1994, 18).

Laajuus- Jja syvyyssuunnassa tapahtuva eriyttdminen tai eriy-
tyminen tapahtuu aineksen madran ja erikoistumisen suunnissa.

Oppilailla on yksildéllisid eroja myds tietoaineksen reflek-
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siivisessd hyddyntamisessa. Ajan ja paikan eriytyessa siirtyy
oppiminen ajallisesti ja paikallisesti eri ympdristdihin ja
eri ajankohtiin (Kauppi 1993, 58). Kyseessa on suoritus,
jossa opiskellaan eri tahtiin ja kenties eri paikoissa ja
kadayttden erilaisia medioita (Pohjonen 1992, 16-23). Hyvid
esimerkkejd ovat urakka- ja projektitydskentely. Oppilailla
voi olla erilaisia toimintakaytant6ja, joista he pitédvat Jja
oppivat parhaiten. Kun opetuksen eriyttamiseen kdytetddn tyd-
tapaa, puhutaan toimintamuoto-, tyodtapa- tai opetusmuoto-

eriyttdmisestd. (Suonpera 1993, 97-98, 100)

Tukiopetus eriyttdmismuotona tarkoittaa varsinaisten luokka-
tuntien ulkopuolella pienessd ryhmassa tai poikkeustapaukses-
sa yhdelle oppilaalle annettavaa lisdopetusta (Anon. 1971,
143-144) . Opetuksen eriyttamisessa on huomattava oppilaiden
erilaisuus. Oppilaat eroavat toisistaan samallakin luokka-as-
teella kykyjen, kognitiivisten ja motoristen taitojen suh-
teen. Yksildn kehitykseen vaikuttavista tekijdistd kehitysta
miaardavat sekd perimd ettd kasvuympdristd. Kuvattaessa yksi-
16n psyykkistd kehitystd erotetaan toisistaan kypsyminen ja
oppiminen. Fyysisen kehityksen erilaisuus nadkyy ylaasteella
eriaikaan tapahtuvina fyysisind muutoksina. Lisdksi oppilail-
la on eroja oppimisvalmiuksissa, oppimistyyleissd, oppimisst-
rategioissa Jja tavagsaan kdsitella tietoa. (Anon. 1971,
133-136)

Eriyttamisen asemasta Dewey puhuu oppilaan auttamisesta. Aut-
taminen on vdline autettavan toverin voimien vapauttamiseksi
ja toimintavirikkeiden edistamiseksi. Vapaa kanssakaymisen
henki muodostuu oppimistapahtuman tdrkeimmdksi piirteeksi.
Kilpailu perustuu vyksildiden vertaamiseen tydén laadun, el

tietomdaran mukaan. (Dewey 1957, 23)

5.2 Eheyttaminen

Eheyttamiselld eli integroinnilla tarkoitetaan erilaisten op-
piainesten sulauttamista yhdeksi kokonaisuudeksi. Eheyttdmi-

sen piiriin kuuluvat opetussuunnitelman, oppi-ja tietoainek-
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sen sekd oppimiskokemusten integrointi.

Eheyttadmisestd puhuttiin aluksi kokonaisopetuksessa. Koko-
naisopetus haki oppiaineksen lapsen ldhiymparistédstd ja veto-
si lapseen monipuolisesti. Eheyttdminen on ollut nivoutuneena
kansakoulun opetukseen sen koko historian ajan, vaikka sodan
jdlkeen siind havaittiin hiipumista. Uuden tulemisen eheytta-
minen koki 1970-luvun alussa, kun suunnittelussa pdééstiin

pitkdkestoisempiin jaksoihin. (Raatikainen 1990, 16-24)

Koulutuksen sisdlldét ja opetussuunnitelmat heijastavat yh-
teiskunnan, kulttuurin, tydeldmdn sekd ihmis- ja oppimiskdsi-
tyksen kehitystd Jja muutoksia (Lehtisalo 1994, 88). Opetus-
suunnitelman eheyttadmiseen kohdistuvat paineet tarkoittavat
suunnistamista nykyisyyteen, menneisyyteen ja tulevaisuuteen.
Tiedon kdsittelyssd pohditaan tiedon ajankohtaisuutta, mda-
rad, tietojen pdadllekkdisyyttda seka tiedon kokonaisuutta ja
sirpaleiguutta. Arvioinnin kohteena ovat myds yksildn integ-
roituminen yhteis®dn, eurooppalaistuminen ja kansainvalisty-
minen. TyoOtapoja tarkastellaan tiedonhankinnan erilaisina

mahdollisuuksina ja vadlineind. (vrt. Lehtisalo 1994, 88-90)

Oppilaita pitdisi ohjata omien kokonaisuuksien muodostami-
seen. Valmiit ainekokonaisuudet eivat takaa tatd. Oppiaineko-
konaisuuksissa erotetaan eri asteita. Passiivisin aste on se,
jossa oppilas opettelee valmiina eheitd ja hyvin jasennettyja
oppiainekokonaisuuksia. Seuraavassa vaiheessa oppilas muodos-
taa ohjauksen tukemana opettajan valitsemia pienehkdja koko-
naisuuksia. Ylimmdlla tasolla oppilas voi omin avuin luoda
kokonaisuuden. (Laukkanen 1992, 181)

Atjonen (1992) on tutkinut opetussuunnitelman eheyttamistad ja
toteaa, ettd joidenkin mielestd eheyttdminen on vain yksi
opetusmenetelmd eikd silld olisi juuri mitddn tekemistd ope-
tussuunnitelman kanssa. Atjonen on sitd mieltd, ettd aine-
jakoinen opetussuunnitelma toteutuu ainejakoisesti ja ehey-
tetty opetussuunnitelma eheytyneemmin. Tata voidaan pohtia
my&s opettamisen ja oppimisen suunnasta. Miettisen (1993,

241) mukaan aihekokonaisuussuunnittelu siirsi opetuksen pai-
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nopisteen oppitunnista ja opettajan esiintymisestd laajempien
opetuskokonaisuuksien, tdrkeiden sisdltdjen ja tydeldmdn on-

gelmien pohdintaan.

Oppiaineksen vertikaalinen integrointi liittyy siihen tapaan,
jolla kukin tiede tai taide on kdsitellyt alueensa ilmidité.
N&ditd ovat looginen késittelyjdrjestys, eteneminen tutusta
tuntemattomaan tai siirtyminen konkreettisesta abstraktisem-
paan. (Laukkanen 1992, 181)

Oppiaineksen horisontaalisen integroinnin mahdollisuudet ovat
eri aineiden rinnastaminen ja samanaikainen kdasittely, Jjak-
sottaminen ja sulauttamalla toisiinsa samansukuiset aineet
kokonaan tai joiltakin kohdilta. On myds mahdollista hylata
oppiainerajat ja koota kdsiteltavana oleva oppiaines oppilaan
ja yhteiskunnan ympdrille. Nain pddstdan ainejakoisesta ope-
tussuunnitelmasta kokonaissuunnitelmaan. (Laukkanen 1992,
182; Anon. 1971, 65; Lahdeg 1980, 112)

Tiedon- ja oppimiskdsityksen uusi tulkinta edistda oppilaan
kannalta integroituneiden kokonaisuuksien muodostumista. Ym-
martamisen merkitys oppimisessa, kokonaisuuksien hallinta ja
oppimateriaalin rakenteen ja tydtapojen merkityksen arviointi
tukevat oppimiskokemusten eheytymistd (Kettunen 1990, 50).
Tatd kehitystd edistavat myds yldasteella mahdollinen koulu-
kohtainen periodi- ja jakso-opiskelu.

Oppimiskokemusten liittyminen toisiinsa voidaan jakaa verti-
kaaliseen ja horisontaaliseen suuntaan. Vertikaalisessa liit-
tymisessd on kysymys samaan kokonaisuuteen kuuluvien oppimis-
kokemusten perdkkaisyydesta. Horisontaalinen 1liittyminen on
erilaisten oppiainesten keskeistd ja oppimis- ja kayttdtilan-
teiden valistd. Mukaan tulevat koulun ulkopuolinen eldmd ja
yhteiskunnan muiden instituutioiden tarjoama opetus ja kasva-
tus. (Anon. 1971, 62)

Koppisen ja Pasasen (1991, 9) tutkimuksen mukaan oppimisen
eheytymiseen vaikuttavat oppilaan persoonallisuus, asenteet

ja asennoituminen opittaviin sisdltdéihin ja uusiin asioihin
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sekd oppimistapa. Kokonaisuuksia hahmottavan oppijan on hel-
pompi jasentdad oppimansa laajemmiksi kokonaisuuksiksi kuin
yksityiskohtia tai perdkkdisyyksid hahmottavan oppijan. Oppi-
misen eheytyminen mahdollistuu, Jjos eri oppiaineiden nakod-
kulmia eheytetddn laajemmiksi kokonaisuuksiksi siten, ettd

oppilas itse alkaa hakea opittavien sisaltdjen yhteyksia.

Opimistyylin huomioiminen luokkaopetuksessa ndyttdd olevan
ongelmallista. Koulutuksessa ei valttamatta korosteta erilai-
sia opetuksen taustafilosofioita ja niihin liittyvi& oppimis-
kédsityksid puhumattakaan yksildllisista oppimistyyleistd tai
dalykkyysrakenteesta ja yksildllisesta tavasta oppia. Teini-
ikdisten koulutustuksen ja oppimisen kannalta olisi selvitet-
tava, millainen oppimistapa kullakin oppilaalla on ja milléa
tapaa hdn on lahjakas- ja toimittava sitten tamdn mukaisesti.
(Dryden-Vos 1996, 345-369)
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6 TIETO

"Nurinkurisen asenteensa takia ihminen ndkee totuu-
den itselleen aggressiivisena ja tuhoisana, ja koska
han toivoo sailyttavansa oman taydellisyydenfanta-
siansa, han vastustaa pienintakin tietoisuuden kipi-
naa, joka on ristiriidassa hanen fantasiansa kans-
sa...Tasapainoinen ihminen hyvaksyy tietoisuuden ja
sopeutuu todellisuuteen, samalla uudelleenorganisoi-
den ja yllapitaen niin psyykkista kuin fyysistakin
tasapainoaan"™ (Pacheco 1991, 17)

Tiedon klassisen mddritelmdn mukaan tieto on hyvin perustel-
tu tosi uskomus. Tadssd middritelmdssa erottavat sanat "hyvin
perusteltu" tiedon pelkdstd luulosta, ilmaisulla "tosi"™ ero-
tetaan tieto erehdyksestd ja kédsitteelld ™uskomus" erotetaan

tieto hypoteettisestd arvauksesta. (Hirsjarvi 1990, 57)

6.1 Tiedon filosofiaa

John Dewey (1859-1952) o0li realistisen, kaytanndllisen ja ak-
tiivisen elé&mdnkatsomuksen edustaja. Han on niin kutsutun
pragmaattisen filosofisen suuntauksen perustaja ja sen johta-
via ajattelijoita. Pedagogisena ajattelijana ja tienraivaaja-
na Dewey on edelleenkin keskeinen hahmo. Hantd pidetddan prog-
ressiivisen pedagogiikan varsinaisena isana. Dewey on vaikut-
tanut epdsuorasti oppilaittensa ja seuraajiensa valityksella.
Bruhnin mukaan hé&nen teoksissaan yhdistyi uudeksi synteesiksi

joukko hajanaisia ajatuksia. (Bruhn 1968, 25)

Dewey piti filosofiaa kaytdnndllisena tieteena, jonka on ol-
tava eldmdn palveluksessa. Filosofia on hdnen mukaansa empii-
ristd tiedettd eldmdstd. Sen tehtdava on tukea yhteiskunnan

sosiaalista ja poliittista kehitystd. (Bruhn 1968, 26)

Deweyn mukaan filosofia on sosiaalisten konfliktien tutkimis-
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ta Jja keinojen keksimistd niiden pulmien ratkaisemiseksi.
(Dewey 1975, 7)

Pachecon (1991) mukaan taas ihmiselld on tietoisuutta kohtaan
kaksi patologista perusreaktiota: pelko tai viha tai molem-
mat. Pachecon yhdistdd tietoon, tietoisuusten ja tiedostami-
seen tunteen, joka mddrdd, mitd pidetdan totuutena. Bachecon
ajatuksian seuraillen ei ole olemassa mitdan tosi uskomusta,
jota voitaisiin pitdd totena kaikille. Pain vastoin ihminen
nayttdd valitsevan virheellisen patologiansa vuoksi usein it-
selleen jopa vahingollisen totuus -uskomuksen tai -uskomuk-

sia.

Tata vaditettd nadyttdd tukevan yksildn tapa torjua ja kieltaa
niitd asioita, jotka on koettu pelottavina tai wvahingollisi-
na. Tamd kayttadytymismuoto ndkyy myds yksildn tapana valita
tai torjua uusia asioita. Kayttaytymisen takana olevein mal-
lien tiedostamisen uskotaan taas vapauttavan monista pelois-

ta. (Anon. Ehyempddn aikuisuuteen, 1996, 80-81)

Aaltola taas jakaa tiedon taustafilosofiat empiristiseen, ra-
tionalistiseen ja pragmaattiseen suuntaukseen. H&n vetoaa
Sokrateen tunnettuun toteamukseen: "Tunne itsesi." Ihmisen
tiedon rajat, pyrkimykset, arvostukset ja kyvyt opitaan tun-
temaan vain toisten ihmisten ja ympdristdn tosiasioiden kaut-
ta. Elamadn kaytannodét jédsentyvat puolestaan yhteisen toiminnan
tuloksena. (Aaltola 1992, 5)

Aaltolan kuvaama tarkastelukulma ndyttdd viittaavan siihen,
ettd yksild tarvitsee itsetuntemukseen sosiaalisen ymparistdn
tuen. Ajatus on samansuuntainen Deweyn esittamdn filosofisen
suuntauksen kanssa. Keppe, Pacheco ja Oxford-ryhman kannatta-
jat taas vastaavasti ndyttdvdt korostavan sosiaalisen ympa-
ristdn lisdksi yksildén sisdisia tiedostamisen tiloja. (vrt.
Rauhala 1993; Ahmavaara 1991)

Keppeldisen filosofian mukaan todellisuutta tarkastellaan
kolmiulotteisesti. Tdssd suuntauksessa todetaankin, ettd tri-

logian mddritteleminen on samaa kuin yrittdisi madritelld to-
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dellisuutta, mikd on mahdoton tehtava, kun ottaa huomioon,
miten valtava ja moniulotteinen todellisuus on. Taman mukaan
tietoisuuden tulee olla todellisuutena koettua ja sen taytyy
olla myds tietoisesti elettyd. (Keppe 1994, 9)

Tietoa voidaan tarkastella myds siten, ettda tutkitaan, mikéa
suhde sill3d on kokemukseen ja havaintoon. Empiriassa olete-
taan, ettd tieto perustuu kokemukseen. Taman suunnan voimak-
kaita edustajia ovat Locke, Berkley ja Hume (Heinonen 1989,
159-163) . Kokemuksia tiedosta saadaan aistimien tekemien
havaintojen kautta.

Rationalistisessa tiedon tarkastelussa ei pelkkd kokemus
riit4a. Tarvitaan myds jarki, ratio, muodostamaan kdasitteité
ja analysoimaan tietoa. Koulun tehtdvdnd nahdadn uusien ka-
sitteiden antaminen. Kant Jjakaa tiedon kahteen suhteeseen
ajan mukaan: on olemassa tietoa ennen kokemusta ja kokemuksen
jadlkeen (Schulte 1991, 94-95, 99-100). Kokemuksella Kant tar-
koittaa Aaltolan mukaan sitd, ettd havainto ja kasite yhdis-
tyvdt ja nimenomaan ymmarryksen oma sisdinen toiminta yhdis-
td4 havainnon ja kdasitteen (Raltola 1992, 21, 31-33).

Pragmaattinen suhtautuminen painottaa sita, etteivat pelkat
havainnot eikd jarki riitd tiedon 1lahtdkohdaksi vaan tieto
rakentuu toiminnan my6td. Tadmd tiedon ominaisuus nakyy Deweyn
(Dewey 1966) mukaan varsinkin lasten opettamisessa, kun puhu-
taan tekemdalld oppimisesta. Samaan ajatukseen nayttda yhtyvan
myds Aaltola (Aaltola 1992, 20-21) esittdessdédn, ettd tieto

saavutetaan toiminnan, "yrityksen kautta".

Filosofit ovat siis kiistelleet siitd, mihin tieto perustuu.
Kysymys on mielenkiintoinen, kun ajatellaan opetussuunnitel-
maa, opetusta ja oppimista. Jotkut filosofit ovat sitda miel-
td, ettd tieto perustuu jarkeen. Toiset taas ovat sitd miel-
td, ettd tieto perustuu kokemukseen tai tieto perustuu sekad
jarkeen ettd kokemukseen. Kolmanneksi voidaan kysya, voidaan-
ko tietoa yleensd perustella. Lisdaksi tulevat 1lahtodkohdat,
joissa Kkysytddn, mitd voimme tietdd tai mikd (mitd) on to-
tuus. (RAaltola 1992, 20-25)
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Uuden ajan alkaessa alettiin tietoon suhtautua kriittisemmin.
Itse tietokin muuttui ja parani laadullisesti. Padstiin oi-
kein-vdarin -asetelmasta tiedon suhteellisuuteen ja tiedon
perusteluun. Uudemmissa suuntauksissa on myds alettu 1liittda

tieto -kdsitteeseeseen tiedostaminen, asenteet ja tunteet.

Tietoa voidaan verrata myds kasvavaan puuhun, joka ajan mit-
taan muuttuu ja josta tipahtelee pois aikansa elaneet oksat
(vrt. Redfielt 1996). Silti se on sama puu kuin elinkaarensa
alkuvaiheessa. Hyva esimerkki tasta on ollut aikojen kuluessa
tieteellenen kasitys maapallon muodosta ja asemasta maail-
mainkaikkeudessa: hyvin perustellun tosi uskomuksen mukaan
maapallon on muuttunut muoto on muuttunut littedstd pannuka-
kusta palloksi ja sen asemakin osana taivaan kantta on koke-

nut melkoisen romahduksen.

Tai kuten Redfielt puhuu Kymmnennessa oivalaluksessa siitd,
etta kyse on "koko tdmdn tietoisuuden ymmartamistd - arvoi-
tuksellisten yhteensattumien, maapallon asukkaiden voimistu-
van hengellisen tietoisuuden, ... - kaiken tamé&n ymmartdmista
uuden ulottuvuuden tuomasta korkeammasta nakdkulmasta, Jotta
pystymme kdsittdmddn, miksi tdmd muutos on tekeilld, ja jotta
voimme osallistua siihen tdysipainoisemmin." (Redfield 1996,
21)

6.2 Tieto ja opetus

Pragmaatikkojenkin mukaan todellisuus on kasitettava funk-
tionaaliseksi kokonaisuudeksi. Tiedon saavuttaminen edellyt-
tdd toimintaa ja siten tieto on pohjimmiltaan vain yksi koke-
muksen muoto. Bruhn (1968) on sita mieltd, ettd kaikki, minka
yhteiskunta on saavuttanut itselleen, on koulun valitykselld

asetettava sen tulevien jdsenten kaytettdvaksi.

Habermas (Habermas 1976, 118-123) Jjakaa tiedon tekniseen,
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hermeneuttiseen ja emansipatoriseen tiedon intressiin. Tekni-
nen tiedon intressi tuo esiin uutta informaatiota todellisuu-
desta. Oppimisessa korostuvat muistaminen ja sen osatoimin-
not. Tekninen tiedon intressi tarjoaa valokuvia todellisuu-
desta sellaisenaan. (Raltola 1992, 74-77; vrt. luku 1 s. 2-4)

Hermeneuttinen tiedonintressi perustuu tulkintaan ja ymmdrtd-
miseen. Kun asiasta saadaan uutta tietoa, syntyy uudenlainen
tulkinta ja uudenlainen ymmartaminen. Koulun tehtdvadnd onkin
edesauttaa oppilaan itseymmarryksen syntya. (Aaltola 1992,
74-77; vrt. Rauhala 1993)

Deweyn mukaan kasvatus taas on ensi sijassa saavutettujen ko-
kemusten uudelleen jarjestelya ja muovaamista. Se on sosiaa-
linen prosessi, joka pyrkii kehittdmddn kasvatettavista 1&-
hinnd yhteiskuntakelpoisia kansalaisia. (Dewey 1957, 7)

Edelld kuvattut sekd Deweyn ettd Harbermasin teorioihin pe-
rustuvat oppimiskdsitykset viittaavat oppimisen psykologista
taustaa ajatellen behavioristiseen kdsitykseen oppimisesta
(vrt. s. 2-4). Hermeneuttinen kdsitys tukee taas enemmdn hu-

manistista kdsitysta oppimisesta.

Pachecon ja Redfieldin kdsitykset tiedosta ja sen olemuksesta
nayttavat olevan vield varsin kaukana koulussa yleisesti so-
vellettuja oppimiskdsityksid ja tapaa oppia. Kaytadnndssad asia
saattaa tietenkin olla toinen. Mikdali taas taas Aaltolan ku-
vaama itseymmdrrys kasitetdadn samansuuntaiseksi Keppen, Pac-
hecon ja Oxford-ryhmdn ajatusten kanssa, siihen voidaan liit-
tdd yksilén kokemukset ja niiden tulkinta nykyajassa kayttay-

tymiseen ja oppimiseen vaikuttavina tekijdind.

Emansipatorinen tiedon intressi johtaa kritiikkiin, vapautu-
miseen ja vapauttamiseen. Perustellun kritiikin mydta muut-
tuu myds kaytdnndén eldmd@ tiedon ansiosta. Kysymys on asteit-
tain laajenevasta tiedosta, jonka varassa voidaan tehdd tul-
kintaa ja arviointeja (vrt. Redfield 1996). Perusteltu kri-
tiikki johtaa ilmeisesti opetuksessakin puutteiden havaitse-

miseen, mikd puolestaan johtaa muutokseen ja vapautumiseen.
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(vrt. Aaltola 1992, 74-77) -

Aaltolan kuvaamaa tiedon laajenemista voidaan tarkastella
myds Keppen ja Pachecon ajatusten suunnasta. Naiden mukaan
yksildn kayttamytymisessd vaikuttavat myds vastakkaiset int-
ressit, jotka pyrkivat kumoamaan tai vadaristamddn todellisuu-
den. (Bachecon 1991; Keppe 1994)

Tamd todellisuuden vadristyminen tai sen kumoaminen liittyy
myds siihen ilmiddn, mitd Houldin seminaariesitelmdssédan pai-
notti. Hanen mukaansa todellisuus muodostuu yksildén tekemien
valintojen pohjalta. Perusndkemyksena on valintojen vapaaeh-
toisuus ja se, valitaanko kiinnostuksen kohteet ja mielihyvad
tuottavat asiat aistihavaintojen ja ajattelun varassa ulkoi-
sesta todellisuudesta vai omasta arkitodellisuudesta. Ndiden
varassa rakentuu mindkuva ja elamdd ohjaavat kiinostuksen
kohteet. (Houldin 1997)

Tekninen tiedonintressi painottaa tiettyjen faktojen tarkeyt-
td, hermeneuttinen tuo mukaan mahdollisuuden avoimeen ja ute-
liaaseen tulkintaan ja emansipatorinen avaa mahdollisuuksia
toiminnan ja tahdon kautta tulevaan tiedon syntymiseen. Kel-
ly (1986) on omassa teoriassaan painottanut opetussuunnitel-
man laatimisessa kaikkien ndiden kolmen tason mukaanottamis-
ta. Opetussuunnitelman tulisi hdnen mukaansa sisaltda to-
siasioiden ymmartdmisen lisaksi wmyds kannanotto siihen,

kuinka tietoa kaytetdan.

Koulun kdytdnndissdkin on hyva erottaa toisistaan tiedon di-
daktinen ja pedagoginen taso. Didaktista tasoa edustaa ope-
tussuunnitelma, opetuksen psykologiseen ja teoreettiseen
taustaan ja opettajan opetusfilosofiseen ajatteluun liittyvat
arvot ja késitykset. Pedagogiseen tasoon kuuluu oppimis-
tapahtuma: tavoitteet, tydtavat, motivaatio, itseohjautuvuus

sekd opetuksen eheyttdminen ja eriyttdminen.

Voutilaisen & al. (1990, 15-18) esittdvat seitsenvaiheisen
asetelman tiedosta ja sen rakentumisesta. Tahdn kuuluvat tie-

don hankintatapa, tiedon perustelu, staattisuuden ja dynaami-
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suuden vertailu, aktiivisuuden ja passiivisuuden vastakkain
asettelu, taidon ja tiedon yhteenkuuluvuus, tiedon arvostami-
nen hydédyn ja itseisarvon nakdkulmasta sekd tiedon irralli-
suus ja kokonaisuus. Opetuksessa valittyvan tiedonkdsityksen
perusteluna on, ettd opettajan tiedon kasitys valittyy oppi-
laalle joko tiedostamattomasti ja tietoisesti ja vaikuttaa
nadin oppilaan kehittyvddn tiedonkdsitykseen. (Voutilainen &
al. 1990, 11, 15-18)

Voutilaisen tiedonkdsitys ja kasitys sen rakentumisesta on
saman suuntainen Deweyn (1957) kasityksen kanssa. Dewey esit-
tadkin, ettd kasvatus on ensi sijassa saavutettujen kokemus-
ten uudelleenjdrjestelyd ja muovaamista. Se on sosiaalinen
prosessi, joka pyrkii kehittamddn kasvatettavista 1&hinnd yh-
teiskuntakelpoisia kansalaisia. Paras koulu on sellainen,
jossa lapsi oppii omien toimintojensa, omien kokemustensa
avulla. (Dewey 1957, 7)

Kasvavan yksildn kehityksessa kertautuvat padkohdittain var-
haisemmat kehitysasteet. Kasvatustapahtumaa sddtelevit psyko-
logiset ja sosiaaliset tekijat. Kasvatustapahtuman tulee olla
elamdd eikd vain valmistusta siihen. Kasvatus on elimellista
kasvua eika silld ole ehdotonta paamdaraa tail padtepistetta.
Koulun tulee taman mukaan rakentua pienoisyhteiskunnaksi,
jossa demokraattiset ihanteet ovat madraavia. (Dewey 1975,
Bruhn 1968, 26; Bruhn 1985, 329; vrt. Redfiel 1996)

Mit&adn ehdottomia, "ikuisia totuuksia" ei pragmaatikkojen
mielestd ole olemassa. Tai ehkd pikemminkin: ne ovat niin
luoksepddsemdttdmid, ettei niitd inhimillisen kokemuksen tai
mietiskelyn avulla voi ldhestyd ja kaikki arvot on sidottu
relatiivisiin tekijdéihin. Filosofia on ndin ollen pragmaati-
koille vain keino eldmdn sdilyttdmiseksi, eikd silld ole ar-
voa itsessddn. Eldma on ajallisesti rajoitettu, aktiivinen
olotila, joka madaraytyy ihmisen vaistojen Jja tarpeiden mu-
kaan, mukautuu ympdristddn ja on alituisen muuttumisen ja ke-

hityksen alaista.

Tai kuten otsikko puhuu: Tokko tietoa on...?
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7 TUTKIMUSONGELMAT

"Mita viisauteen koskee, niin tahdonpa juuri talla
hetkella parastani koettaa, viskellen hanelle noin
niinkuin leikin vuoksi pienia kysymyksia raamatun
syvyydesta. Olenpa lukenut testamenttini kannesta
kanteen ja ymmartanyt sen myds, toivon mina. Mutta
sanopas EBero, mita haneltada kysyisin noin vilpitto-
malla tavalla." (Kivi 1979, 286)

Peruskoulun oppilaat ovat kehitysvaiheeltaan luomassa omaa
maalilmankuvaansa. Nuoren tarkeistd sidosryhmistd opettajat
ovat ohittaneet wvanhemmat Jja sosiaalistuminen toveripiirin

kautta aikiuisten maailmaan on alkanut.

Tassda tutkimuksessa tarkastellaan eradaan koulun opettajan ja
oppilaiden kdadsityksid tiedosta Jja opetuksesta. Kyseessa on
tapaustutkimus, joka kohdistuu yhteen peruskoulun kahdeksan-

teen luokkaan ja heiddn didinkielen opettajaansa.

Tutkimusongelmien asettelussa oletetaan, ettd opettajan oma
tiedonkdsitys - behavioristinen, kognitiivinen tai humanisti-
nen - valittyy opetusprosessin kautta osaksi oppilaan tiedon-
kasitystd ja tapaa oppia uusia asioita. Tiedonkasityksen ole-
tetaan heijastavan oppimisen syvallisyyttd tai pinnallisuut-
ta.

Naihin oletuksiin pyritddn hakemaan vastauksia seuraavien ky-

symyksien avulla:

1. Millaisia kasityksia opettajalla on tiedosta?

2. Millaisia kasityksia opettajalla on hyvasta opetuk-

sesta?
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Oppilaiden mahdollisia kdsitysten eroavuuksia suhteessa opet-
tajan ja toisten oppilaiden tiedonkasitykseen ja kdsityksiin
hyvastd& opetuksesta on tarkoitus tarkastella seuraavien kysy-

mysten avulla:

3. Millaisia kasityksia oppilailla on tiedosta?

4. Millaisia kasityksia oppilailla on hyvasta opetuk-

sesta?
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8 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Kenttdtutkimus on tehty erddssd vaasalaisesessa yldasteen
koulussa. Tutkimukseen osallistuva opettaja on itse valinnut

mukana olleen luokan. Ryhmdan kuului 4 poikaa ja 11 tyttoda.

8.1 Mittarit

Kevdalld 1993 peruskoulun opetussuunnitelma oli muutostilas-
sa. Eri jarjestdét olivat ahkerasti 1iikkeelld omien tavoit-
teidensa esilletuomisessa. Uuden opetussuunnitelman &didin-
kielen tavoitteet Jja luonne -tydversio julkaistiin Virke-
lehdessd tammikuussa 1993. Tama tydversio sigdlsi viitteitd
siitd, ettd uudessa opetussuunnitelmassa tulisi esiintymddan
tietoon liittyvada pohdiskelua. (Virke 1993, 17-22)

Vuoden 1994 opetussuunnitelma sisdltda kasityksen tiedosta ja
opetuksesta dynaamisena prosessina. Avointa kysymystekniikkaa
kadyttden opettajalla Jja oppilailla oli mahdollisuus lausua

oma kasityksensd asiasta.

Sekd opettaja ettd oppilaat saivat vastattavakseen kaksi
avointa kysymystd. Ensimmdinen kysymys liittyi opetuksen si-
sdltdén. Se oli muotoiltu seuraavasti: Mita on tieto? Toisel-
la kysymykselld tutkittiin kohderyhmien kasityksia opetuksen

toteutumisesta. Se kuului: Millaista on hyva opetus?

Vastauslomakkeisiin oppilaat merkitsivat ndkyviin myds suku-
puclen, joten sen perusteella oli mahdollista tehdd& vertailu-

ja.
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8.2 Aineiston keruu ja kasittely

Luokkaan tutustuttiin syyslukukauden aikana. Samalla opetta-
jille esiteltiin tutkimussuunnitelma ja tapa, jolla oli
tarkoitus hankkia tutkimusmateriaalia. Oppilaat saivat tavata
tutkimuksen tekijan ja tiesivat olevansa tutkimuksen kohde-

ryhma.

Talven aikana oppilaiden ja opettajan tydskentelyd seurattiin
didinkielen tunneilla 3 kertaa. Nailla vierailuilla havait-
tiin, ettd opettajien ja luokan tydskentelyperiaatteet pysyi-
vat samanlaisina. Varsinainen empiirinen aineisto kerdttiin
toukokuussa 1993. Opettajan kanssa asilasta sovittiin ensim-

madiselld tapaamiskerralla.

Opetussuunnitelmaa ja oppikirjoja tutkiessa syntyi kuva, etté
kahdeksannen luokan kurssissa kdsitellddn verbeja. Opiskelta-
vaksi kohteeksi oli opetussuunnitelmaan merkitty lauseen-
jdsenet. Tutkimussuunnitelman tarkentuessa tutkimuksen paino-
piste siirtyi tiedonkdsityksen ja opettamisprosessin suun-

taan.

Aineisto kdsiteltiin siten, ettd ensin kaikki annetut vas-
taukset kirjoitettiin tekstinkdsittelylaitteella. Seuraavaksi
tapahtui niiden yleinen tarkastelu ja luokittelu. Ensimmdinen
luockittelukerta antoi karkeita Jjakoja eri alaluokkiin. Nama
olivat ldhinnd maddrdllisid ja koostuivat oppilaiden antamista
vastauslauseista. Tédmé& jako osoittautui kuitenkin riittamat-
tOmdksi: monissa vastauslauseissa oli kdsitelty samaa asiaa

useasta eri ndkdkulmasta. (vrt. Larson 1986, 36-38)

Ennen toista luokittelukertaa kdasiteltiin Jjokainen vastaus-
lause wvield vihjesanojen perusteella. Ndin pdadstiin vastaus-
ten tarkempaan jakoon. Ndiden vihjesanojen perusteella luoki-
teltiin aineisto wuudelleen. Aineiston lopullisessa ryhmitte-

lyssd on pyritty yleisyyteen unohtamatta tarkkuutta.
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8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Validiteetilla tarkoitetaan sitd, ettd kyseinen asia on oi-
kea, tosi ja sopusoinnussa todellisuuden kanssa. Kdsitteitd
mitattaessa validiteetti tarkoittaa mittarin kykyd mitata si-

td, mitd se on tarkoitettu mittaamaan.

Tassda tutkimuksessa aineistoa on pyritty tarkastelemaan seka
middrédllisesti ettd laadullisesti. Madralliseen mittaukseen on
padsty siten, ettd aineistosta on muodostettu asiasisdl-
tdjen perusteella erilaisia luokkia. Ne kertovat, kuinka pal-
jon tai kuinka moni kohdehenkild on kasitellyt asiaa vastauk-
sissaan. Madrdllisessd mittauksessa on tarkasteltu 1&hinna

tapausten frekvensseja.

Laadullinen kuvaus tulkitsee madrdllisen mittauksen sisalto-
jen vivahteita. Se keskittyy aineiston sisalldélliseen kuvauk-

seen ja laadullisiin ominaisuuksiin.

Tutkimustulosten luotettavuus fenomenografisissa tarkaste-
luissa on tulkinnallinen. Tamd aineisto on koodattu kahteen
kertaan ja molemmat kerrat antoivat toisistaan poikkeavan tu-
loksen. Syynd oli tutkimusotteen tarkentuminen ja luokkien
vhdisteleminen. Subjektiivisten seikkojen mukanaolo vaikuttaa
kuvailevissa tutkimuksissa lopputulokseen. Koska kysely oli
kirjallinen eik& vastauksia ndin ollen voitu tarkentaa, saat-
tavat jotkut vastaukset johtaa suorastaan pdinvastaiseen tul-
kintaan kuin mitd kohdehenkild on tarkoittanut. On muistetta-
va, ettd asian tuominen esille vastauksessa, kertoo sen tar-
keydestd tutkimuksen kohteelle. (vrt. Larson 1986, 38-39)

Reliabiliteetti tarkoittaa mittaustulosten pysyvyyttd eli
mittauksen kykyd antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Laajim-
massa merkityksessd reliabiliteetilla tarkoitetaan mittarin,
mittauskohteen ja mittaustilanteen pysyvyyttda. Mittaus on si-
td luotettavampaa, mitd vahemman siihen liittyy satunnaisvir-
heiden aiheuttamaa virhevarianssia. Havaittu wvarianssi on

virhevarianssin ja todellisen varianssin summa. Reliabili-
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teetti ilmaisee havaitun Jja todellisen varianssin suhteen.
Reliabiliteetti on vyksi, Jjos virhevarianssia ei esiinny

(Hirsjdrvi 1983, 160)

Mittaustilanteeseen liittyvat tekijdt ja mittausvdlineen tai
mittauskohteen ominaisuudet saattavat heikentdd reliabili-

teettia.

Taman tutkimuksen osalta ongelmia reliabiliteetin kannalta
ovat ainakin seuraavat kohdat: Aineisto on pieni. Kyseessa on
tapaustutkimus, joten tutkimuksen yleistettdvyyteen tulee
suhtautua varauksellisesti. Mittaustilanteen pysyvyyttd tay-
tyy pitdd kasvavan, kehityksen nopeassa muutosvaiheessa ole-
van nuoren kohdalla valjadnd kasitteend. Kaikki muuttuu: koke-

mukset, tietomddrd ja ihminen itse.
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9 TULOKSET

Tutkimuksen empiirinen materiaali jakaantuu kahteen osaan.
Ensimmidisessd osassa tarkastellaan oppilaiden ja opettajan
vastauksia tietoa koskevaan kysymykseen. Naitd on kasitelty
tarkemmin omana alueenaan. Mukana on tutkimusmateriaalista

otettuja esimerkkeja.

9.1 Oppilaiden kuvauksia tiedosta

Oppilaiden antamat vastaukset kasittelivat tietoa faktoina
eli sirpaletietoina, tiedon kdyttda ja tiedon suhdetta oppi-
miseen. Lisdksi pohdittiin tiedon paikkaa sekd@ muistin ja ym-
mdrtdmisen suhdetta tietoon. Vastauksissa kasiteltiin my0s
tiedon arvoperustaa. Luokittelun perusteella kuvaukset jasen-

tyivat seuraaviin ryhmiin:

Taulukko 1. Tietoa koskevat frekvenssi-

jakautumat .

Tytot Pojat Yht.

f £ f

Faktoja 10 (9) 3 (2) 13 (11)
Kaytto 10 (5) 1 (1) 11 (6)
Oppiminen 8 (4) 5 (3) 13 (7)
Paikka 8 (5) 1 (1) 9 (6)
Ymmartaminen 3 (3) 2 (2) 5 (5)
Arvot yms. 6 (2) - 6 (2)
Kuvauksia yht. 45 12 57

Edelld oleva taulukko on rakennettu siten, ettd vasemmanpuo-
leinen luku kertoo, kuinka monta vastauslausetta oppilaat an-
toivat kyseisestd aiheesta Jja sulkeissa oleva luku, kuinka

moni oppilas oli kasitellyt aihetta.
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NAitd tuloksia tarkasteltaessa havaitaan, ettd ne mydtdilevat
luvussa 6 Voutilaisen & kumppanien esittamda kehystéd tiedosta
ja sen rakentumisesta. Osa-alueita tdssad kadsitelytavassa oli-
vat tiedon hankintatapa, perustelu, staattisuuden ja dynaami-
suuden vertailu, aktiivisuuden ja passiivisuuden vastakkain-
asettelu, tiedon ja taidon yhteenkuuluvuus, tiedon arvostami-
nen hyddyn ja itseisarvon ndkékulmasta seka tiedon irralli-

suus ja kokonaisuus. (vrt. luku 6)

Tédmd tulosten tulkinta vahvistaa myds samaa, mitd Kelly on
ilmaissut kdsitellessddn omaa tietoteoriaansa. Siind nimit-
tdin tekninen tiedonintressi painottaa tiettyjen faktojen
tArkeyttd, hermeneuttinen tuo mukaan mahdollisuuden avoimeen
ja uteliaaseen tulkintaan ja emansipatorinen tulkinta avaa
mahdollisuuksia toiminnan ja tahdon kautta tiedon syntymi-

geen. (vrt. luku 6)

9.1.1 Tiedon kuvaus faktoina eli sirpaletietoina

Tiedon taustafilosofiat voidaan jakaa myds empiristiseen, ra-
tionalistiseen ja pragmaattiseen suuntaukseen. Thmisen tiedon
rajat, pyrkimykset, arvostukset ja kyvyt voidaan oppia tunte-
maan vain toisten ihmisten ja ymparistdén tosiasioiden kautta.
Kaytanndén eldmidssd tamd tapahtuu yhteisen toiminnan tulokse-
na. (Aaltola 1992, 5)

Suurin osa kuvauksista kdsitteli tietoa faktoina. Tyttdjen
vastausten frekvenssi oli 10 (9 tyttdd) ja poikien kohdalla
vastaava frekvenssi oli 3 (2 poikaa). Nama kuvasivat joko
tietoa asiana, faktana tai ne ldhestyivdt aihetta kuvaamalla

sen ominaisuuksia kuten seuraavat esimerkit osoittavat:

"Jos tietdaa jonkun asian." P2/2

"Oppii ja tietaa etukateen asioita.™ T6/1

"Sita etta tietdd jotakin. Esim. tieddn oman mnimeni
eli nimi on tietoa.™ T8/1

"Tieto on sita, etta oppil ja osaa aidinkielen paa-
asiat ja ne jaa paahan niin etta muistat ne loppu-
elamasi. T10/1
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Yksittdisia tietoja kuvattiin viittaamalla sanoihin asia,
esine, ja vaikkapa l&dke. Oppilaiden mukaan tieto on "...
erilaisia asioita."4P/1, "... 1liittyy jokaiseen asiaan ja
esineeseen." 7T/5, auttaa tulemaan "... jarkevammaksi ja vii-
saammaksi, opiskelemalla erialojen tietoja." 9T/3 ja sitd,

kun "... aidinkielen paaasiat painuu muistiin".

Naissa& kuvauksissa heijastuu oppilaiden kdasitys tiedon ir-
rallisuudesta, tietokilpailutiedoista (vrt. Voutilainen & al.
1989) . Kuvaukset tukevat myds sitd tiedon késitystd, jota
Lehtinen (1990) koskettelee julkaisussaan. Sen mukaan koulus-
sa opetettava tieto on yksittdisten asioiden opettamista sel-
laisella tavalla, kuin niiden olisi tarkoitus j&&da wmuuttu-

mattomina oppilaan muistiin.

Tama tiedon muuttumattomuus ndytti ilmenevan behavioristises-
sa oppimiskdsityksessd, jossa korostetaan ulkoisesti havaitun
toiminnan muutosta eli kayttaytymisen oppimista. Oppimiskési-
tys nadyttadd painottavan reaktion oppimista. Kaytdntddn sovel-
taminen ja ymmardataminen eivat aina naytda seuraavan mukana.
(vrt. s. 2.; Lehtinen & al. 1989, 18-19)

Aidinkielen lukukokeessa on havaittu samansuuntaisia tuloksia
(vrt. Lehtinen 1990). Kyseisessd kokeessa havaittiin, etta
osa oppilaista muodosti luetusta mielikuvan. Se oli eraan-
lainen totuuden ja oikeellisuuden kriteeri. Toinen ryhma oli
ymmidrtdnyt tekstin, mutta ei sitd todellisuuden ilmidtd, jota
se kuvasi. Ndille oppilaille ei mydskdan ndyttanyt kehitty-
neen ehdotonta oikeellisuuden ja totuudellisuuden kriteeria.
Kolmas ryhma pitaytyi luettavan tekstin pinta-rakenteeseen.
Oppilaat pyrkivadt valitsemaan tekstistd mielestdan tarkeita
yksittdisid dilmaisuja, jotka he siirsivdt sellaisinaan
tuotoksiksi. (Lehtinen 1990, 11-12)

9.1.2 Tiedon kaytto

Kognitiivisen oppimimiskdsityksen mukaan ihminen on aktiivi-

nen oman toimintansa ohjaaja. Siina korostetaan, ettd oppi-
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minen Jja siihen sisdltyva tieto rakentuu hierarkkisesti
yksildén itsensd konstruoimana ja yleistyneind sisdisind mal-
leina. Oppimisen katsotaan tapahtuvan aktiivisen yksild-

ympdristd -vuorovaikutuksen tuloksena. (vrt. s. 4)

Toiseksi suurimman ryhmdn muodostivat tiedon kayttdad ja so-
veltamista koskevat kuvaukset. Viisi tyttda oli késitellyt
aihetta yhteensd kymmenessd eri vastauksessa. Yhdelld pojalla

oli aiheesta yksi kuvaus.

Niaissd vastausosioissa samoin kuin kognitiivisessa oppimiska-
sityksessd heijastul informaation prosessointi ja tiedonkda-
sittelyn kokonaisuus. Niinpd yksildakin pidetddn kokonaisval-
taisena olentona, joten oppijaa pyritddn kédsittelemdan koko-
naisvalataisesti. Oppija on ymparistdénsd informaation vastaa-
nottaja, varastoija, kdasittelijd Jja tuottaja. Kasvatustie-
teelliseltd suunnalta tarkasteltuna korostuvat havainnoinnin
ja muistin eri rakenneyksikoét ja informaation prosessoinnille
ominaiset piirteet eri tasolla. Muutamat oppilaiden vastauk-
siset ndyttivan tuovan esille juuri ndita puolia. (vrt. s. 4;

Leino & Leino 1992, 45; Sorvari 1994, 57)

Ojala (1987) selvittdd ennakkotiedon merkitystd oppimisessa.
Sen mukaan uuden tiedon avulla onnistuminen takaa luottamuk-
sen tiedon oikeellisuudesta paremmin kuin se, miten hyvin uu-
si tieto sopii aikaisempiin tietoihin. Tdalld tavalla tietojen
arviointiprosessi voi johtaa pitkdaikaisen muistin suuriinkin

muutoksiin sekd tiedon uudelleen jasentymiseen.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettda osa tutkimukseen
osallistuneista oppilaista oli havainnut eron tiedon peruste-
lussa. Ojala toteaa tutkimuksessaan, ettd ne tiedot, jotka
oppijan mielestd vaikuttavat jarkeviltd, todenndkdisiltd ja
kayttdkelpoisilta varastoituvat pitkdaikaiseen muistiin. Sa-
maa asiaa tarkoittanee oppilas, joka arvioi tietoa ilmoitta-

malla:
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"Kun koulussa oppii asioita, ja ne oppii niin se on
tietoa kun ne osaa ja ymmartaa ja muistaa."™ T3/1

Voutilainen & kumppanit puuttuvat teoksessaan Tiedonkasitys
tiedon ominaisuuteen ulottuvuudella staattinen - dynaami-
nen. Oppilaiden kuvaukset herattavat samansuuntaisia ajatuk-
sia, mitd Ojala (1987) on esittdnyt kuvatessaan generatiivis-

tda oppimista ja ennakkotietoja.

Sanallisia kuvauksia tiedon kaytdéstd olivat esimerkiksi seu-
raavat lauseet:
"Tieto on tarkeda ja jos ei tieda mitaan niin ei voi
edes opiskella eika paase elamassa helposti eteen-
pain." P1/2
"Se on asia, jota kaikki ihmiset tarvitsevat elaak-

seen." T9/1
"Osaa pohtia erilaisia asioita.™ T15/2

Ndissa vastauksissa ndyttdd heijastuvan myds oppimisen syval-
lisyys ja oppimisstrategiat. Kognitiivisen oppimiskdsityksen
mukaan oppimisesta tulee syvdllistda, kun tietoa vertaillaan
oppimisen kohteen kanssa. Samalla tieto jasentyy ja yksi-
tyiskohtienkin muistaminen onnistuu paremmin. (vrt. s. 4-5;
Marton 1980, 16-17, 86-96; Lonka & Lonka 1591, 22-23)

Voutilainen & kumppanit puuttuvat taas esityksessdan tiedon
passiivisuuteen ja aktiivisuuteen. Passiivinen suhtautuminen
edellyttdd tiedon mieleenpainamista ja aktiivinen suhtautumi-
nen taas tiedon kayttamistd omakohtaisessa ajattelussa, ha-
vainnoinnissa, kokeiluissa ja tiedonhankinnassa. Oppilaiden
vastauksissa toiminnan passiivisuus - aktiivisuus -ajatus il-
meni sellaisten kuvausten kautta kuin "... paasee elamassa
helposti eteenpain."P1/2, "... ihmiset tarvitsevat elaak-

seen." T9/1 ja "™... kehittaa itseasi ..." T9/2.

9.1.3 Tieto ja oppiminen

Raulala (1993, wvrt. s. 6) lahtee humanistisen psykologian

esityksessd liikkeelle ihmisen kokonaisuudesta. Ihminen



48

todellistuu kehollisesti, tajunnallisesti ja situationaali-
sesti eli olemassaolo on suhteutettu omaan eldmdntilantee-
seen. Keskeistd on itsensda toteuttamisen periaate. Ihminen
ndhddan luovana, kokeilevana, valintoja suorittavana ja in-
tentionaalisena yksiloénd, jolle on tyypillistd laaja-alaisuus

ja kokonaisuuksien korostaminen. (Leino & Leino 1992, 50)

Oppimisessa korostuu aivojen aktiivisuus. Ymmartdakseen ope-
tuksen kohteena olevan asian, tdytyy informaatio organisoida

uudelleen itselle mielekkddlla tavalla. (vrt. Ojala 1987)

Talla tavalla opittavat asiat jasentyvat mielekkdiksi ja so-
pivat omaan logiikkaamme sekd asiasta aikaisemmin tekemiimme
havaintoihin. N&in oppiminen, ymmartdminen ja muistaminen

liittyvat yhteen.

Oppilaat liittivat tiedon kouluun, oppimiseen ja opiskeluun
yhteensd 13 tapauksessa. Joukkoon kuului nelja tyttda, joilla
oli yhteensad kahdeksan kuvausta tiedon ja oppimisen valisesta
vhteydestd. Vastaavasti kolme poikaa kasitteli samaa aihetta

viidessa kuvauksessa.

Oppilaat kuvasivat tatd asiaa ndain:

"Tietoa on hyva saada, koska siina oppii saada tie-
tamidan erilaisia asioita."™ P4/1

"pPystyt tulemaan jarkevammaksi Jja viisaammaksi,
opiskelemalla erialojen tietoja." T9/3

"Tieto on yleissivistysta, oppimista." T11/1

Oppimista ja tietoa koskevissa kuvauksissa kdsiteltiin oppi-

misen ja tiedon suhdetta ilmaisuilla "... tietaa asioita,
joita opetetaan®™, "... jos ei tieda, el voi edes opiskella",
"_ .. koulussa oppii asoita, ... niin se on tietoa", "...

tiedon opetus...™ ja lopuksi, ettd "...oppii ja osaa".
P ] P

Edellad olevissa vastauksissa heijastuu myds se ajatus, mika
ilmenee nyds vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. Opettajan roo-
1i on vaihtunut tiedon jakajasta oppilaan ohjaajaksi, tuki-

jaksi ja kannustajaksi. Opetuksen suunnittelussa huomioidaan
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oppilaan mahdollisuus suunnata opiskeluaan oman kiinnostuk-
sensa ja aktiivisuutensa mukaisesti. Opettajan vastuulla on
oppilaan opiskeluvalmiuksien ja valintataitojen kehittyminen.
(Anon. 1994, 12; vrt. s. 20)

Samoin néissd vastauksissa heijastuu opetussuunnitelman ja
oppimisen merkitys yksildn psyykkisen ja sosiaalisen kasvun
ja kehityksen tukijana. Tarkeita muutoksen valineita ovat
tiedot, taidot ja asenteet. Ne ovat arvokkaita sindnsd ja sa-
malla osa tasapainoisen, omaa eldmadnsa hallitsevan yksilén
yvleissivistystd. (Anon. 1994, 14; vrt. s. 20,21)

9.1.4. Tiedon paikka

" Luovussa kolme esiteltiin erilaisia opetussuunnitelmamalleja.
Aluksi opetussuunnitelma perustui opettajan opetuksessaan
kayttdmddn kirjallisuuteen tai toisten opettajien laatimiin
malleihin. Pedagogisen tutkimuksen edetessa padstiin teorioi-
hin, joissa otettiin huomioon opetuksen psykologiset perus-
teet, opetuksen tavoitteet ja itse opetusprosessi. Hallinnol-
linen suunnittelu on mdaritellyt opetuksen rakenteen ja si-
sdl16n sekd resurssien kaytdén kannalta sopivat puitteet.
(vrt. Malinen 1985, 22-23)

Muutamat oppilaiden vastaukset nayttivat kuvastavan opetus-
suunnitelmaa tielynlaisena faktana, Jjoskin tietoa ndytettiin
hankittavan myds muista ldhteistd. Kuvauksia tastd asiasta
antoi viisi tyttdd ja yksi poika. Kuvauksia oli yhteensa yh-

deksén.

Vastausten mukaan tiedolla on selvd osoite.

Jotkut kuvaukset ovat samansuuntaisia Suonperdn esittdmdn ka-
sityksen Kkanssa oppimisen bioclogisesta, fysiologisesta ja
neuraalisesta perustasta (vrt. s. 10). Tiedon oppilaat 1liit-
tivdt useissa vastauksissa ihmisen pdadhan ja aivoihin, wvaikka
sitd 1léytyy myds muualta. Seuraavat esimerkit valaisevat

asiaa:
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"Tjietoa saa kirjoista, TV:sta, radoista, ihmisilta
jne." T5/2

"Tietoa saa joka puolelta." T7/6

"Viisailla ihmisilla on paljon tietoa."™ T7/7

"Tieto ‘asuu’ aivoissa omassa pikku lokerossaan."
T8/2

"Tjetoa saadaan kirjastosta, jos haluat tietaa esim.
The doors:sta." P4/2

"Koulussa opettajan taytyy jakaa tietoa." T7/3

Kuvauksissa oppilaat olivat liittdneet tiedon saannin mahdol-
lisuudet joko ihmisiin tai erilaisiin viestimiin ja muihin
kokemuksiin. Kuvausten perusteella ihmiselld on tietty suhde
tietoon. Tiedon osoite ilmoitetaan monissa vastauksissa sel-

vasti.

Nidissd oppilaiden vastauksissa ei ndytetd ottavan kantaa tie-
don syvallisyyteen tail siihen miten tarkedna koulua tai opet-
tajaa pidetddn tiedon valittajana. Koulun Jja opettajan vel-
vollisuutena ndaytetddn pitdvan tiedon jakamista. Tamd tukee
aikaisemmin opetussuunnitelmassa ollutta kasitystad, etta
opettaja ja oppikirja ovat suoranaisia tiedon lahteitd. Kdasi-
tys opettajan tehtdvastd tiedon lahteille ohjaajana el nayta

heijastuvan ndissd vastauksissa vield kovinkaan syvallisesti.

Lehtisen (1990) mukaan oppimateriaaliin tiedonkasityksen va-
littdjdnd liittyy tiettyj& ongelmia. Oppilaiden vastauksis-
sa tiedonldhteist& heijastunee kuitenkin heiddn yleinen kasi-
tys ja kokonaiskuva. Oppilaidenkin vastausten perusteella

kirjat ovat yleisin tiedonldahde.

9.1.5 Tieto ja ymmartaminen

Oppilaan nakdékulmasta opetuksen yksittadiset sisalldét ovat
ratkaisevasti erilaisia kuin opettajan. Oppilaalla ei ole
vastaavaa tiedollista ja kokemuksellista taustaa tai tiedon
intressid, joka on opetussuunnitelman laatijoiden lahtdkohta-
na. Oppilaalle opetuksessa esiin tulevat asiat ovat erillisia
koulun asettamia vaatimuksia, Jjoita han tulkitsee toi-
saalta sen tiedon varassa, mitd hénelld on koulun kaytanndis--

td ja ympdrdivasta maailmasta sekd sen ymmartamisesta.
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(Lehtinen 1990, 16-17) -

Yomdrtdminen ja muistaminen liitettiin tietoon viidessd vas-
tauksessa. Vastaajista oli kolme tyttda ja kaksi poikaa.

Kullakin oli asiasta yksi mielipide.

Voutilainen ja kumppanit puhuvat tiedon valinearvosta. Monis-
sa vastauksissa heijastui tiedon vdlinearvo suhteessa eldmian
ja arvoihin. Oppilaat kuvasivat tiedon kayttdmistd muun muas-
sa padtoksentekoon ja selvidmiseen. Tieto lisdd itsevarmuutta
ja itsendisyyttd. Se on olemassa elamad varten. Oppilaiden
vastauksissa tiedon valinearvo ndkyi seuraavanlaisissa ku-

vauksissa:

"On hyva, jos tietaa paljon, koska silloin voit elaa
itsesi varassa eika tarvitse turvautua muiden tie-
toihin niin paljon.™ T9/5

"Etta ibminen ymmartaa, mista on kyse Jja mista
yleensd puhutaan." T5/1

Luvussa nelja tarkasteltiin oppimisen motivaatiota. Koulu-
tydskentelyssad opettajan tehtdvand on huolehtia oppilaan mo-
tivoitumisesta. Motivaatiosta on kysymys myds silloin, kun
pohditaan, mihin toimintaan ihmiset ryhtyvat, kuinka innok-
kaasti he toimivat ja mitkd seikat tuottavat heille tyydytys-
ta (vrt. s. 21).

Edelld olevat oppilaiden kuvaukset ndyttavan sisdltdvan kdsi-
tyksia oppilaan motivoitumisesta tiedonhankintaan. Ndaissa ku-
vauksissa voisi katsoa olevan ilmentymid arvostuksen ja it-
sensd toteuttamisen tarpeista. Niiden voitaisiin nadhdd myds
heijastavan kognitiivisia perustarpeita tietdd, selittdd ja
ymmartdd. (vrt s. 21; Maslow 1987, 23-25)

Engestrdm (1981) on todennut, todellinen oppimismotivaatio on
usein oppimis- ja opetustilanteessa usein piilossa. Tavoite
el ehkd olekaan opetettava tail opittava asia ja sen kayttd
elamassd vaan selviytyminen arvosteluista, kokeista, Kkuulus-

teluista eli arvosanojen hankkiminen.

Tatd kdsitystd ndyttad tukevan se, ettd oppilaiden vastauk-
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sissata vain muutamat kdasittelivdt motivaatiota.

Jos asiaa pohditaan ulkoisen ja sisdisen motivaation suunnas-
ta, voidaan todeta, ettd ndissd vastauksissa heijastuu pikem-
minkin sisdinen wmotivaatio. Ulkoiselle motivaatiolle on ni-
mittdin ominaista, ettd yksild ndhddadn passiivisena ulkoisten
ja fysiologisten tekij6iden vuorovaikutukseen reagoijana. Ym-
paristdlla ja olosuhteilla on tdrkea merkitys. Yksild on ym-
paristdnsd suhteen aktiivinen. Han luo omaa ymparistdddn rat-
kaisemalla, mitkd arsykkeet ovat merkityksellisid ja antamal-

la itse merkityksid ulkoisille tekijdille.

Sisdisen motivaation ollessa kyseessd objektiivinen totuus
sindnsd ei kiinnosta, vaan yksildn kayttaytymistd ohjaava to-
tuus. Sen mukaan yksildt tekevat koko ajan aktiivista jasen-

telyd ja tulkintoja itsestddn ja ymparistdstddn (vrt. s. 22).

9.1.6 Tieto ja arvot

Samoin kuin Voutilaisen & kumppanien Jjulkaisussa ilmeni myds
joissakin oppilaiden vastauksissa tiedon valinearvo suhteessa
eldmdén ja arvoihin. Oppilaat kuvasivat tiedon kdyttamistad
muun muassa paatdksentekoon ja selviamiseen. Tieto 1lisada it-

sevarmuutta ja itsendisyyttd ja se on olemassa elamdd varten.

Myds Dewey piti filosofiaa kaytdnndllisend tieteend, jonka on
oltava eldmdn palveluksessa. Hanen mukaansa filosofia on em-
piirista tiedettd eldmdstd. Sen tehtdva on tukea yhteiskunnan

sogiaalista ja poliittista kehitysta. (vrt. s. 30)

Viimeisend kohtana on kdsitelty oppilaiden kuvauksia tiedon
arvosta ja muista ominaisuuksista. Ne saatiin kahdelta tytdl-
td, jotka olivat ruotineet arvokdsityksid yhteensd kuudessa

vastausosiossa.

Oppilaiden vastauksissa tiedon valinearvo ndkyi seuraavanlai-

sissa kuvauksissa:
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"On hyva, jos tietaa paljon, koska silloin voit elaa
itsesi varassa eika tarvitse turvautua muiden tie-
toihin niin paljon."™ T9/5

Muita t&han ryhmddn otettuja kuvauksia oli ne vastaukset,
joita ei voitu suoranaisesti osoittaa kuuluvan mihinkdan muu-

hun ryhmdan:

"Se on oppimisen arvoista "T11/3
"Se on elinpohjamme" T11/4

Thmiselld saattaa taas olla tietoisuutta kohtaan myds toisen-
laisia reaktioita kuten pelko tai viha tai molemmat. Pachecon
yhdistdd tietoon, tietoisuuteen ja tiedostamiseen tunteen,

joka mddrdd, mitd lopulta pidetaan totuutena. (vrt. s. 31)

Naditd suhtautumistapoja nayttdd ldytyvan myds oppilaiden vas-
tauksissa. Yksil6lld ndyttda siis olevan taipumus torjua ja
kieltdd niitd asioita, jotka on koettu pelottavina tai wvahin-
gollisina. Tamd kayttdytymismuoto nakyy myds yksildn tapana

valita tai torjua uusia asioita. (vrt. s. 31)

Seuraavat vastaukset ndyttdvatd ilmentdvan tata arvovalintaa,
kun tietoa kuvataan mielenkiintoinen - tylsd -asteikolla tai
kun ihmisten oletetaan yleensa olevan kiinnostuneita tiedos-
ta.

"Se on mielenkiintoista, joskus tylsaa"™ T11/7

"Uskon, ettd monet ihmiset ovat tiedon haluista."
T11/8

Tieto -kysymystd ldhestyttiin myds kuvaamalla, millaista ela-
md olisi ilman tietoa. Vastauksiin kdtkeytyy kasitys, etta
ihminen ei selvidisi pelkkien viettien varassa ja ihmisarvo
on jotain muuta kuin pelkkd elamd. Aaltolan kuvaama tarkaste-
lukulma nayttdd myds viittaavan siihen, ettd yksild tarvitsee

itsetuntemukseen sosiaalisen ympdristdn tuen. (vrt. s. 31)

My®ds keppeldisen filosofian mukaan todellisuutta tarkastel-

laan moniulotteisesti. (vrt. s. 32)
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Oppilaiden tamdn aihepiirin kuvauksissa kdsiteltiin ihmis-
kunnan olemassaoloa, selvidmistd ja parjaamistd, opiskelua ja

tietdmistd kuten seuraavakin esimerkki toteaa:

"Ilman tietoa emme parjaa maailmassa.™ T7/8

Tietoisuuden tulee siis olla todellisuutena koettua ja sen

taytyy olla myds tietoisesti elettyad. (vrt. s. 32)

9.2 Opettajan kuvauksia tiedosta

Opettajan on kyettava ohjaamaan oppijoiden tiedonkdsityksen
muodostumista ja kehittymistda niin, ettd oppilaalle syntyy

valmius itsendiseen tiedon jadsentamiseen. (vrt. s. 8)

Kansalaisilta vaaditaan entistd enemmdn kykyad ja taitoa etsid
tietoa oikeista ldhteistd, erottaa tosi epdtodesta, arvioida
kriittisesti tiedon luotettavuutta, ja yhdistdd eri lahteisté
saatavaa tietoa tarkoituksenmukaiseksi kokonaisuudeksi. Opet-
tajan valittadmd tieto riippuu hdnen saamastaan koulutuksesta.
(Niemi 1993, 39-43)

9.2.1 Tieto on valmiutta

Tutkimuksen kohteena olevan opettajan vastaukset jaettiin
kahteen osaan. Ensimmdinen tietoa koskeva vastauslause kasit-
teli opetukseen ja oppimiseen 1liittyvdd valmiutta, tiedon

elamanlaheisyyttéd, mielekkyyttd ja tarkoituksenmukaisuutta.

Tieto on sukupolvelta toiselle siirtyvaa/siirrettya
valmiutta selvitd erilaisista elamantilanteista mah-
dollisimman mielekkaasti ja tarkoituksenmukaisesti.

Tama opettajan lausuma sisaltaa ajatuksen tietojen, taitojen
ja asenteiden siirtdmisestd seuraavalle sukupolvelle. Vas-
tauksessa painotetaan tiedon eldmdnldheisyyttd ja tarkoituk-

senmukaisuutta.
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Peruskoulunopettajan valmiutta siirtdd tietoa tuetaan yli-
opistollisen koulutuksen avulla, Jjota tehostavat tutkimus-
opinnot ja opetusharjoittelu. Opettajan vastauksessa ei
paneuduta tiedon siirtoon liittyviin onglemiin kuten esimer-
kiksi yhteiskunnallisiin muutoksiin tai opettajakoulutuksessa
ilmeneviin seikkoihin perhedyttdd opettaja ja oppilas epavar-
muuden kohtaamiseen, jatkuvaan ongelmanratkaisuun, kriitti-
syyteen ja kyseenalaistamiseen sekd koulun laaja-alaiseen ke-
hittamiseen ettd yhteistoiminnallisuuteen. (vrt. s. 8-9; Nie-
mi 1993, 31)

Ilmaisu "... sukupolvelta toiselle siirtyvaa/siirrettya val-
miutta..." herdttdd pikemminkin ajatuksia tiedon muuttumatto-
muudesta, faktoista. Kriittisid kommentteja nousee esiin sil-
loin, jos kyseessd ajatellaan olevan vain sukupolvien vélinen

tiedonsiirto, vuorovaikutus.

Oppilaiden kuvauksissa vastaavia kdasityksid wvoisi edustaa

sellaiset ajatukset kuin "... asioita, Jjoita opetetaan...",
"... koulussa oppii asioita ..."™, "... vanhemmille kuuluu
tiedon opetus... ", " ... liittyy jokaiseen asiaan ja esinee-
seen..."

Opettajan antama tiedon mddritelmd sisdltdd myds nakodkulman

tiedon kayttadmisesta.

Emansipatorinen tiedonintressi kasittdd sekd tiedon vali-
neellisen ettd kommunikatiivisen puolen. Lisdksi siihen si-
sdltyy subjektiivinen ettd reflektoiva suhtautumisen tiedon
eri alueisiin. Tiedon kehittymisen suunnasta téamd merkitsee
humaanisuutta, tiedostamista, paljastamista ja mahdollisuutta
vapautua itse aikaansaaduista kahleista. Inhimillistd ajatte-
lua ja toimintaa, sosiaalisia instituutioita ja kulttuuria
peilataan yhteiskunnallisiin ja poliittisiin taustoihin. Kas-
vatusta ja opetusta tarkastellaan yhteiskunnallisten intres-
sien, valta- ja riippuvuussuhteiden yhteydessd. Sek& opetta-
jan ettd oppilaiden vastausten voidaan katsoca heijastavan

naita tasoja. (vrt. s. 9-10)

Opettajan vastausta tulkiten tieto ei ole olemassa pelkkdna
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itseisarvona, vaan se sisdltdd soveltamisen kuten lainaus
osoittaa "... selvitd erilaisista elamantilanteista mahdolli-

simman mielekkaasti ja tarkoituksenmukaisesti.".

Opettajan ammattipdtevyys on siis kaytanndén kokemusten jasen-
tdmistd teoreettisen tietdmyksen avulla. Perehtyminen tie-
teelliseen ajattelutapaan, tutkimustietouteen sekd ajattelun

ja toiminnan filosofiaan pitdisi lisdtéd opetustaitoa.

Vastaavasti oppilaiden kuvaus tiedon kayttamisestd oli moni-
muotoinen seuraavienkin esimerkkien valossa "... jos ei tie-
da mitaan niin ei voi edes opiskella eika padse elamassa hel-
posti eteenpain...", "... ymmartaa, mista on kyse ja mista
puhutaan...", "... tietda etukateen...", "... tietoa kayte-
tdan ...", "... ilman tietoa emme parjaa...", "... ibhmiset
tarvitsevat elaakseen...™, ja "... parjaat, saat hyvia ammat-
teja...".

9.2.2 Tiedon synty

Opettajan toisessa vastauslauseessa puututtiin tiedon synnyn

ja kaytdn erilaisuuteen:

Voidaan puhua yksilodllisesta tiedosta (= tietyn hen-
kilon ajatusprosessien ja elamankokemuksen summasta)
ja kollektiivisesta tiedosta (= sen sosiaalisen yh-
teison, johon yksild kuuluu, luomasta, tallettamasta
ja soveltamasta tiedosta, joka vaikuttaa mm. yksildn
asenteisiin.) :

Opettaja jakaa tiedon yksildlliseen ja kollektiiviseen tie-
toon. Yksil®dllistd tietoa kuvataan siten, ettd siinad "...
voidaan puhua yksildllisesta tiedosta (= tietyn henkildn aja-
tusprosessien ja elamankokemuksen summasta)..."™ Suluissa ole-
vat tarkennukset laajentavat tiedon yksildéllisyyttd faktatie-
tojen suunnasta, biologisten, fysiologisten ja eldmdssd teh-

tyjen kokemusten kautta myds arvomaailman suuntaan.

Tassd opettajan vastauksessa voidaan ehkd nahda ajatuksia be-

havioristisesta oppimiskdsityksestd. Oppimisessa onkin perin-
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teisesti korostettu ymparistdén vaikutusta ja jaljittelyn mer-
kitystd. Oppimista tehostavina keinoina on ollut palkkioiden
ja rangasitusten kayttd, jolloin niilld on voinut olla laa-
jempikin merkitys esimerkiksi yksildén asenteita tarkastel-

taessa.

Jarvelda pohtii artikkelissaan taas oppijan metakognitiivisi-
sia taitoja. Tadllad han tarkoittaa sitda, ettd oppimisessa on
tarkedd oppia oppimisen kannalta olennaisia taitoja siten,
ettd oppija itse on tietoinen siitd, mitka toiminnat edista-
vat hdnen omaa oppimistaan. Metakognitiivinen tieto on Jéarve-
14n artikkelin mukaan tietoa itsestd oppijana ja taitoa kont-

rolloida omaa oppimistaan. (Jarveld 1993, 127)

Oppilaiden vastauksissa voisi havaita tdhdn suuntaan menevida
vihjeitd sellaisissa ilmaisuissa kuin "... niin se on tietoa,
kun osaa Jja ymmartaa ja muistaa...™ ja "... viisailla ihmi-
silla on paljon tietoa...". Naissa ilmaisuissa ndayttdad hei-
jastuvan tiedon yksildlliset piirteet. Samoin voidaan havaita
yksil®6llistd suhtautumista tietoon sellaisissa ilmaisuissa
kuin "... tulemaan jarkevammaksi Jja viisaammaksi, opiskele-
malla erialojen tietoja..."™ ja "... eika tarvitse turvautua

muiden tietoihin...".

Kuvaukset kohdistavat huomion mydés muistin eri vaiheiden
joustavaan Jja mahdollisimman virheetédmddn toimintaan. Tata
nayttda myds opettajan kasitys tiedosta edellyttavan kun hdn
puhuu "... kollektiivisesta tiedosta (= sen sosiaalisen yh-
teisdn, johon yksild kuuluu, luomasta, tallettamasta ja so-

veltamasta tiedosta, joka vaikuttaa mm. yksilon asenteisiin.)

Nailla kolektiivisilla asioilla voitaisiin kasittda vaikka
perheen, kouluyhteisdén, yhteiskunnan ja kultuurin metaraken-

teita.

Kuten aikaisemmin todettiin pdavastuu ylaasteella oppilaan
kehityksestd ja&& aineenopettajalle ja luokanvalvojalle. Op-
pilaantuntemus auttaa opettajaa ymmartamaan oppilaan kayttay-

tymistd. Hyvia oppilaantuntemuksen valineitd ovat kodin ja
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koulun yhteistyd, osallistuminen oppilashuollollisiin palve-
luksiin, kasvatuksellinen ja opetuksellinen ohjaus seka luo-

kanvalvojana toimiminen. (vrt. s. 13)

Oppilaiden vastaukset heijastelivat tiedonkdsityksen t&ta

puolta sellaisissa ilmaisuissa kuin "... vanhemmille kuuluu
tiedon opetus...", "... elintarkeaa...", "... elinpohjam-
me..." ja "... jota kaikki ihmiset tarvitsevat elaakseen..."

Eri oppimiskdsitykset eivat nde kovin suuria yksildiden ja
ryhmien vdlisid eroja nuoruusidssd, kun oppimista verrataan
peruskoulun ala-asteen opetukseen. Samaa oppimisen mallia

voidaan soveltaa molemmissa tapauksissa.

Ndissd edelld olevissa kuvauksissa nayttdd myds heijastuvan
samansuuntainen ajattelutapa. Psykoanalyyttiset teoriat nayt-
tdvan taas ottavan yksildn psyykkisen kehityksen huomioon pa-
remmin eivatkd keskity niinkddn ymparistdvaikutusten sdite-
lyihin. Kuten havaittiin, ndmd teoriat eivdt kuitenkaan si-
sdlla kovin paljon neuvoja itse opetustapahtumaa varten. Tama
puoli nayttdd myds heijastuvan opettajan kasityksessa tiedos-
ta.

9.3 Oppilaiden kasitys hyvasta opetuksesta

Hyvan opetuksen perusteet on mddritelty opetussuunnitelmassa.
Aluksi opetussuunnitlema kdsitti oppisisaltdkokoelman, jossa
oppiaineet oli esitetty tavoitteineen ja opetussisdltdineen.

Ensimmdinen opetussuunnitelma sisdlsi myds opetusmetodit.

Oppilaat kdsittelivat hyvad opetusta yhteensa 55 vastaus-
osiossa. Vastaukset jaettiin neljddn alaryhmddn. Suurin ryhma
kdsitteli opetuksen tavoitteita, tuloksia ja arviointia (f
18) . Toiseksi suurin ryhmd sisdlsi opetuksen havainnollisuut-
ta ja aktiivisuutta koskevia seikkoja (f 17). Noin neljédsosa
vastauksista kasittelil opetuksen motivointia ja eriyttamista.
Vajaa neljannes vastauksista sisdlsi havaintoja opettajan
persoonallisuudesta, koulusta vyleensa ja koulun tydrauhasta
(f 12).
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Koulukohtaissa opetussuunnitelmassa otetaan kantaa myds kou-
lutuksen kehittdmineen, mikéa pohjautuu aiempien keskus-
johtoisten mallien sijasta koulukohtaiseen opetussuunnitelma-
ajatteluun. Tamd ndkemys sisdltdd ajatuksen opettajasta oman
tyonsa kehittdjadnd ja kouluyhteisdn vahvuuksien tunnistajana.
Koulun sisdisen kehittdmisen hankkeet 1liittyvat ldheisesti

tdhdn malliin.

Seuraassa taulukossa on esitelty vastausten jakautuminen eri
luokkiin sekd tyttdjen ja poikien frekvenssit kustakin aihe-
piirista.

Taulukko 2. Hyvaa opetusta koskevat oppilaiden
kasittelemat aihepiirit.

Tytot Pojat Yht.

£ f i il
Tavoitteet, tulokset, arviointi 10 8 18
Havainnollisuus, aktiivisuus 11 6 17
Motivointi ja eriyttaminen 10 2 12
Opettaja, koulu, kuri 7 1 8
Kuvauksia
yhteensa 38 17 55

Opetuksen toteutumisessa voidaan puhua opetussuunnitelman
luokkatasosta, opettajatasosta tal suunnittelun eriytyessa
myds henkildkohtaisesta opetussuunnitelmasta. Oppilaiden ku-
vaukset nayttavat pddtyvadn jaottelun perusteella pddosin ope-
tuksen ja opetussuunnitelman toteutumisen osalta henkildkoh-
taiseen opetussuuntelman toteutumisajatteluun. (vrt. S.
17-18)

9.3.1 Opetuksen tavoitteet, tulokset ja arviointi

Peruskoulun tavoitteet ilmenevat peruskoulun opetussuunnitel-

masta. Ajan mukaan tavoitteet luokitellaan etd- eli kaukota-

voitteisiin, valitavoitteisiin ja 1dhi- eli opetustavoittei-



60

siin. Oppisisallét jaetaan taas yleistavoitteisiin ja eri-

tyistavoitteisiin.

Tutkimuksessa selvisi, ettd opetuksen tavoitteiden, oppimisen
tuloksellisuuden ja arvioinnin osuus sai tytdiltd vyhteensa

10 ja pojilta 8 kuvausta. Kuvaukset olivat seuraavanlaisia:

"pPuhutaan selvasti ja tarkasti, etta oppii jotain."
P1/1

"Kun opettaja opettaa niin, etta hanen opetuksestaan
oppii ja sen ymmartaa" P3/1

"Sellaista, joka jaa paahan." T9/1

" _.. ja osaa opettaa kunnolla... " T14/3

"Hyva opetus on, etta opettaa kaikki asiat erittain
tarkkaan." T15/1

Naéissa kuvauksissa el puututa varsinaisesti opetussuunnitel-
man tai opetuksen jarjestamistd kuvaaviin tavoitteisiin (vrt.
s. 19). Vastauksissa korostetaan pikemminkin opetustilantee-
seen liittyvid menetelmia kuten puheen merkitysta tulokselli-
suuden takeena. Niistd heijastuu myds se olettamus, ettd kun-

nolla opittu pysyy kauemmin mielessa.

Vaikka vuoden 1994 opetussuunnitelman mukaan opettajan rooli
on vaihtunut tiedon jakajasta oppilaan ohjaajaksi, tukijaksi
ja kannustajaksi, ei tadmd ndkemys ndytd olevan kovin vahvasti
esilld ndissd kuvauksissa. Samoin niissa ei ndyta myo6skdan
tulevan esille opetuksen suunnittelussa huomioitava oppilaan
mahdollisuus suunnata opiskeluaan oman kiinnostuksensa ja ak-
tiivisuutensa mukaisesti. Samoin ndistd vastauksista ei nay-
tdtd loytyvan aineksia siihen, ettd oppilaat olisivat oival-
taneet opettajan vastuun oppilaan opiskeluvalmiuksien ja va-

lintataitojen kehittdjdna. (vrt. s. 20)

Tamd tutkimus tehtiin 4&idinkielen tunnilla. Silti se ei anna
syytd pitdd vastauksia pelkdstddn kyseiseen oppiaineeseen ra-
joittuvana tarkasteluna. Aidinkielelld on kuitenkin erikois-
asema oppiaineiden joukossa: se on sekda opetuksen kohde ettéd

oppimisen valine.

Koskinen (1992, 23-24) on kédsitellyt artikkelissaan aidinkie-

len ja itsetunnon valistd suhdetta. Artikkelissa heijastuu
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puhumisen vaikeus Jja puhumisen teorian ja kaytdnndén hudono
kohtaaminen. Aidinkielen opetuksesta ei aina ole ollut oppi-
laille suoranaisesti apua. Puheopetus on ollut lapsipuolen
asemassa ja vain esitelmdn pidon varassa. Puhumisen taito on-
kin usein tullut enemmdn sivutuotteena muissa yhteyksissa.
(Koskinen 1992, 23-24)

Opetussuunnitelmissa on kdsitelty opetuksen tavoitteita laa-
jasti ja monipuolisesti. Oppilaiden vastauksista saa sen ké&-
sityksen, ettd yksittdiselld oppitunnilla ei ehkd sittenkdén
ole riittdvan selvdsti osattu arvostaa oppilaiden omaa kykya

selviytyad oppimistilanteesta.

Sarmavuori (1981) on késitellyt tavoiteoppimisstrategiociden
peruspiirteitd tutkimuksessaan. Sen mukaan ensin mddritelldan
vuoden perustavoitteet ja ne jaetaan opetusjaksoihin. Naiden
perusteella suunnitellaan tukiopetusmateriaalia, diagnostisia
ja formatiivisia kokeita. Opetustilanteessa oppilaita akti-
voidaan, opetetaan ja vahvistetaan suorituksia. Tavoittei-
den saavuttamista arvioidaan koko jakson ajan. N&aissdkdén
ajatuksissa, jotka pohjautuvat pddosin Lahdeksen ja Bloomin
malleihin, ei puututa tavoitteiden selkeddn esittamiseen

luokkahuonetilanteissa.

Vastauksissa vain vyksi oppilas oli kasitellyt opetuksen ta-
voitteita. Muiden vastausten kohdalla kasiteltiin lahinnd op-
pimisen tuloksia. Kyseinen oppilas arvioi ne niin keskeisek-
si, ettd tavoitteita kuvaava lause o0li héanen vastauksessaan
ensimmdinen kirjattu Jlause. Tassd arvioinnissa viitattiin
siihen, ettd tavoitteet ja niiden perustelut pitdisi osoittaa

myds oppilaille:

"... se on sellaista, Jjossa opettaja kertoo minka
takia opetellaan.™ P2/1

Opetuksen arviointia palautteen muodossa kasiteltiin monipuo-

lisemmin:

"Sellaista, etta siina neuvotaan hyvin kaikki asiat
ja jos jaa epaselvaksl niin sita vield yritetaan
tarkentaa."™ P4/1
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"Hyvassa opetuksessa on kerrottava selkeasti asiat,
perin pohjin ja sen jalkeen korostettava paaasioita,
jotta ne (muistuvat) jaisivat mieleen." T10/2
"Selvittdaa ymmartamatta jaaneet asiat."™ T12/3

Opetuksen arviointi opettajan persoonallisuuden ohella oli
toinen niistd asioista, joita oppilaat kasittelivat kuvates-
saan hyvadad opetusta mutta opettajan vastauksesta ei nayttényt
léytyvan alueeseen liittyvaa kuvausta. Oppilaiden kuvauksissa
ndkyy toive saada ymmdrtdd, wmihin opettaja pyrkii. Asia voi
olla opettajalle liiankin tuttu, mutta oppilaalta menee aikaa
asian sisdistdmiseen. Samoin niissa ndkyy palautteen ja ar-
vioinnin antaminen opetustilanteessa ohjaamalla ja neuvomal-
la:

"Opettaja rohkaisee, eika valita." BP1/1

9.3.2 Opetuksen havainnollisuus

Opetuksen havainnollisuutta sdddellddn erilaisilla opetusjar-
jestelyilld kuten tydtavaoilla, didaktisilla periaatteilla,

oppimateriaaleilla ja opetuksen kululla.

Opettajan odotetaan tuntevan erilaisia tydtapoja ja osaavan
soveltaa naitd opetukseen. Viimeaikoina on alettu painot-
taa tyoOtapojen aktiivisuutta ja yhteistoiminnallisuutta.
(Lonka & Lonka 1991, 8; Koppinen 1990)

Oppilaat on pyrkimys saada aktiivisiksi oppimistilanteissa.
Kyselyyn vastanneet kuvasivatkin opetuksen havainnollisuusta
ja oppimistapahtumaan liittyvaa aktiivisuuta 17 vastausosios-

sa. N&aistd oli 11 tyttdjen ja 6 poikien antamaa vastausta.

Opetusprosessia kasittelevat arviot koskivat opetuksen moni-
puolisuutta ja havainnollisuutta. Osa oppilaista piti tar-
kednd kokonaisvaltaisuutta Jja toiset painottivat taas sel-
keyttd ja tarkkuutta. Vastauksissa saattoi ndhdd heijastuk-
sia oppimistyylista ja oppimistavasta. Aiheina olivat ope-
tuksen tehokkuus, vuorovaikutusluonne ja tydtapojen monipuo-

lisuus:
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"Voi kertoa opetuksen valiin ihan jotain aivan eri
asiaan liittyvaa vaikka omasta kouluajasta yms. niin
opetus menee useille paremmin padhan." Té6/1
"Joitakin asioita voisi opetella ‘leikkimalla’ tai
kiinalaisen ruuan valmistuksen tapaan."™ T8/2

"Se on molemmin puolista tyota, opettajan ja oppi-
laan." T11/1

"Ei lijian raskasta, mutta ei kuitenkaan kevytmielis-
ta ‘lassyttamista’"™. T11/2

"Oheismateriaalilla jaa hyvin asiat mieleen esim.
kuvista, kartoista ym."™ T11/7

Hyvaan opetusprosessiin liitettiin havainnollisuuden ja konk-
reettisuuden lisdksi havaintomateriaalin laatu ja sen kay-
ton tarpeellisuus. Pragmaatikkojen mukaan todellisuus on
kdsitettavad funktionaaliseksi kokonaisuudeksi. Tiedon saavut-
taminen edellyttdd toimintaa; tieto on pohjimmiltaan vain yk-

si kokemuksen muoto. (Bruhn 1968, 27; vrt. Dewey 1957)

Naista vastauksista ilmenee my6s, ettd jokaisella oppilaalla
on oma tapa kasitella tietoa. Erilaiset oppilaat hyodtyvat
erilaisista tydtavoista. Vastaukset osoittavat myds sen, etta
oppimisen turvaamiseksi opettaja joutuu tydssddn pohtimaan
parhaimman tydtavan sopivuutta koulun, opetettavan aineen,
opiskelijaryhman ja vyksityisen oppilaan kannalta. (vrt. s.
24)

Voutilaisen ja kumppanien tiedonkdsityksen tarkastelussa pu-
hutaan kokonaisuuksien opettamisesta, mutta naytetaan unoh-
dettavan toiminnallisuus (Voutilainen et al. 1989, 25-26).
Oppilaiden kuvausten perusteella ndmd molemmat ovat mukana

opetusprosessissa.

Kroksmarkin mukaan opetuksen metodiikassa pitdisi olla mukana
tieteellinen perusta. Opetuksen lahtodkartoituksen tulisi sel-
vittaa, mitka ovat koulun tavoitteet ja suuntalinjat todelli-
suudessa. Opetusmenetelmid tulisi tarkastella myds opetuksen
psykologiassa. Lisdksi opetuksen toteuttamisessa tulisi huo-

mioida opetettavalle aineelle ominaiset opetusmenetelmit.



64

9.3.3 Motivointi ja eriyttaminen

Luvussa neljd todettiin, ettd motivaatiolla tarkoitetaan
kdyttdytymistd virittavien ja ohjaavien tekijdiden jarjestel-
mad. Taman mukaan opettajan tehtdvand on huolehtia oppilaan
motivoitumisesta. Motivaatiosta on kysymys myds silloin, kun
pohditaan, mihin toimintaan ihmiset ryhtyvat, kuinka innok-
kaasti he toimivat ja mitka seikat tuottavat heille tyydytys-
ta.

Opetuksen motivointia ja eriyttamistd oli kdasitelty 12 vas-
tausosiossa. Kymmenen ndista oli tyttdjen antamaa ja kaksi
poikien. Motivoiminen koettiin opettajan tehtavaksi (vrt. s.
18) . Osa oppilaista 1liitti hyvaan opetukseen oppilaan kokeman
innostuksen. Vastauksia voidaan tarkastella myds siten, kuin-
ka paljon oppilaat esittivat suoria kannanottoja opetuksessa

koettuun aktiivisuuteen.

Oppimiskdsityksissda on korostettu motivaation merkitysta
(Ojala 1987, s. 20-21). Motivaatio liittyy kiintedsti tavoit-
teisiin, suunnitelmiin ja aikaisempiin kokemuksiin. Oppimi-
nen on itse asiassa alkanut jo ennen varsinaista oppimis-
tilannetta. Olennaista on, millaisiin seikkoihin oppija kiin-
nittdd huomiocta. Se mddrad, millainen mielikuva asiasta muo-
dostuu. Huomion suuntautuminen vaikuttaa aistimien valityk-
selld tapahtuvaan informaation vastaanottamiseen. Tdmd suun-
tautuminen on tahdon avulla kontrolloitavissa. Sen mukaan op-
piminen on pdasddntdisesti jokaisen omalla vastuulla. (Ojala
1987; vrt. s. 20)

Oppilaiden wvastauksissa ei nakynyt kovinkaan vahvasti tama
kdsitys. Niissd heijastui pikemminkin itse oppimistilannetta
korostava motivaatio. Opettajaa pidettiin motivaation synnyt-

tdajana ja yllapitdjand, kuten seuraavat kuvaukset osoittavat:
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"Opetukseen voi lisata huumoria, joka tekee opetuk-
sesta kiinnostavamman"™ T7/2

"Ryhmiassa opiskelu on ihan kivaa.™ T8/1

"Opetuksen pitaisi tapahtua mielenkiintoisesti, jot-
ta sita jaksaisi kuunnella ja etta kiinnostus pysyi-
si." T9/2

"Opettaja rohkaisee, eika valita." T12/2

N4issd oppilaiden kuvauksissa saatettaisiin nahda ulkoisen
motivaation merkkejéd: yksild on passiivinen ulkoisten ja fy-
siologisten tekijdéiden vuorovaikutukseen reagoija ja ympdris-
t6lld ja olosuhteilla on tdrked merkitys. Oppilaiden kuvauk-
sista heijastuu pikemminkin kdsitys, etta hyvd opetus
on melko konkreettista ja ulkoisilta puitteilta vaihtelevaa.
Sisdiseen motivaatioon ja yksildéstd itsestdan lahtevaan ympa-
ristdn jasentdmiseen ja tulkintaan ei motivaatiota kuvattaes-

sa puututtu. (vrt. Pervin 1986; vrt. s. 22).

Sorvarin mielestd opiskelumotivaatio on hyvien oppimistulos-
ten perusedellytys. Opettajan on Jjatkuvasti laadullisen
arvioinnin avulla ja koetuloksia seuraamalla havainnoitava
oppilaiden kiinnostusta oppimiseen ja opiskelijoiden opiske-
lumotivaatioon. Keinoina tahan ovat henkildkohtaiset keskus-
telut, ohjauksen ja palautteen antaminen eli opetuksen yksi-
léiminen ja eriyttdminen. Eriyttamisen toive ndkyi oppilaiden

kuvauksissa seuraavanlaisina lausuntoina:

"Hyvassa opetuksessa otetaan huomioon jokainen luo-
kanjasen." T7/1

"pitaa ottaa huomioon, ettei kaikki opi yhta helpos-
ti kuin toinen."

"MyOos nuorilla on usein pahoja paivia, jotka on syy-
ta ottaa huomioon. Silloin oppilas on artyisa ja ei
yleensa jaksa opiskella ahkerasti." T7/4

"Tehtavat jaetaan tiedon, taidon ja esim. nopeuden
mukaan." T11/5

Edelld olevat kuvaukset ndyttavan tukevan sita kasitystad, et-
td sisdlldéllisen motivaation syntyminen edellyttédd, ettd asia
muodostuu oppilaalle emotionaalisesti merkitykselliseksi.
Opettajan tehtdvdnd on virittdd ristiriita oppilaan saavutus-
tason ja vaatimusten valille sekd osoittaa, ettd uusi tehtava
tai vaatimus ei olekaan vaivaton aikaisempien tietojen poh-

jalta. Opetuksen tulee kulkea oppimisen edelld, asettaa
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oppilaalle haasteita - olla vaativaa. Ndin syntyy ristiriita.
(Engestrdm 1981, 22, vrt. s. 22-23)

Seuraava oppimismotivaatioon viittaava kasitys saattaisi olla
kuvaus sisdllodlliseen tai sisdiseen motivaatioon viittaavasta
tarpeesta:

"Mina vaadin opettajalta erilaisuuden kunnioittamis-
ta." T11/4

Opiskelun kokeminen mielekkaaksi 1liittyy opiskelumotivaa-
tioon. Opettajien ja kouluttajien olisi pystyttdva perustele-
maan ja selvittamddn mihin opiskeltava asia liittyy, miksi
asia on oleellinen sekd wmihin kyseisid tietoja ja taitoja

tarvitaan.

Mikali opiskeltavien asioiden tarkeys ei ole selvilld, heik-
kenee myds opiskelumotivaatio. Tamdan takia on Sorvarin (1994)
mukaan erityisen tédrkedd varmistaa jo oppimisjakson alussa
asioiden merkitys ja niiden liittyminen kokonaisuuteen. N&in
tavoitteet ja motivaatio 1liittyvat toisiinsa. (vrt. Sorvari
1994/59) . Ndihin ajatuksiin voidaan hyvalla syylla liittdd jo
opetuksen suunnitteluvaiheessa tapahtuva eriyttaminen ja yk-
sildiminen, joka on myds opettajan tehtdvd jokaisella oppi-

tunnilla.

9.3.4 Opettajan persoonallisuus

Opetustaitoihin kuuluu kyky kdyttda opetuksen eriyttdmista ja
yksildimistd. Opetuksen yksildéiminen perustuu oppilaan oma-
leimaisen koko persoonallisuuden kehittdmiseen Jja toisaalta
opetuksessa huomioon otettavaan oppilaan kehitystasoon. Pe-
ruskoulun alkuhistorian aikana huomion kohteena olivat orga-
nisatorinen ja opetuksellinen eriyttdminen. Eriyttdmisen ta-

voitteena o0li koulutuksellisen tasa-arvon tuottaminen.

Oppilaat nostivat esiin kolme opettajan eriyttdmisen ja yksi-
l6éimisen erityistydvalinettd: taito pitda ylla sosiaalista
jarjestysta eli kuria, huumori ja rauvhallisuus. Aihetta ka-

siteltiin yhteensd 8 eri vastausosiossa.
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Eniten oppilaat huomioivat opettajan suhdetta kuriin. Vas-
tauksissa kdytettiin nimenomaan kuri -ilmaisua eikd tydrauha
-kdsitettd. Suhde kuriin vaihteli, mutta pddsddntdisesti sita
vaadittiin:
"Ei saa olla liian pikkutarkka, mutta joitakin saan-
toja pitaa tietysti olla." T6/3.
"Hyvaan opetukseen kuuluu hyva opettaja, joka pitaa
oikeanlaisen kurin tunnilla ja saa oppilaat innostu-
maan ja kiinnostumaan asioista." T10/1

"Opettaja osaa pitada kuria" P2/11
"Mind vaadin opettajalta kurinpitamista." T11/3.

Tydrauha on liittynyt kouluty6hdn koko sen pitkdn historian
ajan. Joskus se on saattanut saada liiankin korostuneita muo-
toja. Deweyn mukaan tydrauha riippuu opetuksen paamiddrastd
(Dewey 1957, 23).

Karin (1991) mukaan taas ty6rauha on koululuokassa vallitseva
hadiriétdén tila, jossa on olennaista korostaa opettaja - oppi-
las -suhteen lisdksi koulun muiden ihmis-suhteiden merki-
tystd. Tamd edellyttdd vyhteisdn kaikilta jaseniltd sisdisty-
nyttd kurinalaista toimintaa. Se on subjektiivista, suhteel-
lista ja muuttuvaa. Siind kunnioitetaan yhteisdén laatimia
sopimuksia sekd otetaan huomioon opetustilanteet, opetusai-
neet, oppilaiden ik&a, yhteisdén jasenten persoonallisuuden se-

kd koulua ympdardivan yhteisdén vaikutteet."

Oppilaiden odotukset opettajan kurinpidosta tai tyo6rauhan
sdilyttdmisestd nayttdvat olevan ainakin jonkun verran ris-
tiriidassa Deweyn ja Karin kasitysten kanssa. Saaduissa ku-
vauksissa ndyttdisi pikemminkin olevan vahvoja heijastumia
behavioristisesta oppimiskédsityksestd, joka pyrkii kontrol-

loimaan oppimisen ulkoisia olosuhteita.

Oppilaat liittivat hyvdan opetukseen myds huumorin ja rauhal-

lisuuden:

"Opetukseen voi lisata huumoria, joka tekee opetuk-
sesta kiinnostavamman." T7/2

" .. opettaa vahdn huulta heittaen™ P3/4

"Opettaja ei hermostu, jos oppilas ei ymmarra muuta-
malla ensimmaisella kerralla ..." T5/1
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Vastausten perusteella syntyy sellainen kuva, ettd oppilaat
arvostavat opettajassa huumoria, rauhallisuutta ja jarjestys-

taitoa.

9.4 Opettajan kasitys hyvasta opetuksesta

Opettajaa pidetddn muutoksen tdrkeana agenttina matkalla si-
vistykseen ja hénen odotetaan olevan avainasemassa muutet-
taessa kouluja ja luokkahuoneita. Opettajan oletetaan myds

vastustavan muutoksia.

Konstruktivistinen ldhestymistapa osoittaa opettajalle wuusia
haasteita. Opettajan kannalta asiaa lahestyttdessda kysymyksen
tekee haastavaksi se, ettd uuteen asiaan katkeytyy monia jul-
kilausumattomia ndkemyksia. Samoin on ongelmallista se, ettd
tutkijoilla on erilaiset ndkemykset. Esimerkiksi oppimisteo-
riat pyrkivadt olemaan kuvailevia ja ohjausteoriat ennustavia.

Tastd seuraa, ettd toinen ei voi suoraan ohjata toista.

9.4.1 Hyva opetus motivoi

Kuten jo aikaisemmin on todettu (s. 20, 64) hyva opiskelumo-
tivaatio on hyvien oppimistulosten perusedellytys. Opettajan
on Jjatkuvasti havainnoitava oppilaiden kiinnostusta oppimi-
seen ja opiskelijoiden opiskelumotivaatioon. Keinoina ovat
henkildkohtaiset keskustelut, ohjauksen ja palautteen antami-

nen eli opetuksen yksildiminen ja eriyttdminen.

Tutkimuksessa ollut didinkielen opettaja eritteli hyvaad ope-

tusta seuraavalla tavalla:

"Hyva opetus motivoi oppilasta ottamaan selvaa kasi-
teltavasta asiasta."

Tadstd opettajan kuvauksesta heijastuu kdsitys oppilaan sisdi-
sen motivaation kaytdstd. Oppilaat itse taas puhuvat vastaa-
vassa kohdassa opettajan motivaatiota herattdvastd toiminnas-

ta eli ulkoisesta motivaatiosta kuten huumorista, mielenkiin-
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non herdttamisestd, ryhmatydédstd ja kannustuksesta. (vrt: s.
64-66)

Opettaja ei naytd suoranisisesti osoittavan, kenen vastuu-
alueeseen motivointi liittyisi. Sen sijaan kuvaus nayttda si-
sdltdvadn olettamuksen motivoituneen oppilaan aktiivisesta

toiminnasta.

Sis&dlldllisen motivaation syntyminen edellyttdd, ettd asia
muodostuu oppilaalle emotionaalisesti merkitykselliseksi. En-
gestrdm on sitd mieltd, ettd opettajan tehtdvadnd on virittaa
ristiriita oppilaan saavutustason ja vaatimusten valille seka
osoittaa, ettd uusi tehtdva tai vaatimus ei olekaan vaivaton

aikaisempien tietojen pohjalta.

Opettajan antamassa vastauksessa el kuitenkaan ké&sitelld nii-
td tapoja, milld motivoituminen saadaan aikaan oppilaassa.

Keinot ovat tietenkin jokaisen omassa harkinnassa.

Oppimiskasityksissd on korostettu motivaation merkitysta
(0jala 1987, s. 20-21). Motivaatio liittyy kiintedsti tavoit-
teisiin, suunnitelmiin ja aikaisempiin kokemuksiin. Oppimi-
nen on 1itse asiassa alkanut jo ennen varsinaista oppimis-
tilannetta. Olennaista on, millaisiin seikkoihin oppija kiin-
nittdd huomiota. Se mdardda, millainen mielikuva asiasta muo-
dostuu. Huomion suuntautuminen wvaikuttaa aistimien valityk-
selld tapahtuvaan informaation vastaanottamiseen. Tamd suun-
tautuminen on tahdon avulla kontrolloitavissa. Sen mukaan op-
piminen on paddsddntdisesti jokaisen omalla vastuulla. (Ojala
1987; vrt. s. 20)

9.4.2 Hyva opetus kannustaa

Motivaation sdilyttaminen taas edellyttaa, ettd oppimisessa
syntyy tasanteita, Jjolloin oppilaat saavuttavat opetuksen
etumatkan, voivat soveltaa uutta tietoa uusien tehtdavien rat-
kaisussa ja kokea onnistumisen eldmyksid. (Engestrdém 1981,
22-23)
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Opettaja on opetusta kuvaavassa vastauksessan ilmaissut mie-

lipiteensd tastd asiasta seuraavasti:

Hyva opetus kannustaa hitaamminkin oppivaa l6ytamaan
tiedolliset ja taidolliset valmiutensa ja suuntaa-
maan ne annetun tavoitteen saavuttamiseen.

Edellad kuvattu opettajan lausuma ilmaisee kannanoton myds op-
pilaiden erilaisuuteen ja opetuksen eriyttamiseen. Se ndyttda
myds olettavan, ettd oppilaassa olisi taidollisten valmiuk-

sien lisdksi myds erityisia tiedollisia valmiuksia.

Kehityspsykologian mukaan taidolliset valmiudet saavutetaan
tietyn herkkyysian mydta. Talld tarkoitetaan sitd, ettd esi-
merkiksi kavelemddn oppiminen, tasapainon saavuttaminen tai
vaikkapa py6éralld ajamisen taito on mahdollista ja edullisin-
ta saavuttaa tietyssad iassd. Jos tdmd herkkyyskausi jdtetddn
kayttamdtta, on tiettyjen taitojen omaksuminen selvasti vai-
keampaa kun taas niiden omaksuminen ennen herkkyysikdd on la-

hes mahdotonta.

Mielenkiintoinen havainto on opettajan lausuma tiedollisista
valmiuksista. Parhaimpia tukipylvditd tdhdn suuntaa ldéytynee
Piaget’n kehityspsykologisista teorioista, jossa esimerkiksi
l4-vuotiaat ovat siirtyneet konkreettisten operaatioiden vai-
heesta formaalisiin eli muodollisiin operaatioihin kielen ja
kdsitteiden oppimisessa. Ajattelun ja opetuksen kannalta tama
merkitsee sitd, ettd oppilaat kykenevat operoimaan entista
paremmin teoreettisilla kdsitteilld. (Egidius 1984, 162-165;
Sugarman 1986, 64-66, 77-81)

Oppimisen kannalta keskeistd on havaitseminen, skeema eli
erdanlainen jarjestdytynyt toimintamalli ja valikoiva tark-
kaavaisuus. Havaitsemisella on syklinen rakenne, jonka avulla
oppija suuntaa tarkkaavaisuutta, testaa saamaansa informaa-
tiota ja muuntaa saatua tulosta olosuhteisiin sopivaksi. Op-
pimisen kannalta prosessissa on olennaista informaation kyt-
keminen aikaisemmin muodostetun skeeman sisdltamddn tietoon

(vrt. Suonpera 1991, 52).
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Piaget’n kognitiivisen kehitysteorian mukaan kielellinen ke-
hitys seurailee taas kognitiivista kehitystd. Hallidayn edus-
taman funktionaalisen tai pragmaattisen teorian mukaan lapsi
oppii kielen, kun hédn oivaltaa, mitd silla wvoil tehda. Tama
voidaan tulkita kentis samalla tavalla, mitd opettajakin vas-

tausksessaan tarkoittaa.

9.4.3 Hyva opetus on konkreettia

Jarveld toteaa artikkelissaan, ettd ajattelua ja tietoa ei
voida ymmdrtdd irrallaan sen kdyttoyhteydestd. Tiedon hankki-
minen muodostuu mielekkddksi suorassa yhteydessd kdyttdkon-
tekstiin. Artikkelissa todetaan, ettd nykykoulu on ajautunut
rajaamaan koulutiedon arkitiedosta. Kaikki toiminta, kdsit-
teellinen tieto ja ympdrdiva kulttuuri ovat keskindisessé
riippuvuussuhteessa. Mit&3dn niistd ei voida ymmartda yksi-

naan.

Saman ajattelun heijastumia ndkyy seuraavassa opettajan vas-

tuksessa:

"Hyva opetus lahtee oppilaan elamantilanteesta ja on
riittavan konkreettia."

Taman kasitys hyvdsta opetuksesta sisdltdd myds oppilaan ke-
hitystason huomioimisen sekd fyysisessd ettd psyykkisessa

mielessé.

Oppilaan taustalla wvaikuttavat koti-, koulu- ja vapaa-ajanym-
paristd. Kouluympdristdn rakenteeseen kuuluu ylaasteella 1&-
heisesti oppilashuoltoryhmdt, jotka edustavat monipuolista
asiantuntemusta koulun piirissd. Oppilaan muihin vaikuttajiin
kuuluvat kirjallisuus, tiedotusvalineet, luokkatoverit ja to-

verit koulun ulkopuolella seka tydeldmd. (vrt. s. 11)

My6s fyysinen rakenne, anatomia, fysiologia ja hermotoiminta
luovat edellytyksid ja asettavat rajoituksia oppimiselle,

mutta ne eivdt maddrdd oppisisdltdjd. Oppiminen on yksildn ja
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ymparistdn vuorovaikutustilanteisiin 1liittyvad tapahtuma . ja
sosiaaliset tekijat mddrddvat sisdlldét. Tatd sdadtelee yksilédn
vireystila ja tarkkaavaisuus. (vrt. s. 11)

Edella kuvatussa opettajan lausumassa heijastuu sama ajatus,
mikd tulee ilmi kehityspsykologisissa teorioissa. Niiden op-
pien mukaan kypsyminen tapahtuu hierarkkisesti. Sekd opetus-
etta oppimistapahtuma rakentuu ulkoisten ja sisdisten
vuorovaikutusprosessien varaan tietyssd& oppimisympdristdssa.
Oppiaineksen taholta oppijaa kohtaa todellisuus, josta oppija

muodostaa oman sisdisen mallinsa. (vrt. s. 11-12)

9.4.4 Jokainen on homo sapiens

Humanistisessa oppimiskdsityksessd 13hdetddn liikkeelle ihmi-
sen kasvua Ja kehitystd koskevasta kokonaiskdsityksestd.
Niinpa opetuksen on madrd tukea yksildén keskeistd asemaa ja
pyrkida antamaan Jjokaiselle laaja ja ymmdrtden omaksuttu
yleissivistys, joka on perusta ajan tapahtumien kdsittamiseen
ja antaa mahdollisuuden kasvaa tdyteen yhteiskunnalliseen

vastuuseen. (vrt. s. 6)

Seuraava opettajan vastauslause ndyttdd tukevan tdtd humanis-

tisen oppimiskdsityksen perusajatusta:

Hyva opetus eriyttaa siten, etta jokainen oppilas
huomaa olevansa Homo sapiens.

Opettajan vastausosio voitaisiin ymmartd4 siten, ettd opetta-
ja painottaa tassd ihmisarvoa sindnsd ja myds sitd, ettd jo-

kainen itse huomaisi oman arvonsa.

Kaikkien kohdalla ei ole mahdollista toteutua yleisten opti-
maalisten oppimissuoritusten tavoitetaso. Jokaisella on kui-
tenkin mahdollista saavuttaa oma henkildkohtainen suoritusta-

sonsa, jossa hdn voi kokea onnistumisen eldmyksid ihmisend.

Tiedon mddrdn kasvaessa, monipuolistuessa ja tarkentuessa on

myds opettaja usein oppilaan paikalla. Aikuisoppilaitoksissa
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saatta opettjalle tulla useinkin vastaan tilanne, ettd oppi-
las on jollakin tietylld erityissektorilla opettajaansa tai-
tavampi. Tamd lahtdkohta edellyttad, ettd myds opettjalla on

itsetunto kunnossa.

Jarveld on artikkelissaan (Kasvatus 1993, 126-133) kdasitellyt
opetusvuorovaikutuksen uusia haasteita. Hdn toteaa, ettd ope-
tuksen kognitiivisten vuorovaikutusmallien teoreettisena 1&h-
tokohtana on kdsitys oppimisesta aktiivisena prosessina, jos-
sa oppilaat seka konstruoivat ettd organisoivat uudelleen
tietojaan ja taitojaan sosiaalisessa interaktiossa ymparis-
tdénsd kanssa. Oppiminen on tiedon aktiivista prosessointia,
jonka tavoitteena on organisoida uusi tieto olemassa olevaan
tietoon. Tamd nakemys perustuu Piaget’n oppimispsykologisiin
tutkimuksiin. (Jarveld 1993, 126)

9.4.5 Hyvassa opetuksessa oppiminen on kaksisuuntaista

Jarveldkin Kkdsittelee oppimistapahtumaa artikkelissaan Vy-
gotskyn ajatuksiin perustuvana sosiaalisena vuorovaikutusta-
pahtumana. Oppimisen perustana on interaktio aikuisen tai

osaavamman oppilaan kanssa.

Erilaiset opetusvuorovaikutusta kdsittelevdt tutkimukset tu-
kevat kdsitystd oppimisen tehostumisesta vuorovaikutustilan-
teissa. Ryhmdssd opiskelu lisdd ongelmanratkaisutaitojen maa-
rada moninkertaiseksi. Oppiminen tehostuu oppilaan havaitessa
ristiriidan oman jo olemassa olevan tietorakenteensa ja mui-
den ajattelutavan valilla. Tama toive nakyi myds oppilaiden

vastauksissa. (vrt. s. 65)

Oppilaan metakognitiivinen ajattelu voi vahvistua hé&nen pei-
latessaan strategioitansa ryhmdn muiden jdsenten kesken. Sa-
moin sosiaalisen vuorovaikutuksen oppilaalle tarjoama emotio-
naalinen ja motivationaalinen tuki on huomioitava. (vrt. Jar-
velda 1993, 128)

"Hyva opetus on oppilaan ja opettajan laheista vuo-
rovaikutusta, jossa oppiminen on kaksisuuntaista."
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Edelld oleva kuvaus tukee Jdrveldn artikkelissaan kdsittele-
md& opetusvuorovaikutusta, vaikka siind on havaittavissa sel-
vid eroja. Kuvauksessaan opettaja kasittelee opetustapahtumaa
oppilaan ja opettajan valisend vuorovaikutustilanteena, jos-
sa oppiminen on molemminpuolista. Jarvelan artikkeli ei anna
ainakaan kovin vahvoja viittauksia tamdnsuuntaiseen oppimi-
seen vaan keskittyy enemmdnkin oppilaiden valisen vuorovaiku-
tuksen kuvaamiseen ja siind tapahtuvaan oppimiseen opetusti-

lanteessa.

Opetussuunnitelmia pohtiessaan Takala (1993, 8) arvostelee
keskusjohtoista kouluhallintoa passivoivaksi, vaikka opetta-
jilla on aina ollut vapaus pdattad oppimateriaaleista, tydta-
voista, ajankdytdstd ja arvioinnista. Opetussuunnitelmalla ei
Takalan mukaan ole ollut kdytanndn merkitystd, se ei ole
ohjannut eikd tukenut opettajan tybdtd ja sen suunnittelua
vaan on ollut pikemminkin este. Vuoden 1985 opetussuunnitel-
man palautteen perusteella Takala on sitd mieltd, ettd par-
haat opetussuunnitelmat syntyvat, kun laatijoina ja toteutta-

jina ovat samat ihmiset. (Takala 1993, 8)

Vaikka siis Takalakin pohtii opettajan roolia artikkelissaan,
siindkddn ei anneta suoria viittauksia siihen, ettd myds
opettaja olisi oppimistilanteessa oppija. Takalan mukaan
opettajan rooli muuttuu opetussuunnitelmallisen vastuun ha-
jauttamisen myétd siten, ettd opettajasta tulee oppimisen oh-
jaa, opetuksen suunnittelija ja opetuksen kehittelija. Oppi-
laat ohjataan itse etsimddn tietoa seka arvioimaan ja sovel-
tamaan sitd. Uudessa koulussa moderni tekniikka tulee yha

enemmdn mukaan opetuksen ja tiedonkdsittelyn vdlineend.
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10 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, millaisia ké&-
sityksid peruskoulun yldasteella opiskelevilla oppilailla ja
opettajilla on tiedosta ja opetuksesta. Pro gradu -tutkimuk-
sessa ei kuitenkaan ole mahdollisuutta paneutua kovin laajaan
selvitykseen. Kyseinen tutkimus onkin pelkdstddn tapaus-
tutkimus. Sen tuloksia voidaan kdsitelld vain esimerkin-
omaisesti ja ne antavat pikemminkin kalpeita heijastuksia

siitd, millainen todellisuus mahdollisesti on.

Viitekehvksen tarkastelua

Tutkimuksen rakenne on luotu siten, etta viitekehyksen jokai-
nen luku alkaa pienelld alustuksella, jonka on tarkoitus toi-
mia orientaatioperustana syvennyttdaessa asianomaiseen aihe-
piiriin. N&issd on kaytetty ldhteend pddasiassa Kiven Seit-
semaa veljesta. Sisdltdnsd puolesta kysenien teos on myds oi-
vallinen opas tutkittaessa Suomen kansan lukutaidon hankintaa
ja esivallan mddraysten mukaista opetussuunnitelman toteutu-

mista.

Johdantoluvussa on paneuduttu kolmeen oppimispsykologiseen
suuntaukseen: behavioristiseen, kognitiiviseen ja humanisti-

seen.

Behavioristinen oppimiskdsitys 1luottaa yrityksen ja erehdyk-
sen tuloksia tuottaviin mahdollisuuksiin. Pavlovin ja Sinne-
rin kokeiden mukaan tdmd onkin erittdin tuloksellinen keino.
Ainakin suorittaessani kasvatustieteen perusopintoja tdmd op-
pimiskdsitys naytti olevan ainut mahdollinen ja ajateltavissa

oleva nakemys. (vrt. s. 2-3)

Kognitiivinen késitys tuo mukanaan oppimistapahtumaan yrityk-
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sen ja erehdyksen lisdksi hierarkkisuuden, informaation pro-
sessoinnin ja orientaatioperustan. Samaan aikaan voidaan al-
kaa puhua oppimisen syvallisyydestd. Tietoja omaksutaan ela-
madd varten ja niiden avulla ratkaistaan eldamdssd esiin nouse-

via ongelmia. (vrt. s. 4-5)

Humanistinen oppimiskdsitys samoin kuin kaksi edelld mainit-
tua on todellisuudessa puoltaneet paikkaansa muiden oppimis-
kdsitysten joukossa. Tadma on noussut uudelleen esiin Rauhalan
ja muiden humanistisesta suunnasta kiinnostuneiden tutkijoi-
den ja pedagogien vaikutuksesta. Tdssda suuntauksessa nayttdd
oppimisen kannalta olevan keskeisid piirteitd itsensd toteut-
taminen ja ihmisen kokonaisuuden ymmdrtdminen eri tasoilla.
(vrt. 6-7)

Toisessa luvussa hahmotellaan kuvia opettajasta ja oppilaas-
ta. Opettajan pedagogisista tehtdvistd todetaan, ettd opetta-
jan tehtavad on opettaa niin, ettd oppilas oppii. Tassad vai-
keassa tehtavdssa opettajaa auttaa oppilaantuntemus ja apuna
on myds erilaiset kasvatusfilosofiset suuntaukset, jotka aut-

tavat ymmdrtamdadn tiedonkdsitysta.

Ndista tiedonintresseistd esitelldan kolme keskeisintd. Tek-
ninen kdsitys keskittyy kohteen tekniseen ja objektiiviseen
hallintaan. Koulutuksessa korostuvat opetusteknologia ja ope-
tustilanteen hallinta. Tama suuntaus nayttdad olevan laheises-
sd yhteydessd behavioristiseen oppimiskdsitykseen. Suuntauk-
sen ongelmia ndyttdd olevan se, ettd sosiaaliset toiminnot
eivdt valttdmdttd yhdisty yhteiskunnan arvoihin ja kielelli-
nen ymmartdminen saattaa jadada puutteelliseksi. Samoin saat-
taa kaydad opettajan omalle valmiudelle arviocida omaa toimin-

taansa. (vrt. s. 8-9)

Praktinen tiedonintresgikdsitys ndyttdd sen sijaan valittavan
opettajalle ndkymdn kulttuurin pitkdajanteisestd kehittymises-
ta. Opettjan tehtdvand on toimia alotteentekijdand ja hdneltd
odotetaan myds kykyd ymmdrtdd itsedan opettajana. Vaarana

tdssd saattaa olla pysdhtyminen rakenteisiin. (vrt. s.9)
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Kolmantena tiedonintressikdsityksend esitellddn emansipatori-
nen kdsitys, joka sisdaltdaa wmolemmat edelld mainitut, mutta
nyds reflektoivan suhtautumisen jokaiseen alueeseen. (vrt. s.
9-10)

Oppilaan taustatiedoista késitelldan toisessa luvussa oppi-
laan fyysistd ja fysiologista taustaa sekd niihin liittyvia
erilaisia toimintaympdristdja. Psykologissa taustandkymissa
luodaan katsaus erilaisiin kehityspsykologisiin teorioihin ja

niiden vaikutukseen oppimistilanteissa. (vrt. s. 11-14)

Kolmas luku antaa taustatietoa opetussuunnitelmasta. Luvussa
pohditaan opetussuunnitelmien kehittymistd Jja muuttumista
kohti nykypdivan koulukohtaista Jja henkildkohtaista opetus-

suunnitelma-ajatusta.

Opetuksen toteutumista on tutkimuksessa tarkasteltu tavoit-
teiden, motivaation ja tydtapojen valinnan suunnasta. Tavoit-
teiden jaottelussa on kdytetty perinteisten lahteiden sijasta
hieman vdhemmdn lainattuja julkaisuja. Naissd julkaisuissa on
kuitenkin ollut tavoitteiden monipuolista esittelyd ja ne an-
saitsevat siind mielessd tulla kdasitellyksi myds muissa kas-

vatustieteellisissad tdissad. (vrt. s. 19-20)

Motivaation ja tydtapojen tarkastelussa on esitelty useampia
alan viime vuosien tekijdéitd. Syvempi psykologinen tarkastelu
on kuitenkin pyritty jattdmddn pois. Sen sijaan tutkimuksessa
on pyritty kdsittelemdan psykologisia teorioita pdadasiassa
kasvatustieteelliselta ndkékulmalta. (vrt. 21-24)

Johdantokappale viidennessa luvussa antaa mainion katsauksen
opetuksen yksil®imiseen ja eriyttdmiseen. Nayttdd siltd, et-
td asia on edelleen ajankohtainen. Eheyttdmisen, eriyttdmisen
ja yksildéimisen keinot ovat kehittyneet viime vuosisadalta
alkaen. Yksilélliset eroavuudet ovat kuitenkin edelleen ole-
massa ja vaativat varmasti jatkossakin ponnisteluja, suvait-

sevaisuutta ja ymmartdmista.
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Kuudes luku kéasittelee tiedon filosofisia perusteita. Tiedon
klassinen mddritelmd on 1lainattu Hirsjdrveltd, jonka mukaan

tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus.

Pddasiallisena lahteend on kaytetty Deweyn ja Aaltolan ké&si-
tyksid tiedon rakentumisesta. Naita kdsityksid on hdystetty
l4hinnd analyyttiseen filosofiseen suuntaukseen lukeutuvien

Pacheon ja Keppen ajatuksilla. (vrt. s. 30-33)

Tiedon ja opetuksen suhdetta pohdittaessa toistuu sama teema,
mikd oli esilld tarkasteltaessa opettajan filosofisia tausta-
ajatuksia. Tahdn lukuun on pyritty saamaan ulottuvuutta otta-
malla mukaan Keppen ajatuksia totuudesta sekd Houldinin kdasi-
tyksid todellisuudesta. Erdanlainen tiedon hierarkkinen ra-
kentuminen esitellddn Voutilaisen ké&sityksiin perustuviin

ajatuksiin. (vrt. s. 34-36)

Kenttdtutkimuksen ja tulosten tarkastelua

Kenttdtutkimus tehtiin Vuorikadun ylaasteella lukuvuonna
1992-1993. Alkuperdisessd tutkimussuunnitelmassa oli mukana
myds erds toinen yldaste, joka jai tutkimuksen kuluessa pois.
Vertailuryhmdn kdyttdminen ei siis onnistunut. Tutkimukseen
osallistuneet oppilaat olivat 14-vuotiaita nuoria, Jjoiden
ajattelu ja maailmankuva olivat voimakkaassa kehitysvaiheessa
(s. 11-12, 39-41). Opettaja oli elakkeelle jédava kokenut

aidinkielen opettaja.

Tutkimusaineisto hankittiin kyselyn avulla. Oppilaat ja opet-
taja saivat vastattavakseen kaksi avointa kysymystd. Niissa
tiedusteltiin, mita on tieto ja millaista on hyva opetus. Tu-
losten késittelyssd vastaukset jaettiin myds tietoa ja oppi-

mista kdsitteleviin ryhmiin.

Oppilaiden antamat tietoa kasittelevat vastaukset jaettiin
81sa4116n perusteella kuuteen ryhmddn. Nadmd olivat tiedon ku-

vaus faktoina eli sirpaletietoina, tiedon kayttd, tieto ja
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oppiminen, tiedon sijainti, tieto ja ymmartaminen seka& tieto

ja arvot.

Vastauksista selvisi, ettd oppilaat olivat késitelleet eniten
tietoa faktoihin ja oppimiseen 1liittyvind kysymyksind. Tama
on ymmarrettdvadkin, koska tutkimus tehtiin koulussa ja koulu
taas on perinteisesti koettu vahvana tiedonkdsityksen ohjaa-
jana. Tamd kdsitys on taas sisdltanyt runsaasti erilaista
faktatietoa kuten eri opetussuunnitelmista selvidd. Saman-
suuntaisen kdsityksen saa myds Lahdeksen kayttamdstd opetus-

suunnitelman mddritelmastd (vrt. s. 14).

Oppilaiden vastauksissa heijastui kédsitys tiedon irrallisuu-
desta (s. 38). Namd kdsitykset nayttavat olevan samansuuntai-

sia Lehtisen ja Voutilaisen kasitysten kanssa (vrt. s. 38).

Tiedon kdyttdd pohdittiin oppilaiden vastauksissa mielen-
kiintoisella tavalla. Kuvauksissa tuntui nousevan esiin ké&si-
tykset tiedon k&ytdstd ja sen laajentumista. (vrt. s. 28).
Arvioinnit tuntuivat kuitenkin jddvan viela puolitiehen: tie-
don hydédyntdmisestd Jja perusteluista ei liiemmin puhuttu
(vrt. s. 38-40).

Oppilaat liittivat tiedon oppimiseen yhtd monta kertaa kuin
tiedosta puhuttiin faktoina. N&dissd kuvauksissa puhuttiin
tiedosta yleensd koulumaailmaan 1liittyvand kasitteena (vrt.
S. 41)

Vastauksissa otettiin myds kantaa siihen, mistd tieto 1o6ytyy
tai missd tieto sijaitsee. Ndissd kannanotoissa oli viittauk-
sia tiedon sijainnin monipuolisiin ldhteisiin ja tiedon si-

jaintiin. (vrt. s. 41-42)

Tietoa ja arvoja pohtiessaan oppilaat kuvasivat tiedon kayt-
tamista paatdksentekoon ja selvidmiseen. Naiden vastausten
mukaan tieto lisdd itsevarmuutta Jja itsendisyyttd ja se on
olemassa elamda varten (vrt. 42-43). Vastauksissa kuvastui

myds tiedon vdlinearvo. Niissa ei otettu kovin vahvasti kan-
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taa tiedon laajentumiseen ja tiedon analysoimiseen puhumat-
takaan siitd, ettd tieto esitettdisiin omakohtaisina kokemuk-

sina elamdsta (vrt. s. 26-27).

Opettajan kuvaukset tiedosta keskittyivat tiedon kdyttdmiseen
elamén erilaisissa tilanteissa. Ne sisdlsivat kulttuurisen
taustan ja arvioivat tietoa sukupolvien ketjun kautta. Naiden
kuvausten mukaan tietoa sovelletaan wuusiin tilanteisiin ja
niissd voisi ndhda& hdivdhdyksid tiedon laajentumisesta ja ke-
hittymisestd. (vrt. s. 26-27, 44)

Vield voimakkaammin tiedon laajentuminen ja arvioiminen néa-
kyy, kun tarkastellaan tietoa yksildn ajatusprosessien ja
eldmdnkokemuksen summana tai kun siihen liitetddn sosiaalisen
yhteisdn kdyttadma "kollektiivinen tieto". Tdssa opettjan kom-
mentissa voitaisiin ndhdd vahvoja yhtymakohtia Aaltolan esit-
tamdan kasitykseen, ettd tieto saavutetaan toiminnan, " yri-
tyksen kautta". Opettajan esittamissd ajatuksissa ei kui -
tenkaan oteta suoranaisesti kantaa tiedon esittdmiseen vaikka
niissd viitataankin tiedon vaikutuksesta asenteisiin. (vrt.
S. 26-27, 45-46)

Oppilaat k&sittelivdt hyvadad opetusta yhteensa 55 vastaus-
osiossa. Tutkimuksessa ndma vastaukset jaettiin neljdan ryh-
maédn, jotka olivat opetuksen tavoitteet, tulokset ja arvioin-
ti, havainnollisuus ja aktiivisuus opetuksessa, motivointi ja
eriyttaminen sekd opettajan, koulun ja kurin osuus opetukses-

sa. (vrt. s. 47)

Opetuksen tavoitteita, tuloksia ja arviointia pohtiessaan op-
pilaat korostivat puheen ja opetuksen selkeytta ja tarkkuutta
opetuksen tuloksellisuuden takeena. Tdssd& heijastuu se kési-
tys, ettd hyvin opittu ja ymmdrretty sdilyy paremmin muistis-
sa. Oppilaat toivoivat myds laajempaa ymmartamysta opetuksen

mielekkyyteen. (vrt. s. 49-50)

Oppilaiden kasitykset hajosivat tarkasteltaessa opetuksen ha-

vainnollisuutta: toiset painottivat opetuksen tarkkuutta kun
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taas toiset pitivat parempana kokonaisvaltaisempaa ldhesty-
mistapaa. Nadissd vastauksissa saattol nahda heijastuksia op-
pilaiden oppimistyylistd ja oppimistavasta. Vastauksissa poh-
dittiin mydés havaintomateriaalin kayttda. (vrt. s. 49-50)

Opetuksen motivointia kdsitellessdan oppilaat nayttivat ka-
sittavan opetuksen motivoinnin pddasiassa opettajan tehtavak-
si. Sisdiseen motivaatioon ei ollut suoranaisia viittauksia.
Viittaukset sisdisen motivaation olemassa oloon opetustapah-
tumassa ilmenivat pddosin pohdittaessa tiedon mielekkyyttd.
(vrt. s.50-52)

Opettajan ominaisuuksista oppilaat painottivat kolmea eri
piirrettd: opettajan taito pitaad ylla sosiaalista jarjestys-
td, huumoria ja rauhallisuutta. Oppilaiden vastauksista ké&vi
ilmi toive hyvasta tydrauhasta, vaikka joissakin vastauksissa
saattoi ndhda viittauksia mwyds toiseen suuntaan. Huumorin
kdyttaminen opetuksessa koettiin motivointikeinona. (vrt. s.
53-54)

Opettajan vastauksessa korostui opetuksen motivoiva merkitys.
Siind saattoi ndhdd toiveen oppilaassa herdadvistd sisdisesta
motivaatiosta. Samoin opettaja ndytti tiedostaneen selkeasti
oppilaiden erilaisuuden ja sen kasittelemisen opetuksen osa-
na. Opettajan vastauksesta heijastui kdésitys, ettei oppilas
ole pelkdstddn osa koulun byrokratiaa, vaan kokonaisuus, jo-
hon vaikuttaa myds koulun ulkopuolinen toiminta ja oppilaan
oma henkildhistoria. Samoin opettaja ndyttdd sisdistédneen
opetuksen vuorovaikutustapahtumana, jossa oppiminen on kaksi-

suuntaista. (vrt. s. 54-56)

Tarkasteltaessa opetussuunnitelman toteutumista on lahdetta-
va liikkeelle niistd tarkoitusperistd, olosuhteista ja tilan-
teista, jossa opetussuunnitelma on luotu. Kaytdanndén toteutus-
tilanteissa vaikuttaa lisdksi koulu ja koti, ympardéiva yhtei-
s ja vanhemmat, arvomaailma ja maailmankatsomus, opettaja ja
oppilas sekd monet muut seikat. On muistettava, ettd toteutu-

sessaan opetussuunnitelma on aina kokonaisuus ja konsensus,
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johon sisdltyy monien tekijdiden yhteen sulattamista ja .so-

vittamista.
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Liite 2

Kuvio 2. Tavoitteiden muuttuminen peruskoulun opetussuunnitelmassa

Komiteamietinto 1970

Thmisen biologian huo-
mioon ottaminen

Tiedollisen kasvatuksen
tavoitteet

Kasvatuksen eettiset ja
sosiaaliset tavoitteet

Uskontokasvatuksen
tavoitteet

Eettisen kasvatuksen ta-
voitteet

Kéden tyotdi ja kay-
tannoén  taitoja  kehit-
tavan kasvatuksen ta-
voitteet

Oppilaan koko persoo-
nallisuuden cheyty-
minen ja mielentervey-
den edistiminen

Vuoden 1985 opetus-
suunnitelman  perus-
teet

Oppilaan  persoonalli-
suuden  monipuolinen
kehittaminen

Yhteiskunta, tyoelama,
ammatinvalinta

Jatko-opintokelpoisuus

Elinymparisté ja luon-
nonsuojelu

Kansallinen kulttuuri ja
kansalliset arvot

Kansainvilinen yhteis-
ty6 ja rauha

Sukupuolten vélinen

tasa-arvo

Vuoden 1994 opetus-
suunnitelman
perusteet

Yleissivistys

Opiskeluvalmiudet

Kestiavan
edistiminen

kehityksen

Kulttuuri-identiteetti,
monikulttaurisuus ja
kansamvalistyminen

Kansalaisyhteiskunnan
jaseneksi kasvaminen

Fyysisen, psyykkisen ja
sosiaalisen hyvinvoinnin
edistiminen



