"MIKSI KASITEKARTTOJA - EIKS RANSKALAISET VIIVAT OIS PAREMPIA?”

Kasitekarttojen kayttd perusopetuksessa

Tuula Koistinen

Paivi Kupiainen

Jyvaskylan yliopisto
Chydenius-Instituutti
Luokanopettajien aikuiskoulutus
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syksy 2002



TIVISTELMA

Koistinen, T. ja Kupiainen, P. 2002. "Miksi kasitekarttoja — eiks ranskalaiset vii-
vat ois parempia?” Kasitekarttojen kaytté perusopetuksessa. Jyvaskylan yliopis-
to. Chydenius-Instituutti. Luokanopettajien aikuiskoulutus. Kasvatustieteen pro
gradu -tutkielma, 111 sivua, 10 liitetta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa kasitekarttojen kayttdéa perusope-
tuksessa. Tarkoituksena oli saada vastauksia tutkimuskysymyksiin kasitekartto-
jen soveltumisesta opetusvélineeksi, ja kartoittaa opettajien kayttdékokemuksia.
Tiedonkasityksen muuttuminen kohti tiedon dynaamista ja muuttuvaa luonnetta
on johtanut oppimiskasityksen muuttumiseen. Muuttunut tiedonkasitys ja oppi-
miskasitys ovat puolestaan vaikuttaneet kasitykseen oppimisesta ja johtaneet
kehitysta oppimisprosessin ja sen sisdisen sdatelyn korostamiseen. Muutos on
saanut aikaan tarpeen pohtia nykyisten kasitysten ja kaytéssa olevien opetus-
menetelmien vastaavuutta, menetelmien kehittdmismahdollisuuksia ja monipuo-
listamisen tarvetta. Oppiminen koetaan mielekkaaksi silloin, kun se perustuu
oppilaan omiin kokemuksiin ja uuden tiedon véliseen yhteyteen. Ymmartaminen
ja onnistuminen seka arviointi, jonka avulla oppilas saa tietoa omasta edistymi-
sestaan, vahvistavat motivaatiota ja oppilaan halua sitoutua oppimisprosessiin.
Kielelld ja kasitteiden muodostuksella, jolla tarkoitetaan lahinnd kasitteellista
ajattelua, on keskeinen merkitys oppimisessa. Niiden avulla oppilas jasentaa
ympéristédan, rakentaa maailmankuvaansa, on vuorovaikutuksessa toisten
kanssa ja hankkii tietoa muistiin tallennettavaksi. Ajattelutaitojen opettamisen ja
oppimaan oppimisen taitojen yhteydessa painopiste on tiedon hankkimisessa,
yhdistelemisessé ja soveltamisessa, seka arviointitaitojen kehittamisessa. Kasi-
tekarttatekniikka on menetelma, jonka avulla oppilas pystyy jasentdmaan ja ko-
koamaan ajatustensa keskeisia siséltéja ja niiden valisia yhteyksia. Vee-heu-
ristiikan avulla voidaan puolestaan kehittdd oppilaan metakognitioita, oppimaan
oppimisen taitoja ja itseohjautuvan oppimisen taitoja.

Tutkimuksen aineisto keréattiin teemahaastattelun avulla. Tutkimusta varten
haastateltiin kahta asiantuntijaa, professori Mauri Ahlbergia ja luokanopettaja
Vuokko Ahorantaa. Tutkimus on tyypiltdan kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka
avulla pyritdan loytamaan vastauksia asetettuun tutkimustehtdvéaan ja —kysy-
myksiin. Ahorannan aineiston analyysimenetelmana kaytettiin siséllénanalyysia.
Haastattelun avulla saatiin tietoa oppimis- ja tiedonkéasityksen muuttumisen vai-
kutuksesta opetustydhén, mielekkyyden ja motivaation merkityksest&, kayttoko-
kemuksen arvioinnista ja kasitekarttojen sekd Vee-heuristiikan kayttdkokemuk-
sesta. Ahlbergin haastatteluaineisto analysoitiin rynmittelemalla aineisto teema-
alueittain. Teemojen avulla osoitettiin aineiston yhteys tutkimustehtavaan seka
yhteys haastateltavien aineistojen valilla. Ahlbergin haastatteluaineistosta muo-
dostui néin teoriataustaa Ahorannan haastatteluaineistolle.

Tutkimuksen perusteella kasitekarttatekniikka on toimiva menetelma, jonka
avulla saadaan esille jasentynyt kasitys ajattelusta ja oppimisesta. Menetelma
on helppo opettaa ja oppia, ja se soveltuu kaikissa oppiaineissa suunnittelun,
opetuksen ja arvioinnin valineeksi. Kasitekartta ja Vee-heuristiikka ovat tutki-
musaineiston perusteella kayttokelpoisia menetelmia muiden opetusmenetelmi-
en joukossa.

Avainsanat: kasitekartta, opetusmenetelméa
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1 JOHDANTO

Tassa tutkimuksessa selvitetédan kasitekartan kayttdéad perusopetuksessa. Tut-
kimuskysymyksina olivat: Miksi kasitekartat soveltuvat opetusvélineiksi ja min-
kalaisia kokemuksia opettajalla on kasitekarttojen kaytdsta. Tutkimuksessa on
selvitetty oppimis- ja tiedonkéasitykseen liittyvda muutosta ja niiden vaikutusta
opetukseen. Lisaksi on etsitty yhteyttd muuttuneiden késitysten ja opetusmene-
telmien kehittymisen valilla. Lisaksi on selvitetty kasitekarttojen soveltuvuutta

kaytanndén opetustyéhon ja tuotu esille opettajan kayttokokemuksia.

1.1 Tutkimuksen keskeiset kasitteet

Kasitekartalla tarkoitetaan kielellista ja graafista esitystapaa, sellaista tekniik-
kaa, jonka avulla voidaan kuvata yksilén tietorakennetta. Se on mielekds oppi-
misen menetelmd, jonka avulla voidaan esittda keskeisia asiasisaltoja ja niiden
vélisid yhteyksia jasennetyssad muodossa. Tutkimuksessa tuodaan tutkimusteh-
tavan liséksi esille Vee-heuristiikan merkitys, jolla tarkoitetaan viiden kysymyk-
sen menettelytapaa, jonka avulla voidaan purkaa tietoa. Vee-heuristiikalla saa-
daan aineistoa arvioitaessa oppimisen mielekkyyttd, syvaoppimista ja metaop-

pimista.
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Tutkimuksessa esitellaan kasitekarttojen historiaa ja perehdytaan kayttéohjeis-
tukseen ja sen muutokseen. Suomessa kasitekarttoja on tutkinut erityisesti
Mauri Ahlberg, joka on kehittanyt Novakin ja Gowinin kasitekartoista version, jo-
ka on lisénnyt sen luettavuutta. Kasitekarttojen avulla saadaan monipuolista tie-

toa tekijoiden ajattelusta.

Vee-heuristiikka on Gowinin (Novak & Gowin 1998, 9, 63-64) tutkimustydn tu-
los. Han etsi sopivaa metodia tutkia tiedon rakennetta ja ihmisen tapoja tuottaa
tietoa. Vee-heuristiikkkaan sisaltyvét tiedon luonteen ja tuottamisen ymmartami-
seksi valttamattomat avaintekijat. Ahlberg (1998, 114) on kehittanyt tietoveesta
oman kymmenkohtaisen versionsa. Ahoranta (1999, 68) on kehittanyt Vee-heu-
ristikasta oppimisprojektien my6ta yksinkertaisemman ja konkreettisemman,

omille oppilailleen soveltuvan version.

1.2 Tutkimuksen metodiset ratkaisut

Tutkimuksen paatarkoituksena oli kehittdd omaa opettajuutta. Ennakko-oletuk-
sena oli, etta kasitekartat ovat kayttékelpoinen tyévaline ja helposti opetuksessa

sovellettava menetelma.

Tutkimuksen aineisto hankittiin haastattelemalla professori Mauri Ahlbergia se-
k& luokanopettaja ja koulunjohtaja Vuokko Ahorantaa. Tutkimus on tapaustut-
kimus. Sen lahestymistapa on kvalitatiivinen, joka tarkoittaa, etta paamaarana
on tutkimuskohteen merkityksien tulkinta ja ymmartamisen kehittaminen. Tutki-
musmenetelmana kaytettiin teemahaastattelua, joka analysoitin Ahorannan
haastattelun osalta sisallénanalyysimenetelmalla. Ahlbergin haastattelusta etsit-
tiin teemoja ja niiden merkityksia, joita tarkasteltiin suhteessa teoriaan ja Aho-

rannan haastatteluun.

1.3 Tutkimuksen lahtékohdat

Ihmisen kaytettavissa oleva ja tarvitsema tietomaaré on jatkuvasti kasvanut.

Taméa on asettanut esimerkiksi koulussa annettavaile opetukselle uusia vaati-
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muksia. Opetuksen muutoksen pohtimisessa on keskeistd tapa ja valmius
omaksua, ymmartaa ja kayttaa tietoa. On pohdittava, mitké ovat ne tiedot ja
opetuksen muodot, jotka edistavat parhaiten tietopddoman karttumista ja kayt-

toa. (Voutilainen, Mehtélainen & Niiniluoto 1989, 9.)

Tiedonkasitys on muuttunut. Tietoa ei nahda staattisena ja siirrettavissa oleva-
na. Tilalle on tullut konstruktivistinen tiedonkasitys, joka painottaa oppijan aktii-
vista sitoutumista omaan oppimisprosessiinsa, jossa hanen aikaisemmat koke-
muksensa ovat mukana. Oppimisessa ei ole olemassa yhta oikeaa teoriaa tai

kasitysta vaan se riippuu aina tulkitsijasta.

Myds kasitykset oppimisesta ovat muuttuneet. Jos oppiminen ymmarretéan
konstruktioprosessiksi, jossa uusi tietoaines muockataan ja prosessoidaan aikai-
semman kokemustiedon varassa, eika vain erillisten tiedonpalasten kokoami-
seksi ja muistamiseksi (Gréhn & Jussila 1992, 7), on opettajan tarke&a tuntea
tama aikaisempi tausta ja kasitystapa. Oppimaan oppimisen iimié on alkanut
kiinnostaa yh& enemman. Se on konstruktivistisen oppimiskasityksen myoéta

vaikuttanut koulujen opetussuunnitelmien tavoitteisiin.

Oppiminen on aikaisempien tietojen, uskomusten ja kasitysten mukauttamista
uuteen tietoon. Opittaessa oppimaan opitaan ymmartamaan tiedon rakennetta
ja sen tuottamista. Taman ymmartaminen auttaa oppijaa edelleen oivaltamaan
miten han itse omaksuu uutta tietoa. Uusien asioiden oppiminen opettaa oppi-
laalle aina jotakin myds itse oppimisesta. Mielekds oppiminen on sellaista, etta
oppilas irrallisen ja tilannesidonnaisen tietoaineksen sijasta oppii laajasti yleis-
tettavissa olevia tiedonrakenteita. (Resnick 1989, 2-5; Goman & Perttula 1999,
110; Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997, 237; Korkeakoski 1997, 38; Yr-
jonsuuri & Yrjdnsuuri 1994, 49: Engestrém 1996, 19.)

Toisaalta merkityksellinen oppiminen tarkoittaa myés oppimisen mielekkyyden
kokemusta. Novak (1998, 15) korostaa konstruktivismin mukaisesti merkityksel-
lisen oppimisen ymmartavaa ja tulkitsevaa luonnetta. Merkitykselliselle oppimi-
selle on hanen mukaansa tyypillista ajattelun, tuntemisen ja toimimisen vuoro-

vaikutus, joka johtaa sitoutumisen ja vastuun vahvistumiseen.
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Motivaatiolla tarkoitetaan sitd voimaa joka ohjaa, suuntaa ja yllapitaéd oppijan
toimintaa. On olemassa erilaisia kasityksia motivaatioon vaikuttavista tekijéista
tai keinoista sen vahvistamiseksi. Motivaatio ei ole ainoastaan lahtékohta oppi-
miselle, vaan se on keino henkilén kiinnostuksen herattamiseksi. (Kaaridinen
ym. 1997, 201; Tynjala 1999, 98; Gage & Berliner 1998, 205, 313-314.)

Kasitykset arvioinnista ovat muuttuneet sen myéta, kun kasitykset oppimisesta,
opetuksesta ja koulusta ovat muuttuneet. Muutoksen yhteydessé on jouduttu

pohtimaan perinteisten, standardoitujen arviointimenetelmien soveltuvuutta. On

keskusteltu siitd mité ja miten arvioidaan.

Kieli on tarkea kaikessa oppimisessa, silla sen avulia tyostetédan ajatuksia, tun-
teita ja asenteita. MyGs arvot ja normit omaksutaan sosiaalisen ympdristén kie-
lellisessa vuorovaikutuksessa. Puhe, kasitteellinen ajattelu ja mielikuvitus ovat
Kiven (1994, 16) mukaan yhteydessa toisiinsa kognitiivisen kehittymisen pro-
sessissa. Puheen avulla voidaan ongelmanratkaisua suunnitella etukateen.
Suunnittelu on eras korkeimmista ajattelutaidoista, joka kehittyy vahitellen lap-

suuden aikana mutkallisten prosessien kautta.

Miten ajattelun taitoja voisi kehittdd? Kysymykseen vastaaminen on vaikeaa.
Ajattelun taitojen eli metakognitioiden oppiminen on viime vuosina ollut monien
tutkimusten ja kokeilujen kohteena. Naiss& on kaynyt ilmi, ettei oppimaan oppi-
misen taitoja onnistuta opettamaan erillising, eika kovin suoraviivaisesti. Hy6dy!-
liseksi keinoksi oman ajattelun paljastamisessa ja ajatusten jasentamisessa on

koettu kasitekartan piirtaminen.



2 TIEDONKASITYKSESTA, OPPIMISKASITYKSESTA JA OPPIMISESTA

Kasitys tiedosta ja siten myds oppimisesta ja opettamisesta on muuttunut tutki-
muksen ja yhteiskunnallisen muutoksen myéta. Kasitys, jonka mukaan tieto on
staattista ja siirrettavissa olevaa, on oppimisteorioissa saanut vaistya konstruk-
tivistisen tiedonkasityksen tieltd. Nykyisen nakemyksen mukaan tieto kasitetdan
dynaamiseksi ja muuttuvaksi. Muutos kuvastuu niin oppimiskasityksissa kuin
painopisteen siirtymisessd opetuksesta ja sen ulkoisesta saatelysta kohti oppi-
misprosessia ja sen sisaistd saatelya. (Voutilainen ym. 1989, 21; von Wright
1996, 9.) Kasitekarttatekniikan kayttaminen opetuksessa ei edellytad kayttgjalta
sitoutumista johonkin tiettyyn oppimiskéasitykseen. Joustavuuden ja monipuolis-
ten kayttdmahdollisuuksien vuoksi kasitekartta on laaja-alaisesti sovellettavissa
oleva valine. Seuraavissa alaluvuissa esitellaan tutkimuksen kannalta keskei-
simmat ja olennaisimmat opetukseen vaikuttavat tekijat eli mita tarkoitetaan tie-

donkéasityksella, oppimiskasitykselld, oppimisella ja oppimaan oppimisella.

2.1 Tiedonkasityksesta

Voutilaisen ym. (1989, 25-26) mukaan osien ja yksittéisten tietojen riippuvuus-
suhteet toisistaan ja kokonaisuudesta ovat opetuksessa keskeisia ja ne perus-
tuvat saannénmukaisuuksiin. Kokonaisuuksia ei voida muodostaa mielivaltai-

sesti mista tahansa osista, vaan niiden muodostamisen kannalta on keskeista
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huomioida tapahtumien ja asioiden keskinaiset riippuvuussuhteet eli yhteydet.
Voidaan tietysti sanoa, ettei irrallista tietoa ole olemassakaan, vaan kaikki tieto
on kytkettavissa johonkin. Onko se jokin sitten opetuksen tarkoituksena oleva
vai muu opetuksen kannalta taysin satunnainen yhteys, onkin jo eri asia. Mi-
kaan kasite, selitettava ilmi¢ tai tapahtuma ei ole sinénsa irrallinen. Se on irralli-
nen vain suhteessa johonkin sellaiseen kokonaisuuteen, johon se ei ole mis-
saan loogisessa tai missadn muussakaan suhteessa. Kokonaisuuksien hahmot-
taminen oppimisprosessissa on keskeista juuri siksi, ettei tieto j&& irralliseksi.
Huonosti hahmotettu kokonaisuus ei tue irrallisten tietojen muistamista vaan ne
unohtuvat viimeistaan silloin, kun niita koskeva koe on suoritettu. Lainalaisuuk-
sien oppiminen ei voi tapahtua lainalaisuuksien kannalta missé tahansa yhtey-
dessa. Jos lainalaisuuksia ei ole, ei voida my&skaan perustella osien keskinai-

sia riippuvuussuhteita.

2.2 Oppimiskasityksesta, oppimisesta ja oppimaan oppimisesta

Oppimiskasitys tarkoittaa selitysta tai teoriaa siitd, mitd oppiminen on ja millaisia
periaatteita siinen liittyy. Kasityksia opetuksesta ja oppimisesta on vaikea irrot-
taa toisistaan, silla opetuksen tarkoitus on saada aikaan oppimista. Oppiminen
on uusien muistiverkostojen muodostumista, aikaisempien muuntumista, vah-
vistumista tai muuta muuttumista. Oppimiskasityksella tarkoitetaan siis niita pe-
rusolettamuksia, joita tehddan oppimisprosessin luonteesta eli toisin sanoen
oppimisesta muodostettua skeemaa, joka saatelee tutkijan ja / tai yleenséa kas-
vattajan toimintaa. (Leino & Leino 1997, 23; Rauste-von Wright & von Wright
1985, 146.)

Oppimisteorioiden paamaarana on selittda ihmisen kayttaytymisté ja persoonal-
lisuuden kehitystd oppimisprosessin avulla. Nama teoriat ovat néhtavissa ope-
tuskaytanteissa. Yleensa oppimiskasitykset luokitellaan kasvatustieteen kannal-
ta keskeisimpiin kasityksiin, empiristis-behavioristisiin ja kognitiivis-konstrukti-
vistisiin. Lisédksi puhutaan myds kokemuksellisen oppimisen merkitysté korosta-
vasta humanistisesta oppimiskasityksestad. Sama luokittelu soveltuu myds téhan
tutkimukseen. Oppiminen on yksilén ja ymparistén vuorovaikutukseen liittyva

prosessi.
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Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvid, kokemukseen perustuvia muu-
toksia yksildn tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa, seka naiden valityksella itse
toiminnassa. Oppiminen liittyy ajatuksen maailmaan. Oppiminen on havaittujen
tai muulla tavoin gjateltujen asiasiséltéjen tai toimintavalmiuksien tallentumista
yksildbn muistiin. Se on mielekastd kytkeytymistd muihin muistisiséltéihin ja
muistisisaltdjen kayttéon saamisen nopeutumista ja varmentumista. (Lehtinen,
Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta 1989,13; Nurmi 1997, 6.)

Mielenkiintoinen on myés keskustelu, jossa on vastakkain kaksi nékemysta.
Toisen mukaan oppiminen on sosiaalinen tapahtuma, jonka mukaan oppiminen
on tehokkainta ja syvallisinta, kun lapset ovat vuorovaikutuksessa keskenaan.
Toisen nédkemyksen mukaan oppiminen on yksiléllinen tapahtuma, jossa koh-
taavat lapsi ja oppimateriaalit tai lapsi ja opettaja. Kun oppiminen ymmarretéan
yksiléllisena tapahtumana, kasvatustavoitteina pidetdan yksilénvapautta, riip-
pumattomuutta ja henkilékohtaista vapautumista. Kun oppiminen nédhdaan sosi-
aalisena tapahtumana, kasvatuspdamaariad ovat yhteisvastuu, altruismi ja yhtei-
nen osallistuminen. Tasapainoisen persoonallisuuden kehittymiseen tahtaavas-
s& kasvatuksessa on molempien oppimisndkemysten hyvéaksikaytté valttama-
tontd. (Brotherus, Hyténen & Krokfors 1999, 56-57; Anderson, Reder & Simon
1996, 9.)

Erilaiset oppimisen keinot johtavat erilaisiin oppimistuloksiin, kuten yksityiskoh-
tien muistamiseen tai asioiden ja kokonaisuuksien ymmartamiseen ja hallintaan.

Oppimisen strategiat muodostuvat yleensa kokemuksen valityksella.

Hyvéksi oppijaksi kehittyminen edellyttdd oppijalta, ettd han tietda mitad han jo
tietdd ja mitkd tiedot ja taidot haneltd mahdollisesti puuttuvat. Von Wrightin
(Rauste-von Wright & von Wright 1995, 30-40) mukaan kaytannon pedagogisen
tydn ydinkysymys on, miten tarkoituksenmukaista tiedon organisaatiota voi
edistaa oppimisprosessissa. Ajattelutaitojen harjaannuttamisessa on kyse meta-
kognitiivisten taitojen opettamisesta. Metakognitiolla tarkoitetaan yksilén kykya
arvioida mita tietda ja mita ei, mitd ymmartaa tai ei ymmarra, seka kykya arvioi-
da ja sé&adelld omaa toimintaansa. Yksild voi reflektoida ja oppia saateleméan

omaa toimintaansa metakognitiivisten tietojensa avulla.
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Metakognitiivisten prosessien tiedostaminen tekee Kiven (1994, 46) mukaan
oppijan kykenevaksi kontrolloimaan ajatteluaan, hén oppii ajattelemaan parem-
min ja joustavammin. Tietojen ja taitojen soveltamisesta laajempiin yhteyksiin
kaytetaan nimitysta transfer eli siirtovaikutus. Kun oppija ymmartaé jotakin, oppii
esimerkiksi jonkun kasitteen, han pystyy perustelemaan tapaa jolla han kayttaa
kasitetta ja pystyy soveltamaan oppimaansa myds uusiin tilanteisiin. Von Wright
tarkastelee metakognitiivisten taitojen transferoitumista viittaamalla kriittisten
ajattelutaitojen kehittymiseen. Kun néita taitoja harjoitellaan monipuolisesti ja
riittavasti, voidaan niiden nahda yleistyvan. (Rauste-von Wright & von Wright
1995, 45; von Wright 1996, 17.)

Yleista oppimaan oppimisen taitoa ei ole, mutta on toimintamuotoja, jotka voivat
edesauttaa oppimista sisélléisté ja tilanteista riippumatta. Metaoppimiseen liitty-
vana tarkeana oppimisen ja persoonallisuuden aspektina on pidettava oppimis-
tyyleja, joita persoonallisuuden osina on vaikea muuttaa. Tarkoituksenmukaisia
oppimistyyleja voi opetella myds tietoisesti ja nain vaikuttaa oppimisen ohjaami-
seen. Oppimistapaa voi myds saadella tilanteiden mukaan. (K&aridinen ym.
1997, 189; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 130; Ahlberg 1990, 9.)

Oppimaan oppimista (Goman & Perttula 1999, 118) voidaan tarkastella metatai-
tona, metakognitiona tai metaoppimisena. T&ll6in keskeiseksi nousee oppijan
oman oppimistoimintansa arviointi ja ohjaaminen. Tarkoituksenmukaista on oh-
jata oppilaita oppimaan valmiuksia, joiden avulla he kykenevét tiedostamaan
tiedon-, taidon- ja oppimisen tarpeita, seka toimimaan muuttuvassa ymparistds-
s&. Kyky erottaa informaatiotulvasta itselle tarked, olennainen tieto on tulevai-

suudessa yha merkittdvampi taito.

2.2.1 Behavioristinen ké&sitys oppimisesta

Monet opetuksen nykyisiksi kaytanteiksi muodostuneet didaktiset periaatteet
ovat peraisin behavioristisesta oppimismallista. Aiemmin vallalla olleessa beha-
vioristisessa nakemyksessa opetus-oppimisprosessi ndhdaén tiedon siirtamise-

na opettajalta oppilaalle. Olennaista on taitojen harjoittelu, ja oppimisella tarkoi-
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tetaan kayttaytymisen muutosta. Tassa nakemyksessé oppimisen tavoitteet on
madritelty etukateen yksityiskohtaisesti ja selvasti nakyvalla kayttaytymisen ta-
solla. Oppija on ollut oppimistapahtumassa vastaanottajan asemassa ja talléin
opettajan tehtavana on ollut esittda tietoa ja varmistaa, ettd se menee perille.
Patrikaisen ja Myllerin (Julkunen 1998, 186) mukaan opetuksen ja oppimisen
kohteena olevan todellisuuden ja ympériston rakenteet pilkottiin atomistisiksi

oppituntirakennelmiksi, jotka ilmenivat oppiainekohtaisena lukujarjestyksena.

Behavioristisissa kayttaytymisteorioissa (Rauste-von Wright & von Wright 1995,
34) oppimisen peruskaavio sisaltda toimintaa virittavat tarpeet ja sitd ohjaavat
arsykkeet. Oppimista séatelevat puoclestaan toiminnan seuraukset vahvistami-
sen periaatteen mukaisesti. Positiivinen vahvistaminen eli seuraus, joka liittyy
toimintaa virittdneen tarpeen tyydytykseen, johtaa sité edeltaneen reaktion tai
reaktiosarjan oppimiseen. Vahvistamisen periaate nostettiin keskeisimmaksi se-

litykseksi kaikelle oppimiselle.

Suoran palautteen antaminen on keino vahvistaa oikeata reaktiota ja heikentaa
virheellista. Kiven (1994, 4) mukaan tassa on ajatuksena se, etta riittdva maara
oikeita arsykkeitd johtaa toivottuun reaktioon. Oppiminen on tapahtunut, kun

tiettyyn opetusarsykkeeseen vastataan odotetulla tavalia.

Behaviorismi kiinnittdd huomiota suoritukseen tai kayttaytymiseen (Lehtinen ym.
1989, 21), eika siihen ymmartamisen perustaan, josta jarkeva suoritus tai kayt-
taytyminen tietyssa tilanteessa viriad. Kaytanndssa tama tarkoittaa sita, etté
noudatetut didaktiset kaytanteet saattavat myds estaa lagjemman ymmarryksen
ja ajattelun kehittymista. Oppilaan nékékulmasta tehokkain tapa vastata ope-
tuksen valittémiin odotuksiin on oppia mahdoilisimman nopeasti tunnistamaan
mink& tahansa vihjeiden perusteella mitka kayttaytymistavat varmimmin johta-

vat mybnteiseen palautteeseen.

2.2.2 Kognitiivinen kasitys oppimisesta

Vahitellen kehittyi aikaisemmasta poikkeava kasitys oppimisprosessin luontees-

ta. Uutta oppiessaan (Lehtinen ym. 1989, 28) ihminen aina valikoi informaatiota
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ja tulkitsee sita kasitystensa, odotustensa ja tavoitteidensa perusteella. Nake-
myksen mukaan tietoa ei voida nahda objektiivisena, yksildsta riippumattomana

todellisuuden yksikkéna, vaan se on nahtava yksilén itsensa konstruoimana.

Ihminen pyrkii ymmartamaan uutta informaatiota jo olemassa olevan tietonsa
pohjalta. Tieto ei siirry oppijaan vaan oppija konstruoi sen itse. Han valikoi ja
tulkitsee informaatiota, jasentaa sita aiemman tietonsa pohjalta ja sithen nivou-
tuvana, seka rakentaa kokemustensa vélityksella kuvaa siitd maailmasta, jossa
han elaa ja itsestdén taman maailman osana. Tiedon konstruointi tapahtuu jos-
sakin kontekstissa ja tilanteessa. Tama konteksti jattdd oman jalkensa siihen,
miten informaatiota tulkitaan ja miten nain syntyvaa tietoa voidaan myéhemmin
kayttda hyvaksi. Konstruointi- eli oppimisprosessi liittyy siihen tilanteeseen ja
kulttuuriin, jossa se tapahtuu ja kiinnittyy myds sosiaalisiin vuorovaikutuspro-
sesseihin ja niiden valityksella syntyneisiin merkitysrakenteisiin. Tatd nakemys-
td kutsuttiin aluksi kognitiiviseksi oppimiskasitykseksi. (von Wright 1996, 10;
Rauste-von Wright & von Wright 1995, 15; Anderson, Reder & Simon 1996, 5.)

Kognitiivisessa oppimiskasityksessa oppiminen liitetdén yksilén tiedollisiin pro-
sesseihin. Oppiminen on Engestréomin (1996, 19) mukaan ulkomaailmaa ja
omaa toimintaa koskevien kokonaisvaltaisten ja aktiivisten sisaisten mallien
muodostamista. Oppiminen on oppijan henkista toimintaa, joka on monimutkai-
sempaa kuin pelkka "vastaanottaminen" ja "varastoiminen". Oppija rakentaa
kuvaa maailmasta, muodostaa selitysmalleja sen eri ilmidille ja valikoi seka tul-
kitsee opittavaa aineistoa. Opettajan tehtavana on oppiaineksen jasentaminen
ja suunnittelu. Oppija joutuu aina suhteuttamaan ja sulauttamaan uuden ainek-
sen toimintaansa ja aikaisempaan tietorakenteeseensa. Téllaisen suhteuttami-
sen ja tulkinnan kautta tapahtuu mielek&sta oppimista. Oppijan ennakkokasityk-
set ovat uuden tiedon omaksumisen edellytyksend. Ne voivat olla myds uuden

oppimisen esteend, mikali ne ovat kovin ristiriitaisia uuden tiedon kanssa.

2.2.3 Konstruktivistinen kasitys oppimisesta

Konstruktivismi ei ole yksi oppimisen selitysmalli vaan joukko oppimisteorioita

(Tynjala 1999, 37-39), jotka perustuvat yhteisiin teoreettisiin 1&ahtékohtiin. Sen
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perustana on konstruktivistinen tieteenteoria ja kognitiivinen psykologia. Kogni-
tiiviseen psykologiaan pohjautuvan konstruktivistisen oppimiskasityksen keskei-
sid teemoja ovat ajattelun kehittyminen, tiedon késittelytaitojen oppiminen seka
niita ohjaavien metakognitiivisten taitojen hallinta. Kognitiivisen oppimiskéasityk-
sen mukaan tiedon konstruointi liittyy tiedollisiin eli suppeassa merkityksessé
kognitiivisiin prosesseihin. Vahitellen muodostui uusi nimike, konstruktivistinen
oppimiskasitys, jonka mukaan tiedon konstruointi littyy my&s oppijan motivaa-
tioon, emootioihin ja arvoihin. Konstruktivismista on viime aikoina muodostunut
yleisnimike monelle suuntaukselle, joita yhdistaa tietty nékemys tiedon luon-
teesta. Tavallisesti puhutaan radikaalikonstruktivismista (kognitiivinen konstruk-
tivismi), sosiokulttuurisesta lahestymistavasta, symbolisesta interaktionismista
ja sosiaalisesta konstruktionismista. Naitad suuntauksia yhdistaa nékemys, jonka
mukaan tieto ei voi koskaan olla tietajastaan rippumatonta objektiivista heijas-
tumaa maailmasta, vaan se on aina yksilén tai yhteiséjen itsensa rakentamaa.
Kontruktivismin eri suuntausten vélilla on painotuseroja. Ne tarkastelevat oppi-
mista eri nakékulmista ja tutkivat eri asioita oppimisessa. Ne voidaan jakaa yksi-
|6konstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismin pai-
nopisteena on ollut yksildllisen tiedonmuodostuksen ja yksilén kognitiivisten ra-
kenteiden tai mentaalisten mallien kuvaaminen. Sosiaalisessa konstruktivismis-
sa painotetaan puolestaan tiedon sosiaalista konstruointia, jolloin kiinnostuksen

kohteena ovat oppimisen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja yhteistoiminnalli-

set prosessit.

Koska kasitykset ovat kehittyneet, taytyy opettajan arvioida uudelleen ihmiskasi-
tyksensa, tiedonkasityksensa seké opetus- ja oppimiskasityksensa. Konstrukti-
vismin mukaan opetuksen, joka perustuu suoraan vaikuttamiseen tulisi vahen-
tyd, mutta oppilaiden omaa toimintaa ja keskinaistd sosiaalista vuorovaikutusta
seka reflektiivista toimintaa tulisi korostaa. Opettaja ei ole vain tiedon jakaja,
vaan hanen tehtavansa on olla oppilaan oppimisprosessin ohjaaja. Han ohjaa
oppilasta itseohjautuvuuteen ja oppilaan oman oppimisprosessin hallintaan.
Opettajalta edellytetaan itseohjautuvuutta, kykya tarkkailla ja arvioida omaa tyo-
tdan sekd kykya tarvittaessa muuntaa omaa pedagogiikkaansa. (Sahlberg
1997a, 63; Julkunen 1998, 184.)
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Piaget'n tutkimukset siitd, miten lapsi ja nuori kehittyy kasitteiden muodostami-
sessa ja kayttédmisessa, voidaan katsoa myoés konstruktivismin perustaksi. Pia-
get maaritteli tiedon ja tietamisen siten (Leino & Leino 1997, 29-32), etta koh-
teen tietdminen merkitsee toimimista sen parissa. Tietdminen perustuu oppijan
muodostamiin skeemoihin, toiminnan toistettavissa oleviin tai kohteen saman-
laisina havaittaviin piirteisiin. Skeemat ja niiden syntyminen, muuntuminen ja
niihin vaikuttamisen mahdollisuudet ovat konstruktivismin tutkimuskohde. Kieli
on tarked osa tassa oppimis- ja kehittymisprosessissa, mutta se ei ole ainoa
vuorovaikutuskeino vaan ihmisella on kaytettavissaan myos eleet, jaljittelyt,
konkreettiset mallintamiset, mielikuvat, kaaviot, piirustukset, maalaukset ja muut

symbolijarjestelmat.

Vygotsky edusti sosiaalisen konstruktivismin teoriaa, jossa puolestaan korostet-
tiin yksilén kehittymisen ohjailua sosiokulttuurisessa maailmassa. Sosiokulttuu-
risten teorioiden keskeisena ajatuksena on se, ettd tiedon muodostus ja oppi-
minen ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmiditd. N&ita ei voida tarkastella irrallaan
sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksesta. (Tynjala 1999, 44,

Wertsch 1991, 18-19.)

Piaget ja Vygotsky painottavat lapsen ja ympariston keskin&istd vuorovaikutus-
ta, mutta heidan nadkemyksensa eroavat siind, minkd mekanismin he nakevat
oppimisessa keskeiseksi. Piaget painotti oppimisessa lapsen sisaanrakennettua
kognitiivista kykya konstruoida tietoa. Vygotsky puolestaan korosti sosiaalista

vuorovaikutusta. (Tynjala 1999, 155.)

Saariluoman (2001, 29-31) mukaan kognitiivisen perusteorian perusoletusjou-
kosta puuttuvat |&8hes kokonaan konstruktivistisen nakemyksen keskeiset asiat
kuten kulttuurinen ja kielellinen vuorovaikutus. Kognitiivisessa psykologiassa
korostetaan ihmisen sisaisia, mentaalisia representaatioita, joihin taas konstruk-

tivistit kiinnittavat vahemman huomiota.

Oppijan aikaisemmat kokemukset ja hanen subjektiivinen tietonsa opetettavasta
asiasta muodostavat perustan (Leino & Leino 1997, 30-31), jolta oppija tekee
havaintojaan, valikoi esille tulevaa tietoa ja muodostaa merkityksidan. Opetus-

menetelmien valinnassa olisi otettava huomioon oppijoiden omat nakemykset.
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Konstruktivististen periaatteiden soveltaminen opetukseen merkitsee erilaisten
diagnostisten lahestymistapojen kayttda sellaisten subjektiivisten kasitysten tai
kannanottojen esiin saamiseksi, joilla on merkitysta kohteen opiskelussa. Op-
piminen on sita parempaa, pysyvampaa ja tuottaa sité laaja-alaisemman sovel-
tamisen, mitd monipuclisemmin ja syvemmin merkitykset niveltyvat aikaisem-
paan tietorakenteeseen. Siksi kohteen monipuolisella kasittelylld on suurempi
teho kuin yksipuolisella. Taméa merkitsee sita, ettd korostetaan erilaisia tiedon
kasittelytapoja, kuten verbaalisia, kuviollisia ja symbolisia esitysmuotoja, seka
vaihtelevia l&dhestymistapoja kuten kertomuksia, erittelyja ja useiden asiayh-

teyksien kayttéa.

2.2.4 Kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellisella oppimisella tarkoitetaan oppimista (Kohonen & Leppilampi
1994, 123), joka on jatkuva kehamainen, syklinen prosessi. Tailoin korostuu ak-
tiivinen prosessi, ei niinkadan oppimisen tulos. Téhan liittyy omakohtainen koke-
mus, jossa korostuu kokemuksen havainnointi ja pohtiminen, tietoinen ymmar-
taminen ja lopulta kasitteellistaminen. Kokemusoppimisen nakékuimasta oppi-
minen on tiedon luomisen prosessi, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa ymparis-
tén ja oman itsensd kanssa. Kokemusoppiminen on oppijaa monipuolisesti kos-
kettava ja aktivoiva toiminnallinen prosessi, joka kayttaa hyvakseen eri aisti-

kanavia, tunteita, el@myksia, mielikuvia ja mielikuvitusta, siis kokemuksia.

Miettinen on valinnut John Deweyn kasvatuksen viisi periaatetta, jotka edelleen
sopivat hyvin oppilaiden kanssa tyoskentelyyn. Periaatteista ensimmainen on
kokeellinen metodi (Sahlberg 1997a, 148-149), jossa koulu ja luokkahuone ovat
teorian kehittelyn tydpajoja. Toinen on oppilaskeskeisyyden periaate, jossa op-
pilaiden vaistot ja taipumukset ovat kaiken kasvatuksen |&htokohtana. Kolman-
nen periaatteen mukaan koulun on oltava pienoisyhteiskunta ja yhteiséel&dman
luonnollinen muoto. Neljannen periaatteen perusteella oppiaines on organisoi-
tava lapsen luonnollisten toimintamuotojen ympdérille. Viimeisen periaatteen mu-

kaan koulu ja kasvatus on yhteiskunnallisen edistyksen ja reformin perustava

menetelma.
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John Deweyn kasvatusfilosofian perusajatuksena on Hytésen mukaan nédkemys
siitd, etta oppimistapahtumassa ovat tarkeita oppivan yksilén omat kokemukset.
Deweyn nakemyksen mukaan todellinen kasvatus tapahtuu kokemuksen kaut-
ta. Kaikki kokemus ei kuitenkaan ole kasvattavaa, silla joskus kokemus voi vai-
kuttaa vaaristavasti uusien kokemusten syntymiseen. Ongelmanratkaisu on yksi
deweylaisen kasvatuksen teorian perusperiaatteista. Se on osa tieteellista me-
todia, tapa kehittda alykkyytta ja tukea kasvua sek& samalla oppia yhteiskun-
nassa tarpeellisia taitoja. Dewey nakee ongelmanratkaisun yhteistoiminnallises-
sa ja sosiaalisessa kontekstissa, jossa ihmiset ratkaisevat yhteisid ongelmia
toistensa kanssa. Kun kasvatus perustetaan oppilaan kokemuksiin, korostuu
oppimistilanteessa opettajan ohjaajana toimiminen. Opetustilanteessa opettajan
ja oppilaan suhde voidaan nahda sosiaalisena vuorovaikutussuhteena. Dewey
korostaa oppiaineksen valinnan ja organiscinnin merkitystéd. Oikea periaate si-
séllén organisoinnissa on se, etta tyéskentelymateriaalit kiinnitetdan oppijan ai-
kaisempiin kokemuksiin. Deweyn toteamus "tekemalla oppiminen” (learning by
doing) ei tarkoita kaytdnnén asettamista teoreettisen tiedon edelle. Sen sijaan
kasvatettavalla on oppimistapahtumassa aktiivinen rooli ja hénen taytyy ymmar-
tdad kokemustensa merkitys. Opettajan tehtdvana on auttaa oppilasta paase-
m&aan oman oppimisprosessinsa tietoiseksi ohjailijaksi ja kontrolloijaksi. Deweyn
pedagogiikassa on nahtavissa yhtenevaisyyksid nykypaivan konstruktivismiin.
Han totesi jo 1930-luvulla monien, oppilaan omaa aktiivisuutta keskeisena pita-
vien opettajien vetaytyneen opettamisen vastuusta. Aktiivisuus ei ole pedagogi-
sesti itsetarkoitus, vaan kokonaisprosessissa on tarkeé tietda, mitd tehdaan,
mitk& ovat tavoitteet ja mikd osuus toiminnalla on suunniteimassa. (Hyténen
1997, 20-24; Sahlberg 1997a, 148; von Wright 1996, 12-13.)

David Kolbin mééaritelman mukaan oppiminen on prosessi, jossa tietoa tuote-
taan kokemuksen muuntamisen kautta. Hanen nakemyksensa mukaan oppimi-
nen voidaan ndhda ympyrana, jossa on nelja vaihetta. Lahtékohtana on oma-
kohtainen, valitén ja intuitiivinen, avoin, tunnepainotteinen ja luova kokemus, jo-
ta seuraa kokemuksen reflektointi. Reflektio on yksi kokemusoppimisen perus-
prosesseista. Ollakseen hyodyllista sen on oltava jatkuvaa ja aktiivista, ja ilmié
pyritdan liittdmaan erilaisiin assosiaatioyhteyksiin. Tama on myés itsetuntemus-
ta kehittdvaa, silla tavoitteena on reflektoida omia kasityksid, uskomuksia ja tie-

tdmisen muotoja. Seuraava vaihe Kolbin ympyrassa on kéasityksen muodosta-
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minen eli abstrakti kasitteellistdminen, jonka mukaan pyritdan maaratietoiseen
systemaattiseen ajatteluun. Tavoitteena on ymmartavé ongelmanratkaisu ja so-
piva teorianmuodostus, jossa looginen ajattelu on tunteiden edella. Viimeisena
kohtana Kolbin kokonaisvaltaisen oppimisen mallissa on aktiivinen kokeileva
toiminta uusien kokemusten hankkimiseksi. Taman avulla pyritdédn etsimaan toi-
mivia kaytannon ratkaisuja aktivoimalla ihmisia paamaarahakuisesti etsimaan
sovelluksia ja muuttamaan asioita epdonnistumisenkin uhalla. Taman jalkeen
ympyrd pydrahtaa uudesta kokemuksesta uuden kierroksen. (Yrjénsuuri & Yr-
jénsuuri 1994, 67-68; Sahlberg 1997b, 15; Kohonen & Leppilampi 1994, 123-
124, Kolb 1984, 38-42.)
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3 MIELEKKAASTA OPPIMISESTA, MOTIVAATIOSTA JA ARVIOINNISTA

Ollakseen mielekasta kasvatuksen tulee pohjautua oppilaiden kokemuksiin ja
niiden tyostdmiseen. Dynaaminen oppiminen syntyy oppilaan aikaisemman ko-
kemuksen ja uuden tiedon vélisestd yhteydesta. Parhaimmillaan oppimispro-
sessissa muuttuvat oppilaan asenteet ja kognitiiviset rakenteet. Yksi merkitta-
vimmista oppimisen toteutumisen ehdoista on oppimisen motivaation kehittami-
nen ja yllapitdminen. Ymmartamisen ja onnistumisen kokemukset uuden oppi-
misessa virittavat oppilaalle halun ja kyvyn sitoutua selvittdmaan ongeimaa. Ar-
viointi on puolestaan nahty keinona seka motivoida oppilaita, etté tuottaa tietoa
hanen edistymisestaan. Nykyisen oppimiskasityksen mukaan arviointia ei nah-
da erillisena tapahtumana vaan olennaisena osana opetusta ja oppimisproses-

sia.

3.1 Mielekéas oppiminen

Yrjénsuuren ja Yrjonsuuren (1994, 45-48) mukaan opiskelun mielekkyydeksi
kutsutaan sita, pitdaké opiskelija opittavaa sisaltéd omien uskomustensa mu-
kaisesti hyvaksyttdvana, olemassa olevana ja siitd saatavaa tietoa totuudenmu-
kaisena. Mielekkyyteen liittyy myds merkityksellisyys. Tama puolestaan tarkoit-
taa sita, pitddko opiskelija opittavaa tietoa omien uskomustensa mukaisesti tar-

keana ja sen oppimista itselleen hyvana ja mieluisana. Kasvatustieteessa yhdis-
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tetdan usein mielekkyyden ja merkityksellisyyden késitteet mielekkyyden kasit-
teeksi. Opiskelu voidaan kokea mielekkaaksi ilman merkityksellisyyden koke-
musta. Kaytdnndssa kuitenkin mielekkyys ja merkityksellisyys kietoutuvat toi-

siinsa kognitiivisella ja affektiivisella tasolla.

Olkinuoran kasiteanalyysin mukaan kognitiivisesti koettu mielekkyys (meaning)
tarkoittaa ymmarrysta, joka syntyy kun yksild tajuaa tietyn seikan merkityksen
tai tarkoituksen. Affektiivisesti koettu mielekkyys (significance) tarkoittaa asioi-
den, tekojen tai toimintojen kokemista merkityksellisiksi omien asenteiden tai
tarpeiden pohjalta. Lisaksi Olkinuora puhuu loogisesta mielekkyydesta, joka
syntyy kun opittavasta asiasta muodostuu oppijalle mielek&s kognitiivinen ra-
kenne, jonka voi yhdistdd oppijan aiempiin tietorakenteisiin ja joista yhdessa
syntyy eheé looginen rakenne. Mielekkyys syntyy uuden tiedon ja uuden tehta-
van kohtaamisesta ja sulautumisesta oppilaan toimintaan ja aikaisempaan tie-
toon. Opittava tieto unohtuu helposti ja silla on vain véhan merkitysté oppilaan
kannalta, jos tallainen oppilaan toiminnan ja aikaisemman tiedon valinen yhteys
j@a heikoksi. (Korkeakoski 1997, 38; Yrjonsuuri & Yrjénsuuri 1994, 49; Enge-
strém 1996, 19.)

Myds Ausubelin (Kankkunen 1999, 15-16) teorian tarkea lahtékohta on vuoro-
puhelu kasiteparin mielekds oppiminen (meaningful learning) ja ulkoaoppiminen
(rote learning) valilld. Toinen vastaavanlainen kasitepari on vastaanottava op-
piminen (reception learning) ja ohjattu keksivd oppiminen (guided discovery
learning), joiden kautta tulee mahdolliseksi itsendinen keksivd oppiminen (au-
tonomous discovery learning). Ausubelin ndkemyksen mukaan verbaalisen op-
pimisen merkitys korostuu ulkoa oppimisen sijasta. Kun oppija paattaa valita tie-
toisesti uuden tiedon littdmisen jo ennestaan tietdmiinsa asioihin, tapahtuu mie-
lekasta oppimista. Oppimisen laatu on riippuvainen uuden opittavan materiaalin
kasitteellisestd rikkaudesta. Tietojen taytyy olla liitettdvissd aiempaan tietora-
kenteeseen, jolloin muistaminen, ymmartdminen ja motivaatio johtavat todelli-

seen tiedon hallintaan.

Ausubelin ndkemyksen perusteella lapsen kognitiivisen kehityksen ja kypsyy-
den kannalta ala-asteikaisilla oppijoilla ei ole mahdollisuutta syvélliseen oppimi-

seen (Kankkunen 1999, 17), koska tdman ikainen oppilas ei ole alyllisesti, eika



22

persoonaltaan valmis assimiloimaan ja integroimaan suuria tietomadria. Nykyi-
sen oppimisen tutkimuksen, kuten Novakin mukaan oppijan kasitteellinen oppi-
minen on mahdollista aiemmin kuin Ausubelin ndkemyksen perusteella. Ausu-
bel korostaa dikotomista ajattelua, jonka mukaan eri kehitysvaiheiden valilla on

suuri laadullinen ero.

Merkitys on keskeinen kasite oppimisprosessin ymmartamisessa. Merkitysten
jasentyminen edellyttaa sita (Térma 2001, 6-7), etta oppija pyrkii omien merki-
tysyhteyksiensa tunnistamiseen seka niiden patevyyden ja jasentyneisyyden
arviointiin. Toisaalta merkityksellinen oppiminen tarkoittaa my&s oppimisen mie-
lekkyyden kokemusta. Novak (1998, 15) korostaa konstruktivismin mukaisesti
merkityksellisen oppimisen ymmartavaa ja tulkitsevaa luonnetta. Merkitykselli-
selle oppimiselle on hanen mukaansa tyypillista ajattelun, tuntemisen ja toimi-
misen vuorovaikutus, joka johtaa sitoutumisen ja vastuun vahvistumiseen. No-
vakin mukaan oppimisella on kolme perusedellytystd. Ensinnékin oppilaalla tu-
lee olla aiempaa tietoa, joka on olennaista uuden informaation kannalta. Toi-
seksi tarvitaan merkityksellista oppimateriaalia, joka tarjoaa oppijalle riittavasti
haasteita omien merkitystensa kyseenalaistamiseen ja muuttamiseen. Kolmas
edellytys on se, ettd oppija valitsee merkityksellisen oppimisen eli hanella on

vastuu omasta oppimisestaan.

3.2 Motivaatio

Motivaatiolla tarkoitetaan sitd voimaa, joka ohjaa, suuntaa ja yli&pitda oppijan
toimintaa. Tutkimusten mukaan vahva motivaatio parantaa oppimistuloksia ja
vahainen taas heikentda niitd. On olemassa varsin erilaisia kasityksig motivaa-
tioon vaikuttavista tekijoista tai keinoista motivaation vahvistamiseksi. Motivaa-
tiota selitettaessa on I6ydetty psykodynaamisen, oppimisteoreettisen ja tiedos-
tamisen merkitysta painottavan kognitiivisen nakemyksen mukaisia tulkintoja.
Motivaatio on keino aikaansaada oppimistuloksia. Jos henkildlla on korkea mo-
tivaatio, on myds saavutustaso yleensé korkea. Motivaatio ei ole pelkastaan
lahtékohta oppimiselle, vaan se on myds henkildén kiinnostuksen herattamista.

Tama on yksi opetuksen tarkoituksista. iman motivaatiota oppimista tuskin kui-
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tenkaan tapahtuu. (Kaariainen ym. 1997, 201; Tynjala 1999, 98; Gage & Ber-
liner 1998, 205, 313-314.)

Oppimisteoreettisessa viitekehyksessa (Tynjala 1999, 99), jossa motivaatio
nahdaan vahvistamisena, on kysymys arsyke-reaktiokytkennasta ja sen vahvis-
tamisesta tarpeen tyydytyksella tai muulla suoritukseen yhdistyvalla palkkiolla.
Naita voivat olla muun muassa arvosanat, palkinnot ja mydnteinen sosiaalinen
vahvistaminen eli opettajan kehuminen. Positiivisen vahvistamisen periaate
nayttaa toimivan usein esimerkiksi kdytannén opetustytssa. Motivaatiota voi-
daan tarkastella liséksi sisaisen ja ulkoisen motivaation osalta. Sisaiselld moti-
vaatiolla tarkoitetaan henkilébn omasta sisdisestd kiinnostuksesta ja innostuk-
sesta |ahtevaa spontaania toimintapyrkimysta, jossa vastuuntunto, tiedonhalu ja
oman tydskentelyn reflektointi seka itsearviointi ovat keskeisia tekijoita. Ulkoi-

nen motivaatio puolestaan kytkeytyy ulkoisen palkkion odotukseen.

Lehtisen mukaan oppimisteoreettinen néakékulma motivaation kehittamiskeinona
on vanhentunut, mutta se elda kuitenkin voimakkaana arkiajattelussa ja didakti-
sessa kaytannossa (Kaaridginen ym. 1997, 202). Motivaatio kuvastuu toiminnan
tietoisessa ja tiedostamattomassa saatelyssa. Tavoite sdatelee sita, mita yksild
pyrkii tekemaan. Sen sijaan oppimista saatelevat seké se, mita yksilo tekee, et-
ta omasta toiminnasta saatava palaute sellaisena kuin yksilé itse sen tulkitsee
ja kokee. Oppimisen kannalta tarkeita eivét ole yksinomaan toiminnan tavoitteet
vaan myo6s ne keinot, joilla tavoitteisiin pyritdan. (Rauste-von Wright & von
Wright 1995, 35.)

Oppimiseen liittyvda uudempaa motivaatiotutkimusta edustavat muun muassa
sosiokognitiiviset nakemykset (Tynjala 1999, 100-102), joiden mukaan keskei-
sind motivaatiotekijoina tarkastellaan oppilaiden omia uskomuksia itsestaan op-
pijoina, seka heidan tulkintojaan oppimistilanteista ja tehtévistd. Sosiokognitiivi-
siin nakemyksiin kuuluvat suoritusmotivaatio-, attribuutio- ja tavoiteorientaatio-

teoriat sekd systeemiset motivaation tarkastelutavat.

Suoritusmotivaatioteorian keskeisia kasitteita ovat onnistumisen toive ja epaon-
nistumisen pelko, jotka vaikuttavat yksilén suuntautumiseen erilaisiin suorituk-

siin. Epaonnistumisen pelko vaikuttaa yksilén suoritukseen siten, ettd hanen



24

toimintansa on negatiivissavytteista ja han pyrkii valttelemaan sita, onnistumi-
sen toive saa yksilén ponnistelemaan tavoitteidensa mukaisesti. Yksilon aikai-
semmat kokemukset vaikuttavat hanen toimintaansa. Mydnteiset kokemukset
saavat hanet arvioimaan toimintaansa ja valitsemaan haastavampia tehtavia.
Epaonnistumiset ohjaavat hanta vélttelemaan haasteita, jotta hanen ei tarvitse
kokea epadonnistumisen tunnetta. (Tynjala 1999, 101; Ruohotie & Grimmett
1994, 24-28; Atkinson 1964, 40-42, 44-45, 58-59.)

Attribuutioteorian mukaan ihmisten tapaa pyrkia selittéméan oman toimintansa
onnistumista ja epaonnistumista kutsutaan kausaaliattribuutioksi. Naiden seli-
tysten avulla perustellaan omaa toimintaa ja tapahtumia. Huonoa menestymista
tai epaonnistumista voidaan selittaa esimerkiksi oman kyvykkyyden tai harjoitte-
lun puutteena seka ulkoisista olosuhteista johtuvina. Hyvaa menestymista seli-
tetdan vastaavasti omilla taidoilla, hyvalla yrityksella tai jopa hyvalla onnella.
Jos yksilé kokee voivansa omalla toiminnallaan vaikuttaa onnistumiseen, se
motivoi hanta yrittdmaan. (Ruohotie & Grimmett 1994, 28-29; Tynjala 1999,
101-102.)

Tavoiteorientaatioteoriassa oletetaan, etté oppilaiden henkilékohtaiset tavoitteet
luovat puitteet tilanteiden tulkitsemiseen ja niissa toimimiseen. Tavoitteilla on
kognitiivisia, affektiivisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia. Niihin liittyvat liséksi usko-
mukset ja tunteet samoin kuin motivaatio- ja attribuutioteorioihin. (Tynjala 1999,

102.)

Systeeminen nakékulma tarkoittaa (Tynjala 1999, 104-105) yksildllisen oppimi-
sen nakemista osana laajempaa toimintasysteemis, jossa yksilon ja sosiaalisen
ympaéristén valilld on monimutkainen vuorovaikutussuhde. Tassa toimintasys-
teemissé oppilaan yksildllisen toiminnan hallintaan vaikuttavat muun muassa
hanen kasityksensé ja tulkintansa ympaéristén haasteista ja mahdollisuuksista,
vuorovaikutussuhteista ja kulttuurisista tavoista, sek& oppimisen arvioinnista ja
annetuista tehtavista. Oppimistilanteen ja oppilaan ymparistosta tekeman tilan-
netulkinnan vélisessa vuorovaikutuksessa maaraytyvat oppilaan oppimisstrate-
giat ja toimintatavat, kun han tulkitsee saamansa tehtavan vaatimukset, sisallon
merkityksellisyyden ja sosiaalisen tilanteen. Tulkintoihin vaikuttavat oppilaan ai-

emmat kokemukset erilaisista oppimistilanteista. Tutkimusten mukaan tyypillisil-
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l& opettaja-oppilas -vuorovaikutustilanteilla on taipumus systemaattisesti vahvis-
taa oppilaiden omaksumia orientaatioita. Opettajien vuorovaikutustyyli vaihtelee
eri oppilaiden kohdalla riippuen siita, millaista orientaatiota oppilaat osoittavat.
Opettajan tehtdvana on tukea oppijan tehtavaorientaatiota luottamalla taman

kykyihin, odottamalla hyvié suorituksia ja kannustamalla hanta itsenaiseen tyos-

kentelyyn.

Systeemiteoreettinen motivaatiotutkimus (Tynjala 1999, 107-108) sopii yhteen
konstruktivistisen oppimisnakemyksen kanssa. Se korostaa oppimisympariston
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd motivaatiossa. Samalla se yksilo-
konstruktivismin tavoin painottaa, ettd yksilon tulkinta ympariston piirteista ohjaa

hanen suuntautumistaan oppimistehtaviin.

Olennaista motivaatiossa ei ole Jarvelan ja Niemivirran (1997, 228) mukaan so-
siaalinen konteksti tai sosiaalinen yhteistoiminta sellaisenaan, vaan se, miten
toiminta valjastetaan edistamaan intentionaalista ja omaehtoista oppimista. An-
dersonin, Rederin ja Simonin (1996, 9-11) artikkelissa tarkastellaan oppijan mo-
tivaatiota ja suuntautumista pdamaaraan, seka keinoja, joilla oppilaita motivoi-
daan yhteistyéhon. Liséksi tarkastellaan tekijoita, jotka muodostavat tyGskente-
lylle paaméaaran ja samalla saavat yksittdisen oppijan sitoutumaan yhteiseen
tehtdvaan tai keskusteluun. Sosiokulturaaliseen traditioon pohjautuvat tutkijat,
kuten Rogoff (1990, 12), ovat kiinnostuneita siitd mikd on ympariston merkitys
oppimisen motivaation virittdjana, seka siirtyvatké koulussa opitut tiedot ja taidot
koulun ulkopuolisiin tilanteisiin sovellettavaksi. Oppimista tapahtuu parhaiten
kompleksisissa ja autenttisissa sosiaalisissa yhteyksissa, silla oppijan toiminta

méaarittyy yhteisollisena kulttuuriperinteen jatkamisena.

3.3 Arviointi

Kéasitykset oppimisesta, opetuksesta ja koulusta ovat muuttuneet ja niiden myo6-
ta myos kasitys arvioinnista. Oppijan pitéa saada palautetta siita mita han osaa
ja mitd hanen pitda viela harjoitella. Arvioinnin tulisi kohdistua tarkeimpien ta-
voitteiden saavuttamiseen. Sopivien arviointimenetelmien laatiminen ja kaytto

on usein vaativaa ja tyélasta etenkin silloin, kun koulutuksen tavoitteet eivét ra-
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joitu vain tietojen ja taitojen hallintaan. On helpompaa kéyttaa perinteisia, stan-
dardoituja arviointimenetelmia kuin arvioida ymmartamista ja oppimaan oppimi-
sen motivaatiota. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 25; Rauste-von Wright &
von Wright 1995, 194.)

Oppimisen arviointi (Tynjala 1999, 169) on perinteisesti jaettu diagnostiseen,
formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Diagnostisella arvioinnilla on tarkoi-
tus selvittaa oppilaiden lahtdétaso ennen opetuksen alkua. Formatiivisen arvioin-
nin tarkoituksena on puolestaan motivoida oppilaita opetuksen aikana ja tuottaa
opettajalle tietoa opetuksen suunnittelemista varten. Summatiivinen arviointi

tehdaan paattdarviointina kurssin tai opetusjakson lopussa.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen myéta arviointi nahdaan olennaisena osa-
na opetusta ja oppimisprosessia (Tynjala 1999, 170-171), eika sitd en&a erotel-
la eri arviointityyppeihin. Arvioinnin eri aspektit yhdistetdéan toisiinsa opetuksen
kuluessa. Uudenlaisessa arviointiajattelussa on keskeista opetuksen, oppimisen
ja arvioinnin integrointi. Konstruktivismin eri suuntauksilla on erilaisia ndkemyk-
sid myo6s arvioinnista. Radikaalin konstruktivismin, eli kognitiivisen konstrukti-
vismin mukaan oppiminen on muutoksia oppijan mielen sisalléissé ja tiedon ra-
kenteissa. Talldin arvioidaan menetelmilld, joilla voidaan tarkastella oppijan
psyykkisi& rakenteita ja niissa tapahtuvia muutoksia. Arvioinnin lahtékohtana on
oppijan aikaisempi tietdmys, koska oppiminen rakentuu aikaisemman tiedon
pohjalle. Tdméan aikaisemman tiedon arviointi ei ole pelkastaan diagnostista,
vaan aikaisempia tietoja tarkastellaan suhteessa uuteen informaatioon. Opinto-
jakson lopussa summatiivisen arvioinnin tarkoituksena on arvioida sita, milla ta-
valla oppilaiden kasitykset opiskeltavista asioista ovat muuttuneet. Kognitiivisen
konstruktivismin mukaan oppilaiden metakognitiivisten tietojen ja taitojen merki-
tys oppimisprosessissa ja oppimaan oppimisessa korostuu, samoin itsearviointi.
Nain oppilas tulee tietoisemmaksi omasta ajattelustaan, oppimisstrategioistaan
ja oppimisen tuloksista. Sosiaalisen kontruktivismin mukaan oppiminen on yh-
teiséllinen tapahtuma, jossa kulttuuristen véalineiden avulla tutustutaan sosiaali-
sesti konstruoituihin tiedon muotoihin. Oppimisessa kiinnitetadn huomiota sii-
hen, miten oppija ratkaisee kaytanndllisia ongelmia ja miten han toimii kaytan-
ndllisissa tilanteissa. Koska oppiminen on tilannesidonnaista, kaytannoéllisten

ongelmien ratkaisu, tiedon soveltaminen erilaisissa konteksteissa ja tiedon tar-
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kasteleminen erilaisista nakdkulmista on kytkettdva itse oppimisprosessiin, eika
vasta siita erillisena tapahtuvana arviointiin. Tasté seuraa, etta arviointi integroi-
daan osaksi opetusta ja oppimista. Tiedon sosiaalisessa konstruoinnissa ovat
keskeisia kieli, vuorovaikutus ja merkityksista neuvottelu. Siksi arviointikin nan-

daan vuorovaikutuksellisena tilanteena.

Perinteinen arviointi Konstruktivismiin pohjautuva arviointi

- Padosin kvantitatiivista - Paosin kvalitatiivista

- Toistavaa, ulkomuistia korostavaa |- Tiedon ymmartamistd ja muunnoksia korostavaa

- "Keinotekoiset” koetilanteet - Mahdollisimman luonnolliset koetilanteet
- Erilldé&n oppimisprosessista - Osana oppimisprosessia
- Opettaja arvioi - Opettaja, oppilas ja toverit arvioivat yhdessé
- Huomion kohteena oppimisprosessi, muutos ja

- Huomion kohteena lopputulos

lopputulos

KUVIO 1. Perinteisen arvioinnin ja konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pohjautuvan arvioin-
nin vertailua (Tynjala 1999, 171).
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4 KASITYKSIA KIELEN OPPIMISESTA JA AJATTELUTAIDOSTA

Kielen oppiminen on yhteydessa lapsen kokonaiskehitykseen ja sen avulla lapsi
jasentéa ymparistédan ja maailmankuvaansa. Kielen oppiminen on yhteydessé
niihin periman ja ympéristén tekijoihin, jotka yleensa sdatelevat lapsen kognitii-
vista kehitysta ja persoonallisuuden piirteiden muodostumista. Olennaista on
kielen ja ajattelun valinen suhde. Kieli on ajattelun véline, jonka avulla ihminen
tulkitsee omaa toimintaansa ja antaa sille merkityksia. Oppilailla tulee olla mah-
dollisuus monipuolisiin vuorovaikutustilanteisiin, jotta heidan erilaiset kasityk-

sensa saadaan esille.

4.1 Kielen oppimisesta

Kieli on tarkea kaikessa oppimisessa, silla sen avulla hankitaan tietoa, joka va-
rastoidaan muistiin. Kielen avulla tyostetdan ajatuksia, tunteita ja asenteita.
Myé&s arvot ja normit omaksutaan sosiaalisen ympariston kielellisessa vuorovai-
kutuksessa. Jarvisin mukaan sosiaalinen ulottuvuus liittyy reflektioon, koska
ajattelu perustuu kieleen ja kieli on sosiaalinen konstruktio. Reflektio tapahtuu
sosiaalisessa kontekstissa, eikd se nain ollen perustu pelkastdan yksilén va-
paaseen tahtoon, vaan reflektioprosessi kietoutuu osaksi sosiaalista todellisuut-
ta. Behavioristisen tulkinnan mukaan kieltd opitaan erilaisissa yksilon ja ympa-

ristén valisissa vuorovaikutustilanteissa. Ne kielelliset ilmaisut, jotka ovat saa-
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neet positiivista vahvistusta, sailyvat ja ne opitaan. (Jarvis 1987, 63; Goman &
Perttula 1999, 111.)

Kielen oppiminen on kognitiivisen tulkinnan mukaan (Ahvenainen & Karppi
1993, 8-11) tietopuolista, alyllista, inmiselle lajinominaista kehittymistd. Se on
kypsymisen, kehittymisen ja oppimisen yhteisvaikutuksena saavutettua taitoa,
jota ihminen kayttéa valineena johonkin tarkoitukseen. Oppimista tapahtuu lap-
sen tehdessa havaintoja ymparistdstaan. Kielellisen oppimisen tehokkuus riip-
puu olennaisesti lapsen kehitystason ja ymparistdn virikkeiden vélisestd yh-

teensopivuudesta. Oikeat virikkeet tulisikin tarjota oikeaan aikaan.

Engestrom (1996, 20) painottaa, ettéd oppimisen perusta on sisaistaminen, ai-
neellisten tekojen muuttuminen ajatuksellisiksi. Téssé sisdistamisessa kielella ja
puheella on tarkea merkitys. Kieli on valine, jonka avulla aineelliset ilmiét ja teot
tiedostetaan. Kielen avulla irtaudutaan asteittain konkreettisista ulkoisista apu-

vélineista ja siirrytdén tekojen suorittamiseen abstraktioiden avulla.

Piaget'n teorian mukaan (Ahvenainen & Karppi 1993, 12-15) kieli ilmaantuu
samaan aikaan kuin muutkin semioottisen ajattelun muodot. Kielellinen kehitys
seuraa kognitiivista kehitysta. Kielen ja ajattelun suhteessa korostuu ajattelun
ensisijaisuus. Kieli heijastaa ajattelun kehitystd. Lapsen oletetaan kykenevan
ymmartamaan ja tuottamaan kielellisia iimaisuja vasta kun han ajatuksellisesti

hallitsee niiden edellyttamat paattelyt.

Vygotskyn mukaan kielen ja ajattelun kehittyminen alkaa rinnakkain eri l&ht6-
kohdista. Kasitevaraston kehittyessa ja kielellisen ilmaisun, puheen lisdantyes-
s& myos ajattelun ja kielen vuorovaikutus kasvaa, ja ajattelusta tulee kieleen si-
doksissa olevaa rationaalista kognitiivista toimintaa. Vygotskyn teoriassa yh-
teiskunnan historiallinen kehitys ja kielen merkitys ovat keskeisia valineita yksi-
l6n psykologisessa kehityksessa ja sen tukemisessa. Yksilon tietoisuus kehittyy
hanen sisdistdessaan ymparistén materialistisen todellisuuden. Vygotskyn kes-
keisid ajatuksia ovat "vdlittyneen toiminnan” kasite ja kielen merkitys ihmisen
kayttaytymisen valittdjana, sisaistdminen seka lahikehityksen vyéhyke. lhmiset
kayttavat apuna itse luomiaan vélineitd tullakseen toimeen sosiaalisessa ympa-

ristdssaan. Yksild kayttda naitd psykologisia véalineitéd siséisen maailmansa ja
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sosiaalisen toimintansa saatelyyn. Kieli ja muut symbolit toimivat valittgjina so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa, joka seka yleistéda asiayhteyteen sidotun oppi-
misen, etta kehittaa yksiléa sisdisesti yksildiden valisessa vuorovaikutuksessa.
Tieto ei siis sisdisty suoraan, vaan psykologisten, toiminnassa omaksuttujen va-
lineiden kayton kautta. Nama ihmisten kayttamat erilaiset merkit ja merkkijarjes-
telmat ovat psykologisia vélineita, joita kaytetdadn ajattelun ja kayttdytymisen
apuna. lhmisen agjattelua ei voida ymmartda tutkimatta kulttuurien tuottamia
merkkeja. Tallaisia semioottisia-, eli merkkijarjestelmia, ovat puhe ja kirjoitettu
kieli, matematiikka, taide, kartat ja muut visuaaliset esittdmistavat, seka erilaiset
merkit. Koska ihminen kayttaa merkkijarjestelmia ja erityisesti kieltd, hanen ajat-
telunsa ei ole sidottu konkreettiseen tilanteeseen, vaan han kykenee suunnitte-
lemaan tulevaisuutta ja tarkastelemaan menneisyyttd néiden jarjestelmien avul-
la. Vygotskyn nakemyksen mukaan ihminen luo aktiivisesti yhteyden ympéaristéon
ja oman toimintansa vélille valineiden ja kielen avulla. Oppiminen tapahtuu en-
sin sosiaalisella ja sitten psykologisella tasolla. Oppimisen ja kokemuksen kaut-
ta ihmisen ulkoinen toiminta sisaistyy eli muuttuu henkiseksi toiminnaksi. Ta-
man kasityksen mukaan lasten kasitteellisten valineiden oppiminen tapahtuu
ensin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jonka jalkeen he oppivat kayttamaan
kasitteita omatoimisesti. Vygotskyn mukaan oppiminen tarkoittaa kulttuuristen

vélineiden sisaistamista. (Ahvenainen & Karppi 1993, 12; Tynjala 1999, 44-47.)

Vygotskyn esittdmassé teoriassa tulee esille puheen ja ajattelun merkitykselli-
nen yhteys. Abstrakti ajattelu kehittyy puheen avulla, silla puhe on ajattelun tyé-
kalu. Puheen ja kirjoitetun kielen avulla lapset paasevat parhaiten sisélle omaan
sosiokulttuuriseen ymparistéénsa. Puheen avulla lapset vahitellen saavuttavat
paremman kontrollin niin ulkoisessa kuin sisdisessa toiminnassaan. He oppivat

saatelemaan toimintaansa seka puheen avulla etta sisaisesti.

Oppijalla on puheessaan ja suorituksissaan tietty osaamistaso, mutta myés ky-
ky ymmartaa korkeampaa ajattelua ja mutkikkaampaa asioiden esittamista. Ta-
ta erotusta kutsutaan Vygotskyn teoriassa (Vygotsky 1978, 87; Davydov 1995,
18) lahikehityksen vythykkeeksi. Kun opetus suunnataan lahikehityksen vyo-
hykkeelle tulee korkeammasta tasosta vahitellen oppijan osaamistaso. Lahike-
hityksen alue on varsinaisen kehityksen tason ja potentiaalisen kehityksen ta-

son valilla. Varsinaisen kehityksen tasolla lapsi ratkaisee ongelmat itsenaisesti.
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Potentiaalisen kehityksen tasolla lapsi tarvitsee aikuisen tai osaavamman lap-
sen apua. Engestém (1996, 29, 34) lainaa Vygotskylta tuttua ajatusta lahikehi-
tyksen vyohykkeestd osuvasti: "Opetuksen tulee kulkea oppimisen edelld, joh-

taa oppilaita uudelle, ennen tuntemattomalle maaperélle.”

4.2 Ajattelutaidosta

Piaget'n (1988, 166) mukaan ajatteleminen tarkoittaa kohteeseen suuntautuvaa
toimintaa ja kohteen muuntamista. Tiedollisia taitoja ovat (Voutilainen ym. 1989,
29-30) kyky etsia tietoa oikeista ldhteistd, hakea tietoa oikeiden kysymysten
avulla, erottaa tosiasiat kuvitelmista, tunnistaa tosi epatoden joukosta, arvioida
kriittisesti tiedon Iuotettavuutta ja perusteita, yhdistada ja jasentaa eri lahteista
koottuja tiedon palasia seka kayttda tietoa rationaalisen harkinnan ja paatok-
senteon pohjana. Tiedollisten taitojen keskeisen osan muodostavat ajattelun
taidot. Ajattelutaitojen keskeisten ominaisuuksien tunteminen mahdollistaa tie-

don kasittelyn tietoisuuden tasolla. (Kaaridinen ym. 1997, 188.)

Oppimistoiminta ja siihen liittyvat ajattelu- ja muistitoiminnot seké& ongelmanrat-
kaisuprosessien tutkiminen ovat tulieet Sahlbergin (1997a, 69) mukaan oppimi-
sen tutkimuksessa keskeisiksi. Koulutuksessa on entistd vahemman tietoja, jot-
ka ovat muuttumattomia ja pysyvasti tosia, siksi siirtyminen tiedon opetuksesta
ajattelutaitojen opettamiseen on perusteltua. Opetuksen tavoitteissa korostuvat
talléin tiedon hankinnan, tietojen yhdistelemisen ja soveltamisen seké& arvioimi-
sen taitojen kehittdminen. Koska tiedon maailma muuttuu nopeasti ei my6skaan
opetussuunnitelma voi olla lineaarinen ja ennalta maaritelty. Sen tulee olla jous-

tava ja sopeutumiskykyinen suhteessa todellisuuden ennustamattomiin muu-

toksiin.
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5 KASITEKARTTA

Késitekartta on ulkoinen ja kielellinen graafinen representaatiotekniikka, jonka
avulla voidaan kuvata yksildn tietorakennetta. Kasitekartta auttaa jasentaméén
ja kokoamaan ajatusten keskeisia siséltéja ja niiden valisia yhteyksia. Tavoit-
teena kasitekarttojen kayttdmisessd on auttaa oppilasta omaksumaan tietoa

tiedosta, eli oppimaan kuinka tieto ja merkitykset on itse rakennettava.

5.1 Kasitteiden muodostus ja niiden véliset yhteydet

Yksi tiedollisen toiminnan tarkeimpia perusasioita on kasite. Kun sanotaan, etta
ajattelu on ihmisen lajityypillinen ominaisuus, tarkoitetaan lahinna kasitteellista
ajattelua. Kasite on sanan merkitys ja taten ajattelun pienin yksikké. Sanat muo-
dostavat lauseita ja kasitteet muodostavat proposition. Kasite voi viitata moneen
eri sanaan, mutta myés sana voi olla monen kasitteen ilmaisija. Kasitteet ovat
teorian valttamattémia rakennusaineksia. Ahlbergin mukaan teoriat ovat ka-
sitteiden ja niiden vélisten yhteyksien verkostoja. Tarkoiksi késitteet tulevat vas-
ta teorian osina. Olennaista on mihin muihin kasitteisiin kukin kasite yhdistetdan
ja milla tavoin. (Voutilainen ym. 1989, 30-32; Ahiberg 1990, 21, 28.)

Kaikkien maailmankuvien, representaatioiden ja skeemojen (Ahlberg 1990, 21-

26) olennaisimpina osina ovat kasitteet ja niiden valiset yhteydet, kasitteiden
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verkosto seka kasitteellinen kartta maailmasta. Késitteet ovat osa maailmaa
koskevaa havaintokarttaa ja kasitteellistéd karttaa. Kasitteellinen kartta on miel-
lettavissa myo6s kasitteelliseksi verkostoksi, jossa kaikki kasitteet ovat joitain

paattelyreittejd mydten toisiinsa yhdistyneet tai ainakin yhdistettavissa.

Kasitteet ovat siis valineita (Ahlberg 1992, 55), joiden avulla pystymme nake-
maan ja ymmartdmaan maailmaa. Ne ovat tydkaluja, joilla analysoimme sita.
Propositiot ovat maailmaa koskevia vaitteitd ja ne voivat olla tosia tai epatosia,
epatodennakdisid, uskottavia tai epauskottavia. Jokainen propositio koostuu
vahintaan kahdesta kasitteest, joten kasitteet ovat perustavia ajattelun ja op-
pimisen yksikkéja. Kasitekarttatekniikan avulla pystytdan seuraamaan oppilai-

den ajattelua ja oppimista seka kasitteiden ettd propositioiden osaita.

Tiedollisen kasvatuksen tavoitteet voidaan asettaa ja niiden saavuttamista tar-
kistaa. Aktiivinen ja dynaaminen kasitys tiedosta korostaa yksilén roolia tiedon
prosessoijana ja ymparoéivan todellisuuden aktiivisena jasentajana. Nain maari-
teltyna aktiivisen etsinnan avulla 16ytyva tieto, luova oppiminen ja ajattelutaito-
jen kehittdminen korostuvat. Oppilaan omille aloitteille tiedon hankkimisessa ja
sen kasittelyssa annetaan tilaa. Ajattelun formaalinen puoli kehittyy, kun oppi-

lailla on tilaisuus argumentoida vaitteitaan. (Voutilainen ym. 1989, 10, 22, 24.)

5.2 Kasitekarttojen alkupera

lhmiset ovat kayttdneet graafisia esittdmistekniikoita vuosituhansia. Ahlbergin
mukaan varhaisin tunnettu graafinen esitys kasitteiden valisistd suhteista on

Porfyrioksen puu. Porfyrios eli 232-304 jKr.

substanssi
aineellinen ei-aineellinen
>kappaleet
elollinen ei-elollinen
T it
aistiva < T iaistiva
/eléjmet
PR . \ PR -
jarjellinen ei-jarjeliinen
\ihminen
Sokrates Piaton muut ihmiset

KUVIO 2. Porfyrioksen puu (Ahlberg 1990, 46).
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1300-luvulta on l6ytynyt uskonnollisen teoksen kuvitusta (Ahlberg 1990, 45),
jossa kirkko on opettanut kertomuksiaan puun muodossa kuvia ja tekstia yhdis-
tellen. 1500-luvulta on olemassa filosofisia kirjoituksia, joissa puumaisessa ra-

kennekuviossa on yhdistelty tekstia ja kuvioita.

Suomen kouluissa on Ahlbergin (1990, 46; 1992, 38) mukaan suositeltu kaytet-
tavaksi graafisia esittdmistekniikoita ainakin 1970-luvulla. Esimerkkeja naiden
tekniikoiden kaytosta on biologian opetuksesta. Ahlberg on vuosista 1985-1995
alkaen kayttanyt opiskelijoidensa kanssa kasitekarttatekniikkaa Savonlinnan
opettajankoulutuslaitoksella. Naista opiskelijoista monet ovat kayttéaneet tekniik-

kaa omien oppilaidensa kanssa.

Késitekartta on jonkin keskeisen alan ajattelun perusyksikoéita ja niiden valisia
olennaisimpia suhteita osoittava kuvio. Kasitekarttaa tehdessad tulee mieleen
uusia kasitteiden valisid yhteyksid ja uusia kasitteitd, joita karttaan voi liittaa.
Kasitekartan avulla on Ahlbergin (1998, 104) mukaan helppo osoittaa, etta ka-
sitteet tulevat tarkoiksi vasta suhteessa muihin kasitteisiin, ollessaan jonkin teo-

rian osana.

Novakin ja Gowinin (1998, 20) mukaan kasitekarttojen olisi hyva olla hierarkisia.
Kasitteita yhdistavat linkit ovat tavallisia viivoja, kun kasitekarttaa luetaan ylhaai-
ta alaspain. Linkit tulee nimeta siten, etta kuljettaessa kasitteesta toiseen syntyy
aina mielekas vaite. Jos kasitteesta toiseen kulkevat linkit ovat vaaka- tai pys-
tysuorassa, piirretdan linkkiin lukemisen suuntaa osoittava nuolenkarki. Kasite-
kartat perustuvat Ausubelin mielekkaan oppimisen teoriaan. Mielekas oppimi-
nen etenee helpoimmin silloin kun uudet kasitteet tai kasitteiden merkitykset si-
joitetaan laajempien ja kattavampien kéasitteiden alle. Kasitteet sijoitetaan kart-
taan siten, ettd yleisemmat, laaja-alaiset kasitteet sijoitetaan kartan huipulle.
Tarkemmat, suppeammat kasitteet jarjestetdan edellisten alapuolelle asteittain

alenevasti. (www 2.)



35

KASITEKARTAT

Jjoilla on joillaon Jjoilla on jutka ovat
G~
fotka AVA ASIAYHTEYDESTA
voivat YHDISTAVAT SANAT
olla (= Jinkkisanat) RIIPPUVAILSIA

2 1, juilla muodostetaan
Otouy,, jonka Jihtokohtana on
1

(' wvesy oo

AJATUS-
SISALLOT

ja piepineeni

jorka ovat muwdon s .
3 —
KESKINAISILLE\ * KOGNITIVISEEN YKSITYIS . VANITEN
QAAMONMUK \ISULDET) ( ILLE) 2\ RAKENTEESEEN KOHTAISIN Joka on TARKEA
q
Joitaon jutka m/all nimeltilin & joka on saavutette
l I KOHTEISSA JIETO- ;
m C VAITTAMIA OPPIMISELLA joka on
esim. esim. . /\
SADE KOIRA
RAJAHDYS | LEHT]
FOTO- NAINEN
SYNTEES(

arminen o0

joidﬂﬂ haval

KUVIO 3. Kasitekartta, joka osoittaa kisitekarttojen perusteena olevat avainpiirteet ja ideat (No-
vak & Gowin 1998, 18).

My6s Ahlberg (1990, 73) korostaa hierarkian merkitysta silloin kun se on olen-
naista. Koska maailma on systeemi, sen kasitteellinen esityskin on usein par-
haiten kasitteellinen systeemi, jossa ei valttamatta ole olennaisinta hierarkisuus.
Vaikka kasitekartassa ei olekaan hierarkiaa, niin silti siina sailyvat kasitekartto-
jen olennaisimmat piirteet. Olennaisimpia piirteitd ovat kasitteet ajattelun perus-
yksikkoina ja selkeasti nimetyt linkit niin, ettd aina kahden kasitteen valisesta

yhteydestad muodostuu mielekas vaite.

ihminen
kocttaa
luoda

haluaa
ylcensd

{uonnehtii edellytiz
tuaticiden, on parhaiten \4 Jathuvea n
palveluiden midriteltivissd ] eperarrTm—
yms. T todelliset | o SYIYMmISEL s s
korkea suhteen tarpeet

laatu

tyydytystd
haettacssa
kohdataan

y

yksiltn ja yhteison eldméin
todellisia ongelmia

ratkaiseminen
edellyttdd

]

korkealaatuisia korkealaatuista korkealaatuista

ajattetu luo perustan oppiminen luo perustan toiminta

KUVIO 4. Esimerkki parannetun kasitekartan joustavasta kdytostd (www 2.).
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5.3 Kasitekarttojen kayttd

Kaikki, mista voidaan puhua tai kirjoittaa, on myds ké&sitekarttatekniikalla kuvat-
tavissa. Ajattelun rakenne ja keskeiset kasitteet voidaan esittda kasitekarttatek-

niikan avulla havainnollisessa muodossa.

Kéasitekarttoja voidaan Ahlbergin (1998, 104) mukaan kayttaa esimerkiksi jonkin
opetusjakson teoreettisen perustan ja mahdollisen opetussuunnitelman jasen-
tamiseen. Niiden avulla voidaan tarkasti selvittdd, mitd kukin oppija ajattelee
asiasta ennen opetuksen alkua ja jakson lopussa, seka tutkia mit& oppimista on
tapahtunut. Kasitekartoista voidaan arvioida oppimisen laatua, kuten oppimisen
mielekkyytta, syvyyttd ja luovuutta. Mezirovin (1996, 357-358) mukaan Novak ja
Gowin ovat kehitténeet kasitekartat menetelmaksi, jolla voidaan lisatd mielek-
k&an oppimisen osuutta oppimisessa. Kasitekartat auttavat meita tarkistamaan
olettamuksiamme ajatustemme, ajattelussamme kohtaamiemme ongelmien ja

tapahtumia koskevien odotustemme suhteista.

5.4 Kasitekarttatekniikan opettaminen

Ahlbergin (1992, 38-39) ensimmaisten ohjeiden mukaan kasitekartta piirretdan
siten, ettd paakasite tai kokoava yleistys sijoitetaan kartan keskelle. Paateemaa
tukevat ajatukset kuvataan reitteina tai linkkina ydinajatuksen ymparille. Kéasite
on késitteiden verkostossa sita keskeisempi, mitd enemman siihen on linkkeja.
Karttaa havainnollistetaan kuvin, piirroksin ja numeroin. Hierarkisuuden merk-
keind voidaan kayttaa vareja ja nuolia. Liitteissa 1-3 on esitetty esimerkkeja ka-

sitekarttatekniikan opettamisen ohjeistamisesta.

Kasitekartan piirtdminen on helpoiten opetettavissa saari ja silta -analogialla,
kasitteet ovat ikaan kuin saaria ja niiden véliset linkit siltoja. Kasitteesta toiseen
vOi siirtyd vain nimeamalla linkki siten, ettd kasitteestd toiseen siirryttdessa
muodostuu jarkeva vaite. Nuolenkarki linkin p&assa ilmaisee, mihin suuntaan
vaitelause on luettava. Ahlbergin (1990, 29-33) mukaan kasitteiden valiset linkit
eli relaatiot tulisi nimeta. On olemassa monenlaisia linkkien vélisia luokitusjar-

jestelmia ja ne voidaan eri mallien mukaan jakaa useisiin eri kategorioihin, ku-
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ten esimerkiksi vastakohtaisuudet, samankaltaisuudet, johonkin luokkaan siséal-
tyminen, tapaussuhteet ja osakokonaisuus. Linkkeina toimivia verbeja voidaan
my0s korostaa kehystamalla. Kasitekartoissa kasitteiden keskeisyyden voi péa-
telld sen yhteydessa olevien linkkien lukumaarasta. Kasitekartta, jossa on usei-
ta linkkeja yksittaiseen kasitteeseen muuttaa olennaisesti merkitystaan, jos ky-
seinen kasite poistetaan. Luokitusjarjestelmien merkitys on térkea tutkimukselle,
mutta kouluopetuksessa niiden hyéty on kyseenalainen. Luokkaopetuksessa on
kasitteiden valiset yhteydet syyta kirjoittaa tavallisin sanoin niin selkeésti kuin
mahdollista. Se on paljon parempi, kuin kadottaa ajattelun rikkaus relaatioiden
luokituksiin. (Novak & Gowin 1998, 29-30.)

Anlberg on ohjeistanut parannetun kasitekartan valmistamisen saari-silta -tek-
nilkkan avulla seuraavasti. Kirjoitetaan taululle tai heijastetaan piirtoheittimella
seuraavat kasitteet: koivu, kuusi, puu, tikka, toukka ja varis. Pyydetdan ensim-
maisté oppilasta valitsemaan ensimmainen kéasite ja korostetaan, ettd se on
ikédan kuin saari, kasitesaari. Sen jalkeen pyydetaan toista oppilasta valitse-
maan seuraava kasitesaari. Kolmatta oppilasta pyydetdan kertomaan, miten
namé kaksi valittua kasitetta liittyvat toisiinsa. Samalla korostetaan, ettd kasi-
tesaaria toisiinsa yhdistavét sillat ovat kasitteiden valisia linkkejd. Nuolenkarki
osoittaa, mihin suuntaan kasitesaaresta toiseen kuljetaan. Kasitteesta toiseen
voidaan menné ainoastaan, jos linkkisillan viereen kirjoitetaan verbin sisaitava
ilImaus. N&in kahdesta kasitteestd ja niiden valisestd yhteydesta syntyy maail-
maa koskeva, enemman tai vihemman uskottava tai todennakéinen vaite. Seu-
raavaksi pyydetdan neljattd oppilasta valitsemaan annetusta luettelosta uusi
kasitesaari, viidettd nimeamaan silta, kuudetta valitsemaan uusi kasitesaari,
seitsemattd nimeamaan silta jne. Kirjoitetaan ja piirretaéan vaihe vaiheelta taulul-
le yhdessa rakentuva kasitekartta. Tama edelld kuvattu lapsenomainen esi-
merkki sopii seka lapsille etta aikuisille. Lopputuloksena syntyvét kartat muotou-

tuvat erilaisiksi jokaisessa ryhmassa. (www 2.)

5.5 Kasitekarttojen ja miellekarttojen ero

Kasitekartat ja miellekartat ovat erilaiset graafiset tiedonesittdmisen menetel-

mat. Ahlberg on julkaisuissaan esitellyt menetelmien eroja.
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KUVIO 5. Miellekartan ja kasitekartan vertailua (www 2.).

Anlbergin (www 2.) mukaan miellekarttojen perusanalogia on poikkileikatun ok-
saisen puun runko ylhaalta katsottuna. Kuvion keskelld on paateema runkona ja
a

siitd lahtevat sivuteemat oksina, jotka vuorostaan haarautuvat pienemmiksi |

pienemmiksi alateemoiksi.
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Miellekarttoihin voidaan liittda myds mielikuvia herattavia piirroksia. Ne toimivat
fuokiteltuina assosiaatiokarttoina, silld kukin lukija voi tulkita ne eri tavain, jopa
sama lukija eri lukukerroilla. Miellekarttojen kaytté tutkimuksessa on hankalaa

kuvioiden monimielisyyden takia. (www 2.)

Kasitekarttoja on sen sijaan kaytetty useissa eri tutkimuksissa. Kéasitekartat ovat
yksiselitteisia, niitd voi lukea kuin tavallista proosatekstia eikd niiden sisaité
vaihtele lukijasta tai lukukerrasta riippuen. Parannettujen kasitekarttojen perus-
analogia on, kuten luvussa 5.4 on esitelty, siltojen yhdistdmat saaret. Nuoli
osoittaa kuviossa luku- eli kulkusuuntaa kasitesaaresta toiseen. Kulkea saa
vain, jos linkkisilta on nimetty niin, ettd kahdesta kéasitesaaresta ja niiden vali-

sestd yhteydesta syntyy aina mielekés vaite. (www 2.)
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6 VEE-HEURISTIIKKA

Filosofi Bob Gowin kehitti Vee-heuristiikan 1980-luvulla Cornellin yliopistossa.
Han etsi sopivaa metodia tutkia tiedon rakennetta ja ihnmisen tapoja tuottaa tie-
toa. Tietoveen |dhtokohtana on "viiden kysymyksen" menettelytapa, skeema,
jonka avulla minka tahansa erityisalan tieto voidaan purkaa. Gowinin (Novak &
Gowin 1998, 9, 63-64) heuristinen tietovee on kehitetty kuvaamaan niitd kasit-
teellisia ja metodologisia elementteja, jotka vaikuttavat toisiinsa tiedon rakenta-
misprosessissa tai tietoa esittavien luentojen tai dokumenttien analyysissa. Ku-
vioon sisaltyvat tiedon luonteen ja tuottamisen ymmartamiseksi valttamattomat

avaintekijat.

TEOREETTINEN/
KASITTEELLINEN KESKEINEN KYSYMYS: METODOLOGINEN

Vastauksct vaativat aktii-

Filosofia vista vuorovaikutusta Viittimit: ’?‘12 ‘;g
Teortat e tton
kcsrllen. Tulosten kisittely

Periaatteet/
Kiisitteelliset jiirjestelmiit
. Aineisto/Muistiinpanot
Kisitteet:
Havaitut sddnnénmukaisuudet
1lmibissd tai kohteissa

Ilmiiot/Kohteet
KUVIO 6. Gowinin heuristinen tietovee (Novak & Gowin 1998, 9).

Ahlberg selvittaa artikkelissaan (Ojanen 1993, 113) menetelméan kayttéa. Vee-
diagrammin sisélle kirjoitetaan tapahtuma, josta kulloinkin ollaan hankkimassa

tietoa tai jota kulloinkin ollaan muuttamassa. Vee-kuvion keskelle Kirjoitetaan
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keskeiset kysymykset. Veen vasemmalle puolelle kirjoitetaan olennaisimmat
teoreettiset perusteet, kuten arvolahtékohdat esimerkiksi maailmankatsomuk-
sena, mahdolliset semanttiset, ontologiset ja epistemologiset lahtékohdat filoso-
fiana, ehka tarkeimmat periaatteet, tarkeimmat késitteet jne. Esille kirjataan lah-
tékohta, mink& perustalta tapahtumaa ryhdytéan tutkimaan tai muuttamaan.
Veen oikealle puolelle kirjataan toiminta tiedon hankkimiseksi tai maailman
muuttamiseksi. Ensin kirjataan muistiinpanot tapahtumista, sitten muutokset, joi-
ta muistiinpanoille tehdaan. Lopuksi kirjataan tietovéitteet ja arvovaitteet, jotka

voidaan tehda havaintojen ja paatelmien perusteella.

Ahlberg kehitti menetelmasta version, joka on véline toimintatutkimukseen ja
jatkuvaan laadunparantamiseen. Ahlbergin mukaan on olemassa hyvat teoreet-
tiset perusteet oppilaiden metakogniticiden, oppimaan oppimisen taitojen ja it-
seohjautuvan oppimisen taitojen edistdmiseen Vee-heuristiikan avulla. Vee-
heuristilikassa on kolme p&dosaa, suunnittelu, toiminta jossa tiedonhankinta to-
teutetaan seka arviointi. Vee-heuristiikka tuo esille, miten mielekds oppiminen

liittyy uuden tiedon tuottamiseen. (Ojanen 1993, 112-113; www 1.)

SUUNNITTELU ARVIOINT!

1. Jatkuvan laadun
kehittimisen
ongeima selkedna

10, Kuinka arvokkaaksi

2. Arvoperusta: Miksi
arvioit ssamasi tedon?

haluat kiyitis !
elimiasi valitsemaasi kysymykseni, esim.
kysymykseen Miti olen oppinut

tati kirjaa
lukiessani?

vastaamiseen?

. 9. Mitd uutta Hetoa sait
3. Teoriaperusta: Mitd hankittua?
tiedit asiasta

ennestddn?

4. Kiisiteellinen 8. Miten sait tehdyksi

perusta: Mitki ovat johhp#ﬁt&ksetehkﬁ
teareeftisen perustasi hyvinkin runsaasta
aineistostasi?

ke skeisimmit kisitieet?

7. Millaista aineistoa sait
tosiasiassa koottua?

5. Menetelmallinen
perusta: Milld
menetelmilld alot
vastata valitsemaasi
ongelmaan?

TOTEUTTAMINEN

6. Mitid sinun on
tehtivi, jotta pystyt
vastaamaan
tutkimusongelmaasi?

KUVIO 7. Kymmenen vaihetta korkealaatuiseen oppimiseen (Ahlberg 1997b, 287).
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Ahlberg kuvaa edelleen kehittamaansa parannettua Vee-heuristiikan versiota.
Vee-heuristiikan ajatuksena on tuoda esiin tarkeimméat osatekijat kun maailmas-
ta pyritdan hankkimaan tietoa ja sitd pyritddn muuttamaan. Heuristiikalla tarkoi-
tetaan tassa yhteydessa tekniikkaa, jonka avulla keksitdén uusia yhteyksia ja
saadaan uusia ajatuksia. Vee-heuristiikan avulla voidaan esittd&a jonkin asian

perusosat loogisessa jarjestyksessa. (Ojanen 1993, 112.)

SUUNNITTELU ARVIOINTI

1. Tutkimusongelma

2. Ar sta:
——m}— tarkkana kysymykseni

10. Arvoviitteet:

Meiksi haluar kityttad akaast Minki arvoiseksi jilkikiteen arvioituna

ja vgimiasi koet toisaalta saamasi tulokset ja toisaalta
lutklmusgngelmaan itse tiedonhankintaprosessin?
vastaamiseen?

9. Tietoviitteet:

3. Teoriaperusta: S
Mitkd ovat keskeisimmiit

Miti tiediit asiasta ennestddn? tiedolliset tulokset?

4. Kisitteellinen perusta:

_8. Miten sait siitd tehtyi

Mitki ovat aikaisemman tiedon keskeisimmit johtopidtdkset?

keskeisimmit kdsitteet ja niiden
viliset tirkeimmit suhteet?

_7, Miti ameistoa

5. Menetelmaillinen perusta: VAL h .
tosiasiassa sait kootuksi?

Milld menetelmilli suunnittelet vastaavasi
tutkimusongelmaasi?

TOTEUTTAMINEN

6. Mitii tosiasiassa teit
vastataksesi tutkimusongeimaan?

KUVIO 8. Parannettu Vee-heuristiikka, tietovee (www 1.).

Ojasen teoksessa (1993, 113) Ahlberg toteaa, ettd Vee-diagrammien teko koe-
taan aluksi raskaana sen vaatimasta systemaattisesta ajattelusta johtuen. Ha-
nen mukaansa kaikki toiminta, esimerkiksi opiskelu, opetus ja tutkimus, perus-
tuu valintoihin. Valintojen perustana olevat arvot on syyté tuoda esille tarkaste-
lun kohteeksi. Arvot ovat maailmankatsomuksen osa. Se, mité tiedet&dan tar-
peista ja maailman syvistd sdannénmukaisuuksista on perusta sille, mita pide-

taan arvokkaana.
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Vuokko Ahoranta kehitti lukuvuonna 1997-1998 Vee-heuristiikasta omia oppilai-
taan varten kahdeksanvaiheisen version. Kasvatustieteen pro gradu - tutkiel-
massaan Ahoranta (1999, 66) kertoo oppilailleen kehittdmastédan sovelluksesta.
Han yritti muuntaa Ahlbergin Vee-heuristiikan yksinkertaisemmaksi ja konkreet-
tisemmaksi, jotta lasten olisi helpompi ymmartaa, mitd kysytdan ja mihin pitaa
vastata. Vee-heuristiikan muoto kehittyi vahitellen erilaisten oppimisprojektien

myo6ta.

1. ONGELMA

2, MIKSI TUTIIT TATA 8. KUINKA

ASIAA ? ARVOKKAAKS! ARVIOIT
MIKSI KAYTAT SAAMAS! TIEDON?
AIKAAS| TAMAN

ASIAN

RATKAISEMISEEN?

3. MITA TIEDAT TASTA 7. MITA UUTTA TIETOA

ASIASTA ENNESTAAN? SAIT?
TEE KASITEKARTTA! TEE TOINEN
KASITEKARTTA!

6. MILLAISTA AINEISTOA
SAIT KOOTUKSI?

4. MITEN AIOT SAADA
VASTAUKSEN
ONGELMAASI?

5. MITA TEIT, JOTTA
SAIT VASTAUKSEN
ONGELMAAN?

KUVIO 9. Oppilaita varten 1997-1998 kehitetty kahdeksanvaiheinen Vee-heuristiikka (Ahoranta
1999, 69).
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7 AIKAISEMMAT TUTKIMUKSET

Suomessa kasitekartoista on tehty toistaiseksi vahan tutkimuksia, mutta tehdyil-
le tutkimuksille on yhteista havainto, jonka mukaan kéasitekartat soveltuvat opet-
tamisen, oppimisen ja evaluaation valineiksi eri oppiaineissa ensimmaiselté luo-
kalta lahtien. Seuraavaksi esitellaan tdman tutkimuksen kannalta merkitykselli-
sia tutkimuksia, joissa kasitekartta maaritellaadn Ahlbergin ohjeistuksen mukai-
sesti. Liséksi selvitetdan aiheeseen liittyvdd muuta kotimaista ja kansainvalista

tutkimusty6ta.

Anhlberg on tehnyt vuonna 1990 vaitéskirjan aiheesta "Kasitekarttatekniikka ja
muut vastaavat graafiset tiedonesittdmistekniikat opettajan ja oppilaiden tydva-
lineind”. Vaitdskirjassa on katsaus graafisten tekniikoiden historiaan. Siing tar-
kastellaan kasitekarttatekniikkaa seka analysoidaan sen kehittymista, lisaksi tar-
kastellaan kasitekarttatekniikan mahdollisuuksia metakognition valineena ja op-
pimisen strategiana. Haastateltavamme Mauri Ahlberg on tutkinut ja kehittanyt
kasitekartta- ja Vee-heuristiikkatekniikkaa useiden vuosien ajan. Han on Kirjoit-
tanut aiheesta kirjoja ja artikkeleita kasvatustieteen kirjoihin ja julkaisuihin. (Ahl-
berg 24.4.2002; 12.5.2002.)

Toinen haastateltavamme, Vuokko Ahoranta, on kayttanyt viisi vuotta kasite-
karttoja opetuksessa ja han tekee vaitéskirjaa toimintatutkimuksesta. Hanen pro

gradu -tutkielmansa aihe on "Laatua parantamassa ja kestavaé kehitysta edis-
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taméassa. Parikkalan Kangaskylan koulun jatkuvan laadunparantamisen ja kes-
tavan kehityksen projekti vuosina 1997-1999”. Tutkimus on tapaustutkimus, jos-
sa testataan empiirisesti peruskoulun vuosiluokkia suhteessa Ahlbergin kehit-
tamiin jatkuvan laadunparantamisen, korkealaatuisen oppimisen, eheyttdvan
kasvatuksen ja kestavan kehityksen teorioihin. Tutkimukseen liittyvéat olennaise-

na osana kasitekartat ja Vee-heuristilkka. (Ahoranta 25.4.2002.)

Markku Kankkusen véaitéskirja ilmestyi vuonna 1999 ja sen varsinainen empiiri-
nen aineisto kerattiin vuosina 1993-1996. Vaitéskirjan aiheena on "Opittujen ka-
sitteiden merkitysten ymmartaminen seka ajattelurakenteiden analyysi kasite-
karttamenetelman avulla”. Taman toimintatutkimuksen tarkoituksena oli ala-
asteen oppilaiden oppimisen ja ajattelun tutkiminen kdasitekarttametodin avulla

pitkén ajanjakson kuluessa. (Kankkunen 1999, 1-2.)

Anlbergin mukaan kéasitekarttoihin liittyvia tutkimusartikkeleita on mainittu kas-
vatustieteen englanninkielisessa ERIC-tietokannassa 21.4.2002 yhteensa 347.
Artikkeleista, joissa hakusanana tai otsikossa esiintyy "kasitekartta”, 18ytyi 689
viitettd. Tietoa kasitekartoista on saatavilla, vaikkakin kasitekarttojen tausta on

esitetty puutteellisesti. (www 2.)

Savonlinnan Opettajankoulutuslaitoksessa on tehty useita pro gradu -tutkimuk-
sia, mutta Suomessa on vain muutamia tieteellisia jatkotutkimuksia kasitekartta-
menetelman kaytdsta. Slotte ja Lonka tutkivat vuonna 1999 |aaketieteelliseen
tiedekuntaan pyrkivien kokelaiden spontaania kasitekarttojen kayttéa koetilan-
teissa. Heidan tutkimuksessaan esitetty kasitekarttojen maarittely ei kuitenkaan
vastaa Novakin ja Ahlbergin tarkennettua maariteimaa. Slotten ja Lonkan tutki-
muksessa esitettyjd karttoja voi luonnehtia miellekartoiksi. Kuitusen vaitéskir-
jassa vuonna 1996 kerrotaan FINISTEN toiminnasta. Véaitéskirjan mukaan kasi-
tekartat olivat kaytetyin menetelma vertailluista uusista tyotavoista. Tutkimuk-
sessaan Kuitunen antaa vaikutelman, jonka mukaan hén olisi tuonut kasitekart-
tamenetelman Suomeen. Laitinen kertoo kayttdneensad kasitekarttaa vuonna
1998 tutkimustyénsa ennakkojasentelyyn, mutta han ei ole maaritellyt kasite-
karttaa millaédn tavoin. Karin ja Nojdin tutkimuksessa kéasitekarttoja kaytettiin
oppimistulosten mittaamiseen. Tasta tutkimuksesta puuttuvat kasitekarttojen

tulkintojen kuvaukset. (Kankkunen 1999, 93-95.)
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Kansainvélinen tutkimustoiminta késitekartoista on Kankkusen (1999, 95-96)
mukaan vilkkaampaa kuin Suomessa. Tutkimus keskittyy pddasiassa ylaaste-,
lukio- tai yliopistoikaisiin oppilaisiin, mutta ala-asteikaisten oppimisen tutkiminen
ké&sitekarttamenetelman kaytéstad on harvinaista. Novak, Gowin ja Johansen ra-
portoivat vuonna 1983 erilaisista kasitekarttojen tekemisen suuntauksista. Yh-
teenvetona todetaan, ettd mitd suuremman oppikokonaisuuden késitteiden mer-
kitysten ymmarrysté tavoiteliaan ja mitd parempi on oppilaiden k&sitekarttojen
tekotaito, sitéd vapaampi tulee kasitekartan tekotavan olla. Wallace ja Mintzes to-
tesivat vuonna 1990, etta oppilaat uskalsivat tehda karttoja vapaammalla tyylilla

paremmin kuin kasitelistojen ja tekstien ohjaamina.

My&hemmin kéasitekartan kaytté laajeni diagnosoimaan ja arvioimaan oppijoiden
ymmarrysta eri tavoin. Ross ja Munby kehittivat vuonna 1991 mallikasitekartan
idean arvioinnin perustaksi. Menetelmassa on tarkoituksena verrata oppilaan
tekemaa kéasitekarttaa niin sanottuun oikeaan malliin. Tamé menetelma ei vas-
taa nykyisté oppimis- ja tiedonkasitysta. Kasitekarttaa on kéytetty oppisaavutus-
ten arviocinnin apuna ja kasitteiden muuntumisen seuraamisen validina doku-
mentointitydkaluna. Liséksi Liu ja Hinchey ovat tutkineet vuonna 1996 késite-
karttojen pisteytysmallin ja perinteisten koulutestien pistemaarien valista korre-

lointia. (Kankkunen 1999, 96-97.)

Sizmur vuonna 1996 seka Sizmur ja Osborne vuonna 1997 seurasivat tutkimuk-
sessaan 9-11 -vuotiaiden oppilaiden science-oppiaiheeseen liittyvien kasitteiden
merkitysten kehitysta kasitekarttojen pohjalta kaytyjen yhteistoiminnallisten kes-
kustelujen perusteelia. Tassa tutkimuksessa osoitettiin kuinka valmiiksi annetut
kasitteet rajoittivat oppilaiden tyéskentelyprosessin aikana kdymaé keskustelua.
Roth on tutkinut vuonna 1994 yhteistoiminnallisesti tehtyja késitekarttoja. Tutki-
muksessa todettiin, etté oppilaat oppivat tehokkaasti toisiltaan ja yhteinen kehit-
tynyt kasitys 10ytyi usein kasitekarttojen pohjalta kaytyjen keskusteluiden avulla.
(Kankkunen 1999, 98.)
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8 TUTKIMUSTEHTAVA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on perehtya tarkemmin késitekarttatekniik-
kaan opetusmenetelmana, saada uusia ajatuksia ja toimintamalleja seka kehit-
t&d omaa tydskentelyéd opettajana. Kasitekartalla tarkoitetaan tasséa tutkimuk-
sessa Mauri Ahlbergin kehittamééa ja maarittamaa menetelmaa. Grénforsin
(1982, 40) mukaan eras tarkeimmista tutkimusongelmaan liittyvista seikoista on
tutkijan henkilékohtainen mielenkiinto johonkin maarattyyn asiaan tai kohde-

ryhmaan.

Tutkimusaihe [0ytyi luontevasti, koska opintojen heréttdmien uusien nakemys-
ten ja opetustydssa saamiemme kokemusten perusteelia olimme alkaneet poh-
tia kéytdssa olevien menetelmien merkitysta eri tavalla oppiville oppijoille, ja
monipuolisten opetusmenetelmien kehittdmisen tarvetta. Tiesimme kasitekartta-
tekniikan edustavan mielekéastéd opetusmenetelmééa ajattelutaitojen kehittami-
sessa ja oppimaan oppimisen taitojen tukemisessa, joten tutkimustehtava rajat-
tiin kasitekarttojen kayttéén perusopetuksessa. Halusimme selvittédd miten opet-
tajat ovat kaytténeet kasitekarttatekniikkaa oppilaiden kanssa. Olimme kiinnos-
tuneita myos siita, miten opettajat perustelevat tekniikan soveltumista opetusva-
lineeksi ja minkalaisia kokemuksia heillda on kasitekarttatekniikan kaytosta ope-

tuksessa eri oppiaineissa ja eri luokka-asteilla.
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Tutkimustehtavan muotoutumiseen vaikutti myés ilmaan heitetty ajatus: "Miksi
kéasitekarttoja — eiks ranskalaiset viivat ois parempia?’ Kysymys esitettiin meille
tutkimusprosessin alkuvaiheessa ja siitd muodostui haaste, joka kannusti etsi-
mé&an vastauksia asetettuun tehtavaan. Kysymyksen my6ta pohdittiin myds tut-
kimusaiheen merkitysta. Tutkimusprosessin jatkuessa kiinnostuksen kohteena

olivat kasitekarttojen monipuoliset kayttémahdoliisuudet.

Silvermanin (1997, 46) mukaan tutkimusongelma kehittyy ja tarkentuu koko
ajan seka tutkimusalue rajautuu ja selvenee tutkimuksen kuluessa. Ei ole epa-

tavallista, ettd alkuperdinen ongelma muuttuu tutkimuksen kuluessa toiseksi.

Tutkimusprosessin edetessa tdman tutkimuksen tutkimustehtava ja —kysymyk-
set pysyivat [8hes muuttumattomina, mutta niitéd [&hestyttiin eri ndkdkulmasta.
Tarkoituksena oli aluksi haastatella kasitekarttaa opetusvélineena kayttaneita
opettajia eri kouluista. Osoittautui kuitenkin, ettd useimmat opettajat kayttavat
erilaisia kasitekartan sovelluksia, kuten miellekarttoja, joita meidén ei ollut tar-
koitus tutkia. Otimme yhteyttéd Mauri Anlbergiin, jonka tiesimme tutkineen ja ke-
hittaneen kasitekarttoja. Saimme Ahlbergin asiantuntijaksi tutkimukseemme ja
hanen avullaan yhteyden k&sitekarttoja opetustydssaan kayttavéan luokanopet-

taja Vuokko Ahorantaan.

Tutkimustehtava

Kasitekarttojen kayttd perusopetuksessa.

Tutkimustehtdvaan haimme vastausta selvittdmalla seuraavia tutkimuskysy-

myksia:

1. Miksi kasitekartat soveltuvat opetusvalineeksi?

2. Minkélaisia kokemuksia opettajalla on kéasitekarttojen kaytosta?
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9 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimusotteella tarkoitetaan Soinisen (1995, 29) mukaan yleisesti tieteen
s&antgja siita, mita tulee tutkia, milla tavalla ja millaisila menetelmilla tietoa tu-
lee hankkia. Lisdksi tutkimusote maarittaa miten hankittu tieto tulee organisoida,
jotta tutkimus olisi oikeaa ja hyvaksyttavaa. Kvalitatiivisen tutkimuksen pyrki-

myksend on tehda tutkittava ilmié ymmarrettavaksi.

9.1 Tutkimuksen filosofisia lahtékohtia

Kvalitatiivisessa aineistossa ei ole tarkoituksena etsia keskimaaraisia yhteyksia
tai tilastollisia saannénmukaisuuksia, eikd aineiston koko maardydy naihin pe-
rustuen, vaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tavoitteena ymmartaa tutki-
muskohdetta. Varton (1996, 14, 23-24) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
noudatettava yleisin tutkimusasenne on merkityksen paradigma; tutkija ja tutkit-
tava kuuluvat samaan ihmisten maailmaan, jota voidaan tarkastella eldmismaa-
ilmana. Olemme osa maailmaa, johon myds tutkittavamme kuuluvat. Pyrimme
tutkimuksen avulla tuomaan esille niitd merkityksia, jotka liittyvat tdhan vuoro-
vaikutussuhteeseen. Eldmismaailma on merkitysten kokonaisuus, joka muodos-
tuu yksilén, yhteisén, sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja ylei-
sesti ihmisten vélisten suhteiden tutkimuksen kohteista. Elamismaailmaa tar-

kastellaan siten merkitysten maailmana. Merkitykset iimenevat ihmisten toimina,
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paadmaarien asettamisena, suunnitelmina, hallinnollisina rakenteina, yhteisdjen
toimina ja padamaaring, sekd muina vastaavanlaisina ihmisesté lahtevina ja ih-

miseen paatyvina tapahtumina.

Laadullinen tutkimus on saanut vaikutteita lukuisista eri ajattelusuunnista ja tut-
kimustraditioista, ja silla on suhteita hermeneutiikkaan ja fenomenologiaan. Her-
meneuttinen tutkimusote kuuluu laadullisiin lahestymistapoihin. Se pohjautuu
aristoteliseen tieteen traditioon, joka perustuu ajatukseen, etté ihmisella on tiet-
tyja tavoitteita, joihin han pyrkii. Tavoitteet on otettava huomioon kun selitetaan
ihmisen kayttédytymista. Fenomenologisen tieteellisen suuntauksen perustajana
pidetadan filosofi Husserlia (1889-1979). Hanen mukaansa kaikilla intentionaali-
silla akteilla ei ole olemassa kohdetta vaan "tarkoite”, jolla tarkoitetaan eréanlai-
sia intentionaalisten aktien merkityksid samoin kuin voidaan puhua kielellisten
iImausten merkityksista. Aaltolan ja Vallin teoksessa (2001b, 27) Laine kirjoit-
taa, ettd fenomenologien nakemyksen mukaan ihmisen suhde maailmaan on in-
tentionaalinen. Intentionaalisuus tarkoittaa sitd, ettd kaikki merkitsee meille jota-
kin. Todellisuus nayttaytyy meille havaitsijan pyrkimysten, kiinnostuksen ja us-
komusten valossa. Voimme ymmartaa inmisen toimintaa ja sen tarkoitusta ky-
symalla millaisten merkitysten pohjalta han toimii. (Eskola & Suoranta 1998, 25;
Soininen 1995, 29-33.) Tulkintamme mukaan haastattelututkimus sopii selven-

tdmaan tutkimuskohdettamme.

Fenomenologiseen merkitysteoriaan liittyy Laineen mukaan (Aaltola & Valli,
2001b, 28) myds ajatus ihmisyksilon yhteiséllisyydestad. Todellisuuden merkityk-
set eivat avaudu meissa synnynnaisesti, vaan ihminen on kulttuuriolento ja kas-
vaa osana yhteiséad. Ihmisten elamismaailma on riippuvainen elinymparistdsta.
Merkitykset nahdaén intersubjektiivisina, eli subjektien valisina ja niitd yhdista-

vina.

Hermeneuttisella menetelmalla tarkoitetaan Laineen mukaan teoriaa ymmarta-
misesta ja tulkinnasta. Fenomenologisen tutkimuksen hermeneuttinen ulottu-
vuus ilmenee tulkinnan tarpeen my6ta. Varto toteaa, ettd hermeneuttinen mene-
telma on aina laadullisen tutkimuksen taustameneteimana. Tutkittavan kohteen
tulkinnalla ja ymmartamisella on hermeneuttisessa menetelmésséa keskeinen si-

ja. Tulkinnalla tarkoitetaan empiirisesti tavoitettujen merkityskokonaisuuksien
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selvittdmista. Tutkija pyrkii maarittelemaan, tarkentamaan ja jarkiperaistamaan
merkityksid voidakseen raportoida tutkimuksen ymmarrettavasti. Tulkintaa on
seurattava ymmartaminen, jotta kasitys tutkittavasta voi muodostua kokonai-
suudeksi, merkitysyhteydeksi, joka muodostaa tutkimuskohteen mielen. (Aaltola
& Valli 2001b, 29; Varto 1992, 57, 64-65.) Tutkimusaineiston lukemisen ja jat-
kuvan keskindisen pohdintamme tuloksena olemme tulkinneet aineiston siséal-
t6d. Perusteellisen tutkimusraportoinnin tavoitteena on saada myds lukija ym-

martdmaan ja tekemaan omaa tulkintaansa tutkimuskohteesta.

Hermeneuttisen menetelman klassinen luonnehdinta liittyy Siljanderin (1988,
115-117) mukaan hermeneuttisen kehan eli hermeneuttisen spiraalin kasittee-
seen. Taman mukaan tiedonmuodostusprosessissa ei ole mitdan absoluuttista
alkua. Ymmartaminen perustuu aina jo ennalta ymmarrettyyn. Tiedostavalla
subjektilla on tutkittavasta tai tulkinnan kohteena olevasta aina jokin ennakko-
kasitys, joka vaikuttaa ymmartadmisprosessiin. Hermeneuttisen kehan spiraali
iimenee esiymmarryksen muuttumisena tutkimusprosessin edetessa. llman tata
muutosta tulkitsija kiertdd samaa kehaa eika tutkimuskohteesta saatu tieto sy-
vene. Toiseksi hermeneuttiseen kehaan liittyy osa-kokonaisuus -suhde tulkinta-
prosessissa. Tulkittava ilmié on ymmarrettavissa sen yksittéisten osien ja koko-
naisuuden vélisen vuorovaikutussuhteen avulla. Teksti voidaan esimerkiksi
ymmaéartaa sen sisaltdmien yksittdisten sanojen tai kasitteiden avulla, mutta ky-
seisten osien merkitysta ei voida taysin ymmartaa suhteuttamatta niitd kokonai-
suuteen. Kolmanneksi hermeneuttiseen spiraaliin liittyy kasitys, etta tulkinnat ja
tutkimuskohteesta esitetyt maaritykset ovat tiedonmaaritysprosessissa valiai-
kaisia, silla tulkintaprosessilla ei ole tiettyd alku- tai paatepistetta. Hermeneutti-

nen kehéa on sulkeutumaton.

Myés Schleiermacher (Kusch 1986, 17, 39) puhuu hermeneuttisesta kehasta
tekstin merkitysten tulkinnassa. Hermeneuttisen kehan mukaan yksittainen on
ymmarrettdvissa ainoastaan sitd kasittavan yleisen kautta ja painvastoin. Taméa
keha toistuu esimerkiksi sanan ja lauseen, lauseen ja tekstin, tekstin ja yksilén
kielipiirin, yksildn kielipiirin ja yksilon elaman, seka yksilén elaman ja suurempi-
en kielipiirien valilla. Ymmartadminen on Schleiermacherin mukaan loputon teh-
tava. Esiymmarrys esitetdan kokonaisuudesta aina, jotta voidaan identifioida

sen osia, ja toisaalta kokonaisuuden konstruointi on mahdollista vasta osien
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avulla ja niiden kautta. Kasitykset osista ja kokonaisuudesta ovat aina riippuvai-
sia teoriasta, siksi mielivaltaiselle tulkinnalle ei ole tilaa. Hermeneuttinen keha
on enemman kuin esiymmarryksen selventdmista, se voi johtaa myds esiym-
marryksen korjaamiseen. Hermeneuttisen filosofian projektia laadullisessa tut-
kimuksessa Varto (1996, 69) kuvaa tapahtumaksi, jossa jokainen uusi lukutapa

vie kohti tutkimuskohteen mielta ja syventaa itseymmarrysta.

Tassa tutkimuksessa meilld oli tutkittavasta kohteesta tietty ennakko-oletus el
esiymmarrys. Oletimme, ettd opettajat kayttaisivat enemman késitekarttoja, ja
ettd esimerkiksi haastateltavia olisi ollut helpompi léytaa (ks. luku 11.1). Ole-
timme lisaksi, etta kasitekarttojen kaytén opettaminen on hankalaa monimutkai-
sen ohjeistuksen vuoksi (ks. fuku 11.3). Ennakkokasityksestdmme poiketen
haastateltavamme kayttavat kasitekarttoja yhdessa Vee-heuristiikan kanssa (ks.
luku 11.4). Oletukset tutkimuskohteesta muuttuivat tutkimuksen myo6ta ja kasi-
tyksemme sai uusia vivahteita. Olemme tutkimuksessamme tulkinneet kokonai-
suutta sen yksittaisten osien perusteella esimerkiksi muodostamalla Ahorannan
haastattelun sisalléstd oman tulkintamme mukaan pelkistettyjd ilmauksia, joille
olemme antaneet merkityksia ymmarryksemme mukaan. Prosessin edetessa
myds ndiden yksittaisten osien merkitys on muuttunut. Tassakin tutkimuksessa
toteutuu hermeneuttisen kehan sulkeutumattomuus, silla tutkimukselle syntyisi

erilaisia merkityksia jos tutkimusta jatkettaisiin edelleen.

Taman tutkimuksen filosofinen suuntaus perustuu fenomenologis-hermeneut-
tiseen filosofiaan ja tutkimussuuntaus fenomenologiaan. Tutkimuksen alkuvai-
heessa oletettu teoreettinen viitekehys vaikutti seka tutkimuskysymysten muo-
toiluun ettd teemahaastattelurungon ja aineiston alkujgsennyksen sisaltoon ja
rakenteeseen. Tutkimuksen aineisto hankittin teemahaastatteluiden avulla ja
Ahorannan nauhoitettu haastattelu litteroitiin sanatarkasti. Analyysimenetelma-
na sovellettiin kvalitatiivista sisallénanalyysia. Ahlbergin haastattelu saatiin kir-
jallisessa muodossa ja se analysoitiin esille tulleiden teemojen avulla. Tutkimme
ja tulkitsemme aineistoamme ennakkoluulottomasti siten, etta tutkimuksen koh-
teena oleva ilmié saa mahdollisuuden esittaytya ilman teoreettista ohentamista.
Tutkimuksessa on siten sovellettu seka deduktiivista ettd induktiivista lahesty-
mistapaa. Taustafilosofiaa on sovellettu sen mukaan, miké aineistosta on tullut

esille.
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Kvalitatiivisen strategian mukaisesti kohde ja tutkija ovat vuorovaikutuksessa
keskenaan. Gummesonin mukaan vuorovaikutus tarkoittaa sita, ettd haastatte-
lut ovat haastattelijan ja haastateltavan yhteistyén tulosta. Tutkijan tulee siksi
hyvaksya se, etta hinen persoonallisuutensa ja tunteensa vaikuttavat tutkimuk-
seen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa Glesnen ja Peshkinin mukaan tutkija on
henkilkohtaisesti osallistuva ja empaattiseen ymmartamiseen pyrkiva. (Hirsjar-

vi & Hurme 2001, 23-24.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen avulla, kuten Glesne ja Peshkin ovat asiasta kirjoit-
taneet, pyritéan tutkimuksessa kontekstuaalisuuteen, tulkintaan ja toimijoiden
nakokulman ymmartdmiseen. Tutkimuksen pdamaarané on lisata tietoa tutkitta-
vasta ilmidsta yksilon kayttaytymisen ja kokemusten ymmartamisen kautta. Ym-
martdmiselld Soinisen mukaan tarkoitetaan ilmididen merkitysten oivaltamista.
Samalla se on tulkintaa, joka laajenee kielen iimaisusta koko sosiaaliseen todel-
lisuuteen. Kvalitatiivisen tutkimuksen avulla tuodaan esille tutkittavien nakdékul-
ma ja heidan ajatuksensa, seka pyritaan selvittamaan lahemmin niitd merkityk-
sia, joita haastateltavat antavat ilmidille ja tapahtumille. Kyseinen tutkimusote
soveltuu yleensa singulaarisen, jonkin tietyn, yksilditavissé olevan ilmioén, tapah-
tuman tai tapahtumaketjun tutkimiseen tutkittavan ilmién ainutkertaisuuden
vuoksi. Laadulliselle tutkimukselle on Varton mukaan luonteenomaista se, etta
seké tutkija etta tutkittava ovat kietoutuneet samaan tai samankaltaiseen merki-
tysten kokonaisuuteen. Tutkija on siten osa sitéd merkitysyhteytta, jota han tutkii.
Tulkitsija on valttdmatén osa tulkintaprosessia, silla tulkinta ei ole merkitysten
vastaanottamista, vaan niiden luomista. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 22-23, 28;
Soininen 1995, 34-35; Varto 1996, 14-15, 26; Siljander 1988, 117.)

Olemme t&ssa tutkimuksessa joutuneet paattamaan aineistoa lukiessamme mi-
k& mielestdmme kuuluu tutkimuksen piiriin ja on olennaista tutkimuksemme
kannalta. Olemme rajanneet aineistosta oman tulkintamme mukaan esille asioi-
ta, jotka ovat vastanneet tutkimuksen kohteena olevaa iimiéta. Olemme mah-
dollisesti jattaneet huomiotta sellaisia asioita, jotka ovat ristiriitaisia omien ole-
tustemme kanssa. Joku toinen tutkija olisi I6ytanyt aineistollemme toisenlaisia
merkityksid tai olisi mahdollisesti tulkinnut sita toisin. Olemme kuitenkin pyrki-

neet kirjoittamaan esille tutkimuksemme prosessia ja lainaamaan esimerkiksi
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haastateltaviemme ajatuksia mahdollisimman paljon. Téll& tavoin lukijalla on

mahdollisuus tehda my6s omia johtopaatdksia ja tulkintoja tutkimuskohteesta.

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on Creswellin (1994, 153) mukaan ominaista, etta
se perustuu induktiiviseen prosessiin, joka etenee yksityisesta yleiseen. Samal-
la se on kiinnostunut useasta yhtéaikaisesta tekijasta, jotka vaikuttavat lopputu-
lokseen. Laine kirjoittaa artikkelissaan, ettd ihminen elaa yhteisén jasenend, ha-
nellda on yhteisia merkityksia ja piirteitd toisten yhteisén jasenten kanssa. Tutkit-
tavat ja tutkijat ovat osa jonkin yhteisén yhteistd merkitysten perinnetta. Tasta
voidaan paatelld, etta jokaisen yksilon kokemusten tutkimus paljastaa myds jo-
takin yleistd. Hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena ei ole kuitenkaan yleistaa
yksittaistapauksia ja 10ytaa siten sdannénmukaisuuksia. Jokaisen yksilon merki-
tyksellinen ainutkertaisuus ja -laatuisuus ovat kiinnostavia tutkimuksen kohtee-
na. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 25-26; Aaltola & Valli 2001b, 28.)

9.2 Tapaustutkimus

Tama tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Seuraavaksi esitetdan tapaus-

tutkimuksen keskeisia piirteita.

Tapaustutkimus on luonteva lahestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuk-
sessa. Tama kvalitatiivinen tutkimus on tapaustutkimus, jolle on tunnusomaista
kokonaisvaltainen ongelmien tarkastelu ja kuvaus, sekd tutkittavan ilmién ym-
méartdmiseen pyrkiminen. Tapaustutkimuksen aineisto keratédan luonnolliisessa
tilanteessa kayttéden koontimenetelmana esimerkiksi haastatteluja tai muuta ai-
neistoa, kuten kirjallisia dokumentteja. Kvalitatiivinen tapaustutkimus on kiinnos-
tunut ennen kaikkea prosessista, ei tuotoksesta. Tapaustutkimus kohdistuu ko-
ko ymparistoon, ei yksittaisiin muuttujiin, uuden oivaltamiseen, ei aikaisempiin
tutkimuksiin perustuvien ndkemysten todentamiseen. Kvalitatiivinen tapaustut-
kimus on péaasiassa kuvailevaa, mutta siina pyritdan 16ytdmaan iimidille myoés
selityksia. Tapaustutkimuksessa teoria ja empiria ovat parhaimmillaan uutta luo-
vassa vuoropuhelussa keskenaan. Ajatteluprosessi on induktiivista tai abduktii-
vista, ts. hypoteesien muodostamista, mutta ei niiden testaamista. Tapaustutki-

mus on merkitysten etsimistd joustavalla ja jatkuvasti muotoutuvalla tavalla. Se
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kohdistuu nykyisyyteen, mutta tutkimuksen ymmartdmisen kannalta mennei-
syyden tarkastelu on tarpeen. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58; Cohen & Manion
1994, 106, 128; Yin 1994, 13; Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 11-13;
Soininen 1995, 81-82; Aaltola & Valli 2001a, 168.)

Tapaustutkimuksessa yhdistyvat eri tieteiden teoriat ja kokemukset tutkimuksen
tekemisestd. Koska tutkija on kiinnostunut tutkittavan tavasta jasentdd omaa
maailmaansa ja kokemuksiaan siita, aineiston hankintatapa on avoin ja struktu-
roimaton. Tapaustutkimukselle on luonteenomaista joustavuus, koska tietoja et-
sitaan sielta, misté niitd voidaan saada. Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja
systemaattista kuvausta ilmidén laadusta. Lisaksi se on konkreettista ja yksityis-
kohtaista todellisuuden lahikuvausta ja tulkintaa, jossa todellisuutta tarkastel-
laan kokonaisuutena eri nakdkulmilta. Tutkimuskohteen valinta mééféytyy alku-
peraisen kysymyksenasettelun perusteella, mutta tutkimuksen kohde voi myés
suunnata ongelmien muotoilemista. Tapaustutkimuksen yhteydessa tutkija ja
tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskenaan, eika heidan roolejaan voi erottaa
toisistaan, joten tutkimus edellyttaa luottamusta tutkijan ja tutkittavan valilla. Tut-
kimuksessa osallistujien &anen tulee kuulua ja toiminnan nékya esimerkiksi esi-
tettyjen suorien lainauksien kautta. Tulosten avulla tutkijan on mahdollista poh-
tia omia kokemuksiaan ja oppia. Tutkija on liséksi mukana tutkimuksessa koko
persoonallisuudellaan, joten tapaustutkimus on myds arvosidonnaista. (Yin
1994, 3; Syrjala ym. 1995, 13-15; Varto 1996, 64.)

Merriam (1988, 11-13) esittdd nakemyksid tapaustutkimuksen keskeisista omi-
naisuuksista. Naistd ominaisuuksista ensimmainen on partikularistisuus, jolla
tarkoitetaan tapaustutkimuksen keskittymista tiettyyn tilanteeseen, tapahtu-
maan, ohjelmaan tai iimiéén. Tapaus on esimerkki jostakin suuremmasta jou-
kosta, kuten haastateltavat asiantuntijat tdssa tutkimuksessa. Tiettyyn kohtee-
seen rajoittuminen tekee mahdolliseksi kaytdnnén ongelmien ratkaisemisen ja
vastausten I8ytdmisen. Toinen Merriamin esittama tyypillinen tapaustutkimuk-
sen ominaisuus on deskriptiivisyys, jolla viitataan tutkimuksen "tiheyteen”. Ta-
paustutkimus sisaltéda useimmiten dokumentteja tapahtumista, lainauksia henki-
I6iden lausumista, naytteitd heidan tekemisistdan ja tuotteita, jotka kuvaavat
heidan tekemisiaan. Kolmas ominaisuus on heuristisuus, eli tapaustutkimuksen

tulee lisata lukijan ymmarrysta tutkittavista ilmidista. Tapaustutkimuksesta lukija
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|6ytdd uusia merkityksid, laajentaa kokemuksiaan ja saada vahvistusta aikai-
semmille tiedoilleen. Neljgntenad ominaisuutena tapaustutkimus mahdollistaa in-
duktiivisen pééattelyn. Tutkijalla on alussa tutkittavasta kohteesta I&htékohtaole-
tus tai esiymmarrys, joka muuttuu tutkimuksen edetessa, kun tutkimusaineistos-
ta tulee esiin uusia hypoteeseja, kasitteita ja tapausta kuvaavia yleistyksia. Pro-
sessi voi merkita ilmiéta kuvaavien tuntemattomien yhteyksien l6ytamista, uusi-
en kasitteiden keksimista ja syvallisempaa ymmartadmista tutkimusaineistosta

kasin. (Syrjala ym. 1995, 15-16.)

9.3 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu on vuorovaikutustilanne, joka tahtaa informaation keraami-
seen ja on siten ennalta suunniteltua paamaarahakuista toimintaa. Haastattelu
on tiedonkeruutapa, jonka tarkoituksena on véalittda kuvaa haastateltavien aja-
tuksista, kasityksistd, kokemuksista ja tunteista. Teemahaastattelussa ihmisten
tulkinnat asioista ja heidan asioille antamansa merkitykset ovat keskeisid. Luot-
tamus on tutkimushaastattelun keskeinen kysymys, koska haastattelun anti on
riippuvainen siitd, saavuttaako haastattelija haastateltavan luottamuksen. (Hirs-

jarvi & Hurme 2001, 41-42, 48; Eskola & Suoranta 1998, 94.)

Tutkimuksessa kaytettiin tiedonhankintamenetelmana haastattelua, koska tama
meneteima tuntui tarkoituksenmukaisimmalta tutkimustehtavan ja asetettujen
tutkimuskysymysten kannalta. Suunnittelimme teemahaastattelukysymykset si-
ten, ettd saisimme vastaukset asetettuun tutkimustehtdvaan (lite 4). Teema-
haastattelun teema-alueiden sisalté kasitteli seuraavia asioita: Kasitekarttojen
kayttd ja kayttékokemuksen arviointi tutkittavan tyéssa. Oppimis- ja tiedonké&si-
tys, seké pedagoginen ajattelu ja niihin liittyvd muutos. Menetelman kayttéon

liittyva kehittdminen.

Teemahaastattelussa aihepiirit, teema-alueet, ovat etukateen maaritetyt. Tutki-
jan tehtdvana on nostaa selvasti tutkimuskohteesta teemaksi se, mika tutkimuk-
sessa tulee tutkittavaksi. Teemalla tarkoitetaan siten tietynlaista johtoajatusta,
nakokulmaa, josta tutkittavaa kohdetta tullaan tarkastelemaan. Menetelméassa

ei kuitenkaan ole strukturoidulle haastattelulle tyypillista kysymysten tarkkaa
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muotoa ja jarjestysta. Sen sijaan haastattelijan tulee varmistaa, ettad etukateen
paatetyt teema-alueet kdydaan haastateltavan kanssa lépi, mutta niiden jarjes-
tys ja laajuus vaihtelevat eri haastatteluissa. (Eskola & Suoranta 1998, 87, Var-
to 1996, 51; Hirsjarvi & Hurme 2001, 48, 103; Aaltola & Valli 20014, 26.)

Teemahaastattelun vahvuutena on sen (Eskola & Suoranta 1998, 88) avoin
muoto. Haastateltava voi halutessaan puhua vapaamuotoisesti, jolloin keratyn
materiaalin voi katsoa edustavan vastaajan puhetta. Toisaalta teemahaastatte-
lun teemat takaavat sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa puhutaan samois-
ta asioista. Teemat muodostavat lisaksi konkreettisen kehikon, jonka avulla tas-
s tutkimuksessa puhtaaksi kirjoitettua eli litteroitua ja kirjallisessa muodossa

olevaa haastatteluaineistoa voitiin 1ahestya jasentyneesti.

9.4 Aineiston hankinta

Ajatuksen muuttuminen yleissuunnitelmaksi oli tutkimuksessamme vaiheittain
eteneva prosessi. Menetelméakirjallisuuteen tutustuminen ja kdytannén toteutuk-
sen pohtiminen vuorottelivat ja lopulta muotoutui tutkimusajatuksen toteuttami-

nen kaytanndssa.

Aluksi haastateltaviksi etsittiin tutkimustehtdvan kannalta sopivia luokanopetta-
Jia, jotka kayttavat kasitekarttoja opetuksessaan. Téllaisia luokanopettajia oli
vaikea |6ytaa, silla useimmat heista kayttavat tydssaan erilaisia kasitekarttojen
sovelluksia, kuten miellekarttoja tai muita kaavioita. Lopulta otettiin yhteytta pro-
fessori Mauri Ahlbergiin, jonka tiedettiin tutkineen ja kehittdneen meneteimaa
vuosien ajan. Hanen kauttaan saatiin yhteys luokanopettaja Vuokko Ahoran-
taan, joka on kayttanyt kasitekarttoja opetuksessaan useita vuosia. Liséksi Ahl-

berg lupautui asiantuntijahaastatteluun.

Teemahaastattelukysymykset |dhetettiin haastateltaville etukateen alustavaa tu-
tustumista varten. Ahlbergin haastattelutilanteessa Savonlinnassa keskustelim-
me tutkimustehtévastd ja teemahaastattelukysymyksista. Ahlberg ehdotti ta-
paamisen yhteydessa, ettd han voisi antaa vastaukset etukateen lahetettyihin

haastattelukysymyksiin kirjallisesti. Hanen ehdotuksensa vaikutti hyvalta ja
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paadyttiin ratkaisuun, jossa keskustelua ei nauhoiteta, vaan kirjalliset vastauk-
set kysymyksiin ovat riittédvat. Keskustelun perusteella han lahetti myéhemmin
kysymyksiimme syventavia vastauksia. Vuokko Ahorannan haastattelutilanne
Parikkalassa toteutettiin nauhoittamalla keskustelutilanne. Myéhemmin 45 mi-

nuutin mittainen nauhoitettu keskustelu litteroitiin.

Anlbergin teemahaastatteluaineiston teemat ja Ahorannan siséallénanalyysin
avulla analysoidun aineiston tulokset yhdistettiin samansisaltdisiksi kokonai-
suuksiksi. Tassa vaiheessa mietittiin aineiston riittavyytta ja sen todettiin olevan
riittdvdn monipuolinen ja edustava. Aineiston perusteella saimme vastaukset
tutkimustehtavaan ja -kysymyksiin, lisdksi saimme esitettyd yhteyden teo-

riataustan ja aineiston valilla.

Aniberg ja Ahoranta kehittavét, tutkivat ja soveltavat kaytanndssé kasitekarttoja,
Anlberg opettajankouluttajana ja Ahoranta luokanopettajana. Lisaksi he tekevat
keskendan yhteistyétd. Tuomme esille tutkittavien keskindisen vuoropuhelun

omassa tutkimuksessamme kirjoittamalla nakyville heidén ajatteluaan.

9.5 Haastateltavien esittely

Haastattelimme kahta henkil6a, Mauri Ahlbergia, kasvatustieteen professoria
Joensuun yliopiston Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksesta, seka Parikkalan

Kangaskylan koulun johtajaopettajaa Vuokko Ahorantaa.

9.5.1 Mauri Ahiberg

Mauri Ahlberg on toiminut kasvatustieteen professorina Joensuun yliopiston
Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa vuodesta 1989. Sitd ennen han toimi
vuosina 1981-1989 yleisen didaktiikan lehtorina Helsingin yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksessa. Han vaitteli kasvatustieteessa ja valmistui kasvatustieteen
dosentiksi vuonna 1989. Vuosina 1975-1981 han hoiti Helsingin yliopiston kas-
vatustieteen laitoksella erilaisia assistentuureja ja lehtoraatteja. Han toimi vuo-

sina 1973-1975 biologian ja maantieteen opettajana Helsingin normaalilyseossa
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tella ulkoa pikkutarkkaa tietoa on pohtia "miten ja miksi” —kysymyksi&, joiden
tyostaminen vaatii ymmartavaa pohtimista. Proseduraalinen tieto voi olla myds
implisiittisessa, sanoin vaikeasti iimaistavassa muodossa. Késitekarttojen avulla
voidaan tallainenkin tieto ilmaista. Ahlbergin oppimiskasitys siséltyy hanen ke-
hittam&ansa korkealaatuisen oppimisen teorian kolmeentoista aspektiin. Kor-
kealaatuisen oppimisen teoria (lite 5) tarkoittaa Ahlbergin nakemyksen mukaan
kestavaa kehitysté ja hyvaa ymparistéa. Hyvaa eldmaa edistavan toiminnan pe-
rustana on korkealaatuinen oppiminen ja ajattelu. Vain oppimalla uusia tapoja
ajatella ja toimia voidaan edistda kestavaa kehitystd, hyvaa ymparistéa ja hyvaa
elamaa. (Ahlberg 1998, 304.)

9.5.2 Vuokko Ahoranta

Vuokko Ahoranta on valmistunut vuonna 1969 kansakoulunopettajaksi Oulun
yliopiston opettajanvalimistusiaitoksesta. Han on kotoisin Parikkalasta, jonne
han palasi takaisin valmistuttuaan opettajaksi. Han toimi kolme vuotta kansa-
laiskoulun opettajana ja siirtyi sitten Koitsalahden ala-asteelle kolmeksi vuodek-
si. Vuonna 1975 Ahoranta siirtyi opettajaksi nykyiseen tyopaikkaansa Kangas-
kyldn koululle, jonka johtajana han on toiminut vuodesta 1980. Kangaskylan

koulu on Parikkalan kuudesta peruskoulusta suurin, sielld on noin 120 oppilas-

ta.

Ahoranta aloitti opiskelun uudelleen vuonna 1996, jolloin han paési Joensuun
yliopiston Savonlinnan opettajankoulutuslaitokseen. Han valmistui kasvatustie-
teiden maisteriksi vuonna 1999. Nyt hanen tutkimustyonsé jatkuu, silld hanet
hyvaksyttiin jatko-opiskelijaksi tammikuussa 2002. Tulevan véitéskirjan alusta-

vana aiheena ovat késitekartat ja Vee-heuristiikat opettajan tydvalineena.

Vuokko Ahoranta kertoo elavasti ensimmaisesta tutustumisestaan kasitekart-
taan: "Ni tota miun mies suoritti kans jatko-opintoja. Kerran ku haé tuli sieltd
pois ni hdéd sano, etté tuota minkélainen on kdsitekartta. Tee k&sitekartta hénel-
le. Mie sanoin, etten mie ole ikind kuullu koko asiasta. Mut sitten -97 vuoden
alussa, kun mie tutustuin Mauri Ahlbergiin, niin tuota sitd kautta meidn koulu

léhti mukaan télldseen OECD-maiden ensiprojektiin, joka on ympdristokasva-
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tuksen projekti. Sielld oikeestaan Mauri ensimmdisia kertoja esitteli kasitekartto-
Ja ja Vee-heuristiikkoja." Ahoranta jatkaa kertomustaan omasta kasitekarttojen
kaytostaan: "Sita kautta ne tuli miulle tutuiksi ja sitd kautta mie otin ne sitten ta-
hdn omaan tybhéni ja tutkimukseeni eli gradun aiheeksi. Niin gradun myéta mie
tutustuin néihin Mauri Ahlbergin teorioihin, jatkuvaan laadunparantamiseen,
kestdvaddn kehitykseen ja eheyttdvaan kasvatukseen. Sitd kautta mie peilailin
tétd miun omaa yksikk6é taélla, meian kouluu taél Parikkalassa ja yleensakin."
(Ahoranta 2002.) Ahorannan kasvatustieteen pro gradu -tutkieima "Laatua pa-
rantamassa ja kestdvaa kehitystd edistdmassd peruskoulussa - Parikkalan
Kangaskylan koulun jatkuvan laadunparantamisen ja kestavan kehityksen pro-

jekti vuosina 1997-1999" valmistui syyskuussa 1999.
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10 AINEISTON KASITTELY JA TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Perinteiset laadullisen aineiston analyysit ovat usein olleet deskriptiivisia. Pitay-
tyminen kuvailevalle tasolle ei vield ole tulkintaa sanan varsinaisessa merkityk-
sessd, vaikka se onkin edellytys alustavalle tutkimusalueen jasentamiselle ja
tutkitun alueen hahmottamiselle. Kuvaukset ovat tilanteen konstruoimia ja toi-
saalta tilannetta konstruocivia. Ne nousevat tilanteista ja my6s luovat sitd. Se,
mita ihminen sanoo, on siis sidottava siihen kontekstiin mihin sanominen kuu-
luu. (Eskola & Suoranta 1998, 140-142.) Tassa tutkimuksessa on tuotu esille
prosessia, josta lukija voi paatella tutkimuksen kulun. Ratkaisut ja tutkijoiden

vuoropuhelu on pyritty kirjoittamaan esille luotettavuuden lisddmiseksi.

Kvalitatiivisen aineiston analyysi tapahtuu Gronforsin (1982, 145) mukaan osit-
tain samanaikaisesti aineiston keruun kanssa. Siina, kun tutkija itse on kentta-
aineistoa, on kvalitatiivista tutkimusmenetelméaa kayttava tutkija myos osa tut-
kimusta. Syrjalan ym. (1995, 100) mukaan analyyttinen ote vahvistuu, jos tutkija
jaksaa jatkuvasti tutkimusprosessin aikana opiskella omaa aineistoaan, pohtia
ja tarkentaa tutkimustehtévaansa ja lukea kirjallisuutta. Aineiston analyysi on ol-

lut tutkimuksessa mukana alusta alkaen.

Asiantuntijahaastattelussa (elite interviewing) haastateltavat ovat erityisesti va-
littuja (www 3.). He ovat vaikutusvaltaisia, hyvin koulutettuja ja alallaan tunnus-

tettuja asiantuntijoita, jotka edustavat jotakin organisaatiota tai laitosta. Tutki-
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10.4 Reliabiliteetti eli tulosten pysyvyys

Validiteettiin liittyy myos reliabiliteetin eli toistettavuuden ja todenmukaisuuden
osoittaminen. Huotelinin (1992, 40) mukaan reliabiliteetilla tarkoitetaan, missa
maarin tutkimustulokset pysyvéat muuttumattomina, kun tutkimus toistetaan sa-
moissa oloissa. Aineiston tulkinnan sanotaan olevan reliaabeli silloin, kun se ei

sisalla ristiriitaisuuksia (Eskola & Suoranta 1998, 214).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa, jossa voidaan katsoa olevan monia tuloksia, ei
tulosten samana pysyminen ole valttamatta relevanttia. Tynjalan (1991, 391)
mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa toistettavuus ei sellaisenaan onnistu,
silla taysin samanlaisia olosuhteita on mahdotonta saavuttaa. Vaihtelua aiheut-
tavat olosuhteiden lisaksi ilmié ja tutkija itse. Reliabiliteetin sijaan tutkijan olisi
pyrittdva osoittamaan tutkimuksen luotettavuus arvioimalla koko tutkimustilan-
netta. Tamé& arviointi on mahdollista vain mikali tutkimusraportissa mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti tuodaan esille tutkimuksen tekoon liittyvia kysymyk-
sid ja ratkaisuja. Reliabiliteetin kannalta on tarkeaa, ettéd myos lukijalla on mah-
dollisuus arvioida tutkimuksen paattelyn ja tulkintojen uskottavuutta kriittisesti.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei ole siis ole.pelkéstéén tutki-
jan, vaan myés tulosten vastaanottajan asia. (Syrjala ym. 1995, 1562-156; Yin
1994, 36.)

Aineistosta tekem@mme tulkinta on hyvin subjektiivinen, eiké se ndin ollen ole
ainoa mahdollinen. Olemme Kkirjoittaneet analyysi- ja tulkintaprosessia esille
mahdollisimman yksityiskohtaisesti perustelemalla esimerkiksi kategorioiden va-

lintaa suorien lainausten avulla. N&in haluamme varmistua, ettd lukijalla on

mahdollisuus seurata ja arvioida tutkimuksen kulkua.

10.5 Objektiivisuus eli vahvistettavuus

Eskolan ja Suorannan (1998, 213) mukaan vahvistettavuus tarkoittaa sita, etta
tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa iimiété tarkastelleista tutkimuk-

sista.
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"... mie olen sielld semmoinen ohjailija, joka sitéd kokonaisprosessia ohjaa ..."

”... kdsitekartta on hyvé siind, ku siiné joka ainoalta saahan se oma tulos eli mit-
faus ..”

"... Sitte tehdaan projekteja, jossa vastuu oppimisesta ja koko sen jutun tekemi-

sesté siirtyy lapsille ..."

Kuten ndhdaan, |ahes kokonaisia lauseita kirjattiin muistiin analyysiyksikéiné.
Tamén jalkeen lausumasta muodostettiin pelkistetty ilmaisu, jonka sanamuoto
oli mahdollisimman lahella alkuperaista iimaisua, esimerkiksi:

- kokonaisprosessin ohjailija

- jokaiselta oma tulos

- vastuu oppimisesta lapsilla

Kuten Kyngéas ja Vanhanen (1999, 5) artikkelissaan kirjoittavat, analyysiprosessi
kuvataan aineiston pelkistamisena, ryhmittelyna ja abstrahointina. Ryhmittelys-
sa pelkistetyt iimaisut ryhmitelladn sen mukaan, onko niissa erilaisuuksia tai yh-
talaisyyksia. Pelkistetyt iimaukset liitettiin yhteen yhtenevien piirteiden mukaan.
Muutamat ilmaisut muuttivat pohdinnan jalkeen paikkaansa, kunnes niiden ryh-
masta ja yhtenevista piirteista oltiin yhtd mieltad. Naistéd ryhmistd syntyivat ana-
lyysiprosessin alakategoriat. Alakategoriat, ylékategoriat ja yhdistavét kategoriat

esitelldan analyysituloksissa.

Alakategorioiden muodostamisen jalkeen etsittiin niille sopivia, kuvaavia nimia.
Kyngéksen ja Vanhasen mukaan kategorioille on annettava sen sisaltéa ilmai-
seva nimi. Taman jalkeen samansisaltdiset kategoriat yhdistettiin toisiinsa muo-
dostamalla niista yl&kategorioita. Naille ylakategorioille annettiin jalleen nimi,
mik& kuvaa kyseistd kategoriaa. (Kyngés & Vanhanen 1999, 6-7.) Sopivien ni-
mien antaminen kategorioille oli yliattdvan vaikeaa, koska niiden oli kuvattava
kaikkia sisaltamiaan analyysiyksikéita. Yhteinen keskustelu ja pohdinta antoivat

uusia nakékulmia.

Yhdistavat kategoriat ylakategorioista 10ytyivat tutkimuksessamme helpommin
kuin alakategoriat. Ajatuksissamme oli jo, mihin kategoriat voisivat liitty&d yhdis-
tetyissd muodoissaan ja teoria haamétti tausta-ajatuksissa. Teoriaan tutustuttiin

tarkemmin analyysin loppuvaiheessa.
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musta varten valittiin haastateltavaksi kaksi asiantuntijaa, Ahlberg ja Ahoranta,
koska heilla on tutkittavasta ilmiosta, eli kasitekartoista erityista tietamysta (ks.
luku 9.5). Haastattelun tarkoituksena oli koota heilld olevaa erikoistietdmysta.
Uutta informaatiota olisi mahdollisesti saatu haastattelemalla useampia opetta-
jia, mutta tulkintamme mukaan aineisto on riittdva, koska asetettuun tutkimus-

tehtavaan on saatu vastaus.

10.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu useita erilaisia |&hestymistapoja ja tutki-
mustekniikoita, joten siina ei voida [6ytdd yhta yhtenaista kasitysta luotettavuu-
den arvioimiseksi. Kvantitatiiviseen tutkimukseen (Eskola & Suoranta 1998,
214) on kaytetty validiteetin ja reliabiliteetin osoittamista. Se on perinteisesti ol-
lut keino tarkastella tutkimuksen luotettavuuden, uskottavuuden ja tieteellisyy-
den tasoa. Realistisessa luotettavuusnakemyksessa, jossa tutkimustekstia pide-
tdan ikkunana todellisuuteen, kaytetdadn perinteista validiteetin kasitetta, joka

jaetaan ulkoiseen ja sisaiseen validiteettiin.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuutta voidaan tarkastella (Eskola &
Suoranta 1998, 212) uskottavuuden nakokulmasta. Tutkijan tulee tarkastaa vas-
taavatko hanen kasitteellistyksensé ja tulkintansa tutkittavien kasityksia. Uskot-
tavuuden lisdaminen talla tavoin saattaa muodostua ongelmalliseksi, silla tutkit-

tavat voivat olla sokeita omalle kokemukselleen tai tilanteelleen.

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan tutkimuksen vapautta satunnaisista ja
epaolennaisista tekijdistd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatku-
vasti pohtimaan tekemiaan ratkaisuja seka ottamaan kantaa analyysin kattavuu-
teen ja tekemansa tyon luotettavuuteen. Koska laadullisessa tutkimuksessa itse
tutkimus on koko ajan arvioinnin kohteena, satunnaisuudet karsiutuvat pois tut-
kimusaineistosta. Luotettavuuden arviointi ei ole irrallinen tutkimuksen loppu-
vaiheessa suoritettava tarkastelu, vaan se on kietoutunut koko prosessiin. Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline ja
samalla paaasiallisin luotettavuuden kriteeri. (Varto 1996, 103-104; Eskola &

Suoranta 1998, 209-211.)
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Tassa tutkimuksessa on tuotu esille ja perusteltu seké tutkimusasetelman etta
kohderyhman valintaan liittyvid ratkaisuja. Seuraavassa pohditaan tutkimuksen
yleiseen validiteettiin eli patevyyteen ja reliabiliteettiin eli luotettavuuteen liittyvia
kysymyksia. Validiteetin ja reliabiliteetin arvioiminen on prosessi, jossa asiat kie-

toutuvat toisiinsa, eika niita voida tarkastella toisistaan erillisiné.

10.2 Siséinen validiteetti eli totuusarvo ja vastaavuus

Sisainen validiteetti on perinteisesti ollut yhtend tutkimuksenarviointikriteerina.
Eskolan ja Suorannan (1998, 214) mukaan sisaisella validiteetilla viitataan tut-
kimuksen teoreettis-kasitteellisten maarittelyjen sopusointuun. Niin teoreettis-
filosofisten |ahtékohtien, kasitteellisten méaritteiden kuin menetelmallisten rat-
kaisuidenkin on oltava loogisessa suhteessa keskendan. Sisdinen validiteetti
osoittaa tutkijan tieteellisen otteen ja tieteenalansa hallinnan voimakkuutta. Ar-
vioitaessa sisaista validiteettia tarkastellaan tutkiko tutkija sita, mita ajatteli tutki-
vansa, eli vastaako tutkimusraportti osallistujien nakemyksia tutkitusta iIimiésta.
(Syrjala ym. 1995, 152-156.) Nakemyksemme mukaan saimme vastauksen
asetettuun tutkimustehtavaan. Raporttiin on kirjoitettu tutkimusprosessin loogi-

nen eteneminen ja se kuvastaa nakemyksiamme tutkitusta ilmidsta.

Gronforsin (1982, 174) mukaan sisaista validiteettia on tutkimuksessa, jossa eri
teoreettisten ja kasitteellisten maaritteiden suhde toisiinsa on looginen. Aineis-
ton sisainen validiteetti voidaan tarkastaa niin sanotun terveen jarjen eli paatte-
lyn avulla. Tassa tutkimuksessa on tarkasteltu saatuja tutkimustuloksia sopivan
teoriataustan ja aikaisempien tutkimusten avulla. Teoreettisten johtopaatosten
teossa voidaan hyddyntaa aikaisempia tutkimuksia samasta tai samantapaises-
ta ongelmasta. Aineiston siséinen validiteetti kuvastaa tutkijan tieteellista otetta
ja sitd, etta tutkija hallitsee tieteenalansa. (Eskola & Suoranta 1998, 213.) Si-
saista validiteettia tarkasteltaessa tulee selvittad myds missa maarin tutkija on
vaikuttanut kokoamiinsa tietoihin. Syrjalan ym. (1995, 152-156) mukaan vastaa-
vuuden pahimmat uhat ovat tutkijan vaikutukset ja vaarat johtopdatdkset. Yin
(1994, 35) vaittaa, etta tapaustutkimukseen tulee hairi6ita kaikista tapahtumista,

joita ei voida suoraan valvoa. Tutkija tuo tutkimukseen toisen k&den tietoa, jon-
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ka oikeellisuudesta ei voida olla varmoja ellei tietoa ole dokumentoitu tarkasti.
Tutkimuksessa vastaavuus toteutuu mahdollisimman tarkalla ja kattavalla kuva-
uksella tutkimuksen vaiheista, mika helpottaa tutkimuksen itsendisté arviointia.
Méakelan (1998, 59) mukaan lukija ei saa olla pelkastaan tutkijan intuition armoil-

la.

10.3 Ulkoinen validiteetti eli siirrettavyys

Ulkoinen validiteetti (Eskola & Suoranta 1998, 214) tarkoittaa tehtyjen tulkinto-
jen ja johtopaatdsten seka aineiston vélisen suhteen péatevyytta. Ulkoinen validi-
teetti on yhteydessad enemmén tutkijaan kuin tutkittavien kayttaytymiseen. Tie-
tyn tutkimushavainnon sanotaan olevan ulkoisesti validi silloin, kun se kuvaa

tutkimuskohteen tasmalleen sellaisena kun se on.

Huotelinin (1992, 39) mukaan ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tuloksien yleis-
tamistad laajempaan perusjoukkoon. Paremmin sopisi kuitenkin termi tulosten
siirrettavyys (Eisner & Peshkin 1990, 185). Tutkimuksessa pyritdan kuvaamaan
saatua aineistoa ja tutkimuksen kulkua. Taman perusteella lukija voi paatella
missd& maarin tulokset ovat siirrettavissa johonkin toiseen ymparistdéén, tilantee-
seen tai toisia ihmisia koskeviksi. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan siis tulos-

ten k&yttdkelpoisuutta ja yleistettavyytta. (Syrjala ym. 1995, 156.)

Tutkimustulosten siirrettavyys on Eskolan ja Suorannan (1998, 212-213) mu-
kaan mahdollista tietyin ehdoin, vaikka yleisesti naturalistisessa paradigmassa
katsotaankin, etteivét yleistykset ole sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuu-
desta johtuen mahdollisia. Jos tdma tutkimus toistettaisiin toisessa ymparistds-
s&, riippuisi tulosten siirrettdvyys siita, miten samankaltaisia tutkimus- ja haas-
tattelutilanne tai henkilét ovat. (Eisner & Peshkin 1990, 203.) Olemme kuvan-
neet tutkimuksen kulkua mahdollisimman seikkaperéisesti, jotta tutkimustulos-

ten siirrettdvyys ja& myos lukijan arvioitavaksi.
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tietty subjektiivisuus on vaistamatontéa ja yhden
totuuden sijaan tulisi puhua pikemminkin eri ndkékulmista, perspektiiveista ja
orientoitumistavoista. Tutkijan ja tutkittavan valista etaisyytta pyritaén tietoisesti
vahentamaan. Tarkeintd on tiedostaa tutkijan lahtéoletukset, viitekehys ja tutki-
musmenettelyt, joiden perusteella voidaan arvioida tutkimuksen luotettavuutta,

uskottavuutta ja kohteenmukaisuutta. (Huotelin 1992, 40.)

Neutraalisuus, eli riippumattomuus liittyy tutkimuksen objektiivisuuteen. Tutkijan
ja tutkittavan suhde oletetaan etaiseksi, kuten kvantitatiivisessa tutkimuksessa.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan suhde on kuitenkin toisen-
lainen. Tynjélan artikkelissa (1991, 392) neutraalisuuden kriteeriksi ehdotetaan
vahvistettavuutta, joka saavutetaan, kun erilaisin tekniikoin on varmistuttu tutki-
muksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta. Objektiivisuutta arvioitaessa rapor-
toinnin tarkkuus seka ilmién ja koko tutkimusprosessin kattava ja rehellinen ku-
vaus ovat keskeisessg asemassa. Raportointiin taas vaikuttaa keratty aineisto.
Huotelinin (1992, 41) mukaan on muistettava, ettéd yhden menetelméan heikko-

uksia voidaan paikata toisilla menetelmilla.

Aineisto kerattiin puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla, koska nakemyk-
semme mukaan se sopii juuri tdhan tutkimukseen. Menetelmé&né se on joustava
ja antaa tarpeeksi likkumavaraa my6s haastattelijalle. Haastattelun teemat laa-
dittiin keskustelemalla aihealueen keskeisista sisalldistd. Tulevaa ja mahdollista
teoriataustaa pohdittiin ja hahmoteltiin alustavasti jo tdssa vaiheessa. Koska
tarkoituksena oli etsia lopullinen teoriatausta vasta haastatteluiden perusteella
induktiivisen sisallénanalyysin avuila, lopullista paatosta tutkimukseen liitetta-

vasta teoriasta ei voitu tehdéa etukéateen.

10.6 Aineiston analyysi

Aineiston analyysimenetelmana kaytettiin Vuokko Ahorannan haastattelussa si-
séllénanalyysiad. Sisdllénanalyysi on menettelytapa dokumenttien systemaatti-
seen ja objektiiviseen kuvailuun. Sen avulla voidaan jarjestaa, kuvailla ja kvanti-
fioida tutkittavaa ilmiéta. Induktiivisen sisallénanalyysin liséksi voidaan analyy-

sia kayttdd myos deduktiivisesti. Induktiivisessa sisélldnanalyysissé lahdetdan
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liikkeelle aineistosta ja deduktiivisessa I&dhestymistavassa aikaisempaan tietoon

perustuva luokittelurunko ohjaa analyysia. (Kyngas & Vanhanen 1999, 3.)

Hirsjarven ja Hurmeen teoksessa (2001, 136, 150) todetaan, ettd analyysin
padpiirteisiin siséltyy paattely, joka voi olla induktiivinen tai abduktiivinen. Induk-
tivisessa paattelyssa pyritdan aineistolahtbisyyteen ja abduktiivisessa paatte-
lyssé& tutkijalla on tausta-ajattelussaan teoriaan liittyvia ajatuksia, joita han pyrkii
todentamaan aineistonsa avulla. Deduktiivinen vaihe laadullisessa analyysissa
tarkoittaa sita, etta tutkija tarkastelee luokitettua aineistoa oman ajatusmaail-
mansa perusteella tarkoituksenaan ilmién monipuolinen ymmartaminen. Tar-
kastelun perimmaisend tarkoituksena on muodostaa sellainen teoreettinen na-

kokulma tai malli, johon luokiteltu aineisto voidaan sijoittaa.

Taman tutkimuksen analyysissa sovellettiin siséllénanalyysin erilaisia muotoja.
Litkkeelle |&hdettiin induktiivisesti aineistosta, joskin mukana oli myos taustateo-
riaan liittyvia ajatuksia, aivan kuten Hirsjarvi ja Hurme kuvaavat analyysivai-
heessa tapahtuvaa abduktiivista paattelya. Aineistoa tarkasteltin oman ajatus-
maailman perusteella ja muodostettiin malli, jonka avulla aineiston tulkinta oli

mahdollista.

Vaikka sisélliénanalyysissa (Kyngas & Vanhanen 1999, 4) kerataan yhteen sa-
maa muistuttavat asiat, se ei ole ainoastaan keruu- ja luokittelumenetelma,
vaan se kehittda kommunikaation ymmarrystad. Se sopii erittain hyvin struktu-
roimattomaan aineistoomme. Sisallénanalyysin avulia pyritddn saamaan tiivis-

tetty ja yleisessd muodossa oleva kuvaus tutkittavasta iimidsta.

Ensimmainen vaihe sisallénanalyysissa on analyysiyksikén maarittdminen. Tut-
kKimusteht&va ja tutkimuksen laatu ohjaavat analyysiyksikon valintaa (Kyngas &
Vanhanen 1999, 5). Tassa tutkimuksessa madritettiin analyysiyksikoksi lausu-
mat, jotka vastaavat tutkimustehtavaan ja -kysymyksiin: Kasitekarttojen kayttoé
perusopetuksessa. Miksi kasitekartat soveltuvat opetusvélineiksi? Minkélaisia
kokemuksia opettajalla on kasitekarttojen kaytésta? Tehtava aloitettiin allevii-
vaamalla haastattelutekstista kaikki naihin liittyvat iimaisut. Alleviivauksen jal-

keen lausumat Kkirjattiin yl6és mahdollisimman tarkasti. Kirjatut asiat olivat esi-

merkiksi tallaisia;
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"... mie olen sielld semmoinen ohjailija, joka sitd kokonaisprosessia ohjaa ..."

"... kdsitekartta on hyvé siind, ku siiné joka ainoalta saahan se oma tulos eli mit-
faus ..”

"... sitte tehddén projekteja, jossa vastuu oppimisesta ja koko sen jutun tekemi-

sestd siirtyy lapsille ...”

Kuten nahdaan, lahes kokonaisia lauseita kirjattiin muistiin analyysiyksikéina.
Taman jalkeen lausumasta muodostettiin pelkistetty ilmaisu, jonka sanamuoto
oli mahdollisimman lahella alkuperéista iimaisua, esimerkiksi:

- kokonaisprosessin ohjailija

- jokaiselta oma tulos

- vastuu oppimisesta lapsilla

Kuten Kyngas ja Vanhanen (1999, 5) artikkelissaan kirjoittavat, analyysiprosessi
kuvataan aineiston pelkistamisena, ryhmittelyna ja abstrahointina. Ryhmittelys-
sa pelkistetyt ilmaisut ryhmitellaan sen mukaan, onko niissé erilaisuuksia tai yh-
talaisyyksia. Pelkistetyt iimaukset liitettiin yhteen yhtenevien piirteiden mukaan.
Muutamat ilmaisut muuttivat pohdinnan jalkeen paikkaansa, kunnes niiden ryh-
masta ja yhtenevista piirteista oltiin yhta mieltd. Néista ryhmisté syntyivat ana-
lyysiprosessin alakategoriat. Alakategoriat, ylakategoriat ja yhdistavat kategoriat

esitelldan analyysituloksissa.

Alakategorioiden muodostamisen jélkeen etsittiin niille sopivia, kuvaavia nimi&.
Kyngéksen ja Vanhasen mukaan kategorioille on annettava sen siséltéa ilmai-
seva nimi. Taman jélkeen samansisaltdiset kategoriat yhdistettiin toisiinsa muo-
dostamalla niista ylakategorioita. Naille yldkategorioille annettiin jalleen nimi,
mik& kuvaa kyseistd kategoriaa. (Kyngas & Vanhanen 1999, 6-7.) Sopivien ni-
mien antaminen kategorioille oli yllattdvan vaikeaa, koska niiden oli kuvattava
kaikkia sisaltdmiaan analyysiyksikéita. Yhteinen keskustelu ja pohdinta antoivat

uusia nakékulmia.

Yhdistavat kategoriat ylékategorioista I0ytyivat tutkimuksessamme helpommin
kuin alakategoriat. Ajatuksissamme oli jo, mihin kategoriat voisivat liittyd yhdis-
tetyissd muodoissaan ja teoria haamdétti tausta-ajatuksissa. Teoriaan tutustuttiin

tarkemmin analyysin loppuvaiheessa.
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Mauri Ahlbergin teemahaastatteluaineisto oli kirjallisessa muodossa. Analyysi
tehtiin ryhmittelemalla teksti teema-alueittain, joista l6ytyi yhteys asetettuun tut-
kimustehtavaan. Ahlbergin esittama teoria toimi teoriataustana Ahorannan

haastattelun sisalldlle.
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11 TUTKIMUSTULOKSET

"

Vastaukseksi tutkimustehtdvaamme "kasitekarttojen kayttd perusopetuksessa
ja tutkimuskysymyksiimme "miksi kasitekartat soveltuvat opetusvalineeksi?" ja
"minkéalaisia kokemuksia opettajalla on kasitekarttojen kaytdsta?" saatiin Vuok-
ko Ahorannan haastattelusta malli, joka koostuu 17 alakategoriasta, 14 ylékate-
goriasta ja viidesta yhdistavasta kategoriasta. Aineistostamme tuli esille selkeita
sisélldllisia kokonaisuuksia, joihin I6ysimme sopivan teoriataustan. Esittelemme
seuraavaksi kategorioiden siséllét ja esitdamme niistd yhteydet esittamaamme
teoriataustaan. Vaikka tutkimustehtava liittyi kasitekarttojen kayttéon opetukses-
sa, on tutkimustuloksissa esilla toistuvasti Vee-heuristiikan kayttd. Vee-heuristii-
kan ja kasitekarttojen yhteensopivuutta pidetaan tutkimustuloksena, joka tdman
tutkimuksen tekijoille oli uusi ja merkittava. Sitd ei tulkintamme mukaan voi jat-

taa tutkimuksessa huomiotta.

Mauri Ahlbergin haastattelusta etsittiin merkityksia, jotka liittyivat tutkimustehta-
vaamme. Esille tulleista merkityksista etsittiin sisalldllisi& yhtenevéisyyksia Aho-
rannan haastatteluun. Talla tavoin Ahlbergin haastattelusta muodostui teoreet-

tista taustaa Ahorannan haastattelun sisallélle.

Tutkimustuloksissa tulee esille Ahlbergin tutkimusty®n ja Ahorannan kaytannon
opetusty6n vélinen tiivis vuoropuhelu, jonka tuomme tutkimuksessamme selke-

asti esille.
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11.1 Oppimis- ja tiedonkasityksen muuttuminen ja sen vaikutus kaytannon

opetustydhoén

Mauri Ahlberg pohtii haastattelussa (12.5.2002) oppimis- ja tiedonkasityksen
muuttumista ja kannustaa opettajia kriittiseen ajatteluun, oman tydn tutkimiseen
ja kehittdmiseen. Tieteellisen ajattelun mukainen konstruktivismi on hanen mu-
kaansa sellaista, jossa ajatuksia jatkuvasti koetellaan sekéa teoreettisesti, etta
empiirisesti. Vain kriittisen koettelun kestaneet ajatukset sailytetdan tietoraken-
teessa. Uusia ideoita liitetddn alustavasti tietorakenteisiin, joiden yhteensopi-
vuustestaus on jatkuvaa. Hanen mielestdan pitaa jatkuvasti pohtia, onko todella

perusteita néille kasityksille ja mitad naista ideoista oikein seuraa.

Kasitekarttojen kayttd kouluissa saattaa Ahlbergin (2002) mukaan liittya ylei-
sempdaan oppimis- ja tiedonkasityksen muuttumiseen. Konstruktivismi on vain
yksi kasitekartan kayton perusteluista. Kunnollisten késitekarttojen kaytén ylei-
syydesta kouluissa ei ole tehty empiirista tutkimusta. Tutkittaessa asiaa tarkem-
min, yleisesti kaytetaankin erilaisia miellekarttoja ja degeneroituneita kasitekart-
tojen versioita, joissa linkkeja ei ole nimetty selkeasti. Tallin ei synny selkeitéd
propositioita, eiké graafisen esityksen lukija voi paatelld muuta kuin etta kasite-
kartan tekijan mielessa on erilaisia assosiaatioita. My6s meidan kokemuksem-
me mukaan kouluissa kaytetdan paaasiassa kasitekarttojen erilaisia sovelluk-
sia, useimmiten miellekarttoja. Tahankin tutkimukseen oli vaikea |6ytaa haasta-

teltavia, jotka kayttavat opetuksessa kasitekarttaa Ahibergin ohjeistuksen mu-

kaan.
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Alakategoria Ylakategoria Yhdistava kategoria

* oppimistapahtuman
analysoiminen

® oppimiskasityksen
muuttuminen
e ajatukset opettamisesta \ kehittyminen

muuttuneet &
® opetusmenetelmit \\

muuttuneet
OPPIMIS- JA
TIEDONKASITYS

e opettajajohtoinen opetus
» opettaja kokonaisprosessin

ohjailija o opetusmenetelméa
e vastuu omasta oppimisesta

oppilaalla

» yhteistoiminnallinen
oppiminen
® ryhmatyé

KUVIO 10. Oppimis- ja tiedonkasityksen muuttuminen ja sen vaikutus kdytann6n opetustyohodn.

Yhdistavaan kategoriaan oppimis- ja tiedonkasitys liittyvat ylakategorian ilmauk-
set kehittyminen ja opetusmenete/mé. Ensimmainen ylékategoria kehittyminen
muodostuu alakategorian ilmaisuista oppimistapahtuman analysoiminen, oppi-
miskasityksen muuttuminen, ajatukset opettamisesta muuttuneet ja opetusme-

netelmét muuttuneet. Naista pelkistetyt ilmaisut ovat analysointi ja muutos.

Vuokko Ahoranta (25.4.2002) on miettinyt oppimis- ja tiedonk&sityksen muuttu-
misen merkitystd. Koska pohdinta oppimis- ja tiedonk&sityksen muuttumisesta
toistuu useita kertoja haastattelun eri yhteyksissa, on tdma tulkintamme mukaan
merkityksellistd. Ahoranta pohtii muutosta: "Mie suhtaudun itse eri tavalla, mie
Suhtaudun aivan eri tavalla ku aikaisemmin eli mie mietin sitd". Muuttuneet kéasi-
tykset ovat hanen kertomansa mukaan vaikuttaneet konkreettisesti hanen ope-

tusmenetelmiinsa.

Metakognition ja reflektion kéasitteiden avulla voidaan selvittdd Rauste-von
Wrightin ja von Wrightin (1995, 30-40) mukaan oppimaan oppimisen luonnetta,
mutta kaytanndn opetus- ja oppimistoimintaan tarvitaan konkreettisia menetel-

mié ja vélineitd kehittdmaan kaytannén opetustyéta.

Toinen ylakategoria opetusmenetelméa muodostuu alakategorioista opettajajoh-
foinen opetus, opettaja kokonaisprosessin ohjailija, vastuu omasta oppimisesta

oppilaalla, yhteistoiminnallinen oppiminen ja ryhmétyd. Naista alakategorioista
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pelkistetyt ilmaisut ovat opettajajohtoisuus, oppimisen fasilitaattori, oppijan vas-

tuu, yhteistoiminnallisuus ja ryhmatyo.

Haastattelussa tulee selkeésti esille Ahorannan (2002) opetusmenetelmiin liitty-
va pohdinta. H&n on pohtinut rooliaan opettajana ja sen myo6ta oppinut kaytta-
maan tyossaan erilaisia tydmuotoja ja opetusmenetelmid. Ahoranta kuvaa ope-
tusmenetelmidan seuraavasti: "Me tehddén sielld kaikenlaisia niin sanotusti sil-
lai vanhalla tavalla, hyvinkin opettajajohtoisesti. Sitte projekteissa vastuu oppi-
misesta ja koko sen jutun tekemisesta siirtyy lapsille. Et mie olen sielld vain
semmoinen ohjailija, joka sitd kokonaisprosessia ohjaa. Semmosta mie en ai-
kaisemmin oikein pystynyt kuvittelemaankaan. Ryhmétydt oli aikaisemmin et
huhhuh, en kylléd ota ryhmétyétd. Se on semmosta, et kauhea hélind. Se on

muuttunut aivan erilaiseksi se systeemi."

Haastattelussa ilmenee, ettd Ahoranta (2002) on toiminut konstruktivistisesti
ajattelevan opettajan tavoin antamalla vastuuta oppimisprosessista oppijollle,
tuonut opittavia asioita esiin oppijoita kiinnostavilla tavoilla, rohkaissut heitg ajat-
telemaan itsendisesti ja auttanut heitd hahmottamaan kokonaisuuksia. Luotta-
minen oppijoihin, heidan taitoihinsa ja kykyynsa kehittya, lisda heidan itseluot-

tamustaan ja vaikuttaa uskallukseen kehittdad omaa ajattelua.

Artikkelissaan Mikkila-Erdmann, Olkinuora ja Mattila (1999, 439) korostavat sit4,
ettd yksilon tulisi voida rakentaa ja organisoida aktiivisesti tietoaan ja konstruoi-
da sisaisid mallejaan opittavista asioista omien tiedonrakenteidensa varassa.
Opettajan tehtdvana on ohjata oppilasta ottamaan vastuu omasta oppimises-

taan.

Tieto ei ole paikallaan pysyvaa vaan alati muuttuvaa ja taydentyvaa. Oppilaan
suhde tietoon on aina yksiléllista ja han valikoi ja konstruoi tietoa kiinnostuksen-
sa mukaan. Talldin opettajan rooli kiinnostuksen heréttdjana korostuu. Opetta-
jan tulee toimia von Wrightien mukaan virikkeiden antajana, mallina, kognitiivis-
ten konfrontaatiociden tuottajana ja ratkaisujen fasilitaattorina. Opettajan tehta-
véna on ohjata oppilaita itsenaisempaan tydskentelyyn ja itsesdatelyyn. Oppi-

laiden oppimisessa tulee korostaa jatkuvasti ymmartamisen merkitysta seka
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metakognitiivisten valmiuksien ja itsereflektion roolia. (Rauste-von Wright & von

Wright 1995, 201; Von Wright 1996, 20.)

Ahorannan haastattelussa ilmenee hanen toimintatapojensa monipuolistuminen
opiskelun my6ta. Opettajan kaytannon toiminta on sidoksissa hénen tapaansa
ajatella niin oppimaan oppimisen opettamisen yhteydessa kuin muunkin opetus-
tydn yhteydessa. Ahoranta kayttaa tydskentelyssdan muun muassa yhteistoi-
minnallisen oppimisen menetelmid. Olemassa olevien tiedon kokonaisuuksien
hallitsemisen sijaan Ahorannan pyrkimyksena on tulkintamme mukaan luoda
oppimisyhteis®, jossa tuotetaan aktiivisessa vuorovaikutuksessa uutta tietoa ja

osaamista.

Tietdminen ja tekeminen eivat Deweyn mukaan ole tallaisessa opetustilantees-
sa toisistaan erotettavissa olevia prosesseja. Artikkelissaan Ojanen (Ojanen &
Rikkinen 1995, 60) pohtii Deweyn kokemuksellisen oppimisen teoriaa. Koska
kokemuksellinen oppiminen perustuu oppijan kokemukseen ja rakentuu hanen
aikaisempaan tietoonsa, niin opettamiseen taytyy sisaltyd oppimiskckemuksia,

joita kasitelldan ja tyostetdan yhdessa. (Tynjala 1999, 129))

Olennaista yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei ole sosiaalinen konteksti tai
sosiaalinen yhteistoiminta sellaisenaan, vaan se miten toiminta valjastetaan
edistaméan intentionaalista ja omaehtoista oppimista (Jarveld & Niemivirta
1997, 228). Ryhmatyd on aina kurinalaista, yhteisvastuullista ja tavoitteellista, ei
koskaan naennaisponnistelua. Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelman
kayttdminen edellyttdd opettajan huomion kiinnittamista mydés oppimisympaéris-

toon (Hentunen 2001,195).

11. 2 Oppimisen mielekkyys ja motivaatio

Haastattelussa Ahlberg (2002) mainitsee, kuinka onnistunut suoritus tuottaa

mielihyvaa. Tama puolestaan johtaa osaamisen lisdantymiseen.
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Alakategoria Ylakategoria Yhdistava kategoria

« voimaa teoriaopinnoista
e oma oppiminen

© voimaa tytn
kehittamiseen MCI)EPEQ}/(IEYEYNS

e ihanaa nahd4 lasten
oppiminen ja oppimisen
onnistuminen intentionaalisuus

e kiva nahda lasten
pehtiminen ja
innostuminen

® oppilaiden onnistuminen
* oppilaiden innostuminen

 ty$ oppilaista mieluisaa onnistumisen
kokemus

e oman tydn arvostaminen
« tehnyt parhaani

o rakastan tyotani MOTIVAATIO

® helppo opettaa
e helppo oppia
© kayttckelpoinen valine

KUVIO 11. Mielekkyys ja motivaatio.

Yhdistava kategoria oppimisen mielekkyys muodostui ylakategorioista oppimi-
sen intentionaalisuus ja onnistumisen kokemus. Oppimisen intentionaalisuus
littyy vahvasti opiskelun ja oppimisen merkityksellisyyden kokemiseen. Ylaka-
tegoriaan oppimisen intentionaalisuus liittyy ensimmainen alakategoria, joka si-
saltédd ilmaisut voimaa teoriaopinnoista, voimaa tydn kehittémiseen ja oma op-
piminen. Naista pelkistetyt ilmaisut ovat voimaa opiskelusta, opiskelusta voimaa

tyén kehittamiseen ja oppimiskokemukset.

Vuokko Ahorannan (2002) haastattelusta ilmeni, ettd ennen opintojen aloitta-
mista hanen suhteensa teoriaan oli monivuoctisesta tyékokemuksesta huolimatta
etainen. Teoria ei aikaisemmin liittynyt konkreettisesti kdytanndn tyéhon: "7am-
maiset konstruktivismit ja télldset oli aivan utopiaa miulle, vaikka se on tietysti
tata arkipdivad. Silti teoria on ollu sellanen, joka on valtavasti minuu opettanut
nyt néitten vuosian aikana. Mie oon ite oppinu hirveesti. Mie oon saanu niin
hirmu paljon, se on antanu varsin paljo voimaa myds tdmén oman yksikén ke-
hittdmiseen ja tdmén oman tydn kehittdmiseen. Se on ollut maailmaa avartava
Ja sanotaan, ettd uusi maailma avartaa, niin se on tottal Ihan totta. Sepéa léhtikin
se voima virtaamaan minulle. Opiskelu johti haluun kehittdd omaa tycéta ja aihe-

utti paineen kehittédd muun muassa opetussuunnitelmaa."
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Yriénsuuren (Yrjonsuuri & Yrjdnsuuri 1994, 10) mukaan oppimiskasitysten
muuttumisen myétd osaamisen arvostus ja pyrkimys parempaan oppimiseen
ovat muuttaneet kasityksia inmisesta oppijana. Erityisen tarkeéna pidetaan yksi-
I6n omaa suuntautumista oppimiseen ja aktiivista toimintaa oppimisen edistami-
seksi. Oppivan yksilén yhdeksi tunnuspiirteeksi ymmarretaén intentionaalisuus,
eli se, etta ihminen on tiedostava ja omaa toimintaansa maarittéava olento. Opis-
keluksi kutsutaan yksilon intentionaalista toimintaa, jonka intentiona on tietyn si-
s&llén oppiminen. Kun oppilas kokee oppimistilanteen mielekkéang haasteena,
jossa oppimisintentio korostuu, hén voi keskittya itse tehtdvaan ja sen saavut-

tamiseksi vaadittaviin toimintoihin. (Jarvela & Niemivirta 1997, 227.)

Oppimaan oppimisen yhteydessa opettajan tydn teoreettisuus viittaa opettajan
kasityksiin oman tyénsé perusiuonteesta. Teoreettisuus ei ole mitdan sen abst-
raktimpaa. Jos opettajien kaytdnndn toiminta oppimaan oppimisen opettajina
erotettaisiin niista kasityksista (Goman & Perttula 1999, 117), joita opettajilla
asiasta on, he nayttaytyisivat l1ahinna epainhimillisind koneina, aitoina behavio-
ristisina reaktioautomaatteina. Opettajan on tydssdan nahtavd kokonaisuus,

jonka teoreettisuus ja kéytannén toiminta yhdessa muodostavat.

Ylakategoria onnistumisen kokemus liittyy paitsi ensimmaiseen alakategoriaan,
joka liittyy teoriaopintoihin ja kaytannéntyén kehittdmiseen, myds viiteen muu-
hun alakategoriaan. Alakategorioista toinen siséltédg seuraavat iimaisut ihanaa
néhdé lasten oppiminen ja onnistuminen, kiva ndhdé lasten pohtiminen ja in-
nostuminen. Néaisté pelkistetyt ilmaisut ovat lapset oppivat, lapset saavat onnis-

tumisen kokemuksia, lapset pohtivat ja lapset ovat innostuneita.

Ylékategoriaan onnistumisen kokemus kolmantena liittyvéat alakategoriat oppi-
laiden onnistuminen, oppilaiden innostuminen ja tyé oppilaista mieluisaa. Naita
voidaan ké&sitella tulkintamme mukaan lisaksi oppilaiden onnistumisen néké-

kulmasta, joka vaikuttaa edelleen oppimisen mielekkyyteen.

Ahoranta kuvaa haastattelussa (2002) oppilaiden onnistumisen kokemuksia: "Ja
se riemu, se on se joku ihana asia siind, ettd kun laps ensin ndyttdd sen en-
simmaisen kdsitekartan, et ei se tieda tast asiasta mittddn. Opiskelun jalkeen
h&aé tekee sen toisen kartan. Opee, katoo! Se muuttuu tavallaan konkreettiseksi
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se, ettd hdn nékkee, et ndin paljon hda on oppinut." (Liitteet 6-8. Oppilaan op-

pimisprosessin eri vaiheissa tekema Vee-heuristiikka ja kasitekartat).

Tulkintamme mukaan motivaatiolla ja onnistumisen kokemuksella ndyttda ole-
van suuri merkitys mielekkaassa oppimisprosessissa. Se, mista syntyy oppilaan
motivationaalinen perusta olla aktiivinen toimija, tilanteiden tulkitsija ja toimin-
nan paamaaran rakentaja, on jaényt Jarvelan ja Niemivirran (1997, 221-222)
mukaan vahélle huomiolle tutkimuksessa. Oppimisen ja opettamisen kehittami-
sen kannalta oppilaan itseohjautuvuutta ei voida ajatella vain valmiiksi sisaan-
rakennettuna lahtdkohtana tai oppimisymparistdsta "annettuna". Oppilaan paa-
méaara rakentuu hénen jo olemassa olevan motivaatioperustansa ja oppimisti-

lanteessa tekemiensa tilannetulkintojen dynaamisena vuorovaikutuksena.

Motivaatiotutkimuksesta ilmenee, ettd konstruktivismissa ei ole kiinnitetty huo-
miota motivaatiotekijoihin ja tekijéiden yksiléllisiin eroihin. Sen sijaan on ajateltu,
ettd mielekk&at oppimistehtavat ja erilaiset suunnitellut oppimisymparistét lisaa-
vat automaattisesti oppilaiden tehtava- ja oppimisorientaatiota. Oppilaiden omi-
en oppimistilanteiden tulkintojen ja omien oppimiskokemusten merkityksellisyys,
seka sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden ehdot ovat keskeisig, kun motivaatio-
ta tarkastellaan konstruktivistisessa viitekehyksessa. Konstruktivistinen oppi-
misnadkemys sopii hyvin systeemiteoreettiseen motivaatiotutkimukseen, jonka
mukaan yksiléllinen oppiminen on osa laajempaa toimintasysteemia, jossa yksi-
|6 ja sosiaalinen ymparistd toimivat keskendan monimutkaisessa vuorovaiku-

tussuhteessa. (Tynjala 1999, 106.)

Yléakategoriaan onnistumisen kokemus liittyy neljas alakategoria, joka siséltaa
limaisut oman tydn arvostaminen, tehnyt parhaani ja rakastan tyéténi. Seuraa-
vassa ovat pelkistetyt ilmaisut tydn kokeminen tarkeaksi, tehnyt mielestaan pa-

rastaan ja rakastan tata tyota.

"...Mie oon tdmmdnen, mie rakastan tétd miun tyétd ja sitte se on ollu sellanen
hyvin tarked miulle aina. Mie oon tehny vaan mielesténi parastani, parhaani ai-

na ja koittanut saada oppilaita oppimaan.”
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Ahorannan (2002) haastattelussa ilmenee hanen sitoutumisensa ja positiivinen
asennoitumisensa tyéhén. Opettaja kantaa Hentusen (2001, 196) mukaan suu-
remman vastuun oppimistapahtuman tunneilmapiiristd kuin oppilas. Mydntei-
nen, kannustava ja erilaisuutta hyvaksyva opettaja rakentaa ryhmansa yhteis-

tyota, eiké korosta keinotekoisesti tarkeyttdan ja asiantuntemustaan.

Ylakategoria onnistumisen kokemus siséltaa viidentena alakategorianaan ilma-
ukset helppo opettaa, helppo oppia ja kayttékelpoinen véline. Naihin liittyvat pel-
kistetyt ilmaukset ovat varsin helppo opettaa, helposti tekevat kasitekarttoja ja

oppiminen konkreettisesti esille.

Kasitekarttatekniikan opettaminen kdy haastateltaviemme kokemuksen mukaan
varsin helposti saari-silta -tekniikan avulla (ks. luku 5.4). Ahoranta (2002) ker-
too, ettd lapset oppivat varsin helposti kasitekarttojen kaytén ja he ovat omak-
suneet sen vélineekseen. "Se on varsin helppo. Heist oli hirvedn hauskaa ja
helposti I6yty, miten ne asiat ja kasitteet liitty toisiinsa. He oppivat ite rajaamaan

kdsitekarttaan tarkeimmét keskeiset késitteet."

Oppimis- ja tiedonkasityksia on Ahlbergin (2002) mukaan tarke&aa pohtia, jotta
kaytanndn opetustydssa voidaan soveltaa mahdollisimman monipuolisesti eri-
laisia motivointikeinoja. Opettajat kayttavat Ahlbergin mukaan luonnostaan be-
havioristista kiittamista, jossa opetustilanteessa palkkioiden ja rangaistusten
kaytté on keskeinen motivointikeino. Vahvistamiskeinona tallaisessa on kaytetty
sek& materiaalisia ettd sosiaalisia palkkioita. Koulussa on yleisimmin kaytetty
sosiaalisen vahvistamisen periaatetta, jossa opettaja antaa hyvan suorituksen
jalkeen positiivista palautetta esimerkiksi kehumalla. Opettajat vetoavat kuiten-
kin opetuksessaan myds sisdiseen motivaatioon, jolla tarkoitetaan henkilon si-

séisesta kiinnostuksesta ja innostuksesta |ahtevaa toimintapyrkimysta.

Yhdistavaan kategoriaan motivaatio liittyy tulkintamme mukaan ylakategorian
ilmaukset oppimisen intentionaalisuus ja onnistumisen kokemus, joihin puoles-

taan sisaltyvat kaikki edella kasitellyt alakategoriat pelkistettyine iimaisuineen.
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11.3 Kayttékokemuksen arviointia

Ahlberg (2002) korostaa, etta kasitekartta on vain yksi menetelma monien hyvi-
en menetelmien joukossa, mutta hanen kokemustensa mukaan kasitekartat
ovat erittain voimakas ja paljastava sekd monipuolinen, mutta suhteellisen pal-
jon voimia ja keskittymista vaativa meneteima. Puhuminen on helpompaa kuin
kirjoittaminen, sen sijaan kasitekarttojen tekeminen on tavallista kirjoittamista
raskaampaa. On osoitettu, etta kirjoittaminen kehittdad ajattelua ja kasitekartto-
jen teosta on hyotya, muun muassa ongelmanratkaisukyky paranee ja ahdistus

vdhenee.

Alakategoria Ylékategoria Yhdistédvé kategoria

e oppiminen konkreettisesti esille

» yksilolliset oppimistulokset
esille

® oppimisprosessi esille

» lapset oppivat vaikeampia asioita
» lasten ajattelu kehittyy oppimistulosten
paraneminen

o kasitekartan tekeminen vaatii
ajattelua
e kasitekartan tekeminen on ajattelutaitojen
rankkaa . .
kehittyminen
e kiisitekartan tekeminen on y
ty6lasta

» keskeiset kisitteet l6ytyvit tekemisen vaativuus
helposti J

késitteet toisiinsa

¢ helppo opettaa
e saari-silta -tekniikka toimiva helppokayttsisyys

e tys lapsista mieluisaa
 [apset kokevat tarkezksi
e lapsilla on halu oppia 1 oppimisen mielekkyys
* |apsista on hauska oppia
¢ lapset innostuneita

* onnistumisen elamyksia

ongelmia

¢ linkkisanojen kaytto epaselvaa
oppilaille

¢ keskeisten kasitteiden
merkityksen ymmartamisen
vaikeus

e keskeisten kasitteiden
rajaamisen vaikeus

KUVIO 12. Kayttbkokemuksen arviointia.
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Yhdistava kategoria arviointi muodostuu kuudesta ylékategoriasta, jotka ovat
oppimistulosten paraneminen, ajattelutaitojen kehittyminen, tekemisen vaati-

vuus, helppokéayttoisyys, oppimisen mielekkyys ja ongelmia.

Koulussa arviointimenetelména on edelleen yleisesti kadytéssa tiedon toistami-
sen ja ulkoa muistamisen mittaaminen seka numeerinen arviointi. Sen rinnalle
on noussut opiskelijan kasvua tukeva ja oppimisprosesseja painottava arviointi
seka itsearviointi. Laadun arviointiin liittyy valmius arvioida omaa toimintaansa

ja sitd, mita voisi tehda toisin.

Oppimaan oppimiseen litetdan myés mukaan reflektiivisyys. Metakognitiivisten
tietojen pohjalta yksilé voi reflektoida ja oppia sédateleméaan omaa toimintaansa.
Rauste-von Wright ja von Wright (1995, 68) maarittelevat reflektoinnin yksilén
suorittamaksi omien ajatteluprosessiensa, intentioidensa ja motiiviensa tiedos-
tamiseksi ja arvioimiseksi. Itserefiektion kehittymisen kannalta on tarkeda mina-

k&sityksen muodostuminen, eli tietoisuus itsestd aktiivisena toimijana.

Ensimmainen ylakategoria oppimistulosten paraneminen liittyy alakategorioihin
oppiminen konkreettisesti esille, yksilélliset oppimistulokset esille ja oppimispro-

sessi esille. Naista pelkistetyt ilmaisut ovat konkreettinen, yksiléllinen ja paljas.

Kasitekarttojen avulla pdasee nédkemaan tiedon konstruoimisen kaytanndssa.
Kéasitekartoista selvida nopealla lukemiselia, millé tasolla kukin oppilas hallitsee
aiheena olevan asian. Oppilaat kirjoittavat kasitekarttoihinsa sellaiset asiat, jot-
ka ovat heidan kasitystensa mukaan keskeisimpid. Nain oppilaiden metatietoi-
suus ja metaoppiminen edistyvat. Ahlbergin (2002) mukaan kaikki oppilaat eivét
aina jaksa ajatella tarpeeksi ja tehdd kunnollisia kasitekarttoja. Jos opetuksen
tavoitteiksi asetetaan se, ettd oppilaat oppivat tekeméaan kunnollisia kasitekart-
toja ja opettaja osoittaa selkeasti, etta vain niita pystyy lukemaan kuin tavallista
tekstia, niin oppilaat yleensa ottavat haasteen vastaan ja opettelevat kunnollis-

ten parannettujen kasitekarttojen teon (ks. luku 5.4).

Vuokko Ahoranta (2002) selvittelee kokemuksiaan kasitekarttojen kéyttékoke-
muksista arviointivélineena haastattelussa: "No, kdsitekarttahan on varsin hyvé

Siind, ku siind joka ainoalta saahaan se oma tulos". Projektien jalkeen pitdmis-
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taan kokeista Ahoranta on tehnyt kasitekarttoja, joissa han on arvioinut oppilai-
den tekemien kasitekarttojen sisaltamaa tietoa. Nain han on saanut selville, tie-
tavatké oppilaat enemman kuin he jaksavat tai jostakin syysté haluavat tai na-
kevéat keskeisimmiksi asioiksi kasitekarttoihinsa kirjoittaa. Hadnen kokemuksensa

mukaan oppilaat tietdvat enemman kuin jaksavat kasitekarttoihinsa tehda.

Oppimaan oppiminen voidaan ndhda Gomanin ja Perttulan (1999, 109-110) mu-
kaan oppimistaitoina, johon sisaltyvat opiskelutekniset taidot, olennaisuuksien
erottamisen taidot ja oppijan psyykkiseen itsehallintaan liittyvat taidot. Metakog-
nitiivinen tieto ei automaattisesti johda oppijan oman oppimistoiminnan saate-
lyyn, vaan tiedon lis&ksi tarvitaan metakognitiivista taitoa eli kykya hyédyntaa
metakognitiivista tietoa. Tallainen oppilas kykenee arvioimaan oman ymmarta-
misensa tasoa sekd omia tiedonkasittelyn rajoituksiaan. Han kykenee tunnista-
maan ja luonnehtimaan kasilla olevaa tehtavaa, valvomaan kayttamiensé me-
nettelytapojen tehokkuutta, tarvittaessa muuttamaan strategista toimintaansa

seké arvioimaan oppimisen onnistumista.

Toinen ylékategoria ajattelutaitojen kehittyminen liittyy alakategorioihin /apset
oppivat vaikeampia asioita ja lasten ajattelu kehittyy. Naista pelkistetyt ilmaisut
ovat oppiminen ja ajattelu. Vuokko Ahoranta (2002) kertoo haastattelussa, etté
han voi ndhda konkreettisesti lasten oppimisen: "Se, miké taytyy sanoa, miehén
teen huimasti vaikeempia juttuja ko téén ikdsille aikaisemmin. Lapset hoksas
vasta lopussa, et ope anto muuten aikamoisen tehtdvan." Saman voi paéatella
lasten vanhempien antamasta palautteesta: "Erds luokan vanhemmista sanoi,
et hyvd ihme minkédlaisia juttuja tyé teette koulussa, et eihdn yliopisto-
opiskelijatkaan tee tuollasia, et kiitos nyt niistd kaikista projekteista. Joten mie

ajattelin, et kyl se ihan varmasti auttaa lasten ajattelun kehittymista."

Ahocranta pyrkii kertomansa mukaan jarjestam&an oppimistilanteet niin haasta-
viksi ja kiinnostaviksi projekteiksi, ettd oppilaat saavat ratkaista oikeita, esimer-
kiksi lahiymparistéon liittyvid ongelmia. Oppilaiden ongelmanratkaisussa on
Hentusen (2001, 192-196) mukaan kysymys ahaa-elamyksista, joihin oppilas
paésee johdonmukaisen tyoskentelyn kautta. Tavoitteena on, etté oppilas kyke-

nee tekem&an samanlaisia paattelyketjuja uusissa oppimistilanteissa. Vain op-
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pilaan itse tydstama tieto on kayttokelpoista myéhemmin uusissa tilanteissa, eli

transfer-ilmié tulee hyddynnetyksi.

Kankkusen (1999, 47) mukaan kasitekartan kayton yhteytta kielellisiin mielek-
kaisiin ilmauksiin on tutkittu vain vahan. Kun kasitekarttoja on kaytetty keskuste-
lun herattajana, on voitu todeta, ettd ne auttavat merkitysten selkiytymisessa si-
ten, ettd diskurssi opittavan aiheen osalta jatkui pidempaan. Lisaksi Kankkunen
tarkastelee véitoskirjassaan Moilasen ajatuksia kielen iimausten kaytosta oppi-
misessa. Moilasen nakemyksen mukaan oppimisessa kielen iimausten kaytto
on tarke& osa kommunikaatiota, interaktiota ja usein vasta alkusysays reflektiol-
le. Vaikka ajattelu kietoutuu suurelta osin sosiaaliseen kontekstiin, yksilon on
kuitenkin pohdittava asioita enimméakseen omassa mielessaan. Kasitekartta

voidaan nahda hyvana reflektiovalineend merkitysten rakentamisessa.

Kolmas ylakategoria tekemisen vaativuus muodostuu alakategorioista kdsite-
kartan tekeminen vaatii ajattelua, késitekartan tekeminen on rankkaa ja kasite-
kartan tekeminen on tyolasta. Naista pelkistetyt iimaukset ovat paljon ajattelua,
rankkaa ja ty6ldsta. Vuokko Ahoranta (2002) arvioi késitekarttojen kayton onnis-
tuneen siksi, ettd han kayttaa opetustydssaan vaihtelevia tyémuotoja: "Lapset-
han kylldstyis, jos ain olis vaan ja tyénnettdis késitekartta. Luulen, et ei se toi-
miskaan silleen, ku se on toiminu. Se on aika rankkaa tyéta nimittéin se kasite-

kartan tekeminen. Siind pittaa hirveesti ajatella, enemman ku tavallisesti."

Mauri Ahlbergin (2002) kehittdman saari-silta -tekniikan avulla voidaan koke-
musten mukaan opettaa hyvien kasitekarttojen teko kaikille kirjoitustaitoisille alle
kymmenessad minuutissa, eiké sen oppimiseen tarvita viikkojen ja paivien hidas-
ta opettamista. Edellytyksena on, ettd henkilé haluaa oppia tekemaan kasite-
karttoja. Vastentahtoiselle ei voida opettaa téllaista keskittymista ja alyllista pon-
nistelua vaativaa menetelméaa. Menetelmén opettaminen edellyttaa opettajalta
jatkuvaa harjoittelua seké selkeiden ohjeiden ja kriteerien noudattamista. Kasi-
tekarttojen teko on vaativuudeltaan samaa tasoa kuin kirjoittaminen. Hyvan
tekstin tai kasitekartan tekeminen edellyttaa jatkuvaa korjaamista ja parantelua,
kunnes se lopulta vastaa tekijanséa sen hetkisté ajattelua. Harjoittelun avulla on

mahdollista kehittya jatkuvasti paremmaksi menetelman kayttajaksi.
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Vaitetadn, etts erityisoppilaat eivat jaksa tehda kéasitekarttoja. Ahlbergin ja ha-
nen opiskelijoidensa kokemusten mukaan erityisoppilaiden kanssa ei ole ollut
ongelmia. Hekin ovat hiljaa syventyneet kasitekarttojensa tekemiseen. Kasite-
kartat ovat Ahlbergin (2002) mukaan tuoneet erityisoppilaiden ajattelusta esiin
myo6s sellaisia henkilokohtaisia asioita, jotka opettajan on hyva tietads, voidak-
seen parhaalla mahdollisella tavalla edistda oppilaittensa oppimista ja kehitty-
mista. Mydské&an Vuokko Ahorannan (2002) kokemuksen perusteella ei ole es-
teita kasitekarttojen kayttamiselle erityisoppilaiden opetuksessa. Opettajan tulee
toimia asiantuntijana ja nahda kenelle menetelma soveltuu ja kenen oppimista
se edistda. Ahorannan nakemyksen mukaan Novak korostaa lilkaa sita, etta
heikotkin saavuttavat menetelman avulla aina hyvia tuloksia. Hanen mielestaan
ei voida sanoa, ettd saavuttaa, mutta jokainen kehittyy omassa ajattelussaan.

Tydskentely ei Ahorannan mielestd mene kenenkaan kohdalla hukkaan.

Oppimistaitojen avulla oppilas 10ytdd oman oppimistyylinsa ja itselleen soveltu-
vat oppimisstrategiat. Tama mahdollistaa oppija-minakuvan mydnteisen kehi-
tyksen etenkin oppimisvaikeuksien yhteydess&. Tehokkaat oppimisstrategiat
voivat murtaa oppimisvaikeuksista karsivan oppijan kielteistéd oppija-minakuvaa
vahvistavan noidankehan. Oppimisvaikeudet eivat ole valttamatta pysyvia "alyl-
listen kykyjen vajavuuksia", vaan ne voivat perustua puutteellisiin ymmartamis-
ja oppimisstrategioinin sek& ajattelun itsesaatelyn taitoihin. Oppilailla on Lepo-
lan ym. mukaan erilaisia oppimistyyleja ja tiedonhankintatapoja, joiden avulla he
muodostavat erilaisista tiedonpalasista kokonaisuuksia. Oppiminen kannattaa
sitoa arkikokemuksiin, silla nain erilainenkin oppija saa mahdollisuuden valita
tarjolla olevasta informaatiosta hanta kiinnostavan osan tai osan, jota han pitaa
jossakin mielessa tarpeellisena muistaa. (Vauras, Salonen, Lehtinen, Kinnunen
& Silvennoinen 1993, 17-18, 26; Lepola, Karjalainen & Palojoki 1999, 507.)

Neljas ylékategoria helppokayttoisyys muodostuu alakategorioista keskeiset ké-
sitteet l6ytyvét helposti, helppo oppia liittéméaén kéasitteet toisiinsa, helppo opet-
taa ja saari-silta -tekniikka toimiva. Naista pelkistetty yhteinen ilmaus on saari-
silta -tekniikka. Vuokko Ahoranta (2002) kuvaili ensimmaista kasitekarttakokei-
luaan "hirvedn hauskaksi’, ja lapset 16ysivat helposti kasitteet ja niiden liittymi-
sen toisiinsa. Haastattelussa Ahoranta korosti: "Mie oon tehny késitekarttoja

Mauri Ahibergin ohjeistuksella". Han vaatii oppilaitaan tekemaan kéasitekarttoja
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oikean ohjeistuksen mukaisesti, jolla han tarkoittaa nimenomaan Ahlbergin oh-
jeistusta. "Talld saari-silta -tekniikalla oon opettanu lapsille ja tuota se on ollu
ihan hyvéa. Mie vaadin, et ne on just sellasia ku olen opettanu, et mimmosia ne

pitad olla." (ks. luku 5.4.)

Viides ylékategoria oppimisen mielekkyys muodostuu alakategorioista ty¢ lap-
sista mieluisaa, lapset kokevat tdrkedksi, lapsilla on halu oppia, lapsista on
hauska oppia, lapset innostuneita ja onnistumisen eldmyksid. Alakategorioita
yhdistda positiivinen suhtautuminen kasitekarttojen kayttoon. Naista pelkistetyt
iimaukset ovat mieluisaa, térkea, halu oppia, hauska oppia, innostuneisuus ja
eldmyksellisyys. Vuokko Ahoranta (2002) kertoo haastattelussa, kuinka lapset
kokevat késitekarttojen teon mielekkyyden: "Se on kauheen kiva, ku ne hirvedn
mukavasti pohtii. Yleensé lapset mielelldan, et juu tédmé on térked asia ja tasta
me haluamme oppia ja minusta on hauska oppia tdmé, tastd en tiedd mitaan.
Sellaisia kaikkia syitéd he sanoo, et miks sitéd pitdd opiskella." Menetelmat, jotka
tukevat ja kehittdvat oppilaiden itseohjautuvuutta, voidaan nahda nykyisen op-

pimiskasityksen mukaan tarkoituksenmukaisimmiksi.

Kuudes ylakategoria ongelmia muodostuu alakategorioista /inkkisanojen kaytté
epdselvdd oppilaille, keskeisten késitteiden merkityksen ymmaértdmisen vaikeus
ja keskeisten késitteiden rajaamisen vaikeus. Naista pelkistetyt iimaukset ovat
linkkisanojen kayttd, merkityksen ymmartadminen ja rajaaminen. Vuokko Aho-
ranta (2002) kertoo k&sitekarttojen kaytdssa oppilailla iimenevistd vaikeuksista:
"Sellaisia vaikeuksia on, ettd kun oppilaalle on vahédn harmaankirjavaa vield mi-
k& on adjektiivi ja mika on verbi, ja kun linkkisana pitdéa olla verbi, niin se ei aina
onnistu. Kun tulee hierarkioita ni sitte sielldhén voi olla muutakin. Se, etta jotkut
lapset laittaa adjektiiveja linkkisanaksi ja semmosta on. Sellasta vaikeutta on,
ettd oppilaat pyrkii yhden késitteen sijaan selittdméén kamalasti asiaa sinne. Se

kasite onkin késitteitd, useita kasitteitd siind samassa saaressa.”

11.4 Kasitekarttojen ja Vee-heuristiikan kayttd opetuksessa

Anlbergin (2002) mukaan kasitekarttojen teko kannattaa opettaa oppilaille. Nain

heille opetetaan yksi teoreettisesti kehittyneimmista, perustelluimmista ja tutki-
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tuimmista metakognitiivisista tyovéalineista, joka on samalla esimerkiksi organi-
saatioiden kehittamiseen soveltuva tyékalu. Milldan menetelmalld ei Ahlbergin
mukaan saada esiin kaikkea ajattelua. Puhumalla saadaan esille runsaasti ajat-
telun haaroittuvia osia. Kirjoittaminen vaatii puolestaan enemman metakognitio-
ta ja silloin saadaan jasentyneempi kasitys tutkittavan ajattelusta ja oppimises-
ta. Kasitekartan tekeminen vaatii vield enemman metakognitiota, koska kasite-
karttaan on valittava vain jonkin kokonaisuuden tarkeimmat osat ja niiden vali-
set tdrkeimmat suhteet. Késitekarttojen avulla saadaan tietoa, miten téassé vaa-

tivassa ja kehittavassa tehtavassa on onnistuttu.

Emme haastatelleet Mauri Ahlbergid varsinaisesti Vee-heuristiikan kaytéssa,
mutta menetelman kayttokelpoisuus yhdessa kéasitekarttojen kanssa tuli meille
tutuksi Vuokko Ahorannan haastattelun yhteydessa. Ahlberg on kehittanyt Vee-
heuristiikasta parannetun version toimintatutkimuksen ja jatkuvan laadunparan-
tamisen nakokulmasta (ks. kuvio 8), joita han esittelee lukuisissa julkaisuissa.

Vee-heuristiikka on esitelty tarkemmin luvussa 6.

Alakategoria Ylédkategoria Yhdistéva kategoria

e suunnittelutytssa
kasitekarttoja

e suunnittelussa
Vee-heuristiikka

suunnittelu

e useiden projektien
yhteydessa

® ympdristd- ja
luonnontieto

projektit KASITEKARTTOJEN

JA
VEE-HEURISTHKAN
KAYTTO
OPETUKSESSA

e oppimisprosessi esille
e havainnollinen viline
© konkreettinen viline

tyémuoto

o yksils-, pari- ja ryhmitys

® yhteistoiminnallinen
oppiminen

* opettajajohtoinen

R
» yksiléliiset oppilasarviointi
oppimistulokset esille /

KUVIO 13. Késitekarttojen ja Vee-heuristiikan kdyttd opetuksessa.

Yhdistavaan kategoriaan késitekarttojen ja Vee-heuristiikan kéytté opetuksessa
littyy nelj@ ylakategoriaa. Naistd ensimmaiseen suunnitteluun liittyvat alakate-
goriat suunnittelutydssa késitekarttoja ja suunnittelussa Vee-heuristiikka. Naista

pelkistetyt iimaukset ovat kasitekartta ja Vee-heuristiikka.
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Haastattelukysymykseen, miten Vuokko Ahoranta (2002) on itse kayttanyt kasi-
tekarttoja han vastaa: "Mie oon tehnyt Mauri Ahlbergin kanssa omat tutkimus-
suunnitelmat. Varmaan joudun omassa tutkimuksessani tekemééan késitekartto-
ja. Mie oon aika vahéan kylla ite tehny késitekarttaa. Mie enemménkin teen tuon
Vee-heuristiikan. Mie oon monesti miettinyt, miten hirveen kéteva, kayttékelpoi-
nen suunnitteluvéline se on. Kaikki tarpeellinen on siind. Mie ku alotan oppilai-
den kanssa tdmmaésen tutkimuksen niin tehhdén se Vee-heuristiikka ensin, sil-

lon me ldhetédén ongelmasta liikkeelle."

Toinen ylakategoria projektit muodostuu alakategorioista useiden projektien yh-
teydessd seké& ympdristé- ja luonnontieto. Naista alakategorioista pelkistetyt il-
maukset ovat projekti ja oppiaine. Haastattelussa Ahoranta (2002) kertoo kayt-
taneensa kasitekarttoja ja Vee-heuristilkkkaa s&anndllisesti: "Kylld, niitéd on kéy-
tetty nyt viisi vuotta niin, ettd neljannelld, vidennelld ja kuudennella luokalla teh-
tiin viisi eri tyyppistd, eri aiheisiin liittyvdd ympdristbkasvatuksen tutkimusprojek-
tia. Yhteensd saman ryhmén kanssa niit on tehty 15, missé kaikissa on kéasite-
karttoja ja sit néitd Vee-heuristiikkoja. Nykyisen luokkani kanssa tehtiin neljén-
nelld ja viidennelld, molempina kolmet. Muuten tavallaan mie en ole niitd kéyt-

tdnyt vaan ainoastaan aina néaitten miun omien projektien yhteydessa."

Kolmas ylakategoria oppilasarviointi muodostuu alakategorioista yksildlliset op-
pimistulokset esille, oppimisprosessi esille seka havainnollinen- ja konkreettinen
véline. Naista alakategorioista pelkistetyt ilmaukset ovat yksiléllinen, paljastava,
havainnollinen ja konkreettinen. Ahoranta (2002) selvittdd haastattelussa, kuin-
ka havainnollisesti ja konkreettisesti kasitekarttojen avulla saadaan oppimispro-
sessi esille. "Késitekarttojen kdytén alussa minulle oli tota véhén pienoinen jér-
kytys se, ku mie olin mielesténi kauhean hyvin opettanut pari viikkoa sellasta
projektia. Alkumittaus oli tehty kdsitekartoilla, kuinka paljon lapset tietda siitd ai-
heesta. Sen jdlkeen opiskeltiin pari viikkoa ja sit tuli loppumittaus myds késite-
kartalla. Ni minua hdmmdéstytti ihan valtavasti se, ettd se néytti, ettei kovin pal-
Jjonkaan oltu opittu. Oppiminen todellakin tapahtuu hyvin pienin askelin."

Neljas ylakategoria tyémuoto muodostuu alakategorioista yksilG6-, pari- ja ryh-

métyd, yhteistoiminnallinen oppiminen ja opettajajohtoinen. Naista alakatego-
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rioista yksil6-, pari- ja rynmatyd seka yhteistoiminnallinen oppiminen pelkistetyt
iimaukset ovat toiminnallinen oppiminen ja alakategoriasta opettajajohtoinen
pelkistetty iimaus on opettajajohtoisuus. Vuokko Ahoranta (2002) kertoo, kuinka
han antaa paljon vastuuta oppilaille heiddn omasta oppimisestaan. Han kertoo

kayttavansa opetusmenetelmana yhteistoiminnallisen oppimisen mallia.

Sahlbergin (1997b, 176-177) mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa on
kolme perusperiaatetta. Naista ensimmainen on ryhméan jasenten valisen sosi-
aalisen riippuvuuden vahvistaminen. Talla tarkoitetaan tilannetta, jossa ryhméan
jasenet ovat rakentavalla tavalla riippuvaisia toistensa edistymisesta ja menes-
tymisestd. Toinen perusperiaate on ryhmatydssa tarvittavien taitojen ja asentei-
den tunnistaminen ja harjaannuttaminen. Lahtékohtana on puutteellisten yhteis-
ty6taitojen harjoitteleminen. Kolmas periaate on yksildllinen ja rynmén yhteinen
reflektoiminen. Talla tarkoitetaan sita, ettd oppimisen yhteydessé reflektointi voi
olla myés yhteistoiminnallisesti tapahtuvaa sosiaalista pohdintaa, jonka kohtee-
na on esimerkiksi ryhman yhteinen toiminta. Reflektoinnin tarkoituksena on aut-
taa oppilaita ymméartamaan omaa toimintaansa ja erityisesti tunnistamaan op-

pimisprosessistaan heille tarkeita piirteita.

Ahoranta (2002) jatkaa opetusmenetelmiensa kuvausta: "Mie oon kéyttény var-
sin puhtaasti myés silleen, et jokainen tekee omansa melko lailla, et oma ja
oma". Haastattelun perusteella voidaan paatella, ettd Ahoranta kayttaa moni-
puolisesti erilaisia menetelmia opetuksessaan. Han soveltaa oppilaiden kanssa
tydskennellesséddn muun muassa Vee-heuristiikkaa, jonka han on kehittanyt
sopivaksi perusopetukseen. Han on kayttanyt rinnakkain sekéa kasitekarttaa etta
Vee-heuristiikkaa, kuitenkin pitdytyen kyseisten menetelmien kaytdssa lahinna
ympaéristd- ja luonnontieteessa. Haastattelun perusteella voidaan paatella, etta

tietoveen ja kasitekarttojen kaytdsta rinnakkain muodostuu toimiva kokonai-

SUuSs.
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12 DISKUSSIO

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda kasitekarttojen kayttdéa perusope-
tuksessa. Lisaksi etsittiin vastausta siihen, miksi kasitekartat soveltuvat opetus-
vélineeksi ja minkélaisia kokemuksia opettajalla on késitekarttojen kaytdsta.
Tutkimuksessa oli haastateltavana kaksi asiantuntijaa, joista toinen, Mauri Ahl-
berg, on tutkinut ja kehittanyt ké&sitekarttatekniikkaa ja Vee-heuristiikkaa. Toinen
haastateltavamme, Vuokko Ahoranta, on kayttanyt ja edelleen kehittanyt kysei-
sia menetelmia perusopetuksessa. Koska haastatteluiden tuloksia tarkastellaan

rinnakkain, tulee tutkimuksessa esille vuoropuhelu teorian ja kaytannon valilla.

Ahorannan haastattelun (2002) analyysitulokset esitetddn kokoavasti liitteessa
9. Vaikka tulokset koostuvat useammista erillisista kategorioista, kietoutuvat ne
sisallollisesti tiiviisti toisiinsa. Molempien haastattelujen tuloksia tarkastellaan

yhteenvedonomaisesti ja ne suhteutetaan tutkimuksen teoriataustaan.

Oppimis- ja tiedonkasityksen muuttumisen myéta on alettu miettid opetusmene-
telmien muuttamisen ja kehittdmisen tarvetta. Ei ole hedelmallista syyttaa pai-
kallaan pysymisesta aina koulua. Totutuista tavoista on usein vaikea luopua ja
ajattelutavan muutos on hidas ja vaivalloinen prosessi. Hyddyllisempaa on kes-
kittya pohtimaan tulevaisuutta ja sen asettamia haasteita. Ahlberg kannustaa
opettajia kriittiseen ajatteluun ja oman tyén tutkimiseen. Ahorannan opetukses-

sa on toteutunut konstruktivismin erds paaperiaate, jossa opetuksen jarjestelys-
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sé& huomioidaan oppilaiden arkitodellisuudestaan mukanaan tuomat taustateki-
jat. Ahorannan opetuksessa, kuten ympéristé- ja luonnontiedon projekteissa,

nakyy uuden tiedon rakentaminen olemassa olevien kasitysten pohjalle.

Kun tarkastellaan oppimisen mielekkyytta ja motivaatiota sek& oppimaan oppi-
mista, on perusteltua tarkastella myos kouluoppimista laajemmasta nakdkul-
masta. Oppimista tapahtuu muuallakin kuin koulussa. Koulussa on tarkoituk-
senmukaista pohtia sen ulkopuolisessa eldmassé kohdattavia tilanteita, kuten
eri eldmantilanteisiin ja -vaiheisiin liittyvia valinta- ja paatdksentekotilanteita.
Oppimaan oppimisen tarkeytta voidaan tarkastelia sek& yksil6kohtaisena etta
yhteiskunnallisena asiana. Ahorannan tydskentelyssé ilmenee, ettd han hyo-
dyntdd opetuksessa oppilaidensa kokemusmaailmaa. Koulutuksen suuntaami-
nen oppimistaitojen kehittdmiseen tarjoaa yksilélle mahdollisuuden oman oppi-
mistoimintansa ymmartamiseen ja kehittdmiseen. Yhteiskunnalle se tuottaa par-

haimmillaan itsedan kehittdvia kansalaisia. (Goman & Perttula 1999, 118.)

Ahorannan haastattelussa tulee esille useissa eri yhteyksissa hanen innostunut
ja motivoitunut suhtautumisensa itsensd kehittdmiseen ja omaan tyéhénsa.
Opettajan motivaatio néyttaa vaikuttavan oppimisilmapiiriin ja sitéd kautta oppi-
laiden mydnteiseen kasitykseen itsestdan oppijoina. Heidaén sisainen kiinnos-
tuksensa ja innostuneisuutensa lisda heiddn haluaan tutkimiseen ja oppimi-

seen.

Jokainen ajatteleva opettaja ymmartaa, ettei voi opettaa samaila tavalla kuin
hanté itsedan on opetettu. Yhteiskunnallinen muutos néakyy kaikilla aloilla (von
Wright 1996, 19), joten koulumaailma ei voi levatd lintukodossaan vaalimassa
menneen maailman ajatuksia — olipa se kuinka houkuttelevaa hyvanséa. Opetta-
jan tulee pohtia erilaisia vaihtoehtoja opetuksen jarjestdmiseksi. Ahorannan
opetusty0ssa tulee esille opiskelun myéta virinnyt toimintatapojen monipuolis-

tuminen.

Anlberg kannustaa kayttaméaan kasitekarttatekniikkaa menetelmana opetukses-
sa, koska silld saadaan esille jasentynyt kasitys oppijan ajattelusta ja oppimi-
sesta. Haastattelussa ilmeni, ettd Ahoranta on kayttanyt kasitekarttoja ja Vee-

heuristikkaa useiden vuosien ajan seka projektien yhteydessé ettéa oppilasar-
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vioinnissa. Ne ovat toimivia menetelmia, jotka soveltuvat sekd opetukseen,
suunnitteluun etta arviointiin. Ahtbergin ja Ahorannan haastatteluista selvisi, etta
késitekarttoja ja Vee-heuristiikkaa voi kayttdd monipuolisesti oppiaineesta riip-
pumatta. Menetelméat ovat liséksi helppoja opettaa ja oppia. Kéasitekartta ja Vee-
heuristiikka ovat yksi hyva menetelma muiden kayttokelpoisten menetelmien
joukossa. Opettajalle jaa paatettavaksi, millaisia menetelmia ja kuinka usein yh-

t& menetelmaa on hydédyllista tydssaan kayttaa.

Arvioinnin uudistaminen vaatii opettajalta asennemuutosta. Perinteisten arvioin-
timenetelmien kayttdminen on helpompaa kuin erilaisten ja vaihtelevien mene-
telmien soveltaminen tai oppilaiden jatkuvan itsearvioinnin mahdollistaminen.
Opettaminen on aina oppimista. Opetusprosessissa opettaja oppii myés itses-
taan, eika ainoastaan oppilaistaan. Tasséa prosessissa opettajan itsereflektiiviset
valmiudet korostuvat. Vuokko Ahorannan tyoskentelyssa tulee esille hanen

oman tyénsa reflektoimisen merkitys ja opettajana oppiminen.

Tutkimuksessa tuotiin esille oppimis- ja tiedonkasityksen muuttumisen vaikutus
arviointiin. Kasitekarttojen kayttékokemuksen arvioinnissa ilmeni, ettéd se on voi-
makas ja paljastava menetelma, silld sen avulla saa tietoa oppijan ajattelusta.
Se kehittaa ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja. Kasitekarttojen avulla tulee na-
kyville oppijan kasvu, silla menetelma tuo esille oppimisprosessin. Kun arvioi-
daan oppimisprosessia, saadaan arvioitua oppijan tietoa suhteessa hanen ai-
kaisempaan tietoonsa. Kasitekartta toimii myds itsearvioinnin valineena, koska
oppilas nékee kasitekarttojen avulla selkedsti oman tiedon rakentumisensa.
Menetelma toimii my&s eriyttdmisen valineena silloin kun oppija rakentaa oman
kasitekarttansa. Sitd voi soveltaa myds yhteistoiminnallisesti, jolloin toteutuu
Vygotskyn lahikehityksen vydhykkeen periaate (Davydov 1995, 18), jossa oppi-

jalla on mahdollisuus oppia pidemmalle edistyneemmaita.

Kielen merkitystd on korostettu oppimisen yhteydessa. Kielelld on keskeinen
merkitys ajattelutaitojen kehittymisessa, ongelmanratkaisutaidoissa ja suunnitte-
lussa. Kankkusen (1999, 47) mukaan oppilaiden oppimista voidaan arvioida
monilla eri menetelmilla. Kasitekartat ovat oppijan paassa muodostuneiden us-

komusten, mielikuvien ja tietojen ulkoinen esittamistapa. Kartan rakenne kuvaa
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puolestaan oppilaan sanojen ja kasitteiden, semioottisten merkkien jasentymis-

ten laatua ja mité iimeisimmin myds oppijan persoonallisuutta.

Kasitekarttojen tekeminen voi tuntua tyélaaltd, koska se vaatii paljon keskitty-
mistéa olennaiseen. Oppilaiden voi olla aluksi hankala rajata keskeisimmat kasit-
teet. Kaytettaessa kasitekarttoja arvioinnin valineena on havaittu, ettd osa oppi-
laista ei kirjoita kasitekarttoihinsa kaikkia tietdmiaan kasitteitd. Joillakin on puo-
lestaan vaikeuksia tunnistaa oikea sijamuoto linkkisanana toimivaksi verbiksi.
Kun ké&sitekarttojen tekoa harjoitellaan, oppilaat oppivat merkitsemaan linkkisa-

nat ja lisddmaan niihin nuoclen paat osoittamaan lukusuuntaa, jolloin luettavuus

paranee.

Kuten kasitekarttaa, niin myés Vee-heuristiikkaa voidaan kayttaa arvioinnin va-
lineena. Sen avulla kehittyy oppilaan suunnittelutaito ja sen avulla saadaan esil-
le oppijan oppimisprosessi. Menetelma toimii oman tydn arvioinnin valineena
samalla, kun se antaa tietoa opettajalle oppilaan edistymisesta. Menetelmaa
kayttdessadn sekad oppilas etta opettaja joutuvat pohtimaan ja kyseenalaista-
maan tietoa, ja se voi késitekarttojen kaytén tavoin tuntua tydlaaita. Kuten kaik-
Kia uusia opetusmenetelmia myds kasitekarttojen ja Vee-heuristiikan kayttéa tu-

fee harjoitella.

Opettajan tehtdvana on ohjata tiedon konstruktioprosesseja, ettei toiminnalli-
suudesta ja itseohjautuvuudesta tule pelkkda mukavaa puuhastelua. Toiminnal-
fisuuden ja itseohjautuvuuden (von Wright, 1996, 12) tulee olla tyéskentelyn ta-
voitteina eiké lahtékohtina. Jotkut ovat tulkinneet konstruktivismia siten, etta lap-
set saavat itse etsigd ja |0ytaad tietoa tavalla, ettd "kun lapsi kerran konstruoi
omaa tietoaan, niin sen kuin konstruoi”. Toinen von Wrightin esittamista vaarin-
kasityksista koskee sitd, etté oppijoille ei pitaisi luennoida eli esittdé valmista tie-
toa, koska heidan on konstruocitava oma tietonsa itse. Voidaan kysya, onko
olemassa valmista tietoa. Kaytannéssa opetusmenetelmasta riippumatta oppija
konstruoi oman tietonsa. Jotkut kayttavat konstruktivismia systemaattisen ope-
tuksen vastustamiseen, perusteluna télle kdytetdan itseohjautuvuutta. Taman
nakemyksen mukaan tieto kehkeytyy ihmisesta, kunhan télle suodaan mahdolli-
suus. Talléin ei mietitd, mitkd ovat jarkevan itseohjautuvuuden ehdot ja mika

merkitys kasvatuksella ja opetuksella on t&ssa prosessissa. Tavoitteena ei ole
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ainoastaan ehean persoonallisuuden, vaan myds toimintakykyisen inmisen kas-

vattaminen.

Tutkimuksen yhteydessa tuli esille jatkotutkimusehdotuksia, joista ensimmainen
on tutkimus, jossa késitekartan kaytté menetelmana opetetaan joukolle luokan-
opettajaksi opiskelevia. Tutkimuksessa seurattaisiin, kuinka menetelman kaytté
siirtyy kaytannon opetustyéhén. Pohdimme kiinnostuneina myds Vee-heuristii-
kan kaytdn jatkotutkimusmahdollisuuksia oman kasvatus ja oppimisnakemyk-
sen kehittymisen seuraamisessa koulutuksen aikana. Toinen ehdotus jatkotutki-
mukselle on tutkia, minkalainen vaikutus kasitekarttojen kaytélla on lapsen kie-
len kehitykseen. Lisaksi voidaan tutkia, miten menetelman avulla kehitetaan ai-
dinkielen ymmaértamista ja tuottamista. Kolmanneksi jatkotutkimusehdotukseksi
esitdmme tutkimusta, jossa menetelman kayttokelpoisuutta testataan eriyttami-
sen ja toisaalta yhteistoiminnallisen oppimisen perspektiiveista. Tarkoituksena
on selvittda, miten menetelmén avulla voidaan edistada erilaisten oppijoiden op-
pimista. Neljantena jatkotutkimusmahdollisuutena on kasitekarttojen ja tietoko-
neiden kayton yhdistaminen. Tavoitteena on tutkia, miten kasitekartta ja tietoko-
ne yhdistettyna voivat vaikuttaa oppimisprosessiin ja -tuloksiin. Koska useam-
man ké&sitekarttoja kayttdvan luokanopettajan haastatteleminen taté tutkimusta
varten ei ollut mahdollista, ajattelimme, etté olisi mielenkiintoista tutkia jatkossa

useamman opettajan kayttbkokemuksia.

Tutkimus oli meille alusta alkaen mielenkiintoinen haaste, jonka toteutumisesta
voimme kiittad asiantuntijoitamme Mauri Ahibergia ja Vuokko Ahorantaa. Tutki-
muksen tekeminen muodostui meille etsimisen ja I6ytdmisen opettavaiseksi
prosessiksi. Tutkimuksen mydtd omaksuimme kaksi kayttdkelpoista opetusme-
netelmaa, kasitekartan ja Vee-heuristiikan. Opettelimme itse kayttdmaan oppi-
maamme Vee-heuristikkaa kuvaamaan ja jdsentdmaan opettajaksi kasvamisen
prosessiamme (hite 10). Yksi mieleenpainuvimmista kokemuksistamme oli
Vuokko Ahorannan haastattelun yhteydessa esiin tullut ilo, kehittymisen halu ja
motivaatio, jonka toivomme olevan esimerkkind meille omassa tydssamme

opettajina.
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Liite 1 Mauri Ahlbergin ohjeet (Ahlberg 1992, 38-39).

1)

2)

Lukekaa yhdessé jokin selked kasitekartta, jossa on selvat kasitteet ja
vaihtelevat linkkisanat. Sellainen on esimerkiksi Novakin ja Gowinin esit-
tama kéasitekartta.

Etsi tekstista tai muististasi kulloiseenkin aiheeseen liittyvén ajattelusi pe-
ruskasitteet (perusalkiot, perusyksikét). Ne ovat pohjimmiltaan joukkoja
(sets). Yleensa kieliopillisesti substantiiveja tai adjektiiveja, valilla usean
sanan yhdistelmia esimerkiksi "suuri sininen pallo” tai "tulivuorenpurka-
us”.

Tee luettelo keskeisimmista kasitteista. Aloita harjoittelemalla muutamilia
kasitteilla. Taitojen lisdantyessa lisda kasitteiden maaraa. Jos kasitteita
on yli 30, kasitekartasta tulee usein sekavan nakdinen. Oppilaille sopiva
maara lienee usein kymmenkunta todella keskeista kasitetta ja se, miten
ne liittyvat toisiinsa.

Jarjesta ndma késitteet sen suhteen, miten tarkeita (keskeisia) ne ovat
tarkoituksiisi.

Kehysta kasitteet ja sijoittele ne paperille siten, ettd kasitteiden valiset
suhteet tulevat niin selviksi kuin mahdollista. Usein tama merkitsee sita,
ettd laaja-alaisimmat kasitteet ovat ylhaalla ja suppea-alaisimmat kasit-
teet alhaalla. Valillda on [uontevinta sijoittaa keskeinen kasite keskelle ja
alkaa kéasitekartan teko keskelta.

Kayta nuolia osoittamaan, miten eri kasitteet ajattelussasi liittyvat toisiin-
sa. Nimeéa kaikki nuolet. Yleensa nuolten nimind on jokin verbi-lmaus.
Merkitse ja nimea vain k&sitteiden véliset tarkeimmat yhteydet. Mikali
koetat ilmaista kaikki yhteydet kéasitteiden valilla, kartasta tulee usein liian
sotkuinen. Kartan ideana on olennaisten yhteyksien osoittaminen ja ko-
rostaminen.

Hyvéa késitekartta on seuraavanlainen: Aina kun kahta kasitetta yhdistaa
nimetty linkki, niin tdm& kokonaisuus muodostaa maailmaa koskevan
vaitteen (proposition), joka voi olla tosi tai epatosi, uskottava tai epaus-

Kottava, todennékéinen tai epatodennakdéinen.
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Liite 2 Novakin & Gowinin ohjeet, valmistelu (1998, 29-30).

A. Kasitekartoitusta valmistelevat toimet Novakin ja Gowinin mukaan

1)

9)

Kehota lapsia sulkemaan silménsa ja kysy heiltd, nékevatkd he mieles-
s&an kuvan, kun lausut tuttuja sanoja, esimerkiksi koira, tuoli ja ruoho.
Kéayta ensin kohdesanoja.

Kirjoita lasten vastausten jalkeen jokainen sana taululie. Pyyda lapsilta li-
saa esimerkkeja.

Jatka "tapahtuma’/iimiésanalla”, sellaisilla kuten sade, hyppaaminen ja
ompeleminen. Pyyda lapsilta lisda esimerkkeja ja kirjoita ne taululle.
Anna lapsille muutamia sanoja ja kysy, nakevatké he niista mielikuvan.
(Etsi sanakirjasta lyhyita sanoja, jotka todennakdisesti ovat lapsille outoja
kuten esim. "kasite”.)

Auta lapsia tunnistamaan ne sanat, jotka muuttuvat merkityksellisiksi,
kun he |oytavat niille mielessaan kuvan tai tarkoituksen.

Jos luokassa on kaksikielisia oppilaita, voit esittdad muutamia tavallisia
vieraan kielen sanoja kuvaamaan sita, miten eri inmiset kayttavat eri ni-
mityksid samasta asiasta.

Esittele sana kasite ja selitd, ettd kasite on sana, jota kaytetdan kuvaa-
maan jotakin kohdetta tai tapahtumaa tai iimiéta. Ota uudestaan esille
joitakin taululle Kirjoitettuja sanoja ja kysy ovatko ndma kaikki kasitteita,
tuovatko ne mieleen kuvan.

Kirjoita taululle sellaisia sanoja kuin on, ovat, kun, etta ja siten. Kysy tuo-
vatko ndméa sanat mieleen kuvan. Lasten tulisi tunnistaa, etteivat ne ole
késitesanoja. Ne ovat linkkisanoja, joita kaytetdan kielessa yhdistamaan
kasitteita lauseiksi, joilla on erityinen merkitys.

Nime& esimerkkeja linkkisanoiksi ja pyyda oppilailta lisdesimerkkeja.

10) Rakenna lyhyitd lauseita, joissa on kaksi késitetta ja linkkisana, esimer-

kiksi taivas on sininen, tuolit ovat kovat, kynissa on lyijyt.

11) Selita lapsille, ettd sanakirjan useimmat sanat ovat kasitesanoja. (Voit

kehottaa heitd ympyréimaan kasitesanat sanakirjasta kopioidusta sana-
luettelosta.) Kirja- ja puhekieli (paitsi aivan pikkulasten puhe) kayttavat

seka kasitesanoja, etta linkkisanoja.

12) Osoita, etta jotkut sanat ovat erisnimid. Erityiset ihmisten, paikkojen ja

asioiden nimet ejvat ole kasitteita.
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13) Kehota lapsia rakentamaan muutamia omia lyhyita lauseita siten, etta he

kayttavat taululle kirjoitettuja kasite- ja linkkisanoja ja halutessaan omia
sanoja.

14) Kehota jotakuta lapsista lukemaan lauseensa ja kysy muilta, mitka siina

ovat kasitesanoja, mitka linkkisanoja.

Esita lapsille ajatus, jonka mukaan lukemalla oppii tunnistamaan kasitteiden kir-
joitettuja nimityksia. Kysy, onko heista helpompi lukea sanat, joille heilla on mie-
lessaan kasite. Osoita heille aiemmin esitetyista esimerkeista tuttuja ja outoja
kasitteita ja sellaisia sanoja kuin milloin, sitten, kun taas, sielld ja kysy, mitka ta-

vallisesti ovat helpompia lukea.
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Liite 3 Novakin & Gowinin ohjeet (1998, 30-32).

B. Ohjeet Novakin ja Gowinin mukaan

1)

Tee lista 10-12 toisiinsa suhteessa olevista tutuista kasitesanoista, jarjes-
td nama edeten yleisista kasitteistd yksityiskohtaisiin. Esimerkiksi kasvi,
varsi, lehdet, kukat, auringonvalo, vihrea, teralehdet, punainen, vesi ja
ilIma voisivat olla hyva kokoelma toisiinsa suhteessa olevia k&sitteita.
Rakenna kasitekartta tauluile tai piirtoheittimelie ja esittele vaikkapa "pe-
lind, jonka avulla opitaan leikkimaan sanoilla ja jota kutsutaan kasitekar-
toitukseksi”.

Kehota lapsia selostamaan muutamia lyhyita lauseita (vaittamia), jotka
hahmottuvat kartalta.

Kysy osaako kukaan liittda vield muita kasitteitd karttaan kuten esimer-
kiksi multa, hiekka, keltainen, haju, porkkana tai kaali.

Kokeile osaako joku ehdottaa poikkilinkkid nyt liséttyjen ja ennestdan
kartalla jo olevien késitteiden valille.

Pyyda lapsia kopioimaan kartta taululta ja lisdamaéan siihen kaksi tai kol-
me muuta kasitetta (ja linkittdmaan ne karttaan, jos osaavat).

Anna lapsille luettelo toisiinsa suhteessa olevista sanoista ja pyyda heita
rakentamaan oma kasitekarttansa.

Sikali kun tila sallii, pyyda lapsia esittamaan karttansa taululla ja pyyda
heita Iyhyesti selittamaan, millaisen tarinan kartta kertoo. Véalta kasitekar-
tan arvostelemista tdssé vaiheessa ja painota sen myonteisid puolia po-
sitiivisen tunnekokemuksen muodostumiseksi kasitekartoitusta kohtaan.
Todennékéisesti saat huomata, etta oppilaat, jotka yleensa ovat heikoilla
luokkatydskentelyssa, tekevat hyvid kasitekarttoja ja hyvia linkkiyhteyk-
sid, vaikka he saattavat tavuttaa tai kirjoittaa sanat vaarin. Tasséa tarjou-
tuu hyva tilaisuus rohkaista tallaisia lapsia. Jos tila on rajallinen, kasite-
karttapaperit voidaan teipata seinille tai nayttelykaappiin, misté lapset ja
ehka vanhemmatkin saavat niita yhteisesti tarkastella.

Tuo esiin joku kohta oppilaan kasitekartasta osoittaaksesi positiivisia piir-
teitd, esimerkiksi erityisen hyvin rakennetut hierarkiat tai kiinnostavat

linkkiyhteydet.

10) Valitse lyhyt (10-30 lausetta) arkipaivan aihepiiriin kuuluva tarina tai kap-

pale lukuaineistoa ja monista se kaikille lapsille. Auta heitd I6ytdmaan
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tarinasta muutamia kasitesanoja ja muutamia linkkisanoja. Valitse kat-
kelma siten, etta siind on mielekds sanoma maailmasta ja inmisista.

11) Kysy lapsilta, mitka kasitteista on tarpeellista kertoa, jotta tarina ymmar-
rettdisiin ja pyyda heitd ympyréimaan avainkasitteet omaan tekstikopi-
oonsa.

12) Kehota lapsia laatimaan luettelo tarinan kasitteista siten, etté ensin lue-
tellaan tarinan tarkeimmat ja sitten niiden jalkeen vahemman tarkeat ka-
sitteet.

13) Keskustelkaa lasten listoista ja rakentakaa sitten yhdessa k&sitekartta
tarinasta.

14) Kehota lapsia laatimaan omat kasitekarttansa tarinasta toimimalla sa-
moin kuin edelld sanaluetteloista kasitekarttoja rakennettaessa.

15) Valitse uusia tarinoita (kaksi tai useampia) ja monista niistéd kopiot kaikil-
le lapsille. Kehota lapsia valitsemaan tarinat ja toistamaan samat toimin-
nat kuin edella: avainkasitteiden ympyréiminen, luettelo tarkeimmista ka-
sitteista vahiten tarkeisiin seka kasitekartan piirtdminen tarinasta.

16) Kehota muutamia lapsia lukemaan tarinansa luokalle kayttaen vain
omaa kasitekarttaa. Tarkkaile pystyykd luokka kertomaan, mista tarina
kertoo.

17) Jokaisen lapsen kasitekartta voidaan kiinnittéda seinélle yhdessa tarinan
kanssa my6s muiden nahtavaksi.

18) Kehota lapsia laatimaan kéasitekartta myés sellaisesta, minka tuntevat
hyvin omakohtaisesti (esim. pesapallo, viulunsoitto, uiminen, autot) ja
esittdmaan se luokalle. Piirtoheitin voisi toimia tdss& apuna siten, etta
lasten kanssa yhdessa laaditaan kalvo, tai muutama lapsi voisi péivittain
piirtdd taululle oman karttansa. Niin kuin muidenkin karttojen kohdalla
edellg, korosta myonteisia piirteita ja valta kielteista arvostelua.

19) Kehota lapsia kirjoittamaan lyhyt tarina, joka perustuu omaan kasitekart-
taan. Joitakin niista voitaisiin lukea fuokalle.

20) Tasta lahtien melkein mika tahansa toiminto luokassa voidaan suhteut-
taa kasitteisiin ja kasitekarttoihin. Voit rohkaista tapetoimaan omilla kasi-
tekartoillaan huoneensa seinéat kotona. Auta heitd huomaamaan, etta yk-
si kasitekartta voi linkittya toiseen ja kaikki kdyttamamme kasitteet ovat
ainakin etaisella tavalla linkittyneitad toinen toisiinsa. Tama linkkiverkosto

juuri tekee meisté "fiksuja”.
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Liite 4 Teemahaastattelukysymykset.
Mauri Ahlberg

1. Haastateltavan esittely
- ty6- ja tutkijatausta

2. Kasitekarttojen kayton ja tutkimuksen historia tyossasi
3. Oppimis- ja tiedonkasityksen muuttuminen

4. Miten kasitekarttojen kaytté opetuksessa liittyy oppimis- ja tiedonkasityk-

sen muuttumiseen?
5. Miten kasitekarttoja kaytetdan koulu- ja opetustydssa?

6. Kasitekarttojen kayttékokemuksen arviointia

Vuokko Ahoranta
1. Haastateltavan esittely
2. Kasitekarttojen kaytdn historia tyéssasi
3. Oppimis- ja tiedonkasityksen muuttuminen

4. Miten kasitekarttojen kayttd opetuksessa liittyy oppimis- ja tiedonkasityk-

sen muuttumiseen?
5. Miten ké&sitekarttoja kaytetaan koulutydssa?

6. Kasitekarttojen kayttckokemuksen arviointia
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Lite 5 Korkealaatuisen oppimisen teoria (www 3).

Anlbergin (1997b) versiossa korkealaatuisen oppimisen teoriasta on 12 aspek-

tia. Kyseisessé julkaisussa on tarkat lahdeviitteet ja perustelut. Tassé korkea-

laatuisen oppimisen aspektit esitetdan pelkistettyind. Korkealaatuinen oppimi-

nen on ainakin seuraavanlaista:

1)

Mielekasta oppimista muun muassa siina mielessa, etta se vastaa yksiléiden
ja yhteisén todellisia tarpeita, seka siind mielessa, etta opittu litetdan aikai-
semmin opittuun. Ymparistéongelmien ymmartamiseen ja ratkaisemiseen
kohdistuva oppiminen vastaa yksildiden ja yhteisdjen todellisia pitkan ajan
tarpeita. liman sitad on vaikea oppia, miten edistaa parhaiten kestavaa kehi-

tystd, hyvaa ymparistéa ja hyvaa elamaa.

Syvaéa oppimista siind mielessa, etta opitulle etsitédan jatkuvasti perusteita, ja
rakennettua teoriaa ja tietoa jatkuvasti koetellaan seka teoreettisesti vertaa-

malla muuhun tietoon ettd empiirisesti ottamalla se oman elamén kaytannén

osaksi.

3) Todellisten ongelmien ratkaisemista edistavaa, parempaa tulevaisuutta en-

4)

nakoivaa ja luovaa, laajentavaa oppimista (creative, problem solving, proac-
tive and expanding learning). Opitaan ndkemé&éan todelliset ongelmat avoimi-
na eikd annettuina. Opitaan ndkemaan ongelmat uusista, usein laajemmista

nakokulmista.

Siihen sisaltyy oman oppimisen seuraamisen ja ohjaamisen oppiminen eli

metaoppiminen.

Korkealaatuiseen oppimiseen liittyy implisiittisen, (ainakin aluksi) sanoin il-
maisemattoman oppimisen hyddyntaminen. Monet taidot ovat aluksi vain
toiminnassa havaittavia, ja niitéd on darimmaisen vaikea sanoin ilmaista. Tai-
tojen ja osaamisen kehittymisen edistdminen on osa korkealaatuista oppi-

mista.
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6) Korkealaatuisessa oppimisessa kohteina ovat sek& yleiset sgannénmukai-

suudet ettd kuhunkin tilanteeseen ja paikkaan liittyvat erityispiirteet.

7) Korkealaatuisessa oppimisessa opitaan verkostoitumaan sekd hyodynta-

maan verkostoitumisesta saatava voiman lisays.

8) Korkealaatuisessa oppimisessa kaytetdan hyddyksi oppimisen mahdollisuu-
det paitsi yksilétasolla myds ryhmatasolla, organisaatioissa sek& kokonais-

ten alueiden tasolla.

9) Korkealaatuisessa oppimisessa hyddynnetdan sek& tarkoituksellinen etta

huomaamatta tapahtuva informaali oppiminen.

10) Korkealaatuisessa oppimisessa koetetaan oppia kunkin alan parhailta.
Usein sanotaan, etta kaikilta voi oppia. Kokemus on osoittanut, etta kylla kai-
kilta voi oppia, mutta tuskin edes keskinkertaisilta kannattaa oppia. Se on
l&hinna ajan tuhlausta. Ne ihmiset, joiden kanssa el&a ja toimii, kannattaa

luonnoliisesti oppia tuntemaan mahdollisimman hyvin.

11) Korkealaatuisessa oppimisessa yhdistyvat ajattelu, tunteet ja toiminta. Ta-

ma johtaa ihmisen eheytymiseen ja voimien lisdantymiseen.

12) Korkealaatuisessa oppimisessa on ainakin kolme indikaattoria: Se a) edis-
taa rakentavaa kriittista ajattelua, b) edistdad luovaa yksiléiden ja yhteisdjen
sek& koko ihmiskunnan todellisten ongelmien ratkaisua seka c) edistaa ra-
kentavaa toimintaa kestavan kehityksen, hyvan ympaéristdn ja hyvan elaméan
puolesta. Etenkin jos viimeksi mainittu puuttuu, on vaikea uskoa korkealaa-

tuista oppimista tapahtuneen.
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Liite 6 Oppilaan tietovee (Ahoranta 1999, 152)

Vee- heunistiikka, komposti, Johanna (01)

' go«nw T
-9,
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Liite 7 Oppilaan kéasitekartta 1 (Ahoranta 1999, 150)

Kasitekartta, komposti 1. Johanna (01)

Sob\hmt T
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Liite 8 Oppilaan kéasitekartta 2 (Ahoranta 1999, 151)

Kasitekartta, komposti 2. Johanna (01)
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Liite 9 Vuokko Ahorannan haastattelun tutkimustulokset kokoavasti.

Alakategoria

» oppimistapahtuman analysoiminen
& oppimisk4sityksen muuttuminen
« gjatukset opettamisesta muuttuneet
o opetusmeneteiméit muuttuneet

Ylédkategoria

kehittyminen

« opeltajajohtoinen opetus

* opettaja kokonaisprosessin ohjailija

* vastuu omasta oppimisesta oppilaalla
 yhteistoiminnallinen oppiminen

* ryhmtys

opetusmenetelma

Yhdistava kategoria

OPPIMIS- JA
TIEDONKASITYS

* voimaa teoriaopinnaista
* oma oppiminen
« voimaa tysn kehittdmiseen

» ihanaa nihd4 |asten oppiminen ja
onnistuminen

 kiva n#ihdé lasten pohtiminen ja
innostuminen

oppimisen
intentionaalisuus

« oppilaiden onnistuminen
» oppilaiden innostuminen
« ty$ oppilaista mieluisaa

s oman tydn arvostaminen
o tehnyt parhaani
» rakastan tydtani

onnistumisen kokemus

OPPIMISEN
MIELEKKYYS

MOTIVAATIO

« helppo opettaa
» helppo oppia
* kéiyttéketpoinen viline

» oppiminen konkreettisesti esille
» yksilSlliset oppimistulokset esille
® oppimisprosessi esille

« lapset oppivat vaikeampia asicita
« lasten ajattelu kehittyy

oppimistulosten
paraneminen

= kéisitekartan tekeminen vaatii ajattelua
* kéisitekartan tekeminen on rankkaa
» kisitekartan tekeminen on ty¢lasts

ajattelutaitojen
kehittyminen

» keskeisel kasitteet isytyvat helposti

» helppo oppia liittim&an késitteet toisiinsa
 helppo opettaa

+ saari-silta -tekniikka toimiva

tekemisen vaativuus

» tys lapsista mieluisaa

= lapset kokevat tdrkesksi

« {apsilla on halu oppia

= lapsista on hauska oppia
@ lapset innostuneita

« onnistumisen eldmyksig

helppokayttéisyys

oppimisen mielekkyys

s linkkisanojen kéyttd eptselvdd oppitaille

® keskeisten kisitteiden merkityksen
ymmértémisen vaikeus

» keskeisten késitteiden rajaamisen
vaikeus

ongelmia

R
R
.
e

» suunnittelutydssd kasitekartoja
* suunnittelussa Vee-heuristiikka

» useiden projektien yhteydess4
« ympérist6- ja luonnontieto

suunnitielu

ARVIOINT!

« yksilsliiset oppimistulokset esille
« oppimisprosessi esille

» havainnoilinen véline

» konkreettinen viline

projektit

oppilasarviointi

KASITEKARTTOJEN
JA
* VEE-HEURISTIIKAN
KAYTTO
OPETUKSESSA

@ yksilo-, pari- ja ryhméty6
» yhteistoiminnaltinen oppiminen
« opettajajohtoinen

|

tyémuoto
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Liite 10 Oman kasvatus- ja opetusfilosofian kehittyminen V-heuristiikan valossa.

Oman kasvatus- ja opetusfilosofian
kehittyminen V-heuristiikan valossa

SUUNNITTELU ARVIOINTI

10 KUINKA ARVOKKAAKS!

2 ARVOPERUSTA: 1 MITA OLEN OPPINUT:
miksi haluan pohtia oman opet- -opettajaksi kasvamassa ARVIOIN SAAMANI
AINEISTON:

tajuuteni kehittymistd

-yksilon arvo yhteiskunnan osana -arvokkaimmaksi arvioin halun

kehittyid, oppia uutta ja soveltaa
oppimaani kidytdnnossa

-eliman kunnioittaminen

-koulutuksen merkityksen ymmir-
-valmius muutokseen -elinikdisen

tdminen

-vastuullisuus oppimisen prosessi

3 TEORIAPERUSTA: 9 MITA UUTTA TIETOA SAIN
HANKITTUA:

ennakkokasityksiani

-taustalla on kasvatusalan koulutus ja -oman kasvatus- ja opetusnikemyksen
pitkdaikainen kokemus ja nikemys, sek arviointi ja vahvistuminen

-uusien nakokulmien avautuminen
-harjoittelukokemukset, koulussa tyos-
kentely.

8 MITEN PAADYIN NAIHIN

JOHTOPAATOKSIIN:

-pohtimalla jatkuvasti suhdetta teorian ja
kdaytannon vililld kirkastuu se mikd on
olennaisinta omassa kasvatus- ja opetus-
nikemyksessa seka toiminnassa.

7 MILLAISTA AINEISTOA SAIN:
-kokemusta opetustydsti harjoitteluiden myota
-omien niakemysten uudelleen arviointia ja

halu oppia my&s uutta: ndkdkulman
muuttuminen LITO:sta LO:ksi.
hermeneuttisessa keh#ssi, jossa ensin on
ennakko-oletus, sitten opin uutta, arvioin
oppimaani, palaan ennakko-oletuksiini ja
asetan oppimiselleni taas uusia tavoitteita.
4 KASITTEELLINEN PERUSTA:
teoreettisen perustani keskeisimpii kisitteiti.
-humanismi
-yksilollisyys
-yhteistoiminnallisuus

paivittimista ja tuulettamista.
-erityisesti erilaisia opetusmenetelmia
-sovellettavissa olevaa opetusmateriaalia

-kognitiivis-konstruktivistinen ajattelu
-learning by doing

5 MENETELMALLINEN PERUSTA:
-rakentun vuorovaikutuksellisessa prosessissa
teorian, oman ajattelun, vertaisryhmien, ympéristén
ja kdytannonkokemusten vililid.

TOTEUTTAMINEN

6 SITOUTUMINEN:

mita tein, ettd pystyin rakentamaan
nikemystini

-pddmadritietoista tavoitteellista
tydskentelyd kohti opettajuutta,
ammatillisuutta ja thanteita



