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Alkuopetusikdiselle lapselle on ominaista oppia toiminnan ja leikin kautta. Lasta oppi-
jana voidaan kuvata aktiiviseksi ja aloitteelliseksi, joka oppii itsestddn ja ymparistostddn
tutkimalla, kysymalld, vertaamalla, pohtimalla ja havainnoimalla.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd miten toiminnallista opetusta toteutetaan
alkuopetuksessa, minkélaisia nikemyksid luokanopettajilla on toiminnallisesta oppimi-
sesta ja millaisia kokemuksia toiminnallisesta opetuksesta. Lisdksi tutkimuksessa ver-
taillaan mita eroja ja yhtildisyyksid toiminnallisessa opettamisessa seké sitd koskevissa
opettajien kokemuksissa ja ndkemyksissd on tavallista perusopetusta toteuttavan koulun
ja Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun valill4.

Tamai pro gradu —tutkielma on laadullinen vertaileva tapaustutkimus, jossa on piirteitd
my0s etnografiasta. Tutkimusaineisto keréttiin kahdessa helsinkildisessd peruskoulussa,
kolmessa Freinet-pedagogiikkaa toteuttavassa alkuopetuksen luokassa ja kolmessa ta-
vallista perusopetusta toteuttavassa alkuopetuksen luokassa. Aineistonkeruu-
menetelmind kaytettiin havainnointia ja haastattelua. Aineisto analysoitiin teoria- ja
aineistoldhtdisen sisidllonanalyysin keinoin.

Tutkimuksemme tuloksista kédy ilmi, ettd molempien koulujen opettajat kokivat toimin-
nallisten opetusmenetelmien olevan mielekkéitd, motivoivia ja oppilaiden keskittymis-
kykyd parantavia. Molemmissa tapaustutkimuskouluissa toiminnallista opetusta oli ndh-
tavissd. Freinet-koulussa sitd toteutettiin kaiken kaikkiaan enemmin ja suunnitelmalli-
semmin. Kaytdssad sielld oli vakiintuneita toiminnallisia opetusmenetelmid. Perusopetus-
ta toteuttavassa koulussa toiminnallista opetusta toteutettiin yksittdisind oppituntikohtai-
sina toimintoina ja se koettiin toisinaan haasteelliseksi. Sielld korostui enemmain opetta-
jien henkilokohtainen pedagogiikka, kun taas Freinet-koulussa koko koulun yhteinen
ideologia.

Avainsanat: toiminnallinen opetus, toiminnallinen oppiminen, alkuopetus, Freinet-
pedagogiikka, vertaileva tapaustutkimus
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1  JOHDANTO

”Lapset rakastavat luontoa, heidit suljettiin luokkahuoneisiin. Lapsista leikkiminen on
hauskaa, heidit pantiin tekemaén tyo6td. He tahtovat ndhda tuloksia tyostéén; huolehdit-
tiin siitd, ettei heiddn tyostddn ole ndkyvid tuloksia. Lapset haluavat liikkua, heidét pa-
kotettiin istumaan hiljaa. He tahtovat olla tekemisissé esineiden kanssa, heidét asetettiin
kosketuksiin aatteiden kanssa. He tahtovat kayttida késiddn, heidan annettiin tyoskennel-
14 ainoastaan aivoillaan. He rakastavat puhumista, heiddn kaskettiin olla hiljaa. Heill&
on halu keskustella, heidit pakotettiin ulkolukuun. He tahtovat itse etsid tietoja, heille
tarjoiltiin tiedot valmiiksi purtuina. He haluavat seurata mielikuvituksensa lentoa, heidét
pakotettiin aikuisten ikeen alle. He tahtovat tehdé palveluksensa vapaasti, omasta aloit-

teestaan, heidit opetettiin tottelemaan passiivisesti.” (Bruhn 1968, 7-8.)

Kiinnostuksemme toiminnallista opetusta ja oppimista kohtaan herdsi tyoskennelles-
sdmme esiopetuksessa, jossa tydskentely pohjautui paljolti toiminnallisiin menetelmiin.
Koimme, ettd toiminnallisuudella oli suuri merkitys oppimisessa, ymmartimisessd ja
oppimisen mielekkyydessd. Tulevina luokanopettajina ajattelemme, ettdi myos koulun

opetuksen tulisi olla nykyistd toiminnallisempaa ja lasta aktivoivaa.

Paalasmaa (2000, 17-19) toteaa, ettd koulut ovat tienhaarassa ja valintojen edessd. Vaih-
toehtoina ovat perinteinen oppiaine- ja oppikirjaldhtdinen pulpetissa istumisen tie, tai
elamildhtoinen lasta aktivoiva tie. Tiet ovat erilaisia ja vievét eri pddmaariin. Perintei-
selld oppiaine- ja oppikirjaldhtoiselld tielld motivaatio- ja tyOrauhaongelmat lisddntyvit.
Néin koulu voi nédyttiytya oppilaille yhd vihdmerkityksisempana paikkana. Toinen tien-
haara on eldmaéai ja lapsilédhtoisyyttd korostava aktivoiva tie. Aktivoivalla tielld korostuu

vuorovaikutus, aito yhdessd oppiminen, leikki, draama, taide, luonto ja tyon tekeminen.

Koulun pddmairina ei ole eri oppiaineiden siséltdjen pinnallinen sisdistiminen. Koulua

el kdyda koulua varten, eikd edes eldamii varten, vaan koulu itsessdén tulisi olla eldma.



Vieldkin liitka opettajajohtoisuus ja liian valmiin oppiaineksen tarjoaminen ndyttiytyy
oppilaita passivoivana tekijanid. Maailman koko ajan muuttuessa on koulunkin paivitet-

tava itseddn ollakseen eldmaildhtdinen ja oppilaitaan aktivoiva. (Paalasmaa 2000, 19.)

Aiemmissa tutkimuksissa toiminnallisesta lasta aktivoivasta opetuksesta on todettu ole-
van hyotyd oppimisessa. Jarvinen (2011, 221) on tutkinut konstruktivistisen oppimiska-
sityksen pohjalta muodostamiensa toiminnallisten interventioiden vaikutusta oppimi-
seen. Hén havaitsi tutkimuksessaan, ettd toiminnallisuus saa oppilaan motivoitumaan,
kohdentamaan tarkkaavaisuuttaan, katsomaan opittavaa asiaa eri ndkokulmista ja jak-
samaan pitkdnkin harjoitusrupeaman. Konkreettiset toimintatavat osoittautuivat oppimi-
sen auttajiksi. Tutkimuksessa kdvi my0s selviksi, ettd oppilaiden motivaation syntyyn

vaikuttaa erityisesti osallistumisen ja toimijuuden tukeminen.

Tassd tutkimuksessa selvitimme toiminnallisen opetuksen toteutumista alkuopetukses-
sa. Jankin ja Meyerin mukaan (1994) toiminnallisuudella tarkoitetaan aktiivista ongel-
maperustaista tyoskentelyd, jossa yhdistyy aivotyd ja konkreettinen tekeminen. Kay-
tamme tutkimuksen pohjana soveltaen Jankin ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuk-
sen mallia, joka on yleisluonteinen kuvaus toiminnallisen opetuksen piirteistd. Naitd
toiminnallisen opetuksen piirteitd konkretisoimaan ja havainnollistamaan valitsimme
tutkimuksemme teoriapohjaan toiminnallisia tyGtapoja ja teorioita, jotka kohtaavat toi-
minnallisen opetuksen piirteiden kanssa. Koimme tirkedsi ldhted tutkimaan aihetta,
koska aiempien aihettamme sivuavien Jarvisen (2011) ja Kabillanin ja Kamaruddinin
(2010) tutkimusten perusteella toiminnallisuudesta on todettu olevan hydtyad oppimises-

sa, eikd tutkimusta téstd aiheesta ole tietddksemme tehty.

Tarkoitus on havainnointien ja haastatteluiden avulla 16ytdd vastauksia kysymyksiin,
miten Jankin ja Meyrin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteiden mukaista toimintaa
toteutetaan alkuopetuksessa. Minkilaisia nikemyksid luokanopettajilla on toiminnalli-
sesta oppimisesta ja millaisia kokemuksia toiminnallisesta opetuksesta? Mitd eroja ja
yhtildisyyksid toiminnallisessa opettamisessa sekd sitd koskevissa opettajien kokemuk-
sissa ja ndakemyksissd on perusopetusta toteuttavan koulun ja Freinet-koulun vélilla?
Tutkimuksen aineiston rajasimme koskemaan kahta helsinkildistd peruskoulua. Toinen

kouluista on tavallista perusopetusta toteuttava koulu, joka valikoitui tutkimukseemme



omien yhteyksiemme perusteella. Vertailukouluksi valitsimme Freinet-pedagogiikkaa
toteuttavan koulun, koska sen opetuksessa korostuu toiminnan kautta oppiminen. Mo-

lemmat koulut toteuttavat perusopetuksen opetussuunnitelmaa.

Tamd pro gradu —tutkielmamme on laadullinen vertaileva tapaustutkimus, jossa on
my0Os etnografisia piirteitd. Tutkimuksessa haastattelumenetelméind kiytimme teema-
haastattelua ja havainnoinnit toteutimme luonnollisissa opetustilanteissa. Aineistoa ké-
sittelimme sisdllonanalyysin keinoin ja tutkimuksen tulososiossa vertailemme tapauksis-

ta saatuja tuloksia keskenéén.



2 TOIMINTA, TOIMINNALLISUUS JA  TOIMINNALLINEN
OPPIMINEN

Tassd luvussa esittelemme toiminnan, toiminnallisuuden ja toiminnallisen oppimisen
kisitteet sekd niiden péépiirteet, hyddyt ja tavoitteet oppimisen kannalta. Toiminta on
siis kognitiivisia prosesseja tdydentdvd teoreettinen ndkemys, eikd niiden korvike tai
vastakohta. (Sura 1999, 225-227). Toiminta voidaan mieltdd ulkoistamisen vaiheeseen

liittyviaksi, jossa osoitetaan opitun asian kayttd todellisuudessa.

Boltonin (1979, 25) mukaan toiminta jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen toimintaan. Sisdisel-
14 toiminnalla hin tarkoittaa niitd yksilollisid merkityksid, jotka syntyvét opiskeltavista
aiheista ja ulkoisella, sitd miten ndma merkitykset ilmenevit toiminnassa. Kun oppimis-
prosessi tapahtuu samanaikaisesti kahdella tasolla, se vahvistaa oppimista. (Sura 1999,
226.) Ihmiselld on tarve tydstid fyysisen toiminnan kautta psyykkisid prosessejaan, ku-
ten esimerkiksi oppimista. On tdrkedd, ettd opittavaa asiaa ei prosessoida pelkdstdin
ajatuksissa, vaan kdytetddn kokonaisvaltaisesti hyvdksi ihmisen liikeaisteja. (Moreno

1977, Suran 1999, 222 mukaan.)

Toiminnallisuudella taas tarkoitetaan sité, ettd erilaiset kognitiiviset tavat toimia integ-
roidaan kokemukselliseen ja osallistuvaan tydskentelyyn, eikd verbaalisuutta n&hdi ai-
noana opettamisen ja oppimisen tapana. (Sura 1999, 225-227.) Asioihin tutustaan toi-
minnallisuuden kautta, kokeilemalla, harjoittelemalla ja osallistumalla, jolloin eletdin
suoraan sitd todellisuutta, johon opiskelu kohdistuu. Téllaista oppimista voidaan kutsua
toiminnalliseksi oppimiseksi. Siind pyritddn 16ytdmaddn mahdollisimman paljon yhty-
makohtia opiskelun kohteena oleviin taitoihin. (Vuorinen 2005, 179-180.) Kun oppilai-
den oppimiseen liitetddn kisitteellisen ymmarryksen kehittymistd tukevia oppimistoi-
mintoja, padstddn toiminnallisella oppimisella parhaisiin tuloksiin (Hakkarainen, Lonka

& Lipponen 1999, 206).



2.1 Toiminta ja toiminnallisuus John Deweyn pragmatismissa

John Dewey (1859-1952 ) oli yhdysvaltalainen filosofi ja kasvatusopin professori, joka
tunnetaan yhtend maansa merkittdvimmistd kasvatusfilosofeista. Deweyn filosofian
kulmakivend pidetddn oppivan yksilon omia kokemuksia oppimistapahtumassa. (Hyto-
nen 2007, 29-30.) Hanen mukaansa ihminen on aktiivinen ja utelias toimija, joka kerdi
tietoa ympdristdstddn toiminnan ja tekemisen kautta. Deweyn kasvatusfilosofia pohjau-
tuu pragmatismiin ja hin on korostanut toiminnallisuuden sekd sosiaalisuuden periaat-
teita kaikessa kasvatustyossddn. (Tynjdld 1999, 25; Rauste-Von Wright, Von Wright &
Soini, 155.)

Pragmatismin mukaan tiedon saavuttaminen edellyttdd toimintaa. (Dewey 1915/1957,
6—7.) Toiminta antaa lapselle aidon motiivin ja vilittémid kokemuksia opiskeltavasta
asiasta sekd saattaa hénet kosketukseen todellisuuden kanssa (Dewey 1915/1957, 29).
Pragmaattinen kokemuksellinen ldhestymistapa vaatii testaamaan teoriat ja ajatukset
kdytdnnossd. Pragmatistisessa kasvatusfilosofiassa dlykkyys merkitsee eldmintapaa,
jossa ihminen kokemuksensa kautta testaa ideoitaan ja kehittdd niitd esiin tulevien on-
gelmatilanteiden ratkaisuksi. Télld tavalla lapsi voi kehittdd itseddn ja omaa toimintaan-
sa. Opittavan asian tulee kuitenkin olla lapselle merkityksellistd, jotta hdn jaksaa pon-
nistella, keskittyd sithen dlyllisesti ja toimia kdytannollisesti sithen liittyvien ongelmien

ratkaisemiseksi. (Puolimatka 1995, 47-49.)

Jo 1900- luvun alussa John Dewey piti tiarkedna sitd, ettd opetuksessa yhdistyisivit tar-
koitus, tekeminen ja ajattelu (Oystild 2003, 29). Deweyn ajattelussa sekd kasvatuksen,
ettd opetuksen ldhtokohtana ovat konkreettiset eldméntilanteet ja niiden kautta saavutet-
tujen kokemusten uudelleen jdrjestely ja muovaaminen. Hidnen kisityksensd mukaan
oppiminen on ongelmien ratkaisemista ja uusien kokemusten hankkimista. (Dewey
1915/1957, 5-8.) Todellinen kasvatus tapahtuu kokemuksen kautta. Dewey ei kuiten-
kaan tarkoita sitd, ettd kaikki kokemukset olisivat yhtd kasvattavia. (Hytonen 2007, 30.)

Omien konstruktioiden toimivuuden kokeilemisella on Deweyn mukaan oppimisessa
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olennainen rooli (Rauste-Von Wright, Von Wright & Soini, 164). Kaiken toiminnan
tulisikin olla mahdollisimman tiedostettua ja oppimiseen tulee liittyd jatkuvaa suunnitte-
lua, harkintaa ja tarkkailua, jotta lapsi ymmartdd opittavan asian kidytdnnon kautta. (De-

wey 1915/1957, 127-128 .)

Vuonna 1896 Dewey perusti kokeilukoulun ”The Laboratory School”. Koulun toiminta
erosi perinteisestd koulusta, silld sielld opittiin tyonteon kautta, tydpajoissa ja laborato-
rioissa. Learning by doing kasvatusteoria tulikin jo niiltd ajoilta Deweyn johtoaatteek-
seen. Hanen mukaansa paras koulu on sellainen, missé lapsi oppii omien toimintojensa
ja kokemusten kautta. (Dewey 1915/1957, 5-7.) Dewey korosti lapsen aktiivisen roolin
tarkeyttd. Hdnen mukaansa oppilas saatetaan kasvatuksen passiiviseksi kohteeksi, jos
kasvatustilanteessa teoreettinen tieto erotetaan kdytdnnostd. Tyon ja leikin avulla teo-
reettiseen tietoon siséltyvit sosiaaliset ja kognitiiviset ndkokulmat ndyttaytyvét lapselle

riittdvén konkreettisina. (Hytonen 2007, 34.)

2.2 Toiminnallisuus Freinet-pedagogiikassa

Celestin Freinet (1896-1966) oli ranskalainen pedagogi. Hénen kasvatusnikemyksensa
pohjalla on ajatus yksilostd, jolla on luontainen innostus kaiken tutkimiseen. (Lange
2011, 214.) Edelld mainitsemamme kasvatusfilosofi John Dewey (1859-1952) vaikutti
Freinet'n ajatteluun paljon. Molemmat heistd ovat lapsikeskeisen pedagogiikan edusta-
jia ja korostavat lapsen omaehtoista kehittymistd, yhteiskunnan ja koulun yhteyttd sekéd

kokonaisvaltaista pedagogiikkaa. (Puotiniemi 1988, 109.)

Freinet-pedagogiikkaa kutsutaan lapsikeskeiseksi pedagogiikaksi. Sen mukaan jokaisel-
la lapsella on tarve ja oikeus ilmaista itseddn ja olla aktiivinen toimija yhteisossa. (Hin-
tikka 2000, 74.) Freinet laittoi lapset ottamaan selvédd asioista ja tekemiédn itsendisid
padtoksid. Silloin lapsesta tuli koulun keskipiste ja opettajan rooli vaihtui enemmaén oh-
jaajaksi sekd sivusta seuraajaksi. (Puotiniemi 1988, 108.) On tdrkedd huomioida, etti

kaikki tyoskentely luokassa ldhtee lapsen ajatusten ja tydskentelyn arvostamisesta ja
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kunnioittamisesta. Freinet-pedagogiikka antaa myos tilaa lapsen omachtoiselle tyosken-
telylle ja mahdollisuuden tehdé itsendisid suunnitelmia, valintoja ja padtoksid. Freinet’n
mukaan oppiminen tapahtuu parhaiten silloin, kun ollaan vuorovaikutuksessa toisten

kanssa ja kdytetddn monipuolisesti hyviksi eri aistikanavia. (Hintikka 2000, 74.)

Toiminnallisuus, omat kokemukset ja itsendinen tyonteko liittyvét olennaisesti Freinet-
pedagogiseen oppimisen kisitteeseen. Opetus ldhtee liikkeelle oppilaan ennakkokési-
tyksistd opeteltavasta asiasta. Pddméédrdnd on saada lapsi kiinnostumaan tydstddn ja
omasta elamistddn. Tyonteon kautta syntyy arvoja ja ratkaistaan ongelmia. Néiden kaut-
ta syntyy sitoutuminen tehtdvain tyohon. Koulutyo tulee suunnitella siten, ettd tyonteko
on mielekdstd arkipdivdd jokaiselle. Lapsella on synnynndinen halu oppia, toimia ja
vaikuttaa. Opettajan tehtdvdnd on jdrjestdd tdhdn mahdollisuus. (Strombergin koulu
OPS, 14-15.) Lapsia ympéroiva todellisuus ja olosuhteet, joista lapset kouluun tulevat
vaikuttavat toimintaan koulussa. Koulu on vahvasti osa lapsen elinymparistdd ja yhteis-
kuntaa. Kaytdnnossd timé tarkoittaa sitéd, ettd opetus ei ole sidottu vain luokkahuone-
tyoskentelyyn, vaan erilaiset retket 1dhiympéristoon ja opintokdynnit ovat luonteva osa

opiskelua. (Lange 2011, 221; Strémbergin koulu OPS, 8.)

Opettajan tehtdvd on lapsen kasvun ja kehityksen tukeminen. Opettajan antaessa lapsel-
le tarpeeksi aikaa hapuilla ja kokeilla omia taitojaan, kehittyvit lapsessa juuri ne omi-
naisuudet, jotka ovat tarpeellisia itsendiseen eliménhallintaan. Téllaisina ominaisuuksi-
na pidetdén itseluottamusta, omien kykyjen ja taitojen tiedostamista sekd ongelmanrat-
kaisutaitoja. Tarkeind pidettyja tyotapoja Freinet-pedagogiikassa kokeilevan hapuilun
ohella ovat vapaa itseilmaisu ja vapaat tekstit. Oppilaat saavat mahdollisuuden itse vali-
ta ajan, paikan, aiheen ja materiaalin vapaiden tekstien kirjoittamiseen. Oppilaiden ko-
konaisvaltaisen kehityksen ja itsendisen kasvun tukemisessa myos oppilaan ja opettajan

vilinen dialogi on todella merkityksellistd. (Hintikka 2000, 74—78.)

Tutkimuskohteena olevan Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun opetussuunnitel-
man kasvatus- ja opetusndkemyksen perustana on kdytdnnon toiminta, jossa opiskelu
tapahtuu mahdollisimman toiminnallisesti ja sosiaalisten taitojen harjoitteluun panoste-
taan. Opetusta toteutetaan luokkahuoneen liséksi tydpajoissa, joissa opiskellaan eri op-
piaineita jaksoissa. Opintokdynnit ja retket kuuluvat olennaisena osana koulun arkeen.

Viikkosuunnitelmien avulla oppilaat piddsevit osallistumaan oman tyonsd suunnitteluun
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ja arviointiin. Koulussa eheyttdminen on osa opetussuunnitelmaa, oppimistapahtumaa ja
koulun toimintakulttuuria. Koululla on vuosittain teema, joka eheyttdd opetusta. Teemo-
ja ovat filosofiset olomuodot vesi, maa, ilma ja tuli. Jokainen teema toistuu kahdesti ala-
asteen aikana ja sen myd6td oppiminen syventyy ylemmilld luokilla. Aihepiirejd késitel-

l1adn oppilaille tuttujen 1dhiymparistéjen kautta. (Strombergin koulun OPS, 8-10.)

2.3 Alkuopetusikdinen lapsi ja toiminnallisuus

Alkuopetusikdinen lapsi on ominaispiirteiltddn utelias, sosiaalinen ja innokas oppimaan.
Hén on saavuttanut jo tason, jossa kykenee tiedostamaan omia ajatuksiaan ja ajattele-
maan ajattelemistaan sekd saa oppimisesta ja edistymisestd mielihyvdd. Kiinnostuksen
kohteet syntyvit aluksi kokonaisvaltaisesti, véhitellen eriytyen toiminnan, havainnon ja
kokemuksen kautta. Lasta oppijana voidaan kuvata aktiiviseksi ja aloitteelliseksi, joka
oppii itsestddn ja ympdristostddn tutkimalla, kysymaélld, vertaamalla, pohtimalla ja ha-

vainnoimalla. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2001, 72—73.)

Piaget'n kognitiivisen kehityksen vaiheteorian mukaan alkuopetusikéinen lapsi on ajat-
telun kehityksessa siirtyméssd konkreettisten operaatioiden vaiheeseen. Yleisesti ottaen
konkreettisuus ymmaérretddn antamalla tietynlaisia merkityksid havainnoille. Konkreet-
tisten operaatioiden vaiheessa ajattelun keinona kdytetdan toimintoja, joiden avulla lapsi
kuvaa todellisuuttaan ja mallintaa havaintojensa kautta saamiaan vaikutelmia. (Hauta-

méki 2008, 227.)

Alkuopetusikdiselle lapselle on ominaista oppia toiminnan ja leikin kautta. Ajattelun
ollessa konkreettista lapsi tarvitsee tarkoituksenmukaisia materiaaleja ja kdytdnnonla-
heisié tilanteita kyetédkseen havaitsemaan ja paitteleméédn syitd, seurauksia ja suhteita
sekd tekeméddn ratkaisuja ja valintoja. Fyysiset suoritukset ovat konkreettisten operaati-
oiden vaiheelle luonteva tapa purkaa toiminnan tarvetta ja hyddyntdéd toiminnan tarjoa-
mat tilanteet ajattelun kehittimiseksi. (Lummelahti 1993, 13.) Piaget'n ndkokulma tukee

sitd ajatusta, ettd alakoulussa asioita opetellaan mahdollisimman konkreettisesti.
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3 TOIMINNALLINEN OPETUS

Fisher ja Madsen (1984) ovat todenneet, ettd lapsi on toimintaan sitoutunut ja tarkkaa-
vainen silloin, kun hén saa aktiivisesti késitelld konkreettista materiaalia tai kun hén
seuraa sitd, ettd opettaja itse tekee aktiivisesti jotain konkreettisella esineelld. Lapsen
toimintaan sitoutuneisuus kasvaa, kun lapsi ja opettaja tekevit, tutkivat, etsivét ja eldy-
tyvit yhdessi seka silloin, kun lapsi saa ldhestyd konkreettisia kokemuksia satujen, tari-
noiden, mielikuvituksen ja fantasiamaailman kautta. (Brotherus, Hytonen & Krokfors

2001, 77.)

Tulevan opetussuunnitelman luonnoksen mukaan kokemukselliset ja toiminnalliset ty6-
tavat kuten leikit, pelit, fyysinen aktiivisuus ja kokeellisuus lisdédvét oppimisen elamyk-
sellisyytti ja iloa sekéd vahvistavat motivaatiota ja luovaa ajattelua. Oppilaan ajattelun ja
oppimaan oppimisen kehittymistd edesauttavat tutkiva ja luova tyoskentelyote, yhdessa
tekeminen sekd mahdollisuus keskittyd ja syventyéd opittavaan aiheeseen. Uuden opetus-
suunnitelman luonnoksessa koulu on oppiva yhteiso ja ndin toimintakulttuurinsa ydin.
Oppivassa yhteisossd ndhdédén fyysisen aktiivisuuden vaikutus oppimiselle. Oppiva yh-
teisO antaa tilaa oppijoille tunnusomaiselle toiminnallisuudelle, luovalle tyoskentelylle,
litkkkumiselle, leikille ja elamyksille. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2016 luonnos, 14-25.)

Toiminnalliset tydtavat perustuvat prosessinomaiseen ajatteluun ja tiedon rakentelua
painottavaan konstruktivistiseen oppimiskisitykseen, jossa opettajan tehtdvani on toi-
mia ryhmétoiminnan johtajana ja vastuu oppimisesta on oppijalla. (Oystild 2003, 72.)
Konstruktivismi on ollut pinnalla opetusta koskevassa keskustelussa muutaman viimei-
sen vuosikymmenen ajan (Puolimatka 2002, 21). Jankin ja Meyerin (1994, 355-358)
toiminnallisen opetuksen piirteissd onkin nidhtivissd yhteneviisyyksid vallitsevaan kon-
struktivistiseen pedagogiikkaan. Molemmissa ldhestymistavoissa painotetaan yhteistoi-

minnallista oppimista, aktiivista osallistumista, itsendistd tiedonhankintaa, uusien aja-
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tusten esittdmista ja erilaisten ideoiden kokeilua (Puolimatka 2002, 240; Jank & Meyer

1994, 355-358).

Toiminnasta oppiminen on yksi vanhimmista oppimismenetelmistd ihmisen historiassa
ja opetuksen konkretisoimisessa toiminnalliset tyotavat ovat olleet vahvassa asemassa jo
pitkddn. Toiminnallisuus késitteend on kuitenkin vaikeasti rajattavissa, koska useimpiin
tyotapoihin liittyy mahdollisuus toiminnalliseen aktiivisuuteen. Toiminnallinen opetus
tai oppiminen ei siis ole tarkoin mééritelty menetelma, vaan nimike erilaisille toiminnal-

lisille 1ahestymistavoille. (Vuorinen 1993, 179-180.)

Toiminnallisten ty6tapojen kirjo onkin laaja. Kaikilla toiminnallisilla menetelmilld on
kuitenkin yhteinen perusidea, jossa tekemiselld tdytyy olla ajatus, tavoite ja yhteys jo-
honkin laajempaan kokonaisuuteen. Opittava asia jdd paremmin mieleen, kun sithen
liittyy toimintaa. Kuitenkaan mikd tahansa puuhastelu ei johda hyddylliseen oppimi-

seen. (Heikkinen 2005, 38.)

Toiminnallisissa tydtavoissa abstraktit ilmiot konkretisoidaan ulkoiseksi tapahtumiseksi,
mikd ndhdddn niiden peruserona perinteisempiin tydtapoihin verrattuna. Erilaisten toi-
minnallisten tyotapojen kautta kognitiot saavat konkreettisen, helpommin havaittavissa
olevan merkityksen. Toiminnallisissa opetusmenetelmissd pyritddn nidin muuntamaan
toiminta sellaiseksi, ettd se on tilanteeseen sopivaa, rakentavaa ja mielekistd, mutta kui-
tenkin kinesteettisesti ja motorisesti painottunutta toimintaa. Toiminnalliset tyGtavat
sopivat kaikille oppilaille, kaikkiin aineisiin ja ovat kiyttokelpoisia myos erityisopetuk-
sessa. (Sura 1999, 222-227.) Myo6s Ahvenaisen ym. (2001,81) mukaan konkretialla ja

kdytdnnon tekemiselld on erityisoppilaiden kannalta suuri merkitys.

Oystild (2003, 71) on tarkastellut toiminnallisen opetuksen tutkijoiden erilaisia lihesty-
mistapoja ja toteaa artikkelissaan, ettd toiminnallisilla tyotavoilla tarkoitetaan monesti
pienryhmi- ja draamatyotapoja tai toiminnallisia aktivoivia menetelmid. Néiden liséksi
hin painottaa oppijan kokonaisvaltaisen kokemuksen hyddyntdmistd oppimisessa. Rai-
nion (2002, 195) mukaan on tirked varata aikaa ja tilaa toiminnallisten tyotapojen kayt-
toon, jotta ne eivit jaa irrallisiksi osiksi opetusta. Toiminnallisten tydtapojen kéytt6on

liittyy vaara, ettd toiminta jdd kaaokseksi, josta ei opita mitdén uutta. Onkin hyva luoda
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turvallisia rutiineja toiminnallisten tyGtapojen ympdrille, jotta ne vakiintuisivat osaksi

opetusta.

3.1

Toiminnallisen opetuksen piirteet Jankin ja Meyerin mukaan

Jank ja Meyer (1994, 355-358) esittidvit toiminnallisen opetuksen seitsemén piirrettd,

joita tutkimuksessamme tarkastelemme. Avaamme tdssd luvussa valitsemiamme tun-

nusmerkkejd erilaisten toiminnallisten tyStapojen ja teorian avulla, jotka on liitettdvissd

toiminnalliseen opetukseen. Taulukossa 1 on esitetty lyhyet kuvaukset piirteista.

Taulukko 1. Toiminnallisen opetuksen piirteet. ( Jank & Meyer 1994)

1. Kokonaisvaltaiset ope-
tusmenetelmit ja ainera-
jat ylittdvé opetus

Opetussisiltojd ei valita tieteellisen ainejaon, vaan ongelmien
ja kysymyksenasettelujen perusteella, jotka puolestaan seuraa-
vat sovitusta toimintatuotteesta. Kédytetdan kokonaisvaltaisia
opetusmenetelmid kuten ryhmé-— ja parity6td, projektiopetusta,
tarinankerrontaa, roolipeleja, kokeilemista.

2. Oppilaan aktiivisuus

Toiminnallisessa oppimistapahtumassa oppilas on aktiivinen.
Opettaja antaa mahdollisimman paljon opiskelijoiden itse tut-
kia ja kokeilla vaihtoehtoisia toimintatapoja, keksié, pohtia,
suunnitella ja myos hylata.

3. OpetustyOn tuotteet

4. Oppilaiden mielenkiin-
non kohteet

5. Oppilaat mukana ope-
tuksen suunnittelussa ja
arvioinnissa

6. Opettajan ja oppilaan
rooli

Avoimuus nikyy opettajien ja oppilaiden vilisissd henkilosuh-
teissa. Liséksi avoimeen oppimiseen kuuluu opettajan roolin
muuttuminen enemmén ohjaavaan suuntaan ja ndin oppilas voi
vastaavasti siirtyd aktiivisempaan rooliin.

7. Ajattelun ja késilla
tekemisen yhdistdminen

Aivotyd ja itse tekeminen ovat toiminnallisessa oppimisproses-
sissa dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskenddn.
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3.2 Kokonaisvaltaiset opetusmenetelmait ja ainerajat ylittdva opetus

Jankin ja Meyerin (1994, 355-358) mukaan toiminnallisen opetuksen ensimmaéinen piir-
re on se, ettd ainejakoisuuden sijaan opetuksessa ylitetdén ainerajat. Ainerajat ylittdva
opetus tunnetaan my0s eheyttdvand tai ilmidlédhtéisend opetuksena. Opetussisiltdjd ei
siis valita tieteellisen ainejaon, vaan oppilaiden eliméstd ja aiemmista kokemuksista

kumpuavien ongelmien ja kysymyksenasettelujen perusteella.

Ainerajat ylittavilla opetuksella pyritddn luomaan yhteyksiéd opittavien asioiden vilille,
ja opetuksessa eri oppiainerajat ylittden tarkastellaan todellisen maailman ilmiditéd tai
teemoja kokonaisuuksina. Sen tavoitteena on auttaa oppilaita liittdmddn yhteen eri tie-
donalojen tietoja ja taitoja sekd jasentdméédn niitd merkityksellisiksi kokonaisuuksiksi
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2016
luonnos, 20-25.) Tilannesidonnaisen oppimisen teorian mukaan tieto on sidoksissa sii-
hen tilanteeseen tai kontekstiin, jossa sitd on kaytetty. Opiskeltaessa esimerkiksi mit-
tayksikoita tulisi opittua asiaa hyddyntdd myos muissa sisdltoalueissa. Ainerajat ylittava
opetus tuo jirked ja mielekkyyttd oppilaan eldimiin, kun oppiaines kytkeytyy oppilaan

eldménpiiriin ja aiempiin kokemuksiin. (Aho & Havu-Nuutinen 2002, 35-37.)

Ainerajat ylittivin opetuksen lisdksi toiminnallisen opetuksen toteutuksessa kiytetddn
kokonaisvaltaisia opetusmenetelmid, kuten ryhmd —ja parityotd, projektiopetusta, ta-
rinankerrontaa, roolipelejd, leikkid ja kokeilemista. Kokonaisvaltaisten opetusmenetel-
mien avulla my0s opetuksen eheyttiminen on mahdollista. Esimerkiksi leikin ja draa-
man avulla voidaan integroida eri oppiaineita tai sisdltdalueita toisiinsa. Kankaan (2010,
8-9) viitoskirjan mukaan luova ja leikillinen oppiminen perustuu ajatteluun, aktiiviseen
tekemiseen ja koko kehon hyddyntdmiseen. Sen keskeisind piirteind nihdddan luovuus,
leikillisyys, yhteisollisyys, emotionaalisuus ja fyysinen aktiivisuus seké teknologian ja
median monipuolinen hyddyntdminen. Jarvinen toteaa leikin ja kokemuksellisuuden
virittdvan lasten tarkkaavaisuuden tehtiviin sekd heréttivin useimmissa lapsissa alylli-
sen aktiivisuuden (Jarvinen 2011, 11). Leikillinen oppiminen voidaan n&hdi etenkin
tulevaisuudessa, palvelevan monia oppimisen tavoitteita. Leikin avulla lapsi oppii usein

huomaamatta. Hyddynnettdessd leikkid yhtend toiminnallisena kasvatus- ja opetusmene-
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telména sen yksi sovellusalue on draaman kéytt6. (Sura 1999, 223.) Draamakasvatuksen
tehtdvind on luoda leikin ja leikillisyyden tilaa kasvamiseen ja oppimiseen (Heikkinen

2005, 32).

Draaman oppimiskésitys perustuu kokemukselliseen oppimiseen ja pragmatismiin. N&-
kokulman mukaan oppimisen kohteena olevia teorioita ja ajatuksia testataan kdytannds-
sd. (Asikainen 2003, 36-37.) Myo6s konstruktivistinen oppimiskésitys liitetdédn draama-
kasvatukseen, koska draamatydskentelyssd oppilas luo oman merkityksensd testaamalla

asettamiaan hypoteeseja (Heikkinen 2005, 37).

Draamassa oppiminen on asioiden tutkimista, yhdistelyd ja oivaltamista, jossa op-
piaineksena kiytetddn oppilaan omakohtaisia havaintoja, kokemuksia ja eldmyksii.
Luonteeltaan draama on kokonaisvaltaista oppimista ja tarinoiden kerrontaa sanallisesti,
kehollisesti, auditiivisesti, visuaalisesti sekéd spatiaalisesti. Draaman ty0tavat ovat toi-
minnallisia tyGtapoja, jossa kédytetddn hyddyksi teatterin keinoja, jotta pdédstddn ajatte-
lemaan toimien. (Heikkinen 2005, 30-32.) Draamaa voidaan kdyttdd yksinkertaista-
maan, monipuolistamaan ja konkretisoimaan sellaisia aiheita, joita keskustelussa on
vaikea seurata (Rainio 2002, 194). Kabilan ja Kamaruddin (2010) ovat tutkineet draa-
man kayttod kirjallisuuden opetuksessa. He tutkivat “lukijateatterin” vaikutuksia 20
oppilaan motivaatioon kirjallisuuden oppimista kohtaan. Tutkimuksessa havaittiin, ettd
“lukijateatterin” kdytolld oli positiivinen vaikutus oppilaiden ymmarrykseen, motivaati-

oon ja kiinnostukseen kirjallisuuden oppimista kohtaan.

Tarkastelemme my0s yhteistoiminnallista oppimista yhtend kokonaisvaltaisena opetus-
menetelmind ja esimerkkind ryhmaétyoskentelystd. Yhteistoiminnallinen oppiminen ei
kuitenkaan ole vain tavallista ryhmétydskentelyd, vaan siind korostetaan myos ongelma-
1ahtoisyyttd, oman toiminnan arviointia ja opettajan ohjaavaa roolia. Yhteistoiminnalli-
sessa oppimisessa onkin havaittavissa yhteneviaisyyksid Jankin ja Meyerin toiminnalli-

sen opetuksen muidenkin piirteiden kanssa.

1970-luvun lopulla kasvatustieteissa ja opetuksessa alettiin soveltaa niin sanottua kogni-
titvista oppimisnidkemysté, jossa uusi asia liitetddn osaksi aikaisempia tietorakenteita ja

oppiminen on tiedon aktiivista prosessointia. Yhteistoiminnallisen oppimisen kehityk-
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seen on vaikuttanut my0ds 1900-luvun jilkipuolella humanistinen oppimisndkemys, jos-
sa korostetaan oppijan omaa aktiivisuutta ja vapaaehtoisuutta tavoitteiden saavuttami-
sessa. Opettajan rooli on ohjata ja kannustaa opiskelijoita toteuttamaan omia tavoittei-
taan ja ilmaisemaan itseddn. Yhteistoiminnalliselle oppimiselle ja humanistiselle oppi-

misndkemykselle yhteistd on my0ds oppimisen reflektointi. (Repo-Kaarento 2007, 35.)

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opitaan ongelmanratkaisun ja tiedollisen oppimista-
voitteen lisdksi ryhmétydtaitoja ja arviointia pienryhmétydskentelyn keinoin. Ryhmén
tyoskentely on tirkedd jarjestidd niin, ettd jokainen ryhmén jdsen tuo oman panoksensa
sithen. Pienryhmén tehtdvénd on huolehtia, ettd kaikki ryhméan jésenet oppivat asian.
Yhteistoiminnalliseen oppimiseen kuuluu viisi keskeistd elementtid. Ryhmén jésenten
keskindinen positiivinen riippuvuus, yksilon vastuu tydskentelystd, ryhmidn jésenten
toimiva vuorovaikutus, ryhmétyotaitojen harjoittelu ja tydskentelyn arviointi. (L6fman

1992, 121.)

Ryhmin toiminnan ja oppimisen arviointi kuuluu erottamattomana osana yhteistoimin-
nalliseen tyoskentelyyn. Oman ja ryhmédn toiminnan reflektointiin on térked varata riit-
tdvéasti aikaa tehtdvin alussa tai sen jdlkeen. Toiminnan analysoiminen auttaa oppilaita
ymmartiméén, miten he itse oppivat parhaiten ja kehittimiidn omia metakognitiivisia
taitojaan. Yhdessd asioiden analysoiminen voi myds toimia teorian ja kdytdnnon yhdis-

tdjana. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 74.)

3.3  Oppilaan aktiivisuus

Toiminnallisen opetuksen piirteiden toisen kohdan mukaan oppilaille ei anneta valmista
tietoa omaksuttavaksi. Toiminnallisessa oppimistapahtumassa oppilas on itse aktiivinen
ja opettaja antaa oppilaiden mahdollisimman paljon itse tutkia ja kokeilla vaihtoehtoisia
toimintatapoja, keksid, pohtia, suunnitella ja myos hyldtd. (Jank & Meyer 1994 355-

358). Toiminnallisen opetuksen néitd piirteitd on viime aikoina tarkasteltu tutkivan op-
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pimisen kdsitteen ja mallin kautta. Kuten toiminnallisessa opetuksessa, myds tutkivan

oppimisen mallissa lahtokohtana on tutkiva, aktiivinen oppilas.

Tutkivaa oppimista voidaan kuvata menetelménd, jolla pyritddn yksilon tai yhteison
itsensd ylittdmiseen ja jonka avulla voidaan heréttdd oppilaassa oppimisen ilo. Sen 14h-
tokohtana on ajatus vaalia ja kehittdd oppilaiden kekselidisyyttéd ja luovuutta sekd ohjata
oppilaita yhdessé ratkaisemaan monimutkaisia ja haastavia ongelmia. Tutkiva elimén-
asenne ja oppimaan oppimisen taidot ovat sovellettavissa kaiken tarvittavan oppimiseen.
Samoin my0s tietoyhteiskuntaan kasvaminen vaatii tutkivaa ldhestymistapaa. (Hakka-

rainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2004, 13—15.)

Tutkiva oppiminen ei tédhtda kirjoissa esitetyn tiedon muistamiseen ja mieleen palautta-
miseen kokeessa, vaan ilmioon liittyvan tiedon rakentamiseen ja luomiseen. Se ei vélt-
tdmaétta luo uutta tietoa, mutta saattaa huomattavasti syventid tietimysté opittavana ole-
vista asioista. Tutkivassa oppimisessa tirkeintd on ilmididen pedagoginen ymmarrys.

(Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2004, 16.)

Tutkivaa oppimista voidaan kuvailla seuraavilla tekijoilld. Tyoskentely kohdistuu ennen
kaikkea ongelmien ratkaisemiseen, omien ajatusten, ideoiden ja tulkintojen tuottamiseen
sekd asteittain syvenevdin tutkimusprosessiin. Olennaisena osana sithen kuuluu myos
sitoutuminen uuden tiedon etsimiseen, kehittelemiseen ja jakamiseen. Vilittdémin suo-
riutumisen korostamisen sijaan, tutkiva oppiminen mahdollistaa osallistumisen palaut-
teeseen, vuorovaikutukseen ja pohdintaan. Tutkivassa oppimisessa oppilas omaksuu
asteittain tutkijan roolin ja saa mahdollisuuden osallistua ohjattuun tutkimusprosessiin.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 1999, 206-207.) Liaupsin ym. (2006) ja Clyden ym.
(2006) tutkimuksissa tutkivan oppimisen menetelmén kéytolld on havaittu olevan posi-
titvisia vaikutuksia etenkin niiden oppilaiden kohdalla, joilla on todettu olevan vaikeuk-

sia koulun kdynnissa.
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3.4 Opettajan ja oppilaan rooli

Jankin ja Meyerin toiminnallisen opetuksen piirteiden neljannen ja viidennen kohdan
mukaan opetuksessa tulee ottaa huomioon oppilaiden mielenkiinnon kohteet ja oppilaat
tulee ottaa mukaan opetuksen suunnitteluun ja arviointiin. Kuudennessa kohdassa kasi-
tellddn opettajan ja oppilaan rooleja toiminnallisissa opetustilanteissa sekd opettajan

roolin muuttumista perinteisesté roolista ohjaavaan suuntaan.

Tiedon hankkimisen ja tuottamisen demokratisoitumisen myo6td myds opettajan roolia
on tdytynyt uudelleen arvioida. (Paalasmaa 2000, 14.) Moreno on kuvannut opettajan
ohjaavaa roolia vertaamalla sitd orkesterin johtajan rooliin. Orkesterin johtajana opettaja
el itse osallistu varsinaiseen toimintaan vaan havainnoi, ohjaa ja johtaa oppilaiden toi-
mintaa (Oystild 2003, 67). Opettajan roolina on siten yhi enemmén toimia oppimisen
mahdollistajana ja ohjaajana sekd yhteyksien rakentajana koulun ja muiden oppimisym-
paristdjen vililld. Oppimista tapahtuu paljon koulun seinien ulkopuolella kuten interne-
tissd, muissa medioissa, harrastuksissa ja kerhoissa. Ei ole merkityksellistd opettaa yksi-
tyiskohtaista tietoa, koska se on kenen tahansa saatavilla ja milloin tahansa esiin nip-
pdiltdvissd. Tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvitaan uudenlaisia taitoja, jotka liittyvét
tiedon etsimiseen ja sen prosessointiin. Oppilaita tulisi kasvattaa ymmaértdmaan nopeasti
kehittyvdd maailmaa, jossa jatkuva muutos on ainoa pysyvé ldhtokohta. (Hakkarainen,

Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2004, 15.)

Toiminnallisen oppimisen kuvauksessa ja konstruktivistisessa oppimiskasityksessd on
ndhtdvissd paljon yhteneviisyyksid. Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan oppi-
jaa ei ymmarretd passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi, vaan tarkoituksena on tukea op-
pijan aktiivista pyrkimystd rakentaa omia tiedollisia késityksid ja malleja aikaisempien
kokemustensa pohjalta. Oppimiskésitys ndhdddn vastakohtana sellaiselle opetukselle,
jossa péadpiirteend on tiedon siirtdminen suoraan opettajalta oppilaalle. Kasvatuksen
teoriana konstruktivismissa painotetaan oppilaan omachtoista toimintaa maailmansa
rakentajana ja opettajan tehtdvad oppilaan luontaisen kehityksen tukijana. Toiminnassa
on tirkedd ottaa huomioon kasvatettavan mielenkiinnon kohteet ja hinen omaehtoisesti

valitsemansa toiminnan muodot. (Puolimatka 2002, 44.)
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Mahdollisesti paras opettaja joka lapsella voi olla, on aktiivinen aikuinen, joka toimii
yhteisty0ssa lasten kanssa heiddn ehdoillaan ja ldhtokohdistaan kdsin (Brotherus, Hyto-
nen & Krokfors 2001, 75). Se, ettd lapsi oppii itse sddtelemddn omaa oppimistaan on
korkeatasoisen oppimisen edellytys. Jos opettaja kontrolloi litkaa oppimista, eikd ota
huomioon lapsen aikaisempia tietoja ja kokemuksia, tdimai ei yleensd onnistu. Oppilasta
aktivoivalla opetuksella pyritdénkin késitteelliseen muutokseen eli ajattelun laadulliseen
muuttumiseen. Kognitiivinen késitys ihmisen oppimistavasta, korostaa oppijan aktiivis-
ta roolia oman toiminnan ohjaajana. (Vuorinen 1993, 3) Opettajan tehtivdand on yha
enemmaén tukea ja auttaa oppilaita selviytymédin omillaan. Hin on enemmaénkin yhteis-
tyokumppani, jolta edellytetdin kekselidisyyttd ja luovaa ajattelua. (Hintikka 2000, 30—
31.)
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

1. Miten Jankin ja Meyrin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteiden mukaista toimin-

taa toteutetaan alkuopetuksessa?

2. Minkdélaisia nikemyksiéd luokanopettajilla on toiminnallisesta oppimisesta ja millaisia

kokemuksia heilld on toiminnallisesta opetuksesta?

3. Miti eroja ja yhtdldisyyksid toiminnallisessa opettamisessa seké sitd koskevissa opet-
tajien kokemuksissa ja ndkemyksissd on perusopetusta toteuttavan koulun ja Freinet-

koulun valilla?

Jarvisen (2011) ja Kabillanin ja Kamaruddinin (2010) tutkimusten mukaan toiminnalli-
sesta lasta aktivoivasta opetuksesta on todettu olevan hydtyd oppimisessa. Koska toi-
minnallinen opetus on aiemmissa tutkimuksissa todettu hyddylliseksi oppimisen kannal-
ta, on tarpeen tutkia sitd, miten toiminnallista opetusta toteutetaan alkuopetuksessa. En-
simmadiseen tutkimuskysymykseen etsimme vastausta Jankin ja Meyerin (1994) toimin-
nallisen opetuksen piirteiden seitsemén eri kohdan perusteella. Haastatteluiden avulla
selvitimme minkélaisia ndkemyksid luokanopettajilla on toiminnallisesta oppimisesta ja
kokemuksia toiminnallisesta opetuksesta. Tarkoituksena on my0s selvittdd mitd eroja ja
yhtildisyyksid toiminnallisessa opettamisessa sekd sitd koskevissa opettajien kokemuk-

sissa ja nikemyksissd on perusopetusta toteuttavan koulun ja Freinet-koulun viélilla.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Etnografinen tapaustutkimus opetuksen tutkimisessa

Tutkimuksemme on laadullinen vertaileva tapaustutkimus, jossa on myds etnografisia
piirteitd. Tapaustutkimuksessa on kysymys yksittdisen tapauksen, yksilon, ryhmén tai
instituution syvillisestd kuvauksesta sekd ymmartamisestd. (Patton 2002, 55; Syrjdla &
Numminen 1988, 1; Yin 2003, 1.) Tapaustutkimusta pidetddn luonteeltaan ja toteutuk-
seltaan joustavana ja moniulotteisena tutkimustyyppind, siind kokonaisvaltainen ym-
martdminen on tirkedmpdd kuin yleistiminen. Sen ldhtokohtana pidetddn kykya tulkita
inhimillisen eldmén tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta jossa toimitaan.
(Syrjald & Numminen 1988, 8, 15.) Tapausten vertailu on olennainen ldhestymistapa
tapaustutkimuksessa. Yhden tapauksen syvéanalyysin sijaan voidaan valita useampia

tapauksia ja tarkastella niitd rinnakkain. (Kurunméki 2008, 74.)

Yinin (1983) mairitelmidn mukaan tapaustutkimus on empiiristd tutkimusta, joka mo-
nenlaista todistusaineistoa kéyttden tutkii nykyistd tilannetta tai ilmiGitd sen omassa
ympéristossddn. Olennaista siind on, ettd tutkimus kohdistuu nykyisyyteen ja, ettd se
tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei ole keinotekoisesti jédrjestdnyt. (Patton
2002, 1; Syrjdlda & Numminen 1988, 7.) Tapaustutkimus etsii erityisesti vastauksia ky-
symyksiin kuinka ja miksi. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 191; Yin 2003, 9.) Téssa
tutkimuksessa tapauksina on kaksi koulua ja niiden sisdlld yhteensd kuusi alkuopetuk-
sen luokkaa. Tutkimuskohteena olevista kouluista kdytdmme nimityksid perusopetusta
ja Freinet-pedagogiikkaa toteuttava koulu. Tutkimme todellisissa luokkahuonetilanteis-
sa tapahtuvaa toimintaa havainnoinnin avulla ja etsimme vastausta sithen miten Jankin
ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteiden mukaista toimintaa toteutetaan

alkuopetuksessa. Tapauksia vertailemalla selvitimme mitd eroja ja yhtdldisyyksid toi-
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minnallisessa opettamisessa on perusopetusta toteuttavan koulun ja Freinet-koulun vilil-

14.

Yin (1983) esittelee erilaisia menettelytapoja, joita voidaan kéyttdé silloin kun tapaus-
tutkimuksen avulla pyritddn laatimaan selityksié tutkittavasta ilmiostd. Keskeisena piir-
teend toimintasuunnitelmissa on teorian pohjalta laaditun mallin vertaaminen tapauksen
avulla saatuihin tietoihin. (Syrjdld & Numminen 1988, 12.) Téssd tutkimuksessa kéy-
taimme Jankin ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteitd mallina, jota ver-

taamme havainnointien ja haastatteluiden avulla saamiimme tietoihin.

Tutkimuksessamme on myds etnografisia piirteitd. Etnografisen tutkimuksen tarkoituk-
sena on kuvata erilaisia toiminnallisia kdytént6ja ja sithen kuuluu monesti myos kentta-
tutkimusvaihe. (Eskola & Suoranta 2014, 104-106.) Olimme kentdlld havainnoimassa
luokkien toimintaa ja haastattelemassa luokanopettajia yhteensd kuuden pidivin ajan.
Havainnoinnit toteutimme kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuh-
teissa. Kenttatutkimusvaiheessa tarkkailimme tutkimuskohdetta havainnointilomakkeen
avulla ja pyrimme ymmartiméén luokan tapahtumien merkityksid osallisten omasta
ndkokulmasta seké laatia selityksid tapauksista esille tulleille syyseuraussuhteille. (Ks.

Syrjaldinen 1994, 68; Syrjild & Numminen 1988, 23.)

5.2 Aineiston hankinta

Kéytdmme aineistokeruumenetelmédni teemahaastattelua ja havainnointia, jotka ovat
etnografisen tapaustutkimuksen tyypillisid aineistonkeruumenetelmid. Teemahaastatte-
lun avulla rakensimme runkoa ilmion tarkasteluun ja systemaattisella havainnoinnilla

saimme havainnollistavaa ja kuvailevaa tietoa vahvistamaan runkoa.

Haastattelurungon (liitel) teemat muodostuivat ennakkokésitysten, kirjallisuuden ja
toiminnallisen opetuksen piirteiden pohjalta. Kaikkein olennaisinta oli pitdd teemoja

muodostettaessa mielessd tutkimusongelmat ja kysymykset joihin ty0 vastaa. Eskola &
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Vastamiki (2010, 35.) Havainnointirunko (liite2) rakentui tutkimuskysymysten ja Jan-

kin ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteiden mukaisesti.

Tutkimusaineisto keréttiin kahdessa peruskoulussa, joista toinen toteuttaa Freinet-
pedagogiikkaa. Havainnoinnit toteutimme kuudessa eri alkuopetuksen luokassa, joissa
kussakin havainnoimme yhden koulupéivdn ajan. Molemmat tutkijat kirjasivat ylos
omat havaintonsa luokkatilanteista Jankin ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen
piirteitd apuna kiyttden. Havainnoimme onko luokan toiminnassa nihtivissé piirteiden
mukaista toimintaa. Toiminnan kohdatessa piirteiden kanssa kirjasimme ylos toiminnan
sisdllon ja sen keston. Tarkastelimme onko toimintaa oppitunnista vihemmaén tai
enemman kuin 15 minuuttia. Koimme, ettd toiminnan kestolla on merkitysti tapauksia
analysoitaessa. Pdivin péitteeksi teimme yhteenvedon havainnoistamme helpottamaan
aineiston myO0hempad analysointia. Toteutimme havainnoinnit, jotta saimme mahdolli-
simman kattavan kuvan toiminnallisesta opetuksesta kidytdnnossd. Havainnointien avul-

la saimme tietoa luokkahuoneessa tapahtuvasta todellisesta toiminnasta.

Havainnointien lisdksi haastattelimme luokkien opettajia. Haastattelujen tarkoituksena
oli syventdd havainnoista saamaamme tietoa ja selvittdd opettajien ndkemyksid ja ko-
kemuksia aiheesta. Mahdollisimman aitojen vastausten saamiseksi emme ldhettédneet
opettajille teemahaastattelurunkoa etukéteen. Haastattelut kestivit noin 15-20 minuuttia
ja tallensimme ne digitaaliselle tallentimelle. Ndin saimme siirrettyd dénitallenteet vai-

vattomasti tietokoneelle nauhoitteiden litterointia varten.

Ennen varsinaisten haastattelujen suorittamista testasimme laaditun teemahaastattelu-
rungon toimivuutta esihaastattelulla. Sen avulla muokkasimme kysymyksid parempaan
ja tarkoituksenmukaisempaan muotoon. Esihaastattelu tarjosi meille my6ds mahdollisuu-
den harjoitella haastattelemista etukéteen ja esti siten tekemadsti joitakin virheitd varsi-

naisessa haastattelussa. (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 72-73.)
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5.2.1 Havainnointi aineistonhankintamenetelmana

Kéytimme havainnointia aineistonkeruumenetelménd, koska halusimme saada mahdol-
lisimman monipuolista ja yksityiskohtaista tietoa luokkien toiminnasta. Koulun arki on
niin monimuotoista, ettd siitd on vaikea saada syvallistd tietoa muuten kuin havainnoi-
malla. Havainnointien avulla pystyimme nédkemiin luokkien arjessa esille tulleita asioi-
ta niiden oikeissa yhteyksissd, koska havainnointi kytkee muita tutkimusmenetelmid
paremmin tiedon sen oikeaan kontekstiin. (Ks. Grénfors 2010, 157-160.) Havainnointia
pidetddn tirkednd osana haastatteluun valmistautumista, etenkin jos tutkimuskohde ei
ole tutkijalle ennalta tuttu (Aarnos 2010, 175). Tassd tutkimuksessa roolimme havain-
noitsijoina oli olla mahdollisimman nidkymaittomid ja ikddn kuin kérpdsend katossa.
Osallistumaton havainnointi on perusteltua silloin, kun osallistuminen ei tuo mitéén

merkittdvad ndkokulmaa esille tutkimukseen (Gronfors 2010, 160).

Patton (2001, 262—-264) nikee systemaattisen havainnoin etuina tutkijan ja tutkimuksen
kannalta seuraavia seikkoja: Hinen mukaansa on oleellista ymmartia kokonaisvaltaises-
ti se konteksti, jossa ithmiset toimivat. Vilittdméan toiminnan havainnoinnin ja sivusta
seuraamisen myotd tutkijan ei tarvitse nojata vain aiempiin dokumentteihin, vaan voi
itse tehdd havaintonsa ja péittelynsd havainnointitilanteista. Havainnointitieto on aina
selektiivistd eli havainnoitsijan valittuihin havaintoihin perustuvaa. Se antaa kuitenkin
lisdinformaatiota toisen kdden tiedolle kuten haastattelulle. Havainnoinnin avulla ha-
vainnoitsijan on myods mahdollista nihdd toiminnassa sellaisia asioita, joista ihmiset
eivit halua puhua tai ne saattavat olla toimijoille tiedostamattomia sosiaalisten systee-

mien sisdltdmien rutiinien myota.

5.2.2 Teemahaastattelu aineistonhankintamenetelméané

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2001, 199) mukaan haastattelun avulla voidaan
selvittdd mitd haastateltavat ajattelevat, tuntevat ja uskovat. Haastattelut kertovat tutkit-

tavien havainnoista ympéristostd, mutta ne eivit kerro sitd mitd todella tapahtuu. Kun
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taas havainnoinnin avulla voidaan saada tietoa siitd, toimivatko ihmiset niin kuin he

sanovat toimivansa.

Haastattelu on tutkimusmenetelmi, joka eroaa tavanomaisesta keskustelusta niin, ettd
haastattelija on ennalta suunnitellut keskustelun tarkoituksen. Haastattelun tarkoituksel-
lisuus merkitsee sitd, ettd tutkija on valmiiksi perehtynyt tutkittavaan aiheeseen ja kerda
haastattelun avulla tietoa kyseisestd asiasta. Haastattelun vahvuus tiedon hankinnan me-
netelmé@nd on se, ettd haastattelija ja haastateltava voivat olla suorassa vuorovaikutuk-
sessa keskenddn. Haastattelija voi paremmin ymmartdd vastauksia ja niiden taustoja,
kun on itse paikalla tilanteessa ja pystyy ndin havainnoimaan myds sanatonta viestintia.
Haastattelutilanteessa haastattelija voi myds huolehtia keskustelun pysymisesta tarkoi-
tuksenmukaisella alueella. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 34, 42-43, 104; Tuomi & Sarajér-
vi 2006, 75.)

Teemahaastattelu on haastattelumuoto, jossa eletdén haastattelijan laatimien teema-
alueiden mukaisesti. Samat teema-alueet kdyddin ldpi jokaisessa haastattelussa, teemo-
jen jdrjestys saattaa kuitenkin olla erilainen eri haastateltavilla. Tavoitteena on haastatte-
lun sopivan joustava eteneminen, toisaalta edetdén vapaasti ja tilanteen mukaisesti, toi-
saalta on varauduttava tarpeeksi, ettd saadaan haastattelusta irti sitd tietoa mitd ollaan
hakemassa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48, 103—104; Patton 2001, 343; Tuomi & Sara-
jarvi 2006, 77-78.) Edellisten asioiden lisdksi menetelmin valintaamme vaikutti se, etti
haastattelutilanne itsessddn antaa mahdollisuuden pohtia haastattelun kuluessa sanamuo-
toja ja kysymyksenasetteluja. Samalla pystyy syventymiddn jokaisen haastateltavan
kanssa juuri sithen teemaan, mika on tutkimuksen kannalta kaikkein tarkoituksenmukai-
sin. Toivoimme my®ds, ettd saamme kyseiselld valinnalla mahdollisimman perusteltuja

mielipiteitd ja omakohtaisia kokemuksia asiasta.
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5.3 Aineiston analyysi

Téassd luvussa selvitimme tutkimuksen aineiston analysointia, seké sitd milld perusteella
tulkinnat on tehty ja mihin paitelmit perustuvat. Aineiston analysoinnin menetelména
kidytimme vertailevaa sisdllonanalyysid. Siséllonanalyysi perustuu tulkintaan ja péétte-
lyyn, siind edetddn empiirisestd aineistosta kohti késitteellisempdd kuvausta ilmiosta.
Sisdllonanalyysilld pyritddn kuvaamaan dokumenttien siséltod sanallisesti. (Tuomi &
Sarajarvi 2006, 107, 115.) Vertailevalla tutkimusotteella osoitamme, mikd tapauksissa
on yhteistd ja mikd erilaista (Melin 2005, 58). Vertailu saatetaan joskus ndhdd myos
kilpailuna. Tédssa tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritd asettamaan tapauksia paremmuus-
jarjestykseen, vaan tavoitteena on oppia tapauksista ja selkiyttdd aineistoa sekd tuottaa
uutta tietoa tutkimusaiheesta. Analyysin avulla aineisto pyritddn tiivistiméén kadotta-
matta sen sisdltdmdd informaatiota. (Eskola & Suoranta 1998, 138; Stake 2000, 444.)
Tutkimuksessamme havainnoinnit analysoimme teorialdhtdisen sisdllonanalyysin kei-

noin ja haastattelut aineistoldhtoisesti.

5.3.1 Teorialdhtoinen sisdllonanalyysi

Teorialdhtoinen siséllonanalyysi on perinteinen analyysimalli, joka perustuu johonkin
tiettyyn teoriaan. Tutkimuksen teoreettisessa osassa on valmiiksi luotu kategoriat joihin
kerétty aineisto suhteutetaan. Aineiston analyysia ohjaa valmis, aiemman tiedon pohjal-
ta rakennettu kehys. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 99-100.) Tassé tutkimuksessa kehyksena

ja kategorioina toimii Jankin ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteet.

Teorialdhtoisessd sisdllonanalyysissd peilasimme tehtyjd havaintoja Jankin ja Meyerin
(1994) toiminnallisen opetuksen piirteisiin ja tarkastelimme miten tapaustutkimuskoulu-
jen toiminnassa toteutuvat piirteiden mukaiset kuvaukset. Piirteiden ensimmaisessi
kohdassa analysoimme toteutuiko ainerajat ylittdvd opetus ja kiytetddnko siind koko-
naisvaltaisia opetusmenetelmid, toisessa oppilaan aktiivisuuden toteutumista, kolman-
nessa opetustyon tuotteita, neljannessd oppilaiden mielenkiinnon kohteita, viidennessi

oppilaiden osallisuutta suunnittelussa ja arvioinnissa, kuudessa opettajan ja oppilaan
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roolia ja seitsemdnnessd kohdassa ajattelun ja késilld tekemisen yhdistdmistid. Toimin-

nallisen opetuksen piirteiden kohtiin neljé ja viisi vastattiin haastatteluiden perusteella.

Analysoimme myos toimintojen madrdn ja keston, koska koimme sen tuovan lisdinfor-
maatiota todellisesta toiminnasta. Tuomen ja Sarajérven (2006, 117) mukaan sisdllon-
analyysia on mahdollista jatkaa kategorioiden muodostamisen jidlkeen kvantifioimalla
aineisto. Tdlloin aineistosta lasketaan, kuinka monta kertaa tietty asia esiintyy aineistos-
sa. Tdssd tutkimuksessa kvantifioimme aineistoa niin, ettd laskimme kuinka monella
tunnilla tapaustutkimuskoulujen tunneista havaitsimme Jankin ja Meyerin (1994) piir-
teiden mukaista toimintaa ja kuinka pitkd oli toiminnan kesto. Kvantifioimalla laadullis-
ta aineistoa pyrimme vélittdimaan lukijalle selkedampéi ja havainnollisempaa kuvaa tut-

kittavasta ilmiostd numeraalisessa muodossa.

5.3.2 Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi

Aineistoldhtdisesséd sisdllonanalyysissd pyritddn saamaan vastauksia tutkimustehtdviain
yhdistelemalld aineistosta nousseita késitteitd (Tuomi & Sarajarvi 2006, 115). Siséllon-
analyysid varten litteroimme nauhoitetut haastattelut tekstin muotoon yksi haastattelu
kerrallaan. Metsdmuurosen (2007, 242) mukaan varsinainen aineiston analyysi voidaan
aloittaa vasta sitten, kun nauhoitetut haastattelut on saatettu kirjalliseen muotoon. Litte-
roinnin jdlkeen teemoittelimme vastaukset haastattelukysymyksid apuna kiyttden. Tee-
moittelulla tarkoitetaan aineiston pelkistdmistd ja jdsentdmistd teemojen mukaisesti.
Tamin jilkeen aineistoa on helppo analysoida teemoittain ja rakentaa kuvaa sen sisél-

16sté. (Eskola & Vastamaiki 2010, 43.)

Koska haastattelurunkomme kysymykset tdydensivit toinen toisiaan koimme analyysi-
vaiheessa hyddylliseksi yhdistdd kysymykset teemoihin. Ensimméiinen teema pitdd si-
sdlladn opettajien ndkemykset toiminnallisesta oppimisesta, toinen toiminnallisen ope-
tuksen toteutuksen ja kolmas opettajien kokemukset toiminnallisesta opetuksesta. Sen
jilkeen yhdistimme teemoittelemamme vastaukset. Jatkoimme aineiston analysointia

teemoja tulkitsemalla.
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6 JANKIN JA MEYERIN (1994) TOIMINNALLISEN OPETUKSEN
PIIRTEIDEN MUKAISEN TOIMINNAN TOTEUTUMINEN
ALKUOPETUKSESSA

Tassd luvussa tarkastelemme tapaustutkimuskouluissa tehtyjen havainnointien tuloksia

peilaamalla niitd Jankin ja Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteisiin.

Tapaus 1 on perusopetusta toteuttava koulu. Havainnoimme koulussa yhteensd 12 oppi-
tuntia, jokaisella tunnilla oli yksi opettaja. Tapaus 2 on Freinet-pedagogiikkaa toteuttava
koulu. Havainnoimme koulussa yhteensd 11 oppituntia, jokaisella tunnilla oli yksi opet-

taja ja yksi avustaja tai harjoittelija.

6.1 Kokonaisvaltaiset opetusmenetelmait ja ainerajat ylittdva opetus

Ensimmadisessd kohdassa tarkastelimme onko opetus ainerajat ylittdvad ja kédytetddnko

opetuksessa kokonaisvaltaisia opetusmenetelmié.

TAPAUS 1

Perusopetusta toteuttavan koulun 12 tunnista viidelld havaitsimme opetuksessa piirtei-
den ensimmadisen kohdan mukaista toimintaa. Viidestd tunnista kahdella opetuksessa
kdytettiin enemman kuin 15 minuuttia kokonaisvaltaisia opetusmenetelmii tai opetus oli

ainerajat ylittavai. Kolmella tunnilla niitd kéytettiin 15 minuuttia tai vihemman.

Ainerajat ylittdva opetus nikyi koulussa oppiaineiden integrointina. Ympaéristo- ja luon-

nontiedontunti seké kivatunti integroituivat didinkielen siséltéihin.
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"Ympdristo- ja luonnontiedontunnilla aiheena oli karhu. Tunti alkoi draamaleikilld,
jossa oppilaat eldytyivit pikkukarhujen eldmdidn tarinan keinoin. Tarinassa esiteltiin
karhuihin liittyvdd sisdltotietoa, joka kohtasi opetuksen tavoitteiden kanssa. Tuntiin

1

vhdistettiin didinkielen opetussisdltojd kirjoittamisen ja kuullunymmdrtimisen kautta.’

“Kivatunnilla kdsiteltiin eldmdnkatsomustiedon sisdltojd. Pohdittiin ihmisten samanlai-
suutta ja erilaisuutta vaihtelevien leikkien avulla. Luokka tydskenteli ryhmdnd koko
tunnin ajan. Tunnin lopussa, jokainen oppilas sai selkddnsd kiinnitettdvdn lapun, johon

’

kukin sai kirjoittaa mukavia asioita toisistaan.’

Opetuksessa kokonaisvaltaisina opetusmenetelmind kéytettiin draamaa, leikki, peleja

ja pari- ja ryhmétyoskentelya.

" Aidinkielentunnilla leikittiin leikkid, jossa oppilaat saivat kokeilla yrityksen ja ereh-

dyksen kautta tavujen yhteensopivuutta.”

" Aidinkielentunnin alussa oppilaat keskustelivat pareittain viikonlopun kuulumisista.
Parin tehtivind oli kuunnella tarkasti toista ja kertoa muulle luokalle mitd toinen oli
viikonloppuna tehnyt. Toisella didinkielentunnilla aiheena oli riimiparit. Oppilaat pela-

sivat ryhmissd ”Rimmaako” riimiparipelid.”

TAPAUS 2

Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun 11 tunnista yhdeksdlld havaitsimme opetuk-
sessa piirteiden ensimmadisen kohdan mukaista toimintaa. Yhdeksdstd tunnista seitse-
malld kdytettiin opetuksessa enemmaén kuin 15 minuuttia kokonaisvaltaisia opetusmene-
telmiéd tai opetus oli ainerajat ylittdvai. Kahdella tunnilla niitd kédytettiin 15 minuuttia tai

vihemman.

Ainerajat ylittyivét didinkielen ja kuvaamataidon, matematiikan ja kuvaamataidon sekéa

ympéristo- ja luonnontiedon ja liitkunnan integroitumisena. Kokonaisvaltaisina opetus-
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menetelmind kaytettiin parityotd, projektiopetus, tarinankerrontaa, roolipelid, liikunta-

leikkid ja retked.

”Aidinkielentunnilla oppilaat kuuntelivat satua sohvanurkkauksessa ja kuvittivat edelli-
selld tunnilla kirjoittaneet tarinat unelmien koulusta. Matematiikantunti noudatti Varga
Nemenyi —menetelmdd. Tunnilla harjoiteltiin laskutoimitusten muodostamista konkreet-
tisten vilineiden avulla ja jokainen oppilas teki kartongista itselleen kymmenrengasket-
Jjun. Ympdristo- ja luonnontiedon tunnilla tehtiin retki ldhimetsddn. Metsdretkelld ta-
voitteellinen ympdristo- ja luonnontiedonopetus integroitui litkuntaan linturoolileikin
kautta. Retkelli opetus oli ongelmien ja kysymysten asettelujen perusteella metsdssd

’

tapahtuneiden muutosten tutkimista ja havainnoimista.’

" Aidinkielentuntiin oli integroitu kuvaamataitoa ja ympdristo- ja luonnontietoa. Osa
oppilaista tyéskenteli tietokoneella pareittain avaruustarinaa kirjoittaen ja osa rakettia
askarrellen. Matematiikantunnilla oppilaat ratkoivat pareittain kertolaskuja konkreet-

’

tisten vdilineiden avulla.’

“"Matematiikantunti alkoi litkuntaan integroidulla kertotaululeikilld. Tuntia jatkettiin
harjoittelemalla pareittain muodostamaan erilaisia kertolaskuja konkreettisten vilinei-
den avulla. Lopuksi oppilaat kirjoittivat pareittain raportin tunnista, jossa he reflektoi-
vat omaa toimintaa ja oppimista. Luokan “omalla tunnilla” opetussisdltod ei valittu
tieteellisen ainejaon perusteella vaan opetusta ohjasi joulukalenterin valmistaminen.
Oppilaat kirjoittivat kirjeen salaiselle ystdvdlle, joka liitetddn valmiina luokan yhteiseen
Jjoulukalenteriin. Viimeiselld tunnilla opiskeltiin rinnakkain didinkieltd ja matematiik-

’

kaa. Matematiikkaa oppilaat opiskelivat tietokonepelin avulla.’

EROT JA YHTALAISYYDET

Molemmissa kouluissa kéaytettiin kokonaisvaltaisia opetusmenetelmid ja toteutettiin
ainerajat ylittdvaa opetusta. Silloin kun opetus on kytketty oppilaan eldménpiiriin ja on
ainerajat ylittdvaa, se tuo jirked ja mielekkyyttd oppimiseen. (Aho & Havu-Nuutinen
2002, 35-37.) Freinet-koulussa tillaista opetusta havaittiin kuitenkin selvdsti enemmain

kuin perusopetusta toteuttavassa koulussa.
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Lisdksi Freinet-koulussa matematiikkaa opiskeltiin poikkeuksetta konkreettisten véli-
neiden avulla. Matemaattisten késitteiden rakentumisessa on hyodyllistd saada tydsken-
nellé erilaisilla konkreettisilla toimintavélineilld. Toimintamateriaalit ovat sellaisia oppi-
laskohtaisia vilineitd ja materiaaleja, joita oppilaat voivat havainnoida eri aisteillaan
seka siirrelld ja jarjestelld uudelleen. Vilineistd tulee silloin toimintamateriaalia, kun ne
aktivoivat oppilaan, oppilasparin tai —-ryhmén ja niiden kdyttd johtaa matemaattiseen
ajatteluun. Pelkédt vélineet eivdt kuitenkaan riitd, tiytyy olla mielekkiitd tehtivié ja on-
gelmia, joiden ratkaisemiseen vélineitd kédytetddn. Vilinetydskentelylld on oltava selkeit
tavoitteet. Tdllainen tavoitteellinen toimintavilineilld tyoskentely syventdd kasitteiden
hallintaa ja johtaa entisti parempiin oppimistuloksiin. (Ilmavirta 1995, 61-63.) My0s
Jarvisen (2011, 214) tutkimuksessa havaittiin konkreettisten havaintovélineiden positii-

vinen vaikutus opittavan asian ymmarrettivyyteen.

Oppilaat tyoskentelivét Freinet-koulussa ldhes jokaisella tunnilla pareittain tai pienissa
ryhmissd. Pruuki (2008, 78) mainitseekin paritydoskentelyn olevan hyodyllistd, koska se
edellyttdd oppilaalta aktiivisuutta, oppilas ei voi siind vetdytyd tehtdvian suorittamisesta
kuten isossa ryhméssé voi kdydd. Parityoskentelyssd my0s sosiaaliset taidot kehittyviét.
Néiden lisdksi yhdessd tekeminen kehittdd opiskelun monia taitoja ja johtaa erilaisiin

ajatteluprosesseihin kuin yksin tehdessa (Jarvinen 2011, 80).

6.2 Oppilaan aktiivisuus

Toisessa kohdassa tarkastelimme oliko oppilas toiminnallisessa oppimistapahtumassa
aktiivinen ja antoiko opettaja oppilaiden mahdollisimman paljon itse tutkia, pohtia,

suunnitella ja kokeilla vaihtoehtoisia toimintatapoja.



34

TAPAUS 1

Perusopetusta toteuttavan koulun 12:sta tunnista viidelld tunnilla havaitsimme piirteiden
toisen kohdan mukaista toimintaa. Viidestd tunnista oppilas oli kolmella tunnilla enem-
mdn kuin 15 minuuttia aktiivisessa roolissa ja kahdella tunnilla 15 minuuttia tai vi-

hemmaén.

“Kivatunnin lopussa, jokainen oppilas sai selkddnsd kiinnitettdvin lapun, johon kukin
sai kirjoittaa mukavia asioita toisistaan. Tehtdvdn aikana opettaja ei antanut valmista
tietoa oppilaille vaan oppilaat olivat itse aktiivisia ja saivat itse keksid, pohtia sekd
suunnitella kirjoittamiaan asioita. Kdsityo tunnilla oppilaat ompelivat erilaisia itse
suunnittelemiaan kuvioita vohvelikankaaseen. Heilld oli mahdollisuus keksid, kokeilla

)

Jja hyldtd omia ideoitaan.’

”Luokkaan oli levitetty tavulappuja ja oppilaat saivat ldhted aktiivisesti itse etsimddn ja
keksimddin tavuista erilaisia sanoja. Opettaja antoi oppilaiden mahdollisimman paljon

’

itse tutkia ja kokeilla erilaisia vaihtoehtoja.’

"Oppilaat olivat ensimmdiselld didinkielentunnilla aktiivisessa roolissa kuulumisten
vaihdossa ja tydstdessddn kehokirjaimia. Toisella didinkielentunnilla oppilaat olivat
aktiivisessa roolissa dlytaululla tyoskennellessd ja pelid pelatessa, jossa saivat itse poh-

tia sekd keksid mitd riimipareja kuvasta loytyy.”

TAPAUS 2

Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun 11:sta tunnista kymmenelld havaitsimme piir-
teiden toisen kohdan mukaista toimintaa. Tunneista kymmenelld oppilas oli enemméin

kuin 15 minuuttia aktiivisessa roolissa ja yhdelld tunnilla 15 minuuttia tai véhemmaén.

”Aidinkielentunnilla oppilaat olivat aktiivisessa roolissa kuvittaessaan tarinaa ja opet-
taja antoi mahdollisimman paljon oppilaiden itse suunnitella tyétddn. Matematiikan-

tunnilla oppilaat saivat kokeilla ja pohtia vaihtoehtoisia toimintatapoja konkreettisten
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vilineiden avulla. Ympdristo- ja luonnontiedontunnilla oppilaat pddsivit tutkimaan

’

ldhiympdriston luontoa metsdretkelld.’

" Aidinkielentunnilla oppilaat saivat pareittain suunnitella ja keksid tarinan avaruudes-
ta. Matematiikantunnilla he pddsivit pareittain kokeilemaan ja pohtimaan vaihtoehtoi-
sia tapoja muodostaa kertolaskuja. Pdivddn sisdltyi viikoittainen teehetki, jonka toteu-
tuksessa oppilaat olivat aktiivisessa roolissa. Heiddn tehtdviin kuuluu teen keittiminen,
poyddn kattaminen ja tarjoilu. Teehetkelld oppilaat olivat toiminnankeskiéssd ja esitte-

livdit toitddn sekd keskustelivat luokkaan liittyvistd ajankohtaisista asioista.”

“"Matematiikantunnilla oppilaat saivat itse kokeilla vaihtoehtoisia toimintatapoja muo-
dostaa kertolaskuja konkreettisten vilineiden ja matikkapelin avulla. Aidinkielentunnil-

’

la keksid, pohtia ja suunnitella itse kirjeen sisdllon.’

EROT JA YHTALAISYYDET

Molemmissa kouluissa havaittiin toiminnallisia opetustapahtumia, joissa oppilaat olivat
aktiivisessa roolissa ja opettaja antoi oppilaiden itse tutkia ja kokeilla vaihtoehtoisia
toimintatapoja. Aktiivisuus liitetdénkin ldheisesti oppilaiden opiskelumotivaatioon. Op-
pilaiden aktiivisuuden edistdmiseksi opettajan on hyva suosia tédllaisia edelld mainittuja
tyOtapoja, jossa oppilaat ovat itse aktiivisia subjekteja, ndin oppilaiden opiskelumotivaa-
tio kasvaa. (Pruuki 2008, 24.) Aktiivisuus voidaan ndhdd parhaimmillaan luovana pro-
sessina, jossa oppilas itse rakentaa uutta tietoa, hdnelle annetun valmiin tiedon sijasta.
(Jarvinen 2011, 75.) Freinet-koulussa oppilasta aktivoivia menetelmid oli havaittavissa
selkedsti enemmaén. Sielld oppilaiden aktiivinen rooli toiminnallisessa oppimistapahtu-
massa oli projektiluontoista ja pitkdkestoisempaa kuin taas perusopetusta toteuttavassa
koulussa oli lyhytkestoisempaa ja yksittdisiin hetkiin sidottua. Freinet-koulussa kidytossa
oleva Arne Tragetonin — lukemaan opettamisen menetelmai, toiminnallinen matematiik-
ka, viikoittaiset teehetket ja ty6kasvatus mahdollistivat oppilaiden jatkuvan aktiivisen

roolin oppimistapahtumissa.
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6.3 Opetustyontuotteet

Kolmannessa kohdassa tarkastelimme minkélaisia opetustydntuotteita opetus — ja oppi-

misprosessissa valmistuu.

TAPAUS 1

Perusopetusta toteuttavan koulun 12 oppitunnista viidelld havaitsimme piirteiden kol-

mannen kohdan mukaista toimintaa.

"Ympdristo- ja luonnontiedon tunnilla oppilaat piirsivit vihkoon kuvan karhusta ja kir-
Joittivat siitd opittuja asioita. Valmiit karhupiirustukset olivat oman tydskentelyn tulosta
ja oppilaat saivat esitelld tyonsd muulle luokalle. Kivatunnilla opetustyon tuotteena
oppilaat saivat itselleen lapun, joihin koulukaverit olivat kirjoittaneet kivoja asioita
toisistaan. Kdsityotunnin opetustyontuotteeksi valmistui vohvelikangasliina. Opetukseen
voi myéhemmin palata erilaisten opetustyontuotteiden avulla ja niitd voi kdyttdd hyvdik-

si myos arvioinnissa.”

“"Matematiikantunnilla oppilaat leikkasivat kartongista euroja, joita kdyttivit myo-
hemmin oppimisen tukena. Kuvaamataidontunnilla oppilaat valmistivat joulukortin,

’

jonka saivat ldhettdd ystdaville.’

TAPAUS 2

Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun 11 tunnista kuudella tunnilla havaitsimme

piirteiden kolmannen kohdan mukaista toimintaa.

" Aidinkielessé oppilaat tyéstiviit unelmienkoulukirjaa opetusministerille ja kirjoittivat
kirjeen salaiselle ystdvdlle. Toisella didinkielentunnilla opetustyon tuotteeksi syntyi va-
paat tekstit ja avaruusraketti. Matematiikassa oppilaat askartelivat kymmenrengasket-
jut, joita kaytettiin mychemmin apuna opetuksessa. Toisella matematiikantunnilla kir-

Joitettiin raportti, jonka avulla oppilas arvioi omaa oppimistaan ja jota opettaja voi
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myds hyédyntdid opetuksen suunnittelussa sekd arvioinnissa. Musiikintunnilla valmistet-

tiin esitystd Kalevalan korutehtaalle.

EROT JA YHTALAISYYDET

Molemmissa kouluissa valmistui erilaisia opetustydntuotteita. Emme havainneet merkit-

tavid eroja koulujen vililld opetustydntuotteiden suhteen.

6.4 Oppilaiden mielenkiinnon kohteet

Neljannessa kohdassa selvitimme haastatteluiden avulla miten oppilaiden mielenkiinnon

kohteet otetaan huomioon opetuksessa.

TAPAUS 1

Opettajat kertoivat haastattelussa, ettd oppilaiden mielenkiinnon kohteet otetaan huomi-
oon kyselemélld oppilaiden kokemuksia ja kuuntelemalla sivusta, mistid oppilaat puhu-
vat. Opettajat yrittdvit tarttua mahdollisuuksien mukaan niihin asioihin mitd oppilailta
itseltddn nousee. Oppilaat saavat luokkakokouksissa ja pajapéivissd esittdd mielenkiin-
non kohteitaan seka heille annetaan mahdollisuus vaikuttaa joihinkin opetusta koskeviin
valintoihin ddnestdmaélld. Haastatteluissa mainittiin, ettd oppilaiden mielenkiinnon koh-

teiden huomioiminen on toisinaan haastavaa.

TAPAUS 2

Opettajat kertoivat haastattelussa ottavansa opetuksessa ja opetuksen suunnittelussa

huomioon oppilaiden ennakkokésitykset ja mielenkiinnon kohteet kuuntelemalla sekéa

kyselemalla.
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EROT JA YHTALAISYYDET

Molemmissa kouluissa oppilaiden mielenkiinnon kohteita selvitettiin kuuntelemalla ja
kyselemalld ja pyrittiin huomioimaan opetuksessa mahdollisuuksien mukaan. Opettajan
on tiarkedd selvittdd, mistd asioista oppilaat ovat kiinnostuneita. Silloin hén pystyy ra-
kentamaan sillan oppilaiden kiinnostuksen kohteiden ja opiskeltavien asioiden vilille,
miki taas vaikuttaa positiivisesti oppilaiden opiskelumotivaatioon. (Pruuki 2008, 24.)
Perusopetusta toteuttavan koulun opettajien haastatteluissa nousi lisdksi esille luokka-
kokoukset ja pajapdivit, joissa oppilaat saivat tuoda esille mielenkiinnon kohteitaan ja
vaikuttaa heitd koskeviin asioihin. Perusopetusta toteuttavan koulun opettajat kokivat

oppilaiden mielenkiinnon kohteiden huomioimisen toisinaan haastavaksi.

6.5 Oppilaat mukana opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa

Viidennessd kohdassa selvitimme haastatteluiden avulla ovatko oppilaat mukana ope-

tuksen suunnittelussa ja arvioinnissa.

TAPAUS 1

Oppilaat ovat haastatteluiden mukaan opetuksen suunnittelussa mukana melko véhén tai
ei ollenkaan. Arviointia oppilaat toteuttavat jonkin verran vertais- ja itsearvioinnin kei-
noin. Opettajien tavoitteena on ottaa oppilaita enemmén mukaan toiminnan suunnitte-
luun ja arviointiin.

... esimerkiksi maalarinteipit pulpeteille ja oppilaat kiertdd parin minuutin ajan kat-
toon jokaisen kirjaimen ja arvioi. Heil on tietty ajatus minkdlainen k-kirjaimen pitdd

olla niin he arvioi niitten perusteella onko tid k-kirjain sellanen...”
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TAPAUS 2

Opettajat ottavat oppilaat mukaan opetuksen suunnitteluun ja arviointiin heidin ikéa-
tasonsa huomioiden. Uuden jakson alussa opettajat 1dhtevét yhdessd oppilaidensa kanssa
ideoimaan jaksoa. Haastatteluissa mainittiin myds, ettd pienten oppilaiden kanssa suun-

nittelu on toisinaan haastavaa.

"Kylld oppilaat tdytyy ottaa mukaan siihen suunnitteluun, sillon he saavat ottaa vastuu-
ta omasta eldmdstddn ja oppimisestaan. He kokevat silloin, ettd mind olen tdssd se mer-
kityksellinen ja mind olen se joka vaikutan tdhdn asiaan. Kylld se sellainen kaikenlainen

’

yhteissuunnittelu on tirkedd oppilaiden kanssa, ikditaso huomioon ottaen tietenkin...’

Arvioinnissa oppilaat ovat mukana jatkuvasti esimerkiksi viikkotdiden ja itsearvioinnin
keinoin. Oppilaat arvioivat omaa tyoskentelyddn Freinetldiselli menetelmalld kiitén,
ettd/ toivon, ettd muodossa. Arviointiin oppilaat osallistuvat my0s itsearvioinnin ja ver-

taisarvioinnin keinoin.

EROT JA YHTALAISYYDET

Perusopetusta toteuttavassa koulussa oppilaat ovat opetuksen suunnittelussa mukana
melko vdhin tai ei ollenkaan, kun taas Freinet-pedagogiikkaa toteuttavassa koulussa
oppilaat ovat mukana opetuksen suunnittelussa. Kun opettaja ottaa oppilaat mukaan
opetuksen suunnitteluun ja keskustelee heididn odotuksistaan ja tavoitteistaan, hinelle
selvidd, mitka asiat ovat oppilaista mielekkiitd. Mahdollisuus vaikuttaa omaan opiske-
luun on yleensd motivaatiota kohottava tekiji. (Pruuki 2008, 24.) Myos Jéarvisen (2011)
tutkimuksessa kivi selviksi, ettd oppilaiden motivaation syntyyn vaikuttaa erityisesti

osallistumisen ja toimijuuden tukeminen.

Molemmissa kouluissa arviointia toteutettiin itse- ja vertaisarvioinnin keinoin.
Itsearvioinnin avulla oppimistehtdvit voidaan yhdessa pilkkoa osiin ja verrata suoritusta
tavoitteisiin tai malleihin, joita on asetettu. Sen tehtdvand on auttaa oppilaita huomaa-
maan virheelliset suoritukset ja 10ytdméadn uudet ratkaisut. Opettajan tulee arvioinnissa
ohjata oppilaita myos epdonnistumisten sietimiseen ja uudelleen yrittdmiseen. (Jarvinen

2011, 203.) Arvioinnin tdrkeimpénd tehtdvana ndhdidin oppimisen tukemisen edistimi-
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nen. Parhaimmillaan rehellinen arviointi vahvistaa oppilaan itsetuntoa, parantaa moti-
vaatiota ja oppimisen iloa. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1999, 8, 16.) Perusopetusta
toteuttavassa koulussa oppilaat ovat arvioinnissa mukana jonkin verran ja Freinet-

koulussa jatkuvasti.

6.6 Opettajan ja oppilaan rooli

Kuudennessa kohdassa tarkastelimme siirtyikd opettaja opetustilanteessa perinteisestd

roolista enemmén ohjaavaan rooliin ja olivatko oppilaat toiminnan keskiossa.

TAPAUS 1

Perusopetusta toteuttavan koulun 12:sta tunnista viidelld havaitsimme piirteiden kuu-
dennen kohdan mukaista toimintaa. Kolmella tunnilla havaitsimme, etti opettaja oli
siirtynyt perinteisestd roolista enemmaén ohjaavaan suuntaan ja oppilaat olivat toiminnan
keskidssd enemmén kuin 15 minuuttia. Kahdella tunnilla sitd havaittiin 15 minuuttia tai

vihemman.

“Kivatunnin lopussa ja kdsityétunnilla oppilaat olivat aktiivisia ja opettaja oli ohjaa-
vassa roolissa. Opettajan siirtyessd perinteisestd roolista ohjaavaan suuntaan oppilaat

saivat vastaavasti liikkua omassa roolissaan.”

”Aidinkielentunnilla tavuista sanoja harjoituksessa opettajan rooli oli enemmdin ohjaa-
va ja oppilaat olivat toiminnan keskiossd. Toisella didinkielentunnilla parityoskentelyn,
pelin pelaamisen sekd dlytaulutydskentelyn aikana opettajan rooli oli myos ohjaava ja

oppilaat olivat toiminnassa pddroolissa.”
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TAPAUS 2

Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun 11:sta tunnista kymmenelld havaitsimme piir-
teiden kuudennen kohdan mukaista toimintaa. Kahdeksalla tunnilla havaitsimme, ettd
opettaja oli siirtynyt perinteisestd roolista enemmén ohjaavaan suuntaan ja oppilaat oli-
vat toiminnan keskiéssd enemmén kuin 15 minuuttia. Kahdella tunnilla sitd havaittiin

15 minuuttia tai vihemman.

" Aidinkielen-, sekd ympdiristo- ja luonnontiedontunneilla oppilaat olivat toiminnankes-
kidssi ja opettajan rooli oli ohjaava. Aidinkielentunnilla oppilaat tyéstiviit unelmien
koulu kirjaa itsendisesti ja saivat ohjausta tarvittaessa. Metsdretkelld oppilaat tutkivat

pienissd ryhmissd tai pareittain luonnossa tapahtuneita muutoksia.”

" Aidinkielessd oppilaat jaettiin eri tyotehtiviin, joiden avulla edistettiin oppilaiden yk-
silollisid oppimistapoja ja opettaja oli ohjaavassa roolissa. Matematiikantunnilla oppi-
laat tyoskentelivdt intensiivisesti pareittain ja opettaja kiersi ohjaamassa tyoskentelyd.
Techetken kokonaistoteutuksen vastuu oli oppilailla ja opettaja oli ohjaavassa roolis-

i3

sd.

“Opettaja oli ohjaavassa roolissa, kun oppilaat tyéskentelivit toiminnallisesti vilinei-
den avulla pareittain, kirjoittivat kirjettd salaiselle ystdville ja pelatessa matematiikka-

’

pelida.’

EROT JA YHTALAISYYDET

Havaitsimme molemmissa kouluissa opettajan ja oppilaiden roolien muuttumista.

Freinet-pedagogiikkaa toteuttavassa koulussa havaitsimme kuitenkin enemmén sitéd, ettd
opettajat olivat siirtyneet perinteisestd roolista ohjaavaan suuntaan ja oppilaat olivat
toiminnankeskiossd. Suurin ero ndkyi siind, ettd Freinet-koulussa oppilaita ohjattiin
enemmaédn kokonaisvaltaisesti ottamaan vastuuta omasta tydskentelystédén ja perusope-
tusta toteuttavassa koulussa opettajan ja oppilaan roolin muuttuminen nikyi lyhyemmis-

sd yksittiisissd toiminnoissa. Pedagogiikalla, jossa lapset ovat aktiivisia ajattelijoita ja
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toimijoita, voidaan tukea oppilaan toimijuuden kehittymistd (Kumpulainen ym. 2010,

30).

6.7 Ajattelun ja késilld tekemisen yhdistdminen

Seitseménnessd kohdassa tarkastelimme yhdistyyko opetuksessa ajattelu ja késilld te-

keminen.

TAPAUS 1

Perusopetusta toteuttavan koulun 12:sta tunnista kuudella havaitsimme piirteiden seit-
semdnnen kohdan mukaista toimintaa. Kolmella tunnilla havaitsimme, ettid ajattelu ja
kisilla tekeminen yhdistyi enemmaén kuin 15 minuuttia ja lopuilla tunneista 15 minuut-

tia tai vihemman.

“Ajattelu ja itse tekeminen ovat toiminnallisessa oppimisessa dynaamisessa vuorovai-
kutuksessa keskendidn. Kivatunnilla ajattelu ja kdsilld tekeminen toteutui oppilaiden
kirjoittaessa lapuille mukavia asioita toisistaan ja kdsityotunnilla tyostdessd kuvioita

’

vohvelikankaaseen.’

" Aidinkielentunnilla ajattelu ja késilld tekemisen yhdistiminen toteutui hyvin, kun oppi-
laat rakensivat tavuista sanoja. Toisella didinkielentunnilla oppilaat muodostivat sano-

’

Jja kirjainkorteilla sanelua tehdessd ja vasta sen jdilkeen kirjoittivat sanan vihkoon.’

" Aidinkielentunnilla ajattelun ja keholla tekeminen yhdistyi oppilaiden tehdessd kirjai-

mia eri kehonosilla ja toisella tunnilla pelatessa riimiparipelid sekd dlytaulutyoskente-

’

lyssd.’
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TAPAUS 2

Freinet-pedagogiikkaa toteuttavan koulun 11:sta tunnista yhdeksélld havaitsimme piir-
teiden seitsemdnnen kohdan mukaista toimintaa. Viidelld tunnilla havaitsimme, ettd
ajattelu ja kisilla tekeminen yhdistyi enemmaén kuin 15 minuuttia ja neljdlld tunnilla 15

minuuttia tai vihemman.

“Ajattelu ja itse tekeminen olivat oppimisprosesseissa dynaamisessa vuorovaikutukses-
sa keskendicin. Aidinkielentunnilla ne yhdistyivit kirjoitelman kuvituksen tydstimisessd,
matematiikassa konkreettisten vilineiden avulla tekemisessd, ympdristo- ja luonnontie-

’

dossa oppilaiden tutkiessa luontoa luupeilla.’

" Aidinkielen- ja matematiikantuntien leikeissd ajattelu ja itse tekeminen olivat oppimis-
prosesseissa dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskendicin. Aidinkielentunnilla leikittiin
iso- vai pienialkukirjainleikkid ja askarreltiin rakettia. Matematiikantunnilla samaa

leikki-ideaa kdytettiin kertolaskujen harjoittelussa.”

“Ajattelu ja kdsilld tekeminen yhdistyivit konkreettisten vilineiden kanssa tyéskennel-

1

lessd, kirjettd kirjoittaessa ja matikkapelin pelaamisessa.’

EROT JA YHTALAISYYDET

Havaitsimme molempien koulujen opetuksessa ajattelun ja kisilld tekemisen yhdisté-
mistd. Freinet-koulussa sitd ndkyi selvésti enemmaén kuin perusopetusta toteuttavassa
koulussa. Suurin ero oli havaittavissa siind, ettd Freinet-koulussa matematiikkaa opis-
keltiin konkreettisten vélineiden avulla, jolloin ajattelu ja kisilld tekeminen olivat dy-
naamisessa vuorovaikutuksessa keskendén. Deweykin korosti ajattelun ja kisilla teke-
misen yhdistimistd. Hinen mukaansa oppilas saatetaan kasvatuksen passiiviseksi koh-
teeksi, jos kasvatustilanteessa teoreettinen tieto erotetaan kdytdnnostd. Tyon ja leikin
avulla teoreettiseen tietoon sisdltyvit sosiaaliset ja kognitiiviset ndkokulmat ndyttayty-

vit lapselle riittdvin konkreettisina. (Hytonen 2007, 34.)
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7 LUOKANOPETTAJIEN NAKEMYKSET TOIMINNALLISESTA
OPPIMISESTA JA  KOKEMUKSET TOIMINNALLISESTA
OPETUKSESTA

Téassd luvussa tarkastelemme haastatteluista nousseita opettajien ndkemyksid toiminnal-
lisesta oppimisesta, kokemuksia toiminnallisesta opetuksesta ja sen toteutuksesta. Toi-
minnallisuuteen ei ole tarkkaa maéritelmaa, eivdtka opettajat olleet ennakkoon tutustu-

neet tutkimuksen pohjana olevaan toiminnallisen opetuksen maéritelmaan.

7.1 Nikemykset toiminnallisesta oppimisesta

Toiminnallinen oppiminen on tekemisen, kokemisen ja tutkimisen kautta oppimista.
Opettajat nostivat esille myos konkreettisten toimintavélineiden tirkeyden osana toi-
minnallisista oppimista sekd opiskeltavien asioiden yhteyden lapsen omaan kokemus-
maailmaan. Toiminnallisessa oppimisprosessissa oppilas on aktiivisesti mukana, eikd

vain passiivisena katselijana ja kuuntelijana.

Haastatteluissa korostettiin toiminnan tavoitteellisuutta ja pedagogista ndkokulmaa sekéa
sitd, ettd toiminnallinen oppiminen ei ole valmiin tiedon antamista ja omaksumista vaan
oppilaan omaa pohdintaa ja suunnittelua. Esiin nousi myds toiminnalliseen oppimiseen
liittyvat erilaiset oppimisymparistot, ryhmétydskentely, opettajan ohjaava rooli ja ope-
tuksen eheyttiminen. Toiminnallisen oppimisen nikemyksiin liittyen haastatteluista ei

noussut koulujen vilille selkeitd eroavaisuuksia.
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7.2 Toiminnallisen opetuksen toteutus

Haastateltavat liittivdt toiminnallisen opetuksen toteutukseen kokeellisuuden, tutkivan
oppimisen ja oppilaiden ajattelun aktivoinnin seké pitivit tarkedné oppilaiden keskiniis-
td kommunikointia ja pohdintaa. Matematiikan opetusta toteutettiin toiminnallisten vé-
lineiden avulla ja lukemaan opettamisessa kéytettiin Arne Tragetonin - kirjoittamalla
lukemaan opettamisen menetelmdd. Opettajat korostivat myos toiminnallisen opetuksen

toteutuksen yhteydessi tietoisuutta toiminnan tavoitteellisuudesta.

”...md en usko endd ollenkaan siihen, ettd ekaluokkalaiset itseohjautuvasti millddn tar-
Jjotintéilld tai millddn oikeasti oppivat tai kylld he jotain oppii mutta, jos opettaja on
laatinut jonkin tavoitteen niin eivdit he vdlttamdttd opi lainkaan sitd. Heitd pitdd ohjata
Jja toiminnallisessa oppimisessa pitdd ohjata todella paljon ja opettajan tdytyy olla tosi

tietoinen siitd mitd tdssd ollaan tekemdssd.” Tapaus 2

Toiminnallisen opetuksen toteuttamisen tapoina mainittiin pistetydskentely, opinto-
kdynnit, konkreettiset menetelmit, toiminnalliset tuokiot, fyysistd aktiivisuutta lisdéva
toiminta, leikit ja opetuksen eheyttdminen. Téarkednd pidettiin myos sitd, ettd oppilaat
ovat mukana opetuksen suunnittelussa ja aiheet yhdistyvit oppilaan arkieldmadn seka

sitd, ettd opetuskokonaisuudet ovat mahdollisimman mielekkéita.

“Esimerkiksi didinkielentunnilla meil on erilaisia toimintapisteitd, missd lapset voi
muovailla kirjaimia seisten, sormivirkata kirjaimia tai ne voi tehd toisistaan lattialla

kirjainmuotoja ja matikassa voidaan leikkid kauppaleikkid...” Tapaus 1

Opettajat kertoivat kédyttdvansd toiminnallisia opetusmenetelmid opetuksessaan pdivit-
tdin. Toiset opettajista kokivat kuitenkin toiminnallisen opetuksen toteutuksen vield
haasteellisena ja pyrkivit kehittiméén opetustaan enemmin toiminnalliseen suuntaan

tulevaisuudessa.
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"Kdytdn toiminnallisia opetusmenetelmid niin paljon kuin ikind mahdollista elikkd kylld
tin kouluopetuksen pitdda perustua toiminnallisuuteen eli semmosen niinku luennoinnin

Jja ulkokohtaisen opiskelun aika on kylld ohi...” Tapaus 2

Freinet-koulun opetuksessa toiminnallisuuden toteutuksen osalta nousi esiin toiminnan
tavoitteellisuus ja tutkiva sekd kokeilevaoppiminen. Koulussa kéytetddn didinkielessd
Arne Tragetonin kirjoittamalla lukemaan oppimisen menetelméi ja matematiikkaa opis-
kellaan konkreettisten vélineiden avulla. Yhdessd luokassa opiskeltiin matematiikkaa
Varga-Nemenyi menetelmaélld, joka perustuu konkreettisiin vélineisiin ja suureen méé-
rddn erilaisia toimintoja. Kun taas perusopetusta toteuttavan koulun opettajien haastatte-
luista nousi esiin pienet toiminnalliset tuokiot ja toiminnan fyysistd aktiivisuutta lisddvat

ulottuvuudet.

7.3  Kokemukset toiminnallisten opetusmenetelmien kadytostd

Koulujen opettajat mainitsivat tavalla tai toisella kokemustensa toiminnallisten opetus-
menetelmien kadytostd olleen positiivisia ja antoisia. Sen lisdksi he kertoivat toiminnal-

listen menetelmien olevan mielekkaité ja oppilaita motivoivia.

"Mun kokemukset on toiminnallisesta opetuksesta sillai niinku tosi hyvid siksi, ettd nd-
kee sen ku lapset innostuu. Ne oikeesti on fiiliksissd ja silloin myds tuntuu, ettd ne oppii

paremmin.” Tapaus 1

”...Jja se mitd tutkimuksissa on, ettd suomalainen koulu tuottaa melko hyvid tuloksia mut
se kouluviihtyvyys on meilld alhainen, md uskon myos ettd tdd tdilldnen toiminnallisten
opetusmenetelmien kdytto vaikuttaa siihen viihtyvyyteen, koska sdd silloin oot niinku

oman eldmds herra” Tapaus 2
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Freinet-koulun opettajien haastatteluissa kerrottiin toiminnallisen opetuksen suunnitte-
lun olevan tirkedd ja vaativan paljon aikaa. Molempien koulujen opettajat pitivit oleel-

lisena erottaa toiminnallinen oppiminen puuhastelusta.

”Se vaatii tosi paljon suunnittelua, se vaatii moninkertaisesti enemmdn suunnittelua ku
se, ettd sd opettaisit opettajajohtoisella perinteiselld tavalla tai sitten oppikirjavetoises-

ti. Suunnitteluaikaa pitdd olla todella paljon.” Tapaus 2

“"Miten md saan silld toiminnallisella tekemiselld opetettua just ne asiat, mitkd on niin-

ku sen tunnin oppisisdltond ettei se vaan mee puuhasteluksi” Tapaus 1

“Toiminta pitdd suunnitella hyvin, muuten siitd tulee helposti sellaista puuhastelua et
leikitddin vdlineilld eikd oppilas oikeesti ymmdrrd mitd se on tekemdssd. Silloin se asia

mitd yritetddn oppia niin ei sitd pysty kunnolla omaksumaan” Tapaus 2

Toiminnallisen opetuksen hyodyiksi koettiin molemmissa kouluissa keskittymiskyvyn
paraneminen. Freinet-koulun opettajat kokivat hyotyind myos kokemukset erilaisista
tyOtavoista ja vastuun ottamisen omasta tydskentelystd. Edellisten lisdksi Freinet-koulun
opettajat mainitsivat vuorovaikutustaitojen kehittymisen, oman oppimistavan 16ytdmi-
sen, kouluviihtyvyyden lisdédntymisen, levottomuuden vihenemisen ja syvit oppimisko-

kemukset.

Perusopetusta toteuttavan koulun opettajat kokivat toiminnallisen opetuksen toteuttami-
sen haasteina toiminnallisuuden tavoitteellisen integroimisen oppisisiltoihin, oppilaiden
richaantumisen toiminnan aikana ja oppilaiden rauhoittamisen toiminnan jilkeen. Haas-
teita lisdsivdt myos oppilaiden erilaiset tarpeet, isot oppilasmairét, avustajien puute
sekd pienet luokka- ja jakotilat. Freinet-koulun opettajilta haasteiksi nousivat oppilaiden

erilaiset taustat ja tarpeet sekd opettajien vaihtuvuus eri oppiaineissa.

... tdlldkin hetkelld on tosi paljon lapsia, joilla on isoja vaikeuksia ihan koulussa ole-
misen kanssa. Heilld on paljon haasteita kotitaustoissa ja kotona on kaikenlaista. Eihdn
heiltd voi edes odottaa tddlld koulussa, ettd he kovin kauan jaksaisivat mitddn tehdd.

Freinetldisyydessd me ajatellaan silld tavalla, ettd ensin tdytyy katsoa lapsen kokonais-
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tilanne. Ei toiselle pysty opettamaan mitddn, jos hdn on ndlissddn tai vdsynyt tai asiat

on jotenkin muuten huonolla tolalla. Eihdn silloin kukaan opi mitéidn.” Tapaus 2

Toteuttaessa toiminnallista opetusta tulee toimintamalleihin ja vélineisiin tutustua oppi-
laiden kanssa hyvin ennen niiden kédyttdonottamista opetuksessa. Haastatteluissa mainit-
tiin myos melutason nousemisen sietdminen ja koettiin tirkednd oppilaantuntemus toi-

minnallisen opetuksen toteutuksessa.

"Toiminnallinen oppiminen sisdltdd tietysti toimintavilineet, jotka ovat oppilaille tutut.

Vilineet mitd hdn oikeasti osaa kéyttid oppimisen apuna.” Tapaus 2

Perusopetusta toteuttavan koulun opettajat kokivat enemmaén haasteita toiminnallisen
opetuksen toteutuksessa. Toiminnallista opetusta pidettiin molemmissa kouluissa tér-
kednd. Tuloksista kdvi kuitenkin ilmi, ettd perusopetusta toteuttavan koulun opettajat
kokivat toiminnallisen opetuksen lisddvin rauhattomuutta, kun taas Freinet-koulun opet-

tajat kokivat levottomuuden vihenevén.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

Tassd luvussa tarkastelemme aineiston analyysin avulla saatuja tuloksia. Tutkimuk-
semme tarkoituksena oli selvittdd miten toiminnallista opetusta toteutetaan alkuopetuk-
sessa, minkilaisia ndkemyksid luokanopettajilla on toiminnallisesta oppimisesta ja mil-
laisia kokemuksia toiminnallisesta opetuksesta. Tarkastelimme my0s mité eroja ja yhté-
laisyyksid toiminnallisessa opettamisessa seki sitd koskevissa opettajien kokemuksissa

ja ndkemyksissd on tavallisen koulun ja Freinet-koulun vélilla.

Tuloksissa oli ndhtdvissé, ettd Freinet-pedagogiikkaa toteuttavassa koulussa toiminnal-
lista opetusta pidettiin tirkednd ja toteutettiin kaiken kaikkiaan enemmén sekd suunni-
telmallisemmin kuin perusopetusta toteuttavassa koulussa. Haastatteluista ja havain-
noinneista oli tulkittavissa, ettd Freinet-koulun vahva yhteinen ideologia ja pitkét perin-
teet vaikuttivat toiminnallisuuden toteutumiseen. He olivat jo pitkddn kehittdneet yhdes-
sd toiminnallisuutta ja sen kayttdd opetuksessa. My0s kiytdssa olevilla toiminnallisilla
opetusmenetelmilli on vahva painoarvo koulun arjessa. Matematiikkaa opiskeltiin
konkreettisilla vélineilld ja Varga-Nemeneyi — metodin avulla sekd didinkielen opetuk-
sessa kiytdssi oli Arne Tragetonin lukemaan oppimisen menetelmi. Aidinkielen ja ma-
tematiikan oppitunteja oli viikossa selkedsti muita oppiaineita enemmaén ja jo se, ettd
Freinet-koulussa néitd aineita opiskellaan toiminnallisin menetelmin vaikutti tulok-
siimme. Liséksi toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod Freinet-koulussa mahdolli-

sesti helpottivat pienemmét oppilasmaiirit, tilavat luokat ja aikuisten maéara.

Perusopetusta toteuttavassa koulussa toiminnallisuus oli myos osa koulun toimintakult-

tuuria ja jokaisen opettajan tydskentelyd. Sitd kuitenkin toteutettiin yksittdisind, enem-
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min oppituntikohtaisina toimintoina. Perusopetusta toteuttavassa koulussa korostui
opettajien henkilokohtainen pedagogiikka, eikd niinkddn samalla tavalla koulun yhtei-
nen ideologia kuin Freinet-koulussa. Koulun opettajat kokivat toiminnallisten opetus-
menetelmien kdyton tarkedksi ja hyodylliseksi, mutta toisaalta haasteelliseksi. Opettajat

mainitsivat myos haluavansa liséti toiminnallisen opetuksen kéyttéd tulevaisuudessa.

Opettajien ndkemykset toiminnallisesta oppimisesta olivat yhteneviisid toiminnallisuut-
ta kuvaavien teorioiden kanssa. Opettajat nékivit, ettd toiminnallisuus on tavoitteellista
tekemisen, kokemisen ja tutkimisen kautta oppimista, jossa oppilas on aktiivisessa roo-
lissa. Heiddn mukaansa toiminnallisuuteen kuuluu erilaiset toimintavélineet ja vaihtele-

vat oppimisymparistot.

Molempien koulujen opettajat kokivat, ettd toiminnalliset opetusmenetelmit ovat mie-
lekkéitd, motivoivia ja oppilaiden keskittymiskykyéd parantavia. Deweyn (1916/1944,
194) kokemuskin osoittaa, ettd kun lapset saavat mahdollisuuden tydskennelld toimin-
nallisesti, silloin koulussa oleminen on nautinnollista ja oppiminen helpompaa. Tulok-
sista kédvi ilmi, ettd Freinet-koulun opettajat kokivat toiminnallisen opetuksen vidhentd-
van oppilaiden levottomuutta, kun taas perusopetusta toteuttavan koulun opettajat koki-
vat toiminnallisen opetuksen lisddvin levottomuutta, etenkin siind vaiheessa kun pitéisi

siirtyd takaisin rauhalliseen tydskentelyyn.

Freinet-koulun haastatteluissa todettiin suunnittelun olevan erittéin tirkeéd osa toiminnal-
lista opetusta, muutoin toiminta voi helposti mennd puuhasteluksi. Kun taas perusope-
tusta toteuttavan koulun opettajat pohtivat miten toiminnallisten menetelmien avulla
saadaan opetettua kaikki tavoitteena olevat oppisiséllot, ettei toiminta mene vain puu-

hasteluksi.
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8.2  Miti uutta tietoa tutkimus toi?

Tapaustutkimuksen piirteisiin kuuluu tutkimuksen teon yhteydessd pohtia sitd, mitd tés-
td tutkimuksesta voidaan oppia. Vaikka tapaustutkimuksella ei ole tarkoitus pyrkia
yleistdimiin saatuja tuloksia, voidaan silti tutkimustuloksista aina oppia jotain uutta.
(Metsdamuuronen 2006, 91.) Tamin tutkimuksen pddtuloksena voidaan pitii sitd, ettd
kun toiminnallisuus opetusmenetelminé on jalkautunut koko koulun yhteiseen ideologi-
aan ja sitd toteutetaan suunnitelmallisesti, se vihentd4 oppilaiden rauhattomuutta. Jos
taas toiminnallisuus opetusmenetelména ei ole niin tuttu ja paljon kéytetty, se lisdd op-
pilaiden rauhattomuutta, etenkin siind vaiheessa kun pitédisi siirtyd takaisin rauhallisem-
man tyoskentelyn pariin. Tuloksista nousi esiin my0s se, ettd kaikki luokanopettajat
kokivat toiminnallisten opetusmenetelmien olevan oppilaille mielekkéitd, motivoivia ja

heidin keskittymiskykya parantavia.

PISA 2012 tulosten mukaan Suomessa asenne ja motivaatio erityisesti matematiikan
oppimista kohtaan ovat alhaisella tasolla, vaikka oppimistulokset ovatkin pitkddn olleet
maailman kérkitasoa. PISA 2012 tutkimusraportissa ilmenee, ettd tarvitsemmekin uu-
denlaista pedagogiikkaa, jotta hyvét oppimistulokset maassamme séilyisivit. Kupari
ym. pohtivat ratkaisuja esille nousseisiin huolenaiheisiin. Heiddn mukaan oppimismoti-
vaatio tulisi tuoda oppimistavoitteiden keskioon ja opetuksessa tulisi ottaa kayttoon ny-
kyistd monipuolisempia ldhestymistapoja ja pedagogisia ratkaisuja, kuten pelit, tutkiva
oppiminen, konkretisointi ja opitun liittdiminen arkieldmaan. Perusopetuksen pedagogis-
ten kéytdnteiden uudistaminen Kuparin ym. mukaan edellyttdisi kuitenkin laajaa opetta-
jien tdydennyskoulutusta, jossa paneuduttaisiin yhteisollisten ja toiminnallisten ty6tapo-
jen, tutkivan oppimisen ldhestymistapojen seké teknologiatuetun pedagogiikan kayttoon

opetuksessa. (Kupari ym. 2013, 70-71.)

Niin kuin aiemmin on jo tullut esille Freinet-pedagogiikkaa toteuttavassa koulussa toi-
minnallisia tyOtapoja kdytettiin maaréllisesti enemmaén kuin perusopetusta toteuttavassa
koulussa. Freinet-koulun opettajat totesivat toiminnallisen Freinet-pedagogisen tyosken-
telykulttuurin olevan ldhelld heitd ja kutsuivat sitd siksi myds syddmenpedagogiikak-

seen. Jotta toiminnallisuus jalkautuisi osaksi mahdollisimman monen koulun toiminta-
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kulttuuria voimmekin yhtyd Kuparin ym. (2012, 71) ajatukseen siitd, ettd kaiken kaikki-

aan opettajien perehtymisté ja paneutumista toiminnalliseen tyoskentelyyn tulisi lisdta.

Tamin tutkimuksen yhtena tarkoituksena oli tutustuttaa lukija toiminnalliseen oppimi-
seen opetusmenetelmani. Erilaisia opetusmenetelmid on lukuisia ja kaikki ovat omalla
tavallaan merkityksellisid oppimisen kannalta. Tarked4 on, ettd opetuksessa kdytetddn
mahdollisimman monipuolisesti erilaisia opetusmenetelmid hyddyksi. Tutkimuksen
tarkoituksena ei siis ole saada lukijoita vakuuttumaan siité, ettd toiminnallinen oppimi-
nen on ainoa oikea tapa oppia ja opettaa asioita, vaan yksi opetusmenetelma muiden

joukossa, jota kannattaa kayttda hyodyksi opetusta suunniteltaessa.

8.3  Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksissa tulosten pétevyys ja luotettavuus vaihtelevat, vaikka tutkimusta tehdessa
pyritddnkin valttimadn virheiden tekemista. Juuri siksi tutkimuksissa tulisi aina arvioida
sen luotettavuutta. Luotettavuutta voidaan arvioida erilaisilla kéasitteilld, kuten validitee-
tilla ja reliabiliteetilla. Validiteetilla tarkoitetaan mittarin tai tutkimusmenetelmin kykya
mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata. Reliabiliteetilla puolestaan viitataan sithen

onko mittaustulokset toistettavissa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231.)

Koemme, ettd tutkimuksen reliabiliteettiin voi vaikuttaa Jankin ja Meyerin (1994) toi-
minnallisen opetuksen piirteiden laajuus ja tulkinnallisuus. Pohdimme tutkimusproses-
sin aikana sitd, mitd kaikkea toiminnallisen opetuksen piirteet pitdvit sisdllaan. Tulim-
me siihen tulokseen, ettd piirteet ovat laaja ndkemys tavasta, miten toiminnallisuutta
voidaan toteuttaa ja vastakohta perinteiselle opettajajohtoiselle opetukselle. Haasteeksi
havainnointitilanteissa koimme piirteiden laajuuden ja niiden tulkinnallisuuden. Piirtei-
den kuvaus ei ollut suoraan tutkimuskontekstiin soveltuva, vaan se piti suhteuttaa al-
kuopetukseen sopivaksi. Timén haasteen havaitsimme vasta ensimmaéistd havainnointia
tehdessd. Seuraavilla havainnointikerroilla osasimme jo paremmin kéyttdd Jankin ja

Meyerin (1994) toiminnallisen opetuksen piirteitd havaintoja tehdessa.
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Havaintoja kerdtessd ja aineistoa analysoitaessa luokittelimme ne mahdollisimman tar-
kasti ja johdonmukaisesti. Luokittelussa kdytimme systemaattista samankaltaista logiik-
kaa. Kun havainnoijia ja aineiston analysoijia oli kaksi, havaintojen vililla ei saanut olla
systemaattista eroa. (Ronkainen ym. 2011, 132.) Piirteiden laajuuden, tulkinnallisuuden

ja sovellettavuuden my6td tutkimuksen toistettavuus on mahdollista, mutta haastavaa.

Aineistomme perustuu luokassa tapahtuvan toiminnan havainnointiin ja siitd tehtiviin
tulkintoihin sekd haastatteluista saatuihin tietoihin. Pyrimme ymmairtdmaéin tutkittavaa
tapausta ja sielld tapahtuvaa toimintaa mahdollisimman tarkasti. Luokanopettajien haas-
tatteluiden avulla saimme syvennettyd havainnoistamme saatua tietoa. Haastattelurun-
koa muodostaessa viltimme kysymyksilld aiheen arvottamista, ndin saimme opettajilta
mahdollisimman autenttisia vastauksia. Pyrimme aineiston kuvaamisessa rehellisyyteen

ja kuvaamaan asioita juuri niin kuin ne meille nayttaytyivét.

Tutkimuksen validiteettia pystyimme parantamaan triangulaation avulla. Tutkimuksessa
kdytimme aineisto- ja tutkijatriangulaatiota. Aineistotriangulaatiolla tarkoitetaan sitd,
ettd yhdistetddn erilaisia aineistonkeruumenetelmid ja tutkijatriangulaatiossa samaa ai-
hetta tutkii useampi tutkija. Tdssd tutkimuksessa aineisto muodostui havainnoinneista ja
haastatteluista, minkd myo6ti pystyimme ldhestyméaan tutkittavaa aihetta eri ndkokulmis-
ta. Kahden tutkijan osallistuminen tutkimusprosessiin monipuolisti tutkimusta ja tarjosi
laajempia nidkokulmia olennaisella tavalla. (Eskola & Suoranta 2005, 68-69; Hirsjirvi,
Remes & Sajavaara 2009, 233.) Mahdollisimman tarkalla raportoinnilla tutkimuksen
aineistonkeruusta, analysoinnista sekd muista tutkimusprosessin eri vaiheista pyrimme
my06s vaikuttamaan tutkimuksen luotettavuuteen (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009,

232).

Tutkija pédattdd tutkimusasetelmasta oman ymmarryksensd varassa, ei siis ole olemassa
puhdasta objektiivista tietoa, vaan timén ndkdkulman mukaan kaikki tieto on subjektii-
vista (Tuomi & Sarajarvi 2006, 19). Vaikka tutkijoina on mahdotonta olla tiysin objek-
tilvisia ja irrottautua omista arvoistaan ja nidkemyksistddn, pyrimme tutkimuksen eri
vaiheita tyostdessd kuitenkin olemaan mahdollisimman objektiivisia (Eskola & Suoranta

2005, 17). Tassd tutkimuksessa tutkimusaitheen nouseminen omista ennakkokasityksistad
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ja odotuksista siitd, ettd Freinet-koulussa opiskellaan kaiketi melko toiminnallisesti, ei
tieteellistd tutkimusta tehdessd voi taata tdydellistd objektiivisuutta. Kahden tutkijan
kayttd kuitenkin lisdd tutkimuksen objektiivisuutta. Tutkijoiden on 16ydettava yhteis-
ymmarrys erilaisista tutkimukseen liittyvistd ratkaisuista, kuten aineiston hankinnasta
sen luokittelusta ja tulkinnasta sekd raportin kirjoittamisesta. (Eskola & Suoranta 2005,

214.)

Hyvain tieteelliseen kdytantoon kuuluu myos tutkimuksen eettisyys ja tutkijoiden te-
kemait eettiset ratkaisut. (Aarnos 2010, 173.) Eniten eettistd keskustelua tutkimuksen
teossa heritti aineistonkeruunvaihe: mistd tutkimuslupa kysytddn ja miten tutkittavien
luottamus saavutetaan. (Strandell 2010, 94-95.) Selvitimme asian ja lihetimme ensin
tutkimuslupahakemuksen Helsingin kaupungin opetusvirastoon. Tutkimusluvan saatu-
amme otimme yhteyttd tapaustutkimuskouluihin ja sovimme opettajien kanssa tarkat
paivamaarit ja kellonajat milloin tulemme aineistomme kerddmaddn. Tassd tutkimukses-
sa lasten vanhemmilta ei tarvinnut kysya erillistd lupaa tutkimukseen osallistumisesta,
koska tutkimuksessa ei tullut ilmi lasten henkilGtietoja, emmekd myoskddn kerdnneet
lapsista ddni-, kuva-, tai videomateriaalia, vaan havainnoimme ainoastaan luokassa ta-
pahtuvaa toimintaa. Lahetimme kuitenkin koteihin tiedotteen siitd, mitd tulemme tutki-

maan ja milloin, jotta lapset ja heiddn vanhempansa ovat asiasta tietoisia.

Tutkimusta tehdessi kiinnitimme huomiota rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tarkkuu-
teen koko tutkimuksen ajan. Tutkittaville henkildille selvitimme tutkimukseen osallis-
tumiseen liittyvat riskit sekd tutkimuksen tavoitteet ja menetelmét. Myos tulosten tallen-
tamisessa ja esittdmisessd noudatimme tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja. Hy-
vadn tieteelliseen kdytantoon kuuluu myds avoimuus tutkimuksen tuloksia julkaistaessa.
(Ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 131-132.) Tamén tutkimuksen tulokset esittelemme ope-

tusryhmiélle, opponoijille ja tutkimukseen osallistuneille kouluille.

Tutkimukseen osallistujien anonyymius on myo0s taattava. Tassé tutkimuksessa sithen
pitikin kiinnittd4 erityistd huomiota, koska tutkimuskohteena oleva toinen koulu on
Freinet-pedagogiikkaa toteuttava koulu, eikéd kouluja ole kuin kaksi Suomessa. Tutki-
muskoulu tulee siis joka tapauksessa esille tutkimuksessa. Takasimme kuitenkin luokki-
en, opettajien ja lasten anonyymiuden jo aineistonkeruuvaiheessa niin, ettd kent-

tdmuistiinpanoissamme ja havainnointien sekd haastattelujen litteroinneissa ei kdytetty
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luokkien, opettajien eiké lasten tietoja, vaan puhuttiin ainoastaan tapauksista. Tutkimuk-
sen yhteydessé saatuja tietoja ei luovutettu ulkopuolisille ja tietoja kéytettiin vain luvat-

tuun tarkoitukseen. (Ks. Tuomi & Sarajirvi 2009, 131.)

8.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimusta tehdessd herdsi muutamia uusia jatkotutkimusaiheita. Olisi mielenkiintoista
lahted tutkimaan miten toiminnallisuutta toteutetaan ylemmilld luokka-asteilla, koska
Leitolan (2001, 39-40) mukaan opetus on monipuolista ja sisdltdd paljon toiminnallista
oppimista esikoulussa ja alakoulun ensimmadisilld luokilla. Kuitenkin alakoulun
loppupuolelta ldhtien opetusmenetelmien kirjo rajoittuu ja suuri osa opetettavasta
tietomadrdstd esitetddn visuaalis- auditiivisessa muodossa. Talloin kirjatyoskentely ja
opettajan luennointi ovat isossa roolissa, kun taas toiminnallinen oppiminen ji4 hyvin
vahille. Aihetta olisi myos kiinnostavaa tutkia siitd nidkokulmasta, miten oppilaat

kokevat oman aktiivisen roolinsa ja toiminnalliset tyoskentelytavat opetuksessa.

Kiehtovaa olisi my0s lédhted tarkastelemaan toiminnallisen opetuksen kayttoa
ulkomailla. Tutkimusta tehdessa torméasimme keskusteluun siitd, miten esimerkiksi
Nepalissa ja Ranskassa opetusta toteutetaan. Keskusteluissa tuli ilmi, ettd molemmissa

maissa opetus on melko opettajajohtoista eikd oppilaita aktivoivaa.



56

LAHTEET:

Aarnos, E. 2010. Kouluun lapsia tutkimaan: havainnointi, haastattelu ja dokumentit. Teoksessa
J. Aaltola, R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineiston-
keruu: virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. 3.painos. Jyvaskyla: PS-kustannus, 173—175.

Aho, L. & Havu-Nuutinen, S. 2002. Opetuksen toteuttaminen. Teoksessa O. Saloranta (toim.)
Ensimmaiset kouluvuodet. Perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetus. Vammala: Vamma-
lan kirjapaino Oy, 37.

Ahvenainen, O., Ikonen, O. & Koro, J. 2001. Johdatus erityiskasvatuksen kaytdntoon. Helsinki:
WSOY.

Asikainen, S. 2003. Prosessidraaman kehittiminen museossa. Joensuu: Joensuun yliopistopaino.

Bolton, G. 1979. Towards a Theory of Drama in Education. London: Longman Group.

Brotherus, A., Hytonen, J. & Krokfors, L. 2001. Esi- ja alkuopetuksen didaktiikka. 2.painos.
Helsinki: WSOY.

Clyde, J. A., Miller, C., Sauer, S., Liebert, K., Parker, S. & Runyon, S. 2006. Teachers and
Children Inquire into Reggio Emilia. Language Arts Vol. 83, No. 3, 215 -226.

Dewey, J. 1915/1957. Kasvatus ja filosofia. Helsinki: Otava

Dewey, J. 1916/1944. Democracy and education. An introduction to the philosophy of educa-
tion. New York: THE FREE PRESS.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2014. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 10. painos. Tampere: Vas-
tapaino.

Eskola, J. & Vastaméki, M. 2010. Teemahaastattelu: Opit ja opetukset. Teoksessa J. Aaltola, R.
Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineistonkeruu: virikkei-
td aloittelevalle tutkijalle. 3.painos. Jyvaskyld: PS-kustannus, 35, 43.

Gronfors, M. 2010. Havaintojen teko aineiston kerdyksen menetelménd. Teoksessa J. Aaltola,
R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineistonkeruu: vi-
rikkeitd aloittelevalle tutkijalle. 3.painos. Jyvaskyla: PS-kustannus, 157-160.

Hautamiki, J. 2008. Alyllinen kehitys ja koulutus. Teoksessa P. Lyytinen, M. Korkiakangas, H.
Lyytinen (toim.) Nakokulmia kehityspsykologiaan. Kehitys kontekstissaan. 1.—8.painos.
Helsinki: WSOY, 257.

Hakkarainen, K., Bollstrom-Huttunen, M., Pyysalo, R. & Lonka, K. 2004. Tutkiva oppiminen
kaytdnnossd. 1.painos. Helsinki: WSOY.

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. 1999. Tutkiva oppiminen. Alykkiin toiminnan
rajat ja niiden ylittdminen. 1.—4.painos. Helsinki: WSOY.

Heikkinen, H. 2005. Draamakasvatus — opetusta, taidetta, tutkimista! Jyvaskyla: Gummerus.

Hintikka, A-M. 2000. Erilaisesta oppijasta erinomaiseksi oppijaksi. Kokemuksia erilaisesta
opettamisesta ja erilaisesta oppimisesta. Jyvéskyld: Gummerus.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu: teemahaastattelun teoria ja kdytdnto. Hel-
sinki: Yliopistopaino.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2001. Tutki ja kirjoita. 6.—7.painos. Helsinki: Tammi.

Hytonen, J. 2007. Lapsikeskeisen kasvatuksen ydinkysymyksid. Helsinki: WSOY.

Ilmavirta, R. 1995. Toiminta materiaalien kdytto ja monipuoliset tyOtavat parantavat oppimista.
Teoksessa R. Seppild (toim.) Toimi, laske ja ajattele. Ala-asteen matematiikka. Jyvasky-
14: Gummerus Kirjapaino Oy, 61-63.

Jank, W. & Meyer, H. 1994. Didaktische Modelle. Frankfurt am Main: Cornelsen — Scriptor.
Jarvinen, M-L. 2011. Konstruktivistinen oppimiskésitys opettajan pedagogisena tydvilineend
alkuopetuksessa. Nakokulmia muutokseen. Tampere: Tampereen Yliopistopaino Oy.
Kabilan, M. K. & Kamaruddin, F. 2010. Engagin learners’ comprehension, interest and motiva-
tion to learn literature using the reader’s theatre. Luettu 4.11.2014

http://education.waikato.ac.nz/research/files/etpc/files/2010v9n3art8.pdf

Koppinen, M., Korpinen, E. & Pollari, J. 1999. Arviointi oppimisen tukena. Helsinki: WSOY.

Kumpulainen, K., Krokfors, L., Lipponen, L., Tissari, V., Hilppo, J. & Rajala, A. 2010. Oppi-
misen Sillat. Kohti osallistavia oppimisymparist6jd. Helsinki: Yliopistopaino.




57

Kupari, P., Vilijarvi, J., Andersson, L., Nissinen, K., Puhakka, E. & Vettenranta, J. 2013. Pisa
12 ensituloksia. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2013:20, 70-71. Viitattu
24.1.2015.

http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2013/liitteet/okm20.pdf?1lang=fi

Kurunmaki, K. 2008. Vertailu. Teoksessa M. Laine, J. Bamberg, P. Jokinen (toim.) Tapaustut-
kimuksen taito. 2. Painos. Helsinki: Yliopistopaino, 74.

Lange, K. 2011. Pedagogiikkaa vai politiitkkaa?. Teoksessa J. Paalasmaa (toim.) Lapsesta késin.
Kasvatuksen ja opetuksen vaihtoehtoja. Jyvéskyld: PS-kustannus, 214.

Leitola, K. 2001. Oppimisen NLP. Helsinki: Tammi.

Liaupsin, C. J., Umbreit, J., Ferro, J. B., Urso, A. & Upreti, G. 2006. Improving Academic En-
gagement through Systematic, Function-Based Intervation. Education and treatment of
children Vol. 29, No. 4, 573-591.

Lummelahti, L. 1993. Didaktiset leikkiharjoitukset esiopetuksessa. Tampere: Tammer-Paino
Oy.

Lofman, T. 1992. Yhteistoiminnallinen oppiminen. Teoksessa J. Ekola (toim.) Johdatusta am-

mattikorkeakoulupedagogiikkaan. Helsinki: WSOY, 121.

Melin, H. 2005. Vertailevan tutkimuksen monet ldhtokohdat. Teoksessa P. Rdsdnen, A-H. Ant-
tila, H. Melin. Tutkimusmenetelmien pyorteissd. Sosiaalitutkimuksen lahtokohdat ja va-
linnat. Jyviskyla: PS-kustannus, 58.

Metsamuuronen, J. 2006. Laadullisen tutkimuksen kasikirja. Helsinki: International methelp ky.

Paalasmaa, J. 2000. Aktivoi oppilaasi. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Patton, M. Q. 2001. Qualitative Research & Evaluation Methods. 3.painos.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnos 2016. Opetushallitus 2014. Viitattu
17.10.2014.

http://www.oph.fi/download/160358 opsluonnos perusopetus luvut 1 12 19092014.pdf

Pruuki, L. 2008. Ilo opettaa. Tietoa, taitoa ja tyokaluja. Helsinki: Edita Prima Oy.

Puolimatka, T. 1995. Kasvatus ja filosofia. 3.painos. Rauma: Kirjayhtyma Oy.

Puolimatka, T. 2002. Opetuksen teoria konstruktivismista realismiin. Vammala: Vammalan
kirjapaino Oy.

Puotiniemi, R. 1988. Freinet-pedagogiikka. Teoksessa A. Lauriala & R. Karonen (toim.) Kokei-
leva koulu. Kohti ehedd kasvua. Rauma: Tekijit ja Kirjayhtyméa Oy, 108—109.

Rainio, P. 2002. Filosofinen keskustelu ja toiminnalliset tyotavat eldmankatsomustiedon ope-
tuksessa. Teoksessa O. Saloranta (toim.) Ensimmadiset kouluvuodet. Perusopetuksen vuo-
siluokkien 1-2 opetus. Vammala: Vammalan kirjapaino.

Rauste -Von Wright, M., Von Wright, J. & Soini, T. 2003. Oppiminen ja koulutus. 9.painos.
Helsinki: WSOY.

Repo-Kaarento, S. 2007. Innostu ryhmaésta. Miten ohjata oppivaa yhteisdd. Vantaa: Dark Oy.

Ronkainen, S., Pehkonen, L., Lindblom-Ylédnne, S. & Paavilainen, E. 2011. Tutkimuksen voi-
masanat. Helsinki: WSOYpro Oy.

Saarela-Kinnunen, M. & Eskola, J. 2010. Tapaus ja tutkimus = tapaustutkimus? Teoksessa J.
Aaltola, R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihinl. Metodin valinta ja aineistonke-
ruu: virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. 3.painos. Jyvaskyld: PS-kustannus, 191.

Sahlberg, P. & A. Leppilampi. 1994. Yksindédn vai yhteisvoimin? Yhdessé oppimisen mahdolli-
suuksia etsimisséd. Helsinki: Yliopistopaino.

Stake, R. E., 2000. Case studies. Teoksessa N. K., Denzin, Y. S., Lincoln (toim.) Handbook of
qualitative research. 2. Edition. Sage Publications, Inc, 444.

Strandell, H. 2010. Etnografinen kenttityo: lasten kohtaamisen eettisid ulottuvuuksia. Teoksessa
H. Lagstrom, T. P6so, N. Rutanen & K. Vehkalahti (toim.) Lasten ja nuorten tutkimuksen
etitkka. Helsinki: Nuorisotutkimusverkosto, 94-95.

Strombergin koulun opetussuunnitelma. Yleisosa. Viitattu 15.10.2014
http://www.hel.fi/wps/wem/connect/7f40a3004e59b5c1ac2cbdalb776624f/OSA1+Yleiso
sa.pdf?’MOD=AJPERES&CACHEID=7140a3004e59b5clac2cbdalb776624f




58

Sura, S. 1999. Toiminnallisuus alkukasvatusikédisen oppimisen edistdjdnd. Teoksessa K. Laine
& J. Héanninen (toim.) Oppimisen ohjaaminen esi- ja alkuopetuksessa. Turku: Painosala-
ma Oy, 223, 226-227.

Syrjéla, L. & Numminen, M. 1988. Tapaustutkimus kasvatustieteessd. Oulun yliopiston kasva-
tustieteiden tiedekunnan tutkimuksia. Monistus- ja kuvakeskus. Oulu.

Syrjéldinen, E. 1994. Etnografinen opetuksen tutkimus: kouluetnografia. Teoksessa L, Syrjala,
S, Ahonen, E, Syrjdldinen & S, Saari (1994) Laadullisen tutkimuksen tyopaja. Kirjapaino
Westpoint Oy, Kirjayhtyma Oy, Rauma. 68—112.

Tuomi, J & Sarajarvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisidllonanalyysi. Helsinki: Tammi.

Tynjéla, P. 1999. Oppiminen tiedon rakentamisena. 1.—3. Painos. Tampere: Tammer-Paino Oy.

Vuorinen,l. 2005. Tuhat tapaa opettaa. 7.painos. Tampere: Vammalan Kirjapaino Oy.

Yin, R. K. 2003. Case study research. Design and methods. Third edition. Applied Social Re-
search Methods Series. Volume 5.

Oystild, S. 2003. Toiminnallisen opetuksen perustan rakentajia — John Dewey, Kurt Lewin,
Jacob Levy Moreno, David Kolb ja Jack Mezirow. Teoksessa E, Poikela & S, Oystild
(toim.) Yliopistopedagogiikkaa kehittimassd —kokeiluja ja kokemuksia. Tampere: Tam-
pere University Press.



59

LIITTEET
Liite 1
Haastattelurunko

1. Tyokokemus?

2. Oliko tdma tavanomainen paiva opetuksesi suhteen?

3. Mité toiminnallinen oppiminen mielestdsi on?

4. Miten toteutat toiminnallista opetusta?

5. Kuinka paljon opetuksessasi kaytét toiminnallisia ope-

tusmenetelmid? (oppitunnissa, paivissa, viikossa, kuu-

kaudessa)

6. Minkaélaisia kokemuksia sinulla on toiminnallisten ope-

tusmenetelmien kdytosta?

7. Mitéd hyotyja/haittoja toiminnallisesta opetuksesta on?
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8. Millaisia esteita tai vaikeuksia toiminnallisten opetus-

menetelmien kayttoon liittyy?

9. Millaisia kehittimistarpeita toiminnalliseen opetukseen

liittyy?

10.Miten oppilaiden mielenkiinnon kohteet otetaan opetuk-

sessa huomioon?

11. Ovatko oppilaat mukana opetuksen suunnittelussa ja ar-

vioinnissa? Miten?



Liite 2

Havainnointi

Luokka-aste:

* Oppiaine:

* Oppitunnin athe:

* Oppitunnin pituus:

* Opetustila:

* Oppilaiden lukumaéra:

* Opettajien/avustajien lukumaara:

* Opetusmateriaali:
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Oppitunnin kulku:

Toteutuuko opetuksessa Jankin ja Meyerin (1991) toiminnallisen

opetuksen maaritelméan eri kohdat?

1. Ovatko opetuksen sisdllot kokonaisvaltaisia, ainerajat ylittavia?

2. Ovatko oppilaat aktiivisia, tutkivia, kokeilevia ja ongelmia poh-

tivia?

3. Minkalaisia ovat opetustyon tuotteet?

4. Onko oppiminen avointa? ( opettajan-oppilaan roolit)

5. Onnistutaanko aivotyo ja késilld tekeminen yhdistaméin?
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Liite 3

Saatekirje

Hyvat vanhemmat ja huoltajat!

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Jyvaskylan yliopistosta
ja teemme pro gradu -tutkielmaamme toiminnallisesta
oppimisesta. Tulemme havainnoimaan lapsenne luokkaan
marras- joulukuun aikana yhden paivan ajaksi ja
kirjaamme  yloés havaintoja luokassa  kaytettdvista

opetusmenetelmista.

Tutkimuksessamme koottava aineisto kasitelldan
luottamuksellisesti, eikda siind tule ilmi lapsenne
henkildtietoja. Emme mydskaan keraa lapsistanne aani-,
kuva-, tai videomateriaalia.

Kiitamme yhteistyosta!

Henna Kalima ja Salla Kaarlela



