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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa verrattiin kahta erilaista opetusmenetelmai: keskustelevaa opetusta ja
leikkid, opetettaessa ravintoketjuun littyvid kasitteitd. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, miten oppilaiden oppimistulokset, kayttdytyminen opetuksen aikana ja
mielipiteet kdytetyistd opetusmenetelmistd eroavat toisistaan opetusmenetelmien valilla.
Tutkimus toteutettiin 17:lle ala-asteen toisen luokan oppilaalle. Tutkimusmenetelmina

kaytettiin kyselylomakkeita, havainnointia ja haastattelua.

Tutkimuksen teoreettiseksi taustaksi valittiin Piaget'n, Taban ja Brunerin teoriat
kognitiivisista oppimisprosesseista sekd Laineen teoria kisitteiden ominaisuuksista ja
alasta. Taban ja Piaget n teoriat kuvailevat yleisemmin lapsen kognitiivista kehitysté, seka
kongnitiivisten kasitteiden omaksumista. Bruner esittdd kisitteiden luokittelumallin, jota

voidaan soveltaa parhaiten konkreettisten, luonnontieteellisten kasitteiden opettamisessa.

Opetusmenetelmisti kumpikaan ei oppimisen kannalta osoittautunut selvisti toista
paremmaksi. Keskusteleva opetus ndyttad kuitenkin antavan hiukan paremmat
edellytykset oppilaille selittda kielellisesti oppimiaan kasitteitd. Leikkiopetuksessa kaikki
oppilaat osallistuivat aktiivisesti toimintaan, keskustelevassa opetuksessa oppilaiden
aktiivisuus vaihteli enemman. Oppilaiden mielipiteissi opetusmenetelmisti ei ollut kovin
suuria eroja. Keskustelevaa opetusta pidettiin  keskimaarin mukavampana kuin
leikkiopetusta, mutta toisaalta keskustelevaa opetusta pidettiin myos useammin tylsdna ja
ikdvand. Leikkid pidettiin keskimddrdisemmin tavallisempana opetusmuotona kuin
keskustelevaa opetusta. Kumpaakaan opetusmenetelmdd ei pystytty osoittamaan
ehdottomasti paremmaksi ravintoketjun opettamisessa, joten parhain tulos saavutettaneen

erilaisia opetusmenetelmid yhdistelemalla.

KASITTEIDEN OPPIMINEN, RAVINTOJETJU, OPETUSMENETELMAT: LEIKKI,
KESKUSTELEVA OPETUS
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1 UUSI OPPIMISKASITYS - UUDET OPETUSMENETELMAT?

Nykyajan ihmisten on kyettdvd toimimaan valtavan tietotulvan keskella. Yksittaisten
tietojen hallitseminen ei ole tirkeintd, vaan etusijalle nousee kyky kisitelld, etsid ja
arvioida tietoa, sekid taito muodostaa mielekkiiti tietorakennelmia. Peruskoulua on
arvosteltu siitd, ettd siella padosassa on yhd yksittdisten asiatietojen opettaminen.
Asioiden liittymista toisiinsa ei ennétetd kasitelld riittavisti ja oppiminen jai pinnalliseksi.
Koulu on uusien haasteiden ja muutospaineiden edessd. Oppilaista tulisi kasvattaa
aktiivisia ja kriittisi tiedon kisittelijoitd. Konstruktivismi luo kuvaa aktiivisesta oppijasta.
Tietoa ei endd ndhdd ulkoapidin kaadettavana, muuttumattomana aineksena, vaan
asiakokonaisuuksina ja -rakenteina, jotka jokainen oppija rakentaa omien edellytystensi

ja kokemustensa pohjalta. (Aho 1990, 5)

Uudenlainen tiedonkisitys ja nidkemys oppilaasta oppijana vaikuttavat sithen
minkélaiseksi paikaksi koulu mielletdan. Opetuksessa kaytettdvat menetelmét heijastavat
koulun ja opettajien nikemyksid kisiteltdvista tiedosta ja oppilaista. Opetusmenetelmat
ovat koulun perusrakenteita. Niiden kautta vilitetd4n tietoa oppilaille, joten niistd myds
riippuu millaisena tieto saavuttaa oppilaan. Taman vuoksi oikein valituilla tyosken-
telytavoilla on tirked merkitys pyrittdessi kohti syvempédid oppimista ja ymmérrysta.

(Kosonen 1994, 13)

Koulun perinteisid opetusmenetelmii ovat opetuskeskustelu, esittava ja kyseleva opetus.
Ne perustuvat suulliseen vuorovaikutukseen. Opettajat hallitsevat yleensd nama tyotavat
hyvin ja niilli on oma roolinsa opetuksessa. Niiden rinnalle on tullut my6s oppilaan
toiminnallisuutta ja aktiivisuutta suosivia tyotapoja. Tietokoneet ja internetyhteydet
luovat uudenlaisia mahdollisuuksia oppilaalle toimia aktiivisena tiedon etsijana.
Hemanuksen (1990) mukaan tietyt oppilaskeskeiset menetelmét eivit tuo kuitenkaan
patenttiratkaisua ongelmaan. Tieto ei ole esine, joka 16ydetaan. Kaiken luentotyyppisen
tai opettajajohtoisen toiminnan hylkddminen ei vilttamattd ole tarpeellista. Opetus, jossa
opettaja dominoi puheenvuoroja, voi antaa parhaassa tapauksessa oppilaille mah-
dollisuuden tiedollisesti aktiiviseen omakohtaiseen tietorakenteiden muodostamiseen.

(Hemanus 1990, 24-25)
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Tdssda tutkimuksessa olemme tarkastelleet kahta erilaista opetusmenetelmad;
keskustelevaa ja kyselevad opetusta sekd leikin avulla opettamista peruskoulun toisen
luokan oppilailla. Alkuopetuksen opetuksen oppaassa leikinomaisuus kasvatuksessa
nihdadn tukevan lapsen luontaista toiminnan ja eliaytymisen tarvetta (Peruskoulun
opetuksen opas: alkuopetus 1988, 3) Uusi opetussuunnitelma (1994) painottaa myos
elamanlaheisyytta, elamyksellisyyttd, toiminnallisuutta ja leikinomaisuutta. Leikki kuuluu
lapsen kokemusmaailmaan ja on siksi luonteva menetelmé erityisesti alkuopetuksessa.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 41.)

Toiminnallisuuden lisddaminen opetuksessa ei kuitenkaan valttimatta paranna
oppimistuloksia. Kielellisten kisitteiden opettamisessa sanallisella vuorovaikutuksella on
erittdin tirked merkitys. Pelkkdan toimintaan perustuva, oppilaiden omakohtainen
opittavan asian kokeminen ei yksistiin selkiytid oppilaalle asiaan liittyvid kielellisia
kisitejarjestelmia.  Toisaalta asian omakohtainen kokeminen saattaa herattaa
kiinnostuksen, synnyttdd kysymyksid ja ndin luoda vahvemman pohjan opittavan asian
sisdistaimiselle. ~Kaytdannon kouluelamissd tirkeintd olist loytad  tasapaino

toiminnallisemman ja opettajajohtoisemman opetuksen valilla.

Uusikyld ja Kansanen (1988) ovat tutkineet oppilaiden mielipiteitd eri opetusmuodoista.
Heiddn mukaansa oppilaat olivat tyytyvdisempida opetuskeskusteluun, ryhmétyohon ja
opettajan kyselyyn sekd opettajan esitykseen. Tutkimuksessa ei ollut mukana ollenkaan
leikkityGtapaa, joten oppilaiden mielipiteitd tdstd opetusmenetelmiéstd ei ole saatavissa.

(Uusikyla & Kansanen 1988, 51-52, 73-74)

Tutkimuksemme ldhtokohtana oli selvittia kahden opetusmenetelmén eroja, jotta
tulevassa tydssimme osaisimme kiyttdd ja valita opittavan asian kannalta oikeita
tydtapoja ja rikastuttaa niilli opetusta. Tutkimuksen ongelmanasettelu pohjautuu
toiminnallisen opetusmenetelméin sekd opettajajohtoisemman keskustelevan opetuksen

vertailuun.

Opetusmenetelmien  vertailussa  opetettavaksi  aihekokonaisuudeksi  valitsimme
ravintoketjun sekd sithen liittyvid kasitteitd. Ravintoketju opetettavana aiheena on
rittavasti sidoksissa konkreettiseen maailmaan ja se sisaltaa selkeitd kisitteitd, joiden

ymmirtimisen mittaaminen on kohtuullisen helppoa ja yksiselitteista. Ravintoketjuun
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littyvat kasitteet ovat eritasoisia ja niiden ymmértiminen vaatii eritasoista ajattelua.
Konkreettisemmat kasitteet kuten esim. peto ja kasvi muodostavat abstraktimman
suhdejarjestelman (ravintoketju), jonka ymmaértiminen vaatii peruskisitteiden hyvii
hallintaa.  Kisitteiden oppimisen teoriataustaksi on valittu Laineen teoria kisitteiden
ominaisuuksista ja alasta sekd Piaget'n, Brunerin ja Taban nikemykset lapsen kasitteiden

oppimisesta.



2 KASITTEET - AVAIMET OPPIMISEEN

Kasitteet toimivat thmisen ajattelussa perusyksikkoind. Ne ovat yleistyksia ymparoivastd
maailmasta ja niiden merkitykset ja kdyttoyhteydet muuttuvat kokemusten ja tietojen
karttuessa. Kisite on viline, jonka avulla todellisuudesta saadaan ote. Kisitteissd voidaan
erottaa kokemusperdiset eli empiiriset ja teoreettiset eli abstraktit kasitteet.
Kokemusperiiset kisitteet syntyvit ihmisten havaintojen pohjalta ja ne muodostuvat
aistien, tunteiden ja jérkeilyn kautta. Thminen vertailee ulkoisia ominaisuuksia, luokittelee
ja antaa luokille nimid. Namai kisitteet ovat kuvailevia, ne eivat selitd sitd, miksi joku asia
on ndin. Teoreettiset kisitteet taas syntyvat ihmisen halusta 16ytaa ilmididen synty,
alkuperi ja ytimeni olevia periaatteita. Tamin pohjalta syntyy tietoa, joka kisitetasolla
selittda ndenndisesti erillisid yksittdisilmioitd. Teoreettisessa ajattelussa on pyrkimyksend
ndhdéd ilmion olennaisia piirteitd ja ilmién suhteet muihin ilmitihin, joista muodostuu

yhdessa kisitejarjestelma. (Riiheld 1991, 12-13)

2. 1 Kasitteiden ominaisuudet ja ala

Kisitteet madritelldan niiden ominaisuuksien perusteella. Ominaisuuksia voidaan luokitel-
la ja ryhmittdd monin eri tavoin. Laine (1990) tarkastelee tarkeimpind maérittelevid,
ratkaisevia ja kriittisia ominaisuuksia. Kasiteluokalle ulkoapiin asetettuja kasitettd
kuvaavia ominaisuuksia kutsutaan kisitteen maédritteleviksi ominaisuuksiksi. Ne voivat
médraytyd esim. lain, tavan tai tieteen pohjalta. Jotkut ominaisuudet ovat tarkeampid
kisitteen tunnistamisen kannalta kuin toiset ja ne helpottavat kasitteenmuodostusta. Naita
ominaisuuksia kutsutaan ratkaiseviksi ominaisuuksiksi. Thmiset eivit kuitenkaan kiyta
valttdmétti aina ratkaisevia ominaisuuksia tunnistaessaan kasiteluokkaan kuuluvia asioita.
Ominaisuuksia, joita kiytetdin todellisuudessa kisitteen kriteerind, kutsutaan kaisitteen
kriittisiksi ominaisuuksiksi. Ne voivat olla ratkaisevia ja késitteen maarittelevia
ominaisuuksia, mutta ne voivat olla my6s virheellisid ja harhaanjohtavia. (Laine 1990,

5-6)

Kisitteen ratkaisevien, virheellisien ja kriittisten ominaisuuksien keskindisen suhteen

suhteen selventdmiseksi piirsimme mallin, joka on esitetty kuviossa 1.



Ratkaisevat
ominaisuude

— Virheelliset
ominaisuudet

Kriittiset oﬂninaisuudet

KUVIO 1. Kaisitteiden ratkaisevien, virheellisien ja kriittisten ominaisuuksien suhde

toisiinsa.

Kasitteeseen kuuluvat asiat muodostavat kisitteen alan. Kasitteiden hallinnassa voidaan
erottaa erilaisia muotoja, kasitteen ala voi olla liian suppea, jolloin oppilas sisallyttad
kisitteeseen vain kasitteen osajoukon. Liian laajaan kisitteeseen sisillytetdan taas
enemmén kuin kisite edellyttdisi. Osittain liilan suppeassa ja osittain liian laajassa
kasitteessa oppilas sisallyttaa kasitteeseen osan, mutta ei kaikkia asioita, joita kisitteen
piiriin kuuluu. Samalla hin kuitenkin ottaa késitteen piiriin sellaisia asioita, jotka eivit
kuulu mukaan. Vairassd kisitteessa ihminen sisallyttad kisitteen piiriin tdysin erilaisia
asioita, mitd yleinen kisitys edellyttds. Kdasite on tuntematon, kun oppilas ei sisallytd
kasitteen piiriin ainoatakaan tapausta, eikd sana kuuluu hénen sanavarastoonsa. Vieras
kasitteen nimi on kyseessd kun kédytetadn jotain sellaista sanaa, joka ei kuulu sanastoon ja

sisillytetain siihen joitakin tapauksia. (Laine 1990, 7)

Taulukossa 1 on esitetty esimerkein késitteen alan eri muodot. Esimerkkikasitteend on

kaytetty peto-sanaa.
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Oikea kisitteen ala

Petoja ovat eldimet jotka surmaavat ja

syovéat muita eldimia.

Liian suppea kisitteen ala

Petoja ovat karhut ja leijonat.

Osittain liian suppea ja osittain liian laaja

kisitteen ala

Petoja ovat karhut ja lejjonat seka kaikki

kalat.

Liian laaja késitteen ala

Petoja ovat kaikki lihansyojat ja eldimet

joilia on kynnet.

Vaira kisite

Petoja ovat elaimet jotka rakentavat

pesian maahan.

Tuntematon kisite

Henkil6 ei tunne peto- sanaa eika osaa

sisdllyttaa sithen mitdén asioita

Vieras kiisite

Vurmukkeja ovat kaikki isonendiset

tallaajat.

TAULUKKOI1. Kisitteen alan eri muodot esimerkein

Haapasalo (1994) maarittelee termin kisite sen laajuuden ja sisallon mukaan. Kasitteen

laajuus on luokka niitd objekteja, johon kaisite viittaa. Taméd vastaa Laineen termid

kisitteen ala. Kisitteen sisaltd on Kkaikille objekteille yhteisten tunnusmerkkien

kokonaisuus. Tunnusmerkit voivat olla relevantteja tai irrelevantteja. Relevantit tunnus-

merkit ovat médrittelyn kannalta olennaisia, kun taas irrelevantit tunnusmerkit ovat epa-

olennaisia. Haapasalon kisitteen sisalt6 on siis vastaava kuin Laineen kisitteen ominai-

suudet. (Haapasalo 1994, 52)
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2. 2 Kasitteiden oppiminen

Oppilaiden kisityksid koskevissa tutkimuksissa on tullut esiin, ettd oppilaan omien koke-
mustensa pohjalta muodostama késitys on erittdin pysyvéd. Kun uusi tieteellisesti oikeampi
kisite opetetaan, oppilas uskoo sen silld hetkelld, mutta vihan ajan paistd vanha,
virheellinen kisitys nousee esille, koska se on kytkeytynyt aikaisempaan tietoraken-
teeseen. Oppilas joutuu opettelemaan asian ulkoa, jos hanelld ei ole siita aikaisempia
kokemuksia, tai jos hénen ajattelurakenteensa eivit ole riittavésti kehittyneet asian
kasittelemiseksi. Tieteellisten kasitteiden oppiminen edellyttaa, ettd lapset tarkastelevat ja
pohtivat aikaisempia kokemuksiaan kriittisesti liittdessdin ne opetuksessa saataviin vusiin

tietoihin. (Ahtee 1994, 58)

Kisitteiden oppimisessa lapsi abstrahoi kisiteluokan médrittelevid ominaisuuksia ja
yleistdi kriittiset ominaisuudet kisiteluokan kaikkiin tapauksiin. Néin hén kykenee erot-
tamaan kisiteluokkaan kuulumattomat tapaukset niihin kuuluvista. Kéasitteen oppiminen
voi tapahtua tiettynd ajankohtana mutta tavallisesti kisiteluokka muotoutuu pitkien

aikojen kuluessa vihitellen hioutuen ja tismentyen. (Laine 1984, 28)

Kisitteen oppiminen on vuorovaikutusta aiemmin opitun ja uuden tiedon valilla. Kasit-
teen muodostusprosessissa kriittiset ominaisuudet liitetddn kognitiivisessa rakenteessa
olemassaoleviin, aiemmin opittuihin ja asiaan liittyviin kasitteisiin. Talloin uusi kasite saa
merkityksensd. Aikaisemmin opitut késitteet tavallaan ankkuroivat uutta tietoa kognitiivi-
seen rakenteeseen. Oppilaiden ennakkokisityksid ja valmiuksia voidaan kartoittaa
kokeilla, piirustuksilla ja keskusteluilla. Keskusteluissa lapsen ajatteluprosessit tulevat
ilmi niin muille, kuin hinelle itselleenkin. Tama antaa opettajalle mahdollisuuden seurata
oppilaidensa ajatuksenkulkua, mikd helpottaa opetuksen suunnittelua. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 128; Engestrom 1988, 55-56; Ausubel 1978, 97-99)

Kisitteet voidaan luokitella havaittavien ominaisuuksien mukaan, kun on opittu yksi-
tyiskohtien erottamisen taito. Niin opitaan konkreettisia havaintokdsitteitd. Useimpien
abstraktien kisitteiden hallinta sensijaan edellyttda korkeampaa tiedollista kehitystasoa.
Havaittavien ominaisuuksien pohjalta luokitellessa lapsi samalla oppii tunnistamaan koh-
teelle ominaisia tunnusmerkkeji. Konkreettisen kasitteen hallitessaan lapsi pystyy néytta-

méin esimerkin avulla, mitd kisite vastaa. Suurin osa kisitteistd vaatii kuitenkin taitoa



12

maaritelld kasite sanallisesti, eli ilmaista luokittelun peruste. (Aho 1987, 125; Gagné
1977, 111-113)

Luonnontiedon kasittelyssd luokittelu on vilttamétonti, koska luonnon rakenneosat ovat
moninaiset, eikd yksittaistiedon valtavaa mairad voida hallita ilman ryhmittely4 laajempiin
kokonaisuuksiin. Niin luokittelemalla muodostetaan monet elivdid luontoa koskevat
kasitteet. Lapsi tottuu kayttimidn havaitsemistaan kohteista luokkien, eli kisitteiden
nimia, eikd kohteen erityisnimed. Lapsi puhuu yleensi kaloista, eikd kiyta tarkoittamansa

elainlajin nimei, esim. lohi tai ahven. (Lovell 1966,12-13)

Lapset havaitsevat ympéristossdian asioiden ja ilmididen vilisid sdadnnénmukaisuuksia.
Heitd voidaan my6s opettaa muistamaan ulkoa sdint6jd ja lainalaisuuksia ja periaatteita.
Tama ei kuitenkaan takaa sadnnonmukaisuuksien hallintaa. Vasta kun lapsi osaa kayttaa
omaksumaansa saannonmukaisuutta hyvikseen uusissa tilanteissa, han on oppinut kasit-

teen. (Aho 1987, 126; Gagne 1977, 174-175)

Olemassa olevat kisitykset luovat aina pohjan uusien kisitysten oppimiselle. Laineen
(1990, 9) mukaan kdsitteen ratkaisevien ominaisuuksien hallitseminen edesauttaa

kisitteen alan hallintaa.

Ausubel ja Robinson (1969) esittavat kaksi dimensiota oppimistapahtumassa: vastaanot-
tava - keksiva oppiminen seké rutiini - mieltdva oppiminen. Vastaanottavassa oppimisessa
opettaja esittad valmiina opittavan asian, keksivdssd oppimisessa taas opittavaa asiaa ei
ole esitetty, vaan oppilaan on itse otettava asioista selvaid. Oppilaalle annetaan ongelma,
johon hén etsii eri menetelmin ratkaisua. Mieltavissd oppimisessa vanhat tietorakenteet
liittyvdt uusiin ymmarrettavalld ja loogisella tavalla. Tamd vaatii sitd, ettd vanhat
ajatusrakenteet ja uudet opittavat asiat ovat ymmarrettivassi jarjestyksessa, ja ettd oppi-
laassa on virittynyt oikein suuntautunut ja rittivdn voimakas motivaatio. Rutiinioppi-
misessa titi ei tapahdu vaan asiat opitaan ulkoa ymmartaméatta vanhan ja uuden yhteytta.

(Ausubel - Robinson 1969, 53-55, 69)

Mielekkddn oppimisen teoriassa painotetaan mieltdvad, vastaanottavaa oppimista

kouluoppimisen perustyyppinid. Tama nihdaén kaiken keksivian oppimisen edellytykseksi.



13

Ausubelin mielestd painotetaan liiaksi oppilaan omakohtaista keksivad oppimista kaiken

oppimisen suosituimpana muotona. (Sahlberg 1990, 110; Ausubel 1969, 22-24)

Lahdes (1986) on muodostanut Ausubelin dimensioista nelikentan, jossa nimetddn

erilaiset opettamis - oppimisprosessit (Kuvio 2).

1. Vastaanottava - mieltdva oppiminen

Opettaja antaa yleistykset ja kisitteet
valmiina ja oppilas muistaa ja ymmartai
ne, koska hin liittaa ne loogisella tavalla

vanhoihin, mielessa oleviin ideoihin.

2. Keksivi - mieltiva oppiminen

Oppilas muodostaa itse yleistyksid ja
ymmaértad sekd liittaa ne jarkevalld tavalla

vanhoihin ideoihin.

3. Vastaanottava - rutiinioppiminen

Opettaja antaa yleistykset valmiina,

oppilas painaa ne mieleensi ulkoa

ymmartamétta vanhan ja uuden yhteytta.

4. Keksiva - rutiinioppiminen

Oppilas pyrkii itse yleistamaan, mutta ei
pysty liittiméédn vanhaa uuteen

ymmérrettivalla tavalla.

KUVIO 2. Oppimis- ja opettamisprosessin dimensiot. (Lahdes 1986, 72}
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Koska rutiinioppiminen ei tapahdu ymmértavilli tasolla, sitd ei voida pitaa hyvéina kasit-
teiden oppimismenetelména. Kisitteiden opettamisessa tulisi aina pyrkid ymmértamiseen
eli mieltavain oppimiseen. Mieltdvin vastaanottavan ja mieltdvin keksivin opetuksen
vélilla ei ole selvaa kumpi olisi parempi. Molemmissa on hyotyja seké haittoja. Vastaanot-
tava mielekds oppiminen voi johtaa verbalismiin jolloin opitaan kayttamain kasitteita
kuitenkaan todella ymmértdmattd niitd. Keksivd mieltivd oppimistyyli taas voi johtaa
virheellisiin ratkaisuihin ja oppiminen voi olla hidasta. (Laine 1990, 12-13; Lahdes 1986,
73)

Laine (1990) on tutkinut lasten kiisitteiden oppimista erilaisia opetusmenetelmia kaytetta-
essd. Tutkimuksessa vertailtiin vastaanottavaan ja keksivdin oppimiseen perustuvien
kisitteenopettamismenetelmien tehokkuutta. Vastaanottaviin menetelmiin kuuluvista
mukana olivat kertova ja kokemusperdinen opetus. Keksivain opetukseen kuuluvina
ryhmind mukaan oli otettu luokittava ja prototyyppiopetus. Tutkimus tehtiin piivikodin
esikouluryhmilli ja alkuopetusluokissa. Tutkimus koostui useasta pientutkimuksesta,
joissa kaikissa verrattiin vastaanottavaa ja keksivdd opetusta. Tutkimuksen tulosten
perusteella vaikuttaa siltd, ettd lapset oppivat sekd paivikodissa ettd koulussa kaikilla
menetelmilld. Seké vastaanottavaan, ettd keksivédn opetukseen perustuvilla menetelmilla
opitaan suunnilleen yhtd hyvin. Tutkimuksen perusteella mitdan menetelmdd ei voida
pitdd muita parempana, vaan opetustilanteissa olisi tarkoituksenmukaisempaa yhdistella
erilaisia menetelmia ja niiden osia toisiinsa. Oppimistuloksen kannalta nayttdd olevan
tarkedd ettd opetusmenetelmi ja opetettava asia liittyvit luontevasti toisiinsa. (Laine

1990, 53-65)

Tutkimukseemme valitsemista opetustyyleistd keskusteleva opetus perustuu enemmén
vastaanottaavaan oppimiseen kuin leikkiopetus, jossa taas on hiukan enemmén aineksia
keksivisti oppimisesta. Opetuskokonaisuuksina molemmat opetustuokiot ovat kuitenkin
enemmin vastaanottavaan opetustyyliin perustuvia. Molemmissa opetustyyleissd pyrimme
tietenkin oppilaiden mieltdvddn oppimiseen, joten opetuskokonaisuudet sijoittuvat

parhaiten nelikentilld vastaanottava - mieltava -lokeroon.

Kisitteiden oppimisesta on kehitetty erilaisia teorioita. Valitsimme tihén tyohon Piaget'n,

Brunerin ja Taban teoriat késitteen oppimisesta, joita tarkastelemme seuraavaksi. Heidén
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teoriansa kisittelevit kognitiivista tiedon jasentamistd ja kuvaavat kuinka lapset oppivat
kasitteita. Piaget'n ja Taban teoriat perustuvat ajatukseen, ettd oppiminen lihtee liikkeelle
konkreeteista asioista edeten abstraktimpien kasitteiden hallintaan. Piaget'n teoria lapsen
kognitiivisen kehityksen etenemisestd luo yleisen pohjan sille, miten lapsen ajattelun
nihdain kehittyvéan, ja mihin hénen oppimisensa perustuu missékin idssa. Taba esittdd
teoriassaan kisitteenopettamisen mallin, joka etenee konkreeteista havainnoista kohti
kasitteiden nimedmistid ja niiden sisdistimistd. Brunerin teoriaan perustuva tydtapa on

luotu erityisesti konkreetimpien luonnontieteellisten kisitteiden opettamista varten.

2. 2. 1 Piaget n oppimisteoria

Piaget (1988) keskittyi lasten ajatteluprosessien tutkimiseen ja hidn loi teorian lasten
ajattelun kehittymisesta. Hanen mukaansa lapset kehittyvat oman aikataulunsa mukaisesti,
mutta kehitys etenee tietyssid sidnnonmukaisessa jarjestyksessd. Lapset yrittavit
aktiivisesti jisentdd ymparistoddn rakentamalla taidokkaita kasiterakenteita. Piaget kuvaa
lasten toimintaa kédyttaen kasitteitd assimilaatio ja akkommodaatio. Akkommodaatiossa
muodostetaan kayttaytymisskeemoja, joiden kautta ympéristéd voidaan ymmaértaa.
Assimilaatiossa sulautetaan ympériston ilmioita kaytettiavissa olevin keinoin. Oppiminen

on rakenneprosessi, jonka lapset saavat aikaan omalla aktiivisuudellaan.
Piaget jakaa lapsen kognitiivisen kehityksen neljain vaiheeseen.

1. Sensomotorisella kaudella (0 - 2 v.) ajattelu liittyy kiinteésti lapsen omiin
liikkeisiin ja  aisteihin. Aivan pienelld lapsella refleksit ovat hallitsevia.
Kehityksen edetessi lapsen toiminta eriytyy, hin kokeilee erilaisia

toimintatapoja ja tekee havaintoja seurauksista.

2. Esioperationaalisella kaudella (2 - 7 v.) lapsi alkaa kayttad symboleja ja
kieli kehittyy. Ajattelu on kuitenkin epiloogista ja itsekeskeistd. Lapset
leikkivit mielikuvitusleikkejd, he elollistavat elottomia esineitd ja uskovat

unien todellisuuteen,
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3. Konkreettisten operaatioiden kaudella ( 7 - 11 v.) lasten ajattelu muuttuu
loogisemmaksi, mutta se on silti sidoksissa konkreettethin havaintoihin. Lapsi
pystyy ajattelemaan systemaattisesti ja loogisesti vain niin kauan kuin

ajattelulla on yhteys todellisuudessa tapahtuvaan toimintaa.

4. Formaalisten operaatioiden kaudella (11 - ) lapsi pystyy ajattelemaan
abstraktisesti ja hypoteettisesti. Télléin ajattelu saavuttaa korkeimman
tasonsa. Formaalisesti ajatteleva lapsi pyrkii ongelmaa ratkaistessaan

toimimaan systemaattisesti ja ottamaan kaikki mahdollisuudet huomioon.

Piaget'n mukaan ihmiset etenevit kehityksessd tasolta toiselle samassa jarjestyksessa.
Kehitys ei kuitenkaan ole samanaikaista eivitkd kaikki saavuta korkeinta tasoa. Kehitys
on jaettavissa laadullisesti erilaisiin jaksoihin. Jos tiedetdan, milla tasolla lapsi on ajattelus-
saan, osataan ennustaa, miten hin selvidd mistikin tehtivista. Lapsi voi kuitenkin olla eri
tasoilla eri tehtivien suhteen. Aiemmat tasot eivit hivid ajattelusta, vaan liittyvit
my6hempain ajatteluun. Kulttuuri ei myoskiidn vaikuta kehityksen etenemiseen, ajattelun

tasot esiintyviat samanlaisina kaikissa kulttuureissa.

Piaget'n mielestd opetuksen tulisi olla lahtdisin oppilaasta. Oppiminen on spontaani,
aktiivisen keksimisen ja 16ytdmisen prosessi. Opettajan tulisi tuottaa oppilaille materiaalia,
joka kiinnostaa heit4 ja antaa mahdollisuuden ratkaista ongelmia omin péin. Opetuksen on
oltava lapsen tason mukaista. Lasten sosiaalisella keskiniiselld vuorovaikutuksella tuetaan

kehitystd ja oppimista. Lapset oppivat siis my0s toisiltaan. (Piaget 1988, 98-109)

Piaget’n nakemykset lapsen ajattelun tasosta toimivat ohjenuoranamme valitessamme
opetettavaa aihealuetta, rajatessamme sitd ja suunnitellessamme opetustuokioita.
Konkreettisuus ja oppilaiden omat tiedot ja kokemukset pyrittiin huomioimaan
opetuksessa mahdollisimman hyvin. Alkumittaukset antoivatkin hyvén yleiskuvan lasten

aikaisemmista tiedoista, miké helpotti oikeantasoisen opetuksen suunnittelemista.
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2. 2. 2 Taban teoria kisitteenoppimisesta

Taba (1967) esittad kisitteiden muodostumisen mallin, jossa edetdédn asioiden luettelemi-
sesta ryhmittelyn kautta kasitteen nimedmiseen. Tietoa hankkivien kysymysten avulla lasta
johdatellaan kohti kasitteen muodostamista yhtéldisyyksien perusteella. Prosessi ldhtee
liikkeelle havaittujen asioiden luettelusta, jossa tunnistetaan erillisid asioita ja erotellaan
niita toisistaan. Johdattelevia kysymyksia asioiden tunnistamiseen voivat olla esimerkiksi;

Mita nait? Mitd kuulit? Mitid huomasit?

Ryhmittelyssa havaittujen asioiden yleisten ominaisuuksien perusteella muodostetaan
ryhmid ja pohditaan sitd, mitkd asiat kuuluvat yhteen ja milli perusteella. Kisitteet
nimetddn maarittelemilla asioiden hierarkkisen jarjestyksen mukaan. Tietoa hankkivia
kysymyksid tilla tasolla ovat: Milli nimelld kutsuisit titd ryhmad? Mika asia kuuluu
mihinkin ryhméan? Kysymysten avulla lasta johdatellaan tunnistamaan kasitteen kriittiset

ominaisuudet ja titd kautta sisdistimain koko kasite. (Taba 1967, 92)

Tutkimuksemme keskustelevan opetuksen tuokio perustui hyvin selkedsti ryhmittelyyn ja
ryhmien yhteisten tekijoiden loytamiseen. Mydskin leikeissd pyrittiin ryhmittelyyn,

vaikkakaan se ei ollut niin vahvasti esilld kuin keskustelevassa opetuksessa.

2. 2. 3 Brunerin teoria késitteenoppimisesta

Brunerin mukaan kisitteilli on nelja elementtid: nimi, esimerkki, attribuutit ja attribuutin
arvo. Nimi on luokittelu -kategorialle annettu nimitys esimerkiksi vihannes ja kissa.
Esimerkit jaetaan kisitteenalaan kuuluviin plus- (+) seki kisitteen alaan kuulumattomiin
miinus -esimerkkeihin (-). Esimerkiksi (+) vihanneksia ovat porkkana, kaali ja kurkku,
mutta esimerkiksi (-) kissa ei kuulu vihanneksiin. Attribuutteja, toisin sanoen kisitteen
maédreitd, on kahta lajia. Olennaisia méireitd esim. vihanneksille ovat muoto ja viri, kun
taas vihannesten hinta tai pakkausmerkintd ovat epiolennaisia madreitd jouduttaessa
paittelemdin, mika vihanneksista on porkkana ja miké kaali. Attribuuttien arvoihin on
kiinnitettdva huomiota silloin kun attribuutin ldasnéolo ei sinallaén riitd kasitemaarittelyn
perustaksi. Esimerkiksi porkkanan muoto voi vaihdella pitkéstd ja kapeasta lyhyeen ja

paksuun.
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Tétéd teoriaa on kritisoitu siksi, ettd siind késitteet ymmarretddn "arkiajattelun" tavoin.
Koska kisitteet luokitellaan ulkoisten ominaisuuksien perusteella, abstraktien, johonkin
puuttuvan ominaisuuteen perustuvien kisitteiden méirittelyssa tulee vaikeuksia. Bruner ei
kiinniti teoriassaan huomiota kisitteiden vilisiin suhteisiin, joten luokitteluun perustuva
kasitteenomaksuminen -ty6tapa soveltuu parhaiten konkreettisten, aistihavaintoihin
perustuvia tuntomerkkejd omaavien luonnontieteellisten kasitteiden opettamiseen.

(Kosonen 1994, 24)

Ravintoketjun opettamiseen totesimme tdméin teorian sopivan hyvin. Ravintoketjuun
liittyvat kisitteet ovat varsin selvia ja niiden olennaiset maireet on varsin helppo 16ytaa.
Opetustuokioista keskusteleva opetus perustui enemmén luokittelevaan tyotapaan kuin
leikkiopetus. Lisaksi Brunerin teoria toimi myos ajattelun selkiyttdjani opetettavaan

alueeseen perehtyessimme.

Tutkimuksemme kohteena olivat toisen luokan oppilaat, joten seuraavassa tarkastelemme
tamin ikiisten lasten ajattelun tasoa ja kasitteiden oppimiskykyd. Naiden nakemysten
pohjalta pyrimme muodostamaan mahdollisimman sopivat opetuskokonaisuudet

oppilaiden kehitystasoa ajatellen.

2. 2. 4 Toisluokkalainen kasitteiden oppijana

Lapsen tapa omaksua kasitteita on yhteydessa heidan havaintoihinsa ja kokemuuksiinsa.
He voivat selittaa useaakin ilmiota monella eri tavalla. Toisluokkalaisen lapsen tiedolliset
rakenteet ovat vield jasentymattomia. Lapsen kuullessa asioille rationaalisia, lastentajuisia
tieteellisid selityksid, han omaksuu asiakeskeisen ajattelutavan. Lapsen omat kasitykset ja

selitystavat muodostavat lihtokohdan ympériston ilmididen ymmértamiselle. (Takala &

Takala 1984, 86)

Oppimistapahtuma on periaatteessa samanlainen kuin luonnontieteilijan tietojen tai
tieteellisen teorian kehittyminen. Ennakkotiedot ovat oppilaiden omien tietojen pohjalta
nousseita loogisia selityksid. Opettajan tai oppikirjan selitykset voivat tuntua oppilaasta
kasittamattomilta tai virheellisilta, koska ne on johdettu aikuisen lahtokohdista kisin.

Nama lahtokohdat voivat olla usein oppilaalle tuntemattomia. Jos oppilaiden aikaisemmat
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tiedot mit4toiddan tai jatetdan huomiotta, oppimiselle syntyy esteiti. Oppilaan
aikaisempien kokemusten ja tietojen mitdtointi herdttad kielteisia tunteita. Ne voivat
kehittya hyvin varhain koulussa vaarantaen oppimisen. Pahinta mitd voi tapahtua on
oppilaan itseluottamuksen menettdminen, jolloin hén lopettaa ajattelemisen ja alkaa
luottaa sokeasti opettajan ja kirjan tietoihin. Talloin oppija ei endd ota vastuuta omasta

oppimisestaan, mika johtaa dlylliseen riippuvuuteen. (Ojala 1997, 91)

Koulussa tulisi luoda entistd monipuolisempia oppimisymparistoja, jotka edistavit
ajattelun kehittymista. Keksimilla ja kokeilemalla oppinen ei ole tehokasta ilman
opettajan luomia ennakko-odotuksia. Niiden perusteella oppilaat osaavat tehda
mielekkaita havaintoja. Myoskin tulosten tulkinnassa ja johtopaitdsten teossa opettajan
ohjailu on vilttimatontd. Mielekéstd oppimista ei tapahdu, jos oppilaat tutkivat tdysin
avoimesti ja strukturoimattomasti, koska tdlloin ei yleensd 10ydy mitdén uutta ja
merkittdvad. Ajattelu muuttuu enemmin, kun oppija havaitsee tietonsa puutteellisiksi,

kuin silloin jos olettamukset osoittautuvat oikeiksi. (Ojala 1997, 93)

Lapsen kehitystaso ja oppiminen maaradvit ratkaisevalla tavalla sekd opetuksen sisaltoja
ettd menetelmid (Aho 1987, 14). Piaget'n mukaan 7 - 11 vuotiaiden lasten ajattelu on
konkreettisten operaatioiden kaudella. Lapsi ajattelee loogisemmin, mutta ajattelu on silti
sidoksissa konkreettisiin havaintoihin. Lapsi kykenee ajattelemaan loogisesti ja
systemaattisesti vain niin kauan kuin ajattelulla on yhteys todellisuudessa tapahtuvaan
toimintaan. Saannot ovat lapselle ehdottomia ja pysyvia, vasta noin kymmenen ikdvuoden

jilkeen lapset ymmartavit, ettd yhteisid sdantoja voi muuttaa. (Piaget 1988, 98-109)

Illman ja Jokinen (1993) pyrkivit kuvailemaan tutkimuksessaan alkuopetuksen oppilaiden
ulkoisen motivaation yhteyttd kdyttdytymiseen omaa kehitystasoa vastaavan opetuksen ja
omasta kehitystasosta riippumattoman opetuksen aikana. Tutkimuksessa ei selvisti
pystytty osoittamaan yhteyttd oppilaan kehitystason ja kehitystasoa vastaavan opetuksen
valilld. Erot kuitenkin pienenivit oppilaiden vililli. Havaintotasolla olevat oppilaat saivat
kehitystasoa vastaavan opetuksen pohjalta vahvistusta tiedonjasentamiskykyynsé siten,
ettd he pystyivdt omaksumaan korkeamman tason opetusta. Eniten oppimista tapahtui
kasitetasolla ja wvahiten havaintotasolla. Kisitetasolla olevat oppilaat kykenivat

vastaanottamaan kaikilla tasoilla olevaa opetusta, kun taas havaintotason oppilaiden oli
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vaikeampi hyotya kaikentasoisesta opetuksesta. (Illman & Jokinen 1993, 42-43, 92, 96,
108-109)

Pienille lapsille on ominaista oppia tekemalld. Myohaisemmaissi vaiheessa tdiméin korvaa-
vat visuaaliset tai muut aistikokemukset. Kolmannella tasolla oppiminen on yhteydessa
sanoihin ja kieleen, talloin lapsi pystyy tekemiin yleistyksid kielellisen informaation
varassa. Eri-ikdisten lasten oppimistoiminnot vaihtelevat, mutta edellinen tapa oppia ei

kuitenkaan hivid, vaan jaa edelleen vaihtoehdoksi uuden rinnalle. (Aho 1987, 19)

Lapsi oppii tietoja ja taitoja vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa. Oppimiseen
vaikuttavat sekd lapsi itse, ettd hianen fyysinen ja sosiaalinen ympdaristonsd. Lapsen
luontoa koskevien kisitteiden oppiminen on yhteydessa sithen, millaisista seikoista hin
vol jokapdiviisessd elamassa tehdd havaintoja. Opetuksen suunnittelussa on siksi tarkeaa,
ettd eri tavoin hankitut tiedot tukevat ja taydentivit toisiaan. Kouluopetuksessa tulisi
ottaa huomioon lapsen eldménpiiri, jottei syntyisi kahta rinnakkaista kisite- ja
kasitysjarjestelmads, toinen koulua ja toinen koulun ulkopuolista elamdi varten. (Aho

1990, 10-11)

Monipuolisen ja rikkaan kuvan saamiseksi opiskeltavasta ilmiostd oppilaiden erilaiset
vaihtoehtoiset ajatukset ovat erinomainen lahestymiskeino. Luokallinen oppilaita kykenee
ilmaisemaan asioita useammalla eri tavalla kuin yksi opettaja tai oppikirja. Asioiden
pohtiminen useammasta nikokulmasta ja eri tavoilla esitetyt ajatukset auttavat oppilaita
ilmaisemaan ajatuksiaan ja ymméartimaan eri kasitteiden merkityksen. Opettajan tai
oppikirjan esittiméd yksi valmis tieto ja sen opetteleminen ei riitd antamaan késitteelle
merkityssisaltod. Vield vihemmin oppilaiden ajattelutaitoja kehittad valmiiden tietojen

opettelu. (Ojala 1997, 92)

Lehmuskallio (1991) on tutkinut toisluokkalaisten lasten ajattelua heiddn tekemiensi
kysymysten kautta. Lasten kasvaessa heidan kysymyksensi kehittyvét ja monipuolistuvat
globaaleista miksi- kysymyksisti kohti eriytyneempii tietoa. Lehmuskallion mukaan
toisluokkalaiset esittivdt eniten nimed koskevia kysymyksid, joten prosessi kohti

erivtyneempéd kysymista on jo kdynnissa.
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Nimikysymysten jilkeen seuraavaksi eniten lapsia kiinnosti asioiden ja ilmididen syyt.
Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd tytdt tuottavat enemmin kysymyksia ja kysyvit
monipuolisempaa tietoa kuin pojat. Eniten oppilaat tuottivat toteavia ja varmentavia seka
nimedvid kysymyksid. Ilmeisid ja toistavia kysymyksid toisluokkalaiset tekivit vahiten.
Lehmuskallio paittelee tistd, ettd toisluokkalaiset ovat siirtyméssa kysymyksissddn
luovempaan suuntaan ja hylkdimaissi itsestddnselvyyksid ja kaavamaista ajattelutapaa.
Verrattaessa Lehmuskallion tuloksia aikaisempiin tutkimuksin nayttaa silta, ettd
toisluokkalaiset ovat kehittyneempia  kyselijoitda kysymysten runsauden ja
monipuolisuuden osalta kuin vastaavat samanikiiset lapset aikaisempien tutkimusten

mukaan. (Lehmuskallio 1991, 210-219)

Lasten ennakkokisitykset on havaittu syvéin juurtuneiksi ja vaikeiksi muuttaa. Ne voivat
myos tehokkaasti estdd omaksumasta nykyistd tieteellista kasitystdi. Ne ohjaavat
havaintoja, ennakko-odotuksia ja toimintaa. Kun oppilas kuulee opettajan sanovan
vastoin hanen kasitystddn, hin ei ajattele opettajan olevan vadrassi, vaan uskoo itse
ymmértineenss asian viirin ja muuntaa saamaansa tietoa niin, ettd sen voi yhdistda omiin
ennakkokisityksiin. Se ettd oppilaalla on asioista ennakkokisityksid osoittaa sen, ettd hin
on aktiivisesti havainnoinut ymparistoddn ja pohtinut asioita. Vaikka oppilas olisi
paatynytkin virheelliseen paitelmddn, tallainen ajattelu on kuitenkin periaatteessa
samankaltaista kuin tieteellinen ajattelu. Koulussa tulisi tukea tillaisen ajattelun
kehittamista ja oppilaiden tulisi ndhdai tieto tehtyna ja jatkuvasti muuttuvana. (Ojala 1993,
7-8)

Kisitteiden oppiminen on hidas ja monimutkainen prosessi. Kasitteita ei opita kerralla,
vaan ne selkiytyvat, laajenevat ja syventyvit lapsen kasvaessa ja hénen saadessaan lisaa
kokemuksia. Lapsi voi siirtyd késitteiden oppimisessa seuraavalle tasolle vain jos hdn on

saavuttanut timéin tason edellyttdmén ilyllisen toimintatason. (Lovell 1964, 144)
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3 LUONNONTIETO KOULUOPETUKSESSA

Ahtee (1994) jakaa luonnontiedon opetuksen kolmeen maailmaan: reaalimaailmaan,
teoriamaailmaan ja arkimaailmaan. Reaalimaailmaan sisaltyvat luonnossa tapahtuvat ilmiot
sekd niistd tehtdviat havainnot. Reaalimaailman ilmidihin Littyvid havaintoja pyritdan
selittamaan ilmiéon liittyvien kisitteiden vilisia yhteyksid kuvaavan yksinkertaisen mallin
avulla. Mallia testataan erilaisissa tilanteissa ja kehitetdén saatujen tulosten pohjalta sovel-
tumaan yha laajemmalle alueelle. Mallit ja kisitejérjestelmiat muodostavat luonnontieteen
teoriamaailman. Luonnontieteen arkitieto koostuu kisityksistd, omista kokemuksista,
ajattelu- ja tietorakenteista, jotka muodostuvat yhden tai kahden havainnon perusteella.
Arkitieto kuvaa esim. ainoastaan asioiden ulkoisia ominaisuuksia. Luonnontieteellisen
tiedon kasittelyyn tarvitaan teoreettisia kasitteiti. Ymmértaminen edellyttia tieteellisten
kisitteiden syvillistd sisdistimistd. Pintaopituilla kisitteilld ei ole siirtovaikutuksia, silld
oppilaat eivit osaa kéyttdd tai soveltaa uusissa tilanteissa pinnallisesti oppimiaan

kasitteita. (Ahtee 1994, 64-65)

3. 1 Luonnontiedon opetuksen keskeiset tavoitteet

Luonnontieteet perustuvat aistihavaintojen avulla saatuun tietoon. Tdmin havainnon
perusteella laaditaan ilmiosté selitysmalli. Pyrkimyksend on hahmottaa tiettyyn ilmioon tai
kasitteeseen kuuluvat oleelliset asiat ja erottaa ne epioleellisista. Tarkoituksena on 16ytaa
ilmioitd selittdvid malleja ja niitd hallitsevia lainalaisuuksia, eli toisin sanoen pyritdan
ymmartimadn ilmididen rakennetta ja kayttaytymistd. Késitteen syvallinen oppiminen
vaatii asioiden keskindisten suhteiden ymmartamistd. Téhén liittyy mahdollisuus luoda
ennusteita ja arvioida niiden paikkansapitavyyttd. Tama on olennainen osa luonnontieteen
metodia ja sitd voidaan myoskin pitdd luonnontieteellisen ajattelun opettamisen ja oppimi-

sen padtavoitteena. (Kosonen 1994, 12; Ahtee 1994, 60)

Ympiristo- ja luonnontiedon keskeiseni tavoitteena on ohjata ja tukea oppilaan kasvua
tutkivaksi ja toimivaksi kansalaiseksi, joka on kiinnostunut luonnosta, sen tutkimisesta ja
suojelusta (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994). Oppiminen perustuu asiasta

syntyneelle ennakkokasitykselle, joka muodostaa tiedon kehikon, skeeman. Opittaessa
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liitetadn uusia asioita skeemaan ja toisaalta muutetaan koko skeemaa vastaamaan tiedon
mukanaan tuomaa tietdmysti. Kouluopetuksen tulisi pyrkid nostamaan ajattelua
arkiajattelusta kohti tieteellisti ajattelua. Arkiajattelulle luonteenomaisia ovat uskomukset
ja luulottelut asioista. Tieteellinen ajattelu taas perustuu asioiden monipuoliseen

tarkasteluun ja "totuuden etsintédan". (Kosonen, 1994, 13)

Luontoa ja sen ilmiditd tutkittaessa pyritddn kehittimain oppilaiden taitoja ilmididen
havaitsemisessa, kysymysten esittdmisessd ja vertailussa, havaintojen tekemisessd ja
kirjaamisessa, tulosten tulkitsemisessa ja niiden arvioimisessa seké johtopaatosten tekemi-

sessi. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994)

Julkunen (1989) on analysoinut peruskoulun ala- ja yliasteen seka lukion ja ammatillisen
keskiasteen oppikirjoja. Oppikirjoista tutkittiin esiintyvia kasitteita, kasitteiden laatua seka
sitd, miten kisitteiden oppimista tuetaan Tutkimuksen mukaan ympiristoopin kisitteita
opetetaan kayttimalla hyodyksi vastakohtia, ylakasitteitd tai vertauksia. Kasitteitd
havainnollistetaan myos konkreettien esimerkkien avulla. Julkunen toteaa, ettd kisitteeen
oppimisen kannalta on edullisinta, jos opittavien kisitteiden maara kasvaa vahitellen
koulunkdynnin edetessi ja  opittava kisite maaritelldin alusta pitden vaikka
yksinkertaisestikin, sekd kisitteen oppimista tuetaan havainnollisin, oppilaan

kokemusmaailmaan liittyvin esimerkein. (Julkunen 1989, 80, 112)

3. 2 Ravintoketju osana luonnontiedon opetusta

Ympiristo- ja luonnontieto jaetaan eri osa-alueisiin: aine ja energia, eliot ja elinympristo,
maapallo ja sen alueet, ihminen ja ympdristd. Luonnontieteet eivat koostu lopullisista
opittavista totuuksista, vaan niissi pyritdan jatkuvaan, parempaan ymmértamisen proses-
siin. Taman wvuoksi opetettaviksi sisdlloiksi tdytyy valita peruskasitteita, jotka

muodostavat perustan uusille kisitteille. (Ahtee 1994, 65-66)

Eliot ja elinympirist6t -osa-alueen yhtend perustavana kokonaisuutena on elididen raken-
ne, elintoiminnat ja sopeutuminen elinymparistoén sekd ravintoketju. Valitsimme

opetettavaksi aiheeksi tutkimukseemme ravintoketjun, silli se on yhteniinen ja selked
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kokonaisuus, jonka ymmartiminen vaatii syvdoppimista ja kokonaisuuksien hahmotta-

mista.

3. 3 Ravintoketjun keskeiset kisitteet

Aine ja energia kulkevat ekosysteemissi ravintoketjuja pitkin. Energia virtaa palautumat-
tomasti ekosysteemin lipi, kun taas aine kiertad jatkuvasti ekosysteemissi. (Sisula 1980,

19-20; Skoog 1972, 12)

Ravintoketju muodostuu sarjasta eliGité, joista edellinen on aina seuraavan ravintoa. Se
on yksinkertaistettu osa ekosysteemid. Ravintoketjut yhdessi muodostavat ravintoverkon,
joka vastaa luonnollista tilannetta ekosysteemissd. (Skoog 1972, 22, 48; Sisula 1980,
105)

Ravintoketju muodostuu tuottajista ja kuluttajista. Tuottajat ovat padasiassa vihreitd
kasveja, joiden tuottamaa kemiallista energiaa kuluttajat kayttavat. Kuluttajat ovat
kasvinsyojia, lihansyojia eli petoja tai hajottajia. Kasvinsyojat ovat ensimmadisen asteen
kuluttajia. Lihansy6jat kuuluvat toisen, kolmannen tai neljinnen asteen kuluttajiin.

Hajottajat ovat viimeisen asteen kuluttajia. (Sisula 1980, 18)

Hajottajilla on tirked tehtdvd ekosysteemin aineen kiertokulussa. Niihin kuuluu sekd
kasveja ettd eldimid. Ne ovat ainoa kuluttajaryhmd, jota ilman ekosysteemi ei voisi
toimia. Energianvirtaus ja aineen kiertokulku jatkuisivat, vaikka muut kuluttajat puuttuisi-
vat. Hajottajat vapauttavat kuolleista kasvinosista, eldimisti ja eldinten eritteistd kasveille
valttimittomid aineita; hiilidioksidia ja kivenniisia. Kuolleen aineksen monimutkaiset
molekyylit hajoavat asteittain yksinkertaisiksi aineiksi, joita kasvit voivat uudelleen kayt-

tad. (Skoog 1972, 8)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 81) ekosysteemi on yksi keskeisistd
oppisisdlloisti. Ravintoketju on ekosysteemin ymmértdmisen kannalta tarked
kokonaisuus. Ravintoketjun oppiminen alkaa keskeisten kisitteiden oppimisesta. Kasitteet
kasvi, kasvinsy6ja ja peto voidaan opetella luokittelemalla; jakamalla asioita eri ryhmiin

kuuluviksi. Sen sijaan késitteet: tuottaja, kuluttaja ja hajottaja ovat vaikeammin
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opeteltavia asioita, silld niiden oppiminen perustuu kisitteiden vilisten suhteiden
ymmértamiselle. Ravintoketju on kisitteend vieldkin abstraktimpi. Sen oppiminen vaatii
kasitteiden: tuottaja, kuluttaja, hajottaja oppimisen lisdksi myos niiden keskindisten

suhteiden ymmartdmistd. (Kosonen 1994, 24)

Valitsimme tutkimuksessa opetettaviksi kisitteiksi konkreettisimmat ravintoketjuun lLitty-
vt termit; kasvi, kasvinsyojd, peto ja hajottaja. Toisluokkalaisen kyky kasitelld asioita on
viela hyvin konkreettista;, abstraktimmat kisitteet, kuten tuottaja, kuluttaja ja toisen

asteen kuluttaja jatettiin pois, koska katsoimme ne hian vaikeiksi tdman ikdisille lapsille.

Kasitteiden kasvi, kasvinsydja, peto ja hajottaja ymmértaminen muodostavat pohjan
ravintoketjun oppimiselle. Ravintoketju-kisite kuvaa edelld mainittujen kasitteiden
suhteita toisiinsa ja sen oppiminen vaatii yksittiisten kasitteiden hallinnan lisdksi

kokonaisuuden ymmartamista.

Opettaessamme kisitteitd painotimme niiden konkreettisia ominaisuuksia ja pyrimme
tuomaan ne ldhelle oppilaan kokemusmaailmaa. Kasvi-késitteeseen sisdllytimme vihreat
kasvit ja sienet. Kasvinsyojat ovat eldimia, jotka syovit kasveja. Pedot syovit toisia
eldimii ja hajottajat muuttavat kuolleet eldimet ja kasvit mullaksi, josta kasvit taas saavat

ravintoa. Hajottajia ovat sienet, bakteerit ja erdét hyonteiset.
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4 KAKSI ERILAISTA OPETUSMENETELMAA

Toiminnallisen opetuksen idea ei ole nykyajan synnyttimd. Jo Aukusti Salo (1926)
painotti lapsildhtdisen ja toiminnallisen opetuksen merkitystd. Hanen mukaansa opetuksen
on pohjauduttava lapsen olemukseen. Kasvatus joka ei ota huomioon lapsen voimavaroja
ei ole kasvatusta vaan pakkokasvatusta. Kasvatuksen tavoitteena on pyrkid ottamaan
lapsi sellaisena kuin hdn on ja auttamaan hiantd kasvamaan. Lapsi itse on saatava
aktiivisena toimijana mukaan kasvatustapahtumaan - elamién siind mukana. Lapsen
tiaytyy myos koulussa saada eldd ikdasteelleen sopivaa elamai ja opetuksen on pantava
héinet toimimaan yksilénd oman kehittymisensd edistdjana. Jotta lapsi ei olisi koulussa
passiivinen, vastaanottava kuuntelija Salo korosti toiminnallisuuden merkitysta. Oppilaan
tulisi toimia ja opettajan ohjata tdtd toimintaa. Toiminnan kautta lapsi saa elaméssd
tarvitsemiaan taitoja. Pddhén pantityt tiedot unohtuvat helposti, mutta toiminnan kautta

saavutetut taidot siilyvit henkisend padomana tulevaisuuden varalle. (Salo 1926, 8-15.)

Myoskin Dewey painotti aikanaan toiminnallisuuden merkitystd vastalaakkeeksi
opetuksen hajanaisuudelle ja opettajajohtoisuudelle. Hanen ideansa "learning by doing" on
levinnyt laajalle. Hinen mielestdéin keinotekoinen raja-aita koulun ja muun maailman
vililli oli kaadettava. Deweyn koulukunnan kouluille oli ominaista opetuksen
jarjestiminen kaytdnnon- ja elaménldheiseksi. Opetuksen tuli perustua oppilaiden

luontaiseen aktiivisuuteen ja haluun tutkia asioita. (Bruhn 1973, 7, 28-36)

Uusi opetussuunnitelma (1994) painottaa samoja asioita mitd jo Aukusti Salo toi esiin.
Oppimiskisitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa jisentdjdn.
Tehokas opettaminen on ennen kaikkea ihanteellisten oppimismahdollisuuksien luomista
pedagogiikan keinoin, jossa opettaja toimii ohjaajana ja oppimisympéristdn
suunnittelijana. Koska oppiminen ndhdddn pitkille sosiaalisena vuorovaikutuksena,
tyotavoilla on siind suuri merkitys. Sosiaalisella vuorovaikutuksella voidaan merkittavasti
vaikuttaa oppimisen laatuun. Varsinkin vaiheessa, jossa omaksutaan kisite tai periaate, on
edullista muodostaa pareja tai pienryhmié, joiden jisenilld tiedot, taidot ja kasitykset ovat

erilaiset. (Engestrom 1988, 55; Uusi opetussuunnitelma 1994, 10)

Opetusmenetelmilld on suuri vaikutus opetettavan asian ymmértamiseen. Eri ikakausina

lapset oppivat eri tavoin. Varhaisemmassa lapsuudessa opitaan toiminnan kautta ja
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myohemmin oppiminen perustuu enemmain Kkielelliseen vuorovaikutukseen. Koulun
opetus perustuu monilta osin kielellisiin menetelmiin, keskusteluun ja kyselyyn, joissa
opettaja toimii keskustelun ojaajana ja toimeenpanijana. Oppilaiden aktiivisuus saattaa
jaada tallaisessa opetuksessa vahiiseksi. Toisaalta nykyisen oppimiskisityksen mukaan
oppiminen ja asioiden todellinen sisdistiminen tapahtuu vain oppijan oman aktiivisuuden
kautta. Toiminnallisemmassa opetuksessa oppilaat padsevit usein ldhemmas opetettavaa
asiaa ja saavat siitdi konkreettisemman kasityksen. Opettajien valitsemat didaktiset
menetelmat ja ty6tavat antavat monipuolisia virikkeita oppilaille. Tyotapoja tulisi soveltaa
joustavasti tilanteen mukaan niin, etti oppimistavoitteet toteutuvat. Opettajan tulisi
kayttaa joustavasti ja monipuolisesti opetusmenetelmia, koska ei ole olemassa yhté ainoaa

oikeaa tapaa opettaa eri asioita. (Meisalo 1990, 18-19;, Engestrom 1988, 132)

Uusikyld ja Kansanen (1988) ovat tutkineet oppilaiden mielipiteitd eri opetusmuodoista.
Heidan mukaansa oppilaat olivat tyytyvaisempia opetuskeskusteluun, ryhmityohon ja
opettajan kyselyyn sekd opettajan esitykseen. Vihiten suosittuja olivat yhteinen harjoitus,
oppilaiden esitys ja yksilollinen ty6. Opetusmuotojen arviointeja tarkasteltaessa on
huomattava, ettd erditd opetusmuotoja kaytetdan vihan ala-asteella. Esimerkiksi pedago-
gisesta leikistd oppilailla saattaa olla vain vahin kokemusta riippuen opettajan luokassaan
kdyttamisti opetusmenetelmisti. Uusikyldn ja Kansasen tutkimuksessa tyotapoihin
suhtautumisessa ei ollut mukana ollenkaan leikkityotapaa, joten oppilaiden mielipiteitd

tistd opetusmenetelmasti ei ole saatavissa. (Uusikyla & Kansanen 1988, 51-52, 73-74)

Laine (1984) on tutkinut luokittelevan opetusmenetelmin vaikutusta kasitteiden
oppimiseen verrattuna normaaliopetukseen. Tutkimuksessa kasitteitd varten laadittiin
yksityiskohtainen  opetussuunnitelma, joka perustui kdisitteiden luokitteluun.
Kontrolliryhmén opetuksessa sensijaan viltettiin kaikenlaista luokittelua, kisitteistd
annettiin vain esimerkkitapauksia. Tutkimuksen tulokseksi saatiin, ettd ekaluokkalaisten
ympéristoopin kisitteiden alat kehittyivit luokittavalla opetusmenetelmalld paremmin kuin
kontrolliryhméssd. Laineen mukaan niytta siltd, ettd opetettavien kisitteiden ratkaisevien
ominaisuuksien painottamisella ja useilla luokitteluharjoituksilla saavutetaan parempi
kisitteiden hallinta kuin painottamalla kisitteisiin littyvad opettajan ja oppilaiden valistd
spontaania keskustelua ja muita niinsanottuja ilmaisullisia keinoja. (Laine 1984, 94-99,

225. 233)
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Valitsimme vertailtaviksi kaksi opetusmenetelmad, jotka lahestyvat opetettavaa asiaa eri
tavoin. Normaali opetustilanne luokassa koostuu useista eri opetusmenetelmistd, kuten
esimerkiksi  itsendisestd  tyoOskentelysti, opettajan esityksestd, kyselystd ja
ryhmatyoskentelystd. Vaihtelevan ja mielekkddn opetuksen ja oppimisen kannalta onkin
jarkevaa kayttad vaihdellen erilaisia opetusmenetelmid. Tassda tutkimuksessa oli
tavoitteena  selvittdd opetusmenetelmin vaikutusta oppimiseen ja oppilaiden
suhtautumiseen, joten pitamistimme oppitunneista toinen oli keskustelevaa opetusta ja
toinen perustui leikkiin. Keskustelevassa ja kyselevissd opetuksessa painottui enemmén
perinteinen opetuskeskustelu, jossa havainnollistamisen apuna kaytettiin kuvamateriaalia.
Leikkiin painottuvassa opetusmenetelméssi fyysiselld toiminnalla oli suurempi osuus ja

puheen merkitys opettamisessa oli pienempi.

4. 1 Leikki

Lapselle leikki on ensisijainen oppimismuoto, joka ihannetapauksessa jatkuu aikuisela-
massikin rikastuttavana elementtinid. Christensen ja Launer (1985) méérittelevit leikin
toimintatilanteeksi, jossa lapset Iuovat uudelleen ja toistavat yhteiskunnallisen
ympéristonsd ilmioitd. Leikkivien lasten tavoitteena on toimia aikuisen tavoin. Esitettévien
suhteiden lisiksi leikissd ilmenee myos leikkijoiden todelliset suhteet ja heidén suhteensa

asioihin, joita leikki kisittelee. (Christensen & Launer 1985, 13-14.)

Hinninen (1992) jakaa leikit yhteistoimintaleikkeihin, pedagogisiin leikkeihin sekd kamp-
pailuleikkeihin. Yhteistoimintaleikeissd jokainen osallistuu ja voittaa eikd kukaan havia.
Niissd ei kilpailla muiden kanssa, vaan leikin tarkoituksena on lujittaa lasten itseluot-
tamusta ja opettaa heidit tekemiin yhteistyotd. Pedagogisissa leikeissd opetetaan jotain
uutta tai kerrataan aiemmin kisiteltys aihetta. Tutkimuksessa kayttamamme leikit voidaan
luokitella tahdn ryhmain. Kamppailuleikeissa korostetaan kilpailun osuutta ja voittajaa.
Leikkeja on mahdotonta jakaa yksiselitteisesti, koska useimmissa leikeissd on vaihteleva
mééra piirteitd kaikista kolmesta leikkityylistd. Jaottelu voi olla kuitenkin apuna, kun

halutaan paittds, mitd leikin avulla pyritdan saavuttamaan. (Hénninen 1992, 48-49)
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Christensen ja Launer (1985) ndkevit leikin tirkedna pedagogisena metodina. Oppimis-
tehtavd voidaan antaa leikin muodossa, samoin leikissd voidaan harjoitella juuri
omaksuttuja tietoja ja taitoja. Lapsia voidaan kasvattaa leikin avulla myoskin tyohon.
Toisaalta leikki heiddn mielestdan voidaan ndhdd my6s lapsen kehityksen todisteena ja
tuloksena. Terveet isotkin lapset leikkivdt mielellddn jos leikki on heille tarpeeksi
vaativaa. Liian valmiiksi tehdyt ja rajoittavat leikkitilat ja vélineet eivit tarjoa tarpeeksi
mahdollisuuksia luovaan ja kokeilevaan leikkiin. Leikin on tarjottava heidan kehitys-

tasolleen sopivia haasteita. (Christensen & Launer 1985, 89-92)

Luokassa opettaja usein jarjestdad leikin painottaen sosiaalisten suhteiden kehittymista.
Mikali leikin vetdjd elaytyy tilanteeseen ja saa muut leikkijat innostumaan, saavutetaan
hyvia tuloksia. Toisaalta jos joku leikkii vaivautuneesti tai alkaa pelleilld, menetelma
kaintyy itseddn vastaan. Tillaisen riskin ollessa olemassa tai jos leikkijit eivdt ole

innostuneita, kannattaa leikki siirtaa toiseen kertaan. (Christensen & Launer 1985, 80)

Cornell (1989) on kehittinyt ympiristékasvatusohjelmia, jossa keskeisend toimintatapana
on leikit ja pelit. Hin nimitta4d ohjelmaansa liukuvaksi oppimiseksi, jossa kdydain lapi
nelja tasoa. Ilman imnostusta luonnosta ei voi saada merkityksellisia kokemuksia.
Oppiminen vaatii keskittymista asiaan. Keskitfyminen luo sisdisen rauhan ja avoimuuden,
joka antaa mahdollisuuden elimyksiin ja kokemuksiin luonnosta. Neljittd tasoa Cornell
nimittad innostuksen ja oivalluksen tasoksi, jossa kokemukset syventyvit ja ymmarrys

laajenee. (Cornell 1989, 18-19)

Suunnitellessamme leikkiopetusta emme suoranaisesti pyrkineet toteuttamaan Cornellin
esittamid tasoja. Cornellin mukaan opetus tulisi tapahtua luonnossa, kun taas
tutkimuksemme molemmat opetustuokiot pidettiin sisilld. Opetustilanteessa yritettiin
kuitenkin tehdd mahdolliseksi ndiden tasojen ilmeneminen luomalla rauhallinen, innostava

ja keskittynyt tunnelma.

Leikin merkitysta pedagogisena menetelmini ja ty6tapana koulussa ei saisi véhitelld.
Varsinkin alkuopetuksessa silld on suuri merkitys. Leikki voi toimia yhdistdvana tekijana
varhaislapsuuden ja koulun aloittamisen vililld. Koulun alku ei saisi aiheuttaa lilan suuria

muutoksia lapsen elimassd. Taman vuoksi leikkiin tulisi kiinnittd4 erityisesti huomiota.
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Leikkiminen on erinomainen keino opettaa uusia asioita monipuolisesti ja kiinnostavasti

sekd vahvistaa tietoja jostain opetetusta asiasta. (Hanninen 1992, 48)

4. 2 Keskusteleva ja kyseleva opetus

Ympiristoopin perinteisid opetusmenetelmid ovat opetuskeskustelu, esittava- ja kyseleva
opetus, jotka perustuvat suulliseen vuorovaikutukseen. Opettajat hallitsevat yleensa namé
tyotavat hyvin ja niilli on oma merkityksensd ympéristéopin opettamisessa. (Peruskoulun

opetuksen opas: Ympiristooppi 1988, 52)

Engestrom (1988) jakaa opetusmuodot kolmeen padryhméin: esittava, tehtavia antava ja
yhteistoiminnallinen opetus. Yhteistoiminnallisessa eli tyostavissa opetuksessa opettaja ja
oppilaat tyoskentelevat yhdessd viestinnian ollessa kaksisuuntaista. Yhteistoiminnallinen
opetus muodostuu  kyselevdastd opetuksesta, opetuskeskusteluista, yhteisistd
harjoitustehtavistd ja ideointiryhmisti. Opetuskeskustelua voidaan kiyttda tehokkaasti
systematisoitaessa opetettua asiaa ja siind kyetddn helposti kiinnittimdin huomio
avainkohtiin ja mahdollisiin epaselvyyksiin seka tismentdméin opetettujen asioiden vilisia
suhteita. Opetuskeskustelu kannattaisi pohjustaa kyselevilldi opetuksella, jolloin
keskusteluun saadaan jantevyytti ja siihen voidaan yhdistdd opitun kontrolli. (Engestrom

1988, 123, 125)

Kyselevissd opetuksessa on syytd kiinnittdd huomiota kaytettyihin kysymyksiin, silld
saadut vastaukset ovat niin hyvid kuin esitetyt kysymykset. On tarkead ottaa huomioon
millaisia kysymyksid tehddan ja miten niita esitetdén. Brownin ja Wraggin (1995) mukaan
kyselytekniikkaa voidaan parantaa pyrkimélld valttdmaén tavallisimpia kyselyssd esiintyvid
virheitda. Opettajan tulisi valttda kysymastd useaa asiaa samassa kysymyksessd, koska
tallaiseen kysymykseen on vaikea vastata. Opettajan vastatessa omaan kysymykseensd
vastavuoroisuus opetuksessa ei toteudu. Opettaja ei saisi kohdistaa kysymyksia

pelkastain muutamalle oppilaalle, vaan koko luokka tulisi saada mukaan keskusteluun.

Liian vaikeiden tai epaolennaisten kysymysten esittiminen laskee oppimismotivaatiota.
Samantyyliset kysymykset jatkuvasti esitettyind ovat puuduttavia ja pelottavasti tai uhkaa-

vasti esitetyt kysymykset eivdt millddn tavoin edistd oppimista. Oppilaille tulisi antaa
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tarpeeksi aikaa pohtia kysymyksid, korjata mahdolliset virheet sekid ottaa huomioon
kaikki vastaukset. Opettajalla tulisi olla kyky johdatella keskustelua eteenpiin kysymysten
avulla ja hinen tulisi kyetd ennakoimaan omien Kkysymystensd seuraukset. (Brown &

Wragg 1995, 18)

Kosonen (1994) esittda induktiivisen ajattelun tyotavan, jossa muodostetaan kasitteitd
havaintoaineiston pohjalta. Kisite méairitelldin ulkoisten ominaisuuksien perusteella, sekd
myos suhteessa toisiin kdsitteisiin. Tamé tapahtuu erityistd kysymystekniikkaa kayttaen
opettajan johdolla. Induktiivinen ajattelu rakentuu luokitteluun perustuvan kisitteen
omaksumiseen. Luokitteluun perustuva késitteen omaksuminen - tyotapa taas perustuu
Brunerin kehittimain teoriaan kisitteiden muodostumisesta. Ty6tavan avulla voidaan
kehittad oppijan kykya kasitteellistda havaintoaineistoaan, eli ty6tapa kouluttaa abstraktiin
ajatteluun. Niin voidaan opettaa konkreettisia kasitteitd, joilla on selvit aistihavainnoin

tunnistettavat ominaisuudet.

Induktiivinen tydtapa sopii hyvin konkreettisessa vaiheessa olevien ala-asteen oppilaiden
ajattelun kehittamisen valineeksi. Valitsimme tamén tyotavan keskustelevan opetuksen
lahtokohdaksi. Oppiminen perustuu ulkoisiin tuntomerkkeihin, joita vertaamalla yksilot
voidaan ryhmittad samankaltaisiin (+ -esimerkit) ja muihin (- -esimerkit). Monesti
kasitteilli on kuitenkin ulkoisia tunnusmerkkejd syvillisempida merkityksid. Kasitteitd
voidaan silloin kéyttdad ajattelun valineend johtopditosten teossa sekd ennusteita ja
arvioita laadittaessa. Opetuksen tehtdvani on auttaa oppilasta niakeméan ulkoisten tunto-
merkkien taakse. Koulussa ei saa tyytyd pelkdstdan kasitteiden ja niiden madritelmien
ulkolukuun, vaan ne on otettava syvemmin kayttoon. Kasitteet on saatava palvelemaan

johtopditosten tekoa sekid mallien ettd ennusteiden laatimista. (Kosonen 1994, 25-26, 35)

Mielekkadseen oppimiseen voidaan pyrkid kayttamalla ennakkojdsentdjia opetuksessa.
Niiden avulla rakennetaan silta oppilaan tietorakenteen ja uuden tiedon vilille. Ennakko-
jasentdjd ohjaa oppilasta muodostamaan itse jasentyneitd kokonaisuuksia seka parantaa
opitun asian ymmaértdmista ja muistamista. Ennakkojasentajien avulla voidaan organisoida
ja jasentdd opetusta. Ne antavat kisiteltdvasta asiasta ennakkoon kokonaisesityksen, josta

nakyy opetettavat kisitteet ja niiden viliset suhteet. Ennakkojdsentdja voi olla teksti,
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kaavio, kuva, suullinen esitys yms. Ne jaetaan esittdviin ja vertaileviin ennakkojasentéjiin.
Esittivaa ennakkojasentdjdd kdytetddn, kun opetettava aines on oppilaille aivan uutta ja
vertailevan ennakkojisentdjin avulla liitetddn uudet asiat aiemmin opittuihin. (Kosonen

1994, 36, Sahlberg 1990, 111)



33

5 TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Piaget'n nikemyksen mukaan toisluokkalainen lapsi on konkreettisten operaatioiden
vaiheessa, jolloin kisitteiden oppiminen perustuu vield konkreetteihin havaintoihin.
Opetusmenetelmien tulisi siis olla mahdollisimman paljon hitoksissa lapsen omaan
maailmaan ja havaintoihin. Leikki on lapsen ominta toimintaa, jonka kautta oppiminen
tapahtuu luontevasti. Toisaalta kisitteiden oppiminen on sidoksissa kieleen, jolloin
luonnollinen tapa oppia olisi myds opettajan johdolla keskustellen. Kososen esittdmassa
induktiivisen ajattelun mallissa lihdetéin liikkeelle konreeteista havainnoista ja edetdin

opettajan johdolla kohti kisitteiden sisdistamista.

Uusikylidn ja Kansasen (1988, 73-74) mukaan lapset pitavit kaytetyistd opetusmene-
telmisti eniten opetuskeskustelusta, ryhmétyostd ja opettajan kyselystd. Tutkimuksessa ei

ollut mukana leikkid, joten oppilaiden mielipiteisté téista tyoskentelytavasta ei ole tietoa.

Tassd tutkimuksessa meitd kiinnosti erityisesti toiminnallisemman leikin sekd enemmén
kielelliseen viestintain perustuvan keskustelevan opetuksen vertailu, joten muodostimme

seuraavanlaiset ongelmat:

1. Miten lasten oppimistulokset eroavat kiytettdessd opetusmenetelmand leikkid tai

keskustelevaa ja kyselevai opetusta?

2. Miten lasten kiyttdytyminen eroaa opetustilanteessa kaytettiessd opetusmenetelmani

leikkii tai keskustelevaa ja kyselevad opetusta?

3. Mita mielta lapset ovat tutkimuksessa kaytetyistd opetusmenetelmista?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tutkimuksen empiirinen osuus suoritettiin Jyvaskylian kaupungin erién ala-asteen toisella
luokalla yhteistydssa luokan opettajan kanssa. Ennen tutkimuksen aloittamista pyysimme
koulun rehtorilta suulliseti luvan tutkimukseen seki lihetimme oppilaiden vanhemmille
kirjeen (Liite 1), jossa kerroimme tutkimuksesta ja pyysimme ilmoittamaan, jos he eivit
halua lapsensa osallistuvan tutkimukseen. Kyseisessi luokassa oli yhdeksintoista

oppilasta (9 poikaa ja 10 tytt64), joista kahdeksantoista osallistui tutkimukseen.

6. 1 Alkumittaukset

Alkumittauksen avulla pyrittiin luokka jakamaan kahteen mahdollisimman samantasoiseen
ryhméan. Tutkimuksen kannalta olennaisina asioina pidimme oppilaiden kasitteiden
hallinnan tasoa, kykya hahmottaa kokonaisuuksia ja aikaisempia tietoja ravintoketjusta.
Kaisitteiden hallinnan taso vaikuttaa lapsen kykyyn omaksua uusia kasitteita (Laine 1990,
10). Loogisten kokonaisuuksien ymmartiminen on yhteydessa lapsen ajattelun tasoon
(Piaget 1988, 107) ja ravintoketjukisitejarjestelmdn ymmartdmisen kannalta tdmi on

tarkead.

Alkumittaukset suoritettiin marraskuussa 1996, viikkoa ennen varsinaisen tutkimuksen
suorittamista. Alkumittaukset koostuivat kolmesta eri osasta; késitteiden yleistdmisen

testistd, kuvasarjasta kirjoittamisesta ja ravintoketjuun kuuluvien kisitteiden hallinnasta.

6. 1. 1 Kisitteen yleistdmisen testi

Kaytimme Liikasen ym. (1975) kouluvalmiustestien kisitteiden yleistamisen testia. Testin
tarkoituksena on arvioida miten laajasti lapsi hallitsee tiettyjen késitteiden maérittelevat
ominaisuudet. Testimateriaaliin kuuluu 12 taulua, joissa jokaisessa on kahdeksan erilaista
kuvaa. Jokainen taulu edustaa yhti kisitettd. Taulun kuvista nelja kuuluu kasitteen alaan.
(Litkkanen ym. 1975, 16-17). Valitsimme yhdeksin kuvataulua, joista yksi oli
harjoituskappale. Valittujen kuvataulujen kasitteet olivat kasvi, ruumiinosa, liikenneviline,

tyoviline, perhe, aistinelin, tiedotusviline, pari, eloton ja henkilo, joka voi saada eldketta.
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Jatimme testistd pois kuvataulut, joissa mitattiin kasitteiti tyd, joukkuepeliviline ja laitos,
koska ne olivat mielestimme piirustuksiltaan episelvid ja tulkinnaltaan moniselitteisi.

Kiytetyt kuvataulut instruktioineen on esitetty liitteessi 2.

Testi toteutettiin koko luokalle yhteisesti. Jokaisella oppilaalla oli oma yhdeksin kuva-
taulun monistenippu. Testitilanteessa jokainen kuvataulu kaytiin 14pi nimeten jokainen
yksittdinen kuva erikseen. Nimeidmisen jilkeen testin ohjaaja antoi instruktion, jossa
kuvista piti valita tiettyyn kisitteeseen kuuluvat kuvat. Oppilaat merkitsivit rastilla ne
kuvat, jotka heidin mielestdin kuuluivat kisitteen alaan. Seuraavaan kuvatauluun
stirryttiin vasta kun kaikki olivat tehneet merkintansi. Jokaisesta oikeinmerkitysta kuvasta
oppilas sai yhden pisteen, jolloin maksimipistemaira kunkin kuvataulun kohdalla oli nelja
pistetta. Jokaisesta vadrinmerkitystd kuvasta otettiin miinuspiste. Negatiivista pistemaarai

ei kuitenkaan voinut saada. Yhteensi testistd saattoi saada 36 pistettd.

6. 1. 2 Kuvasarjasta kirjoittaminen

Kuvasarjasta kirjoittamistehtdvian tarkoituksena oli mitata lasten kykyid hahmottaa ja
hallita kokonaisuutta. Kokonaisuuden hahmottamisella on yhteys kuvan tulkintaan.

(Mialaret 1966, 60)

Kaytimme kuvasarjana Papa Moll- (Schubi) kortteja. Kuvasarjassa oli kahdeksan kuvaa,
joiden pohjalta lapsen tuli kirjoittaa tarina siitd, mita kuvissa tapahtui. Jokaiselle oppilaalle
jaettiin kyseinen kuvasarja monisteena (Liite 3). Ohjeenannossa oppilaita pyydettiin
tutkimaan kuvasarjaa ja kirjoittaman mitd kuvasarjassa tapahtui. Kirjoittamiseen oli
varattu yksi oppitunti aikaa. Oppilaille annettiin kuitenkin mahdollisuus kirjoittaa niin
kauan kuin he halusivat. Toiset olivat valmiita hyvinkin pian, toiset jatkoivat vield

seuraavalla oppitunnilla.

Luokittelimme kirjoitelmat kertomistapojen luokituksen mukaan. Hiltunen (1995) on
muodostanut kertomistapojen luokituksen Binen kuvatulkintatapojen ja Vahépassin teks-
tinymmartamisen strategioiden mukaan. Binet'n kuvatulkintatavat ovat nime&ami-

nen/luetteleminen, kuvailu ja tulkinta. Vahahapassi jakaa tekstinymmértamisstrategiat tun-



36

nistavaksi, toistavaksi, paitteleviksi, arvioivaksi ja luovaksi. (Hiltunen 1995, 40-41,
Mialaret 1966, 161; Vahapassi 1987, 36-39).

Yhdistamalla Vihéipassin mallista kolme ensimmadisti strategiaa ja Binet'n kuvatarkaste-

lustrategiat Hiltunen (1995) on muodostanut kolme erilaista kertomistapaa.

1. Tunnistavassa kertomisessa lapsi tunnistaa muutamia yksityiskohtia, mutta

ei ymmarrd kertomuksen sisiltod vaan luettelee asioita kuvasarjasta.

2. Toistavassa kertomisessa lapsi rakentaa kertomuksensa niille aineksille,
joita han nikee kuvassa. Hin ei lisia kertomukseen oman mielikuvituksen

tuotteita.

3. Paittelevissd kertomisessa lapsi rikastuttaa kertomusta omalla mielikuvi-
tuksellaan, pohtii syy- ja seuraussuhteita. Kertomuksessa voi olla takaumia tai

ennakointeja. (Hiltunen 1995, 40-41)

Luokittelimme oppilaiden kirjoitukset Hiltusen kertomistapojen luokituksen mukaan.
Luokitus oli mielestimme selvd ja oppilaiden kirjoitelmat sijoittuivat vaivattomasti
luokkiin. Suoritimme luokituksen yhdessd ja keskustelimme jokaisesta kirjoitelmasta

kunnes olimme samaa mieltd sen sijoittautumisesta luokitukseen.

6. 1. 3 Sanaselitystehtavi

Tehtavin tarkoituksena oli selvittdd lasten ennakkotietoja ravintoketjusta ja sithen
liittyvista kasitteistd. Tehtdvassd pyydettiin kirjoittamaan selitys seuraaville sanoille: ravin-
toketju, kasvinsyoja, peto ja hajottaja. Jos oppilas ei tiennyt miti sana tarkoittaa, hén sai

arvata.
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6. 2 Tutkimusryhmien muodostaminen

Kasitteidenyleistamistestin, Kirjoittamis- ja sanaselitystehtavin pohjalta muodostimme
kaksi samantasoista ryhmad. Kertomistapojen luokkien sisilta etsittiin mahdollisimman
samankaltaiset kirjoitelmat pareiksi siten, ettd parit olivat samaa sukupuolta. Pareista
muodostettiin kaksi ryhmdd erottamalla parikit toisistaan. Talla taattiin myos se, ettd
molempiin ryhmiin tuli yhtd paljon tyttojd sekd poikia.

Laskimme ndin muodostuneiden ryhmien keskiarvot kisitteidenyleistamistestin piste-
madristd. Keskiarvot olivat ldhelld toisiaan (ka 24.4 - 24.5). Laskimme samaan kertomis-
tapaluokkaan sijoitettujen oppilaiden kasitteenyleistamistestin pistemairien keskiarvot.
Kertomistapaluokkaan sijoittumisella ja kasitteenyleistamistestin tuloksilla ei nayttanyt
olevan yhteyttd toisiinsa. Paattelevin ja toistavan kertomisen luokissa keskiarvot eivit
poikenneet toisistaan (paitteleva kertominen ka 24.1, toistava kertominen 24.4) Tunnista-
van kertomisen luokkaan sijoittui vain yksi kirjoitelma (Kasitteen yleistamistestin piste-
mairi ka 27). Paittelevan- ja toistavan kertomisen luokissa oli seka korkeita ettd matalia

pistemaaria.

Lopuksi pyysimme luokanopettajaa tarkistamaan alkumittausten ja sukupuolen mukaan
tehdyt ryhmajaot. Han arvioi oman oppilaantuntemuksensa pohjalta olivatko ryhmat
samantasoiset oppilaiden vilkkauden, osallistumishalukkuuden ja yleisen koulumenes-
tyksen suhteen. Opettajan mielestid ryhmait olivat jotakuinkin tasavertaisia, kaksi tyttod
vaihdettiin keskeniin ryhmien aktiivisuuden tasaamiseksi. Sanaselitystehtavin vastauksia
ei otettu huomioon ryhmien jakamisessa, koska lasten tietotasoissa ei ollut merkittévia

eroja.
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6. 3 Opetusmenetelmit ja nitden toteutus

Tutkimusjakson aikana toteutettiin kaksi erilaista tuntikokonaisuutta kahdelle eri
ryhmaélle. Ensimmaiselle ryhmélle opetettiin ravintoketju erilaisiin kuviin pohjautuvan
opetuskeskustelun avulla. Toisessa ryhmissa samaa sisiltod kisiteltiin leikin ja laulun
avulla. Suunnittelimme opetuskokonaisuudet siten, ettd molemmissa ryhmissd tulivat
esille samat ravintoketjuun liittyvit kisitteet. Yhdelle opetuskokonaisuudelle oli varattu
aikaa kaksi oppituntia ilman vilitunteja. Opetustuokiot pidettiin yhden péivan aikana
aamu- ja iltapdivin jakotunneilla. Opetuskeskustelukokonaisuus pidettiin aamutunneilla ja
"leikkitunnit" olivat iltapéivilld. Toinen tutkijoista toimi opettajana molemmilla oppitun-
neilla toisen videokuvatessa. Luokkahuone oli jarjestelty kumpaakin tuntia varten eri
tavoin. Opetuskeskustelutunnilla lapset istuivat pulpeteissaan riveissd, kun taas "leikkitun-
nilla" opetus tapahtui lattialla istuen ja liikkuen. Molempien tuntien tuntisuunnitelmat on
esitetty liitteessd 4.

Keskustelutunti muodostui neljasti eri osasta. Aluksi keskusteltiin virikekuvan pohjalta
(Liite 5) ravintoketjuun liittyvista asioista. Taméd toimi opetuksessa ennakkojdsentdjana
(Kosonen 1994, 36). Seuraavaksi piirrettiin yhdessi taululle ravintoketju, jonka pohjalta
kéytiin keskustelua. Seuraavaksi kisittelimme ravintoketjun keskeisid kasitteitd: kas-
vinsy0jd, peto ja hajottaja, jarjestelemilld taululla kuvia eri ryhmiin kiyttien apuna
erilaisia kuvatauluja (Liite 6). Lopuksi oppilaille annettiin tehtdvaksi valmistaa pareittain

oma ravintoketju leikkaamalla kuvia seka piirtden.

Keskusteleva opetus perustui padosin Kososen induktiivisen ajattelun tyotapaan, jossa
muodostetaan kisitteitd havaintoaineksen pohjalta. Tyotapa on kehitetty Brunerin

kisitteiden muodostumisen teorian pohjalta. (Kososnen 1994, 25-26)

"Leikkitunti" koostui neljastd eri leikisti. Verkkoleikissd narun muodostamalla verkolla
havainnollistettiin ravinnon kulkua elioltd toiselle. Ravinnonkiertoleikissa pyykkipojat
edustivat ravintoa, joka kulki kasvilta kasvinsyéjille ja siitd edelleen pedoille ja lopuksi
hajoittajille. Salaperdinen eldin - leikissd vahvistettiin kasvinsy0jd-, peto- ja hajotta-
jakdsitteitd.  Viimeisend leikkind kerrattiin  ravintoketju laululeikin  avulla.

Leikkiopetuksessa oli myos jonkin verran luokittelua mukana (oppilaiden jakautuminen
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leikissa petoihin, kasvinsyéjiin jne.) mutta tyotapaa ei voida kutsua induktiiviseksi, koska

padosassa oli oppilaiden oma toiminta, eivatka opettajan kysymykset.

Leikkiopetuksessa kaytetyt leikit olivat pedagogisia leikkeja (Hanninen 1992, 48), joiden
tavoitteena oli opettaa asia oppilaiden toiminnan kautta. Molempia opetusmenetelmit
voidaan pitad vastaanottavina (Lahdes 1986, 72), silli kummassakin opetustuokiossa
kasitteet ja niiden ratkaisevat ominaisuudet annettiin oppilaille; heidin ei tarvinnut keksia
itse niita. Leikkitunnin ty6tapaa voitaisiin kuitenkin pitd4d hiukan enemmian keksivani
opetusmenetelméind kuin keskustelevaa opetusta. Siind opettajan ja oppilaiden véliselld
keskustelulla ei ollut niin suuri rooli, joten asioiden yhteyksien ja kokonaisuuden

oivaltaminen jdi enemmén oppilaiden vastuulle.

6. 4 Aineiston kerdaminen ja analyysi

Opetusmenetelmien vaikutusten tutkimisessa kaytimme teemahaastattelua ja mielipide-
kyselylomaketta. Teemahaastattelussa keskustellaan etukiteen rajatuista aiheista, haastat-
telun aihepiirit ja teema-alueet ovat tiedossa, mutta kysymyksilla ei ole tarkkaa muotoa ja
jarjestystd. Teema-alueet perustuvat aiheen teoreettiseen analyysiin ja haastattelualueet
edustavat teoreettisten paikasitteiden yksityiskohtaisempia alakasitteitd tai luokkia. Ne
ovat niitd alueita, joihin haastattelukysymykset varsinaisesti kohdistuvat. Haastatteluti-
lanteessa ne ovat haastattelijan muistilistana ja keskustelua ohjaavana kiintopisteeni.

(Hirsjérvi & Hurme 1985, 35-37, 41)

Haastattelut toteutettiin seuraavana pdivand yksilohaastetteluina ja haastattelut
nauhoitettiin. Opetuksessa oli mukana kahdeksantoista oppilasta, joista haastattelimme
kuusitoista oppilasta. Kahdelta oppilaalta emme saaneet haastattelua poissaolon vuoksi.
Luotettavuuden parantamiseksi haastateltavat jaettiin siten, ettd molemmille haastatteli-
joille tuli oppilaita kummastakin opetusryhmasta. Haastattelut suoritettiin haastattelu-

rungon mukaan (Liite 7), johon oli listattu haastattelussa kasiteltavit asiat.

Nauhoitetut haastattelut kirjoitettiin auki ja niista alleviivattiin eri vareilla eri aihealueet.
Oppilaiden vastaukset kirjattiin aihealueittain taulukkoon, molemmille ryhmille tehtiin

oma taulukko. Aihealueet muodostuivat ravintoketjun keskeisista kasitteistd, joita olivat
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ravintoketju, kasvit, kasvinsyojat, pedot ja hajottajat. Haastattelurungossa oli useampia
kysymyksid yhdeltd aihealueelta. Taulukkoa ja haastatteluaineistoa apuna kayttiden

vertailtiin ryhmien eroja ja yhtalaisyyksia tiedoissa.

Lasten mielipiteitd opetuskokonaisuudesta selvitettiin kyselylomakkeiden (Liite 8) avulla.
Kyselylomakkeessa oli esitetty tunnin osakokonaisuudet. Molemmille tunneille tehtiin
oma lomake, koska tuntien osakokonaisuudet olivat erilaiset. Lapsi sai merkitid
lomakkeeseen kasvojen ilmeelld, mitd mieltd han oli kyseisestd osiosta. Lisdksi arvioi-

tavina asioina oli opettaja ja luokkahuone.

Oppilaiden kayttaytymisti ja aktiivisuustasoa oppituntien aikana havainnoitiin videoiden
avulla. Tuntivideoiden pohjalta tehtiin lomake (Liite 9) kummallekin oppitunnille, jossa
tuntien osakokonaisuuksien kohdalle merkittiin oppilaan padasiallinen kayttaytymismuoto.
Kayttaytymismuotoluokkia oli viisi: seuraa opetusta/osallistuu, héiritsee opetusta,

vetdytyy opetustilanteesta, innostunut/aktiivinen, haluton/passiivinen.

Oppilas sai merkinnin seuraamisesta ja osallistumisesta jos hdn seurasi katseellaan
opetusta, osallistui toimintaan, viittasi tai muutoin osoitti toiminnallaan seuraavansa
opetusta. Opetuksen hiiritsemiseksi médrittelimme kaikki oppilaan toimet, jotka
hdiritsivit opetustilannetta ja haittasivat sen edistymistid. Opetustilanteesta vetdytymisen
médrittelimme oppilaan toiminnaksi, jolloin hin ei osallistu opetukseen mutta ei mydskain
hdiritse sitd. Innostunut ja aktiivinen oppilas viittasi ahkerasti ja innokkaasti tai osallistui
innostuneesti toimintaan. Passiivinen oppilas tyytyi seuraamaan opetusta sivusta tai oli

haluton toiminnassaan.

Kolme ensimmaisti luokkaa (seuraa opetusta, hiiritsee ja vetdytyy) madrittelivit oppilaan
kéyttdytymistd opetuksen aikana, osallistuuko hén opetukseen vai ei. Kaksi viimeistd
luokkaa madrittelivit osallistumisen astetta. Luokat ovat varsin karkeita, hyvin pienten ja
tarkkojen luokkien tekeminen olisi kuitenkin ollut mahdotonta ja ndin pienen

oppilasmiirin ollessa kyseessd, myoskin epatarkoituksenmukaista.

Nauhoitus purettiin havainnointilomakkeille oppilaskohtaisesti. Yhden tuntiosion kohdalle

oppilas saattoi saada useamman merkinnén. Jos hénelld oli merkinti seuraa opetusta, hén
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saattoi saada merkinnin aktiivisuudesta tai passiivisuudesta. Tamé kohta saattoi jaadi

myos tayttamétts, ellei kummankaan luokan kriteerit téyttyneet.

6. 5 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuutta médritelldéin reliabiliteetin ja validiteetin avulla. Validiteetilla tarkoitetaan
sitd, missd maérin tutkimuksessa tehdyt johtopaitokset vastaavat todellisuutta, josta ne
on saatu. Sisdinen validiteetti kuvaa siti, havainnoiko ja mittasiko tutkija todella sitd, miti
han ajatteli tutkivansa ja mittaavansa. Ulkoinen validiteetti kuvaa taas sitd, missd méirin
tutkimuksen perusteella muodostetut oletukset ja kisitteet ovat siirrettdvissid toiseen
tilanteeseen tai toisia ryhmid koskeviksi. Reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen
toistettavuutta ja johdonmukaisuutta. Ulkoinen reliabiliteetti on hyvi, jos toinen tutkija
paityy samoihin tuloksiin samoja metodeja kiyttden samassa tutkimuskohteessa. Si-
saisessd reliabiliteetissa on kyse siitd, miten yksimieleisid samassa tutkimuksessa mukana

olevat tutkijat ovat tuloksista. (Syrjdlda & Numminen 1988, 136-145)

Taman tutkimuksen luotettavuuden pyrimme takaamaan muodostamalla tutkimusryhmét
mahdollisimman samanlaisiksi. Alkumittausten tavoitteena oli saada molemmista
opetusryhmisti  mahdollisimman  samantasoiset  oppilaiden  kisitteenhallinnan,
kokonaisuuksienhahmottamiskyvyn ja aikaisempien tietojen osalta. Lisdksi ryhmista
pyrittin muodostamaan mahdollisimman samantasoiset myoskin vilkkauden ja
osallistumisaktiivisuuden osalta. Oppilaat ovat kuitenkin yksil6ita, joten ryhmien vililld on
aina eroja, jotka voivat vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Toinen tutkijoista toimi
opettajana molemmissa ryhmissd. Opettajan vaihtuminen toisessa ryhmassa olisi voinut

vaikuttaa tuloksiin.

Tiedonkeruuvaiheessa pyrimme kayttimaan mahdollisimman yksiselitteisid ja selkeitd
tarkkailu- ja tiedonkeruulomakkeita. Tutkimuksessa kéytettyja kasitteenyleistdmistestia ja
kertomitapojen luokittelua on kiytetty aikaisemmissa tutkimuksissa (Hiltunen 1995;
Liikanen 1975), joten niiden voi olettaa toimivan tarkoituksenmukaisesti. Oppilaiden
tayttima mielipidekyselylomake pyrittiin muokkaamaan selkeiksi ja yksinkertaiseksi, jotta

ei syntyisi vaarinkisityksid ja tieto sen takia vaaristyisi. Tunnit videoitiin ja
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tarkkailulomakkeet taytettiin videoiden perusteella. Vidot antavat mahdollisuuden katsoa

sama tapahtuma useaan kertaan ja mahdollistavat siten tarkemmat havainnoinnin.

Haastattelun lisaksi olisi voitu kiyttda oppilaiden kirjallisesti tekeméd selvitystd mitd he
tietdvat ravintoketjusta ja sithen kuuluvista asioista opetuksen jalkeen. Naitd selvityksia
olisi voitu kayttaa haastattelun pohjana ja tukena. Néin olisi ehki saatu tarkempaa tietoa
oppilaiden tiedoista. Saattaahan olla, ettd joku jannitti haastattelua tai oli muuten haluton
puhumaan, jolloin kaikki oppilaan omaksuma tieto ei tullut esille. Tama olisi parantanut

haastattelun luotettavuutta oppilaiden oppimisen osalta.

Analysointivaiheen toteutimme yhdessd ja muodostimme luokituksissa kaytettavat

kriteerit yhdessa keskustellen. Erimielisyyksi4 tulosten tulkinnasta ei syntynyt.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena ja tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
maira oli pieni, joten tulosten yleistiminen ei ole mahdollista. Tutkimus koskee vain juuri

tamin luokan senhetkisti tilannetta.
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7. TUTKIMUKSEN TULOKSET
7.1 Oppimistulosten erot eri opetusmenetelmaé kiytettiessa
7.1.1 Oppilaiden ennakkokasitykset ravintoketjuun liittyvista kasitteistd

Oppilaiden ennakkokisitykset ravintoketjusta selvitettiin kyselylomakkeen avulla, jossa
pyydettiin selittdimain sanat ravintoketju, kasvinsyojd, peto ja hajottaja. Tietotasoltaan

oppilaat olivat varsin samalla tasolla ja vastaukset olivat hyvin samankaltaisia.

Ravintoketju ymmarrettiin liittyvan ruokaan ja ravintoon, mutta vain kahdessa
vastauksessa ravintoketju -sana liitettiin ravinnon kiertdmiseen luonnossa. Kaksi oppilasta

antoi selitykseksi ettd, kana syo madon ja ihminen sy6 kanan.

Kuusi oppilasta liitti ravintoketju -sanan suoraan konkreettiseen ruokaan. Ravintoketju
selitettiin ravinnoksi tai ruoaksi. Yhden oppilaan mielesti ravintoketju oli kasvisketju.
Yksi oppilaista selitti sen olevan syomistd ja yhdessid vastauksessa sen selitettiin olevan

suoli.

Kolmessa vastauksessa ravintoketjun arveltiin olevan ravintola tai ravintolaketju.
Kolmessa vastauksessa annettiin hyvin yleinen kuvaus ravintoketjusta; ketju, jossa on
ravintoa, ravintoketjuja on ympéri maailmaa ja ravintoketjusta saa ravintoa. Mukana oli
myos yksi hieman erilainen vastaus, jossa ravintoketjun arveltiin tarkoittavan sitd kun on
dieetilld ja syo sen mukaan. Ainoastaan yksi vastaus ei liittynyt suoranaisesti ravintoon,

syOmiseen tai ruokaan. Vastaukseksi oli annettu verisuoni.

Kasvinsy6ja -sana oli selitetty useimmiten antamalla esimerkki kasvinsyojasta.
Yhdessitoista vastauksessa oli selitykseksi annettu jokin yksittdinen eldin. Suurin osa
néistd oli maininnut janiksen (4 oppilasta) tai kanin (3 oppilasta). Kolmessa vastauksessa

kasvinsy6jaksi oli nimetty dinosaurus. Lisédksi yksi oppilas oli nimennyt hevosen.

Kuudessa vastauksessa selitystd oli viety kisitteellisemmalle tasolle. Oppilaat selittivit
kasvinsy6jan olevan sellainen ihminen tai eliin, joka sy6 kasviksia. Joissakin vastauksissa
mainittiin vain ihminen tai jokin eldinryhmai, joiden ruokavalion rajoittuminen kasveihin

tekee niistd kasvinsydjid. Yhteistd vastauksille kuitenkin oli pyrkiminen yleisempéain
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selitysmalliin, eikd vain nimeti yksittdinen kasvinsyoja. Kahdessa vastauksessa

kasvinsydjé selitettiin kasviksi.

Peto -sanan selityksessa tietyn yksittdisen eliimen antaminen esimerkkinid oli vield
yleisempai. Kaksitoista oppilasta antoi selitykseksi jonkun eliimen nimen. Muutama
oppilas mainitsi vastauksessaan kaksi eldintd. Susi (4 mainintaa) ja karhu (5 mainintaa)
olivat useimmin mainittuja petoja. Lisdksi yksittdisia mainintoja oli puumasta,
krokotiilistd, karjusta ja leijonasta. Kaksi oppilasta oli nimennyt pedoksi tyrannosaurus

rexin.

Kuusi oppilasta oli pyrkinyt selityksissiddn pidemmalle kuin pelkastddn nimeiméain jonkun
petoeldimen. Peto selitettiin kauheaksi, vaaralliseksi eldimeksi tai hirvioksi. Yhdessdkaan
selityksessi ei mainittu kuitenkaan lihansyontia selittaviksi tekijiksi. Yksi oppilas kuvaili

petoa lauseella: “Silloin ku meidén aiti raivostuu”.

Hajottaja -kisite oli oppilaille varsin outo ja se heijastuu my6s vastauksista. Kaksitoista
oppilasta selitti hajottajan liittyvdn jollain konkreettisella tavalla hajottamiseen ja
purkamiseen. Viisi oppilasta niistd mainitsi jonkun erityisen laitteen, jonka arveli olevan
hajottaja. Tallaisia olivat kaivinkone, rekka-auto, moottorisaha ja traktori. Seitsemén
oppilasta ei maininnut mitd4n erityistd laitetta, mutta he arvelivat hajottajan olevan joko

ihminen tai kone joka hajottaa ja purkaa esimerkiksi taloja ja autoja.

Seitsemin oppilasta oli selittéanyt hajottajan jonkinlaiseksi hirvioksi tai tuhoajaksi. Tamén

luokan vastauksia olivat hirviopeto, jittilaiinen, monsteri ja tuhopolttaja.

Vastaukset oli johdettu hyvin suoraan siiti miti sana "hajottaja’ tuo ensimmaéisend
mieleen. Oppilailla ei ollut aikaisempaa tietoa hajottaja -késitteen liittymisestd

ravintoketjuun ja sen merkityksesta stina.

Yhteenveto annetuista vastauksista on esitetty liitteessa 10.
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7.1.2 Oppilaiden tiedot ravintoketju -késitteestd opetuksen jalkeen

Ravintoketju

Ryhmi, jossa kiytetttiin keskustelevaa ja kyselevid opetusta osasi haastattelussa
poikkeuksetta nimetd tunnin keskeisen aiheen, ravintoketjun. Viisi oppilasta kahdeksasta
mainitsi suoraan kisitteen ravintoketju kysyttiessd tunnin padaihetta ja kolme oppilasta
aloitti tunnin yksityiskohdan kuvaamisella, mutta osasi lopulta mainita ravintoketju -kasit-

teen.

Haastattelija:"Mitds sid muistat siiti edellispdivin tunnista?"

Oppilas:"No, sielld oli semmoinen...siihen oli piirretty eldimié ja sitten niinkuin
kysyttiin, mitd kukakin oikein syo. Ja sitten niihin tietenkin piti vastata. No
sitten tuli se... eldimid oli taululla ja... niistd sitten piti tehda ravintoketju. Oma

niinkun. Sitten otettiin parit ja sai piirtdd oman ravintoketjun."

Yksi niistd kolmesta oppilaasta tarvitsi hieman haastattelijan johdattelua ennenkuin késite

muistui mieleen.

Haastattelija:"Mitds muistat eilisestd tunnista?”

Oppilas:"Oli mitd eldimid ne olikaan."

H:"Mitkas oli sun mielestds niitd padasioita eiliselld tunnilla?"
O:"No se ketjujuttu."

H:"Miki ketjujuttu

O:"Ravintoketju!"

Leikkiryhmdn oppilaiden oli hieman vaikeampaa palauttaa mieleen ravintoketju-kasitetta
kuin keskustelevan opetuksen oppilaiden. Nelja oppilasta eli puolet lapsista mainitsi

ensimmdisend jonkin niist4 leikeistd, joita tunnilla oli leikitty.

H:"Muistatsdd miti juttuja opeteltiin silloin kun Maija opetti?”
O:"No kylld mé joitakin muistan."
H:"No mitd sdd muistat?"

0O:"No ensimmadiseni oli se naruleikki"
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H:"Mitas siind opeteltiin?"

O:"No siind...kaikissa kylld opetettiin sitd ravintoketjua!”

Kuusi oppilasta palautti lopulta mieleensd ravintoketju-kisitteen, kaksi oppilasta ei
muistanut kisitettd. Toisen vastauksessa ravintoketju muuttui ruokaketjuksi ja toinen

oppilaista ei muistanut termié ollenkaan.

Keskustelevan opetuksen ryhmin kaikki oppilaat osasivat antaa jonkinlaisen vastauksen
kysymykseen, mikéd on ravintoketju. Kolme oppilasta kahdeksasta kaytti vastauksessaan

termeji kasvi, kasvinsy6ja, peto, hajottaja tai ainakin osaa niisti.

O:"Kasvinsyojat so1 kasveja, eldimet s6i eldimid ja kun eldin kuolee se

maantuu ja hajottajat tulee sinne."

Kasitteitd oli kdytetty oikein ja vaikka yleinen periaate oli ymmérretty, selityksissa saattoi

olla pienig puutteita tai asiavirheita.

O:"Se on joku sellanen, ettd aluksi on joku kasvi sitten joku syo sen kasvin ja
se kuolee sitten se ja joku peto sy sen ja sitten hajottajat tappaa sen pedon ja

sitten se alkaa taas alusta."
Kolme oppilasta selitti ravintoketjun konkreetein esimerkein.

O:"Marjapensasta syo janikset, sitten janiksen syo karhu ja sitten kun karhu

kuolee sen syé sitten tai maaduttaa, mitahédn ne nyt oli..."

Kahden oppilaan vastauksissa korostui ravintoketjun kehimdinen periaate. He eivit

kéyttaneet ravintoketjun késitteitd eiviatka antaneet konkreetteja esimerkke)a.
0:"No, se tekee sellasen niinkun ympyrén."

Leikkiryhmdn oppilaista yksi osasi selittdd ravintoketjun kayttden termeja kasvinsyojd,
peto ja hajottaja. Yksi oppilas oli ymmértanyt ravintoketjun perimméisen ajatuksen, mutta

han ei kayttanyt minkédanlaisia esimerkkeja selityksessaén.

H:"Selitapas mika se ravintoketju on?"

0:"No joku sy6 jonkun pienen eldimen."
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H:"Niin."
O:"Ja sitten se ottaa silta kaikki ravinnot pois ja sitten taas se sy se eldin."
H:"Mités sitten tapahtuu?”
O:"Sitten pedot kuolee, jotka on syonyt sen. Sit ne maatuu."
H:"Joo, mités sitten tapahtuu kun se on maatunut, mikski se muuttuu?”
O:"Mullaks."

H:"Mitas mullassa tapahtuu?"
0O:"Siini alkaa kasvaa kaikkia kukkia."

Kaksi oppilasta selitti ravintoketjun kiyttdmalla esimerkkejd. Nelja oppilasta osasi antaa
jonkinlaisen selityksen ravintoketjusta, mutta he eivit osanneet selittad sitd kayttaen

termeja ja kokonaisuus oli epaselvi.

H:"Mitis sithen kuuluu siihen ravintoketjuun, muistatkos niitd asioita?"

O:"No pienemmat oli ja isommat sy pienempid."

Molempien ryhmien vastauksissa tulivat esille oppilaiden kisitteen hallinnan taso. Osa oli
sisdistanyt kisitteen ratkaisevat tekijit, niin ettd he kykenivit selkeisti oikeita kasitteitd
kayttaen selittamdan mika on ravintoketju. Osa ei vield hallinnut ratkaisevia ominaisuuksia
niin hyvin, ettid olisivat kdyttédneet niitd selkedsti vastauksissaan, joten selitykset olivat
hatarampia, vaikkakin periaatteiltaan oikeita. Vaikka osa oppilaista ei osannutkaan
selittdd kisitettd ratkaisevien ominaisuuksien perusteella, he kykenivat antamaan sithen

kuuluvia (+) esimerkkeja. (Laine 1990, 6; Kosonen 1994, 24)

Leikkiryhmin yksi oppilas Litti ravintoketju -kisitteen suoraan omaan subjektiiviseen

kokemukseen ilman yleistamistd laajempaan kokonaisuuteen.

H:"Kaikissa leikeissi oli se sama aihe, muistatkos yhta4n, mika se oli?"
O:"Ruokaketju, se ketju, se."
H:"Aika ldhelld, muistatkos semmosta kuin ravintoketju?"

O:"Sellanen, ettd miti se kasvi heitti toiselle sitd kerad."
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Kasvinsy6ja

Keskusteleva opetuksen ryhmian oppilaat osasivat kaikki selittdd termin kasvinsydja.
Oppilaat selittivat kasvinsyojan sen mukaan, mitd se syo tai ei syd. Oppilaat olivat
sisdistdneet kasitteen ratkaisevat ominaisuudet (Laine 1990, 5-6). Kasvinsyojd syo
pensaita ja lehtid ja se ei sy0 toisia eldimid. Esimerkkeind kasvinsy6jistd janis oli kaikkein
yleisin, seitsemdn mainintaa. Jo alkumittauksessa janis mainittiin monta kertaa
esimerkkina kasvinsyojéstd. Opetuksessa tamd oppilaiden ennakkotieto vahvistui, joten
tima ndkyy myos haastattelujen vastauksissa. Lisaksi mainittiin poro, orava ja hirvi.
Kaikista mainitsemistaan eldimistd oppilaat eivit ollet aivan varmoja, kuuluivatko ne

kasvinsyojiin vai ei.

H:"Mitkihin eldimet voisi olla kasvinsy6;ia?"

O:"Jénis...en tiid oravasta."

H:"Ainakin se syo osittain kasveja. Se voi syoda vahan lihaakin. Mut se syo
aika paljon kasvejakin."

O:"Ainakin se syo kapyja."

H:"Niin."

O:"Sitten on hirvi...karhukin sy6 jotakin...ainakin marjoja."

Leikkiryhmdssd kaikki oppilaat osasivat selittdd, mitd kasvinsyojat ovat. Kuusi oppilasta
selitti kasvinsyojien syovin kasveja/kasviksia. Yksi selitti, ettd kasvinsyojit eivat syo lihaa
ja yhden oppilaan vastauksessa mainittiin molemmat kriteerit. Kysyttdessia esimerkkeja
kasvinsyojistd leikkiryhméssé oppilaiden antamissa vastauksissa oli useampia elaimia kuin
keskustelevan opetuksen ryhman esimerkeissid. Suosituin janis sai kolme mainintaa, kani,
hevonen, ampiainen ja lammas kaksi mainintaa kukin. Liséksi yhden maininnan saivat

poni, orava, kalat ja dinosaurukset.



49

Peto

Keskustelevan opetuksen ryhmissa kuusi oppilasta selitti pedon olevan sellainen, joka sy6
toisia elaimid tai lihaa. Yksi oppilas selitti pedon antamalla esimerkin: karhu syo janiksen.
Oppilaat olivat oppineet kisitteen ratkaisevat ominaisuudet. Yksi oppilas kaytti kisitteen
virheellisia ominaisuuksia (Laine 1990, 6). Hinen mielestddn peto oli sellainen, jolla on
terdavat kynnet ja se on vahva. Kyseessi oli vdara kisite. Pedoilla on usein terdvit kynnet
ja voimaa tarvitaan saalistukseen, mutta nimé eivit kuitenkaan ole késitteen maarittelevia

ja ratkaisevia ominaisuuksia. (Laine 1990, 7)

Jokainen oppilas mainitsi esimerkkinid pedosta karhun. Lisdksi mainittiin kettu ja susi
(kaksi mainintaa), sammakko, kotka, tiikeri, leijjona, kala ja orava saivat kukin yhden

maininnan

Leikkiryhmdssd kaikki oppilaat osasivat myos selittdd mikd peto on. Kuusi oppilasta
selitti pedon olevan sellainen, joka syo lihaa tai toisia eldimid. He hallitsivat késitteen
ratkaisevat ominaisuudet. Yksi oppilas selitti petojen syovin kasvinsyojia, eikd ollenkaan
kasviksia. Hinen kisitteen médrittelynsid oli hiukan suppea, silld syovithan pedot myos

toisia petoja. (Laine 1990, 7)

Yksi oppilas antoi selitykseksi esimerkin: susi sy6é lampaan. Mairittely oli suppea ja olikin
enemman yksi kisitteeseen sisdltyvd esimerkki (+) kuin varsinainen késitteen maéére
(Kosonen 1994, 24). Viisi oppilasta antoi esimerkiksi pedosta suden. Karhu sai nelja
mainintaa ja lisaksi mainittiin kettu (kaksi mainintaa), tiikeri, leopardi ja krokotiili (yksi

maininta).

Hajottajat

Keskustelevan opetuksen ryhmissi jokainen osasi selittdd, mitd hajottajat ovat ja mitd ne
tekevit. Jokaisessa vastauksessa oppilaat osasivat sanoa, ettd hajottajat muuttavat
kuolleen eldimen mullaksi tai maaduttavat sen. Neljassd vastauksessa mainittiin bakteerit

esimerkkina hajottajista ja yksi oppilas muisti, ettd myos sienet ovat hajottajia. Oppilaiden
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tietojen vililld ei ollut suuriakaan eroja, mutta toisilla oppilailla oli jasentyneempi kuva

asiasta, kun taas toisten vastaukset olivat hieman epaméaéraisempia.
Oppilasl.

H:"Mités naa hajottajat on?"
O1:"Ne silleen tekee siitd kuolleesta sitd...sitd multaa."
H:"Mitis tapahtuis, jos hajottajia ei olis?"

O1:"Sitten e1 maatuis mikiin eldin."”
Oppilas2.

H:"Mitas muistat hajottajista?"

02:"No jos joku kuolee, ne menee, ja se maatuu vuoden paastd.”

Leikkiryhmdssd jokainen oppilas osasi myos antaa jonkinlaisen selityksen siihen
kysymykseen, mitid hajottajat ovat. Kuitenkin tdssd ryhmassd oli suurempia eroja
oppilaiden tietojen vililla. Osassa vastauksia tieto oli hyvinkin tarkka ja selkedi, kun taas

muutamassa vastaukset olivat hyvin ylimalkaisia.
Oppilas 1.

H:"Miti sille tapahtu sille pedolle, kun se kuoli?"

O:"Hajottajat sitten hajotti sen."

H:"Justiinsa. Mitds ne hajottajat oikein on?"

O:"Sellasia pikkusia bakteereja."

H:"Onko muita kuin bakteereja, muistatko?"

O:"En médi nyt muista ei tuu mieleen."”

H:"Mitds ne oikeen tekee sille eldaimelle kun se on kuollut?"

O:"Ne hajottaa sen ."

H:"Mitis siitd sitten tulee?"

0:"Siitd tulee uutta multaa ja ruohoo ja joku kasvinsyja taas syo sitd."
H:"Mité tapahtus, jos hajottajia ei olis?"

0:"No sitten sitd uutta multaa ei tulis ja ruohoo ei kasvas ja moni eléin ei enad

elais. "
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Oppilas 2.

H:"Mita kaikille kuolleille tapahtui?"

O:"Ne maatu sinne."

H:"Mité siind tapahtui kun ne maatu?"

O:"Ne meni mullaks ja..."

H:"Mika sai sen kuolleen eldimen muuttumaan mullaksi?"
o:"."

H:"Siina oli joku juttu, joka sai sen muuttumaan mullaksi.
O:"Se kuoli."

H:"Muistatko sd semmosta sanaa kuin hajottaja."

O:"Hajottaja..."

H:"Mihinkis se vois liittya?"
O:"Matoon vaikka."
H:"Mitas se mato tekee?"
O:" Se syo."

H:"Mitas se syo?"

O:"Sit4 vaikka, joka kuoli."

Kolme oppilasta mainitsi bakteerin esimerkking hajottajasta. Yksi oppilas mainitsi sienen
ja lisaksi hajottajien selitettiin olevan pienid 6tokoita, koppakuoriaisia, matoja ja toukkia.
Kaksi oppilasta ei osannut antaa tarkkaa selitystd siitd, mitd hajottajat ovat vaikka he

osasivatkin selittaa, miti ne tekevit.

Kysymykseen mitd tapahtuisi, jos hajottajia ei olisi, keskustelevan opetuksen ryhmin
kaikki oppilaat osasivat antaa jonkinlaisen vastauksen. Oppilaiden vastauksissa oli
kuitenkin tasoeroja. Kukaan oppilaista ei tuonut esiin vastauksissaan perusajatusta siiti,
ettd hajottajat hajottavat kuolleen eldimen ravinteiksi, joita kasvit kayttavat kasvuun. Yksi
oppilas mainitsi, ettd ilman hajottajia ei tulisi multaa mutta ei yhdistanyt tata enaa kasvien
kasvamiseen. Kaikki oppilaat pitivit kuitenkin hajottajia tirkednid osana ravintoketjua.
Hajottajien tirkeytti he perustelivat silld, etti ilman niitd kaikki kuolleet jaisivat

rumentamaan ymparistod. Tama nikokulma tuli esiin melkein kaikissa vastauksissa.
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H:"Mitds tapahtus, jos niitd hajottajia ei olis olemassa ollenkaan?”
O:"Sitten niin joka paikka olis ihan rumaa ja kauheeta, joka paikassa vaan
thmisten ja eldinten ruumiita, kun ne ei hajois ollenkaan."

H:"Miké on sun mielesta kaikkein térkeimpia asioita siind ravintoketjussa?"
O:"Ne hajottajat."”

H:"Mikd haittaisi eniten jos siis joku jdis pois siitd ravintoketjusta?”
O:"Hajottajat tietenkin."

H:"Miksi, osaatko sanoa?"

O:"Siksi, koska niin sitten ois sitd ruumisluontoo kaikkialla."

Leikkiryhmdssd oppilaiden selityksissi siihen, mit4d tapahtuisi jos hajottajia ei olisi, oli
enemman hajontaa. Kaksi oppilaista osasi selittdd hajottajien merkityksen mullantuottajina

ja tatd kautta niiden tarkeyden kasveille ja koko ravintoketjulle.

H:"Mités hajottajat tekee sille eldaimelle kun se on kuollut?"

O:"Ne hajottaa sen."

H:"Mitis siita sitten tulee?”

O:"Siitd tulee uutta multaa ja ruohoo ja joku kasvinsydja syo sitd."
H:"Mit4 tapahtuis jos hajottajia ei olis?"

O:"No sitten varmaan sitd uutta multaa ei tulis ja ruohoo ei kasvais ja moni

eldin ei eliis."”

Téaméan ryhmén vastauksissa ei painottunut niin paljon hajottajien merkitys ympériston
puhtaanapitijind kuin toisessa ryhmassi. Vain kaksi oppilasta selitti, ettd ilman hajottajia
kuolleet eldimet jaisivat maahan. Yleisimpid vastauksia olivat, ettd ilman hajottajia ei syn-
ny multaa (viisi vastausta). Oppilaat eivit kuitenkaan perustelleet pidemmélle mitd
seuraisi mullan puutteesta koko ravintoketjulle. Yksi oppilaista ei osannut sanoa asiaan

mitdan.

Kyselevin opetuksen ryhmin oppilaista viiden mielestd hajottajat olivat ravintoketjun
tirkein osa. He perustelivat vastauksiaan silld, ettd ilman hajottajia kuolleet eldimet
jdisivat lojumaan luontoon. Yhden oppilaan mielestd pedot olivat tirkeimpia asioita
ravintoketjussa ja yksi oppilas mainitsi hajottajien lisaksi myds kasvit. Yksi piti kaikkia

ravintoketjun osia yhta tiarkeina ja vksi ei osannut sanoa mitdan.
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Leikkiryhmdssa viisi oppilasta mainitsi ravintoketjun tarkeimmaksi osaksi kasvit, koska
ilman niitd kasvinsy6jat ja sitd kautta pedot eivit saisi ravintoa. Kahdessa vastauksessa
mainittiin hajottajat, koska ilman niitd ei tulisi multaa ja kaikkialla olisi raatoja. Yksi ei
osannut vastata kysymykseen ja yksi mainitsi ravintoketjun térkeimmaksi osaksi ihmiset

kuitenkaan perustelematta sitd sen enempia.

Haastattelujen pohjalta totesimme, etta lasten tietimys ravintoketjusta ja siihen liittyvista
kasitteistd oli lisdantynyt maarallisesti verrattuna alkumittaustilanteeseen. Heiddn tietonsa
ravintoketjuun kuuluvista asioista oli tarkempaa ja jisentyneempdi. Alkumittaus-
tilanteessa suurin osa lapsista ei osannut selittdd mitd ravintoketju tarkoittaa.
Haastatteluissa jokainen osasi antaa jonkinlaisen selityksen. Lapsilla oli aikaisempaa
oikeaa tietoa siitd mitd ovat peto ja kasvinsy6ji. Niihin tietoihin oli tullut laajennusta.
Oppilaat osasivat nimetd useamman eldimen kasvinsyojdksi ja pedoksi kuin
alkumittaustilanteessa. Lisdksi osa oppilaista osasi selittdd nama kisitteet abstraktimmalla
tasolla kiyttden kisitteen méarittelevia ominaisuuksia. Heidan kisitteen oppimisensa oli
edennyt nimeévilta tasolta kohti kisitteen maarittelevien ominaisuuksien hallintaa (Laine

1990, 6).

Toisaalta kasitteiden alan (Laine 1990, 6) hallinta oli toisinaan haparoivaa. Esimerkiksi
oravan ja karhun kohdalla joidenkin oppilaiden oli vaikea paattad minka kisitteen alaan ne
kuuluisivat. Karhu syd lihan lisdksi mielellidan my6s mustikoita ja vaikka orava
enimmikseen nakertelee kdpyjd ja siemenid, se saattaa myoOs rydstdd linnun pesid.
Téllaiset tapaukset, jotka eivit taysin puhtaasti noudata luokittelun perusteita, voivat olla
lapsista hiukan himmentavia, varsinkin kun muistetaan, ettd timan ikdiset lapset pitdvit

annettuja sa4ntdja ehdottomina ja varsin joustamattomina (Piaget 1988, 98-109).

Keskustelevan opetuksen ryhmaldisten vaikutti olevan hieman helpompaa nimetd tunnin
keskeinen aihe kuin leikkiopetuksessa olleiden.He osasivat myos selittdda ravintoketjun
tarkemmin ja useampi oppilas kaytti selityksissdin oikeita termejd tai kayttden
esimerkkejd vastauksessaan, kun taas leikkiopetuksessa olleiden selitykset olivat jasenty-
méittomampid. Tamé tulos ndyttdisi olevan samansuuntainen Laineen (1984, 225, 223)

tutkimuksen tulosten kanssa. Hanen mukaansa opetettavien kisitteiden ratkaisevien
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ominaisuuksien painottaminen ja luokitteluharjoitukset tukevat paremmin kisitteiden

oppimista kuin spontaani keskustelu ja muut ilmaisulliset keinot.

Kasvinsyojd -kasitteen ymmartimisessd ryhmien vililli ei ndyttinyt olevan eroja.
Molemmissa ryhmissd kéasite osattiin selittdd yhtd hyvin joko madrittelevien
ominaisuuksien mukaan (kasvinsyoja sy0 kasveja/ ei syo lihaa) tai konkreettien

esimerkkien avulla.

Peto -kisitten oppimisessa ei myoskdin nayttinyt olevan mitddn eroja opetusryhmien
valilli. Molemmissa ryhmissd kuusi oppilasta osasi selittdd kisitteen kiyttien
méarittelevia ominaisuuksia (peto syo¢ lihaa). Loput oppilaat antoivat selitykseksi

konkreetin esimerkin pedosta.

Keskustelevan opetuksen ryhmidssd osattiin  hajottaja -kasite selittdd tarkemmin.
Leikkiryhmén vastaukset olivat hajanaisempia ja erot oppilaiden vastausten tasossa olivat
suurempia kuin keskustelevan opetuksen ryhmissi. Leikkiryvhmissid oli ymmérretty
paremmin hajottajien rooli mullan tuottajina, kun taas keskustelevan opetuksen
ryhmildiset perustelivat hajottajien tarkeyttdi ympériston siivoajina. Oppilaiden
nikemyksestd, ettd hajottajien tdrkein tehtdvd on hédvittdad kuolleet maisemaa
rumentamasta, heijastuu lasten ajattelurakenteet. Prosessi jossa hajottajat muuttavat
kuolleet elaimet ja kasvit takaisin mineraaleiksi ja ravinteiksi, joita kasvit voivat jalleen
kayttad hyvikseen, on vaikeasti ymmaérrettiva ja lapsille varsin vieras. Sen sijaan kuolleen
eliimen nikeminen luonnossa on konkreettinen asia, jonka lapset kokevat
epamiellyttavaksi. Niinpd he madrittelevit hajottajien merkityksen omien subjektiivisten
kokemustensa ja ajatustensa kautta, jotka peustuvat konkreettisempiin, lapsille

ymmirrettiviin asioihin. (Piaget 1988, 98 - 109; Aho 1990, 10 - 11)

Kaikenkaikkiaan keskustelevassa opetuksessa olleiden oppilaiden vaikutti olevan
helpompi selittada sanallisesti kasitteita ja he kayttivdit useammin maédrittelevid
ominaisuuksia selityksissddn. Leikkiryhmin oppilaat olivat usein ymmartianeet kisitteen
sisdllon, mutta vaikeammissa kisitteissd, kuten ravintoketju ja hajottaja, heiddn oli
vaikeampi selittdd sanallisesti kisitteitd oikeilla termeilld. Tama vahvistaa Hemanuksen
esittamian  ajatuksen, jonka mukaan opettajajohtoinen keskustelu voi antaa

mahdollisuuden aktiiviseen tietorakenteiden muodostamiseen. (Hemanus 1990, 24 - 25)
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7.2 Oppilaiden kayttaytyminen opetustilanteessa

Keskusteleva opetus

Keskustelevan opetuksen ryhmissid kaikki oppilaat seurasivat opetusta jokaisessa
opetusosiossa: kuvasta juttelu, ravintoketjun piirtaminen taululle, kuvat taululla ja oman
ravintoketjun tekeminen. Kukaan oppilaista ei hdirinnyt opetusta tai vetdytynyt omiin

touhuihinsa.

Oppilaiden aktiivisuus vaihteli tunnin eri vaiheissa. Osa oppilaista oli innostunut ja
aktiivinen tunnin alkupuoliskolla, kun taas toiset piristyivit loppupuoliskolla. Kaksi
oppilasta suhtautui innostuneesti ja aktiivisesti kuvasta jutteluun. He viittasivat
innokkaasti, heiluttivat katta, jotta opettaja varmasti huomaisi ja vastasivat innokkaasti
kysymyksiin. Kaksi oppilasta oli passiivista. He eivit viitanneet, eivitka osallistuneet
keskusteluun, vaan seurasivat sivusta tunnin kulkua. Loput oppilaat seurasivat opetusta.
He eivit olleet passiivisia tai kovin innostuneitakaan. He viittasivat ja vastasivat

kysymyksiin silloin talloin osoittamatta kuitenkaan suurempaa innostusta.

Seuraavassa opetuskokonaisuudessa (ravintoketjun piirtaminen taululle) useampi oppilas
virkistyi ja innostui asiasta. Kuusi oppilasta suhtautui opetukseen innostuneesti ja
aktiivisesti kolmen oppilaan ollessa edelleen passtivisia. Kuvat taululla -kokonaisuudessa
nelja oppilasta osallistui innokkaasti ja nelja oppilasta oli vasahtanyt. Yksi oppilas ei ollut
sen enempai passiivinen kuin innostunutkaan. Innostuneisuuden kasvua selittanee se, ettd
oppilailla oli mahdollisuus paistd piirtimain taululle. Tama yleensd motivoi ja innostaa

lapsia.

Oma ravintoketju tehtiin pareittain leikkaamalla kuvia seka piirtamalla. Kaksi poikaa eivit
tahtoneet tyoskennelld yhdessi, joten he tekivit kumpikin oman tyon. Heiddn mielestdén
tyoskentely ei ollut kovin mukavaa, mutta kuitenkin he tekivdt tyonsa loppuun. Muut

oppilaat osallistuivat tyoskentelyyn innokkaasti.
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Leikkitunti

Leikkitunnilla kaikki osallistuivat leikkeihin, eiki kukaan jittaytynyt leikkien ulkopuolelle
tai héirinnyt leikkimista. Oppilaiden innostuneisuutta oli vaikea arvioida, koska kaikki
kuitenkin osallistuivat leikkeihin. Innostuneisuuden mittaaminen ei ollut niin yksiselitteistd
kuin kyselevan opetuksen ryhmissd, jossa innostuneisuutta arvioitiin viittamisen ja
keskusteluun osallistumisen perusteella. Leikkitunnilla tillaista yksiselitteistd mittaria ei
ollut, joten lapsen on tdytynyt kayttaytyd todella innokkaasti saadakseen

aktiivisuusmerkinnin lomakkeeseen.

Leikkitunnin naruleikki, eldin tulee -leikki ja laululeikki ravintoketjusta -osioissa oli
jokaisessa kaksi innostuneisuusmerkintdd. Pyykkipoikaleikissa ei ollut yhtadn
innostuneisuusmerkintad. Passiivisuusmerkint6ja ei tullut lainkaan, koska kaikki oppilaat

osallistuivat leikkeihin eikd kukaan kieltaytynyt leikkimasta tai vetdytynyt syrjaan.

Keskustelevan opetuksen ja leikkitunnin innostuneisuusmerkint6ja ei voi mielestimme
suoraan verrata toisiinsa, koska leikkitunnilla innostuneisuusmerkinnin sai vain todella

innokkaasta toiminnasta.

Oppituntien yhteenlasketut innostuneisuus- ja passiivisuusmerkinnit on esitetty kuvioissa

3ja4.
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KUVIO 3. Innostuneisuuden ja passiivisuuden ilmeneminen keskustelevan opetuksen
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KUVIO 4. Innostuneisuuden ja passiivisuuden ilmeneminen leikkiopetuksessa
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7.3 Oppilaiden mielipiteet kiytetyistd opetusmenetelmista

Oppilaiden mielipiteet opetusmenetelmists mitattiin kyselylomakkeilla (Liite 8). Oppilaita
pyydettiin tayttimain kyselylomake heti opetustuokion jilkeen, jolloin tunnin tapahtumat
olivat vield tuoreessa muistissa. Molemmissa opetustuokioissa oli kuusi arvioitavaa osa-
aluetta. Nelji ensimmiistd osiota koostui tunnin osakokonaisuuksista, kun taas
viidennessd ja kuudennessa osiossa pyydettiin arvioimaan opetusympéristoa ja opettajaa.
Nelja ensimmdisti osiota olivat tuntien erilaisuuden vuoksi molemmissa ryhmissid
toisistaan poikkeavat. Viides ja kuudes arviointikohta olivat samanlaiset molemmille

ryhmille.

Keskustelutunti muodostui kuvasta juttelusta, ravintoketjun piirtdmisesta taululle, kuvista
taululla ja oman ravintoketjun tekemisestd piirtdmilld / kuvia liimaamalla. Leikkitunti
muodostui naruleikistd, pyykkipoikaleikists, eldin tulee -leikisti ja ravintoketju-

laululeikisti.

Oppilaiden mielipiteet mitattiin kyselylomakkeella, jossa jokaisen tuntiosion kohdalle
merkittiin kasvokuvasymbolein oliko kyseinen kokonaisuus ollut oppilaan mielesta muka-

va, tavanomainen vai ikavi.

Keskustelevassa opetuksessa olleiden oppilaiden mielestd hauskin osio oli kuvat taululla.
Seitsemidn oppilasta piti osiota hauskana ja kahden mielestd se oli tavanomainen.
Seuraaviksi mukavimpia olivat kuvasta juttelu (kuuden mielestd hauska, kolmen mielesta
tavanomainen) ja ravintoketjun piirtdiminen taululle (kuuden mielestd hauska, yhden
mielestd tavanomainen ja kahden mielestd ikdvd). Oman ravintoketjun tekeminen jii
suosiossa viimeiseksi. Viiden oppilaan milestd se oli hauska, kahden oppilaan mielestd
tavanomainen ja kaksi oppilasta piti sitd ikdvand. Oppilaiden mielipiteet tunnin osioista on

esitetty kuviossa 5.
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KUVIO 5. Oppilaiden mielipiteet oppitunnin osakokonaisuuksista keskustelevassa

opetuksessa

Leikkitunnille osallistuneet oppilaat pitivat hauskimpana naruleikkia. Seitseméan oppilasta
oli antanut sille hymynaaman, yhden oppilaan milestdi se oli tavanomainen.
Pyykkipiokaleikki sai seuraavaksi eniten hymynaamoja (nelja kappaletta), kolmen mielesta
se oli tavanomainen ja yhden oppilaan mielestd ikdva. Eldin tulee- leikki ja laululetkki
ravintoketjussa saivat suosiota saman verran. Kumpikin leikki oli kolmen oppilaan
mielestd hauska ja viiden oppilaan mielestd tavanomainen. Kuviossa 6 on esitetty

oppilaiden mielipiteet tunnin osioista.
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KUVIO 6. Oppilaiden mielipiteet oppitunnin osakokonaisuuksista leikkiopetuksessa

Hymynaamojen yhteenlaskettu osuus oli keskustelevan tunnin osalta suurempi. Eri osiot
saivat yhteensid 36 kiva, hauska, mukava -merkintdd, kun leikkitunnin osioista anettiin
nditd merkintja 29. Leikkitunti sai hiukan enemman tavanomaista-merkint6ja (18
merkintdd) kuin keskusteleva opetus (14 merkintda). Leikkitunti sai yhden merkinnén
tylsasta ja ikdvastd osioista, kun keskustelevan opetuksen ryhmissi annettiin nelja

merkintid ikdvistd osiosta.

Kaikenkaikkiaan oppilaat nidyttivit pitdvin enemmian keskustelevasta opetuksesta.
Toisaalta se tuntui oppilaista useammin ikéavalta. Leikkiopetusta pidettiin
tavanomaisempana, mutta se koettiin harvemmin ikdvani ja tylsani. Molemmissa
opetusryhmissid opetuskokonaisuuksia pidettiin valtaosin mukavina ja hauskoina. Tulos
on samansuuntainen Uusikylan ja Kansasen (1988) tutkimustulosten kanssa, joiden
mukaan oppilaat olivat tyytyviisimpid opetuskeskusteluun, ryhmatyohan ja opettajan
kyselyyn ja esitykseen. (Uusikyld & Kansanen 1988, 73-74)
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Keskustelevan opetuksen eri osiot koostuivat padosin keskustelusta ja vaati oppilaiden
istumista paikallaan, kuuntelemista ja vastaamista. Tallaisen tyoskentelyn voisi luulla
olevan oppilaista enemminkin tavanomaista kuin suorastaan mukavaa. Toisaalta
muutamat ikdvai, tylsad-merkinndt kertovat siitd, ettd osa oppilaista vésyy tillaiseen
tyoskentelyyn. Keskustelevassa opetuksessa painottuu kisitteiden hallinta ja kielellinen
osaaminen. Toisluokkalaiset ovat vield ajattelussaan konkreetilla tasolla (Piaget 1988, 98-
109), joten pitkdan jatkuvassa opetuskeskustelussa he saattavat joutua toimimaan
osaamisensa ja jaksamisensa aérirajoilla. Tama on visyttavad ja selittdadkin mielenkiinnon
notkahdukset. Ilmeisesti ravintoketju-aihe oli kuitenkin sen verran uusi ja innostava, ettd

oppilaat kokivat keskustelun hauskana ja jaksoivat hyvin osallistua opetukseen.

Leikkitunnin suuremmat tavanomaista -merkinnit voivat johtua ehkid siitd, ettid leikin
kédynnistyminen ja sen sisdan padseminen vie enemmén aikaa. Leikkid pitdd usein leikkid
useamman kerran ennenkuin se alkaa todella sujua ja alkaa tuntua hauskalta. Tunnilla
siirryttiin aika nopeasti seuraavaan leikkiin, joten oppilaat eivit ehkd ehtineet vield padsta

sisadn leikkin ja oppia sitd ennenkuin mentiin jo eteenpiin.

Oppilaiden mielipiteitd arvioitaessa tiytyy ottaa huomioon, etti oppilaiden antama
mielipidemerkintd ei valttdmatta ole aivan suorassa yhteydessd sithen mitd han yleensa
ajattelee kyseisen tyyppisestd tyoskentelystd. Mielipiteeseen vaikuttaa omat subjektiiviset
kokemukset opetustuokion ajalta. Oppilas saattaa merkitd esimerkiksi jonkun
opetustuokion ikiviksi sen takia, ettei han padssyt taululle tai ei osannut piirtaa kettua.

Hieman toisenlaisissa olosuhteissa hin olisi kokenut tuokion aivan eri tavalla.

Oppilaat eivit osanneet perustella kirjallisesti omia mielipiteitd4n, joten tietoa siitd mihin

mielipiteet loppujen lopuksi perustuvat ei ole.

Luokkahuone koettiin leikkiryhmissd positiivisemmin kuin keskustelevan opetuksen
ryhmissid. Kuuden mielestd se oli hauska ja mukava ja kahden mielestd tavanomainen.
Keskustelevan opetuksen ryhmissi neljia oppilasta piti luokkahuonetta mukavana ja viisi

tavanomaisena. Kummassakaan ryhmissi luokkahuonetta ei pidetty aivan ikdvéna.

Opettaja koettiin keskustelevan opetuksen ryhmissi hyvin positiivisena. Kahdeksan

oppilaan mielestd opettaja oli mukava ja yhden oppilaan mielestd tavanomainen.
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Leikkiryhmassa kuusi oppilasta piti opettajaa mukavana ja kaksi tavanomaisena. Tylsin ja
ikdvan merkintGjd opettaja ei  saanut kummastakaan ryhmasta. Oppilaiden mielipiteet

luokkahuoneesta ja opettajasta on esitetty kuvioissa 7 ja 8.

10

N\

Keskusteleva opetus Leikkiopetus

KUVIO 7. Oppilaiden mielipiteet luokkahuoneesta
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KUVIO 8. Oppilaiden mielipiteet opettajasta

Keskustelevassa opetuksessa opettajalla on keskeisempi rooli, joten opettaja on ehkd
taiméin takia saattanut saada keskustelevassa ryhmissi enemmin mukava -merkintojé.
Lisaksi on otettava huomioon, etti opettajana ei toiminut oma opettaja. Opettajan
vaihtuminen voidaan kokea jinnittdvini ja hauskana vaihteluna, joka tietysti vaikuttaa

sithen kuinka opettaja koetaan.

Leikkiopetuksessa lapsen oma toiminta suhteessa muihin oppilaisiin ja ymparisto6n on
keskeisempis, joten opettaja ei ole padroolissa, vaan ohjailee toimintaa sivusta. Tama voi
myos selittdd sitd, miksi leikkiryhméd piti luokkaa hauskempana kuin keskustelevan
opetuksen ryhmi. Leikkiryhméissd oppilailla oli enemmén tilaisuuksia  liikkua
luokkahuoneessa, pulpetit olivat poissa tieltd ja heilld oli suurempi mahdollisuus kokea
luokkahuone positiiviseti. Keskustelevan opetuksen ryhmissi sen sijaan istuttiin padosin

omilla paikoillaan eikd varsinaisella fyysiselld tilalla ollut yhteyttd opetukseen.
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kahden erilaisen opetusmenetelmén eroja. Eroja
tutkittiin lasten tiedoissa, mielipiteissi ja kayttaytymisessa opetuksen aikana.

Opetusmenetelmina kiytettiin keskustelevaa opetusta, seka leikin avulla opettamista.

Tutkimuksessa selvisi, ettd lapset oppivat molemmilla menetelmilld, mutta keskustelevan
opetuksen ryhmissd osattiin kayttda hiukan paremmin Kkésitteitd ja maédrittelevia
ominaisuuksia kisitteitd selitettdessd. Tamid ero ndkyi abstraktimpien ja vaikeampien
kasitteiden, kuten ravintoketju ja hajottaja -sanojen selityksissi. Sen sijaan

konkreetisemmissa kasitteissd, kuten peto ja kasvinsyja eroja ryhmien valilld ei ollut.

Keskustelevassa opetuksessa opetettavan aineksen kielellista kisittelyd oli enemman, kun
taas leikkiopetuksessa painottui oppilaan oma toiminta. Tamd ilmeisesti vaikutti
abstraktimpien kisitteiden kielelliseen selittamiseen. Keskustelevassa opetuksessa olleiden
vastaukset olivat jasentyneempid kuin leikkiopetuksessa olleiden. Muutamilla
leikkiopetukseen osallistuneilla oli vaikeuksia sanallisesti selittda miten oli kisitteen
ymmértdnyt. Tamd tukee Laineen (1984, 225, 233) ndkemystd, ettd luokittelevalla
opetusmenetelmillid saavutetaan kisitteiden oppimisessa parempia tuloksia kuin vapaalla
keskustelulla ja ilmaisullisilla keinoilla. Ero keskustelevan opetuksen ja leikkiopetuksen
vililla ei kuitenkaan ollut yksiselitteinen. Leikkiryhmaissé oli muutamalla oppilaalla hyvin
jasentyneita ja selkeita vastauksia. Nailld oppilailla késitteet olivat sisdistyneet niin, ettid he

kykenivit kayttimadn niitd vastauksissaan.

Arvostelusta huolimatta opettajajohtoisella opettamistyylilla on siis etunsa. Keskustelussa,
jossa opettaja dominoi puheenvuoroja, oppilailla on mahdollisuus omakohtaiseen
tietorakenteiden muodostamiseen, eikd opetus ole vain tiedon kaatamista oppilaiden

pashan. (Hemanus 1990, 24-25)

Mielipidekyselyn mukaan oppilaat néayttivat pitdvin enemmin keskustelevasta
opetuksesta Tdméi tulos on samansuuntainen Uusikylin ja Kansasen (1988, 73-74)
tutkimustulosten kanssa. Toisaalta se sai myos useampia merkintojd ikdvastd ja tylsasta.
Leikkeji pidettiin useammin tavallisina kuin keskustelevan tunnin osioita.. Saattaa olla,

ettd alkuopetuksessa on yleensikin kaytetty paljon leikkejé, joten toimintatapa voi olla
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lapsille tuttu. Toisaalta asiakeskeinen kyselevd opetus koettiin mielenkiintoiseksi ja
hauskaksi. Tamé saattaa johtua siitd, ettd taméintyylisessd opetustavassa lapset kokevat
itsensd oikeiksi, isoiksi oppilaiksi ja opetus tuntuu timin vuoksi hauskalta ja

haasteelliselta.

Ryhmaéjakoja tehtdessi on mahdotonta muodostaa tdysin samanlaisia ryhmia. Oppilaat
ovat persoonallisia yksiloitd, joille ei 10ydy identtistd vastaparia. Tamén vuoksi
tutkimuksessa mukana olleet opetusryhmiit olivat ainutlaatuisia omine yksiléineen. Ryhma
ei ole vain yksiloidensi summa, vaan ryhmin toimiessa mukaan tulevat erilaiset
ryhméadynamiikan tekijat, joita ei voida kovinkaan hyvin arvioida ja ennakoida. Varsinkin
leikkiopetuksessa, jossa oppilaiden pitdisi toimia yhdessd ryhménd, ryhmin sisdiselld

dynamiikalla on suuri vaikutus.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena johon osallistui 17 oppilasta. Tutkimuksen
tuloksia ei siis voida yleistdd koskemaan suurempia oppilasmadrid. Toisenlaisessa
luokassa tutkimustulokset saattavat olla erilaisia. Tutkimusmenetelmind kaytimme
teemahaastattelua, sanaselitystehtavdd, mielipidekyselyd ja havainnointia. Lisdksi
tutkimusmenetelmiin olisi voinut lisitd viela kyselylomakkeen, jossa oppilaat olisivat
selvittaneet kirjallisesti tietonsa kyseisistd kasitteistd opetuksen jalkeen. Néité tietoja olisi
voinut kayttdd apuna teemahaastattelussa. Haastattelutilanne suosi puheliaita ja
ulospdinsuuntautuneita oppilaita. Joidenkin oppilaiden kohdalla ei voinut olla varma siita,
johtuiko vahipuheisuus tiedon puutteesta vai oppilaan luonteesta. Naiden oppilaiden

kohdalla kirjallinen selitystehtava olisi varmaankin valaissut asiaa.

Tutkimuksen tuloksien perusteella leikkiopetus nayttiisi sopivan parhaiten oppilaille,
joilla on hyvit ja joustavat valmiudet omaksua kielellisid késitteitd tai oppilaille, jotka ovat
alustavasti tutustuneet kisitteisiin esim. opetuskeskustelun kautta. Sellaisille oppilaille,
joilla on vaikeuksia kasitteenhallinnassa, uusien ja abstraktien kasitteiden opettaminen
leikin kautta ei ole paras keino. Leikki soveltuu parhaiten syventamaén ja vahvistamaan jo
olemassa olevaa tietoa tai toisaalta herittimdin kysymyksia, joita voidaan ratkoa
keskustelevassa opetuksessa. Uusia kisitteitd opetettaessa leikkien kautta vaarana on,

ettd kasitteet jadvit toiminnan varjoon eivitkd ne muodosta selkedd kokonaisuutta.
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Kisitteet ovat hitaasti opittavia asioita; ne selkiytyvit ja laajenevat viahitellen (Lovell
1964, 144). Niipd hyvin erilaiset opetusmenetelmit suovat oppilaille mahdollisuuden

kasitteiden vahittiisen syventamiseen ja auttavat saamaan niistd monipuolisen kuvan.

Leikkimalld opettaminen ja keskusteleva opetus voidaan nihdéd toisiaan tdydentivind
opetusmuotoina. Keskustelevassa opetuksessa luodaan tieteellisen ajattelun pohja ja
muodostetaan kisitteet ja loydetiadn niiden maarittelevat ominaisuudet. Leikkiopetus voi
toimia tietoa syventivind elementtind, joka tuo mukaan lapsen oman persoonan ja
subjektiivisen kokemuksen esim. siiti millaiselta tuntuu olla peto tai kasvinsyoja.
Jatkotutkimuksia ajatellen mielenkiintoista olisikin tutkia vaikuttaisiko leikkiopetuksen ja
keskustelevan opetuksen keskindinen jarjestys oppilaiden kisitteiden hallintaan. Toimiiko
leikki oppimistulosten kannalta parhaiten ennen keskustelevaa opetusta mielenkiinnon
herattdjana ja motivointina vai keskustelevan opetuksen jilkeen tiedon syventdjini ja

mahdollisuutena kerrata asiat uudella tavalla.

Koulussa opetusmenetelmia tulisi kayttad monipuolisesti, mutta harkiten. On helppoa
olettaa, ettd lapset ovat erityisen innostuneita toiminnallisuudesta opetuksessa.
Keskusteleva opetus ei kuitenkaan vilttamatta ole oppilaiden mielestd tylsad tai
pitkdstyttavdad. Opetusmenetelmai valitessaan opettajan tulisi ottaa huomioon opetettavan

aiheen lisiksi myoskin oppilaiden kyky kisitellé tietoa ja vastaanottaa sitd.

Toiminnallisuus sinalldan ilman keskustelua ja opettajan sanallista ohjausta ei ole paras
mahdollinen tapa opettaa kielellisa, abstrakteja tai lapselle outoja kisitteitd. Itse opittava
asia saattaa hukkua toiminnallisuuden melskeeseen, eivitka oppilaat kykene ydinajatusta
valttamattd yksin loytdméan tai silhen kuluu turhan paljon aikaa. Tahén tarvitaankin
opettajan apua ja selkeyttimistd. Opettajan tulee auttaa oppilaita havaitsemaan ja
loytaméan kiésiteltdvan asian merkitsevat ominaisuudet ja suhteet, jotta oppilas voi
omaksua ja sisdistdd oikeat kisitteet ja kasitejarjestelmat (Ojala 1997, 93). Vaikka oppilas
toimiikin aktiivisena tutkijana ja omien késitejérjestelmiensd rakentajana, ei se tarkoita
ettd opettaja ei voisi millaéin tavoin tukea ja auttaa oppilasta eteenpiin. Eihan jokaisen
aloittelevan tiedemiehenkéin tarvitse aloittaa uraansa ruutia keksimalld. Tarkedd onkin

erottaa ulkokohtaisen tiedon kaataminen oppilaille, oppilaan auttamisesta jasentamaén itse
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ympirillimme pursuilevaa tietoa. Tédméan olennaisen eron sisdistdiminen antaa

mielestimme aika varman pohjan valita erilaisia opetusmenetelmid opetukseensa.

Opetusmenetelmia 16ytyy jokaiseen makuun, mutta ne ovat kuitenkin vain menetelmid -
tyokaluja. Tyokalujen laadulla on wvain tiettyyn pisteeseen asti merkitystd tyon
onnistumisen kannalta. Hyvillakdan tyokaluilla taitamaton tekija ei sa tyotaan
onnistumaan, kun asiansa osaava péirjaa tarpeen tullen vaatimattomammillakin tyokaluilla.
Térkeinta onkin itse tyon tekija. Miti tahansa menetelmia opettaja kayttaakain, tarkeintd
opetuksen onnistumisen kannalta - erityisesti lasten ollessa kyseessd - on hinen oma
persoonansa ja vuorovaikutuksensa oppilaiden kanssa. Opettajan tuntiessa oppilaansa ja
vuorovaikutuksen toimessa luokassa, opettaja varmastikin osaa valita juuri néille

oppilaille ja itselleen parhaiten sopivat ja vaihtelevat opetusmenetelmit.
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LIITE 1: Kirje oppilaiden vanhemmille

Hyvéat vanhemmat!

Olemme kaksi yliopistossa opiskelevaa, kohta Iluokanopettajaksi
valmistuvaa tyttéa. Olemme tulossa tekemaan paattétyétdmme lapsenne
luokkaan 21. 10. - 15. 11. 1996.

Tutkimuksemme aihe on kahden erilaisen opetusmenetelmén vertailu.
Tutkimukseen kuuluu alkumittaus, opetustuokio ja oppilaiden
yksildhaastattelu. Opetustuokioiden aiheena on yllin (ympéristé- ja
luonnontieto) aihealue.

Kaikki tutkimuksessamme esiintulevat asiat kasitellaan luottamuksellisesti.

Toivoisimme tydmme onnistumisen kannalta kaikkien lasten osallistumista
tutkimukseen. Jos kuitenkaan ette halua lapsenne osallistuvan tdhan
tutkimukseen, ilmoittakaa asiasta joko luokan opettajalle tai meille.

Kaikissa tutkimustamme koskevissa kysymyksissd voitte kéaantya

puoleemme.

Maija Kaunismaa p: 050 - 518 0018

Tarja Aikéas p: 014 - 245 630

Yhteisty6terveisin:



LIWTE Z

! KASUTTEEN NLEISTAMISEN TEST

RASITLEIDEH YLELsS TARLNE!

Nimd

opettaja

flarjodtus:

A

Kasvi
T:#ssi niet erilaisia kuvia. Tissd on kaloia, prorkkana ja

punajuuri, puolukka, tutitilkkuja, kissa, %ukka, kana -ja puu.
Merkitse rastilla (X) kaikki ne kuvat, joissa on kasvi.

& ¢

Ruumiinosa

Instruktio

&

b e e S

s “Tiissi niict kuvia, TissA omn Kisineet, kiisi, varpaat,
silmiilasit, suu, kainalosauva, vy#d ja narta.
Herkitse rastilla kaikki ne kuvat, joissa on ruvumiinosa.®

— [T |

e

-

S EUSp——
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Liikenneviline

Instruktio: “Tiissil niiet kuvia. T.'sii on lentokone, saappaat, polkunyora,
: paubevonen, rattikelkka, kuorma-auto, lastenvaunut ja
laiva, lierkitse rastilla kaikki ne kuvat, joissa on
liikenneviilinc.

C

Tydviilline
Instruktio: "Tiissii on sukset ja sauvat, vritsi,lkaulin ja kauha,
puurolautanen, kello, ruisku, omnelukone, viulu ja radio.
;Z> Merliitse kaikki ne esincet, jotka voivat olla tydvidlineitd.

g oo = e ovems o o imim o ———— e - o em s ame s e e e ——

N - . . B
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lerhe

Instruktio: Merkitse ka
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A3 tinelin

In: truktio: Tissd on korva, silmi, neuloja, televisio, radio, Jildtels,
neni ja suu, lerkitse kuvat, joissa on aistinelin.®

Tiedotusviiline

b v s e e e

o000

' astruktio: ‘Tiissi on televisio, kirjoituskene, ruhelin, sanomalenti,
sarjakuvalehti, kyn't, radio ja levysoitin. *lerkitse

kailtki ne kuvat, joissa on tiedotusviiline.
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Par?

Instraktio: “Tiissi on silmilaxit, Wty tanesifat, bhowat, a{imat,
puut, sukset ja sauvat scekil Kiilari, lerkittsoe ue huvat,
joissa on yari.

b

Tloton

Jtruktio:

‘Tissi on kivi, aute, heini, rvapu, kynttili, vauva,
kinkiu ja sieni. Merkitse ne kuvat, joissa on eloton.

cved
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LIITE 4: Keskustelevan opetuksen ja leikkiopetuksen tuntisuunnitelmat
LEIKKIOPETUS

Alkujirjestelyt

Pulpetit sivuun niin, ettd keskelle jda tilaa liikkkua. Mahdollisesti jotain metsdin

liittyvaa rekvisiittaa esim oksia, lampi sinisesti huovasta, kivii jne.
Tunnin tavoitteet

Oppilaat ymmartivit miti tarkoittavat kisitteet ravintoketju, kasvinsy6ji, peto ja
hajoittaja. He ymmartivit ettd ravinto kulkee kasveilta kasvinsyojille, niiltd
pedoille ja hajottajien kautta takaisin kasveille.

Oppilaat kokevat ravintoketjuun liittyvit asiat mielenkiintoisina ja hauskoina.

Oppilaat eldytyvit rooleihinsa ja osaksi ravintoketjua eri leikeissé ja osallistuvat
aktiivisesti leikkiin.

Tunnin kulku

Oppilaat kokoontuvat piiriin josta voidaan aloittaa ensimmainen leikki.

1. Verkkoleikki (naruleikki)
Materiaalit: narukeri

Leikin idea: Havainnollistaa ravinnon kulkemista elioiti toiselle. Kisitteiden

kasvi, kasvinsy6jd, peto ja hajottaja tekeminen tutuksi.

Leikin kulku: Oppilaat ovat piirissi. Leikin johtaja aloittaa ja kysyy kuka haluaisi
olla jokin sellainen kasvi mitd eldimet voivat syodd. Oppilaalle joka on kasvi,
annetaan narun pid ja hin kertoo mika kasvi hin on. Seuraavaksi kysytadn mika
eldin voisi syoda titd kasvia ja kuka haluaisi olla tima eldin. Todetaan ettd tima

eliin on kasvinsy6jd. Naru annetaan tille eldimelle (narun péi on edelleen

( JATKvY)
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kasvilla). Seuraavaksi keksitddn miki eldin voisi sy6di timén kasvinsyojan. Tamé
eldin sy toisia eldimid joten se on_peto. Vield voidaan kyselld mikd peto voisi

syoda edellisen eldimen.

Naru kiertdd eteenpiin leikkijiltd toiselle ja vahitellen muodostuu ketju jonka
varrella eri eldimet ovat. Ennenkuin kaikki oppilaat ovat ketjussa mukana,
paitetddn ettd viimeinen eldin kuolee vanhuuttaan tai sairauteen. Mitd sille
tapahtuu. Kerrotaan_hajottajista jotka ovat pienid 6tokoitd, sienid tai bakteereja.
Joku saa olla hajottaja ja naru annetaan hénelle. Hajottajat hajottavat eldvit olen-
not takaisin mullaksi josta kasvit saavat ravintoa joten naru annetaan takaisin kas-
ville. Nidin on syntynyt yksi_ravintoketju. Kasvista voi alkaa uusi ravintoketju
kunnes kaikki oppilaat ovat padsseet mukaan leikkiin.

Leikin aikana ja sen jilkeen voidaan keskustella siitd millainen juuri timé ravin-
toketju on ja miten se syntyi. Naruverkko voidaan purkaa kdymalld ravintoketjut
takaperin ldpi ja samalla voidaan kerrata mitd kukakin oli syonyt. (Suomen

luonnonsuojeluliitto ry, 6)

2. Ravinnonkiertoleikki (pyykkipoikaleikki)
Materiaalit: pyykkipoikia

Leikin idea: havainnollistaa kuinka ravinto kulkee kasveilta kasvinsydjille,

kasvinsydjiltd pedoille ja hajottajien kautta takaisin kasveille.

Leikin kulku: Aloitetaan yhteisesti piiristd. Lapsilta kysytdan ketka haluaisivat
olla tissd leikissi kasveja (n. 3kpl). Oppilaat nimedvit mitd kasveja he ovat.
Kasvit saavat paitansa helmaan pyykkipoikia jotka edustavat kasvien tuottamaa
ravintoa. Seuraavaksi valitaan kasvinsy6jét (n. 3 kpl) ja he nimeévét mitd eldimid
ovat. Muita eldimii syovit eldimet eli pedot valitaan ja nimetd4n seuraavaksi (n. 2
kpl). Lopuksi tarvitaan hajottajia (pikkuotokoitd, bakteereja tai sienid) (loput
oppilaista).

(/ATRYYL)
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Leikkia leikitddn niin, ettd kasvinsyojat hakevat kasveilta ravintoa (pyykkipoikia
ja kiinnittiviat omaan paidan helmaan). Pedot kiertelevit ympiriinsi ja jonkun
eldimen tullessa vastaan ottavat kysymalla selviad onko timi syotiviksi kelpaava.
Jos eldin kuuluu pedon ruokalistaan timi joutuu luovuttamaan kaikki pyyk-
kipoikansa pedolle ja itse kuolee (leikkija menee sivuun hetkeksi ja palaa sen jal-

keen "uudestisyntyneend" takaisin leikkiin).

Leikin ohjaaja pédttdd milloin joku eldin on kovin vanha ja kuolee vanhuuttaan.
Kuolleeksi julistettu asettuu maahan makaamaan ja hajottajien tehtivina on vieda
ravintopyykkipojat takaisin kasveille. Kun hajottajat ovat kidyneet hakemassa
pyykkipojat kuolleelta eldimeltd leikkija menee hetkeksi sivuun ja palaa sitten

mukaan leikkiin. (Suomen luonnonsuojeluliitto & Luontoliitto 1989 , 7)

3. Salaperiinen eliiin - leikki

Materiaalit: eldinkuvia paitaan kiinnitettdvaksi esim. pyykkipojilla. Triangeli tai
Joku muu vastaava soitin (ei vilttiméton, kisien taputuskin kay).

Leikin idea: Kasvinsy0jd, peto ja hajottaja-kisitteen vahvistaminen.

Leikin kulku: Leikkijit valitsevat itselleen tunnistuslaput joissa on eldinten ja
kasvien kuvia. Leikkijid edustaa sitid eldinti tai kasvia, jonka kuva hinelld on
puserossaan kiinni. Kuva kannattaa laittaa selképuolelle kiinni jolloin se on
paremmin nikyvissi jos eldin liikkuu neljéllé jalalla. Yksi valitaan salaperdiseksi
eldaimeksi josta ei tiedetd mik eldin se on. Leikin ohjaaja neuvottelee salaperdisen
eldimen kanssa hieman sivammassa siitd mikd eldin salaperdinen eldin millomkin
on ja miti se sy6 (onko se esim. kettu jolloin se sy6 janiksid ja myyrid vai onko se
peura joka sy6 heindi ja puiden oksia). Muut leikkijat litkkuvat omalle eldimel-
leen tyypilliselld tavalla ympiriinsd soittimen antaessa d4ntid. Kun aini loppuu

huudetaan: "Joku tulee" ja kaikki jaivit liikkahtamatta paikoilleen.

(JATRYL)
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Salaperiinen eldin saapuu paikalle ja hetken kierreltydin muiden scassa nappaa
itselleen syotivad. Kun syotivit on valittu eldimet lopettavat jihmettyneeni olon
Jja katsotaan mité salaperiinen eldin on sy6ényt. Mietitdan onko se kasvinsyoja vai
peto ja pohditaan sitten miké eldin voisi olla kyseessd. Vaihdetaan salaperiisté
eldinti ja leikitdan uudelleen. Jossain vaiheessa voidaan salaperdiseksi eldimeksi
ottaa hajottaja. Se syo kaikki eldviat niin kasvit kuin eldimetkin. Tétad asiaa
voidaan pohtia enemménkin. [lman hajottajia kasvit eivét saisi ravintoa eivitka
pystyisi tekemaéén sitd kasvinsyojille. Kaikki eldvd muuttuu kuoltuaan hajottajien

kautta mullaksi.

4. Laululeikki ravintoketjusta
(melodia: Aleksille taikinaa)
Leikin idea: ravintoketjun kertaaminen ja koonti.

Leikin kulku: Laululeikki lauletaan aluksi oppilaille ilman leikkii. Oppilaat
asettuvat piiriin. Tdman jilkeen voidaan valita leikkij6iksi ruoho, lehmé, karhu ja
hajottaja. Leikkijit tulevat laulun sanojen mukaan piirin keskelle ja liikkuvat sen

mukaan. Laulusta voidaan keskustella oppilaiden kanssa leikin jilkeen.

(JATKV)
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RAVINTOKETJULAULU

AURINKO RUOHOA KASVATTAA,
AURINKO RUOHOA KASVATTAA.
LEHMA SE RUOHOA MUSSUTTAA,

MAISKIS MAISKIS VAAN.

KARHU SE LEHMAA KATSELEE,
KARHU SE LEHMAA KATSELEE.
KOHTA SEN NISKAAN HYPPAISEE,

JA LEHMAN POSKEENSA PISTELEE.

KARHU ON VANHA JA RATHNAINEN,
KARHU ON VANHA JA RATHNAINEN.
KUOLEMA KORJAA SELLAISEN.

KARHU KUOLLEENA MAAHAN KAATUU.

OTOKAT KARHUN HAJOTTAA,
OTOKAT KARHUN HAJOTTAA.
KARHUSTA TULEE MULTAA MAAN,

JOSSA RUOHO ALKAA KASVAA TAAS.

CJAT K uu}
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KESKUSTELEVA OPETUS
Tunnin tavoitteet

Oppilaat ymmartavit mita tarkoittavat kisitteet ravintoketju, kasvinsyojé, peto ja
hajoittaja. He ymmartivit ettd ravinto kulkee kasveilta kasvinsyojille, niiltd

pedoille ja hajottajien kautta takaisin kasveille.

Oppilaat kokevat ravintoketjuun liittyvit asiat mielenkiintoisina ja hauskoina.
Oppilaat osallistuvat aktiivisesti keskusteluun ja tuovat esiin omia mielipiteitiin.
Tunnin kulku

Oppilaat istuvat pulpeteissaan tai jotenkin muuten niin ettd he nikevit taululle.

1. Keskustelua kuvasta
Opetettavat asiat: Ravintoketjun idea. Kisitteet kasvinsyojd, peto ja hajottaja.

Valkokankaalle heijastetaan kuva metsisti jossa on erilaisia eldimia.
Keskustellaan kuvan eldimisti. Mistd ne saavat ravintoa? Mit4 kasveja kuvassa
nakyy? Mitki eldimet ovat kasvinsyojid, mitkd petoja? Mika eldin voisi syodé
kasvinsyGjan? Miten pedolle kiy? Tuleeko sekin syddyksi vai kuoleeko se
vanhuuttaan? Miti kuolleelle jinikselle tapahtuu? Entd mihin havidvit pudonneet
lehdet? Keksitiddn kuvasta erilaisia ravintoketjuja.

2. Ravintoketjujen piirtiiminen
Opetettava asia: ravintoketjun idean vahvistus, oma ajattelu.

Mietitdéin yhdessa sellainen ravintoketju joka ei ole kuvassa nikyvissa. Joku
keksii misti kasvista se ldhtee liikkeelle ja tulee piirtamain sen taululle. Mietitdén

mikai voisi syoda titd kasvia ja piirretdiin se kasvin jilkeen ja laitetaan viliin

¢ JATR VL)



nuoli. Mennéén néin eteenpéin kunnes ketju palaa takaisin kasviin. Samalla
kaytetdaan termejd kasvinsy6jd, peto ja hajottaja. Ketjuja voidaan piirtaa

useampia.

3. Kuvat taululla
Opittava asia: kasvinsy0jé, peto ja hajottaja - kisitteiden vahvistaminen.

Taululla on erilaisia kuvia eldimisti, kasveista ja elottomista esineisti. Erotetaan
kuvista ne, jotka kelpaavat kasvinsyojille, mitkd pedoille ja lopulta hajottajille.
Laitetaan kuvat takaisin ja oppilas saa ajatella jotain eldintd mielesséddn ja kayda
ottamassa ne kuvat sivuun joita kyseinen eldin sy6. Muut koettavat kuvien

perusteella selvittad mika eldin on kyseessé.

4. Oma ravintoketju

Oppilaat saavat miettid pareittain oman ravintoketjun jonka he voivat esittaa
muille. Ketjun voi tehdi piirtdmélla tai kirjoittamalla. Muut arvioivat onko ketju
tdydellinen eli kulkeutuuko ravinto takaisin kasveille.
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LIITE 7: Teemahaastattelurunko

- Muistatko mité edellisené piivina opeteltiin?

* Mitké olivat tunnin paiasioita?
-> Keskustellaan siiné jarjestyksessa kuin lapsi tuo asiat esille.
- Mik4 on ravintoketju?

* Esimerkki ravintoketjusta.

* Miten muuten ravintoketju voisi edetd, voisiko se olla pidempi,

lyhyempi jne.
- Miti tiedét kasveista?

* Mihin kasveja tarvitaan - enti jos niiti ei olisi?
- Mik4 on kasvinsy6ji?

* Milld perusteella eldin on kasvinsyoja?
- Miki on peto?

* Milla perusteella eldin on peto?
- Miké on hajottaja?

* Miti ne ovat?

* Miti ne tekevit?

* Miti tapahtuisi jos niité ei olisi?

- Mitkéd ovat kaikkein tirkeimpii asioita ravintoketjussa. Minkd poisjddmisesti

olis1 eniten haittaa?
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LITE 8 : KYSELYLOMAXKEET OPPILAIDEN MIELIPITEISTA 7%

MILTA  SINUSTA TUNTUL -

KIVA, TAVAL- TYLSA,
HAUSKA, LINEN | KAVA
MUKAVA

1. KUVASTA JUTTELY

2. RAVINIOKETJUN PURTAMINEN TAULULLE

3. KWAT TAULULLA

4 OMAN RAVINTOKETIUN TEKEMINEN

5. LVOKKAHUONE

b. OPETTAA

(JATKUU)



MILTA SINUSTA TUNTUI 7 77

KIVA, "

HAUSKA, EQXQ,L\, LA,

MUKAVA IKAVA
{. NARULEIKK|

2 PYYKKIPOIKALEIKK!

3. ELAIN TULEE - LEIKK/

. LAVLULEIKKI RAVINTOKETIVSTA

J. L YOKKAHVONE

6. OPETTAIA
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LINTE 9: TARKKAILULOMA KKEET

___OPPILAIDEN _KAYTTAYTYMINEN _ _ OPETUSTUANTEESSA

o

- OMAN

Bl HAIR(TSE

Jon A RAVINROKET -
JuttELu PURTAMINEN | TAUULLA " 1 Junt
TAULVULLE  TEREMINEN

SEURAA

oPEISTA /

OS4.USTVU

HAIRITSEE

OPETUSTA

NETANTNY

INNOSTUNUT

AKTHNINEN

HALVTON

PASSUNINEN
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OPPILAIDEN  KAYTTAYTYMINEN  OPETUSTILANTEESSA
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LIITE 10: Yhteenveto oppilaiden ennakkokisityksistd ravintoketjusta ja siithen
litttyvistd késitteistd.

Annetut selitykset kysymysryhmittiin.
Ravintoketju:

- Verisuoni

- Sy6minen

- Ravinto (3 vastausta)

- Ravintola (2 vastausta)

- Kana sy6 madon ja ihmiset sy6 kanan

- Ravintoketjuja on ympéri maalimaa

- Se on se kun on dieetilld ja sy6 sen mukaan
- Thmisen saamaa ravintoa

- Ravintoketjusta saa ravintoa

- On ketju jossa on ravintoa

- Vaikka etti kana sy madon ihminen sy6 kanan
- Suoli

- Kasvisketju

-Ruokaa (2 vastausta)

- Ravintolaketju.

(Jatkuu)



Kasvinsydjd:

- Kanit (3 vastausta)
-Dinosaurus (2 vastausta)

- Thminen joka sy kasviksii
- Janis (4vastausta)

- Eldimet voivat olla kasvissyojid. Ja ne sy6 kasveja. Thminen voi olla my6s

kasvinsy6ji

- On dinosaurus joka syo kasvia

- Eldin joka sy6 kasveja

- Eldin tai ihminen joka sy kasveja

- On ainakin yksi dinosaurus ja ihminenkin voi olla sellainen
- Hevonen

- Kasvi (2 vastausta)

- Tyrdannésaurus

Peto:

- Vaarallinen
- Leijona

- Hirvié

- Puuma

- Karhu (5 vastausta) (Jatkuu)
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- Krokotiili

- On sellainen kun meidén iiti raivostuu
- Kauhean pelottava olio

-Sy6 1hmisii

- Peto on villi eldin ja vaarallinen

- Susi (5 vastausta)

- Karju

- Tyrdnnoésaurus rex (2 vastausta)

- Kauhea pelottava hirvio

Hajottaja:

- Hirvio

- Monsteri

- Talojen purkaja

- Ihminen joka hajottaa tai kone joka hajottaa
- Jattildinen

- Hirvi6peto

- Rakentaja

- Se hajottaa autoja

- Hajottaa taloja

- Kone joka hajottaa (Jatkuu)
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- On kone joka hajottaa taloja
- Traktori

- Moottorisaha

- Rekka-auto

- Kone

- Kaivinkone

- Tuhooja

- llked

- Tuhopolttaja.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

