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TIIVISTELMA

Ongelmanratkaisu on peruskoulun opetussuunnitelman mukaan koulutyoén
keskeisin tavoite ja menetelmi. Tédmin tyon tarkoituksena oli selvitti,
toteutuuko ongelmanratkaisu opetussuunnitelman mukaisesti kouluty6ss.
Téta pddongelmaa selvitettiin seuraavien alaongelmien avulla:

1) Miké on opettajan rooli ongelmanratkaisuprosessissa
2) Miki on lapsen rooli ongelmanratkaisuprosessissa.

Pyrkimyksend oli lisdtd ongelmanratkaisuprosessin ymmairrysti. Naihin
ongelmiin haettiin vastausta havainnoimalla kaksi koulupdivdi eridin
peruskoulun ala-asteen 2. luokan lapsia ja heidédn opettajaansa.

Tutkimustuloksista ilmeni, ettd koulussa on ongelman- ratkaisutehtivii.
Tehtdvidt ovat painottuneet sujettuihin ongelmiin, joissa lapsen omalla
aktiivisuudellaon rajatut mahdollisuudet. Opettajan rooli  nousi
tutkimusaineistostamme vahvasti esiin. Opetustilanteessa lapselle ei jadnyt
mahdollisuutta jasentdd ja tdydentdd tietorakennettaan. Lapsen rooli oli
ongelman- ratkaisutilanteissa  passiivinen.  Varsinaista  ongelman
ratkaisprosessia ei esiintyneissd ongelmanratkaisutilanteissa syntynyt.

Tamin tutkimuksen luotettavuus riippuu siitd, miten tutkijat ovat
onnistuneet analysoimaan tutkimusmateriaaliaan. Tédmi tutkimus antaa
tietoa etenkin siitd, toteutuuko ongelmanratkaisu koulussa ja osittain myos
siitd, millainen rooli niissi ongelmanratkaisu-tilanteissa opettajalla ja
- lapsella oli. Tamén tutkimuksen tulosten yleistdmisessd muihin kouluihin
on oltava varovainen, koska tutkimuksen kohteena oli vain yksi luokka ja
eri koulujen ja opettajien kaytinnoissé on eroja.

Asiasanat: ongelmanratkaisu, suljettu ongelma, avoin ongelma, ajattelu,
ajattelun kehitysvaiheet
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1 JOHDANTO

We are generally taught what to think rather than how to think. (Bransford &
Stein 1984, 3.) Kasvaako nykypdivin kouluissa lapsista passiivisia
vastaanottajia, jolloin ajattelulle ei jai tilaa kehittyd? Elivi elimi vaatii
jokaiselta yksiloltd ajattelukykyd, uteliaisuutta, oma-aloitteisuutta ja valmiutta
kohdata muuttuva maailma. Ajattelun kehittimiseen tihtdsvit menetelmit ja
tehtdvét ovat kasvattajan tyon suuria haasteita.

Ongelmanratkaisu antaa lapsen ajattelulle mahdollisuuden kehittyd, Iluoda
uusia ratkaisuja ja toimintatapoja. Ongelmanratkaisijan tdytyy uhmata
asetettuja rajoja, jotta hin 16ytdisi uusia vaihtoehtoja ja ldhestymistapoja.
Ongelmanratkaisuprosessissa oppijan on itse keksittdvd mahdollisuudet.
Ongelmanratkaisukyky ei ole vain taitoa soveltaa aiemmin opittua tietoa, vaan
se on myds prosessi, joka tuottaa uutta tietoa. Ongelmanratkaisutehtivien
avulla vapaudutaan perinteisisti ajattelumalleista, kehitetédn keskittymiskykya
ja ajattelua, lapsi saa kokemuksen todellisesta tiedonhankintatavasta ja
mahdollisuuden olla aktiivinen oppija.

Tidssd tyOssd keskitymme ongelmanratkaisun késitteeseen, jonka olennaisen
sisdllén hahmottuminen konstruktivismista késin on tyon teoreettisen osuuden
perusta. Nykyinen peruskoulun opetussuunnitelma on konstruktivistiseen
oppimiskisitykseen  perustuva. Tdmén vuoksi valitsimme teoreettiseksi
edustajaksi John Deweyn.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa (1994) yhdeksi paitavoitteeksi asetetaan
oppilaan luovan toiminnan, ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehittiminen,
mutta havaintojemme mukaan sitd hyvin vdhin kouluissa toteutetaan.
Lapsen ajatteluprosessi on asia, jota ei mittdvidsti arkipdivin koulutyossi
huomioida. Tydskentely on  kokemustemme mukaan painottunut
opettajajohtoiseen jiljittelyyn, jossa tuotos on ajatteluprosessia tidrkedmpi,
vaikka konstruktivistisen késityksen mukaan opettajan ei tule antaa valmiita
toimintamalleja, vaan parhaat mallit muodostuvat oman ajattelun kautta.
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Nykykésityksen mukaan ajattelu on osa  ongelmanratkaisutaitoa; ajattelu
liittyy tiiviisti kaikkiin kognitiivisiin prosesseihin. -Ajattelu on usein
samaistettu ongelmanratkaisuun, silld ajattelu edellyttds kykyi valikoida tietoa
ympérdivéstd tilanteesta ja yhdistelld sitd aiempiin kokemuksiin. (Saariluoma
1988, 43.) Ongelmanratkaisu n#hdd4n opetussuunnitelmassa keskeiseni
tavoitteena. Pyrimme tssd ty0ssd selvittimidin ongelmanratkaisun
toteutumista  opetussuunnitelman  mukaisesti  koulun  arkip#ivissi.
Tavoitteenamme on myds ymmaértds ongelmanratkaisun prosessin merkitysti
ajattelun  kehittdmisen kannalta, sekd selvittdd, mitd prosessi tarvitsee
onnistuakseen. Kasvatustieteelliselti kannalta ongelmanratkaisun teoreettinen
ymmaértdminen on keskeistd, silld ongelmanratkaisun taitojen opettaminen on
yksi kaiken opetuksen perustavanlaatuisista tavoitteista.

Tutkimuksemme kohteena on yhden peruskoulun ala-asteen toisen luokan
oppilaat ja opettaja. Tutkimuksemme tiedonkeruumenetelménd olemme
kiyttineet havainnointia, eli olemme tutkineet aihetta aidolla oppiaineksella
luonnonmukaisessa opetustilanteessa. Tadmi antaa mahdollisuuden pédsti
oppilaiden luonnolliseen oppimisympéristdon ja ndhda heidén toimivan siin.

Ongelmanratkaisuprosessia on tutkittu varsin intensiivisesti 1900- luvun alusta
lahtien. Monet tutkimukset osoittavat, etti taitavat ajattelijat vaihtelevat
enemmin kiytdssiddn olevia hypoteeseja ja strategioita, kuin mallin mukaan
jaljittelijat (Voss 1989,228). Jiljittelevdt oppilaat eivit tutkimusten mukaan
ndytd Kkiinnittdvin huomiota ymmértimiseen, eivitkd tiedostavan, miten
eteentulevia vaikeuksia voisi vihentdd. Oppilaiden kyky ratkaista ongelmia on
yhteydessd heiddn ymmirtimisensi syvyyteen (Ogle 1992, 35). Jos
kasvattajana ymméirrimme ongelmanratkaisuprosessin merkityksen ajattelun
kehittdjana, osaamme tukea lasta rakentavalla tavalla.
Ongelmanratkaisuprosessin tuntemisen ja ymmértdmisen avulla voidaan
opiskelua muuttaa tehokkaammaksi.

Tutkimuksemme aihepiiri on ajankohtainen juuri nyt, kun koululaitoksemme
eldd muutospaineiden alla. Vaatimukset koulua kohtaan ovat
tietoyhteiskunnassamme lisdéntyneet. Koulutuksen kehittdmisen keskeiseksi
teemaksi on asetettu oppimisen laatu, jossa kiinnitetdin huomiota myés
opiskelijan omaan toimintaan. Oppilaan oma aktiivinen toiminta on oppimisen
edellytys. Oppiminen n&hdéén jatkumona, jossa omakohtainen kokemus, sen
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pohtiminen ja kisitteellistiminen sekd aktiivinen soveltava toiminta
muodostavat jatkuvasti etenevin prosessin. Ongelmanratkaisu on juuri tillaista
ajattelutoimintaa, jolle on tyypillistd asioiden jisentely, uuden tiedon hankinta
ja sen kayttd ratkaisujen kehittelemiseksi. Tidssd tutkimuksessa
ongelmanratkaisu ndhdédin ajattelun yhtend osa-alueena ja eldvd eldmi
kokonaisuudessaan ongelmanratkaisuprosessina!



2 LAPSEN AJATTELUN KEHITTYMINEN

Tunnetuimman teorian lapsen ajattelun kehityksestdi on luonut Piaget.
Piaget'n teoria lapsen ajattelun kehittymisestd perustuu kognitiiviseen
késitykseeen. Kehitys on nelivaiheinen ja hierarkkisesti etenevi. Piaget'n
mukaan kehitysvaiheet ovat: sensomotorinen (0-2v), esioperationaalinen(2-
6v), konkreettien operaatioiden (7-11v) ja formaalien operaatioiden (11-12v)
kausi. Kehitys etenee aina samassa jérjestyksessd ja kdy l4dpi samat vaiheet.
Kronologinen ikd, jolloin lapset saavuttavat vaiheet, vaihtelee jonkin verran.
Fyysinen kokemus ja sosiaalinen ympirist6 edistidvit vaiheiden saavuttamista.
Piaget korostaa, ettd lapsen kehitystaso ratkaisee, miten lapsi kisittelee tietoa.

( Piaget & Inhelder 1977, 146-148.)

Tutkimuksessa keskitymme konkreettisten operaatioiden kehitysvaiheeseen,
koska tutkimme tdssd kehitysvaiheessa olevia lapsia.  Konkreettisen
operaatioiden vaiheessa lapsen minikeskeisyys vdhenee ja aito yhteistoiminta
toisten lasten kanssa korvaa yksinleikit. Lapsi osaa asettua toisen asemaan ja
ajatella asioita muiden kannalta. H&n oppii korjaamaan vairinkédsityksid
keskustelussa aikuisen kanssa. Sanallisten ongelmien ratkaisu on lapselle
vaikeaa (sananlaskujen ymmértiminen ja mdiéritelmien esittdminen), ja
asennoituminen sddnt6éihin on joustamatonta. Lapsen ajattelusta suurin osa
tapahtuu intuitiivisesti, mika pitdisi huomioida koulussa; pelkistdan sanallista
ohjausta ei pidd olla liian paljon. (Piaget & Inhelder 1997, 111-125, 53-55,
63&65.)

Konkreettisten operaatioiden kaudella lapsi alkaa hallita lisddmisen ja
vihentdmisen ja osaa my0s luokittaa esineitd jonkin ominaisuuden mukaan.
Hin osaa ajatella ja pédtelld mielessddn hyvinkin monimutkaisia asioita.
Lapsen ajattelu on kuitenkin sidoksissa siithen, misti hinelld on konkreettisia
kokemuksia tai havainnollisia mielikuvia. (Piaget 1988,67-70.)

Piaget'n teorian mukaan lapsen kehitystaso ratkaisee, miten lapsi kisittelee
tietoa. Lapsen jokainen liike, ajatus, tunne eli kaikki toiminta vastaa lapsella
jotain tarvetta. Opettajalla on oltava rittdvésti teoreettista tietoa lapsen
kehitystasosta ja hdnen on oltava selvilld lasten kehitysvaiheen asettamista
edellytyksistd ja rajoituksista. Lapsen kehitystason selvittiminen on yksi



edellytys oppilasléhtoiselle tarpeiden tyydyttimiselle.

Oppiessaan lapsi ikddn kuin imee tietoa ympériltdén, liittdimalla uuden tiedon
alemman oppimaansa, kokemaansa tai ymmairrykseensé (assimilaatio). Lapsi
voi oppia myés péinvastaisesti. Han oppii muuttamaan ja kehittimisin omaa
ymmérrystdén ympériston tapahtumien mukaan (akkomodaatio) (Piaget 1988,
158-164.) Naiden kahden tiedonkisittelytavan lisdksi Piaget lapsen ajattelun
kehittymisessd korostaa kiinnostusta. Ajattelun, yhti hyvin kuin tietojen
omaksumisenkin, osalta on tirkedd, ettd lapsi oppii kiinnostumaan
‘monenlaisista asioista ja ilmioistd. Kiinnostuksella tarkoitetaan tissi
erdénlaista tarpeiden jatketta; se liittdd yhteen tarpeen ja kohteen. Kun lapsi
liséksi oppii sditelemdin kiinnostustaan , hin samalla oppii ajattelemaan
(Piaget 1988, 57-58.)

Perustelua vaativat miksi-kysymykset viittaavat tiettyyn jirjestykseen. 6-8-
vuotiaat lapset eivdt Piaget'n (1977, 107-110) mukaan tajua sattumaa vaan
luulevat,ettd kaikella on syynsd. Siksi perusteltua tai syyti koskevat
kysymykset ovat tdménikéisilld varsin yleisid. Lapsi kysyy itsensd kannalta
aluksi hyvinkin kummallisia. Kyselemisen merkitystd ajattelutaitojen
kehittymisessd on pidetty myds osoituksena lapsen kyvystd ihmetelld ja
himmastells.

Lapsen luontaista uteliaisuutta ja tiedonhalua aikuisten tulee kayttda hyviksi ja
jaksaa vastata yhd uudelleen ja uudelleen lapsen esittimiin kysymyksiin.
Vastausten etsiminen yhdessid ja kyselyhalun kannustaminen auttaa lasta
rakentamaan kisityksid ympérdivdstd maailmasta. Lapsen kyselyhalua voi
pyrkid edistimédin omalla, kyselevilld mallilla. Kysymykseen vastaamatta
jattdminen on pahempaa kuin mahdollinen vidrid vastaus, silli vastaamatta
jattdminen saattaa pahimmassa tapauksessa ehkéistd lapsen henkisti kasvua ja
kehitystd. Lapsi saattaa ahdistua ja kirsii luottamuspulasta. Hin voi kokea,etti
aikuisen kanssa ei voi keskustella tiarkeistd asioista. Seurauksena voi olla, ettd
lapsi oppii varomaan kysymyksidan, vaikka lapsen luontainen uteliaisuus tulee
parhaiten esiin juuri valtavana kyselynid! Olennaista on, ettd lapsi kokee
olevansa arvokas kysymyksineen ja ettd keskustelulle annetaan aikaa; lapsille
tarkedt asiat ja ongelmat liittyvit yleensd lasten omaan maailmaan, eivitki
nouse esiin oppikirjoista vaan keskusteluista heiddn kanssaan.(Piaget 1988,
45-47.) '
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Konkreettisten operaatioiden kehitysvaiheessa lapsi ratkaisee useimmat
pysyvyyttd koskevat ongelmat. Loogiset operaatiot ovat kehittyneet ja lapsi
pystyy kiyttimdin loogisuutta saavuttaakseen ratkaisut useimpiin
konkreettisiin ongelmiin. Lapsi ei osaa ratkaista monimutkaisia verbaalisia,
hypoteettisia ongelmia tai ongelmia, jotka kasittelevit tulevaisuutta.(Piaget
1977,91-97.)

Konkreettisten  operaatioiden  vaiheessa lapsen  ajattelu  muuttuu.
Lyhytjannitteisyys alkaa viheti ja lapsen ajatteluun olmaantuu piirteits, jotka
saavat sen muistuttamaan aikuisen ajattelua. Lapsen tiedonkisittelykyvyn
ajallinen perspektiivi laajenee. Han pystyy yhd paremmin k&yttdmasn
hyvikseen aiemmin oppimaansa. H#n pystyy laatimaan suunnitelmia
ajatuksissaan. = Tamid ndkyy lapsen toiminnassa  lisdéintyneend
pitkdjanteisyytend, keskittymiskykyné ja johdonmukaisuutena. Lapsi pystyy
yhdistiméiin asioita aikaisemmin oppimaansa entistd tehokkaammin. Tdmén
kehityksen taustalla on muutos lapsen ajattelumalleissa, késitteiden
mudostamiskyvyssd. Uusia valmiuksia on puhkeamassa tai  puhjennut
karkeasti ottaen samanaikaisesti. (Kallonen-Rénkkdo 1986, 5.)



3 ONGELMAN KASITE

3.1 Ongelman maédrittelya

Ongelman késite on keskeinen tyéssimme, koska havaintoaineistossamme on
kiinnitetty erityistd huomiota ongelmien laatuun. Ongelmat on jaettu avoimiin
ja suljettuihin ongelmiin niiden 1dhteiden mukaan, joita tissi on kiytetty.

Lapsella on ongelma silloin, kun hin tietdd tilanteen vaatimuksen ja ymmértad
esiin tulleen kysymyksen, mutta ei kykene vilittomésti 16ytdmédn siihen
ratkaisua. Sellaiset tilanteet ovat ongelmia, joiden ratkaisemiseksi joudutaan
yhdistelemddn ja liittimi&n jo ennestddn tuttuja tietoja uudella tavalla.
Tavoitteen mukaan ongelmia voidaan jakaa kahteen perustyyppiin:

1. Tuntemattoman vastauksen 16ytdmistehtdvat (esim. kuinka korkea on...)
2. Perustelua vaativat tehtiavit (esim. osoita,ettd talvi 1dhestyy...)
(Leino 1987, 46).

Nykypdivin koulumaailma on tdynni ikdvid esimerkkejd tehtdvisti, jotka eivit
tue lapsen ajattelun kehittymisti. Kyseisiin tehtéviin vastauksen saa katsomalla
kirjasta tai ulkoa opettelemalla. Kuitenkin peruskoulun opetussuunnitelman
mukaan koulutyén tulee olla ongelmakeskeistd, tutkivaa ja ajattelua
herittelevdd. Tavoitteena on, ettd lasta ohjataan havaitsemaan perustelua
vaativat ongelmat itsendisesti ja etti hin oppii tyoskentelemiin
ongelmakeskeisesti ja projektiluontoisesti. (Pops 1994, 104-106).
Harjoittelemalla  perustelua  vaativia  tehtdvid  voidaan  saavuttaa
opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita.

Ongelmanratkaisun yhtend ominaispiirteeni on se, etti ongelma on uusi ja
ainutlaatuinen. Siksi yksil6illd ei ole aina ongelmaan vilittémisti soveltuvaa
ratkaisua. Jokainen ongelmatilanne on siis rakennettava tilanteen antamien
vihjeiden ja jo aikaisemmin saatujen kokemusten varassa. (Leino, 1987, 46-
50).
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Kun lapsi havaitsee uuden ongelman, hin etsii siitd lihes automaattisesti
vihjeitd, joita olisi mahdollista kéayttdd hyvaksi. Uutta:- ongelmaa pyritisin
lahestymésn jarkevdsti edelld mainittujen tottumusten mukaisesti.
Samanaikaisesti tottumukset voivat kuitenkin toimia esteeni ongelmissa, jotka
eivit ratkeakaan totuttujen ratkaisutapojen soveltamisella. Tietovaranto liittyy
néin ollen myds ongelmanratkaisukykyyn; onhan tietyssi aihepiirissi totuttu
kayttamain erityisid jasentely- ja ratkaisutapoja. Lapsen yksilollisista tiedoista
ja kokemuksista riippuu, miten hén ongelman ratkaisee. (Leino 1987, 46-47.)

Kun lapsi on sisdistdnyt ongelman, hin haluaa tiet4d tai oppia jotain. Kenelld
on ongelma, silli on motivaatio oppia. Asioita ei tarvitse tyrkyttdd eika
"maustaa" pinnallisin keinoin eli p#dllystid oppimisen karvasta pillerid
makealla kuorrutuksella, jotta se nielaistaisiin. (Aebli 1991, 321). Kun lapsi on
kiinostunut aidosti asiasta, hin on motivoitunut ja opettaja saa keskittyi
oppimisprosessin tukemiseen.

3.2 Avoin ja suljettu ongelma

Jotta ongelmanratkaisu olisi luovaa ja mahdollisimman paljon ajattelua
kehittivid, ongelman tdytyisi olla avoin (open-ended). Avoimen ongelman
vastakohta on suljettu ongelma (close-ended), joka ei vaadi soveltamiskykyi.
Suljettuja ongelmia ovat esim. kisitteenmuodostus, shakkitehtavit, loogiset ja
matemaattiset pulmat, laitteiden korjaukset ja navigaatiopulmat. Taitoa
ratkaista suljettuja ongelmia tarvitaan myds, esim. jonkin laitteen kiyttd vaatii
tiettyja s#intdjd toimiakseen. Avoimia ongelmia voivat olla mm. uusien
laitteiden ja tuotteiden keksiminen, tavallisten esineiden epéatavallinen
kayttiminen, koulukohtaisen opetussuunnitelman laatiminen tai gradu- tyon
kirjoittaminen. Avoimia ongelmia ei tarvitse etsid, niitd 16ytyy jokaisen
1ahiymparistostd.(Heikkila 1981, 20-22).

Suljettuja ongelmia tehtdessd omaperiisilld ratkaisuilla et ole mahdollisuutta
kehittyd, koska vastaukset ovat ennalta arvattavia ja tietyn kaavan mukaisia.
Avoimet ongelmat puolestaan antavat mahdollisuuden omaperiisiin
ratkaisuihin. Avoimissa ongelmissa on mahdollisuus péisti syvillisempiin ja
monipuolisempiin ratkaisuihin, koska se luo puitteet kaikenlaiselle
ideoinnille.(Heikkild 1981, 21-22).
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Avoimien ja suljettujen ongelmien lisdksi voidaan mainita rutiinitehtivit.
Niistd selvidd padosin vanhojen kokemusten ja tietojen avulla. Rutiinitehtivii
kohtaamme péivittdin ja suoritamme ne automaattisesti ilman vaativampaa
ajattelutoimintaa. Ruutinitehtdvistd voi muodostua avoin ongelma, mikili
rutiineihin tulee ylldttdvd muutos, esim. pyoran lukko, joka onkin eriini
aamuna jadtynyt, eiké lukko aukea.(Heikkild 1981, 21-22).

Ongelmat voidaan médritelld sen mukaan, millaisia ajattelutoimintoja niiden
ratkaisemiseksi tarvitaan tai oletetaan tarvittavan.

Avoin ongelma Suljettu ongelma
Rajoja voidaan muuttaa Rajat ovat vakioita.
ongelmanratkaisun aikana.
Prosessin aikana esiintyy uusia ja Oikea ratkaisu on tiedossa etukéteen.
odottamattomia ideoita.
Prosessi voi sisaltdi Prosessi on  kontrolloitavissa ja

kontrolloimatonta, luovaa ajattelua.  |johdonmukaisesti
uudelleenjérjestettivissa.

Ratkaisut voivat tuntua epdloogisilta; |Ratkaisut ovat todistettavissa ja
niitd ei voi ndyttds toteen tai kumota. |[loogisesti oikeita.

Ongelmanratkaisun menetelmét Ongelmanratkaisu tapahtuu ”selvilld”
vaihtelevat joustavasti ja niitd voidaan | menetelmilla.
yhdistella.

Kuvio 1. Avoimen ja suljetun ongelman erot. (Sahlberg, Meisalo, Lavonen &
Kolari 1993, 17)

Keskeisin ero avoimen ja suljetun ongelman vililld on se, etti avoimessa
ongelmanratkaisussa ongelmanratkaisija on tutkija.(Sahlberg ym. 1993, 17)
Oppimisessa korostuu yksilon aktiivisuus, tietojen hankkiminen ja tutkiminen.
Avoimet ongelmat antavat lapselle rajattomat mahdollisuudet tutkimalla
oppimiseen. Avoimessa ongelmassa ei ole olemassa oikeita tai viirid
vastauksia, joka vaikuttaa lapsen motivaatioon. Totuutta ei voida saavuttaa
lopullisesti, vaan se 18ytyy itse prosessista (Dewey 1939, 344).
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Ongelman tutkiminen ei ole vain yhden ja ennalta miirdtyn totuuden
etsimisti. Se on riippumatonta kontrolloitua toimintaa, jonka tuloksena on ehji
kokonaisuus. (Dewey 1939, 345). Lapsen omista tiedoista, taidoista ja
sisdisestd motivaatiosta riippuu, miten hén toimii ongelmanratkaisuprosessissa.
Onnistumisen ilo avoimessa ongelmatilanteessa on aitoa, kun lapsi tietds, etti
hidn itse on ollut p#ivastuussa tehtdvéstd. Nédin avoimien ongelmien
ratkaiseminen antaa lapselle itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin. Lapsella
on mahdollisuus olla riippumaton aikuisesta, koska toiminta on omaa kasvua
ja kehitysti.

Avoimet ongelmat antavat itse ongelmanratkaisijalle valinnanvapautta
ratkaista ja 18ytdd mahdollisuudet. Avoin ongelma antaa mahdollisuuden
uhmata jo valmiiksi asetettuja rajoja tai tuttuja ratkaisumalleja, jotta 16ytyisi
uusia 13hestymistapoja ja ratkaisuvaihtoehtoja. (Sahlberg ym. 1993, 17- 18).
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4 ONGELMANRATKAISUN PROSESSI

Dewey kuvaa ongelmanratkaisun prosessia seuraavasti:

Ongelman tunnistaminen

Ongelman paikantaminen ja maérittiminen
Ratkaisujen ehdottaminen

Seurauksien arviointi .

Ratkaisun hyvéksyminen (Dewey 1939, 345-348).

SNk wbh -

Vaikka ongelmanratkaisuprosessin malleja on useita ja ne eroavat joiltakin
osin toisistaan, useimpia yhdistidvit seuraavat kolme vathetta.

1. Ongelmanratkaisuvalmiuden saavuttaminen

Tahin sisdltyvit tosiasioiden 16ytdminen, motivoituminen, ongelmaherkkyys,
pulman oivaltaminen, ongelman muotoilu ja alaongelmat, havainnointi sekd
ongelman paikantaminen.

2. Tuottaminen

Tihin vaiheeseen liittyvit erimielisyydet, joiden avulla ratkaisut muotoutuvat,
soveltuvan tiedon seulominen, oivaltaminen, todentaminen, eri ratkaisuvihjeet
ja ratkaisuehdotukset. Lisdksi kypsyminen, omat kokemukset, ympériston
mahdollisuudet ja olettamukset sekd persoonallinen tuottaminen ovat osa
tuottamisvaihetta.

3. Arviointi

Arviointivaiheessa  tapahtuvat ratkaisujen testaus, kommunikaatio,
korjaaminen, parhaiden testaustapojen valitseminen sekéd ideoiden kokeilu.
(Heikkila 1981, 30-31)
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Ongelmanratkaisussa tirkedd on tiedon hankinta ja yhdistely toimiviksi
kokonaisuuksiksi. Kun ratkaisu on sen keksijille uusi, eikid se ole 16ytynyt
aivan helposti, voidaan ratkaisua kutsua luovaksi. Kun ratkaistaan todellisia
ongelmia, ei edetd suoraan vaiheesta toiseen, vaan vililli palataan
aikaisempiin  vaiheisiin.  Téllainen  ongelmanratkaisuprosessi  edistyy
spiraalimaisesti. (Suojanen 1993, 62-63).

Lihtokohta ongelmanratkaisuprosessissa on; ettd lapsi saadaan kiinnostumaan
ja paneutumaan prosessiin. Vaikeinta ja samalla haastavinta on saada lapsi
kiinnostumaan lopputuloksen sijasta oppimisen eri vaiheista ja eri
ongelmanratkaisutavoista, jos hin on tottunut opettajajohtoiseen ja
passiiviseen tydskentelyyn. Kun lapsi huomaa, ettd hinelti ei vaadita
pelkistidn tuloksia, oppimistulokset usein paranevat ja uuden oppimisen ja
luomisen ilo tulevat keskeiseksi. (Laxen 1975, 16).

Lapselta ei voi vaatia sellaista, mitd opettajakaan ei ole sisdistinyt. Kun
opettaja on sisdistinyt tavoitetictoisuuden merkityksen, voidaan edetd
prosessin ensimmdiset askeleet. Nykypdivin koulussa tuotos on saanut liian
suuren arvon, eikd lapsen tyGskentelyssid tapahtuvaa tiedon konstruoimista
arvosteta. Tuotospainotteisesta ajattelutavasta on pé#stdvd, jos haluamme
lasten kunnioittavan oppimisprosessia. Oppiminen ei suinkaan aina ole
nikyvii tai mitattavissa. (Laxen 1975, 16-19).

Ongelmanratkaisun harjoittelu on pitkdaikainen prosessi. Prosessin alussa
keskustellaan lapsen kanssa ongelmasta perusteellisesti ja sen kuluessa
ongelmaan palataan toistuvasti. Tdm4 auttaa lasta huomaamaan, miké asia on
epaselvd tai missd on ristiriita. Oleellista prosessissa on, ettid tavoite ja
ongelma sulautuvat yhteen. Ongelman rakenteesta tulee tavoitteen rakenne ja
ndin tavoite on saanut sisdlténsi. (Aebli 1991, 323-324)

Ongelmanratkaisuprosessille on tyypillistd, ettd silloin tdlléin joudutaan
umpikujaan. Tallaiset umpikujat ovat edellytyksend oppimiselle. Tuloksellinen
oppiminen vaatii erityisen jinnitetilan syntymisen, koska ilman ristiriitoja ja
ongelmia ei oppimisprosessissa opita mitd4n uutta, merkittdvai ja pysyvii
(Leino 1987, 48). Ristiriita panee ajattelun liikkeelle.
Ongelmanratkaisuprosessissa ristiriita voi parhaimmillan johtaa korkeamman
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tason késitteenmuodostukseen. Prosessin onnistumisen kannalta on tirkedi,
ettd lapsi oppii perustelemaan mielipiteensd ja ettd han oppii kohtaamaan ja
hyvéksymiéin vastoinkdymisid ja toimimaan ristiriitatilanteissa.(Leino 1987,
48-50).

Jo Dewey aikanaan vaati kouluun lapsikeskeisyytti ja vapautta.
Ongelmanratkaisuprosessi antaa mahdollisuuden toimia Deweyn ajatusten
mukaisesti: lapsikeskeisyys on toiminnan mukauttamista lapsen synnynnéisiin
haluihin toimia héntd aidosti kiinnostavien asioiden ja ongelmien parissa.
Lapsikeskeisyyttd ei pidd ymmirtdd védrin; se ei ole taipumista lapsen
hetkellisiin haluihin, vaan opetuksen tulee olla tavoitteellista ja pitkéjanteista.
(Dewey 1957, 48-51).

Ongelmanratkaisuprosessin  onnistumiseksi tdytyy paneutua tietoisesti
ongelman tavoitetilaan eli pohditaan, mitd halutaan tietdd. On syytd eritelld
tarkkaan, miti jo tiedetdin asiasta. Prosessin jatkumisen kannalta on tarke&s,
ettd lapsi pystyy yhdistelemdin aiemmin oppimaansa tietoa uuteen asiaan.
Seuraavaksi tulee etsid strategia ja valita sopiva menetelmi, joka johtaa
lahtotiedoista ratkaisuun. Prosessi etenee yrityksen ja erehdyksen kautta kohti
ratkaisua. Taitava prosessoija kykenee kiinnittiméiin prosessissa huomionsa
olennaisiin seikkoihin ja ndin saadaan ongelma ratkaistua (Saariluoma 1988,
43-45).

Ongelmanratkaisuprosessin jialkeen on mietittdvd mm. seuraavia asioita: missi
ja miksi prosessi pysdhtyi, miten ratkaisu liittyi aikaisemmin opittuun,
minkilaisia tunteita kohdattiin jne. Erilaisia ldhestymistapoja tulee
systematisoida ja suorittaa yleistdmistd. Lisdksi kannattaa pohtia eri
opetusmenetelmien tehokkuutta ja mielekkyyttd ongelmanratkaisutaitojen
kehittdmisessi. (Leino 1987, 46).

Opetussuunnitelman mukaan ongelmanratkaisuprosessin merkitys korostuu
sekd tiedon hankkimisessa ettd soveltamisessa. Oleellisten kysymysten
asettaminen, ongelman hahmottaminen, tehtdvin rajaaminen, oikeiden
ratkaisumenetelmien 16ytdminen ja lipivieminen sekd tulosten arviointi ja
pohdinta ovat opiskelutilanteissa keskeisid. (Pops 1994, 76). Havaintojemme
mukaan koululaitoksessamme ongelmanratkaisuprosessi pysihtyy tietojen
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hankkimisvaiheeseen. Tdmé vaihe toteutetaan yleensd samoja tuttuja
menetelmid kéyttden, eikd aina motivoi lasta tutkimaan.

Arviointi on yksi oleellinen osa prosessin kehittymisen kannalta. On pyrittdvi
arvioimaan ongelmaratkaisuprosessia kokonaisuutena, eikd vain lopputulosta.
Arvioimalla itse prosessia, lapsi saa arvokkaan mallin tydskentelystd
kokonaisuutena ja hén oppii itse arvostamaan prosessiaan ja ymmértii, ettd se
on olennainen osa oppimista. Usein koulun kiireisessid rytmissd arviointi
unohtuu ja arvokasta tietoa menetetian, kun kiirehdit44n seuraavaan asiaan.

Jo Piaget kritisoi koulua siitd, ettd se keskittyy lasten muistin kuormittamiseen
sen sijaan, ettd se kehittiisi laajemmin heidén dlyllisiéd toimintojaan. Opettaja
joka opetuksessaan laiminly lapsen ajattelun aktivoimisen, kehittdd lapsista
tietosanakirjoja, eikd niiden kéyttdjid. Tallaisen opettajan ndkemys lapsesta ja
oppimisesta on suppea. (Kallonen-Ronkké 1986, 27-28 ). Omien
koulumuistojemmekin mukaan asia on néin. Esimerkiksi historian tunneilla
opiskelu oli ainoastaan muistiinpanojen ja alleviivausten tekemistd opettajan
johdolla. Téllainen opiskelu tukahduttaa lapsen aktiivisuuden ja todellisen
mahdollisuuden oppia prosessoimaan tietoa. Niin kauan kuin "oppi kaadetaan
oppijan niskaan", ei voida saavuttaa lapsen ajattelun kannalta mitéén

kovinkaan arvokasta.

4.1 Ongelmanratkaisun etuja

Lapsi, jolla on ongelma, on lapsi, joka my0s etsii vastausta. Ongelmanratkaisu
menetelmand vilittdd lapsille uusia malleja ja toimintatapoja ja auttaa
arkipiivin pulmissa. Kéyttdimalld ongelmanratkaisua opetuksessa lapsi kokee

seuraavia asioita:

1. Itseluottamus uusissa tilanteissa kasvaa.

2. Sisdinen riippumattomuus ja itsendisyys vahvistuu.

3. Alyllinen uteliaisuus ja tiedonhankkimishalu herd4vét.

4.Syntyy ymmarrys, mitd etsiminen, tutkiminen, ajatteleminen ja
oivaltaminen tarkoittavat.

5. Tyydytyksen kokeminen, kun asiat ovat selkeitd ja ymmérrettivia.

Ongelmanratkaisun kdyttd auttaa selviimidin sekd koulumaailmassa ettd
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my6hemmin eldmédssd. Ongelmanratkaisu on miellettivd keskeiseni
opetusmenetelménd, silli se auttaa kasvattajia laajentamaan myds omaa
opetusndkemystéin. (Aebli 1991, 300). Jos kasvattajalla on tarpeeksi tietoa
ongelmanratkaisun eduista ja sen kdytinnén toteutuksesta, hin osaa kayttds
niiti lasten hyviksi tarkoituksenmukaisesti.

Sen sijaan, ettd lapsille opetetaan paljon erilaisia ideointitekniikoita,
kannattaisi  harjoitella muutamia ideointiperiaatteita, jotka auttavat
ongelmanratkaisuprosessissa kehittymistd. Avoin vastaanottokyky ulkoisille ja
sisédisille drsykkeille on onnistuneen ongelmanratkaisuprosessin ensimméiinen
edellytys. Pyritdén mahdollisimman suureen ideoinnin mairdéan seki yritetiin
poistaa henkisié esteitd, jotka voivat olla esteend ideoiden vapaalle juoksulle.
On tirkead lykatd krititkkid kauemmaksi ideoinnin ajaksi. On my6s tarkeds,
ettd unohdetaan realiteetit ja osataan leikkid mielikuvilla. Ongelmanratkaisussa
kannattaa valita useita eri ldhestymistapoja ja hyddyntdsd ryhmén ideointia.
(Heikkila 1981, 53-54) ‘

Ongelmanratkaisijalla on oltava kyky tehd4 vieras asia tutuksi ja tuttu oudoksi
sekid valmius k#intdid asiat pailaelleen, kuten kaéntdd hyvd huonoksi ja
pdinvastoin. Sattumanvaraisen etsinndn kayttiminen sekd ulkoisena ettd
sisdisend toimintana on olennaista prosessin monipuolisuuden kannalta.
Vaaditaan mydés taitoa etddntyd alkutilanteesta assosioiden ja palaten jilleen
alkutilanteeseen. Ongelmanratkaisijalla on oltava valmius erotella pii- ja
sivuasiat. Analogien ja metaforien kdyt6n hallitseminen ja ymmértdminen ja
titd kautta uusien ndkemysten etsiminen ovat osa ongelmanratkaisua.
(Heikkila 1981, 53). '

Luova eldmidnmuoto on hyvi kasvualusta ongelmanratkaisulle. Luovuus liittyy
ongelmanratkaisuun, taiteisiin ja tieteelliseen toimintaan seki eldméintapaan.
Uteliaisuus, avoimuus, terve ja vahva itsetunto antavat kokeilunhalua ja
innostusta. Namé puolestaan saattavat synnyttdd uusia ideoita ja ratkaisuja
erilaisiin eldméissi ilmaantuviin ongelmiin. (Suojanen 1993, 52). Kasvattajina
on luotettava siihen, ettd kaikilla on edellytyksid luovuuteen ja etti sen
kehittymiseen voidaan kasvatuksen ja opetuksen keinoin vaikuttaa.

Ongelmanratkaisun eduissa ja Deweyn méiérittelemilld lapsen perustarpeilla on
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yhtalaisyyksid. Lapsen perustarpeet, jotka mairadvit hiinen toimintaansa, ovat:

1.Sosiaalinen tarve,

joka ilmenee vuorovaikutuksessa eli lapsella on mielenkiinto keskustella ja
olla tekemisissd ihmisten kanssa. Ongelmanratkaisussa olennaista on
kanssak@ymisen muoto, turvallisuuden tunne seki yksilon keskeinen asema.
Itse toiminta on tirkedd, ei tulos! Ongelmanratkaisuprosessissa annetaan
lapselle tilaa ja hinen luontaiset tarpeensa ohjaavat prosessia.(Dewey 1980,
66-68) :

2. Luomisen ja tekemisen tarve,

jolloin padmédrind on tekeméilld oppiminen ja opettajan on opetuksessaan
nojauduttava lasten luontaiseen aktiivisuuden tarpeeseen.
Ongelmanratkaisuprosessissa lapsi on aktiivinen toimija, jonka luovuuden
ehdoilla opetus suunnitellaan ja toteutetaan. Pidinvastoin kuin nykypidivin
koulumaailmassa, lapsi saa olla omassa kasvussaan keskipiste. "Lapsi on
aurinko, jota opetuksen tulisi  kiertid", toteutuu erinomaisesti
ongelmanratkaisuprosessissa.(Dewey 1980, 66-67).

3. Tutkimisen ja tekemisen tarve,

eli kiinnostus erilaisten tehtdvien suorittamiseen. Tekemilld oppiminen oli
Deweylle ongelmaan perehtymistd ja sen ratkaisemista. Ongelmanratkaisu
auttaa lasta ymmértdméan, mitd tutkimisen avulla tapahtuva oivaltaminen
tarkoittaa, ja hin saa olla aktiivinen oppija. (Dewey 1980, 67).

4. Halu taiteelliseen toimintaan,

joka toteutuu kdytdnnon toimintana, mm. piirtdminen, muovaileminen,
liikunta, kisity6t. Luova ongelmanratkaisu on sisdllytettdvissi kaikkiin
oppiaineisiin, varsinkin taito- ja taideaineisiin se on integroitavissa
luontevasti. (Dewey 1957, 48-50) Opetussuunnitelman mukaan opetuksen
1ahtokohtana tulee olla lapsen luovuus. (Pops, 1995, 46, 104- 105.)
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5 AJATTELUN JA ONGELMANRATKAISUTAITOJEN KEHITTAMINEN

Tutkimuksissa on saatu selville, etti ongelmanratkaisutaitoa voidaan kehittis
(Lesgold & Glaser 1989). Opettajan tehtivd on kiyttii mahdollisimman
monipuolisia opetusmenetelmis, jolloin yksilsllinen oppiminen saa
mahdollisuuden. Néin lapsi saa tilaisuuden valita oman kehityksensi kannalta
tarkoituksenmukaisimman menetelmin. Ongelmanratkaisu on lasta aktivoiva
ja ajattelua kehittdva menetelm, jonka avulla oppilasta ohjataan havaitsemaan
ratkaisua vaativia ongelmia. Tavoitteena on, ettd lapsi oppii tydskentelemiin
ongelmakeskeisesti. Lihtokohtana tdssd on lapsen luovuus. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 105-106)

Yleensd koulussa opetetaan mitd ajatella, sen sijaan, ettd tulisi opettaa miten
ajatella. Tavoitteena on oppia ulkoa irrallisia yksityiskohtia. T4ll6in lapsi on
passiivinen vastaanottaja. Ongelmanratkaisussa tarvitaan lapsen aktiivisuutta
oman oppimisensa hyviksi. Opettajan ndkemys lapsesta on usein passiivinen
kuuntelija. Aktiivisuus, jota tarvitaan ongelmanratkaisussa, tukahdutetaan.
Opettajat eivit havaintojemme mukaan tiedd riittdviasti ongelmanratkaisusta.
Usein opettajat omassa toiminnassaan tiedostamattaan kayttavit lukuisiakin
ongelmanratkaisutapoja, mutta he eivédt siirrd titd toimintaa opetukseen.
(Bransford & Stein, 1984, 3). Lapsilla on valmiuksia omaan ajatteluun ja
ongelmanratkaisutaitojen kadyttimiseen, kun vain kasvattaja uskaltaa luottaa ja
antaa mahdollisuuden siihen.

Ongelmanratkaisussa on tyypillisti, etti ensin tuotetaan "tavanomaisia”
ideoita. Kun prosessi etenee, syntyy yhd epédtavallisimpia ajatuksia. Silloin,
kun opetustilanne on luova ongelmanratkaisuprosessi, voidaan vihitellen
padstid eroon toistamisesta ja jiljittelystd. (Heikkild & Kantola 1983, 62).

Mitd enemmin harjoitellaan ongelmanratkaisutehtdvid avointen ongelmien
muodossa, sitd omaperdisempad ajattelua ja ennakkoluulottomampia ratkaisuja
voidaan odottaa! Mitd monipuolisempi ongelmanratkaisutilanne on, sitid
enemmaén se vaatii ajattelua ja tuottaa uusia ongelmia. Parhaimmillaan luovan
ongelmanratkaisun prosessi tekee itsensd entistd tarpeellisemmaksi. (Heikkild
1981, 60). Prosessin edetessd voidaan havaita, ettd onnistuminen vaatii tietoa,
harjaantumista, kykyd vastaanottaa onnistumisia ja epidonnistumisia seki
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kykyd kdyttdd erilaisia ongelmanratkaisutekniikoita. Mitd kehittyneenpii
lapsen ajattelu on, sitd luovemmin hén kykenee prosessoimaan niiti seikkoja.
Ongelman onnistunut ratkaisu on niisté tekijéista riippuvainen.

Kun tavoitteena on ajattelun kehittdminen ja luovan ongelmanratkaisun kiytto,
suunnittelun piitavoite on saada oppilaassa ja opettajassa aikaan luovaa
prosessointia. Luova opetustilanne on aina hyppiys tuntemattomaan. Luovassa
opetustilanteessa heikotkin vihjeet koetaan muuttuvan luovan prosessin
olennaiseksi osaksi. Oppilaasta tulee oppimisprosessin ohjaaja opettajan
rinnalla. (Heikkild & Kantola 1983, 59-61).

Opetusty6én ldhtokohta on aina lapsi, omaa kehitysvaihettaan eldvind ja
aikuisesta poikkeavana yksilonid. Ongelma tdytyy muotoilla avoimena tai
ristiriitoja heréttdvassd muodossa. Ongelma kytketdéin oppilaan arkieldméén ja
hinen kokemusmaailmaansa. Dewey piti tdrke#dna sitd, ettd koulu on jatkuvasti
yhteydessi elimain. Jos koulu on ympér6ivdstd maailmasta irrallaan oleva
laitos, lapsen todelliset ajankohtaiset ongelmat ja kysymykset jddvit
kasittelemitti. Kodin ja koulun vilinen yhteistyd on perustana yhteisten
kasvatuksen padméirien saavuttamiseksi. (Dewey 1957, 71-72).

Oppimisympiristén on oltava myoénteinen ja salliva, jotta lapsi ei joutuisi
stressitilanteeseen "oikean" vastauksen tai kiireen vuoksi. Mahdottomiltakin
tuntuvat ideat on uskallettava ilmaista, jotta saataisiin selville kaikki
vaihtoehdot. Alustavien ideoiden myonteinen késittely, kyky ottaa harkittuja
riskeji ja luottamus siihen, ettd ideoita 10ytyy tarvittaessa, edesauttavat
ajatuksen lentoa. (Haapasalo 1994, 224). Ongelmanratkaisuprosessin
edistymisen kannalta on tdrke&a rohkaista lasta omaan ajatteluun ja luottamaan
omiin piitelmiinsd myonteistd vahvistamista kayttden (Kamii 1974, 201).

Ongelmanasettelussa tulee kayttdd lapselle tuttuja késitteitd ja ongelman tulee
olla lapsen ajattelun tasoa vastaavaa, annettiin se mité tahansa viestintitapaa
kayttden. Lapsi etenee oman kehitysvaiheensa ja omien edellytystensa
mukaisesti sulauttamalla uusia asioita aikaisempiin tietorakenteisiinsa ja
muuntamalla niitd. (Kallonen-Rénkko 1986, 29).
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Ajattelua ja ongelmanratkaisukykyd voidaan edistdd rohkaisemalla lapsia
muotoilemaan omia ongelmia. Oppiminen on lapselle merkityksellisti silloin,
kun oppimistoiminnan ldht6kohtana ovat hinen itsensi asettamat kysymykset
tai ongelmat (Dewey 1939). Opettajan on oltava aidosti kiinnostunut lapsesta,
jotta hin osaa 16ytdd lasta ldhelld olevia avoimia ongelmatehtivii. Vasta
tdlléin niiden merkitys lapselle on suuri.

Lapsen sisdinen motivaatio on oppimisen kannalta tirke4d. Rohkaistaan lasta
siten, ettd hin tuntisi olevansa "osa ongelmaa". Piaget Kkiteytti sisdisen
motivaation peruskysymyksen paradoksina: "Jos yritit opettaa minulle jotakin,
niin estit minua samalla oppimasta sen." (Ojanen 1996, 192). Sisiinen
motivaatio saa mahdollisuuden kehittyd, kun lapsi saa kéyttdd itse
keksiméinsa ideaa omiin tarkoituksiinsa.

Prosessia edistetddn myds totuttelemalla oppilaita kohtaamaan vaikeuksia ja
erehdyksii ja tukemalla tekeméén rohkeita ratkaisuja. Tédmén pdivan koulu ei
edisti ongelmanratkaisua ja ajattelua, silld aikuiset tahtovat sdistdd lasta
mahdollisimman paljon konfliktikokemuksilta. Sellaiset tilanteet, joissa
kehitetddn yksilon kykya hyviksyd ristiriitaa ja jannitystd, auttavat luovan
asenteen kehittymisessd (Heikkild 1981, 6- 7).

Ideointivaiheessa on pohdittava riittivin kauan er1 vaihtoehtoja, eikd
hyviksytd ensimmdiistd vaihtoehtoa. Taito nihd4 asiat monesta eri
ndkokulmasta on oleellista, jotta ongelmanratkaisuprosessi etenee
monipuolisesti. Lapsen on ymmirrettivad, ettd ei ole jiarkevad ratkoa
samantyyppisii ongelmia samoilla menetelmilld. Prosessia edistivdi on
ratkaistava samoja ongelmia tdysin eri menetelmilld tai tdysin erilaisia
ongelmia samalla menetelmilld.(Haapasalo 1994, 224-225).

Keskittymiskyky on luovan ongelmanratkaisun edellytys (Heikkil4 1981, 6-7).
Onko nykykoulussa aikaa ja halua keskittyd oppimiseen ja siihen liittyviin
prosesseihin? Opetussuunnitelma asettaa opettajalle omat vaatimuksensa, joka
joskus kahlitsee opettajan ajattelua. Jos opettaja ei hahmota kokonaisuutta, hin
voi menettdd ofteen siitd, mikd on oleellista kunkin lapsen kehittymisen
kannalta. (Haapasalo 1994, 224). Auttamalla lasta tunnistamaan ongelman eri
vaiheita ja liittima4n nithin intuitiivisesti lupaavan tuntuisia menetelmis,



20

edistetddn prosessin etenemistd. Kun kehitet4an lasta esittimiin ongelman eri
vaiheita eri muodoissa ja havaitsemaan niissi piilevii rakenteita ja
yhdenmukaisuuksia, lapsi oppii soveltamaan tietojaan ja taitojaan tavoitteiden
mukaisesti. (Haapasalo 1994, 225).

Totuttamalla lapsi siihen, etti prosessista tehddin yhteenveto ja yleistys
selkedsti, ymmarrettdvisti ja riittivan yksityiskohtaisesti, lapsi ymmartas, etti
ongelmanratkaisuprosessi on kokonaisuus.  Mikili lapsi ei ole ymmirtinyt
kaikkia suorittamiaan vaiheita ja niiden tarkoituksenmukaisuutta, hin ei ole
ratkaissut ongelmaa, eikd prosessi ole valmis kokonaisuus. Arvioinnilla on
suuri merkitys prosessin onnistumisen ja ajattelun kehittymisen kannalta.
(Haapasalo 1994, 225).

Lapsen on tarpeellista tietdd, ettd ongelmanratkaisuprosessin avulla saatu tieto
on aina arvokasta! Lopputuloksesta huolimatta prosessin avulla on opittu
tarkeiti asioita. Ongelmallista on, jos lapsi on tottunut arvostamaan vain
tuotosta. On opittava uudenlainen ajattelutapa, jossa keskitytdén itse
tekemiseen. Vaikeutena on, etti ajattelua ei voi mitata ulkoisin keinoin.
(Haapasalo 1994, 224-225).

Kun lapsella on kyky ndhdd erimielisyyksid aiheuttavat tilanteet siten, ettd
ongelman voi ratkaista yhdessd ja arvostaa my6s muiden ideoita, hinen
ongelmanratkaisutaitonsa kehittyvit (Suojanen 1993, 63). Kun lapset oppivat
ratkaisemaan ongelmia yhteistyossd toisten kanssa, he kokevat ryhmityén
voimavarana ja prosessia rikastuttavana tekijana.

Lapsen opettamisessa katsotaan pé#istivdn parhaisiin tuloksiin tukemalla
lapsen tutkijahenked ja oma-aloitteisuutta: antamalla hanen kokeilla, yrittaa,
erehtyd, onnistua ja oivaltaa (Kallonen-Ronkkd 1986, 33). Avoimet ja
vastuulliset tehtdvit antavat tilaa lapsen tutkimiselle, koska ne eivit selvid
tietyn kaavan mukaan. T4lld tavalla tuetaan riippumattomaksi kasvamista.
Kasvatustavoitteena on kasvatus itsendisyyteen ja omatoimisuuteen myods
opetussuunnitelman mukaan (Pops 1994).
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6 OPETTAJAN ROOLI ONGELMANRATKAISUN JA AJATTELUN
KEHITTAMISESSA

Heikkildn mukaan "jokaisen kasvatus- ja koulutusvastuussa olevan tulisi
tutustua luovaan ongelmanratkaisuun ja sen kiyttémahdollisuuksiin, jotta hin
kykenee jirjestimédn avoimia oppimis- ja kasvatustilanteita seki kehittimiin
omaa ongelmanratkaisuvalmiuttaan" (8-9.) Emme voi kasvattaa yksilod
vastaamaan sellaisiin haasteisiin, josta emme vield tiedd mit4in. Tdmén pdivin
tieto ei ole tulevaisuudessa tiarkeinti lapselle. Tarkedmpii on antaa valmiuksia
selviytyd uusista tilanteista. Valmius ongelmanratkaisuun ja Kriittiseen
ajatteluun auttaa kohtaamaan tulevaisuutta sekd ulkoisen todellisuuden
muutosten sulauttamista sisdiseen todellisuuteen. (Heikkila 1981, 8-9, 23).

Opettajan osuus avointen ongelmien ohjaamisessa on vaativaa, koska
vastaukset eivit ole ennalta arvattavissa. Eteen voi tulla asioita, joista opettaja
ei tiedd tai joihin hén ei ole etukdteen osannut varautua. Avoimet ongelmat
vaativat opettajalta uudenlaista oppimiskésitysti ja asennoitumista tyGhon.
Opettajan on ymmaérrettidvi, ettd parhaimmillaan prosessi on kaksisuuntaista;
kumpikin osapuoli voi oppia toisiltaan. (Sahlberg 1993,17-18).

Opettaja ei saa hukata tilanteita, jotka itsessdiin ovat lasta motivoivia.
Oppiminen koulussa perustuu usein ulkoiseen motivointiin ja ongelmiin,
joiden asettamiseen oppilas ei voi vaikuttaa. Kun ongelma on lapsen
kokemusmaailmaan perustuva, oppiminen saa uuden ulottuvuuden. On
toivottavaa, etti opettajat uskaltavat luottaa lapsiin ja heidin kykyynsi
asettaa itse ongelmia.(Sahlberg 1993, 18-20).

Konstrukstivistisen oppimiskésityksen mukaan lapsen ennakkokisityksien
selvittiminen on tirkedd oppimisen kannalta. Oppiminen muodostuu
mielekkddmmaiksi, kun lapsi voi rakentaa uutta tietoa ennestdin opitun
jatkoksi. Kartoituksen avulla opettaja pystyy hy6dyntimiin oppilaiden
kommentteja ja ohjaamaan ongelmanratkaisuprosessia niin, etti rakenteiden
syntymisté ja korjaantumista tapahtuu. (Rauste- von Wright 1997).
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Harvemmin opettajaa pidetdén luovan ammatin harjoittajana, vaikka hyvii
opetusta on verrattu taiteeseen. Opettajan tyd on- piivistd toiseen
ongelmanratkaisua; emme vain sitd aina tiedosta. Jatkuvasti kohdataan uusia,
ennalta arvaamattomia tilanteita, joista on selviydyttivi enemmin tai
vihemmén luovasti (Heikkild 1981,72). Luova opettaja kykenee
vastaanottamaan uudet tilanteet sellaisina kuin ne ovat. Hin pystyy
kayttiméain uusissa tilanteissa juuri sen hetkisen todellisuuden tekijoiti, jotka
ovat ennalta arvaamattomia. Luova opettaja on valmis tulevaisuuteen, koska
hinelld on futuristinen tarttumapinta (Kantola 1985, 76).

Moderni opettaja ei ole koskaan "valmis opettaja”, vaan kehittyy jatkuvasti
ulkoisen todellisuuden mukana. Kasvuprosessista tulee siis jatkuva, kun vain
opettaja osaa olla herkkd ja avoin sille (Heikkild 1981, 72). Opettaja, joka
havaitsee ja hyviksyy itsessdin kehittymisen mahdollisuuksia, on oppilailleen
eldva malli elinikdisestd oppimiskasityksesti.

Luovuus ei ole ainoastaan tiettyjen ihmisten etuoikeus, vaan asenne, jonka
jokainen voi saavuttaa (Heikkild 1981, 7). Luovuutta ei voida opettaa samalla
tavalla, kuin opetetaan jotain tiettyd taitoa. Opetusmenetelmit ja pedagoginen
ilmapiiri antavat edellytykset lnovuuden kehittymiselle. Opettajan tehtdvéd on
rohkaista lapsia spontaaniin ilmaisuun siten, ettd oppimistilanteet ovat
vapauttavia ja erilaiset persoonallisuudet hyviaksyvid (Haavikko & Ruth 1985,
100). Talloin oppilaat oma-aloitteisesti kysyvdt ja asettavat ongelmia.
Tillaisessa tilanteessa onkin erittdin tarkedd, miten opettaja suhtautuu lapsen
esittimiin ongelmiin. Hénen tulisi iloita niistd ja olla valmis kisittelemién
niitd tarkemmin. Ongelmat tulisi ottaa vakavasti, vaikka niiden muotoilu vield
ontuisikin. Jos opettaja suhtautuu #skeiselld tavalla, lapset innostuvat
asettamaan lisdd kysymyksid. Nidin opettaja on selvittinyt olennaisimman
tehtivin eli tehnyt itsensd tarpeettomaksi ja oppilaat osaavat itsendisesti
kulkea yhdessi aloitettua matkaa! (Aebli 1991, 338).

Kasvattajalla on suuri merkitys lapsen oppimistapahtumassa; hidn on
jarjestelijd, vilittdjd ja opas lapsen ja ympériston vilisessd vuorovaikutuksessa.
Kasvattaja voi antaa aineksia lapsen ajattelulle ja oivalluksille, mutta ilman
lapsen omaa panosta oivallukset eivit synny (Kallonen-Rénkké 1986, 12). On
kaytettivd sellaisia opetusmenetelmid ja -tilanteita, joissa oppilas joutuu
aktiivisesti ajattelemaan ja tuottamaan vastauksia ongelmiin ja arvoimaan niiti
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(Haavikko & Ruth 1985, 100-101). Lapsen tiedot ja kokemukset ovat
hyodyllisid vasta sitten, kun osataan asettaa ne toisten tietojen rinnalle.
(Kantola 1985, 11).

Lasta ohjaavan aikuisen on ymmirrettdvd merkityksensd lapsen ilyllisen
kehitykseen vaikuttavana tekijand, ei yli- eikd aliarvioida sitd (Kallonen-
Ronkko 1986, 12). Hénen on hallittava sellaiset opettamisen keinot, jotka
mahdollistavat luovan ajattelun, toiminnan ja ajattelun oma-aloitteisuuden,
spontaanisuuden ja itsensé tuntemisen (Heikkild & Kantola 1983, 70).

Vaikka tavoitteissa usein mainitaankin luovuus, kriittisen ajattelun, tiedon
soveltamisen yms. kehittdiminen, koulussa ndm#d wusein jdavit
tietopainotteisuuden jalkoihin. Tietom#érdn laajuuden arvostaminen korostuu
oppimistulosten arvioinnissa. Nyky-yhteiskunnassa tarvitaan laaja-alaista,
integroituneita, tiedon eri alueita yhdistévié tietojarjestelmis. Tietojérjestelméin
yksityiskohdat uusiutuvat nopeasti, mutta uusiutuneen tai unohtuneen tiedon
jattdimien aukkojen paikkaaminen ei ole nyky-yhteiskunnassa vaikeaa.
Piaget'n korostamien laaja-alaisten, monitieteellisten  tietojarjestelmien
kehittyminen edellyttdd kasvatettavalta pitkdaikaista dlyllistd ponnistelua, jossa
muistisuoritukset ovat vain yhtend osatekijand. Tietorakenteiden omaksuminen
vaatii oppijalta asiayhteyksien ymmairtdmistd, sulauttamista ja myds usein
oman ajattelun kehittimistd (Kallonen-Roénkké 1986, 27-28). Opetus
suunnitellaan sellaiseksi, ettd oppilaat eivdit voi toimia vanhojen tuttujen
kaavojen mukaan (Heikkild 1981, 70).

Lapsen oppiminen edellyttid runsaasti vaihtelevaa materiaalia, kokeilu- ja
toimintamahdollisuuksia, mutta lasta ei pidd jittdd yksin toimimaan
materiaalikasan viereen.  Opettaja toimii oppaana, antaen vihjein ja
kysymyksin ideoita siitd, miti lapsi voisi materiaalilla tehdd. Opettaja ei anna
valmiita ratkaisumalleja, vaan jitt44 tilaa lapsen ponnisteluille ja oivalluksille.
Oppilaille luodaan luovuutta edistdvd, vaihteleva ja monipuolinen
tydoympérist6é sekid luo tilanteita.(Kallonen-Ronkkod 1986, 30-31). Ohjaamisen
ja motivoimisen tarkoitus on ohjata oppimista hienovaraisesti siten, ettei luova
prosessi tai tuotteen syntyminen hiiriinny (Heikkilda 1981, 71).
Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan hyvid opettaja osaa luoda
oppimisympdristdjd, jotka heréttdvat oppilaissa kysymyksid ja auttaa
rakentamaan tietoaan siten, ettd tavoitteet ymmérretdéin. Oppimisympéristojen
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kautta lapsi saa mahdollisuuden kehittd4 valmiuksiaan oppia oppimaan.
(Rauste- von Wright 1997, 30.)

Opettaja pystyy vaikuttamaan, ettd lapsista kehittyy itsendisesti ajattelevia
yksil6itd. Opettajan osuus ei merkitse sitd, ettd hin antaa valmiit ajatusmallit
tai harjaannuttaa teknisesti erilaisia pdittelyn ja ongelmanratkaisuun taitoja.
Kysymys on ennenkaikkea siitd, etti opettaja tiedostaa vastuunsa siiti,
millaisia dlyllisid haasteita hin oppilaille tarjoaa ja siitd, miten hin tukee
oppilaan henkistd kehitystd. (Kallonen-Ronkko 1986, 33). Opettajan on oltava
avoin uusille toimintamahdollisuuksille ja kokeiluille, joita voidaan ratkaista
monin eri tavoin. (Haavikko & Ruth 1985, 100-101; Heikkild & Kantola 1983,
70) |

Opettajan tehtévd ongelmanratkaisuprosessin kuluessa on suhtautua vakavasti
jokaiseen ratkaisuehdotukseen. Kulloistakin ratkaisuehdotusta tulee tarkastella
positiivisessa valossa ja rohkaisten, niin luovuus saa liséi elintilaa. Kun luokka
ratkaisee ongelmaa yhdessi, on opettajan oltava herkkd havaitsemaan kunkin
ehdotuksen ydinajatukset ja tuoda ne esiin. On tédrkedd, ettd lapset
kunnioittavat muiden ratkaisuehdotuksia, eivitkd esimerkiksi naura toisten
ajatuksille.Varsinkin herkkd lapsi tarvitsee hyvdksyntdd, jotta uskaltaa
jatkossakin esittdd ehdotuksiaan (Aebli 1991 s. 333).

Opettajalla on kyky vapauttaa lapsi ilmaisemaan tuottamansa ideat
ennakkoluulottomasti ja pelkddmatté, jos hin arvostaa omaperiisid ideoita ja
niiden toteutuksia (Heikkild & Kantola 1983, 70). Hyvad konstruktivistinen
opettaja on paitsi hyvd kuuntelija myds hyvd toiminnan tarkkailija ja
ajattelutavan arvioija. Téltd pohjalta hian voi rakentaa oppimisympérist6i, joka
kehittdd mielekkaasti oppilaan ajattelua ja ongelmanratkaisukykys (Haapasalo
1994, 7).

Mitd enemmin opettaja on tekemisessd ongelmanratkaisun kanssa, sitd
enemmin hén kykenee valitsemaan, tunnistamaan ja my6s itse muotoilemaan
tarpeeksi haastavia ongelmia ja ongelmakenttid. Samalla hin voi ymmartai
ongelmanratkaisuun  liittyvdd monimutkaista ajattelua ja toimintaa.
Ongelmanratkaisun opettaminen tarkoittaa kaikkia toimenpiteitd, joilla
voidaan tukea lapsen ongelmanratkaisutaidon kehittymistd. (Haapasalo 1994,
124).
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Ongelmanratkaisuprosessissa on tarpeen vililld pyséhty4 arvioimaan saatuja
tuloksia. Se jarkeistid toimintaa ja antaa uutta puhtia jatkaa eteenpiin.
Opettajan apu saattaa olla tervetullutta tissd vaiheessa, jos oppilas arvioi
prosessia lilan paljon eli turhan kriittisesti tai liian vihian eli kovin
hyvéksyvisti. (Aebli 1991, 334).

Ongelmanratkaisukyky ja luovuus perustuvat tieto- ja taitoperustalle. Juuri
siksi oppilaan on hallittava operaatio-, menetelmi- ja kisitevarasto, jos aikoo
ratkoa ongelmia. Koska ideat tarvitsevat syntydkseen kokemusta ja tietoa,
tulee timi seikka ottaa huomioon jo ongelmanasettelun alkuvaiheessa. Mutta
kuka ongelman asettaa; oppilas vai opettaja? Usein opettaja asettaa oppilaalle
omasta mielestdsn hyvén ja haastavan ongelman. Miksei t4td tehtivadi voisi
antaa oppilaan vastuulle? (Aebli 1991, 334 - 335).

Ongelmanratkaisua ja ajattelua kehittdvan opettajan ominaisuudet vaikuttavat
oppilaan oppimismotivaatioon. Opettajan tulisi ymmértad, ettd hin itse omalla
persoonallaan luo motivaation.(toim. Kantola 1985, 10). Opettajan
persoonalliset ominaisuudet rakentaa suhde lapseen, mydtielamisen kyky,
sydiamellisyys ja lapsen tyon ainutlaatuisuuden ja merkityksen arvostaminen
ovat myonteisen ilmapiirin edellytys. Kun opettaja itse kokee ongelmat
haasteena, siirtyy tillainen ajattelutapa lapsiinkin. Opettajan avoimuus uusille
toimintamahdollisuuksille  ja  kokeiluille  osoittaa  lapsille, ettd
ongelmanratkaisu on prosessi, johon kuuluu luonnollisena osana myds
arviointi (Heikkild & Kantola 1983, 70).

Opettajan persoonallisuus on hinen tirkein tydvilineensd. Voidaan puhua
luovasta opetuskéyttaytymisestd, joka koostuu ldhinné tiedoista, toiminnasta ja
asenteista. (Heikkila 1981, 70-75).
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Ongelmanratkaisu on laaja-alainen ilmié ja se ni#hda#in valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa keskeiseni menetelmidnid ja tavoitteena kaikissa
oppiaineissa  (uskontoa lukuunottamatta) jokaisella luokka-asteella.
Opetussuunnitelma on opettajan tyon ohjaaja ja tavoitteiden asettaja. Oman
tydomme kehittdimisen edellytyksenid on opetussuunnitelmaan perehtyminen.
Sen vuoksi haluamme selvittdd, kuinka ongelmanratkaisu toteutuu koulun
arkipdivdssd sekd mikd on  opettajan ja  lapsen  rooli
ongelmanratkaisuprosessissa.

Tutkimusongelmat:
1. Toteutuuko ongelmanratkaisu koulun arjessa?
2. Mika on opettajan rooli ongelmanratkaisuprosessissa?

3. Miki on lapsen rooli ongelmanratkaisuprosessissa?

7.1 Tutkimuksen ldhestymistapa

Lahestymistapa  tdmdn  ilmién  tutkimisessa on  hermeneuttinen.
Hermeneuttinen ldhestymistapa tavoittelee erilaisten ilmididen ja asioiden
merkitysten oivaltamista ja asiayhteyksien ymmaértamistd. Tavoitteena tissi
tutkimuksessa on ymmértid ongelmanratkaisuprosessia ja sen onnistumiseen
vaikuttavia tekijoitd.

Hermeneuttinen tutkimus alkaa aina sosiaalisesta todellisuudesta; sosiaalinen
todellisuus tdmin pdivan koulutyéssd on heridttdnyt kiinnostuksen tutkia
aihetta. Tyoskentely koulussa on usein opettajajohtoista, kaavamaista ja
oppikirjapainotteista.  Kasvattaako téllainen toiminta yksilon oma-
aloitteisuutta, taitoa ajatella ja valmiutta kohdata muuttuva maailma?

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen tapaustutkimus. Kvalitatiivisten
menetelmien avulla paistiin kiinni sellaisiin tutkimuskysymyksiin, jotka
ihmistieteilij6itd kiinnostavat. Kasvatustieteessi tapaustutkimuksen avulla
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oppimista voidaan ymmértd4 entistd syvillisemmin kaikkien osallistujien
kannalta. Tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja se tapahtuu todellisessa
tilanteessa, jota ei voi keinotekoisesti jirjestid. Tapaustutkimus on toisaalta
kuvailevaa tutkimusta, mutta toisaalta halutaan ilmiélle 16ytis myos selityksia.
(Syrjdla 1995, 10- 19.)

7.2 Tutkimusmenetelmén kuvausta ja perustelua

Témén tutkimuksen tiedonhankintamenetelmidnd olemme Kkiyttineet
havainnointia ja aihetta olemme tutkineet luonnollisessa opetustilanteessa.
Havainnointi antaa mahdollisuuden pésdstd lasten jokapiivdiseen
oppimisympéristédon ja ndhdid heididn toimivan siind. Tutkijoiden vaikutus
tutkittaviin on havainnoinnissa melko pieni, silld tutkijat eivit osallistuneet
tuntien kulkuun, vaan pyrkivit olemaan 14snd mahdollisimman
huomaamattomina. Havainnot tallennettiin videoimalla ja
kenttdmuistiinpanoilla. Videointi on varma menetelméd havainnoinnin apuna,
silli se mahdollistaa tilanteiden tallentumisen valikoimatta ja aineiston
tarkistuksen.

Videoinnin tueksi kerdttiin  kenttdmuistiinpanoja. Muistiin  kirjattiin
esimerkiksi yksittdisid tilanteita, joissa puhe oli hiljaista tai toimintaa oli
monessa eri kohteessa sekd sanatonta viestintdd. Kenttdmuistiinpanoihin
tallennettiin myds tunnelmaa, yleisté ilmapiirid ja oppimisymparistoon liittyvid
seikkoja.

Havainnoinnissa emme sitoutuneet kaavamaisiin ennakkosuunnitelmiin, vaan
taltioimme kaikki tapahtumat opppitunneilta, silld olisi ollut mahdoton
etukdteen madrittdd ja valita havainnoinnin kohteet. Ennalta piitetyissi ja
tarkkaan rajatuissa  havainnoinnin kohteissa on vaarana se, etti jotain
arvokasta tietoa ja4 saamatta.

Havainnointimenetelmid on kritisoitu eniten siitd, etti havainnoija saattaa
hiirita  tilannetta, jopa  suorastaan muuttaa tilanteen kulkua.
Luokkahuonetutkimuksissa on havaittu, ettd sekd opettajan etti oppilaiden
kiyttdytyminen saattaa muuttua, kun tutkija astuu luokkaan. Lisiksi videointi
saattaa vaikuttaa lasten kayttdytymiseen; keskittymiskyky voi herpaantua.
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My®0s téssd tutkimuksessa tutkijoiden ldsniolo ja videointi saattoi vaikuttaa
tutkittavien kiyttdytymiseen. :

7.3 Tutkimukseen liittyvid kdytdnnon jirjestelyji

Tutkimusluvan ja tutkimusluokan saamiseksi otettiin kevadlla 1997 yhteytts
tutkimuspaikkakunnan kouluvirastoon sekid tutkittavan luokan opettajaan.
Luokan opettaja suhtautui tulevaan tutkimukseen erittdin myonteisesti ja
innostuneesti. Tutkimusluvan myo6ntimisen jidlkeen pyysimme Kkirjallisesti
lasten vanhemmilta lupaa tutkimuksen suorittamiseksi. Kaikki vanhemmat
suostuivat tutkimukseen. Tutkimuksen havainnointivaihe ajoittui toukokuulle
1997. Tutkittavassa luokassa vietettiin kaksi pédivdd, eli yhteensd kahdeksan
tuntia. Nilld tunneilla oppiaineina olivat didinkieli (2 h), matematiikka (1 h),
ymparist6- ja luonnontieto (4 h) ja liikunta (1 h).

7.4 Tutkimuksen kohderyhmén kuvaus ja tutkimusaineiston kerddminen

Tutkimuksen kohderyhmin valintaan vaikutti se, ettd luokka oli tutkijoille
entuudestaan tuttu. Toinen tutkijoista oli viettinyt luokassa neljan viikon
harjoittelujakson aiemmin samana kevidnd. Tutkittavalle luokalle asetetut
vaatimukset  olivat  seuraavanlaisia. = Valitsimme  kohderyhméksi
alkuopetusikiiset lapset, koska tdssi ifssd lapset ovat Piaget'n mukaan
valmiita ongelmanratkaisuun. Tutkijat ovat erikoistuneet alkuopetukseen,
joten timin ikdisten kayttiytyminen on ennestidn tuttua. Luokassa ei
my6skddn ollut menossa mitddn muuta tutkimusta tai projektia, joka olisi
vaikuttanut tutkimuksen tekemiseen tutkijan tai kohderyhmén kannalta.
Kohderyhmi on viestintdpainotteisessa koulussa, joten videokameran kaytto
koulussa ei ole outoa. Koska koulu on harjoittelukoulu, lapset ovat tottuneita
vierailijoihin.

Kohderyhmini oli toisen luokan opettaja sekd 23 lasta, joista kuusi oli tyttoja
ja seitsemintoista poikia. Luokan opettaja ja lapset ovat tydskennelleet
yhdessd koko ajan, eli melkein kaksi vuotta. Kuvasimme kohderyhmii
kahtena perittdisend pédivind, yhteensd kahdeksan tuntia. Oppituntien lisdksi
videoimme tilanteita ennen ja jilkeen tuntien, esimerkiksi vilitunnille 13ht64 ja
tilanteita ennen kuin opettaja saapui luokkaan. Tallensimme yksittdisid
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tilanteita, kuten ilmeiti, eleiti ja reaktioita.

Havainnoinnin liséksi ongelmanratkaisun toteutumista selvitettiin kirjaamalla
luokan lukujirjestys, huomiot oppimateriaaleista ja oppimisympiristosti.
Havaintojen tarkoituksena oli saada pohjatietoja ongelmanratkaisun
toteutumisesta ja sellaista nikokulmaa, johon havainnointia voidaan peilata.
Luokan oppimateriaalina  kéytettiin  havainnointipdivini  oppikirjoja,
harjoitusvihkoja, tydkirjoja ja monisteita. Oppimisympiristd oli perinteinen:
luokka oli pieni oppilasmiirddn nihden ja pulpetit oli sijoitettu riveittiin.
Ensimmadisen havainnointipdivén alussa istumajérjestys muutettiin 4-5 lapsen
ryhmiin. Tyd6skentelytilana oli jokaisen oma pulpetti. Liitutaulu oli lihinni
opettajan kiytossd; lapset kdyttivdt liitutaulua havainnointiaikana kerran.
Luokassa oli oma pieni luokkakirjasto ja piano. Opettajalla oli kaksi ty6poytad
luokkahuoneen eri nurkissa.

7.5 Aineiston analysointi

Tutkimuksemme analyysimenetelmaksi valitsimme B. Glaserin ja A. Straussin
grounded theory-menetelmén. Anselm Straussin mukaan grounded theory
antaa mahdollisuuden kehitelld luovasti teoriaa, joka kuvaa tutkittavaa ilmiéta
mahdollisimman Kkattavasti. Tavoitteena oli jdsentdd ongelmanratkaisua
teoreettisemmin kayttaméalla hyviksi kvalitatiivisia menetelmid. (Glaser &
Strauss 1967, 1-3.)

Aineiston analysoinnissa kdytimme jatkuvan vertailun menetelmis, joka on
grounded theory-ldhestymistavan keskeinen menetelmi. Analysoinnissa
lihdimme liikkeelle lukemalla aineistoa, keskustelemalla siitd ja vertaamalla
teoriaan.  Purkamalla  aineistoa  pienempiin  osa-alueisiin  16ytyi
ongelmanratkaisun ilmi6td selittimién opettajan rooliin, lapsen rooliin,
oppimisilmapiiriin ja oppimisprosessiin liittyvit kategoriat. (vrt. Strauss &
Gorbin 1991)

Muodostuneita kategorioita pyrimme tarkastelemaan kriittisesti ja
kyseenalaistaen. Kategorioissa havaittujen ominaispiirteiden avulla pilkoimme
aineistoa edelleen pienempiin osiin ja jaoimme ongelmanratkaisutilanteet
avoimiin ja suljettuihin. Avointen ja suljettujen ongelmanratkaisutilanteiden
ominaisuuksia kuvaavat vuorovaikutustilanteet ja lasten aktiivisuus niissi tai
sen puuttuminen. Vuorovaikutusta tutkiessamme kiinnitimme huomion
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tapahtumiin, jotka yllépitivit tai keskeyttivit lapsen ja opettajan vilisen

vuorovaikutuksen. Vuorovaikutustilanteissa korostui opettajan rooli, josta
erityisesti opettajajohtoisuus, opettajan antamat ohjeet ja palaute, opettajan
tiedonjakajan rooli, asennoituminen ja suhtautuminen lapseen, lapsen
motivointi ja kuunteleminen ja néissi tilanteissa vallitseva oppimisilmapiiri.

(vrt. Strauss & Gorbin 1991)

Grounded theory antoi aineistomme analyysille oman leimansa. Menetelmi
antoi keinot, joilla tiedot purettiin, kisitteellistettiin ja koottiin jilleen yhteen
kuvaamaan juuri timén aineiston todellisuutta.
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8 TULOKSET

Ongelmanratkaisutilanteita on koko aineistossa yhteensd 50.
Ongelmanratkaisutilanteet erittelemme teoriaperustamme mukaan avoimiin ja
suljettuthin  niidden  ominaispiirteiden  perusteella.  Niistdi  50:stid
ongelmanratkaisutilanteesta viisi on avoimia ja 45 suljettuja.

Avoimet ja suljetut ongelmanratkaisutilanteet jaamme aktiiviseen ja
passiiviseen lapsen kayttdytymisen perusteella. Aktiivinen kiyttdytyminen
tarkoittaa tdssd lapsen viittaamista, keskustelua, kysymistd tai omista
kokemuksista kertomista. Passiivinen kiyttiytyminen tarkoittaa tdssid lapsen
ulkoisten aktiivisuuden merkkien puuttumista.

8.1 Avoimet ongelmanratkaisutilanteet

Aineistossa olevista ongelmanratkaisutilanteista on avoimia viisi kappaletta.
Avoimet ongelmanratkaisutilanteet tissd aineistossa tunnistetaan siitd, ettd
niissé ei ole oikeaa tai vAidridi vastausta ja ne vaativat tietojen soveltamiskykya.
Ongelmanratkaisutilanteen kestoa ei voi etukéteen arvioida.

Perusteleminen. Kun lapselta Piaget'n (1988) mukaan vaaditaan jatkuvasti ja
johdonmukaisesti perusteluita mielipiteilleen, h&n oppii kohtaamaan
vastoinkidymisis, toimimaan ristiriitatilanteissa sekd 16ytdméén oleelliset seikat
kyseisesti asiasta. Omien mielipiteiden perusteleminen aktivoi lapsen
ajattelua ja hin voi jasenti4 asian syvemmin.

Luokassa keskustellaan kevdiisistd asioista ja lapset ovat saaneet valita
mieleisensi kevit- sanan, jonka ovat kirjoittaneet taululle:

”Opettaja: Satu-Leenallakin oli kukka-sana. Miti sinulla, mité ajattelit, kun kirjoitit tuon?
Satu-Leena: Kukat on niin hienoja.

Opettaja: No niin, joko teiddn pihalla kukkii kukkia?

Satu-Leena: Ei oikein.

Opettaja: No niin, ja sitten siili-sana oli Irmalla.”



32

Tassd avoimessa ongelmanratkaisutilanteessa opettajan Kiyttdytyminen on
my0nteistd ja rohkaisevaa; opettaja kysyy lapselta, miksi hin on valinnut juuri
timén tietyn sanan. Lapsi perustelee valintansa, ja opettaja hyviksyy sen
sellaisenaan, vaikka lapsen vastaus antaa mahdollisuuden tarkempaan
pohdiskeluun hinen valinnastaan.  Opettaja jittdd hyodyntimattd timin
mahdollisuuden, eli opettaja ei tdssi avoimessa ongelmanratkaisutilanteessa
kuuntele lasta.

Opettajajohtoisuus. Avoimissa ongelmanratkaisutilanteissa lapsella on oltava
mahdollisuus olla aikuisesta riippumaton, silli lapsen oma aktiivisuus
vaikuttaa ratkaisevasti ongelmanratkaisuprosessin onnistumiseen. (Dewey
1939, 344.)

Tdssd avoimessa ongelmanratkaisutilanteessa lapsi ei saa mahdollisuutta
itsendiseen toimintaan: '

Luokassa on alkamassa ympéristé- ja lnonnontiedon tunti, lapset puuhailevat
erilaisia keskenerdisié asioita valmistellen.

- "Opettaja: Nouseppa seisomaan. Katsotaanpa kuinka hienosti teiltd onnistuu ryhmiin
meno? Olet timin pdivin ihan siind ryhméissd, mikd sattuu tulemaan. Me teemme
enimmikseen tiniin parityotd, mutta kuitenkin, ettd padstdsin paremmin tiélld liikkumaan
ja vierailijat pagsevit tddlld kuvaamaan. Antti, Timo, Marja, Jukka tulee tdhdn ryhmién,
tihin ndin. Koitappas... Kukahan osaa hiljaisemmin tehdéd timén? Peter, Jarmo, Paula ja
Anita tinne. Leena, Petteri, Ilkka ja Satuleena. Sieltd Jarmo, Jukka, Raine ja te kidnnitte
tdimidn ja Juhani siirtyy sithen. Tai oikeastaan sind saat tulla toiseen paikkaan, kun
....Hetkinen kiddntdk4dpd tdmd rivi tdnne pdin. Niin, ettd te néette tédnne taululle. Ja nyt
koitat rauhoittua ja laita tuolit niin, ettd néet taululle ja katse eteenpéin.” '

Tédssd ongelmanratkaisutilanteessa opettajan viestintd on epijohdonmukaista;
lapsia pyydetdédn siirtyméén ryhmiin, vaikka tarkoituksena on tehdi paritoita.
Opettaja tekee itse ratkaisut heti tehtdvdnannon jilkeen ja suorittaa
ryhméjaon, jonka mukaan lapset toimivat. Opettaja toimii tdssd avoimessa
ongelmanratkaisutilanteessa kuin se olisi suljettu: lapset eivit saa aikaa ja
mahdollisuutta toimia itsendisesti, vaan ovat riippuvaisia opettajan
ohjauksesta. Opettaja madrad itse tdssd tilanteessa lasten istumapaikat
ryhmissd, vaikka tdméa olisi ollut lapsille hyva tilaisuus harjoitella itsendisid
ratkaisuja ja yhteistoimintaa.
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Deweyn (1980, 66-67) mukaan lapsella on luomisen ja tekemisen tarve;
tavoitteena on oppia tekemailld ja opettajan on opetuksessaan huomioitava
lasten luontainen aktiivisuuden tarve. Tdssd tilanteessa lasten tarpeet eivit
toteudu ja ongelmanratkaisutaidot eivit saa mahdollisuutta kehittya.

Havaintojemme mukaan koulun toiminnassa on monia tillaisia
mahdollisuuksia péivittdin oppiaineiden ulkopuolella, joita voidaan hyddyntis
ongelmanratkaisutaitojen harjoittamisessa. Esimerkin kaltaisissa
siirtymatilanteissa voidaan aktivoida lapsia antamalla heille vastuuta selviytyi
itsendisesti. Opettajan ei tarvitse aina olla se, joka hoitaa tillaiset tilanteet.

Palaute. Ongelmanratkaisutilanne on Aeblin (1991, 334) mukaan aina
prosessi, jossa opettajan tehtdvini on antaa jatkuvaa arviointia ja palautetta.

- ” Opettaja antaa ohjeita ympérist6- ja luonnontiedon liksyd varten. Hén jakaa
jalkapalloharjoituksista kertovat monisteet. :
Opettaja: No, niin, laita moniste reppuun ja ota matematiikan vihko, kynd ja kumi esille.
Matematiikan vihko, kuulit aivan oikein. Katsotaampa, mikd ryhmé on ensinnid valmiina?
(Lapset ryhtyvit toimimaan ohjeiden mukaan)

Opettaja jatkaa: Seisomaan nouse! Kidnnyppd tinnepdin. Tdmén luonnontiedon jakson
lopuksi sopii meille kevitjuhlalaulumme, koivun oksaan korkealle. Kéidnnyppis tinne piin,
koita laulaa oikein reippaasti.”

Téssd ongelmanratkaisutilanteessa opettaja antaa sanallisia ohjeita toisensa
perdin, joiden mukaan lapset toimivat rutiininomaisesti. Lasten toiminta
osoittaa, ettd he ovat oppineet muistamaan ja noudattamaan opettajan antamia
useita, perdkkdisid ohjeita. Opettaja ei toiminnan jilkeen anna palautetta
lapsille, vaan jdlleen uusia ohjeita. Kun lapset eivdt saa tietoa omasta
toiminnastaan, he eivdt opi arvioimista ja sen tirkeyttd, eivitkd myo6skddn
osaa muuttaa toimintaansa tarkoituksenmukaisesti (Aebli 1991, 334).

Téllainen tilanne, jossa lapsi kéyttaytyy ulkoisesti aktiivisesti, mutta opettaja ei
anna palautetta, on ongelmanratkaisuprosessin edistymisen kannalta Aeblin
(1991, 323-324) mukaan haitallinen. Palautteen tehdysti tyosti tulisi olla osa
oppimista. Konstruktivismin mukaan kaikki toimintamme perustuu aiemmin
opittuun; kun lapsi saa jatkuvasti palautetta toiminnastaan, hin pystyy yhi
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paremmin kéyttimdin hyvikseen aiemmin oppimaansa. Jos lapsi ei saa
monipuolista palautetta omasta toiminnastaan, hiinen on-vaikea muodostaa
realistista késitystd ongelmanratkaisutavoistaan.

Ohjeiden antaminen. Ongelmanratkaisun ohjaaminen vaatii opettajalta
monipuolisia taitoja; mm. ohjeiden antamisen on oltava selkeétd ja lapsen
kehitystason mukaista (Kallonen-Ronkko 1986, 12):

Luokassa harjoitellaan padssidlaskuja ja opettaja antaa uutta ty6skentelyi
varten ohjeita:

- ” Opettaja: Kuuntele ohje tarkasti. Nyt avaatte vihon sieltd, mistd te olette viimeksi
laskeneet laskuja. Jokainen tekee kaksi sanallista ongelmatehtivis, siis kirjoitat. Sitten te
vierustoverin kanssa vaihdatte vihkoja ja te laskette vierustoverille ne laskut. Ja laskette...
kaksi tehtdvad. Ryhtykds tyohon.

Opettaja antaa lisdohjeita yhdelle lapselle, jolla ei ole paria: Si tulet tietysti tuonne. Joko si
olet kirjoittanut ne tehtévit, eihidn se estd vaikkei ole paria, Villehdn voi olla, mutta nyt si
oot Leenan pari. Nyt reippaasti.

Juhani: Saadaanko me tehda ite laskuja?

Opettaja: Ite, nimenomaan te teette itse. Eihan tdmén pitiisi olla uusi asia.

Juhani: Jaa.

Opettaja: Vedippis viiva sinne, olette varmasti tehneet ennenkin. Keskity nyt ja rauhoitu,
oikein reippaassa tahdissa. ”

Tassd avoimessa ongelmanratkaisutilanteessa oppilaat saavat tehtdvidkseen
sanallisia matematiikan tehtdvid. Suurin osa lapsista ryhtyy monimutkaisista
ohjeista huolimatta téihin. Muutamalla lapsella on kuitenkin hankaluuksia:
epaselviksi jai, kuka on kenenkin pari ja millaisia tehtdvid pitdd tehdd. Tamén
havainnon perusteella tehtdvian aloittaminen ja ulkoinen aktiivisuus ei
valttamattd tarkoita sitd, ettd lapset ovat ymmartineet opettajan ohjeet. Liian
ylimalkaiset ohjeet tdssi ongelmanratkaisutilanteessa eivat edistd
ongelmanratkaisuprosessia parhaalla mahdollisella tavalla. Opettaja olettaa,
ettd sanallinen ohje tavoittaa samalla tavalla kaikki lapset. Kun lapsen ajattelun
kehitys on konkreettisten operaatioiden kaudella, hinen ajattelunsa on
intuitiivista eli pelkdstddn sanallista ohjausta ei pidi olla liian paljon (Piaget
1977, 86-89).

Opettajan ohjeita on runsaasti ja luokassa on kiireinen ilmapiiri. Lapsi voi
tuntea itsensid epdvarmaksi, joka saattaa vaikuttaa hidnen aktiivisuuteensa.
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Tehtdvénannossa tarkempi rajaus olisi varmistanut sen, ettid lapset olisivat
harjoitelleet tiettyd matemaattista taitoa. Lasten tekemien tehtivien laatu on
riippuvainen  siitd, miten lapsi on ohjeet tulkinnut.  Tissd
ongelmanratkaisutilanteessa lapset tekevit tehtivds, jota ei ole selkedsti
rajattu. Opettajan antamat rajoitukset liittyvit tehtéivien lukumésrian ja pariin,
jonka kanssa tehtévit vaihdetaan.

Motivointi. Motivoinnin tarkoitus on ohjata oppimisprosessia hienovaraisesti
ettei lapsen prosessi hiiriinny (Heikkilda & Kantola 1983, 71).Opettajan
luottamus lapseen ja timin kykyihin  vaikuttaa  positiivisesti
ongelmanratkaisuprosessiin ja motivoi lasta.

Luokassa on tehty didinkielen kisialavihkoa itsendisesti tyOskennellen ja
opettaja keskeyttdd tydskentelyn:

- "Kuka haluaisi tulla tinne ndyttaméain? (Opettaja pyorittelee olkapiitiin luokan edessi.)
Tule vaikka Juhani tuota niin siihen. Kukas tulee pitddn jumpan? (Opettaja katsoo
oppilaisiin kysyvisti.) Eikd ole halukkaita? Eiké ole yhtdin halukasta? No pannaampas
kidet mutkalle ainakin. Ja sitten tuohon ja pii alaspéin..."

Tissd avoimessa ongelmanratkaisutehtdvissé lapsi saa mahdollisuuden toimia,
olla aktiivinen, omatoiminen ja luova. Tehtdvinanto tulee ylldttden, vaikka
edellinen tyd on vield kesken. Koska opettaja asettaa tdmin ongelman, ei
lapselle jaa mahdollisuutta toimia itse aktiivisesti heti alusta alkaen, eikd lapsi
saa tilaisuutta pohtia jumpan pitdmistd. Opettaja ei anna aikaa jasentdd
tehtdvid ja lupaavalta vaikuttanut tehtivd menee sivu suun, eli motivointi ei
onnistu. Lapsi ei saa mahdollisuutta toimia, vaan opettaja ratkaisee itse
ongelman organisoimalla tilanteen.

Opettaja ei motivoi lapsia tehtdviadn riittaviasti, eikd tee tehtavistd tarpeeksi
mielenkiintoista ja haastavaa lapselle. Kuitenkin tehtivd on sopiva tidssi
ajattelun kehitysvaiheessa, silld se mahdollistaa lapsen oman ajattelun ja
omaperdiset ratkaisut. Tehtidva antaa mahdollisuuden oppia tekemélld ja luoda
uusia ratkaisuja ja toimintatapoja, mikd Deweyn (1980, 66-67) mukaan
tyydyttdd lapsen sosiaalista tarvetta. Kun lapsella on myonteisida kokemuksia
tallaisista tehtdvistd, hi#n kokee olonsa turvalliseksi. Lasten passiivisen
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kayttdytymisen perusteella ndyttad siltd, ettd heilld ei ole aikaisempia
kokemuksia téllaisista tilanteista. Ajattelu on kuitenkin sidoksissa siihen, misti
lapsella on aiempia konkreettisia kokemuksia tai havainnollisia mielikuvia.

Kun opetus suunnitellaan ja toteutetaan lapsen luovuuden ehdoilla turvallisessa
ilmapiirissd, hin uskaltaa olla aktiivinen toimija. Lapsen oman toiminnan
merkitys hénen kehitykselleen on Piaget'n (1988, 14-15) mukaan keskeisti.
Opetuksen suunnittelu ja toteutus oppilasta aktivoivalla tavalla vaatii
opettajalta luottamusta lapseen ja hinen kykyihinsi. Kaikki
ongelmanratkaisutehtdvdt on johdettava yksiloistd tehdyistdi havainnoista
tavoitetietoisesti; kenelld on ongelma, silld on motivaatio oppia ( Aebli 1991,
321).

Lahtokohta tissd ongelmanratkaisutilanteessa voisi olla erilainen, jos opettaja
antaa tehtdvdn esimerkiksi edellisens pdivani jollekin lapselle. T#ll6in hanelld
on aikaa valmistautua omien tarpeiden mukaisesti. Tehtdvian valmistelu
etukidteen tuo turvallisuuden tunnetta ja motivoi lasta. Tami vaikuttaa
myOénteisesti oppimiseen ja lapsen suhtautumiseen tillaisiin tehtaviin.

8.2 Yhteenvetoa avoimista ongelmanratkaisutilanteista

Niissd avoimissa ongelmanratkaisutilanteissa on runsaasti suljettujen
ongelmien ominaisuuksia. Opettaja ei anna lapselle mahdollisuutta olla tutkija
ja lopputulos korostuu. Omaperiisilld ratkaisuilla ei ole mahdollisuutta
kehittyd, koska vastaukset ovat ennalta arvattavia ja etenevit tietyn kaavan
mukaisesti. Niissd tilanteissa prosessi on opettajan tiukasti kontrolloimaa.
Parhaimmillaan ongelmanratkaisuprosessi on kaksisuuntaista; kumpikin
osapuoli voi oppia toisiltaan (Sahlberg 1993, 17-18.)

Avoimissa ongelmanratkaisutilanteissa ei ole olemassa oikeita tai vadrid
vastauksia. Tdm# vaikuttaa lapsen motivaatioon aktivoiden ja innostaen.
Esiintyneissd ongelmatilanteissa opettaja kuitenkin usein tavoittelee”oikeita”
vastauksia lapsia johdattelemalla ja ndin hén saavuttaa toivotun
lopputuloksen. Niin ongelmatilanteet etenevét kaikissa tilanteissa. Opettaja
opettaa mitd ajatella sen sijaan, ettd han opettaa miten ajatella. (Bransford &
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Stein 1984, 3). Opettaja ei luota lapsen omaan ajatteluun, vaan toimii hinen
puolesta. .

Aineistossa esiintyneiden avointen ongelmanratkaisutilanteiden méira
suhteessa suljettuihin ongelmanratkaisutilanteisiin on vihiinen. Heikkila
(1981, 20-22) toteaa: jotta ongelmanratkaisu olisi mahdollisimman paljon
ajattelua kehittdvai, ongelmien téytyy olla avoimia. Avoimet ongelmat antavat
mahdollisuuden pééstd omaperdisimpiin ja monipuolisimpiin ratkaisuihin.

Sahlbergin (1993, 17-18) mukaan avoimissa ongelmanratkaisutilanteissa
korostuu opettajan rooli, mikd on havaittavissa my0s tidssid tutkimuksessa.
Kaikissa ongelmanratkaisutilanteissa yhteistad on, ettd opettaja on kysymysten
esittdja ja aloitteentekija. Tilanteet ovat lyhytkestoisia ja opettaja paattdd
ongelmanratkaisutilanteiden  keston; hén  valitsee nopeimman ja
yksinkertaisemman tavan selviytya tilanteesta. '

Ongelmanratkaisu on pitkdkestoinen prosessi (Saariluoma 1988, 43-45), jonka
pitdisi  edetd lapsen ehdoilla. Naissd esimerkkitilanteissa  opettajan
kayttdytyminen ongelmanratkaisutilanteissa viestittdd kiirettd; tilanteita ei
kdydi ldpi perinpohjin ja monesti opettaja korostaa nopeutta ja tydskentelyn
sujumista hiljaa. Opettajan antamat ohjeet ovat usein yksipuolisia ja epéselvii,
eivitki rajaa tehtdvad tarkoituksenmukaisesti. Opettaja my6s kantaa vastuun ja
hallitsee tilanteet alusta loppuun. Néissé tilanteissa ei toteudu Deweyn (1980,
66-67) ajatus, jonka mukaan lapsen oma aktiivisuus ja vastuullisuus ovat osa
lapsen luomisen ja tekemisen tarvetta. '

Opettajan osuus avointen ongelmanratkaisutilanteiden ohjaajana on vaativa,
koska vastaukset eivét ole ennalta arvattavissa ja eteen voi tulla asioita, joita
opettaja ei tiedd tai joihin hin ei ole osannut varautua. Avoimet
ongelmanratkaisutilanteet  vaativat  opettajalta kokonaan uudenlaista
oppimiskésitystd ja asennoitumista tyohon (Sahlberg 1993, 17-18).

Kaikki ongelmat tdssd aineistossamme ovat opettajan asettamia, vaikka
oppiminen on Deweyn (1938) mukaan merkityksellisinti lapselle silloin, kun
lahtokohtana ovat hénen itsensd asettamat kysymykset tai ongelmat. Lapsen
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sisdinen motivaatio on oppimisen edellytys. Opettaja voi vaikuttaa sen
kehittymiseen antamalla lapsen kiyttdd itse keksimiinsi ideaa omiin
tarpeisiinsa (Ojanen 1996, 192).

Lapset eividt ongelmanratkaisutilanteissa saa mahdollisuutta toimia
itsendisesti, vaan ovat riippuvaisia opettajan ohjauksesta. Lasten toiminta on
mekaanista ja kaavamaista. Vuorovaikutusta ei ongelmanratkaisutilanteessa
synny; lapsi on passiivinen vastaanottaja, joka toimii opettajan mallin mukaan
toimintaa kyseenalaistamatta. Avoimet ongelmat Deweyn (1939, 344) mukaan
antavat lapselle rajattomat mahdollisuudet tutkimalla oppimiseen ja lapsen
aktiiviseen toimintaan. Koska avoimissa ongelmissa ei ole olemassa oikeita tai
vadrid vastauksia, on lapsilla sisdinen motivaatio suoriutua tehtivista.

Vaikka ongelmanratkaisutilanteissa on ongelmanratkaisulle luonteenomaisia
piirteitd, ei ongelmanratkaisuprosessia kuitenkaan synny, vaan tilanne saa
suljetun ongelmanratkaisutilanteen piirteitd; vastaukset ovat ennalta-
arvattavissa, vuorovaikutus on yksipuolista, lapset ovat passiivisia ja tilanteet
ovat opettajajohtoisia.

8.3 Suljetut ongelmanratkaisutilanteet

Havainnointipdivind ongelmanratkaisutilanteet ovat painottuneet suljettuthin
ongelmiin, joita on 45. Suljettujen ongelmanratkaisutilanteiden suuri méaéra
suhteessa avoimiin ongelmanratkaisutilanteisiin on Sahlbergin (1993, 17-18)
mukaan yleistd koulussa.

Suljetut ongelmanratkaisutilanteet tdssd aineistossa tunnistetaan siitd, ettd
niissi on olemassa yksi oikea vastaus. Suljetut ongelmat ovat mekaanisia
yksilotehtdvid, jotka eivdt vaadi lapselta soveltamistaitoa. Toiminta on
suljetuissa ongelmanratkaisutilanteissa kontrolloitavissa ja mekaanista.
Lopputulokseen paistdéin tiettyd jo ennalta tuttua menetelm#i kiyttien ja
lopputulos on todistettavissa. Suljetun ongelmanratkaisuprosessin ajallinen
kesto ja menetelmdt ovat etukiteen opettajan tiedossa, asettaen omat rajat
lapsen toiminnalle.

Opettaja tiedonjakajana. Ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd ei edistd
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opettajan tiedonjakajan rooli, jos hin antaa lapsille valmiita ratkaisumalleja
(Aho & Heikkild 1995, 144):

-” Luokassa on menossa didinkielen tunti ja selvitetiiin opettajan johdolla outoja sanoja
lukukappaleesta koko luokka yhdessi.

Opettaja: Mutta sitten, mikd on motti? Melkein arvasin, ettd timi on siiti vaikeimmasta
péistd. No kerropa Timo. (Opettaja piirtds samalla taululle kuvaa motista.)

Timo: No se on puupélkky.

Opettaja: Puupélkkyjd, mutta... Jukka?

Jukka: Se on puupélkky, johon laitetaan toinen puu ja sitten kirveellid hakataan se kahtia.
(Opettaja puistelee péitiin.)

Opettaja: Ei, tai md en ymmérrad mitd si tarkoitat silld. Juhani?

Juhani: No, se on semmonen, johon saa laittaa niitd puita ja sitten kantaa silli.

Opettaja: Yks motti on metri kertaa metri pino halkoja tai puita (piirtdd samalla) yleensi nyt
on halko, halkomotti. Ja puuta myydédinkin moteissa, elikkd metri kertaa metri, jos nyt
oikein muistan tuon mitan, niin, niin...Puuta myydiin. Mind myyn sinulle kolme mottia
halkoja. Ja mottihinta on vaikka sanotaan kaksisataa markkaa. Niinku yleensd pyoreesti
koivuhalkoja yks motti maksaa kaksisataa markkaa. Tai..riippuu nyt paikkakunnasta. Siis
on tietty mitta, hei, tietty mitta (opettaja nayttda késilldin samalla) metri kertaa metri ja se:
on vield timmdsilld kehyspuilla merkitty, taikka laitettu, ettd ndd puut tulee siithen mottiin
ja nyt kun kuljet tuolla, menet mummolaan, seuraavan kerran, seuraapas tien varsia, sielld
nikee oikein hienoja timmdsid halkopinoja, jotka on juuri tehty millilleen mottipinoon. Ja
niin siististi kuulkaa niin ettd, timi seini on tai timi pinon sivu on niin kuin seind sahattu.
Sielld on joku pappa ollu kuulkaa ja tehnyt tarkkaa tyotd. Mind ainakin katson ja ihailen,
ettd katoppas, miehelleni sanon, ettd katoppas iséntd kun on hieno mottipino. Ne on tosi
hienoja, niitd nikee vield aika paljon.”

Téssd tilanteessa lapset ehdottavat omia ratkaisujaan, mutta kun oikeaa
vastausta ei 16ydy, opettaja ryhtyy itse selvittimédin outoa sanaa. Lapset
kuuntelevat passiivisena opettajan selitystd, eikd vuorovaikutusta synny.
Opettaja ei kontrolloi, ovatko lapset ymmarténeet asian hinen selityksensd
jilkeen. Opettajan toimiessa ndin lapsi ei saa kisitystd todellisesta
tiedonhankintatavasta ja hdnen aktiivisuutensa saattaa kérsid. Tésséd suljetussa
ongelmanratkaisutilanteessa opettaja ei anna lapsille vastuuta heiddn omasta
oppimisestaan ja itsendisestd tiedonhankinnastaan. Lasten itsendinen ajattelu ei
kehity, koska lapsella ei ole mahdollisuutta olla aikuisesta riippumaton. (Aho
& Heikkild 1995, 144).

Positiivinen palaute. Luokassa luetaan lyhyt tarina #didinkielen harjoituksena.
Opettaja antaa lapsille tehtdviksi kertoa lyhennelmén tarinasta. Opettaja antaa
lapsille runsaasti myénteistd palautetta tarinan lyhennelmaésta:
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- "Hyvd (opettaja taputtaa kdsidin), tosi hienosti, kuka vield haluais lyhyesti? Sen
tikkupullan vois vield mainita. Mutta meni oikein hienosti. Petri, katsotaanpa, aina vain
paranee. Tosi mahtavasti. Ymmirsitte, miti tarkoitin. Joo, oikein paljon asiaa, ja olet
miettinyt ja omakohtaisesti nidhnyt ja kokenut niiti asioita.”

Opettajan antama palaute auttaa lasta suhtautumaan omaan toimintaansa seki
itseensd realistisimmin (Dewey 1980, 59-64). Kannustus ja positiivisuus luovat
myoénteistd ilmapiirid, joka on ongelmanratkaisuprosessin onnistumisen
edellytys. Opettajan tehtivd on vapauttaa lapsi ilmaisemaan omia ideoitaan
ennakkoluulottomasti ja pelkdamattd (Heikkild 1983, 70). Tamé tehtivi antaa
turvallisissa rajoissa mahdollisuuden lapselle omaan ajatteluun. Tehtavityyppi
on lasten kehitystasolle sopiva, mikéd nikyy lasten aktiivisena osallistumisena.
Tami esimerkki osoittaa, ettd opettajan positiivinen kannustus ja rohkaisu
motivoi lapsia.

Oppimisilmapiiri. Oppimisilmapiiri heijastaa opettajan kasvatusnikemysti.
Kun opettaja arvostaa lasten itsendisti ja d4&netontd aherrusta, on hinen vaikea
hyviksyai lasten keskustelua.

Luokassa on meneilldin matematiikan tunti ja opettaja kyselee lapsilta
paassilaskuja:

-”Hei, onko nyt hirvedn vaikeaa pitdd suu kiinni? Nyt, kun ehdottomasti pitdd olla hiljaa.
Ami ja Jussi myoskin aukoo suutaan. Nyt teiltd on unohtunut, ei ole vihiin aikaan,
muutamaan piiviin. Nyt omat aivot liikkeelle. Omat ongelmat ratkaistaan paissi. Kuinka
monta pupulasta kettu sai?”

Tassd suljetussa ongelmanratkaisutilanteessa opettaja ei salli lasten
keskustelua. Opettajalle on tirkedd tySrauha ja padssdlaskun sddntdjen
noudattaminen. Lasten keskustelunhalu johtuu ehk# tehtdvien vaikeudesta ja
he tarvitsevat toisistaan tukea. Havaintojemme mukaan lapset halusivat
vertailla saamiaan tuloksia keskenéin. Deweyn (1980, 66) mukaan lapsella on
sosiaalinen perustarve, joka ilmenee mielenkiintona keskustella ja olla
tekemisissd muiden ihmisten kanssa.
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Suhtautuminen _ lapseen. Lapsen  arvostaminen ndkyy opettajan
kayttdytymisessd esim. siten, ettd lapsi saa ilmaista itsediin, hinti kuunnellaan
ja hineen suhtaudutaan vakavasti.

Ympdristd-ja luonnontiedon tunnilla pohditaan luonnonsuojeluun liityvia
asioita:

- Opettaja: "Onko maapallolla asiat hyvin? Miti Kari sind sanot?
Kari: No ei nyt kaikki.

Opettaja: No...

Kari: Ei kaikki...

Opettaja: Noo...

Kari: ...kohtele niin hyvin titd luontoa.”

Téssd suljetussa ongelmanratkaisutilanteessa opettaja ei anna lapsen ilmaista
ajatuksiaan. Opettaja odottaa laajaan kysymykseen nopeaa ratkaisua. Opettaja
ei myoskddn kysy perusteluja vastaukseen, vaan kiiruhtaa tekemiin
lisdkysymyksen toisille lapsille. Aebli (1991, 335) toteaa, etti opettajan
tehtdvd ongelmanratkaisuprosessissa on suhtautua vakavasti kaikkiin lasten
tekemiin ratkaisuehdotuksiin. N&in lapset oppivat kunnioittamaan myds
toistensa tekemii ratkaisuehdotuksia.

Opettajan  asennoituminen.  Opettajan  asenne  vaikuttaa  hinen
kayttaytymiseensa tissd vuorovaikutustilanteessa.

Ympirist6- ja luonnontiedon tunnilla opettaja tiedustelee lasten
luonnonsuojeluun liittyvad kdyttaytymista:

- "Heittd4ko joku teistd roskapussin auton ikkunasta ulos?

Oppilaat: Ei...

Opettaja: Mutta sellaistapa nikee td4lld Suomessakin... mutta nyt sinid vastaat itsestisi ja
sind ldhdet miettiméain ihan omalla péalldsi, miten hoidat asioita?”

Tassd suljetussa ongelmanratkaisutilanteessa opettajan ja lasten véilistd
vuorovaikutusta ei synny. Opettajan negatiivinen asenne ndkyy hinen
sananvalinnoissaan. Opettajan tehtdvéd on rohkaista lapsia ilmaisemaan itsedin
siten, ettd oppimistilanteet ovat vapauttavia ja erilaiset persoonallisuudet
hyviaksyvid (Haavikko & Ruth 1985, 100). Myonteista ja sallivaa
oppimisilmapiirid ei muodostu tilld tavoin, vaikka se on Haapasalon (1994,
224) mukaan ongelmanratkaisun edellytys.
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Lasten kuunteleminen. Omista kokemuksista kertominen on lapsille tirke:s;
sosiaalinen tarve ilmenee mielenkiintona keskustella ja olla tekemisissi
ihmisten kanssa (Dewey 1980, 66-67).

Luokassa on ympéristtiedon tunti ja keskustellaan metséssi kulkemisesta:

- "Opettaja: Ja mitdhdn sind sielld metsissd voit nihdd? Muutakin kuin jotain jonkun
eldimen auttamista, mietippas. Olet metséssd kivelemissi. Antti?

Antti: No no, mé oon nihny ainaki p6l16n-

Opettaja: Joo.

Antti: P6116n poikasen, joka oli herdnny.

Opettaja: No niin, silmét tuijotti sinua ja sind sdikihdit.

Antti: En sdikdhtanyt.

Opettaja: Etk6? Mind sdikihdin kerran, hirveisti.

Antti: Kaikki luokkalaiset katto, kun me mentiin sinne.

Opettaja: Joo-o. Mind muistan lapsuudesta vieldkin, kun me mentiin naapuriin, oikasin
metsipolkua ja sielld oli p6l16 puussa oksalla ja se tuijotti ja se jdi mieleen.”

Tdssd suljetussa ongelmanratkaisutilanteessa opettaja keskeyttdd lapsen
kerronnan ja ryhtyy kertomaan omasta kokemuksistaan. Jos opettaja ei anna
lasten kertoa kokemuksistaan, heiddn itseilmaisu ei saa tilaisuutta kehitty,
eiviatki he voi vertailla kokemuksiaan luokkatovereiden kanssa. Tissd
esimerkissi ei toteudu Deweyn (1957, 48-51) vaatima lapsikeskeisyys: lapsi ei
saa mukauttaa toimintaansa hints aidosti kiinnostavan asian parissa.

8.4 Yhteenvetoa suljetuista ongelmanratkaisutilanteista

Opettajan rooli ei muutu ratkaisevasti avoimissa ja suljetuissa
ongelmanratkaisutilanteissa. Myds suljetuissa ongelmanratkaisutilanteissa
korostuu  opettajan asema. Opettajan  kéyttdytyminen suljetuissa
ongelmanratkaisutilanteissa vaihtelee sen mukaan, toimiiko lapsi aktiivisesti
vai passiivisesti. Aktiiviseen kéyttdytymiseen opettaja reagoi yleensi
kannustamalla, lisdkysymyksin tai ongelmaa tarkentamalla. Passiiviseen
kayttdytymiseen opettaja reagoi esittamilld lisdkysymyksid tai hdn selvittii
ongelman itse. Yhteistd kaikissa suljetuissa ongelmanratkaisutilanteissa on
opettajan auktoriteettiasema.

Suljetut ongelmanratkaisutilanteet ovat havainnointipdivind luokassa
vallitsevia. Ndissd tilanteissa lasten omaperdisilld ratkaisuilla ei ole
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mahdollisuutta kehittys, silli vastaukset ovat ennalta arvattavissa ja tietyn
kaavan mukaisia (Suojanen 1993, 59). Vaikka ennalta-arvattavuus ja
kaavamaisuus tukahduttavat yleensi lapsen aktiivisuutta, timin tutkimuksen
aineiston suljetuissa ongelmanratkaisutilanteissa ei tillaista havaittu. Opettajan
kannustus ja hyviksyntd rohkaisevat lapsia yrittimisn enemmin suljetuissa
ongelmanratkaisutilanteissa. Opettajan toiminta ei saa kuitenkaan koko
luokkaa toimimaan, vaan aktiivisesti toimivat toistuvasti samat lapset. Ndiden
lasten aktiivisuus on mekaanista ja opittua; he tietivit, minks vastauksen tai
toiminnan opettaja hyviksyy.

Suljettujen ongelmanratkaisutilanteiden runsas miéiri suhteissa avoimiin
ongelmanratkaisutilanteisiin  antaa lapsille suppean ja yksipuolisen kuvan
ongelmanratkaisusta. Lapset eivit saa olla aktiivisia tiedonhankkijoita ja
toimia itsendisind tutkijoina, vaikka aktiivisuus on ongelmanratkaisun yksi
lahtokohta (Bransford & Stein 1984, 3). Sahlberg (1993, 17-18) toteaa, ettd
molempien ongelmanratkaisutilanteiden harjoittelu on hyviksi: yksilolliset
tarpeet ja padmaarit vaikuttavat siihen, harjoitellaanko avoimia vai suljettuja
ongelmia. Myos peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 105-106) mukaan
opettajan tehtdva on kéyttdd monipuolisia opetusmenetelmid.



9 POHDINTA

9.1 Keskeiset tulokset

Tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittds, toteutuuko ongelmanratkaisu
peruskoulun opetussuunnitelman mukaisesti koulun arjessa. Tutkimusten
mukaan (Heikkild 1982, Leino 1987, Sahlberg 1993) ongelmanratkaisun
esiintyminen koulussa on sattumanvaraista. Myds timén tutkimuksen
tuloksista ilmeni ongelmanratkaisun vihidinen kiytté opetusmenetelméini.
Yleisimmin kiytettyja opetusmenetelmid olivat opettajan johtama
opetuskeskustelu, lasten itsendinen tyoskentely, esimerkiksi kisialaharjoitusten
tekeminen ja oppikirjapainotteinen mekaaninen tyoskentely.

Luokassa estintyvit ongelmanratkaisutilanteet eivit tayttdneet
ongelmanratkaisun kaikkia kriteereitd. Lahtokohta ongelmanratkaisulle oli
epiedullinen, koska ongelmat olivat opettajan asettamia ja oppimisilmapiiri
sekd opettajan toiminta eivdt olleet ongelmanratkaisua tukevia. Niistid
aineiston seikoista johtuen ongelmanratkaisutilanteet jdivit suppeiksi, eika
ongelmanratkaisuprosessia syntynyt.

Tutkimuksen tulosten mukaan avointen ongelmanratkaisutilanteiden
esiintyminen oli huomattavasti harvinaisempaa, kuin suljettujen.
Havaintopdivien perusteella koulussa arvostetaan edelleen mahdollisimman
suuren tietomairin oppimista, eikd aktiivista oppimisprosessia. Opettaja ei
uskaltanut luottaa lapsiin, eikd heiddn kykyihin ottaa vastuuta itsendisesti
omasta oppimisestaan.

Téassd tutkimuksessa ei ollut ndhtidvissd merkitsevdd eroa opettajan
kayttdytymisessd avoimissa ja suljetuissa ongelmanratkaisutilanteissa, kuten
Haapasalon (1994, 45) mukaan tulisi olla. Opettaja ei muuttanut toimintaansa
tilanteiden vaatimalla tavalla ja ongelmanratkaisutilanteet muodostuivat sen
mukaisiksi. Tilanteet olivat ongelmasta riippumatta opettajajohtoisia ja lasta
passivoivia.
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Témén tutkimuksen mukaan opettajan rooli ongelmanratkaisutilanteissa on
ratkaiseva konkreettisten operaatioiden kehitysvaiheessa oleville lapsille.
Lapset olivat tdysin riippuvaisia opettajan toiminnasta.

Lasten  kiyttdytymisessi oli  eroja  riippuen  siiti, olivatko
ongelmanratkaisutilanteet avoimia vai suljettuja. Tutkimuksesta ilmeni
yllattéen, ettd lasten kéyttdytyminen suljetuissa ongelmanratkaisutilanteissa oli
aktiivista, vaikka teorian mukaan suljetut .ongelmat ovat lasta passivoivia.
Nahddksemme kyse ei ole kuitenkaan teorioiden virheellisyydesti, vaan
pikemminkin siitd, ettei koulussa panosteta riittdvésti ongelmanratkaisutaitojen
kehittdmiseen ja niiden edellytysten luomiseen.

Tamin tutkimuksen mukaan ongelmaratkaisukyvyn kehittdminen, joka on
asetettu peruskoulun opetussuunnitelman (1994) yhdeksi péitavoitteeksi, ei
toteutunut. Lapsen yksil6llisyys, aktiivinen oppiminen ja sen arviointi,
kannustaminen kokeiluun, keksimiseen ja ongelmanratkaisuun ovat
peruskoulun opetussuunnitelman mukaisia opetuksen keskeisid 1dhtdkohtia.
Tavoitteena on, etti lapsi oppii etsiméin uusia ratkaisuja, pystyy arvioimaan ja
perustelemaan valintojaan sekd uskaltaa rohkeasti ja luovasti kohdata uudet
haasteet. Lasta tulee ohjata tietoisesti tutkivaan, ongelmakeskeiseen ja
omachtoiseen oppimiseen, jotta hin oppii toimimaan arkieldman
ongelmatilanteissa.(Pops 1994, 41-46, 75).

9.1 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tapaustutkimuksen luotettavuuden osoittaminen on ongelmallista,
koska tapaukset ovat aina ainutkertaisia. Tdméin tutkimuksen luotettavuuteen
vaikutti olennaisesti se luokka, joka tutkimukseen osallistui. On muistettava,
ettd tdssd tutkimuksessa ei pyritty yleistettdvyyteen ja tulokset koskevat vain
tatd tutkimuskohdetta ndind havainnointipdivind.(Grénfors 1985, 177-179).

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat osaltaan teoreettisen viitekehyksen
rakenne ja loogisuus. Tdm4i tarkoittaa sitd, ettd teoreettisten ja kasitteellisten
maidritelmien suhde toisiinsa on looginen. Tutkimuksen teoreettisessa
viitekehyksessd on pyritty eteneméén asiasta toiseen loogisesti siten, ettd lukija
pystyy seuraamaan tutkijoiden ajatuksen kulkua. (Gronfors 1985, 176.)
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Hermeneuttisen 1dhestymistavan mukaan tutkittavasta ilmiostd ei muodosteta
ennakko-oletuksia, koska ne voivat vaikuttaa tulosten uskottavuuteen ja kahlita
tutkijan ajattelua. On selvad, ettd tutkija ei voi toimia tdysin neutraalisti, onhan
hin osa sosiaalista todellisuutta kokemuksineen, ennakko-oletuksineen ja
ajatusmalleineen. N&mi seikat voivat estii nikemisti, mitkd asiat ovat
tiedossa merkityksellisimpii. Koska tutkimus on tehty
harjoittelukoulussamme, oli vaikea vilttdd ennakkokisityksid. Niiden
tiedostaminen  antoi  kuitenkin = mahdollisuuden  luotettavampaan
tulokseen.(Gronfors 1985, 175-178).

Hermeneuttisen tutkimuksen haaste on aineiston tutlkitseminen ja etdisyyden
ottaminen tutkittavaan asiaan. Esiymmérrys saattaa sokaista tutkijan, mutta
toisaalta auttaa tutkijaa saamaan tietyn késityksen asioista ja auttaa
orientoitumaan tilanteisiin paremmin. Tdmin jilkeen ymmértimistd voi
tdsmentdd, parannella ja korjata, eli pyritdén kehittdimédn teoreettista
herkkyyttd. Tallaisen prosessin tapahtuminen auttaa siirtymistd analyysissé
kuvailevalta tasolta teoreettiselle ja takaa luotettavan tutkimuksen. (vrt. Strauss
& Gorbin 1991)

Kokemustemme mukaan parityond tehtdvd tutkimus antoi mahdollisuuden
pohdiskelulle, kyseenalaistamiselle  ja kriittiselle tarkastelulle.
Tyoskentelymme perustana on ollut jatkuva asioiden ja mielipiteiden
perustelu, joka on vienyt eteenpdin sekd omaa ajatteluamme ettd
ty6skentelyprosessia. Olemme huomanneet, miten kayttokelpoisia tydtapoja
ovat keskustelu, viittely ja omien mielipiteiden perusteleminen. Téllaiset
tyotavat kehittévit ajattelua ja lisddvit tutkimuksen luotettavuutta.

Téssd tutkimuksessa aineistonkeruumenetelméni oli havainnointi videoimalla.
Aineiston videointi ja kenttimuistiinpanot ovat luotettavuuden kannalta
olennaisia, koska niihin voidaan palata uudelleen. Aineiston keruuvaiheessa on
otettu huomioon alkuopetusikdisen lapsen koulunk&ynti mahdollisimman
kattavasti, eli olemme havainnoineet useampia eri oppiaineita.
Kenttimuistiinpanot tukevat videomateriaalia siten, ettid kun videolla on jokin
luokkatilanne, muistiinpanojen tekija kirjasi esimerkiksi yksittdisen
tapahtuman videomateriaalian tueksi. Tilld tavoin olemme varmistaneet
laajemman aineiston saannin. Videomateriaalin luotettavuutta lisdd mydés se,
etti tilanteet tallentuvat sellaisina tutkijoiden niitd suodattamatta. Talléin
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tutkijoiden mielipiteet ja ennakkokisitykset eivit vaikuta aineiston
luotettavuuteen. :

Tutkijoiden ja videokameran ldsndolosta huolimatta lapset kiyttaytyivit
tavanomaisesti. Muutamat oppilaat reagoivat ensimmiisen kuvaustunnin
atkana kameraan ilveilemdlld. Joitakin lapsia kiinnostivat videokameran
tekniset ominaisuudet, joita he kyselivat tutkijoilta tunnin alussa tai lopussa.
Lapset ovat tottuneita vierailijoihin ja- uusiin ihmisiin, joita koulun
erityisluonteen vuoksi sielld usein kdy. Toinen tutkijoista oli lapsille ennestiin
tuttu opetusharjoittelun vuoksi. Némé seikat  lisddvit luotettavuutta.
Luotettavuutta vdhentdd  se, ettd tutkijoiden havaintojen mukaan heidin
lasndolonsa vaikutti opettajan kdyttdytymiseen. Opettaja vaikutti
jannittyneelti ja suhtautui epérdiden tutkimukseen, mikd saattoi heijastua
hinen kéyttaytymisesséin.

Videoinnin kéyttdo materiaalin tallentamisessa on saattanut vaikuttaa tuloksiin
negatiivisesti. Videomateriaalista ei selvid, mitd esimerkiksi ryhmiétilanteessa
yksittdiset lapset puhuvat. Kenttdmuistiinpanoissa, joita tehtiin videoinnin
tueksi, oli sama puute. Kaikkien ryhmien keskustelujen tallentaminen oli
mahdotonta. Nimid muutamat tilanteet oli jitettivd analyysin ulkopuolelle.
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisdtd tutkimuksen tarkalla kuvaamisella.
Tutkimusraportissa on ilmettdvd kaikki, minkd oletetaan helpottavan
tutkimuksen lukijan itsendistd arvioimista.

Laadullisen tiedon luotettavuudessa on kyse tulkintojen validiteetisti.
Johtopaitokset ja tulkinnat ovat valideja silloin, kun ne vastaavat sitd mité
tutkittava tarkoitti eli tutkijat ovat vilttdneet ylitulkintaa. Tdssd tutkimuksessa
pyritidn analysoimaan aineistoa aiemman tutkimustiedon ja omien
kokemusten perusteella. Lukijalle annetaan mahdollisuus tehd4 omia tukintoja
ja tarkistaa tutkijan tulkintoja. Tdma mahdollistuu kédyttdmalla suoria sitaatteja
ja tarkkaa aineiston kirjaamista.(Gronfors 1985).

Luotettavuuden lisddmiseksi olisimme voineet kéyttdd esimerkiksi
haastattelua, jonka avulla olisimme saaneet selville opettajan tavoitteet
suljettujen ja avoimien ongelmien kiytdstd opetuksessa. Tamé olisi auttanut
ymmirtimidin syvemmin opettajan kayttdytymistd. Lapsia haastattelemalla
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olisimme saaneet uuden nikokulman aiheeseen; miksi lapsilta ei ole kysytty,
millaisia asioita he kokevat tarpeellisiksi oppia? Liittyyhidn oppiminen ja sen
laatu enemmén ja hinen toimintaansa, kuin aikuisen toimintaan.

Tamin tutkimuksen my6td tutkijoita alkoi  kiinnostaa, miten
ongelmanratkaisun avulla voitaisiin kehitt4d4 ajattelua. Kiinnostavaa olisi tutkia
my06s ongelmanratkaisuun erikoistuneen opettajan luokkaa ja verrata tuloksia
tahdn tutkimukseen. Pitkittdistutkimuksena. suoritettu ryhmien kehittymisen
seuranta antaisi varmasti mielenkiintoista tietoa ongelmanratkaisutaitojen
merkityksestd. Vertailu vield myShemmin aikuiseldméssi toisi mukanaan uutta
tietoa ongelmanratkaisun eduista. Vaikka tdmén tutkimuksen tulokset eivét ole
yleistettdvissi, on toivottavaa, ettd tutkimuksemme auttaa opettajia
ymmirtdméin  ongelmanratkaisun myonteisen merkityksen  ajattelun
kehittdmisen kannalta.



49
LAHTEET

Aebli, H. 1991. Opetuksen perusmuodot. Juva: WSOY.

Bransford, J. 1984. The ideal problem solver: a guide for improving thinking, learning
and creativity. New York: Freeman.

Dewey. J. 1933. How we think: Revised Edition. Boston, Ma.: D.C. Heath.

Dewey, J. 1937. Democracy and education: an introduction to the philosophy of
education. New York: Macmillan

Dewey, J. 1957. Koulu ja yhteiskunta. Helsinki: Otava.

Glaser, B.G. & Strauss, A.L. 1967. The discovery of grounded theory. Strategies of
qualitative research. New York: Aldine de Gruyter.

Gronfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttitydmenetelmit. Juva: WSOY.

Haapasalo, L. 1994. Oppiminen, tieto ja ongelmanratkaisu. Jyviskyld: Gummerus.
Haavikko R. & Ruth J. toim.1985. Luovuuden ulottuvuudet. Espoo: Weilin & G66s.
Heikkild J. & Kantola K. 1983. Luova kirjoittaminen. Helsinki: WSOY.

Heikkild J. 1981. Luovuustutkimuksen ldhtékohtia. Turun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan selosteita B:3. Turku: Turun yliopisto.

Heikkils, J. & Aho, S.(toim.) 1995. Muutosagenttiopettaja - luovuuden irtiotto. Turku:
Painosalama Oy. .

Kallonen-R6nkk6, M. 1986. Lapsen ajattelu ja sen kehityksen edistiminen peruskoulun
alkuvaiheessa nro: 6. Kouluhallituksen tutkimukset. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Kamii, C. 1973. Pedagogical principles derived from Piaget’s theory: Relevance for

educational practice. Teoksessa M. Schwebel & J. Raph (toim.) Piaget
in the classroom. London: Routledge & Kegan Paul.

Kantola, A. toim. 1985. Tulevaisuuden opettaja. Jyviskyla: Kopi-Jyvi Oy.
Laxe'n, U. 1975. Luova leikki varhaiskasvatuksessa. Helsinki: Weilin & G66s.

Leino, J. 1987. Ongelmanratkaisun merkityksesti ja toteutustavoista. Dimensio 51 (4),
46-50.

Lesgold, A. & Glaser, R. 1989. Foundations for a psychology of education. Hillsdale:
Lawrwence Erlbaum.



50

Ogle D. 1992. Developing Problem-Solving Through Language Arts Instruction.
Teoksessa Collins C. & Mangieri J. Century. Hillsdale, new Jersey:
Lawrence Erlbaum Assosiates, Publishers, 25-39

Ojanen, S. toim. 1996. Tutkiva opettaja 2. Lahti: Helsingin yliopiston Lahden tutkimus-
ja koulutuskeskus.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. 1984. Kouluhallitus. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Piaget, J. & Inhelder, B. 1977. Lapsen psykologia. Jyviskyld: Gummerus.

Piaget, J. 1988. Lapsi maailmansa rakentajana. Juva: WSOY.

Pissili, Niinikuru, Ojanen & Rokka 1994. Uuden koulun menetelmit. Jyviskyld:
Visioniiri oy.

Rauste- von Wright, M. 1997. Opettaja tienhaarassa: konstruktivismia kdytanngssa.
Jyviskyld: Atena.

Saariluoma, P. 1990. Taitavan ajattelun psykologia. Keuruu: Otava.

Sahlberg, P., Meisalo, V., Lavonen, J. & Kolari, M. (toim.) 1993. Luova
ongelmanratkaisu koulussa. Helsinki: Painatuskeskus.

Strauss, A. & Corbin, J. 1991. Basics of Qualitative Research. Grounded Theory
Procedures and Techniques. Newbury Park, London, New Delhi: Sage
Publications, The International Professional Publishers.

Suojanen, U. 1993. Kisityokasvatuksen perusteet. Porvoo: WSOY.

Syrjild, L. 1995. Tapaustutkimus opettajan ja tutkijan tydvilineend. Teoksessa Syrjdla,
L., Ahonen, S., Syrjdliinen, E. & Saari, S. Laadullisen
tutkimuksen tyotapoja. Rauma: Kirjapaino West Point Oy.

Voss, J. 1989. Problem Solving and the Educational Process. Teoksessa Glaser R. &
Lesgold A. toim. Foundations for a Psychology of Education.
Hillsdale, new Jersey: Lawrence Erlbaum Assosiates, Publishers, 251-294.

Wadsworth, B. 1978. Piaget for the classroom teacher. New York: Longman.

Wy



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

