44,2007

LAADUKKAAN OPPIMISEN JALJILLA

Oppimistuloksia opetuskokeilusta, jossa sovellettu konstruktivistista

oppimiskdésitystd peruskoulun ensimmdiselli luokalla.

Eeva Heimonen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevit 2001
Varhaiskasvatuksenlaitos

Jyviskyldn yliopisto



Heimonen, Eeva. LAADUKKAAN OPPIMISEN JALJILLA. Oppimistuloksia
opetuskokeilusta, jossa sovellettu konstruktivistista oppimiskésitystd peruskoulun
ensimmdiselld luokalla. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Varhaiskasvatuksen laitos.
Jyviskylin yliopisto 2001. 97 s + liitteet 9 s

THVISTELMA

Konstruktivismin katsotaan olevan télld hetkelld yksi tirkeimmistd ihmisen oppimiseen
kohdistuvista paradigmoista, jonka tuella oppimisessa voidaan saavuttaa syvillisid ja
laadukkaita oppimistuloksia. Tutkimuksen liikkeelle panevana voimana onkin ollut halu
kehittdd opetuksen ja oppimisen laatua. Tdmin tutkimuksen tavoitteena oli selvitti4,
millaisia oppimistuloksia saavutetaan laadullisesti opetuskokonaisuudesta, jossa
sovelletaan konstruktivistista oppimiskasitystd. Tutkimuksessa oltiin my&s kiinnostuneita
siitd, mitd eri tiedonldhtotasoilta liikkeelle 15hteneet oppilaat oppivat teeman aikana.

Tutkimuksessa oli mukana eréésté kuopiolaisessa peruskoulusta 18 ensiluokkalaista, jotka
osallistuivat konstruktivistista oppimiskaésitystéd soveltavaan Elollinen ja eloton -teemaan.
Ennen ja jdlkeen teeman toteutuksen tutkija selvitti haastattelemalla ja kuvasarjaa apuna
kayttden, mitd lapset pitivét elollisina ja elottomina ja miksi. N&in tdssi tutkimuksessa
saatiin hahmotettua kisitteiden elollinen ja eloton oppimisessa mahdollisesti tapahtuneita
muutoksia. Seitsemén kuukauden kuluttua tutkija suoritti seurantamittauksen, jolla
pyrittiin selvittiméén, kuinka pysyvéa oppiminen oli.

Alkumittauksessa 16 prosenttia lapsista tunnisti tdydellisesti elolliset asiat elottomien
joukosta. Vastaava luku loppumittauksessa teeman toteutuksen jdlkeen oli 60 prosenttia.
Lisdksi 30 prosenttia ndista lapsista, jotka erottivat elolliset ja elottomat asiat toisistaan
teeman toteutuksen jilkeen, pystyivdat myoOs oikeiden vastausten lisdksi perustelemaan
valintansa vedoten joihinkin elollisten ominaisuuksiin esim. “ruoho on elollinen, koska se
kasvaa ja kuolee”. Alkumittauksessa kukaan lapsista ei pystynyt perustelemaan oikeita
valintojaan. Kaikkien oppilaiden kohdalla tapahtui teeman aikana oppimista. Oppimisen
suhteen oppilaiden vililla oli kuitenkin suurta vaihtelua. Yleisesti ottaen oppilaat, joilla
oli ennen teemaa vaikeuksia erottaa elollisen ja elottoman kisitteet toisistaan oppivat
tunnistamaan elolliset asiat elottomien joukosta sekd kenties my6s jo perustelemaan
valintojaan. Ne lapset, jotka jo ennen teemaa hallitsivat elollisen ja elottoman kisitteet,
oppivat perustelemaan valintaansa elollisen ominaispiirteisiin tukeutuen. Tutkimustulokset
osoittivat, ettd ne oppilaat, jotka alkumittauksessa heikoimmin erottivat elollisen ja
elottoman kdésitteet toisistaan, oppivat yleisesti ottaen eniten teeman aikana.

Seurantamittauksen tulosten perusteella voitiin todeta, ettd mitd vihdisimmilli tiedoilla
oppilas oli ldhtenyt mukaan teeman toteutukseen, sitd vihemméin uudesta opista oli
suhteessa unohtunut seurantamittauksessa. Tutkimuksessa kiavi myos ilmi, ettd mikéli
oppilas alkumittauksessa tai loppumittauksessa oli erottanut elolliset ja elottomat asiat
toisistaan, hin ei endd seurantamittauksessakaan tehnyt virheité késitteiden elollinen ja
eloton suhteen.

Avainsanat: konstruktivistinen oppimiskésitys, oppiminen, opetus



ESIPUHE

Pro gradu -tutkielmani aihe selkiintyi véhitellen opiskelujen edetessd. Konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen térmésin jatkuvasti luennoilla, kirjoissa ja oppimistehtévissé, ja mitd
enemmain kuulin siitd, sitd kiinnostuneemmaksi tulin. Halusin tutustua tarkemmin ja
syvillisemmin siihen, mit4d konstruktivistinen oppimiskasitys piti sisédllddn. Tutustumisen
jdlkeen tuli halu ryhtyd sanoista tekoihin ja kokeilla konstruktivismia kdytdnnossé,
eldvissd elamdssd. Kun opintokdynnilld tutustuin opettajaan, jolla oli rohkeutta ldhted
etsimédin konstruktivismin polkuja kanssani, ei mik4n enéi estellyt.

Taival tdhén pisteeseen on ollut pitkéd ja tyontdyteinen. Matkan varrelle on mahtunut
puhkuvaa intoa, totaalista kylldstymisté, ilon kyyneleitd ja tuskan hiked. Olen monesti
ajatellut, ettd olisi voinut valita helpommankin reitin kuljettavakseni, mutta toisaalta
matkan varrella olen saanut kasvaa valtavasti niin ihmisend kuin kasvattajana, olen
tutustunut  erilaisiin  ithmisiin ja saanut kipedsti kaipaamaansa kokemusta.
Konstruktivismista on tullut myos vuosien myoté tirked kumppani, joka on tuonut tyhoni
punaisen langan ja edelleen auttaa [6ytdmadn uusia puolia oppimisesta ja opettamisesta.
Konstruktivismi on ollut ehtyméton innoituksen ldhde.

Tutkielmani ohjaajana on toiminut professori Helena Rasku-Puttonen seki térkeilld
viimeisilld metreilld my6s Maritta Hannikédinen. Heille monet kiitokset kannustavasta,
innostavasta ja uskoa luovasta ohjauksesta. Suuret kiitokset rohkealle luokanopettajalle
Sirpa Karhulle, joka uskaltautui matkalle kanssani. Ilman hédntd matkani olisi jdényt
puolitichen. Lammin halaus myds teille pienet oppijat, jotka otitte minut ilolla mukaan
joukkoonne.

Jos kovilla on ollut vililld tutkija itse, on prosessi vaatinut voimia myds kotijoukoilta.
Kiitos Tero, diti, Eija, Aili ja kaikki muut hengessd mukana eldneet. Limmin kiitos
tuestanne. Sitd on tarvittu. Jos minulla onkin joskus usko tyén valmistumiseen horjunut,
niin teilld ei koskaan!

Ehkipi ensi kesénd ei tarvitse ihailla auringon paistetta vain ikkunan 14pi!

Jyviskyldsséd huhtikuussa 2001
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1 KONSTRUKTIVISTISEN OPPIMISKASITYKSEN JALJILLA

Tutkimuksen liikkkeelle panevana voimana on ollut halu kehittda opetuksen ja oppimisen
laatua, ja ndin luoda lapsille entistd paremmat mahdollisuudet oppia. Konstruktivistiset
ajatukset ovat tulleet tutuiksi opiskelun aikana, ja jo ensi kohtaamisesta ldhtien ne ovat

vaikuttaneet mielesténi oppimisen kannalta lupaavilta.

Konstruktivismissa halutaan painottaa ymmaértévai oppimista, jolloin oppimisen méérén
sijasta tdrkedmmaiksi on nostettu oppimisen laatu. Ymmartdvélld oppimisella tdhdatasn
siihen, ettd oppilailla olisi tilaisuus todella ymmartda oppimansa ja sitd kautta hyodyntéda
tietoja tulevaisuudessa. Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisessa opetuksessa
pyritddn huomioimaan lasten aiemmat kokemukset ja kasitykset opittavista asioista seké
suunnittelemaan opetusta yksilollisemmistd ldht6kohdista. Enédd ei oleteta, ettd kaikki
olisivat oppijoina samanlaisia ja oppisivat samalla tavalla, vaan jokainen konstruoi uuden
tiedon peilaten sitd aiempiin kokemuksiinsa, ja siten oppiminen on aina yksilollista.
Oppimisen kannalta on merkityksellistd se, mitd oppilas tekee ja oppii. Opettajan
asettamat tavoitteet ja opetusmenetelmait saattavat ndyttad toimivilta, mutta kiytdnndssi
oppimista mérittdd loppujen lopuksi se, kuinka aktiivisesti nimenomaan oppilas suuntaa
tarkkaavaisuuttaan opittavaan asiaan. Oppiminen tehostuu, kun opittava asia on oppilaan
oman eldmin kannalta merkityksellinen ja motivoiva. Tdmén valtavan tietotulvan alla olisi
tiarkedd myos, ettd oppilaat oppisivat oppimaan eli hankkimaan tietoja itsendisesti ja
nappaamaan tietotulvasta nimenomaan oleelliset ja tirkeét asiat. Koulu ei voi enéé olla se
paikka, jossa kaikki tieto on, mutta se voi olla se paikka, jossa néitd tiedon hankinnan

taitoja opetetaan ja opetellaan.

Konstruktivistinen oppimiskésitys on avannut minulle uutta nikokulmaa oppimiseen ja
opetukseen. Olen kokenut, ettd konstruktivistista oppimiskasitystd soveltaen voidaan
saavuttaa entistd laadukkaampaa oppimista ja opetusta. Tama tunne ajoi minua mydos pro
gradu -tutkielmassani paneutumaan lihemmin konstruktivistiseen oppimiskésitykseen.
Halusin kokeilla konstruktivistisia ajatuksia kdytdnnossd ja selvittdd, millaisia

oppimistuloksia téllsin saavutettaisiin.



Néiiden ajatusten saattelemana ldhdin suunnittelemaan ja toteuttamaan omaa tutkimusta
konstruktivismin ja koulumaailman parissa. Suunnittelin opetuskokonaisuuden Elollinen
ja eloton -teemasta soveltamalla konstruktivistista oppimiskésitystd. Tdmén tutkimuksen
ldhtokohtana oli  selvittdd, millaisia oppimistuloksia saavutetaan opetuksella, joka
toteutetaan konstruktivistiseen oppimiskasitykseen nojaten. Mielenkiinnolla ldhdettiin
katsomaan, miten konstruktivismi lunasti sille asetettuja odotuksia, onhan konstruktivismi
mainittu tdlld hetkelld tdrkeimmaiksi ihmisen oppimiseen kohdistuvaksi paradigmaksi
(mm. Rauste von Wright 1997, 8; Sahlberg & Leppilampi 1994, 24). Tutkimuksessa oltiin
myds kiinnostunut siitd, mité erilaiset lahtotiedot omaavat oppilaat omaksuvat opittavista
asioista, silld ajatellaanhan konstruktivismissa oppimisen olevan yksilollistd ldhtiessdzn
rakentumaan oppilaan aiemmista kokemuksista ja ennakko-oletuksista. Kiinnostuneena

ldhdettiin seuraamaan my§s tétd yksil6llistd oppimisen tieta.

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena peruskoulun 1. luokalla erdéssé kuopiolaisessa
koulussa syksylld 1998. Tutkimukseen osallistui 18 oppilasta. Lapset olivat mukana
Elollinen ja eloton -teemassa, jonka suunnittelussa ja toteutuksessa pyrittiin soveltamaan
konstruktivistista oppimiskdsitystd. Teeman oppimistuloksia arvioitiin téssi tutkimuksessa
haastattelemalla lapsia kuvasarjan avulla aiheesta elollinen ja eloton ennen ja jilkeen
teeman toteuttamisen sekd seitsemdn kuukautta toteutuksen jilkeen. Haastattelujen
sisilloissd keskityttiin selvittdmadn, mitd asioita lapset pitivit elollisina ja mité elottomina
ja miksi. Néin tutkimuksessa saatiin kuva oppilaiden elollisen ja elottoman kisitteiden
oppimisesta teeman aikana, oppimistulosten pysyvyydestd sekd tietoa siitd, miten

oppilaiden erilaiset alkutiedot aiheesta vaikuttivat oppimiseen.



2 KONSTRUKTIVISMIN JUURET KOGNITIIVISESSA PSYKOLOGIASSA

Konstruktivismi ei ole vastasyntynyt oppisuunta, vaan sen alkuldhteet ovat 16ydettivissi
pitkiltd kulttuurimme ajattelun historiaan ulottuvista perusolettamuksista, jotka liittyvét
ihmiseen ja hénen oppimiseensa. Jo mm. Piaget, Vygotsky, Kant, Dewey ja Balderin
edustivat konstruktivistisia ajatuksia. ( Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998,
42-50.) Konstruktivismi ei ole yksi oppimisen selitysmalli vaan se on joukko
oppimisteorioita, jotka perustuvat yhteisiin teoreettisiin ldhtSkohtiin. Konstruktivismin
perustana on konstruktiivinen tieteenteoria ja kognitiivinen psykologia. (Rauste - von
Wright 1997, 8; Sahlberg & Leppilampi 1994, 24.)

Valtaa pitdneen behaviorismin joukkoon ilmestyi 1960-luvulla kognitiivinen psykologia,
jonka piirissé pyrittiin analysoimaan ihmisen mahdollisuuksia ja rajoituksia informaation
késittelijand sekd ihmisen toiminnan sddtelyd. Kognitiivinen tarkastelutapa on syntynyt
tarpeesta kuvata teoreettisesti oppimis- ja ajatteluprosessien laadullisia ominaisuuksia, silld
behavioristit olivat sitd mieltd, ettd ajattelun tutkiminen on mahdotonta. Oppiminen
liitettiin nyt yksilon tiedollisiin prosesseihin ja tutkimus kohdistettiin tiedon hankintaan,
taltiointiin ja kdyttéon. ( Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta
1989, 24; Rauste - von Wright 1997, 16; Sahlberg & Leppilampi 1994, 18.)

Seuraavalla vuosikymmenelld kognitiivinen suuntaus haarautui moneen suuntaan,
kognitiotieteestd aina sosiaaliseen konstruktivismiin. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 120-121.) Oivallettiin, ettd tiedon konstruointi on kytkoksissd kognitiivisten
prosessien liséksi erityisesti myds oppijan motivaatioon, emootioihin ja arvoihin. Néin
vihitellen tuli kayttoon konstruktivistinen oppimiskésitys. Konstruktivismin juuret ovat
kuitenkin syvilld kognitiivisessa psykologiassa. Onhan konstruktivismi kognitiivisen

psykologian haara. (von Wright 1996, 1, 10.)

Oppimisen kisittdiminen kognitiiviseksi, henkiseksi, toiminnaksi merkitsee sitd, ettd
huomio tulee kiinnittédd nimenomaan oppilaan ajatteluun. Ajattelun kehityskausien jarjestys

on ihmisilld vakio, mutta vaiheiden ajankohta voi vaihdella, silld se riippuu aina
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ympdariston vaikutuksesta. ( Beard 1971, 33; Hong 1996, 104.) [hmisten
ajattelutoiminnassa havaittavat erot eivit ensisijaisesti ole dlykkyydessid, vaan erot johtuvat
siitd, miten itse kukin tuota dly&én osaa ja haluaa kayttii (Mehtéldinen 1993, 96).Yleisesti
arvostellaan, etté lapsen ajattelu olisi aikuisen ajattelua rajoittuneempaa. ltse asiassa ei ole
kysymys siité, ettéd lasten ajattelu olisi aikuisen ajattelua huonompaa, vaan se on erilaista.
Lapsen ajattelu siséltdd jo varhain lahes kaiken aikuistenkin ajatteluun kuuluvan logiikan,
mutta ihmisten kyky ajatella on kehittynyt eri tavalla. Lapsella on kaikki vilineet kehittaa
ajatteluaan. (Karlsson & Riiheld 1991, 19.)

Piagetin mukaan 6 - 11 -vuotiaiden lasten ajattelu on konkreettisten operaatioiden
vaiheessa. Téssd vaiheessa lapsi pystyy ratkaisemaan jo logiikkaa vaativia tehtdvid. Lapsi
osaa mm. luokitella asioita, kasittdd maarén ja lukumédrien sdilyvyyden. (Beilin 1997,
123.) Konkreettisten operaatioiden kauden nimikin viittaa jo siihen, ettd lapsi on
fysikaalisen maailman peruskésitteiden muodostumisesta ja paéttelyn tasostaan huolimatta
ongelmanratkaisussaan melkoisen sidottu siihen, mistd hénelli on konkreettisia
kokemuksia ja mistd hédnelld on havainnollisia mielikuvia. Tehtdvid, jotka puhutaan
ajattelun ja kuvittelun tasolla ovat vaikeita, mutta samat tehtdvat lapsi suorittaa
vaikeuksitta, jos visuaaliset symbolit ovat ndkyvilld. Pelkistddn kisitteiden varassa
tapahtuvaan ajatteluun lapsi pystyy ajattelun myShemmissi vaiheissa. (Piaget & Inhelder
1977, 98; Piaget 1988, 104-106.)

Ajattelu on taito, jota voidaan muiden taitojen tapaan myos kehittad (Karlsson & Riiheld
1991, 21.) Oppilasta ei voida kuitenkaan perinteisessd mielessi opettaa ajattelemaan, vaan
oppilaan on tehtédvi se itse. Se, mitéd opettaja sanoo, ei ole merkityksetontd, mutta paljon
tirkedampdd on se, mitd oppilaat ajattelevat. Opettajan tehtivd on luoda tille
itseopettamiselle puitteita ja tilaisuuksia, joiden avulla lapsi voi kehittdd ajatteluaan.
(Karlsson & Riiheld 1991, 19; Mehtéldinen 1993, 108.) Kasvatus- ja opetustydssd tulisi
ottaa huomioon, ettd lapsi pohtii ongelmia ja kiinnostuu asioista eri tavalla kuin aikuinen
(Karlsson & Riiheld 1991, 15). Lapsen ajattelun kimmokkeena on yleensé halu saada jarked
tapahtumiin, halu 16ytd4 tapahtumille merkitys ja mielekkyys. Nayttas silta, ettd lapsi
pyrkii ensin ymmértiméén sitd, mitd muut tekevit, ja tdtd ymmdérrystd apuna kdyttden
yrittdd saada jotain jirked sithen, mitd muut sanovat. Lapsi ldhestyy asioita ensin ihmetellen

ja tehden tapahtuneesta oletuksia ja sitten testaa, kokeilee néité oletuksiaan. (Karlsson &
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Riiheld 1991, 21.)

Lapset rikastuttavat ajatteluaan pédasiassa kokeilemalla ja leikkimailld, etenkin ollessaan
pienid. Tarked osa ajattelua on havaintojen teko, sillé ajattelemalla yhdistellaén havaintoja
ja kokemuksia edelleen monitasoisiksikin rakennelmiksi. (Karlsson & Riiheld 1991, 21.)
Luontoa havainnoitaessa tulisi havaintojen tekemisen ulottua niin syville, ettd
merkitykselliset yhteydet alkavat painottua. Ei tule tyytyé siihen, ettd todetaan jdiden
ldhtevin, koska sad lampenee, vaan tulisi padstid askeleen pidemmaille, havaita, ettd jaiden
lahto liittyy pdivdn pitenemiseen ja se vuorostaan maan liikkeisiin suhteessa aurinkoon.
(Markkanen 1993, 63.) Toiminnan pohjimmaisena tavoitteena tulisi olla yleistettdvin
tiedon loytdminen (Pea 1993, 265-277).

Ajattelun perusyksikké on kisite eli yleistys. Késite on ajattelun tyoviline, jonka avulla
ihminen jisentdd todellisuutta, silld yksittéiset késitteet liittyvat edelleen my6s muihin
kisitteisiin. (Karlsson & Riiheld 1991, 22 -23.) Kisite viittaa tiettyihin ilmidihin, jotka on
yhdistetty yleisten ominaisuuksiensa mukaan (Ausubel & Robinson 1969, 61).Teoriassa
kisitteitd voi olla rajaton miaré, koska kokemuksia voidaan luokitella dérettémén monella
tavalla. Useimmat arkipdivin ja tieteen, kaupan ja taiteen kisitteet perustuvat kuitenkin
luokitteluihin, jotka ovat osoittautuneet hyodyllisiksi. (Carroll 1970, 140.) Syntyékseen
késitteet tarvitsevat aistien havaintoja, tunteita, vuorovaikutusta ja mielikuvitusta (Carroll
1970, 139; Karlsson & Riiheld 1991, 22-23; Mehtildinen 1993, 95). Kisitteet eivit ole
staattisia ajatusmaédreiti, silld ne saavat merkityksensd ihmisen kokemusten ja tietojen
kautta, jotka muuttuvat kokemusten karttuessa (Karlsson & Riiheld 1991, 22 - 23).
Ajatusten kielelliset ilmaukset voidaan myos ymmértdd eri tavalla, silld sanojen
merkitykset eivit ole sanoissa vaan meissd. Jokaisella on oma tieto ja kokemus, joka on

sanojen merkityksen takana. (Mehtéldinen 1993, 95.)

Pikkulapsen ensimmdiset késitteet ovat esineiden, aistimusten, &inien ja tunteiden
havaintovakioita. Lapsen omaksuessa kieltd hidn oppii nimedmé&n niitd kokemuksia.
(Carroll 1970, 139.) Kaikkia ihmisen eldménsi aikana oppimiaan kisitteitd ei rakenneta
kuitenkaan puhtaasti aistimusten varassa, silld jotkut késitteet syntyvit toisista kasitteistd,
esimerkkini kisitteet vastakohtaisuus tai lukumaéré (Carroll 1970, 140). Vygotsky (1978)

erottaakin toisistaan spontaanit kisitteet ja tieteelliset kisitteet. Spontaanit késitteet ovat
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kasitteitd, joita lapsi rakentaa ja keksii itse omien kokemustensa ja ajattelunsa kautta.
Tieteelliset késitteet puolestaan perustuvat erilaisiin tiede- tai kulttuurikohtaisiin
sopimuksiin, ja ndiden késitteiden oppiminen on lihes mahdotonta pelkéstddn oman

kokeilun kautta.

Karisson ja Riiheld puhuvat kirjassaan kokemusperiisistd ja teoreettisista kasitteista.
Kokemusperdisid kasitteitd ovat ne késitteet, jotka muodostuvat aistien, tunteiden ja
jarkeilyn avulla. Kokemusperdiset késitteet ovat kuvailevia, joten ne eivit kerro, miten
esineet ja ilmiot ovat sellaisia kuin ovat. Teoreettiset kisitteet puolestaan etsivit vastausta
ilmididen syntyyn ja alkuperiin, niiden ytimend olevaan periaatteeseen. Teoreettiset
kisitteet ovat selittdvid. Teoreettinen kisite pyrkii myds ndkemaén ilmion suhteet muihin
ilmioihin, misté sitten muodostuu késitejédrjestelma. T#tA teoreettisten kisitteiden verkkoa
voi rakentaa mm. kokeilemalla, jarkeilemalld, keskustelemalla, tutkimalla ja hankkimalla

tietoa eri tietolédhteistd. (Karlsson & Riiheld 1991, 23.)

Perinteisesti ajatellaan, ettd oppimisprosessia painottava kasvatus nojautuu naihin
spontaaneihin ja kokemusperdisiin késitteisiin ja vastaavasti oppimisen sisaltojd ja
opettamista painottavissa opetuksessa korostuu tieteelliset kasitteet. Téllainen pedagoginen
kahtiajako konstruktivistisen oppimisen kannalta turha, silld lapsi oppii késitteitd sekd
oman spontaanin toimintansa kautta ettd vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa. (Hujala ym.
1998, 52.)Yksistdén teoreettinen tietdmys tai kokemus ei riitd tietojen ja taitojen
kehittymiseen, silld ne kehittyvdt kokemusperdisten ja teoreettisten kisitteiden
keskindisessd, tiiviissid vuorovaikutuksessa. Ajattelu ja toiminta ovat sidoksissa toisiinsa.
(Pea 1993, 265-2717.)

Karlsson ja Riiheld huomauttavat, ettd teoreettiset kisitteet ovat lapselle tarpeellisia
silloinkin, kun hén ei pysty niitd vield ymmartdmain, silli késitteet avautuvat véahitellen.
Havaintojen karttuessa ja havaintoja yhdistelemilld kisitteet saavat vihitellen muotonsa,
jolloin teoreettisetkin késitteet selkiintyvit ja lapsi pystyy ottamaan ne kayttoonsa.
Teoreettisten kisitteiden hallitseminen edellyttdd lapsen kokemusperdisessd
ajattelutoiminnassa monipuolista késitekudosta. Teoreettisten késitteiden tietoinen
kehittdiminen alkaa noin seitsemén vuoden idssd, kun tahdonalainen tarkkaavaisuus ja

looginen muisti kehittyvat. (Karlsson & Riiheld 1991, 25.)
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Kisitteiden ja késitteiden vilisten yhteyksien hahmottamiseen harjaannuttaminen on
oppimisen keskeisid tavoitteita (Markkanen 1993, 58). Vygotskyn (1982) mukaan
késitteiden opettamisessa on nimenomaan merkitysti silld, mihin lapsen tarkkaavaisuus
kulloinkin suunnataan. Opettajan taito on suunnata oppilaiden tarkkaavaisuutta haluttuun
kohteeseen (von Wright 1996, 16). Tavallisesti kisitettd opetellaan tutkimalla kisitteen
verbaalia médritelmad sek4 tarkastelemalla, mitka ilmiot kuuluvat kisitteen alaan ja mitka
eivit. (Carroll 1970, 140 -141.) Laine (1990) on tutkimuksessaan tullut myds siihen
johtopditokseen, ettd kasitteen opetuksen tehokkuus perustuu kisitteen ratkaisevien
ominaisuuksien painottamiseen ja siihen, ettd oppilas tiedostaa nima ominaisuudet (Laine
1990, 53-56). Késitteiden oppimisessa on toisaalta tirke#d oppia havaitsemaan kisitteitd
erottavat piirteet. Toisaalta vilttimdtontd on myds oppia luokittelemaan késitteiti.
Konkreettiset kisitteet ovat kasitteitd, jotka opitaan havainnoimalla. Abstraktit kisitteet siti
vastoin on opittava mééritelmien avulla. (Gagne 1985, 95-117.) Kisitteitd voidaan opettaa
tehokkaasti tarjoamalla oppilaille ensin sddnnét ja sitten vasta esimerkit (Carroll 1970,
142).

Opetusta suunniteltaessa olisi mietittdvd, mitkd ovat keskeiset kisitteet ja mihin niitd
voidaan kadyttdd, mitd oppilaat jo tietdvat kyseisestd asiasta, mitd puutteita on kisitteiden
ymmaértdmisessd ja miten nditd puutteita voi poistaa, jotta ymmértiva oppiminen olisi
mahdollista (Kérkkéinen & Rity-Sarho 1990, 117). Tirkedd on myds analysoida, mitkd
ovat aiheen ydinkésitteitd ja mitkd niitd selvittdvid kisitteitd. Jotta oppiminen olisi
syvillistd, tulisi pohtia myos kasitteiden vélisid suhteita eli sitd, miten asiat liittyvit
toisiinsa. Asioiden vilisten yhteyksien l0ytiminen edistdd osaltaan myds oppimista.
(Kauppinen 1993, 55.) On kuitenkin muistettava, ettd kisitteen muutos vaatii oppilaalta
runsaasti aikaa (Saari 1997, 9-10).

Milloin sitten voidaan sanoa, ettd oppilas on oppinut kisitteen? Yhden mééritelmén
mukaan henkild on omaksunut késitteen, kun hin pystyy erottamaan kutakuinkin
luotettavasti, mitkd ilmidt kuuluvat kasitteen piiriin ja mitkd eivdt. On kuitenkin
mahdollista omaksua késite tiedostamatta sen perustaa. Niinpa on tarkoituksenmukaista
médritelld kisitteen oppiminen kyvyksi tunnistaa kisitteen alaan kuuluvat ilmiot tai
esimerkit seké taidoksi kuvata ne vaivatta. (Carroll 1970, 140-142.) Kisite ei ole pelkki

muistin vilitykselld omaksuttava assosiaatioyhteyksien joukko vaan mutkikas ja aito
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ajattelutoiminta, jonka hallinta ei synny ulkoa oppimalla, vaan edellyttid, ettd lapsen

ajattelu nousee sisdisessd kehityksessidn korkeammalle tasolle ( Vygotsky 1982, 154).

Vosniadoun on tutkimukset (1992, 1994) ovat osoittaneet, ettd uudet opitut asiat
muuttavat vaivoin lasten aiempia, virheellisid kisityksid maailmasta, kun todellinen
asioiden ymmértiminen merkitsee enemmén kuin vain asioiden ulkoa muistamista.
Vosniadou (1992) oli tutkimuksissaan kiinnostunut siitd, mité lapset ajattelivat maapallon
pyoreydestd. Lapset olivat kuulleet aikuisilta, ettd maapallo on pyored, ja lapset kertoivat
kysyttdessd maapallon olevan pydred, mutta tutkimuksissa kévi ilmi, ettd lasten
jokapdiviiset kokemukset ja uskomukset hallitsivat kuitenkin todellisuudessa. Kun lapset
joutuivat soveltamaan tietoansa uusissa tilanteissa, ilmeni, etteivit lapset enad
pysyneetkain kasityksessdén, ettd maapallo on pyored. Lapset esimerkiksi piirsivét usein

maapallon littedksi. (Vosniadou 1992, 535-585; Vosniadou 1994, 23-183.)
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3 KONSTRUKTIVISTINEN NAKEMYS OPPIMISESTA JA OPETUKSESTA

Erilaiset oppimiskésitykset johtavat erilaisiin koulutuksellisiin ratkaisuihin, koska
oppiminen saa ilmioni erilaisen hahmon erilaisten oppimiseen kohdistuvien olettamusten
pohjalta. Oppimiskdsitys siséltdd siis ne perusolettamukset oppimisprosessin luonteesta,
jotka saitelevat kasvattajan toimintaa ja heijastuvat edelleen opetukseen. Erilaiset
oppimiskésitykset eroavat toisistaan olettamustensa pohjalta, jotka liittyvét ihmiseen ja
hénen toimintaansa. Yleisin luokitus on jako empiristis-behavioristiseen ja kognitiivis-
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 146;
Rauste - von Wright 1997, 29; Sahlberg & Leppilampi 1994, 21.)

Useimpien mielestd oppiminen on tydskentelyd kuullun tai luetun asian muistamiseksi.
Oppimisen ajatellaan liittyvin ldhinnéd vain kouluun. Totuus on kuitenkin, ettd kaiken
osaamamme olemme joskus oppineet. Oppimista tapahtuu siis myos koulun ulkopuolella.
Oppiminen on meissé olevaa toimintaa, joka muuttaa késityksidamme ympéristdssé olevista
ilmidisti ja tapahtumista. Oleellista on, ettd tavassamme tarkastella ymparoivad maailmaa
syntyy laadullinen muutos. Tieto merkitsee silloin sitd, ettd meilld on késitys jostakin
seikasta meitd ympéroivissa todellisuudessa. (Marton, Dahlgren, Svensson & Siljo 1983,
11 -14,23))

Oppiminen ei siis ensisijaisesti tarkoita tietoelementtien méaérén kasvua ihmisen mielessé,
yksittdisten tietojen varastoimista muistiin tai kognitiivisten toimintojen toistamista, vaan
oppiminen merkitsee asteitaista kognitiivista rakenteiden alituista muuttumista ja
uudelleen organisoitumista (Lehtinen ym. 1989, 46; Lehtinen 1997, 14). Informaation
prosessointi on meissé jatkuva ja kokonaisvaltainen prosessi, jossa kognitiiviset toiminnot,
kuten havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen, nivoutuvat toisiinsa. Namé uudet
kokemukset voivat saada aikaan muutoksia késityksissimme, tiedoissamme tai
taidoissamme. Kun muutos on hetkellisti pysyvampi, sitd kutsutaan oppimiseksi. (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 19; von Wright 1993, 9-10.)

Konstruktiivista oppimista Engestrom ( 1981) kuvaa niin: “--ihmisen mielekés oppiminen

on aktiivista ja tietoista toimintaa, jolla ihminen pyrkii ratkaiseman ongelmia ja
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saavuttamaan ympiristonsd ja tehtdviensd entisti korkeampitasoisen hallinnan.
Oppimisessa on kysymys tiedon valikoinnista, muokkaamisesta, tulkinnasta ja
soveltamisesta. Oppiminen ei siis ole yksinkertaista vastaanottamista ja varastoimista.
Onnistuneen oppimisen mittapuu on yksilon kyky ratkaista uusia tehtdvid ja
ongelmatilanteita luovasti ja tehokkaasti kiyttien hyvikseen oppimiaan yleisperiaatteita.
Oppimisen mittapuu ei ole pelkkd valmiin tiedon tai suorituksen toistaminen.
Parhaimmillaan oppiminen on tavoitteellista, tietoista tyoskentelyd omakohtaisesti
koettujen ongelmien ratkaisemiseksi, mahdollisimman yleispitevdn ja toimivan
selitysperiaatteen tai ratkaisumallin 16ytdmiseksi, sisdistdmiseksi ja soveltamiseksi.”
[hminen ei ole enii astia, johon kaadetaan tietoa, vaan tutkija, joka yrittd4 ottaa selvdd

ongelmallisista asioista. (Engestrom 1981, 2, 10-12.)

Bredekamp ja Rosegrant (1992) ovat kuvanneet oppimisprosessia konstruktiivisesta
perspektiivistd kuviossa 1 esitetylld tavalla. He nikevét oppimisprosessin syklind, jossa
oppiminen etenee aina samojen vaiheiden kautta. Tietoisuuden herddmisvaiheessa oppijan
taytyy saada kokemuksia erilaisista asioista. Ihmiset kiinnostuvat oppimaan asioita, jotka
koskettavat heidén elamisen piiridén. Aikuinen voi olla tarjoamassa néiti kokemuksia. Kun
kiinnostus aiheeseen on heritetty, oppija pyrkii tutkimaan asiaa eri aisteja kayttden.
Tutkimusvaiheen aikana rakentuu omien kokemusten perusteella asioille henkilokohtainen
merkitys, mikd on tirkedd asian sisdistimisen kannalta. Omien tutkimusten kautta
rakentuneet merkitykset saavat syvyytensd vertailuvaiheessa, jolloin omia késityksié
verrataan kulttuurin tai toisten ihmisten késityksiin aiheesta. Tdssd vaiheessa oppija pyrkii
tekem#sin myds yleistyksid ja liittdmé4n opitun asian aikaisemmin opittuun ja laajempiin
kokonaisuuksiin. Viimeisenid vaiheena oppimisen syklissid on soveltaminen, jossa uutta
tietoa tai taitoa sovelletaan eldmisen ympéristoon, jossa herdd uuden tietoisuuden ansiosta
uudenlaisia kysymyksid, joihin 1dhdetéin jélleen etsiméan vastauksia. Néin ollen oppimisen

sykli toistaa itsedin. (Hujala, Puroila, Parrila - Haapakoski & Nivala 1998, 53-56.)
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Tietoisunden
lieiaminen ] i / dminen

KUVIO 1. Oppimisen sykli (Bredekamp & Rosegrant 1992, Hujalan ym. 1998, 53 mukaan)

3.1. Opittavat asiat tulkitaan aiempien kokemusten perusteella

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan uuden oppiminen ei tapahdu pelkistdan
kuuntelemalla, ndkemélla tai tuntemalla, vaan oppilaan oppimisen kannalta oppilaan omilla
kokemuksilla ja ajattelurakenteilla on suuri merkitys. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 24-
25.) Oppiminen on aktiivinen prosessi , ja oppijan tidytyy itse rakentaa tieto (Scott 1987,
7). Oppiakseen oppilas joutuu konstruoimaan tiedon itse. T#ll6in oppilas valikoi ja
tulkitsee informaatiota, jdsentdd siti aiemman tietonsa pohjalta ja siihen nivoutuvana,
muodostaa kokemustensa vilitykselld kuvaa ymparoivistd maailmasta ja etsii selitysti sen
ilmidille. (Lehtinen ym. 1989, 28 -30; Lehtinen 1997, 14; Rauste-von Wright & von Wright
1994, 15.) Uudet havainnot tulevat ymmarrettaviksi sen kautta, ettd ne tulkitaan aiemmin
koetun, aiemmin rakentuneiden tietojen avulla. Havaintoaines ei itsessddn mahdollista
tulkintaa, vaan tieto on omakohtaisen kokemuksen virittiméai. Se, ettd yksilo konstruoi
tiedon itse ja tulkitsee asioita sulauttaen niitd aiempiin omiin tiedollisiin skeemoihinsa,
merkitsee sitd, etté tieto on aina yksilollistd. Tastd syystd oppimisprosessit ja asiat, jotka
samastakin aiheesta opitaan, voivat olla hyvinkin erilaiset. (Lehtinen ym.1989, 28-34, 46.)

Oppimisessa kuvastuu se, mitd oppija kulloinkin on tarkkaillut, tulkinnut ja tehnyt (
Rauste-von Wright & von Wright 1994, 158).
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Aidarova (1991) muistuttaa, ettd myos jokaisella lapsella on kouluun tullessaan jo oma
historiansa. Lapsi on kdynyt eliminkoulua, jossa hiinen épettajinaan ovat olleet isd, diti ja
kaikki se, mihin hin on t6rménnyt seitsemanvuotisen eliménsi aikana. (Aidarova 1991,
38.) Niinpd kouluun saapuessaan oppilas ei ole tyhji taulu, vaan hdn on hankkinut
eliminsi aikana jo paljon késityksid ja odotuksia eldméstd. Nama aiemmat kokemukset
tulisi aina huomioida opetuksessa, silléd uusi ymmarrys rakentuu aina aikaisemman tiedon
perustalle. Oppiminen tapahtuu syklisessi prosessissa, jossa aiemmin opittua kayttamalla
omaksutaan uutta. (Lehtinen ym. 1989, 28 - 30.) Mitd enemmén opetus sisiltda tuttuja
elementtejd, sitd vihemmallé investoinnilla voi omaksua uutta sisiltéd (Feuerstein 1980,
105-106). Mikali oppilaalla on heikot ennakkotiedot opittavasta, hin ei pysty tehokkaasti
jAsentdmién uutta asiaa ja poimimaan opetuksesta oleellisia asioita (Brooks 1987, 63-67;
Engestrom 1981, 7-8; Saari 1997, 9-10). Lapsen on mahdotonta oppia, jos hdnen aiempia
tietojaan ja kognitiivista tasoaan ei huomioida (Brooks 1987, 63-67). Oppiminen voi olla
myo6s vaikeaa, mikdli ennakkokésitykset ovat ristiriidassa uuden tiedon kanssa. N&in
oppilaan aiemmat tiedot ja késitykset ovat toisaalta uuden tiedon omaksumisen edellytys,

mutta toisaalta ne voivat olla myds oppimisen este. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 20.)

Tutkimusten mukaan oppilaiden omien kokemusten kautta rakentuneet kisitykset ovat
paljon pysyvampid kuin opettajan tai oppikirjan vélittdma uusi tieto. Todellinen oppiminen
edellyttdd siten ennakkokaésitysten selvittdmistd ennen opetusta ja virheellisten késitysten
poisoppimista. Oppilaan tiytyy kokea uusi tieto mielekkddmpéni kuin vanha ennen kuin
siitd tulee sisdistynyttd tietoa. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 20.) Virheellisten rakenteiden
korjaamiseksi opettajan on pyrittdvd ohjaamaan konstruointi prosessia niin, ettd oppijan
havainnot joutuvat ristiriitaan virheellisten ajatusrakennelmien kanssa (Brooks 1990, 68-
71).

Lapset eivdt vain ota vastaan uusia ideoita, vaan muovaavat ja luopuvat ennakko-
oletuksistaan (Scott 1987, 7). Niinpi jos opettaja haluaa auttaa oppilasta ymmartdiméain
jotakin, on tdrkedd, ettd oppilas saa ensin ilmaista oman késityksensd. Usein vadrdd
kisitystd pidetdsin ymmértimisen esteend. Totuus onkin, ettd se on ymmaértdmisen
edellytys. (Leino 1993, 16; Marton ym. 1983, 122; Vosniadou 1994, 123-183.) Opettajan
tulisi siten olla selvilld siitd, miten oppilaat hahmottavat uuden tiedon ja millaisen

viitekehyksen puitteissa he konstruoivat kokemaansa, lukemaansa ja tekeméénsi. Toisin
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sanoen opettajan tulisi tietdd, millaisen tiedon pohjalta ja millaisin odotuksin ja ennakko-
oletuksin oppija ryhtyy tehtévéin ja millaisin keinoin ja strategioin han pyrkii tehtavaa
spontaanisti ratkaisemaan, jolloin opettaja parhaiten pystyisi ohjaamaan oppilaan
oppimista. Opettajan tdytyisi ensin ymmértia oppijan tapa tarkastella todellisuutta, jotta
hin pystyisi ymmaértdméin, mité tietoja ja taitoja oppilas kulloinkin kayttdad hyvikseen ja
mistd oppiminen kiikastaa. (Aalto & Lammela 1995, 8- 9; Driver 1989, 481; Rauste - von
Wright & von wright 1994, 123; von Wright 1996, 14.)

Tamid merkitsee myds sitd, ettd tehtdvaanalyyseja ei voida tehdi vain loogisin perustein ja
yhdenmukaisesti kaikkia oppijoita varten, vaan niissé tulisi huomioida oppilaiden erilaiset
lahtokohdat. Opetuksen tulisi olla siten joustavaa ja huomioida oppilaiden yksildllisyys,
motivaatio, taidot, tunteet jne. (De Corte 1995, 37-46; Rauste - von Wright & von Wright
1994, 123.) Feuerstein on myds todennut, ettd tapa jolla opetettava asia tuodaan esille,
vaikuttaa my6s oppijan suoritukseen. Oppijan tySskentelykapasiteetti nimittdin saattaa
vaihdella myos tydskentelytavan mukaan. Oppija saattaa esimerkiksi suoriutua tehtivasta,
jos se esitetddn merkkeind, mutta epdonnistua, kun sama ongelma esitetién kielellisesti.
(Feuerstein 1980, 106.) Kun asiat esitellddn lapsen omalla kielelld ja ymmartdmisen tasolla,

hén oppii mit4 tahansa (Brooks 1987, 63-67).

3.2 Oppiminen vaatii oppijan aktiivisuutta

Konstruktivismissa oppiminen ei ole passiivista tiedon vastaanottamista ja varastoimista
mieleen, vaan oppiminen on aktiivista tietojen ja taitojen konstruointia. Oppiminen on aina
oppijan aktiivinen prosessi. ( De Corte 1995, 40; Lehtinen 1997, 14; Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 61.) “Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta.” Toiminnassa
korostuu niin motorinen, emotionaalinen kuin kognitiivinenkin aktiivisuus. Toiminnan
késitettd ei tulisi siten rajata vain ulkoista aktiviteettia koskevaksi.(Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 61.)

Konstruktivismissa opiskelijan toiminnallisella aktiivisuudella tai kokemuksellisuudella ei

ole pedagogista itsetarkoitusta. Oleellista on, mité tehdéin, mitkd hyviksytdén toiminnan
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tavoitteiksi ja miten toiminta valjastetaan osaksi suunnitelmallista kokonaisopetusta.
(Rauste-von Wright 1997, 20; von Wright 1996, 13, 19.) Oleellista oppimisen kannalta on,
ettd oppilaat ottavat ndma yhteiset tavoitteet omikseen (De Corte 1995, 41). Kulloisestakin
tavoitteesta riippuu, mitd menetelmii on tarkoituksenmukaista kayttdd. Tavoite sédtelee
sitd, mitd oppilas pyrkii tekemééin, mutta oppimista siitelee se, mita yksilo tosiasiallisesti
tekee ja mitd palautetta hén on toiminnastaan saanut. Oppimisen kannalta tarkeitd eivit
ndin ole vain toiminnan tavoitteet vaan myds ne keinot, joilla tavoitteisiin pyritaén.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 35, 123, 144-145)) Tehokasta ja
tarkoituksenmukaista oppimista helpottaa kuitenkin paddmédrdsuuntautuneisuus ja

tavoitteisuus (Lehtinen 1997, 16).

Engestrdmin mukaan oppimisprosessi ei voi rajoittua pelkédstddn uuden tiedon
vastaanottamiseen, vaan oppimisprosessi syntyy motivoitumisesta, orientoitumisesta,
sisdistdmisestd, ulkoistamisesta, arvioinnista ja kontrollista. Engestrom korostaa oppilaan
motivoitumisen ja orientoitumisen tirkeyttd oppimisprosessin onnistumiselle. On tirkeés,
etti oppilaalla herdd aito mielenkiinto kisiteltidvia aihetta kohtaan ja oppilas aktivoituu
ratkaisemaan ongelmia. (Engestrom 1994, 45-47.) Myos Scottin (1987) mukaan opetuksen
tulisi ldhted liikkeelle aiheeseen orientoitumisesta, jolloin kasvatetaan kiinnostusta
tulevaan. On tdrkedd, ettd kukin oppilas tulee tietoiseksi omasta oppimisen
lahtokohdastaan, jolloin oppiminen, asioiden loksahtaminen, mahdollistuu. Myos
opetuksen suunnittelun nakdkulmasta ndmé oppilaiden ldhtokohdat ovat avainasemassa.
Oppimisprosessin edetessé toisten kanssa kiydyisséd keskusteluissa vaihdetaan ajatuksia ja
toteutetaan tehtdvid, joilla oppilaat pyrkivit todistamaan omia kisityksiddn. Tehtivien
jalkeen arvioidaan, miten omat ajatukset ovat muuttuneet prosessin aikana, ja tarvittaessa

oppimiskierros aloitetaan alusta. (Scott 1987, 9-14.)

Konstruktivismissa opettajaa ei siis voida ndhdd endd vain tiedon jakajana, vaan
konstruktiivisten prosessien virittdjané ja ohjaajana (Paananen 1986, 3; Scott 1987, 16; von
Wright 1996, 19-20). Jotta oppilas aktivoitusi, on valmiiden vastauksien sijaan opetettava
oppilaita ajattelemaan ja etsimédn itsendisesti ratkaisuja ongelmiin. Konstruktivismin
hengen mukaisia oppimisaktiviteetteja ovat toiminnat jotka mahdollistavat sosiaalisen
vuorovaikutuksen, oppilaiden aiempien tietojen kdytén ja pitdvit sisdllddn

ongelmanratkaisua ja ajattelua vaativia tehtavid. (De Corte 1995, 37-46; Engestrom 1981,
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3.) Oppimisen onnistumisen kannalta olisi myos oleellista, ettd opettajan luomassa
opiskeluympiristossd viridisivit tarkoituksenmukaiset kysymykset, joihin vastauksia
haettaisiin opettajan ohjauksessa oppilaan oman kokeilun, ymmartdmisen ja ajattelun

varassa (Rauste - von Wright 1997, 20; Markkanen 1993, 61).

Opetuksessa tulisi jéttdd tilaa oivaltamiselle. Perinteisesti opettaja on ensin opettanut asian
ja lopuksi esittinyt demonstraation todistaaksensa opettamansa. Jos esimerkiksi
lahdettdisiin liikkeelle toisesta pédsti, eli ensin esitettdisiin demonstraatio ja oppilaita
pyydettiisiin sitten etsimién vastausta ongelmaan, olisi ldhtotilanne aivan erilainen.

Oppilaat suuntautuisivat ongelmaan ja olisivat uteliaan motivoituneita. (Marton ym. 1983,
120-121.)

Kirjaakaan ei tulisi kuitenkaan kokonaan unohtaa opetuksessa, sill4 kirjan avulla voidaan
vilittad aikaisempien sukupolvinen kokemuksia ja saavutuksia, jolloin kaikkea ei tarvitse
kokeilla. Opetuksessa ei silti ole syytd opettaa kirjaa vaan kirjan avulla. (Olkinuora 1990,
27.) Kirja ei sindlldén estd oppilaan aktiivisuutta. Oppilas voi hyddyntédd kirjallisuutta
esimerkiksi etsiessdan vastauksia héntd askarruttaviin kysymyksiin ja olla siten hyvinkin

aktiivinen omassa oppimisessaan.

Oppimisaktiviteetin luonne kuvastuu myshemmin siind, mit4 opitusta muistetaan ja miten
tuota tietoa pystytadn kiyttimain hyvéksi. Yleisesti ottaen oppilaan mieleen jdd se, mihin
hinen tarkkaavaisuutensa on kohdistunut, mika on ollut hdnen odotustensa ja pelkojensa
mukaista ja hénen tavoitteidensa suuntaista. Oppimisessa kuvastuu se, mitd oppilas on
kulloinkin tarkkaillut, tulkinnut ja tehnyt. ( Rauste-von Wright & von Wright 1994, 36-37,
158.)

Konstruktivismissa oppilaan aktiivisuus tarkoittaa siis sitd, ettd oppilas tietdd, mitd on
tekemdssi ja miksi. Joskus aktiivisuutta voi olla se, ettid oppilas istuu hiljaa paikallaan ja
miettii kiivaasti ratkaisua ongelmaan, ja toisinaan taas se, ettd hin haastattelee ihmisid
kaupungilla etsiessdén vastauksia héntd askarruttaviin kysymyksiin. Térkeétd oppimisen
kannalta on, etté keinot, joita kdytetddn, vastaavat mahdollisimman hyvin tavoitteisiin ja
toisaalta ottavat huomioon oppilaan valmiudet oppia. Oppimisen viime kddessd méaria

tosiaankin se, mité oppilas tekee ja mitd han kokee oppineensa, eiki se, mihin opetuksella
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on kenties pyritty. Kuten Scott toteaa, oppija itse on viime kidessd vastuussa

oppimisestaan ( Scott 1987, 8).

3.3 Oppiminen tehostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

Konstruktivistisessa oppimiskéasityksessd oppimisen vuorovaikutusprosessi nousee
keskeiseen asemaan (De Corte 1995, 37-46; Sahlberg & Leppilampi 1994, 25-26; von
Wright 1993, 26, 128). Valtaosa ihmisen oppimisesta tapahtuukin vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Ryhmaissi asioista voi jutella, omia ndkemyksidén voi testata, asioita tulee
ajateltua useammasta nidkokulmasta ja toisilta ryhmildisiltdi saa apua.
Vuorovaikutustilanteessa voi oppia toisilta ja toisaalta problematisoida myds omia
ennakko-oletuksia. Heterogeenisissd ryhmissé lasten kisitykset eroavat toisistaan, joten
ratkaisuun pyrkiessdén lapset joutuvat perustelemaan ja selittdimédn n#kokantojaan.
Ryhméopiskelussa keskeinen tekijd onkin viittelyn kautta syntyvi ristiriita. ( Johnsson
1979, 51-70; Riiheld 1989, 72-77; Scott 1985, 13-14.) Omien konstruktioiden
toimivuuden kokeilemisella on oppimisessa olennainen rooli (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 122-123). Keskustelumuotoinen opetus mahdollistaa hyvin oppilaiden
ajattelun esille tulemisen (Mehtildinen 1993, 109). Ryhmét onkin todettu tirkeiksi
mielipiteen muodostamisen ja tietopdfioman kehittamisen paikoiksi (Karlsson & Riihela
1991, 72-77; Puro 1994, 3; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 36, 128-129; von
Wright 1993, 26-27).

Pienryhmissd tyoskentelyd kutsutaan yleisesti yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi tai
yhdessa oppimiseksi (Sahlberg & Leppilampi 1994, 20, 61). Yhteistoiminnallisuuteen ei
kuitenkaan riité se, ettd oppilaita laitetaan vain yhteen. Yhdessé oppiminen on tuloksellista
vain silloin, kun ryhmin jésenet tietoisesti ponnistelevat tullakseen ymmirretyiksi ja
kunnioittavat toistensa sanomisia. Yhteistoiminnallinen oppiminen on tarkasti ottaen
opiskelua pienissd ryhmissé yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. (Roschelle & Teasley
1995, 94; Sahlberg & Leppilampi 1994, 20, 61.)

Pienryhmien muodostamisessa olisi ihanteellista, ettd lapset valitsivat ryhméinsi itse, mutta

kaytannosséd on todettu paremmaksi vaihtoehdoksi se, ettd opettaja jakaa ryhmét. Néin
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saadaan ryhmistd todennidkdisemmin toimivia eikd kukaan tule syrjdytetyksi. Parhaiten
oppimistoiminta ja yhteistoiminnallisuus on kehittynyt ryhmisséi, joissa on ollut seka tyttoja
ettd poikia ja lapset ovat olleet tiedoiltaan ja taidoiltaan erilaisia.(Karlsson & Riiheld 1991,
72-77; Slavin 1985, 6.) Hyvana ryhmékokona pidetdin 3-4 lasta, silld pienessd ryhméssd on
helpompi ilmaista ajatuksiaan ja kaikille riittdd myos tehtdvid (Karlsson & Riiheld 1991,

72-77). Slavin (1985, 7) pitdd sopivana kokona vield 4-6 hengen ryhmiékin.

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa valitut ryhmét ovat suhteellisen pitk&aikaisia (Kuitunen
1993, 2-6). On todettu, ettd pysyvissd ryhmissi yhteistyo hioutuu, kun opitaan tuntemaan
jaymmirtémaan toisia, joten pysyvét ryhmét ovat vaihtuvia ryhmid suotavampia. Ryhmille
tulee sallia tutustumis- ja harjoitteluaika, silld yhteistoiminnallinen oppiminen ei onnistu
noin vain. Ryhmit kehittyvét ja kdyvit lapi ryhméprosessin eri vaiheet. On selvi, ettd
kehittyneempi ryhmé antaa jdsenilleen syvillisempid kokemuksia kuin ryhméédntymisen
alkuvaiheessa oleva ryhma.(Karlsson & Riiheld 1991, 72-77.) Periaatteena tulisi pitd4, ettd
vain hyvin toimivan ryhmén voi hajottaa. Ryhmien tulisi pysyé koossa niin kauan, etti ne
oppivat tyoskentelemadn yhdessd ja voivat yhdessd arvioida tyonsd onnistumista. Jos
ryhmit hajotetaan vaiheessa, jolloin ne eivit ole vield toimivia, oppilaat eivét opi taitoja,
joita tarvitaan ratkaistessa muiden kanssa syntyvié ristiriitoja. (Koppinen & Pollari 1993,
67.)

Yhteistoiminnallisesti oppiessa ollaan katsekontaktissa toisiin oppijoihin toisen selkéén
tuijottamisen sijaan. Oppilaat kéyttavit yleensd poydalld olevia yhteisid materiaaleja.
Oppilaat jakavat keskendin tietoa omalla kielellddn ja ajattelutavallaan, mikéd helpottaa
lapsilla asioiden ymmartdmisté ja liséd oppimisen kiinnostavuutta. (Koppinen & Pollari
1993, 14.) Perinteisestd ryhmétyoskentelystd yhteistoiminnallisuus eroaa muun muassa
siind, ettd ryhmén jasenet ovat selvemmin yhdessi vastuussa tekemisistéan, silla kaikki

osallistuvat tekemisiin ja ne myds arvioidaan yhdessi (Kuitunen 1993, 2-6).

Yhteistoiminnallisella oppimisella on ollut positiivisia vaikutuksia mm. oppilaiden
oppimistuloksiin, ihmissuhteisiin, asenteisiin ja itsetuntoon (Johnson & Johnson 1974,
213-240). Yleisesti ottaen lapset tyoskentelevit myos mieluummin toisten lasten kanssa
kuin yksin. Opiskelutilanteet ryhméssd ovatkin tavallisesti tyoteliditd ja ilmapiiriltdén
miellyttiavid. Tosin tyonédédnet saattavat tuntua joskus opettajasta raskaalta, mutta lapsia ne

harvemmin héiritsevit. (Karlsson & Riiheld 1991, 72-77.) On todettu, etté
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oppilaskeskeisessé luokassa on parempi ilmapiiri kuin opettajakeskeisessi luokassa. Myds
opettajan ja oppilaiden viliset suhteet, oppilaiden véliset suhteet seké viihtyvyys koettiin
paremmiksi oppilaskeskeisessd luokassa. Oppilaskeskeisessd luokassa oppilaiden
sosiaalisten suhteiden verkosto oli huomattavasti tihedmpi ja monimuotoisempi kuin
opettajakeskeisessd, jossa oppilaiden vililld ilmeni enemmin klikkiytymistd sekd
tyytyméttémyytta luokkatovereihin. (Manninen & Muhonen 1994, 2, 103-104.) Ryhmissa
tapahtuvissa ongelmaratkaisuprosesseissa on havaittu my6s vdhemmén positiivisia
seurausvaikutuksia. Yhteistoiminnallisten ryhmien sisélld ennestdén passiiviset oppilaat
saattavat luovuttaa yhd enemmén vastuuta ryhmén aktiivisemmille oppilaille, jolloin vain

pieni osa ryhmisté on todellisuudessa aktiivinen. (Olkinuora 1990, 26.)

3.4 Kohti kriittistii ajattelua ja elinikiisti oppimista

Eldmme aikaa, jolloin tiedon sisillét muuttuvat nopeasti. T#ll6in opetuksen on annettava
jotakin muuta kuin opettajalta oppilaalle siirtyvéa faktaa. Tietoyhteiskunnassa tarvitaan
sirpaletiedon sijasta kykya ndhdéa yhteyksié asioiden vililld, kykya erottaa olennaiset asiat
epdolennaisista sekd taitoa valita ja laittaa asioita arvojérjestykseen. Oppimisen sisalloisséd
tulee keskittyd tiedonhankinnan, -kdytén ja -arvostamisen taitojen kehittdmiseen.
Pyrkimykseni tulisi olla, ettd oppilaat oppisivat ajattelemaan kriittisesti ja uskaltaisivat

vaikuttaa asioihin. (Laurila 1988, 28; Rauste - von Wright 1997, 8, 30.)

Koulun tehtdvdnd on kasvattaa oppilaita my6s itsendiseen tiedonhankintaan ja tiedon
rakastamiseen, silld uuden tiedon omaksuminen ei padty kouluvuosiin vaan, oppiminen on
elinikdistd oppimista. Oppimisen tulisi olla siséisesti ohjautuvaa, ja ihmisen tulisi pyrkié
oman oppimisensa ohjaajaksi. Tulevaisuudessa oppiminen tulee olemaan olennainen osa
ty6td ja oppimaan oppimisen taidot eldménhallinnan valttimattomid edellytyksia.
Kouluoppimisen pitdisi johtaa oppilaan itsesdatelyyn ja itseohjautuvuuden lisdéntymiseen
siten, ettd hdn voi jatkuvasti paremmin rakentuneen tiedon avulla kontrolloida uusia
oppimishaasteita. (Laurila 1988, 28; Lehtinen ym. 1989, 35-36; Myller 1996, 12-13; von
Wright 1993, 28.) Itseohjautuvuuden tulee olla kuitenkin toiminnan tavoite eikd
lahtokohta, silld ellei oppilailla ole valmiuksia itseohjautuvaan opiskeluun, he menevit

helposti hakoteille. Opetuksen on oltava opettajajohtoista esimerkiksi ohjaavien
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tehtdvdantojen kautta, silld vain ohjattu oppimisprosessi johtaa asioiden itsenidiseen
hallintaan. Oppiminen edellyttdd huolella ennalta suunniteltua etenemistd. (Engestrom

1981, 21; Mehtélainen 1993, 109; von Wright 1996, 13, 19.)

Kouluopetuksella on tdrked rooli lasten oppimistottumusten ja -taitojen muovaajana ja
opettajana (Lehtinen ym. 1989, 50, 58-59; Pietild 1998, 20-21; Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 18; von Wright 1993, 28). Opettajan tirkein taito on luoda toimivia
oppimisympdristojé, joiden kautta oppilas saa mahdollisuuden kehittd4 omia valmiuksiaan
oppia oppimaan (Laurila 1988, 28; Rauste-von Wright 1997, 8, 30). Metakognitiivisten
valmiuksien kehittdmisen on todettu edistdvin jirkevien oppimisstrategioiden valintaa,
joten yleistdi oppimaan oppimisen taitoa voisi luonnehtia metataidoksi, jossa

itsereflektiiviselld ajattelulla ja ongelmien kautta hahmottamisella on keskeinen rooli.

Oman oppimisensa ja ymmérryksensi kehittdminen lisdd kyky# vastata monimutkaistuvien
ja vaikeutuvien oppimistilanteiden haasteisiin.(Lehtinen ym. 1989, 50, 58-59; von Wright
1993, 28; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 18, 130.)

Metakognitio viittaa ihmisen kykyyn olla tietoinen omista kognitiivisista prosesseistaan
sekd ohjata ja tarkkailla niitdi (De Corte 1995, 37-46; Lehtinen 1997, 15).
Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan toiminnan tavoitteellisen ohjauksen taitoja.
Metakognitiivisilla tiedoilla tarkoitetaan puolestaan omia kognitiivis-emotionaalisia
prosesseja koskevaa tietoa. Ndiden metakognitiivisten tietojen pohjalta ihminen voi
reflektoida ja oppia sddtelemidéin omaa toimintaansa. Esimerkki metakognitiivisista
tiedoista on tietoisuus siitd, mitd opitusta ymmirretddn ja mitd ei ymmérreti.
Tavoitteellisen oppimisen kannalta olennaista on juuri tietoisuus omasta tietimyksesti, silld
se auttaa edelleen oikeanlaista tiedon hakua. (De Corte 1995, 37-46; Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 30-31, 124; von Wright 1993, 17, 22; von Wright 1996, 13, 16.)

Tavoitteellisen oppimisen s#dtelyssd onkin viime vuosina korostettu itsereflektion,
itsearvioinnin, roolia. Kriittisen ajattelun ja itsereflektion taitojen opettamisen tavoitteena
on, ettd oppilaat oppisivat paremmin arvioimaan omaa ymmaértimistddn, tunnistamaan

aukkokohtia tiedoissaan ja taidoissaan sekd ymmirtiméin omia toimintatapojaan ja
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motivaatiotaan.( De Corte 1995, 37-46; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 124; von
Wright 1993, 22; von Wright 1996, 13, 16.) Lisiksi kun oppilas oppii liittiméasin
kisitteellisen aineiston ja muun ulkopuolisen tiedon omien kokemustensa ja toimintansa
tiedostamiseen ja arviointiin, on oppiminen syvillisempéa. T#lloin opittu asia vaikuttaa

todenngkoisesti myos ihmisen toimintaan. (Aalto & Lammela 1995, 8.)

Itsearviointitaitoihin kuuluu omien tunteiden, ajatusten, toimintatapojen ja oppimisen
reflektiivinen tarkkailu. Itsearviointi tapahtuu suhteessa oppilaan omaan suoritustasoon ja
omiin ympdristdolosuhteisiin. Itsearvioinnin pohjalta tapahtuu edelleen kasvu- ja
oppimisprosessin metakognitiivinen séétely ja ohjaaminen. Itsearviointitaidot hallitseva
oppija osaa tunnistaa oppimisessaan omat tarpeensa ja kehittdd menettelytavat tarpeidensa
kasittelemiseen ja pystyy parantamaan omaa suoritustaan “Itsearviointitaidot ovat paitsi
elinikdisen oppimisen myds elaménhallinnan keskeisii taitoja: yhi nopeutuvasti muuttuva
maailmamme edellyttdd yksiloltd lisddntyvdd omatoimisuutta, Kkriittisyyttd ja
vastuullisuutta.” (Myller 1996, 12.)

Myos nditd metakognitiivisia taitoja voidaan opettaa ja kehittdd. Talloin oppilaita tulee
kannustaa tuomaan julki ajattelun kielté, suunnittelemaan oppimistaan ja keskustelemaan.
Oleellista on, etti ajattelulle annetaan aikaa ja lapsia kannustetaan ajattelemaan. Ajattelun
ja metakognitioiden tukemiseksi kannattaa kéyttdd apuna niitd stimuloivia kysymyksi.
Lasta voidaan pyytdd kuvailemaan, kuinka ajatteli asiaa ja kuinka arvioisi ajatteluaan.
Lapsille voi myds opettaa, ettd he voivat tehda nditd kysymyksid itselleen aivan itseniisesti.
Lasten tulisi miettid mité he ovat oppineet, miké oli vaikeata, misti he pitivit, mitka olivat

omat tavoitteet ja miké auttaisi tavoitteeseen padsemiseksi. (Fisher 1998, 1-15.)

3.5 Opitulla merkitysti ja kiyttoarvoa oppilaan elimiissi

Oppiminen ja tieto ovat aina sidoksissa sithen toimintaan, kontekstiin ja kulttuuriin, jossa
tietoa opitaan ja kéytetddn (von Wright 1993, 18). Kontekstilla ei tarkoiteta vain ulkoista
asiayhteyttd, jossa tapahtuma koetaan, vaan myds siséistd asiayhteytti, kuten esimerkiksi
mielentilaa. Eri tieteenalat voivat vaatia erilaisia tiedon konstruktioprosesseja, ja eri alat

vaativat niille ominaisiin ajattelukulttuureihin kasvamista. Kun oppiminen on sidoksissa
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vahvasti johonkin tiettyyn ajattelukulttuuriin ja tilanteeseen, on mahdollista, ettei tietoja
osaa hyodyntid uusissa konteksteissa. (De Corte 1995, 37-46; Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 33, 127; von Wright 1993, 25.)

Tietojen ja taitojen opettelemiseen liittyy kuitenkin odotus, ettd niitd pystytddn kdyttaméaian
laajemminkin kuin vain siind yhteydessé, jossa ne on opittu. Koulussa opitulla on kuitenkin
taipumus jaada kayttamaéttd, koska se ei enemmalti transferoidu todelliseen eldméin.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 45.) Oppimistulokset voivat tosin ndyttdd hyviltd,
jos niitd arvioidaan samoissa yhteyksissé kuin ne opeteltiinkin, mutta pelkén muistitiedon
varassa ei voida hallita laajalti sovellettavaa ja siirtovaikutteista tietoa. (Olkinuora 1990,
34-35.)

Transferin edellytys on, ettd opetuksessa kiinnitetdén huomiota opetettavan periaatteen
sovellusalaan sekd siithen, missé ja miten sité kéytetdsin ja missi ei. Tiedon kéyttotilanteessa
pyritéén sitten rohkaisemaan oppilasta kokeilemaan tietoja, ideoimaan ja perustelemaan.
(von Wright 1996, 18.) Tietoja ja taitoja on tehokkainta opetella oloissa, joissa niité tullaan
myShemminkin kédyttimaén ( Rauste-von Wright & von Wright 1994, 46). Kun uusissa
tilanteissa yrittdd etsid yhtymékohtia aiemmin opitun kanssa tai etsii perusteluja asioille,
edistdd sekin wuuden tiedon siirtymistd kdytdnnon eldmédidn. Tiedon
kontekstisidonnaisuudesta ja kahlitsevasta ajattelukulttuurista voidaan pyrkié irtautumaan
kytkemilld tietoa moneen kontekstiin sekd painottamalla tiedon yleisperiaatteita, joiden
sovelluksia kokeillaan erilaisiin tapauksiin (von Wright 1993, 26). Sovelluksen merkitysté
ei voi liiaksi korostaa, silld vaikka opittava tieto olisi hyvin jasenneltyd, sen omaksuminen
jad puutteelliseksi ilman soveltamista. Uuden tiedon soveltaminen mahdollistaa opitun
asian hyodyntdmisen erilaisissa tilanteissa. Kun tieto on ndin siséistynyt, sitd pystyy

hy6dyntdméin ennen kokemattomissa tilanteissakin. (Engestrom 1981, 7-8.)

Kun oppimisvaiheessa kiinnitetd&n monipuolisesti huomiota opeteltavan tiedon uuteen
kaytto6n oppilaiden omassa eldméssd, tiedon myShempi kéytts, soveltaminen, helpottuu
(von Wright 1993, 25). Ei ole hyvi, etté lasten puolesta péitetdan, mitd heidén tulisi tietdd,
ja opetetaan samoja asioista vain siksi, ettd niin on aina tehty (Scott 1987, 7). Koulutiedon
tulisi liittyd jollakin tapaa oppilaiden omaan eldméin (von Wright 1996, 14, 19).

Aikuinenkin vaatii opittavalta ainekselta mielekkyyttd ja merkitystd hinen oman
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toimintansa kannalta. Oppilas on motivoitunut, kun opiskeltava aihe on heréttényt hinessi
omakohtaista uteliaisuutta ja halua ymmartdd uutta tietoa. (Engestrom 1981, 7-9.)
Parhaimmillaan kasvatus on silloin, kun lapset kokevat oppimisen merkitykselliseksi oman

oppimisensa kannalta (Kauppinen 1993, 55).

Pelkistddn lapsen kiinnostuksesta liikkkeelle ldhtevdin opetukseen liittyy myds ongelmia.
Lapsen olisi hyddyllistda harjoitella esimerkiksi pitkdjdnteisyyttd tai oikeita
tyoskentelytottumuksia, mutta niiden harjoittaminen ei ole lapsista vélttaméittd kovin
kiinnostavaa (Dearden 1968, 23-24). On myds huomioimisen arvoista, ettd lapset tuovat
niin pidivikotiin kuin kouluunkin mukanaan niitd asioita, joita he ovat omaksuneet
lahiympdristostddn. Néin mielenkiinnon varaan rakentuva opetus ja kasvatus saattavat
ponkittdd olemassa olevaa sosiaalista kerrostuneisuutta ja sen taustalla 1oytyviai
arvomaailmaa jne. ( Hyténen 1993, 31.) Taytyy my6s muistaa, ettd opetus voi tarjota
oppilaalle mahdollisuuksia 10ytéé itselleen paéamadrid. Oppilas voi esimerkiksi kiinnostua
jostakin oppiaineesta, vaikka se ei ole aiemmin liittynyt hdnen kiinnostuksen alueeseensa.
(Hytonen 1993, 32; Lehtinen ym. 1989, 32.) Joka tapauksessa oppilaan mielekk&ét
kokemukset opetuksesta tuovat esille osaltaan sitd, missa méérin opetuksen pyrkimykset ja

oppilaan odotukset ovat kohdanneet (Korkeakoski 1997, 6, 10).

3. 6 Ymmirtimisen painottaminen edistiifi oppimista

Oppimisen strategioiksi kutsutaan niitd tapoja, joilla ihmiset opettelevat uutta taitoa tai
aineistoa. Thmisten tulkinnat samastakin asiasta voivat poiketa paljonkin toisistaan.
Oppimisprosessi voi saada hyvinkin erilaisen laadullisen ja siséllllisen muodon, silld
oppimisstrategiasta riippuu mité, kulloinkin opitaan. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 126; von Wright 1993, 21, 24.) Jos opetuksessa kiinnitetddn huomiota pidasiassa
vain epdoleellisiin asioihin, esimerkiksi yksityiskohtiin, eikd itse sisédltéon, on
oppimisstrategia pintasuuntautunut. Vastakohtana pintasuuntautuneisuudelle on
syvésuuntautunut oppimisstrategia. Télloin ihminen pyrkii oppimaan ja muistamaan sen,
mikd on tdrkedd ja oleellista asiassa. Talloin sisdltod késitellddn kokonaisuutena.
Syvésuuntautumisen edellytyksend on, ettd ymmérretdin opetuksen sanoma eli se, mitd

puhuja tai kirjoittaja on halunnut sanoa. Opituista asioista on helpompi muistaa pidemmén
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ajan kuluttua yleinen tieto kuin tdsméllinen vastaus. (Marton ym. 1983, 31, 47- 48, 53.)
On siten aivan ilmeistd, ettd oppilaat oppivat hyvin erilaisia asioita riippuen
oppimisstrategiasta eli, onko opetettavasta asiasta hahmotettu kokonaisuus vai yksittdisid

seikkoja.

Oppimisen kannalta syvisuuntautunut oppimisstrategia olisi suotavin, silld se mahdollistaa
asioiden todellisen ymmaértimisen ja edistdd oppimista. Koulutyon tason ja
tuloksellisuuden kriteeriksi on kuitenkin nousut se, kuinka monia sisiltoja ehditdén kayda
ldpi ja kontrolloida vilittomissd arviointitilanteissa. Tdméa edellyttdd strategiaa, jossa
pyritdén oppimaan mahdollisimman nopeasti tietoja ja taitoja, ja oppiminen suunnataan
niihin asioihin, joita oletetaan vaadittavan koulun arviointitilanteessa, eli oppimisstrategia
on pintasuuntautunut. Hyvin menestyvét oppilaatkin saattavat pérjtd koulussa vain tietojen
ja tehtdvien pinnallisen prosessoinnin avulla. Tdmi strategia tekee kuitenkin
mahdottomaksi sellaisen oppimisen, jolla oppilaat muodostaisivat kiyttékelpoista
tiedollista ja ajatuksellista perustaa myohemmén opiskelun tai muun toiminnan

tarpeisiin.(Lehtinen 1989, 7-10, 13, 15; Olkinuora 1990, 21-22.)

Opetuskaytdntdjen kehittdmisessd tulisi pyrkia siten kohti syvillisen tiedon ja ajattelun
rakenteiden opettamista. “Eri oppilaille opetettavien asioiden miird voi vaihdella
suurestikin, mutta kaikkien kohdalla tavoitteena pitiisi olla ymmérrys niistd sisélloista,
joita he opiskelevat”. (Lehtinen 1989, 32.) Jos kouluoppimisessa on keskeistd opetettavien
asioiden ymmaértdminen, on ldhdettdvi siité, ettd opettaja tarjoilee tiedon oppilaille siten,
ettd oppilaat joutuvat ajattelemaan; oppilailla on I6ytdmisen ilo. T4dll6in voidaan olettaa,
ettd oppilaat yksil6llisistd eroistaan huolimatta ymmértivit kyseisistd asioista jotakin jo
pelkéstidn sen vuoksi, ettd heille annetaan tilaisuus ajatella ja ajattelulle annetaan aineksia.
Perusedellytyksen téillaiselle opetukselle on, ettd opettaja on sisdistényt, ettd ajattelu vaatii
aikaa. Opettaja on myds ymmirtényt tiedon luonteen ja sen, miki ero oppimisen kannalta
on siind, onko oppilas itse oivaltanut asioita vai opettaako opettaja jotakin. (Mehtéldinen
1993, 104-108.)

Ymmértdvén opetuksen ldhtokohtana tulisi olla myos tuntea oppilaiden oppimisstrategiat,
joiden pohjalle uudet strategiat koulutuksen myotd rakentuvat (von Wright 1996, 1, 15).

Tietyissd puitteissa oppilaan konstruktiivista prosessia voidaan sididdelld ulkoapdin.
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Oppilasta on kuitenkin huomattavasti helpompi ohjata kohti pintaprosessointia, ulkoa
oppimista, kuin ohjata ulkoapdin ymmaértdmistd. (von Wright 1996, 1, 15.) Opetuksessa
ymmartdmisen painottaminen voisi tarkoittaa sité, ettd oppilaita rohkaistaisiin kysyméén
rohkeasti asioista, joita he eivdt ymmirrd, sekd painotettaisiin ymmartimiseen
keskittymistd ja  oleellisten asioiden loytdmistd, eikd esimerkiksi yksityiskohtien
muistamista (Marton ym. 1983, 87-96). Oppimisstrategioiden toimivalle opettamisille
niyttda olevan hyodyksi, ettd strategioiden luonnetta, kiytt64 ja seurauksia puidaan ja
perustellaan riittdvésti. Strategioita tulisikin harjoitella paljon kouluty6n puitteissa.
Opettajan tulisi toimia mallina ja haasteiden virittdjand. Tavoitteellisen toiminnan ja
ohjatun pienryhmiétydskentelyn mahdollistamaa vuorovaikutusta tulisi kdyttdaa hyviksi niin
pitkille kuin mahdollista. (von Wright 1996, 16.) Tehokkaaksi tavaksi
oppimisstrategioiden oppimisessa ja ymmirtivdin oppimiseen pyrkimisessd on
osoittautunut oppilaan metakognitiivisten valmiuksien kehittiminen. Ratkaisevassa
asemassa tissd prosessissa on oppilaan oma ymmdrrys siitd, mistd on kysymys ja mihin

pyritdan. (von Wright 1996, 1, 15.)

On myos todettu, ettd niin lapsilla kuin aikuisillakin oppimisessa korostuu osien
jasentdaminen kokonaisuudesta késin ( Paananen 1986, 10-11; Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 32). Mitd pienempi lapsi on, sitd kokonaisvaltaisemmin hin havainnoi
todellisuutta (Lahdes 1987, 143). Koulussakin opetusta voidaan toteuttaa siten, ettd
kisiteltdvistd aiheista muodostetaan kokonaisuuksia, ja ndin tuetaan ymmaértdmistd ja
edelleen tiedon hyviksikdyttdmistd (Paananen 1986, 10-11). Vertikaalisella integraatiolla
tarkoitetaan samaan kokonaisuuteen, samaan aiheeseen, kuuluvien oppiainesten ja
oppimistilanteiden jdrjestdmistd perdkkdin. Talloin pyrkimyksend on edetd tutusta
tuntemattomaan ja konkreettisesta abstraktiin sekd seurataan oppiaineen loogista
kisittelyjérjestystd. Horisontaalisella integraatiolla tarkoitetaan vastaavasti ldheisten
oppiaineksien ja tilanteiden liittimistd toisiinsa mielekkéiksi kokonaisuuksiksi.
Kédytdnnossd tdméd tarkoittaa yleensd sitd, ettd ldheisid oppisisdltojad opetetaan
samanaikaisesti eri oppiaineissa. Teemapiiviat ja -viikot ovat erds ratkaisu
aihekokonaisuuksien opettamiseksi, mutta jos haluaa kokonaan irti ainejakoisesta
opetuksesta, on kokonaisopetus seuraava askel. Kokonaisopetuksessa oppiaineet
korvautuvat kokonaisuuksilla. (Lahdes 1987, 143-148.) Sidotussa kokonaisopetuksessa

opetettavat kokonaisuudet on ennakolta suunniteltu niin ajallisesti kuin oppiainekseltaan,
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ja vapaassa kokonaisopetuksessa opetuksen ldhtokohtana ovat oppilaiden kulloisetkin
tarpeet ja harrastukset ilman ennalta sidottua suunnitelmaa ( Lahdes 1987, 148; Liukko &
Valkonen 1989, 7).

Ymmirtidva oppiminen ilmenee siten, ettd oppilas pystyy perustelemaan oppimaansa ja
pystyy kéyttaméaan sitd mielekkaisti uusissa tilanteissa. Ymmartdmisen kriteerit ovat siten
viime kddessé toimintaan liittyvid, toiminnassa ilmenevid. Ymmartdmisen madrittdminen
edellyttidd aina suhteuttamista sitd laajempaan kontekstiin, niihin puitteisiin, joissa asiaa
kaytetddn tai joihin se liittyy. (von Wright 1993, 22; Rauste-von Wright & von Wright
1994, 124; von Wright 1996, 13.) Asioiden muistaminenkin liittyy siihen, kuinka asiat on
ymmirretty. On todettu, ettd jos oppilas on ymmértdnyt asian, hin myds muistaa sen
pidempdén. Yksittdiset irralliset asiat eivit sdily muistissa niin pitkdén kuin asiat, jotka on
aikoinaan todella ymmaérretty. Olennaista muistamisen kannalta on, kuinka hyvin asia on
ymmaérretty. Ymmairtiminen helpottaa muistamista. (Marton ym. 1983, 31, 49, 55.)
Voitaneen siten perustellusti olettaa, ettd jos oppilas muistaa opitusta olennaiset asiat

pitkénkin ajan jélkeen, on hin ymmaértényt oppimansa.

3.7 Oppimistulosten arviointi konstruktivistisesta nikokulmasta

Hyvistd opetuksesta seuraavat tavallisesti hyvit oppimistulokset, mutta késitys siitd
millainen opetus on kulloinkin hyvéé, vaihtelee. Opetuksen laadun méérittelyssé tulee esille
laatukésitteen epamadraisyys ja suhteellisuus, silli sama opetus voi kriteereistd riippuen
olla seki hyvéai ettd huonoa. (Korkeakoski 1997, 1-10.) 1800-luvulla koulun saatettiin
katsoa hoitaneensa tehtdvansd hyvin, kun lapset oppivat tuntemaan katekismuksen (Iisalo
1991, 112). Tand pdivénd kouluopetus, joka rajoittuisi pelkéstddn katekismuksen

oppimiseen, olisi totaalisen riittiméton ja yksipuolinen.

Opetuksen tulokseksi sanotaan sitd, misséd méérin oppilas oppii opetuksen sisaltéd (Kivi
1995, 95).Tarve oppimistulosten arvioimiselle nousee halusta kontrolloida opiskelijalle
asetettujen tavoitteiden tdyttymistd. Yleisemmin oppimistuloksia arvioidaankin juuri

tavoitteista kédsin. Taustalta 10ytyy ajatus: mitd halutaan opittavan, sitd arvioidaan.
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Ratkaisevaa onkin tdlloin se, minkélaisista tavoitteista on kyse. Oppimistulosten
arvioinnissa lahtokohtana on yleenséd yhteinen kriteeristd, vaikka oppiminen sindnsi on
yksilollistd. Oppimistulosten arviointi yhteisin perustein onkin erdénlainen korvike sille,
ettd jokaisen oppijan kehitystéd ei voida tai haluta tuntea jokaisessa opintojen vaiheessa
yksilollisesti. (Hamaldinen 1994, 27-28.)

Kun kysymystd hyvistd opetuksesta tarkastellaan konstruktivistisesta nakékulmasta,
oppimistuloksia ei voida kuvata vain silld perusteella, kuinka paljon oppilaat muistavat sitd
tai tité, vaan olisi saatava selville oppilaiden késitykset nimenomaan opitun tirkeimmisti
sisilloistd. (Marton ym. 1983, 143.) Laadukkaassa oppimisessa pyritddn syvélliseen tiedon
hallintaan. Asiat opitaan kokonaisuuksina ja niistd 16ydetién yleinen periaate. Keskeisti on,
ettd opittua kyetddn soveltamaan edelleen laajasti erilaisiin tehtiviin, eli opitulla on suuri
siirtovaikutus. (Engestrom 1981, 20). “Tuloksia eivit ole vain arvosanat ja tutkinnot vaan

todellinen osaaminen (Aalto & Lammela 1995, 8).”

| Opettajan tdytyy aina varmistua siitd, ettd oppilas on todella ymmartényt opeteltavan asian
eiké vain tuota vastauksia ulkomuistinsa varassa. (Engestrom 1981, 3). Oppilas voi saada
monivalintakysymyksistd oikeita vastauksia, mutta hin ei kenties kuitenkaan kykene
kayttimain tietojaan tehtdvien ratkaisemiseen, vaikka pystyy luettelemaan ne mekaanisesti
ulkoa. (Engestrom 1981, 18.) Oikeakin vastaus saattaa perustua puutteelliseen
ymmirrykseen. Perustelujen kautta voidaan varmistaa tiedon luotettavuus. (Olkinuora
1990, 24-25.)

Opetustyossd on tarkedd kartoittaa, millaisia oppilaiden tulkinnat aiheesta ovat opetuksen
alkaessa ja kuinka ndmé kisitykset ovat muuttuneet laadullisesti opetuksen kuluessa.
Olennaista on selvittdd, miten asia on ymmadrretty. Pedagogiselta kannalta tulkinnat voidaan
usein myds jérjestdd edelleen hierarkiaan sen mukaan, miten oikeita ne ovat suhteessa
tieteen nykykasityksiin. (von Wright 1993, 21, 24; Rauste-von Wright & von Wright 1994,
126.) Oppimiseksi kutsutaan muutoksia kéasityksissimme, tiedoissamme tai taidoissamme,
jotka ovat hetkellistd pysyviampid (von Wright 1993, 9-10; Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 19). Niin laadukkaan oppimisen merkki onkin se, ettd oppiminen on

muodostunut pitkdaikaiseksi tai pysyvéaksi. (Engestrom 1981, 20.)
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Arvioinnissa olisi hyvin pinnallista keskittyd vain siihen, kuinka paljon oppilaat ovat
oppineet. Paljon tiarkeampéai on pohtia, mit4 ja miten oppilaat ovat oppineet seki millaisia
kognitiivisia rakenteita heille on muodostunut. Ndin mielenkiinto kohdistuu oppimisen
laatuun. (Engestrom 1981, 18.) Konstruktivismissa se, mitd opitaan, riippuu ratkaisevasti
oppimisprosessin luonteesta. Tésté syystd arvioinnin yhteydessa tulisi kiinnittdd huomiota
nimenomaan siihen, mitd on opittu, silld kun edetéin eri reitteji kohti muodollisesti samaa
tavoitetta opitaan my0s laadullisesti eri asioita. (von Wright 1993, 28-29; Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 131.)

Saljo (1979) erottaa opiskelijoilla tehtyjen haastattelujen perusteella viisi kvalitatiivisesti
erilaistakésitystd oppimisesta. Késitykset oppimisesta muodostavat hierarkian sen mukaan,
miten kehittyneitd ne ovat. Tdmén késityksen mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys
sijoittuu oppimisen tavoitteineen ja pyrkimyksineen selkedsti asteikon ylapddhén.
Ensimmadisessd, alimmassa ryhméssé, oppiminen néhtiin tiedon lisdéntymisend, jolloin
oppilas oppii esimerkiksi uusien maiden nimid. Toiseen tasoon ryhmitellyt kisitykset
pitivit oppimista muistamisena, eli oppiminen oli sitd, ettd luki kirjan ja pystyi sitten
palauttamaan siitd asioita mieleensd. Kolmanteen ryhméin kuuluivat vastaukset, joissa
opittiin asioita eldméd varten. Toisin sanoen opiskelijat kokivat oppineensa, jos he
pystyivit hyodyntdmain oppimaansa sellaisenaan omassa eldmésséddan. Neljds ryhma piti
oppimisena sitd, ettd he ymmirsivit oppimansa ja pystyivit abstraktilla tasolla tiedon
turvin tekeméén johtopéatoksid, ajattelemaan itsendisesti. Viidennessd ryhmissa oppimisen
koettiin liittyvin siihen, ettd pystyi entistd paremmin ymmartimadn maailmaa, syitd ja
seurauksia. Sdljo arvioi oppimiskésityksid suhteessa syvd- ja pintasuuntautuneeseen

oppimiseen. Tasot 4 ja 5 viittasivat selvisti syvétason oppimiseen. ( Sdlj6 1979, 12- 19.)

Von Wright haluaa korostaa, ettd oppimistilanteessa opitaan paljon muutakin kuin vain
opetettavaa asiaa ja ettd olisi tdrkedd pyrkid arvioimaan opetuksen koko laajuutta.
Esimerkiksi oppimistilanteen muutoksia voi tapahtua niin tiedollisissa skeemoissa kuin
oppilaan motivaatiossa tai metakognitiivisissa taidoissa. Evaluoinnin monipuolisuus voi
auttaa oppilasta tekeméén hdnet paremmin tietoiseksi oppimisprosessin moninaisuudesta ja
tukea ndin hinen itsereflektiivisié taitojansa. (von Wright 1993, 28-29; Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 131.) Aiheen rajaamiseksi tdssi tutkimuksessa keskitytdzn kuitenkin

oppimistulosten osalta seuraamaan vain muutoksia oppilaiden tiedollisissa rakenteissa.
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Taulukkoon 1 on koottuna yhteenvedon omaisesti laadukkaan oppimisen tunnuspiirteita
konstruktivistisesta ndkokulmasta. Niitd laadukkaan oppimisen tunnuspiirteitd ja
menetelmid laadun arvioimiseksi on hyddynnetty tim#n tutkimuksen eri vaiheissa

laadukkaiden oppimistulosten saavuttamiseksi ja laadun arvioimiseksi.

TAULUKKO 1. Koottuna laadukkaan oppimisen tunnuspiirteiti ja keinoja laadun arvioimiseksi
konstruktivistisesta nikokulmasta

Laadukkaan oppimisen tunnuspiirre Keino arvioida oppimisen laatua

Oppimisprosessin aikana on tapahtunut | Arvioidaan oppilaan kasityksid ennen ja

muutoksia oppilaan kasityksissa. jalkeen opetuksen.

Opitusta hallitaan yleinen periaate Kartoitetaan oppilaan késitykset
opetuksen tirkeimmisti sisdlloistd

Oppilas kykenee soveltamaan Oppilas suoriutuu erilaisista

oppimaansa soveltavista tehtdvista

Oppilas ei tuota vastauksia vain Oppilas pystyy perustelemaan

ulkomuistista, vaan ymmartas vastauksensa

oppimansa

Oppilaan tulkinnat ovat oikeita Oppilaan tulkintoja peilataan suhteessa

suhteessa nykykasityksiin vallitseviin tieteellisiin kisityksiin

Oppiminen on ollut pysyvii Oppilas muistaa oppimansa pitkaan

3.8 Hyviiltii opettajalta vaaditaan paljon

Konstruktivistinen oppimiskésitys johtaa perinteistd paljon vaativampaan kisitykseen
hyvisté opettajasta. Ei riitd, ettd opettaja ymmaértad opettamansa asian ja sen edellyttdmét
taidot, vaan hiinen olisi my6s pystyttdvd ymmartdmain ja tukemaan eri oppilaiden erilaisiin
lahtokohtiin perustuvia ja eri lailla etenevid oppimisprosesseja. Opettajan olisi hallittava
myds opetus-oppimisprosessin teoria siten, ettd hin pystyy jatkuvasti tarkentamaan
suunnitelmaa ja reflektoimaan omaa toimintaansa sek# suuntaamaan omaa ja oppilaidensa
tarkkavaisuutta tavoitteiden suuntaan. Opettajan tulisi luoda oppimisprosessia edesauttavia
ristiriitoja, jotka oppilaat kokevat merkityksellisiksi ja tutkimisen arvoisiksi. Opettajan
tulisi ohjata oppilaita itsendisempéén tyoskentelyyn ja itseséitelyyn korostaen jatkuvasti

ymmértdmisen merkitystd ja metakognitiivisten valmiuksien ja itsereflektion roolia. Lisiksi
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opettajan tulisi tuntea oman alansa liséksi myds itsensi. Opetuksen vuorovaikutusprosessi
edellyttdd myos sosiaalisen vuorovaikutuksen ymmaértdmistd ja taitojen osaamista, silld
opettajan olisi kyettdvd sddtelemddn luokan emotionaalista ilmapiirid. Opetuksen
lahtokohta on myos se, ettd opettaja ymmértdd myos toiminnan tasolla konstruktivistisen
oppimiskésityksen pedagogiset seuraukset. Von Wright myontdd, ettd vaatimukset
kuulostavat hurjilta, mutta korostaa, ettd eri osa-alueet tukevat toisiaan luontevasti.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 160-161; Rauste - von Wright 1997, 35; von
Wright 1996, 19-20.)
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4 KONSTRUKTIVISMIA KAYTANNON TOTEUTUKSINA

Lihes kaikki, jotka ldhtevat soveltamaan konstruktivismia opetuksessaan, joutuvat
jatkuvasti ongelmallisten tilanteiden eteen. Monta kertaa jo perinteiksi muodostuneet
rutiinit jarruttavat uudistusta ja tuntuu, ettd konstruktivismin toteuttaminen todellisessa
tilanteessa on mahdotonta. Uuden ja poikkeavan toiminnan toteuttaminen ei ole helppoa.
Konstruktivismin omaksumista vaikeuttaa liséksi se, ettd sen ihmis- ja oppimiskisitykset
poikkeavat niin paljon aikaisemmin omaksumistamme késityksistd. On helpompi oppia
puhumaan konstruktivismista kuin oppia ymmértdméaén sitd tai toimimaan sen ajatusten

pohjalta. (Rauste - von - Wright 1997, 8.)

Suomessa ja muualla maailmassa konstruktivistiset ajatukset ovat kuitenkin innoittaneet
kasvattajia sanoista tekoihin, kokeilemaan konstruktivismia kdytdnnossd. Suurimmalle
osalle niisti kokeiluista, joiden katsotaan edustavan konstruktivistista oppimiskésitystd on
yhteistd se, ettd niissd ollaan keskitytty toteuttamaan jotakin puolta konstruktivismista
esimerkiksi lapsildhtoisyytté tai kokonaisopetusta. Tdssd muutamia esimerkkejé siitd, miltd

konstruktivistiset ajatukset voisivat ndyttdd kdytdnnon toteutuksina.

Kirkkonummella Masalan lastentarhassa on panostettu yhteistoiminnalliseen oppimiseen
tyoskentelytapana. Lastentarhan arkipdivissi yhteistoiminnallinen oppiminen nékyy siten,
ettd lapset toimivat 3-5 hengen Kkiinteissd heterogeenisissd pienryhmissd. Ryhmét
kokoontuvat 2-3 kertaa viikossa tekeméidn omia tutkimustehtidvid. Suunnitteluvaiheessa
kunkin ryhmén halua oppia kartoitetaan ja sitd huomioidaan edelleen toteutuksessa.
Oppimisessa pyritddn kokonaisvaltaiseen oppimiseen, jolla tarkoitetaan sité, ettd leikki ja
oppiminen yhdistyvét yhteisesti valitun teeman puitteissa. Yhteisend teemana ja
tutkimuksen kohteena on ollut mm. lumi ja jd4. Lumeen ja jadhén liittyi monia
luonnonilmiditd kuten jaétyminen, sulaminen ja kiteytyminen, joista riitti herkullisia syy-
seuraus suhteita tutkittavaksi. Teeman aikana tutkimustehtdvid pyrittiin saamaan
konkreettisesti ndhtdvéksi, ja mikéli se ei onnistunut, otettiin kdyttéon havaintokuvat,
liikunta jne. Yhteistoiminnallisella oppimisella on havaittu olevan myonteisid vaikutuksia

tyoskentelyyn. Lasten ajattelusta on saatu paljon tietoa ja sitd on voitu hyddyntid edelleen
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suunnittelussa. Lasten suunnitteluun osallistumisesta .on tullut muutoinkin aiempaa
jasentyneempdd. Lisdksi yhteistoiminnallinen oppiminen on tuonut
pienryhmityoskentelyyn pitkdjannitteisyyttd. Kiinteiden pienryhmien ohjaaminen on ollut

myd0s ohjaajan kannalta mielekéastd.( Leivo 1994, 113 -117.)

Riiheld (1991) on tutkinut lasten késitteen ymmaértdmistd ja sen kehittymisti
yhteistoiminnallisissa ryhmissd. Lapset opiskelivat aikaan liittyvid asioita pienryhmissa.
Ryhmét  kokoontuivat pari kertaa viikossa puolen vuoden ajan. Opetuksen
suunnitteluvaiheessa 6 - 8 -vuotiaat lapset vastasivat kysymyksiin siitd, miti he tietdvét
ajasta, mihin aikaa tarvitaan, milloin aika on sama, milloin aika on erilainen ja miti he
haluaisivat tietdd ajasta. (Riiheld 1991, 21.) Lasten aikakdsityksid tutkittiin ennen teemaa
erilaisten kuvasarjojen avulla. Lapset saivat haluamansa kuvasarjan avulla selittds, miksi
yo6 ja pdivé vaihtuivat. Kuvasarjat liittyivét lapsen ja eldimen piiviin sekd maan kiertoon
suhteessa aurinkoon. (Riiheld 1991, 34-35.)

Alkeellisesta asioiden ymmaértdmisestd kertoivat vastaukset, joissa lapsi selitti muutoksen
keksimalld tarinan tai yhdistimalla muutoksen asiaan, joka ei suoranaisesti liity ilmioon.
Seuraavan tason ymmértdmistd osoittivat vastaukset, joissa lapset selittivit muutoksen
yhdistdmalla samanaikaisesti tapahtuvia asioita. Esimerkki tillaisesta vastauksesta oli, etté
lapsi vastasi illan tulevan, kun aurinko rupeaa laskemaan, ja kun aurinko on mennyt pilven
taakse, tulee yo. Kolmannella ymmaértdmisen tasolla lapsi selitti muutoksen pyrkien
16ytdmasn ilmididen takana olevia todellisia syy-yhteyksid, mutta padtelmét eivét kaikilta
osin olleet vield oikeita. Lapsi saattoi esimerkiksi kertoa aamun tulevan, kun aurinko
kiertdd koko ajan maapalloa. Neljannelld eli korkeimmalla kisitteen ymmaértdmisen tasolla
lapsi selitti jo muutoksen teoreettisella késitteelld ymmartéen kasitteen yhteyden toiseen
kisitteeseen sekd itse ilmioon. Pienryhméssd yhteistoiminnallisesti aikakéasitettd
opetelleiden lasten késitteiden ymmaértémisen taso oli noussut yleisesti ottaen yhdelld
tasolla viiden kuukauden kuluttua. Niiden lasten, jotka vastasivat alkukyselyssd
yhdistelmékasitteelld, vastaukset olivat viiden kuukauden kuluttua nousseet teoretisoinnin
alkuvaiheeseen. Ne lapset puolestaan, joiden vastaukset olivat alussa teoretisoinnin
alkuvaiheessa, pystyivdt myShemmin vastauksissaan teoreettiseen yleistykseen. Lapsilla

tapahtui siis kehittymistd yhden tason verran. (Riiheld 1991, 47.)
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Esimerkkeiné lapsikeskeisistd opetuksesta ovat Etsikko-projektit Kirkkonummelta. Naissi
projekteissa pyrittiin kasvatusprosessin suunnittelussa kuuntelemaan aiempaa enemmén
lapsia toiveineen ja tarpeineen. (Kauppinen 1993, 48-49; Santavuori 1994, 99-101.) Ty6n
suunnittelu ldhti liikkeelle siten, ettd aikuinen pyysi lapsia piirtiméin omia toiveitaan ja
nikemyksidén teemasta, tdssd tapauksessa siitd, mitd lapset halusivat tietdd vedestd ja
sateesta. Lapsilta tuli vaativia kysymyksid ukkosesta, sateen ja jdrvien synnysti,
haihtumisesta ja puroista. Aikuiset joutuivatkin kartuttamaan ensin omaa tietimystain
aiheesta ennen kuin pystyivdt suunnittelemaan toimintaa lapsille. Opettajat laativat
tehtéivii itse, silld valmiit opetusmateriaalit eivét vastanneet lasten kysymyksiin. Teemaa
rakennettiin nivoten yhteen mahdollisimman monen lapsen kysymykset ja toiveet. Kun
yksi ryhmad halusi tietdd elaimistéi, heidén kanssaan ldhdettiin selvittdmadn miten eldimet
suojautuvat sateelta. Lapset saivat vaikuttaa teeman etenemiseen. Teeman aikana mm.
rakennettiin eldimille pesié ja tutkittiin, kuinka pesit suojasivat eldimié sateelta ja pedoilta.
Kokeilu antoi hedelmadllistd palautetta lasten tiedonhankintakyvyistd, oppimisesta ja

yhteisen tyon ilosta. (Kauppinen 1993, 48-52.)

Toisessa pdivikodissa lapsikeskeisen tutkimusprojektin ldhtokohdaksi otettiin puolestaan
se, mitd lapset tiesivét aina entuudestaan kyseisistd aiheista. Lasten kokemusmaailmaa
selvitettiin kuuntelemalla lasta, hdnen kysymyksiddn ja tarinoitaan. Oli tidrke&da, ettd
tutkittavat asiat kytkeytyvét aina lapsen omaan maailmaan. Leikki oli keskeinen tutkimisen
ja oppimisen viline tutkimusprojekteissa. (Santavuori 1994, 99-101.) Ruusupapu-
projektissa teemana oli kasvaminen siihen liittyvine ilmidineen. Pienryhmille luettiin satu
Jaakosta ja pavunvarresta, jonka pohjalta pohdittiin, kuinka siemenet saattoivat kasvaa
taivaaseen asti, alkaisivatko siemenet kasvaa, jos ne heitettdisiin pihalle, ja mihin siemenet
tulisi istuttaa, jotta ne kasvaisivat. Lasten esittimid hypoteeseja testattiin kasvattamalla
siemenid erilaisissa olosuhteissa. Pavunvarsia mittailtiin ja niitd hoidettiin. Lapset 16ysivét
havainnoimisensa perusteella kasvun edellytyksistd veden, valon, limmon sekd mullan

tarpeen. (Santavuori 1993, 118-119.)

Kérsdméden ja Pyhisalmen kokeilujen tavoitteina oli auttaa oppilaita hahmottamaan
kokonaisuuksia opetuksen eheyrtdamisen myota. Pdivit rakentuivat teemojen ympdrille, joita
tutkittiin eri nakokulmista ja vaihtelevien tydskentelytapojen avulla. Aiheen puitteissa

saatettiin tehdd retkid, askarrella, laulaa tai vaikka niytelld. (Sarkkinen 1988, 67-69, 72.)



38

Teemojen aiheet nousivat Kérsaméelld padasiassa kalenterivuodesta ja Pyhdsalmella
pidasiassa eri oppiaineista. Oppilaat saivat vaikuttaa aiheiden valintaan ja ajankohtaan.
Kokeilujen ldhtékohtana oli opiskella mahdollisimman paljon asioita luonnossa ja eldvéssa
elamassd, tutkimalla ja kokeilemalla. Toiminnallisuus lisddntyi siten huomattavasti.
Opiskelun péddpaino oli siirtynyt oppilaiden toimintaan, ja opettajan rooli oli muuttunut
suunnittelijan, tutkijan ja auttajan tyon suuntaan. (Karsikas 1988, 58-59; Sarkkinen 1988,
67-69, 72 -73.) Kirsamdielld oppilailla oli vain #idinkielessd ja matematiikassa kirjat
muiden oppikirjojen ollessa kisikirjastossa kaikkien kaytettdvissa (Karsikas 1988, 58-59).
Ajankdyton joustavuus ndkyi Kérsaméelld siing, ettd kutakin aihetta késiteltiin aina niin
kauan kuin se tuntui mielekkaalta eli joskus tunti, joskus pdivé tai viikko. Kérsamaella
oppituntien kesto mddritettiin puolestaan oppilaiden jaksamisen mukaan. Oppilaat
jaksoivat tyoskennelld hyvin, kun he saivat levahtid silloin, kun visytti, ja tyoskennelld
sitten mieleisensd aiheen parissa. (Karsikas 1988, 58-59; Sarkkinen 1988, 63-69, 72.)
Uudistukset eivit olleet vaatineet Pyhédsalmella lisdkustannuksia, vain viitselidisyytta
(Sarkkinen 1988, 73).

Kiinassa konstruktivistisesta kokeilusta on saatuja hyvid ja kannustavia tuloksia. On
havaittu, ettd kun lasten toiveita ja kysymyksid on huomioitu opetuksessa aiempaa
enemmin, on oppilaista tullut selvisti motivoituneempia ja aktiivisempia. Opettajat
havahtuivat huomaamaan, kuinka paljon oppilaat osasivatkaan ja kuinka he oppivat toinen
toisiltaan. Opettajan ei tarvitsekaan tehdé kaikkea! Konstruktivismin my&td oppilaista tuli
ennen kaikkea itseniisid. Opetus muuttui kokeilun kuluessa rohkeammaksi, jolloin kirjojen
jatehtdviosioiden rooli viheni opetuksen keskittyessa teemojen ympérille. Ampiaisteeman
yhteydessid mm. tutkittiin ampiaisten kuvia, kuvattiin ampiaisia, tydstettiin ampiaistanssi ja
tehtiin ampiaismalli. Konstruktivistisen opetuksen my&ta opettajat oivalsivat myds, ettd
asioita voi tehdd monella tapaa ja silti padstd hyvadn lopputulokseen. (Low & Shironaka
1995, 21-25.)
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5 ELOLLINEN JA ELOTON -TEEMA KONSTRUKTIVISTISTA
OPPIMISKASITYSTA SOVELTAEN

Téssd tutkimuksessa ldhdettiin soveltamaan konstruktivistista oppimiskésitysté Elollinen ja
eloton -teemaan. T4ssé luvussa tuodaan esille perusteita teeman valinnalle, kerrotaan lasten
elollinen ja eloton -késitteiden hahmottamisesta yleensd ja kuvataan timén tutkimuksen
teeman toteutus paapiirteissidn. Teeman toteutuksen kuvauksessa on pyritty tuomaan esille
niitd konstruktivismin elementtejd, jotka ovat olleet mukana tissd Elollinen ja eloton -
teemassa. Viittaamalla eri ldhteisiin on haluttu tuoda lukijalle selkedmmin nahtidviksi

toteutuksen konstruktivistiset ldhtokohdat, perusteluksi toteutuksen ratkaisuille.

Elollinen ja eloton -teeman Kkatsottiin soveltuvan monestakin syystd tutkittavan
opetuskokonaisuuden aiheeksi. Peruskoulun opetussuunnitelmassa elitt ja elinympéristot
suositellaan siséllytettdviksi yhdeksi ympérists- ja luonnontiedon aihekokonaisuudeksi
(Opetushallitus 1994, 79). Teema oli myos kirjattu koulun esi- ja alkuopetuksen
opetussuunnitelmaan. Késitteet elollinen ja eloton ovat keskeisid kisitteitd
ympdristokasvatuksessa ja luovat siten pohjaa myds muiden luonnon ilmididen
ymmirtdmiselle. Lisdksi aiempien kokeilujen perusteella ympiéristokasvatus oli tarjonnut
oivallisia mahdollisuuksia konstruktivistisen oppimiskisityksen soveltamiselle luonnon
tutkimisen ja uusien kisitteiden oppimisen muodossa (mm. Riiheld 1991, Kauppinen
1993). Kun kaiken lisdksi koulun painotusalueena oli vield ymparistokasvatus, tuntui
elollinen ja eloton yhtend keskeisend ympéristokasvatuksen teemana niistd eri syistd

luontevalle valinnalle.

Miten lapset sitten ensimmadiselld luokalla yleensd hahmottavat késitteet elollinen ja
eloton? Piagetin (1929) mukaan pienten lasten ajattelulle on ominaista, ettd aluksi he
pitdvit eldvind kohteina yleensd kaikkea asioita, joilla on toimintaa tai kéyttoa.
Esikoulussa ja koulunkdynnin alkaessa lapset taas maérittelevit eldvéksi sen, joka litkkuu.
8-9 ikdvuoteen asti lasten mielestd eldvdd on se, mikd liikkuu spontaanisti eikd vain
ulkoisen voiman siihen vaikuttaessa. Vasta 11-12 -vuotiaina he ajattelevat eldviksi kasvit

ja eldimet.



40

Ahon (1979) ja Holopaisen (1984) tutkimusten mukaan useimmat lapset tiedostavat jo
koulunkiynnin alkaessa ainakin intuitiivisesti, mitkd kohteet ymparistossa elévét ja mitka
eivit. He pitdvit eldvind vain elioitd. Sen sijaan kuusivuotiaat ja sitd nuoremmat lapset

tulkitsevat eldviksi monenlaisia elottomankin luonnon kohteita ja ihmisen tekemié esineita.

Ahon (1980) tutkimuksen mukaan kuusivuotiaiden késitykset voidaan jakaa kutakuinkin
tasaisesti neljadn ryhmaan. Jasentyneinté ajattelua edustaa se joukko, 27 prosenttia lapsista,
joiden mukaan elédviin kohteisiin kuuluvat vain eliot. 23 prosenttia lapsista pitdd eldvina
paitsi eliditd myos aurinkoa ja pilvid, 17 prosenttia ndiden ohella tai sijasta myos rantaa.
Viimeiseen ryhmiddn lukeutuu 27 prosenttia lapsista, jotka arvelevat eldviksi vield
kulkuneuvotkin. Myo6s Laineen (1984) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd etenkin

taivaankappaleita pidetdén eldvind.

Teeman toteutus

Tamin Elollinen ja eloton -teeman toteutuksen suunnittelussa on kaytetty jonkin verran
tukena ala-asteelle suunnattuja ympiristokasvatuksen kirjoja (Liite 1) tietoaineksen
kasaamiseksi. Oppikirjojen avulla on hahmottunut aiheen keskeisid siséltojd, mutta
lopullisen toteutuksen miettimisessd ja tehtdvien laatimisessa on tarvittu huomattavan
paljon tutkijan ja kokeilussa mukana olleen opettajan omaa luovuutta ja ideoita. Viime
kadessd myos lapset tietoineen ja taitoineen ovat tuoneet prosessiin omat tarpeensa ja siten

ovat olleet muovaamassa toteutusta.

Elollinen ja eloton -teeman tavoitteena oli, ettd kaikki lapset oppisivat teeman aikana
aiheesta jotakin uutta. Keskeisend Elollinen ja eloton -teeman tavoitteena oli, ettd lapset
oppisivat erottamaan késitteet elollinen ja eloton ja pystyisivdt teeman jilkeen
luokittelemaan asioita edelleen elollisiksi ja elottomiksi. Pyrkimyksend oli lisdksi, ettd
lapset pystyisivdt myds perustelemaan valintojansa. Ahon mukaan elion tunnusmerkkejé
ovat, ettd ne syntyvit, kasvavat ja kuolevat, kehittyvit pienestd alusta aikuisiksi seké

tuottavat jilkeldisid (Aho 1987, 55).
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Konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaista olisi 1dhtes liikkeelle lasten toiveista ja
tarpeista, mutta toisaalta koettiin, ettd koulun yhdessd laatimia opetussuunnitelmia tulee
myds kuunnella ja kunnioittaa. Konstruktivistista oppimiskésitystd  tavoiteltiin
perchtymalla alkumittauksessa lasten ennakko-oletuksiin aiheista ja sen pohjalta koottiin
yhdessd luokan opettajan kanssa teeman rakennetta ja tehtivid. Mm. Sahlbergin ja
Leppilammin (1994) mukaan todellinen oppiminen edellyttdd ennakkokésitysten

selvittimistd ennen opetusta ja virheellisten kisitysten pois oppimista.

Ensimméiseni teema péivéni lapset orientoituivat aiheeseen etsien ulkoa pareittain heidéan
mielestiddn kolme elollista ja elotonta asiaa. Luokkaan lapset toivat ruohotupsuja, keppejé,
lehtid, muurahaisen, muovinpalan jne. Yleinen ilmapiiri oli, ettid elotonta oli ollut vaikea
16ytd4. Oppilaat tutkivat 16ydoksidan neljan hengen ryhmissé ja pohtivat, mika nayttéisi
yhdistivén elollisia ja elottomia heidédn poydéssain. Vastauksia olivat mm. seuraavanlaisia:
“Elollisia pitdd suojella” tai “Ne kasvavat”. Pienryhmissi ty6skentely antoi mahdollisuuden
pohtia yhdessé elollisen ja elottoman ominaisuuksia ja vaihtaa ndkemyksié toisten lasten
kanssa. On todettu, ettd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppiminen tehostuu, koska
vuorovaikutustilanteessa voi oppia toisilta ja arvioida omia ennakko-oletuksia (mm. Riihel4
1989, von Wright 1993, De Corte 1995).

Seuraavana pdivdnd paneuduttiin tarkemmin elollisen mééritelméén ja sithen, kuinka
elollinen ja eloton eroavat toisistaan. Ahon mukaan ennen kuin kysymysté eldméstd on
mahdollista ratkaista faktatietoon nojaten, tulee lapsen tuntea, mit4 sellaista elévé tekee,
miti eloton ei tee (Aho 1987, 55). Lapset tdyttivit pareittain tutkijan suunnittelemaa
tehtdvamonistetta (Liite 2), jossa oli rinnakkain jokin elollinen ja eloton asia, esim.
nurmikko ja robotti. Oppilasparit oli valittu siten, etté ne lapset, joilla oli alkumittauksessa
ollut samanlaisia kisityksid ja ongelmia méirityksisséd, tekivdt samaa tehtdvid, joten
pareilla oli erilaisia kuvayhdistelmié ratkottavanaan. Tall4 eriyttdmisratkaisulla pyrittiin
antamaan lapsille konstruktivistisen oppimiskisityksen = mukaisesti mahdollisuus
tyoskennelld omalla tasollaan ja etsid vastauksia nimenomaan heiddn yksilollisiin
tarpeisiinsa. Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan oppilaiden uusi tieto rakentuu
aiempien kokemusten ja ymmaérryksen varaan, joten opetuksen kannalta on tirkedi selvittas

ja hyodyntid oppilaiden ennakko-oletuksia aiheesta (mm. Engestrdm 1981; Brooks 1987).
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Lasten tehtdvind oli pohtia kumpaisenkin kuvan kohdalla aina vuorotellen seuraavia
asioita.
a) Mistd se on ilmestynyt/peréisin?
b) Miti se tarvitsee elddkseen?
¢) Voiko se kasvaa?
d) Voiko se lisdantyd?
e) Miti sille tapahtuu kun se tulee vanhaksi?

Lapset piirsivit vastaukset jo senkin vuoksi, etté kirjoitustaito oli heikko. Lapset saattoivat
miettid mm. sitd, mitd nurmikko tarvitsee elddkseen, ja piirsivéit sitten ruudukkoon
esimerkiksi multaa ja vettd. Vastaparina olleen saksien kohdalle tuli viiva, koska elottomat
sakset eivit tarvitse elddkseen mitdsn. Nain haluttiin saada lasten silmien eteen
konkreettisesti elollisen ja elottoman erot, silld konkreettiset havainnot helpottavat timén
ikdisen lapsen ongelmanratkaisemista (Piaget & Inhelder 1977). Samalla lapset tutustuivat
elollisen maaritelmaédn: syntyy, kasvaa, tarvitsee ravintoa, lisddntyy ja kuolee. Pdivin
paitteeksi lapset kokoontuivat neljan hengen ryhmiin, ja ryhmét saivat erilaisia kuvia,
joissa oli eldimid, kasveja, esineitd ja asioita. Heidédn tehtdvanain oli vieda uutta elollisen
médritystd apuna kéyttden kuvat taululle joko elollisen tai elottoman otsikon alapuolelle.
Ryhmiissd oppilaat perustelivat ensin, miksi kuva kuului oppilaasta elollisen tai elottoman
k#sitteen alle, ja vasta ryhmén péaadyttyd yhteisymmiérrykseen kuvan sai viedd oikeaan
paikkaansa. Siirtovaikutuksen edistdmiseksi tiedon kiyttotilanteessa tulee pyrkid

rohkaisemaan oppilasta kokeilemaan tietoja ja perustelemaan (von Wright 1996).

Neljantend teemapéivdnd jokainen lapsi sai tehtdvdkseen rastittaa toisesta tutkijan
suunnittelemasta monisteesta (Liite 3) kaikki hinen mielestiéin elolliset asiat. Yksin
tehtdvadn tyohon paadyttiin, koska haluttiin varmistua siitd, ettd jokainen lapsi oli
ymmirtanyt asian, eikd voinut piiloutua toisten vastausten taakse (mm. Olkinuora 1990).
Ndin myds oppilasta pystyttiin ohjaamaan hinen yksilollisistd tarpeistaan kisin, hinen
omien perustelujensa pohjalta. Tehtévin syvyyttd pyrittiin lisddmaén silla, ettd valintaa ei
voinut tehd4 sattumanvaraisesti. Jokaisen kuvan alla oli nimittdin numerot yhdesti viiteen
ja ndin jokaisen kuvan kohdalla lapsi kévi ldpi elollisen vaatimukset eli syntyyko,
kasvaako, tarvitseeko ravintoa jne. Mikili kaikki kohdat pitivit paikkansa, viisi numeroa
oli tullut ympér6idyksi, oli asia elollinen ja sai siitd merkiksi rastin kyldpuolelleen. Niin

haluttiin tukea oppilaan aktiivista ajattelua ja asian ymmértamistd. Opitun kertaamiseksi
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leikittiin my0s leikkid, jossa huudettiin elollisia ja elottomia asioita. Jos joku sanoi
elollisen asian, lapset kompivit kuin karhut, ja jos kyseessd oli eloton asia lapset
jahmettyivit paikalleen. Oppilaat keksivit leikkiin symbolit. Laiva on lastattu - leikissi

lapset lastasivat aluksiaan erilaisilla elollisilla asioilla eli kasveilla, eldimilld ja sienilla.

Elollinen ja eloton teemaan yhdistettiin myos eldmin edellytysten kisitteleminen.
Katsottiin, ettd ndin saatiin syvyytté ja laajuutta elollisen ja elottoman teeman kisittelyyn
ja elollisen kisitteen ymmértamiseen. Ahon (1987) mukaan kysymykselld elévistd ja
elottomista kohteista ei ole lapsen kasvatuksessa sindnsd merkitystd ennen kuin tietoa
kéytetddn monipuolisemmin hyvéksi. Y mparistékasvatuksen yhteni keskeisend ajatuksena
on eldmén sdilyminen ja sdilyttdminen maapalolla, ja tiedollisen kasvatuksen osalta tima
kysymys liittyy kysymykseen eldmén edellytyksistd; mité elollinen tarvitsee, jotta se voi

eldd. Elaman edellytykset ovat ravinto, vesi, happi, lamp6 ja valo. (Aho 1987, 55.)

Eldmin edellytyksiin ldhdettiin tutustumaan istuttamalla sinimailasen siemenii erilaisiin
kasvuoloihin. Joiltakin siemeniltd puuttui ilma, toisilta vesi, valo tai ravinto, ja jotkut saivat
ns. optimaaliset kasvuolot. Lapset tekivit teeman alussa hypoteesit (Liite 4) siitd, mitd
kullakin kasvualustalla tapahtuisi. Hypoteesit piirrettiin paperille pareittain myshempéai
tarkistusta varten. Uuden oppiminen ei tapahdu vain pelkidstddn kuuntelemalla ja
nidkemailld, vaan oppimisen kannalta oppilaan omilla kokemuksilla on suuri merkitys
(Sahlberg & Leppilampi 1994). Siementen kasvua seurattiin samalla, kun kéytiin ldvitse

kukin eldmén edellytys vuorollaan.

Ravinnon kohdalla kukin pari sai kuvia elollisista asioista, ja heidin tehtdvanian oli miettid
ja etsid kirjoista juuri heidén elollisilleen sopivaa ruokaa ja muovailla ne sitten lautaselle.
Lapset saivat niin kaivaa esiin aiempia tietorakenteitaan aiheesta, jolloin myds uusi tieto
ehké loytdisi paremmin yhtymékohtia. Mitd enemmén opetus sisiltdd tuttuja elementteja,
sitd vihemmalld investoinnilla voi omaksua uutta sisdltod (mm. Feuerstein 1980). Samalla

harjoiteltiin oppimaan oppimisen taitoja, itsendisté tiedon hankintaa.

Vettd puolestaan tutkittiin eri aisteilla mm. haistellen ja maistellen konkreettisten,
omakohtaisten havaintojen ja kokemusten saamiseksi. Havainnot kirjattiin ylos. Lis#ksi

lapset vérittivat yhdessé parinsa kanssa piirtdmaéstini kuvasta siniselld kaikki asiat, missi
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oli vdhinkin vetti. Yllatykseksi edessd olikin pian aika sininen paperi, silld vettd on
melkein kaikkialla, niin koirassa, kukassa, ihmisessd kuin pilvessdkin. Lapset myds
miettivit pienryhmissd kuvakorteissa olevien eldinten osalta, mihin ne mahtoivat tarvita
vettd. Huomattiin, ettd eldimet tarvitsivat vettd mm. juomiseen, uimiseen, lisddntymiseen
ja saadakseen ruokaa, yleensékin eldmiseen. Lopuksi lapset saivat tehdd mielikuvamatkan
omaan eldméiinsi ja pysdhtyd miettiméén, mihin he tarvitsivat vettd. Mielikuvamatkan
pditteeksi lastattiin pdydissd laivaa mielikuvamatkalta saaduista aineksista eli niilld

asioilla, joihin ihmiset tarvitsevat vetta.

Teeman aikana metséstettiin my0s ilmaa pusseihin ja tutkittiin sitd eri aisteilla. Lapset
saivat kuulla tutkijan keksimin sadun ilmasta. Sadun tarkoituksena oli tuoda lasten kielell
esille, kuinka Iiro [hminen saa ilman ilmasta, Kalle Kala vedestd ja Mato Matala maasta.
Sanotaanhan, ettd lapset voivat oppia mitd tahansa, kunhan asiat esitetddn heiddn

ymmaértdmisen tasollaan (mm. Brooks 1987).

Valon kisittelyn yhteydessi katseltiin diakuvia auringosta ja maalattiin sitten sormivéreilla
tirkein valonlihteemme mustalle paperille. Lasten kanssa sy6tiin lounas pimedssa ja
mietittiin, millaista olisi eldma ilman valoa. Limmon tidrkeydesté kdvin puhumassa lapsille
kisinukkekoira Viivin roolista késin. Kerroin siitd mitd koiralle tapahtuisi, jos ei olisi
limpod. Teeman pédtteeksi tarkistettiin teeman alussa tehdyt hypoteesit sinimailasen
siementen selvidmisestd. Tarkempi kuvaus teeman harjoituksista, tavoitteita ja toiminnan

kuvauksesta on liitteend (Liite 5.)
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Téssd tutkimuksessa halutaan selvittidd, miten lapset oppivat kisitteet elollinen ja eloton
opetuksessa, jossa sovellettiin konstruktivistista oppimiskésitystd. Tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, saavutetaanko teeman puitteissa laadukkaita oppimistuloksia.
Laadukkaan oppimisen tarkastelemiseksi tutkimusongelmiksi on nostettu vain
oppimisprosessin aikana oppilaan késityksissa tapahtuvien muutoksien seuraaminen seki
oppimisen pysyvyyden tarkastelu, silli muita laadun kriteereitd on voitu luontevasti istuttaa
tarkasteltaviksi ndiden tutkimusongelmien sisille. Tutkimuksessa halutaan my6s perehtya
siihen, miten tiedon eri ldhtotasoilta liikkeelle 1dhteneet oppilaat omaksuvat elollisen ja
elottoman kisitteet teeman kasittelyn aikana, ja tuoda niin esille ndkokulmaa oppimisen

yksil6llisyydesta.
1.Millaisia oppimistuloksia saavutettiin laadullisesti teemasta, jossa sovellettiin
konstruktivistista oppimiskisitysti?

1.1 Mit& lapset tietdvit aiheesta ennen teemaa?

1.2 Miti lapset tietdvit aiheesta teeman jilkeen?

1.3 Onko oppiminen pysyvaa?

2. Millainen merkitys oppilaan tiedon ldhtétasolla oli teeman oppimiselle?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus toteutettiin vuoden 1998 ja kevadn 1999 aikana eridlld kuopiolaisella ala-
asteella. Tutkimuksen kohdejoukkona oli yhden ensimmaéisen luokan oppilaat. Luokalla oli
18 oppilasta, 12 tytt6d ja kuusi poikaa, jotka kaikki osallistuivat tutkimuksen alku- ja
loppumittaukseen. Seitsemin kuukauden kuluttua tapahtuneeseen seurantamittaukseen
osallistui luokalta kahdeksan lasta. Luokka valittiin tutkimukseen silld perusteella, ettd
luokan opettaja oli halukas tulemaan mukaan tutkimusprosessiin, jossa hénelle tarjoutui

mahdollisuus kehittda tydtadn ja omia tydskentelytapojaan.

Yhteistyé luokan opettajan kanssa alkoi kevadlld ja kesallda 1998, jolloin perehdyttiin
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen ja suunniteltiin alustavasti tulevaa syksya. Tutkijan
ja opettajan yhteisty6 oli tiivistd myds koko prosessin ajan, ja opetustilanteet suunniteltiin
ja toteutettiin yhteistyossd. Konstruktivistista oppimiskasitystd sovellettiin opetukseen
koko syyslukukauden ajan, mutta varsinainen tutkimusosuus ajoittui syys- ja lokakuulle.
Talloin konstruktivistista oppimiskasitystd soveltaen kisiteltiin noin kahden viikon ajan
Elollinen ja eloton -teemaa. Kyseisen teeman yhteydessi selvitettiin, miten oppilaat oppivat
késitteet elollinen ja eloton ja millaisia eroja oli havaittavissa eri tiedon ldht6tasoilta
liikkeelle ldhteneiden oppilaiden oppimistuloksissa. Huhtikuussa tehdyssd

seurantamittauksessa tarkasteltiin, kuinka pysyvid oppilaiden oppimistulokset olivat olleet.

7.1 Toimintatutkimus

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena. Carrin ja Kemmisin mukaan (1983)
toimintatutkimuksella on kaksi keskeistd tavoitetta: kehittiminen ja vaikuttaminen
(Suojanen 1992, 36). Tutkimukseen innoittanut ajatus oli alun alkaen pyrkimys kehittaa
opetusta ja oppimista yhd laadukkaammaksi, jolloin kaikilla oppilailla olisi entistéd
paremmat  mahdollisuudet oppia koulussa ja  kokea opetus mielekkddnd ja

merkityksellisend itselleen. Néiihin haasteisiin konstruktivistinen oppimiskésitys on
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pyrkinyt vastaamaan, ja tuntui luontevalle lihted etsiméin vastauksia laadukkaaseen
oppimiseen ja opetukseen konstruktivistisesta oppimiskisityksestd. Tutkimuksen
tavoitteena oli kehittdd myos opettajien tyotd oppilaskeskeisempéén suuntaan ja yleensikin
kannustaa opettajakuntaa kokeilemaan konstruktivistista oppimiskésitysti, silld opetuksesta
ja sen kehittdmisestd vastaavat pitkélti opettajat itse. Lahtokohtana olikin, ettd kokeilussa

mukana oleva opettaja oli kiinnostunut kehittdméidn omaa ty6tian.

Toimintatutkimukseen paddyttiin téssé tutkimuksessa myos siitd syysté, ettd se mahdollisti
tutkijan tiiviln mukana olon ja lisdsi ndin monella tapaa tutkimuksen luotettavuutta.
Etukiteen oli tiedossa, ettd konstruktivististen ajatusten sisdistiminen veisi oman aikansa
ja vaatisi harjoittelua. Eldvé prosessi eri vaiheineen edellyttéisi tutkijan tiivistd ldsndoloa.
Lis#ksi prosessin ldheltd seuraaminen tulisi edesauttamaan sen ymmaértiamista ja tutkimus
aineiston kerdamistd. Edelld mainitut seikat olivat vahvasti puoltamassa toimintatutkimusta
tutkimustyyppind. Konstruktivistisen oppimiskasityksen vastaista olisi ollut myos
suunnitella teemat etukéteen valmiiksi tuntematta lapsia ja mahdollisuutta muuttaa
suunnitelmia heiddn valmiuksiaan vastaaviksi. Toimintatutkimus mahdollisti

suunnitteluprosessin joustavuuden.

Carrin ja Kemmisin (1983) mukaan toimintatutkimukselle on ominaista, ettd projekti
toteutetaan vaiheina, joihin kuuluvat suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi.
Projektin jasenet osallistuvat myds aktiivisesti tutkimuksen eri vaiheisiin.(Suojanen 1992,
36-38.) Tamin kokeilun aikana tutkija ja opettaja yhdessi suunnittelivat opetusta, jossa
toteutettiin konstruktivistisia ajatuksia ja arvioitiin ajatusten toimivuutta oppimisen
nidkokulmasta. P&divdn oppimistapahtumat suunniteltiin, kokeiltiin  kidytdnnossi,
havainnoitiin ja pédivin pédtteeksi arvioitiin. Arvioinnin ja reflektoinnin perusteella

suunniteltiin edelleen seuraavaa pdivéi tarkoituksellisemmaksi ja toimivammaksi.

Toimintatutkimus mahdollistaa myds teorian ja kdytdnnon yhdistimisen (Suojanen 1992,
19). Tissd tutkimuksessa toimintatutkimus mahdollisti sen, ettd konstruktivististen
ajatusten toimivuutta voitiin kokeilla oikeassa kouluympéristossd. Teoriasta muotoutui
tiiviissd yhteistyossé toisten aikuisten ja lasten kanssa eldvad elamaé. Teoria ja kdytinto
kohtasivat my0s tutkijan ja kokeneen opettajan muodossa. Toimintatutkimus mahdollisti

tiiviin yhteistyon tutkijan ja tutkittavien vélilldi. Cohen ja Manion (1980) nikivit, ettd
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toimintatutkimus, jossa ulkopuolinen tutkija ja opettaja ovat tiiviissd yhteistydssd, on
vaativa, mutta pitdvit sitd lupaavimpana toimintatutkimuksen muotona. Tissd
tutkimuksessa toimintatutkimuksen katsottiin edistdvéin pyrkimysti kehittdd oppimista ja

opetusta entistd laadukkaammaksi.

7.2 Tutkimusmenetelmit

Haastattelu oli timén tutkimuksen p#dasiallinen tiedonhankintamenetelmé. Ennen teeman
toteutusta tutkija pyrki selvittimidn lapsia haastattelemalla, mitd asioita lapset pitivit
elollisina ja mitd elottomina. Lisdksi haastattelemalla pyrittiin saamaan selville, milld
perusteella lapset ajattelivat jonkin asian olevan elollinen tai eloton. Haastattelujen siséllot
olivat samat seki teeman toteutuksen jélkeen ettd seurantamittauksen yhteydessd tehdyssd
haastatteluissa. Vain haastattelun tukena kiytetyt kuvasarjat vaihtelivat hiukan. Ennen
teemaa tehdyll haastattelulla haluttiin selvittds lasten tiedon ldhtotasoa teemasta elollinen
ja eloton. Teeman jédlkeen haastattelut antoivat tietoa lasten oppimisesta teeman aikana, ja

vastaavasti seurantamittauksen haastatteluissa saatiin kuvaa oppimisen pysyvyydesta.

Haastattelu toteutettiin tdssd tutkimuksessa teemahaastatteluna, koska se mahdollisti
lilkkkumavaran haastattelujen etenemisessé ja toisaalta selkeit teemat kuitenkin auttoivat
pitdytymadn kasiteltdvissd asiassa. Teemahaastattelusta puuttuu lomakehaastattelulle
tyypillinen tarkka kysymysten muoto ja jérjestys, mutta se ei ole tdysin vapaa niin kuin

syvéhaastattelu (Hirsjdrvi &Hurme 2000, 48).

Lasten haastattelu eroaa joiltakin osin aikuisten haastattelusta, mikd tuo mukanaan
lisahaasteita, jotka on syytd huomioida haastattelun tekemisen yhteydessd. Ensinndkin
lapsen sanavarasto saattaa olla verraten pieni, minkd vuoksi esimerkiksi haastattelun
kysymyksié tehdessa tulisi varmistua siitd, ettd kisitteet ovat lapsille tuttuja. Haastattelua
voidaan helpottaa my6s kuvamateriaalilla. (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 128-129.) Téssd
tutkimuksessa késitteet elollinen ja eloton tulivat tutuiksi lapsille teeman toteutuksen

kuluessa, mutta koska tutkimuksessa pyrittiin selvittiméén lasten kasityksia elollisista ja
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elottomista asioista, ei kyseisid kasitteitd tutkimuksellisista syistd kannattanut lapsille
haastattelutilanteessa juurikaan endd selventdad. Tutkimuksessa kaytettiin apuna myds
kuvasarjaa. Toinen seikka, joka voi hiiritd haastattelua, on se, ettd lapsen saattaa olla
vaikea keskittyd pitkid aikoja. Suositeltava haastattelun kesto olisi n. 15-20 minuuttia.
(Hirsjarvi &Hurme 2000, 130.) Tdmé huomioitiin haastattelutilannetta suunniteltaessa, ja
haastattelujen pituus oli keskiméérin 10 minuuttia. Kolmanneksi lapsi saattaa vierastaa
haastattelijaa, minka vuoksi olisi tirked, etté lapsella olisi mahdollisuus tutustua tulevaan
haastattelijaan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 130).T4ssé tutkimuksessa haastattelija ja lapset
ehtivit tutustua varsin hyvin toisiinsa ennen haastattelujen suorittamista, silli tutkija vietti

lapsiryhméssé haastatteluja edeltédneet kaksi kuukautta.

Hymanin (1954) ja Selltizin ym. (1962) mukaan haastattelu sopii kyselyd paremmin
tutkimusmenetelmiksi silloin, kun kyseessé on alhaista koulutustasoa edustava ryhma,
jonka edustajilla saattaa olla vaikeuksia kyselylomakkeen tdyttamisessd (Hirsjarvi &
Hurme 1982, 15). Ensimmdiselld luokalla oppilaat vasta alkavat varsinaisesti opetella
lukemaan ja Kkirjoittamaan. Tistd syystd haastatteluissa lapset pystyvit puhumalla
vastaamaan pidemmin ja monimutkaisemmin kuin vield kehittymissd olevalla

kirjoitustaidollaan.

Haastateltaessa on myos helpompi seurata lapsen ajatuksen kulkua kuin vain lukemalla
hénen kirjoittamaansa tekstid. Haastattelija voi tarkentaa, mité lapsi tarkoitti vastauksellaan
tai tehda apukysymyksid, ja vastaavasti lapsi voi kysyi, ellei ymmarra jotakin. Selltiz ym.
(1962) totesivatkin, ettd haastattelu on joustava tiedonhankintamenetelmd, joka
mabhdollistaa tdsmennyksien tekemisen (Hirsjarvi & Hurme 1982, 15). Gorden (1969)
totesi, ettd haastattelu antaa my6s mahdollisuuden motivoida haastateltavaa (Hirsjarvi &
Hurme 1982, 15).Haastattelussa tutkija pystyy tarvittaessa innostamaan ja kannustamaan
lasta, miettiméén lisdd ja tyoskentelemédn pitkéjanteisesti vuorovaikutteisen kontaktin
ansiosta. Erityisesti lasten kanssa toimiessa vapaamuotoisuus on tirkeéd, silld lapset ovat
kehityksessé niin eri vaiheissa. Kaikki lapset eivit esimerkiksi heti ymmarrd kysymyksii
jatarvitsevat lisdtukea pystyédkseen vastaamaan. Myos liian virallinen tilanne voisi jannittis
lapsia ja nd#kyd alisuoriutumisena. Niinpd haastattelun yhteydessid saatettiin puhua
muistakin asioista kuin vain haastattelun teemoista lapsella saattoi esimerkiksi olla jotakin

kysyttavaa tai kommentoitavaa pdivin tapahtumista. Lapset olivat tottuneet tutkijaan
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nimenomaan kasvattajana, joten pitdytyminen tiukasti haastattelijan roolissa olisi saattanut

himmentai lapsia.

Haastattelussa vahvassa roolissa olivat kuvasarjat, joiden avulla lapset saivat tuoda julki
ajatuksiaan. Lapsia pyydettiin osoittamaan kuvista heiddn mielestddn elolliset asiat.
Kuvasarjoilla pyrittiin  lisdédim&dn tutkimuksen luotettavuutta sekd tekemiin
tutkimustilanteesta edelleen lasten kannalta mielekkd&mpi. Kuvien avulla tutkija sai lapset
pohtimaan myds niiden asioiden elollisuutta ja elottomuutta, joita eivit ehki olisi itse
ajatelleet. Kuvasarjoja apuna kéyttden pystyttiin paremmin myos vertailemaan ja
arvioimaan lasten vastauksia ja oppimista. Niin lasten kuin aikuistenkin on helpompi ldhteé
tuomaan julki ajatuksiaan, kun on jotakin konkreettista ajattelun pohjaksi. On todettu, ettd
tutkijan menettelytavat voivat vaikuttaa ratkaisevasti lasten vastauksiin, silld jos tutkija
tyytyy vain esimerkiksi pyytdméén lasta luettelemaan verbaalisesti eldvia kohteita, lapsi

harvoin mainitsee elollisten joukkoon jonkin elottoman asian (Aho 1987, 52-53, 221).

Myos Aho (1979) kaytti tutkimuksissaan kuvasarjoja selvittdessddn lasten kisityksid
eldvista. Ahon kuvasarjassa oli aina kolmen kuvaa. Kussakin kuvasarjassa oli kaksi kuvaa
elottomista ja yksi kuva elollisesta. Néistd kolmesta kuvasta lasta pyydettiin valitsemaan
aina se kuva, joka kuvasi hidnen mielestddn eldvid tai oli joskus ollut eldvid. Téssd
tutkimuksessa kuvien valikoima oli runsaampi, ja lapset saivat vapaasti nimetd kuvista
kaikki ne asiat, jotka heistd olivat eldvid. Nailld ratkaisuilla tutkija pyrki saamaan
kattavampaa kuvaa lasten ajatuksista ja vdhentdméén lasten ajatusten suuntaamista tai
rajoittamista. Lapsen valitsemien kuvien perusteella tidssd tutkimuksessa Kysyttiin sitten

perusteluja, miksi lapsi piti jotakin asiaa elollisena tai elottomana.

Haastattelun luonteeseen kuuluisi, ettd haastattelu nauhoitettaisiin, silli ndin haastattelu
saataisiin sujumaan vapautuneessa ilmapiirissd, nopeasti ja taltioituun aineistoon voisi
palata myéhemmin (Hirsjarvi & Hurme 1982, 82). Tdmin tutkimuksen haastattelujen
kohdalla paadyttiin kuitenkin kirjaamaan lasten vastaukset ylos, koska tutkija katsoi, ettd
kysymysten véhyys ja tehtéivien selkeys helpottivat aineiston hallintaa. Havaittiin myos,
ettd vastausten kirjaaminen motivoi lapsia sen sijaan, ettd yloskirjoittaminen olisi heitd
hiirinnyt. Lapset vaikuttivat olevan otettuja siité, ettd aikuinen oli kiinnostunut heidén

ajatuksistaan. Kirjoittamisen ansiosta vastauksista saatiin oleelliset asiat talteen, eikd
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aineisto paisunut ndin turhan takia, mikd olisi tapahtunut helposti nauhoitettuja
haastatteluja puhtaaksikirjoittaessa. Koska tutkija ja tutkittavat viettivdt paljon aikaa
yhdessd, ei haastattelu tilanne jannittényt lapsia, eikd nauhuria ndin kaivattu enid

ilmapiirin vapauttajaksikaan.

Prosessin aikana tutkija teki muistiinpanoja myds péivikirjaansa pdivén tapahtumista ja
havainnoistaan. P#ivdkirjamerkinnit havaintoineen eivét suoranaisesti toimineet
tiedonhankintamenetelmind, vaan niisté saattoi hakea tukea mm. tulosten analysoinnissa.
Suojanen (1992) pitdd itse asiassa vélttimattomani, ettd tutkija pitdd paivékirjaa koko
prosessin ajan ja selvittdd siind yksityiskohtaisesti paitsi tutkimuksen toteutumisvaiheet

my0&s mm. havainnot toiminnan kulusta, omat ajatuksensa jne (Suojanen 1992, 69).

7. 3 Tutkimuksen kulku

7.3.1. Alkumittaus

Alkumittauksessa kaikki luokan oppilaat haastateltiin yksilollisesti. Télld ratkaisulla
pyrittiin varmistumaan, etteivdt oppilaat ottaisi vastauksiinsa vaikutteita toisilta.
Haastattelu tapahtui pienessd erillisessd huoneessa, jotta tilanne saatiin rauhoitettua
ulkopuolisilta héiriotekijoilta. Alkumittaus koostui kahdesta osiosta, joilla pyrittiin
selvittdimain oppilaiden kéasityksid elollisesta ja elottomasta ennen teeman opetusta seké
saamaan kisitystd lasten ldht6tiedoista aiheesta. Ensin lapsille néytettiin kuvia elollisista ja
elottomista asioista (Liite 6), joista lapsia pyydettiin osoittamaan heiddn mielestdin
elolliset asiat. Tehtédvian selkiinnyttdmiseksi kuvista néytettiin kerrallaan vain yksi rivi.
Alkumittauksessa oltiin myds kiinnostuneita siitd, milld perusteella lapset tekivét
valintansa. Tdmén vuoksi lapsia pyydettiin aina muutaman asian kohdalla perustelemaan,
miksi ne heiddn mielestéén olivat elollisia tai elottomia. Mittauskertojen kesto oli n. 10

minuuttia. Vastaukset kirjattiin ylos.
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7.3.2 Loppumittaus

Teeman pédtteeksi, 12 pdivaa alkumittauksen jilkeen, tehtiin loppumittaus haastatellen
yksitellen kukin oppilas erillisessd huoneessa. Loppumittauksessa oltiin kiinnostuneita
siitd, mitéd asioita lapset pitivit nyt elollisina ja milld perusteella he valintansa tekivit.
Pyrittiin saamaan kuvaa siitd, miten lasten késitykset olivat muuttuneet teeman aikana ja
miti he olivat oppineet. Alkumittauksen tapaan myds loppumittauksessa lapsille ndytettiin
kuvia elollisista ja elottomista asioista ja, lasten tehtdvini oli osoittaa niistd elolliset.
Loppumittauksessa oli samantyyppisid kuvia kuin alkumittauksessa, mutta eri tavalla
piirrettyjd ja eri jarjestyksessd (Liite 7), jotta lapset eivit liiaksi ryhtyisi miettimdén, miti
vastasivat alkumittauksessa, vaan voisivat ikdian kuin uudelta pohjalta ryhtyé arvioimaan
kasityksiddan. Alkumittauksessa lapsille ei oltu mydskaén kerrottu oikeita vastauksia. Kuten
alkumittauksessa myds loppumittauksessa lapsia pyydettiin muutaman asian kohdalla

perustelemaan, miksi ne olivat heisti elollisia tai elottomia. Vastaukset kirjattiin ylos.

7.3.3 Seurantamittaus

Seurantamittaus suoritettiin aika tarkalleen seitsemén kuukauden kuluttua Elollinen ja
eloton -teeman pédttymisestd. Seurantamittauksessa oli mukana kahdeksan
alkumittauksessa eri tasoiseksi osoittautunutta oppilasta. Valitut lapset arvottiin eri
tiedontasoryhmien sisélld siten, ettd kultakin tiedontasolta saatiin kaksi oppilasta.
Seurantamittauksessa pyrittiin saamaan kuvaa siitd, kuinka pysyvia oppimistulokset olivat
ja oliko opitun pysyvyyteen vaikutusta silld, millaiset lahtstiedot lapsella oli ollut. Lapset
valitsivat nyt loppumittauksessa olleista kuvista ne, jotka heidén mielestéén olivat elollisia.
Katsottiin, ettd loppumittauksesta oli kulunut niin kauan aikaa, ettei kuvien samanlaisuus
endi vaikuttaisi tuloksiin. Oppilaat myds jalleen perustelivat muutamia valintojaan. Lapsia

haastateltiin yksitellen ja vastaukset kirjattiin ylés samanaikaisesti.

Tarkistuslaskennassa tutkija havaitsi, ettd alkumittauksessa tiedontasolle 2 sijoitettu oppilas
olikin todellisuudessa tiedontasolla 3. Tutkijan tarkkaamattomuudesta johtuen
seurantamittauksessa tiedontasolta 2 liikkeelle ldhteneitd oppilaita on siten vain yksi ja
tiedontasolta 3 on edustettuna 3 oppilasta. Virhe havaittiin tutkimuksen varsin

mydohiisessd vaiheessa, joten uutta haastattelua ei ollut mielekisti jarjestdd, koska aikaa oli
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jo kulunut teeman toteutuksesta liian kauan, eivitkd vastaukset olisivat olleet enda

vertailukelpoisia.

7.4 Aineiston analyysimenetelmiit

Sisdllonanalyysilla tarkoitetaan menettelytapoja, joiden avulla kerdtystd aineistosta
tehdidn havaintoja ja keridtédn tietoa tieteellisia pelisdant6ja noudattaen (Pietild 1976, 53).
Sisdllonanalyysi mahdollistaa myds kerdtyn aineiston jérjestdmisen johtopadtoksien
tekemisti varten (Gronfors 1985, 161). Kenttatutkimuksissa, joissa tietoa kerdtdin monissa
eri vaiheissa ja rinnakkaisesti, aineiston analyysia tehddén pitkin matkaa tutkimusprosessin
aikana (Hirsjarvi ym. 1988, 55; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 218; Gronfors 1982,
145). Kerittyd aineistoa voi ja on syytdkin analysoida pitkin matkaa, jotta aineisto kdy

tutuksi ja siitd on helpompi 16yta4 oleellisia asioita (Heiskala 1995, 247 - 248).

Sisillonanalyysin avulla voidaan kerdtty aineisto jdrjestelld johtopditdsten tekemisté
varten. Sisillonanalyysissa ei vield varsinaisesti pyritd tekeméédn pédtelmia tai etsimain
yhteyksid, vaan siséllonanalyysi tuottaa johtolankoja teoreettiselle pohdinnalle. Aineiston
tulkinta tapahtuu sitten tutkijan ajattelun varassa. (Gronfors 1985, 161; Alasuutari 1993,
60.) Tilastollisessa sisdllonanalyysissa tutkija perehdyttyddn tutkimusaineistoon pyrkii
l6ytdméan joukon sisaltoluokkia, joiden perusteella aineisto on luokiteltavissa (Pietild
1976, 32).

Tissd tutkimuksessa kerdttyyn aineistoon kdytiin késiksi jo varsin varhaisessa vaiheessa,
silld alkumittauksen tuloksia pyrittiin hyddyntdiméiéin jo Elollisen ja elottoman -teeman
suunnitteluvaiheessa. Alkumittauksen jilkeen aineistosta nousi esille hyvin eri tasoisia
vastauksia. Oli niitd lapsia, joille kaikki asiat tuntuivat olevan elollisia, ja niitd, joilla oli
vield paljon virheitd. Joillakin oli muutama virhe ja jotkut erottivat kisitteet elollinen ja
eloton virheettdmisti toisistaan. Joku lapsi pystyi jo jollakin tapaa perustelemaankin néita
valintojaan. Vastaukset pyrittiin jérjestdiméén hierarkiaan sen mukaan, miten oikeita ne
olivat suhteessa tieteen nykykasityksiin. Néin saatiin luotua viisi tiedontason luokkaa. Kun

tutkimuksessa puhutaan tiedon ldhtStasosta tarkoitetaan silld  lapsen tiedontasoa
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alkumittauksessa eli tietoja aiheesta ennen teeman Kisittelya.

Seuraavasta taulukosta 2 16ytyy viisi eri tiedontasoa ja kuvaukset kunkin tiedontason
tunnusomaisista piirteistd, joiden perusteella lasten vastauksia tutkimuksessa sijoiteltiin eri
tiedontasoille. Taulukosta 16ytyy myos esimerkkeja tyypillisistd vastauksista kultakin

tiedontasolta.
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TAULUKKO 2. Viisi tiedontasoluokkaa elollisen ja elottoman Kiisitteen

erottamisessa seké tiedontasolle tunnusomaisia piirteiti ja esimerkkeji
vastauksista.

Tiedontaso

Tiedontasolle
tunnusomaista

Esimerkki

Tiedontaso 0

Tiedontaso 1

Tiedontaso 2

Tiedontaso 3

Tiedontaso 4

Elollisen ja elottoman
késitettd ei erotettu lain-
kaan

Useita vairid vastauksia
elollisen ja elottoman kisitteen
erottamisessa

Enintidin kaksi viirai
vastausta

Erottaa elolliset ja elottomat
toisistaan tdydellisesti.

Erottaa elolliset ja elottomat
toisistaan tdydellisesti ja osaa
myds perustella vastauksensa.

Lapsi luetteli
lahes kaikki asiat
elollisiksi vaikka
kyseessd oli eloton
kohde, esim. robotti,
tuli, koski, pilvi, kivi.

Lapsella tuli vield
useita virheitd, mutta
robottia tai kived ei
pidetty endi elollisena.

Lapsi saattoi pitdd vield
elollisena esimerkiksi
koskea tai

puuta elottomana.

Lapsi erottaa aivan
oikein elolliset ja
elottomat, mutta ei
pysty perustelemaan
vastauksiaan.

Lapsi osaa perustella
esimerkiksi heindn
elollisuutta sill4,

ettda se syntyy,
tarvitsee ravintoa,
kasvaa, lisdantyy

ja kuolee.
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Eteen saattoi tulla my®és tilanteita, jolloin vastaus ei edustanut selkeésti yhti tiedontasoa.
Esimerkiksi jos lapsi erotti elolliset ja elottomat esitetyistd kuvista aivan oikein, mutta
perusteli esimerkiksi heinéin elollisuutta vain sill, etti se kasvaa, oli tiedontaso 3, 25. Miti
useammalla oikealla argumentilla lapsi osasi perustella vastauksensa, sitd 1ihemmaiksi hin

padsi tiedontasoa 4.

Alku- ja loppumittauksen yhteydessi lasten antamat vastaukset luokiteltiin tiedontasoihin
0- 4. Vertaamalla alku- ja loppumittauksesta saatuja tuloksia toisiinsa pystyttiin arvioimaan
kunkin oppilaan kohdalla tapahtunutta muutosta tiedontasoissa ja oppimisessa. Tiedontasot

antoivat kuvaa myds ryhmén oppimisesta yleisemmallikin tasolla.

Oppimisen pysyvyyttd tarkasteltiin mysds samaisen luokituksen pohjalta.
Seurantamittauksen yhteydessd pystyttiin ndin arvioimaan sitdi muutosta, joka lasten
tiedontasojen kohdalla oli tapahtunut seitsemén kuukauden kuluttua elollisen ja elottoman
teeman toteutuksesta. Vastausten pisteytys tapahtui samalla tavalla kuin alku- ja

loppumittauksessa.

Tutkimuksen eri vaiheissa tutkija oli erityisesti  kiinnostunut siitd, millaisia
oppimistuloksia teeman aikana saataisiin laadullisesti elollinen ja eloton kasitteiden
oppimisessa. Seuraavassa taulukossa 3 on koottuna, kuinka tutkimuksessa on pyritty
tarkastelemaan oppimisen laatua. Laadukkaan oppimisen tunnuspiirteistd tutkimuksen
padongelmiksi asti on nostettu vain oppimisprosessin aikana oppilaan késityksissd
tapahtuvien muutoksien seuraaminen seké oppimisen pyysyvyyden tarkastelu, silld muita
laadun kriteereitd on voitu luontevasti istuttaa tarkasteltaviksi ndiden tutkimusongelmien

sisélle.
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arvioimiseksi konstruktivistisesta niikokulmasta sekii kuinka
tutkimuksessa oppimisen laatua on pyritty arvioimaan
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Laadukkaan oppimisen
tunnuspiirre

Keino arvioida
oppimisen laatua

Miten tutkimuksessa pyritty
arvioimaan oppimisen laatua

Oppimisprosessin aikana on
tapahtunut muutoksia
oppilaan kisityksissi.

Arvioidaan oppilaan
kisityksid ennen ja
jédlkeen opetuksen.

Selvitettiin, miten lapset
erottavat kisitteet elollinen ja
eloton ennen ja jilkeen teeman.
Selvitettiin myds, milld
perusteella lapset kokivat
asioiden olevan elollisia tai
elottomia. Néin pystyttiin
arvioimaan muutoksia oppilaan
kasityksissa.

Opitusta hallitaan yleinen
periaate.

Kartoitetaan oppilaan
kisitykset opetuksen
tarkeimmista
sisélloista.

Keskityttiin selvittimain
elollisen ja elottoman
kasitteiden omaksumista.
Opetus téhtési erityisesti
ndiden kasitteiden oppimiseen.

Oppilas kykenee soveltamaan
oppimaansa.

Oppilas suoriutuu
ertlaisista soveltavista
tehtivisti.

Loppumittauksessa ei voinut
selviytyd vain
ulkomuistamisella, vaan joutui
soveltamaan tietoa, silld alku-
ja loppumittauksessa kaytetyt
kuvat olivat erilaisia kuin

oikeita suhteessa
nykykésityksiin.

peilataan suhteessa
vallitseviin tieteellisiin
kasityksiin.

alkumittauksessa.
Oppilas ei tuota vastauksia Oppilas pystyy Lapsia pyydettiin
vain ulkomuistista, vaan perustelemaan perustelemaan, miksi asiat
ymmértid oppimansa. vastauksensa. olivat heisti elollisia tai
elottomia.
Oppilaan tulkinnat ovat Oppilaan tulkintoja Lasten vastauksia elollisista ja

elottomista seké vastausten
perusteluita peilattiin suhteessa
tieteessi vallitseviin
teoreettisiin kasityksiin.

Oppiminen on ollut pysyvéi.

Oppilas muistaa
oppimansa pitkdin.

7 kuukautta myShemmin
selvitettiin, miten lapset
erottavat elollinen ja eloton -
késitteet. Selvitettiin mydos,
milld perusteella lapset kokivat
asioiden olevan elollisia tai
elottomia.
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7. 5 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Tutkimuksen reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen luotettavuutta, jolloin satunnaiset ja
epdolennaiset tekijét eivit vaikuta aineiston hankinnassa ja rajaamisessa. Toisin sanoen
reliabiliteetti kertoo, kuinka luotettavasti aineisto kuvaa todellisuutta riippumatta siité,
missé ja milloin aineisto on hankittu. Validiteetilla puolestaan tarkoitetaan tutkimuksen
pitevyyttd. Validiteetti siis tarkoittaa sitd, kuinka hyvin tutkimus kohdentuu tarkoitettuun
kohteeseen, ovatko tutkimuksessa esitetyt tulokset luotettavia ja miten hyvin ne kuvaavat
todellisuutta. Jos aineiston reliabiliteetti on heikko, on myos validiteetti alhainen. Aineiston
ollessa epidvalidia, on oikeiden johtopditdsten tekeminen vaikeata. Tutkimuksen
luotettavuutta arvioidessa onkin erityistd huomiota kiinnitettidvd aineiston validiteettiin.
(Erdtuuli, Leino, Y14 - Luoma 1994, 26: Syrjéld, Ahonen, Syrjédldinen & Saari 1994, 129;
Varto 1992, 118- 119.)

Aineiston sisdinen validiteetti viittaa koeasetelman toimivuuteen ja osoittaa, miten hyvin
tutkija on saavuttanut aidon kuvan tutkittavasta asiasta, tutkittavien todellisuudesta.
Ulkoinen validiteetti puolestaan viittaa tulosten yleistyskelpoisuuteen. (Erédtuuli ym. 1994,
98-99; Kari & Huttunen 1981, 68-71.) Erdtuuli ym. (1994) lisd4 vield luotettavuuden
tarkasteluun ekologisen validiteetin, joka pitdd siséllddn olosuhteet ja tilanteiden

relevanssin seki edustavuuden arvioinnin.

Vaikka tutkittavaa luokkaa ei ole valittu satunnaisotannalla, tutkimuksen luotettavuutta on
ollut vahvistamassa kuitenkin se, ettd tutkimukseen osallistuneita lapsia ei ole mitenkd&n
valikoitu, vaan he olisivat joka tapauksessa tulleet kyseiselle luokalle. Se, ettid
tutkimuksessa mukana ollut opettaja on ilmoittanut halukkuutensa osallistua tutkimukseen,
ei niyttdisi heikentdvén tutkimuksen [uotettavuutta, silli opettajan mahdollinen
pedagoginen valveutuneisuus, jota halu oman tyonkehittdmiseen osoittaa, on tutkimuksen
luonteen vuoksi vain hyviksi. Opettaja el mydskiin ole opettanut oppilaita aiemmin, eikd
siten ole voinut ennakkoon vaikuttaa esimerkiksi oppilaiden oppimisvalmiuksiin. On
vaikea arvioida oppilaiden ldht6tasoa suhteessa ensiluokkalaisten keskiméaéréisiin tietoihin
ja taitoihin tai taustatekijoiden vaikutusta tutkimustuloksiin, mutta alkumittausten

perusteella vaikuttaisi, ettd kyseessd on hyvin heterogeeninen ryhmi tiedoiltaan ja
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taidoiltaan.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta suurempi ongelma on, kuinka hyvin
konstruktivistisen oppimiskésityksen soveltamisessa on teeman aikana onnistuttu.
Tutkimuksen toistettavuuden kannalta teeman toteutus onkin pyritty esittelemain
tutkimusraportin yhteydessé tarkasti. Myos kéytetty tutkimusmenetelmé on selked ja
yksinkertainen. Tutkimusmenetelmén avulla kdy varsin yksiselitteisesti selville tutkittavan

asian hallitseminen, ja se jattdd varsin vahén tilaa tutkijan vidrille tulkinnoille.

Téssd tutkimuksessa aineiston luotettavuutta ja sisdistd validiteettia on pyritty lisidmaén
silld, ettd tutkija vietti kaksi kuukautta lapsiryhméssé ennen tutkimuksen suorittamista ja
néin sai yhdessi tutkimuksessa mukana olleen opettajan kanssa tutustua konstruktivismiin,
jotta konstruktivistiset ajatukset ehtisivit tulla tutuimmiksi niin teorian kuin kdytdnnénkin
tasolla. Ennen tutkimusosiota tutkijan rooli opetustilanteissa oli toimia avustavassa
roolissa, mutta tutkija oli kuitenkin hyvin aktiivisesti mukana suunnittelemassa kaikkia
syksyn teemoja, silld koko ajan pyrkimyksena oli saada konstruktivistinen oppimiskasitys
selkedmmin ndkyviin opetuksessa. Tutkimusta edeltidneissd opetuskokonaisuuksissa saatiin
tilaisuuksia harjoitella konstruktivistisen oppimiskésityksen toteuttamista. Tiivis kent4lla
oleminen antoi mahdollisuuden jatkuvaan suunnitelmien ja toteutuksen kehittimiseen.
Loppusyksystd konstruktivismin ajatukset olivat ehtineet tulla tutummiksi, mink4 ajateltiin
vahvistavan tutkimuksen luotettavuutta. Nain pyrittiin pédsemédidn niin ldhelle
konstruktivistisen oppimiskésityksen sovellusta, kuin se t4ssi tilanteessa olisi mahdollista.
Varsinainen tutkimusosio Elollinen ja eloton -teeman toteutuksineen ja mittauksineen kesti

yhteensd 13 péivaa.

Kaiken kaikkiaan tutkija oli mukana lapsiryhméssé koko syyslukukauden, jolloin pyrittiin
soveltamaan konstruktivistista oppimiskésitystd opetusteemoihin. Tutkimuksellisesti
Elollinen ja eloton -teema soveltui selkeytensé takia parhaiten varsinaiseen tutkimukseen.
Elollinen ja eloton -kisitteiden yhteydessd pystyi varsin yksiselitteisesti arvioimaan
vastausten paikkansapitdvyyttd ja seuraamaan ndin kisitteiden oppimisessa tapahtuneita
muutoksia. Muita opetuksellisia teemoja, joissa pyrittiin toteuttamaan konstruktivistista

oppimiskésitystd olivat sdd, maalajit ja joulun tapahtumat.
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Gronforsin ( 1982) ja Hirsjédrven ja Hurmeen (1982) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
tutkijalla on sitd paremmat edellytykset tehdé oikeita johtopédtoksid, mitd enemmaén tutkija
on kiyttdnyt aikaa henkildiden parissa, mitd ldahempdnd tutkija on tutkittavia
maantieteellisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti, mitd paremmin han ymmart4a tutkittavien
kielenkiytt64 sekéd mitd monipuolisemmissa tilanteissa hidn on ollut mukana tutkittavien
kanssa. Se, etti ehti tutustua lapsiin varsin hyvin, on ollut my6s parantamassa aineiston
luotettavuutta. Onhan selvii, ettd lasta ja hinen sanomisiaan voi ymmértaé parhaiten, kun
eldd timin kanssa samassa elinpiirissd ja samoissa tilanteissa. Yksittdinen, irralliselta
tuntuva sana voi loytdd oikean merkityksensd, kun pystyy peilaamaan sitd lapsen
eliménpiiriin ja kokemuksiin. Vaarana voi tietysti olla, ettd tutkija ryhtyy liiaksi

tulkitsemaan lasta.

Haastattelujen luotettavuutta on pyritty lisddmidn myos kayttamailla yksilohaastattelua.
Niin voidaan yrittdd estdd se, ettd lapset ottavat vaikutteita toisiltaan ja muodostavat
kidsityksensd vain toisten sanomisten perusteella. Satunnaisten héiriotekijoiden vaikutus
pyrittiin minimoimaan rauhoittamalla kéytetty tila vain lasten haastatteluille. Haastattelujen
yhteydessd on pyritty huomioimaan myds lapsihaastattelun erityishaasteet, mm.

kysymysten ja kisitteiden selkeys, haastattelun kesto ja haastattelijan tuttuus.

Hirsjdrven ja Hurmeen mukaan mitd suurempi haastattelijoiden lukumadrd on, sitd
enemmin tulee haastattelijoista johtuvia virheitd ja aineiston siirtdmistarkkuus kirsii
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 129 - 130). Téssd tutkimuksessa haastattelut suoritti vain tutkija
itse. Lisdksi tutkimuksessa mukana olevien haastateltavien méard on hallittava, ja
luotettavuuden lisddmiseksi kerétty ja kirjattu aineisto on séilytetty tallessa sellaisenaan,
jotta tutkimuksen eri vaiheissa on voitu tarkistaa suuntaa alkuperdisen aineiston varassa.
Lisdksi tutkija piti prosessin ajan pdivikirjaa, jota Suojanen (1992) piti itse asiassa

valttimattdomind toimintatutkimuksessa.

Tutkimuksessa mukana olleiden lasten miéré oli suhteellisen pieni ja projektin toteutus
aivan ainutkertainen tapahtumansa, miké heikensi tutkimuksen yleistettavyyttd. Sinillasn
tutkimusjoukko oli varsin heterogeeninen ja edusti kirjavaa joukkoa erilaisia oppilaita,
ensiluokkalaisia. Ekologista validiteettia parantanee se, ettd tutkittavat lapset tunsivat

tutkijan hyvin, jolloin jannittdmisen ei olisi pitanyt hiiritd suoritusta. Lapset olivat myds
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aikaisempien teemojen yhteydessa tottuneet saman tyyppisiin haastattelutilanteisiin, silla
ennen Elollinen ja eloton -teemaa késiteltiin oppilaiden kanssa mm. sééhén liittyvid asioita.
Kyseisen teeman yhteydessa selvitettiin lasten tietoja sidstd ennen ja jilkeen S44 -teeman

toteuttamista.



62
8 TULOKSET

8. 1 Mitii aiheesta opittiin teeman aikana?

Alkumittauksessa kaikki lapset pitivét ihmisti ja eldimid elollisina, mutta muutoin lasten
kyvyssi erottaa elollinen ja eloton -késitteet oli suurta vaihtelua. Taulukkoon 4 on koottu
lasten vastaukset. Taulukosta 16ytyy kukin kuvasarjassa esilld ollut kuva ja se, kuinka moni

lapsi piti kyseistd asiaa elollisena tai elottomana.

TAULUKKO 4. Lasten valintojen miirit asioista, joita he kuvissa pitivit elollisina ja
elottomina alkumittauksessa (n=18)

Lasten valintojen mairit

Kuva Elollinen Eloton
Ihminen 18 0
Otokké 18 0
Karhu 18 0
Puu 16 2
Heini 16 2
Jakila 14 4
Ruohikko 13 5
Nurmi 11 7
Aurinko 9 9
Kuu 4 14
Tahti 5 13
Salama 7 11
Pilvi 2 16
Tuli 6 12
Koski 8 10
Robotti 4 14
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Eniten luokassa oli niitd lapsia, joilla elollisen ja elottoman késitteiden erottamisessa tuli
vield 1-2 virhettd. Lapsilla virheet tulivat vihén eri asioissa, silld joku koki vaikeana

kosken tai auringon ja toisella ongelmia tuotti ruoho tai heina.

Seuraavaksi suurimmat ryhmét muodostivat ne lapset, jotka eivét erottaneet kisitteitd
elollinen ja eloton, ja ne, joilla tuli kasitteiden kdyt6ssd vield paljon virheitd. Tdhén
ensimmaéiseen ryhméin kuuluivat lapset, jotka luettelivat alkumittauksessa elollisiksi kaikki
asiat, niin robotin, kiven kuin tdhdetkin. Heille kaikki oli elollista. Robotti oli esimerkiksi
elollinen, koska sen tdytyi auttaa toisia, ja tuli oli elollinen, koska se pystyi paistamaan
makkaraa. Toisessa ryhmissé epdselvyyksid aiheuttivat niin taivaankappaleet, vesi kuin

kasvitkin, mutta tdssd ryhméssi robottia tai kived ei kukaan pitéinyt endé elollisena.

Alkumittauksessa kolme lasta erotti tdydellisesti elolliset ja elottomat asiat toisistaan.
Heille eivit aiheuttaneet pddnvaivaa sen enempéd taivaankappaleet kuin leimuava tuli,
vaikkakin perustelut olivat vield puutteellisia. Ndmai lapset perustelivat karhun elollisuutta
esimerkiksi silld, ettd se liikkui, silld oli silmét tai ettd se oli eldin, mutta eivit osanneet
sitten tarkemmin selittdd, mika tekee eldimesti elollisen. Koski oli jonkun mielesti
eloton, koska se vain virtasi, ja robotti oli eloton, koska se oli sdhkolaite. Ryhmasta ei
kuitenkaan loytynyt yhtéin lasta, jonka olisi voinut katsoa hallitsevan oikeiden vastausten
lisdksi myds kattavat perustelut, eli kukaan lapsista ei yltdnyt alkumittauksessa tasolle
nelji. Seuraavasta kuviosta 2 on ndhtdvissd oppilaiden maérdt eri tiedontasoilla

alkumittauksessa.
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Tiedontaso 0. Elollisen ja elottoman kisitetti ¢i erotettu lainkaan.
Tiedontaso 1. Useita vadrid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintddn kaksi vaaridi vastausta.

Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.

Oppilaiden maara

O =2 N W Hh O O N 0O O

ey

i | -
Taso 0. Taso 1. Taso 2. Taso 3. Taso 4.
Tiedontaso

" Tilanne alkumittauksessa
KUVIO 2. Oppilaiden méirit eri tiedontasoilla alkumittauksessa.

Alku- ja loppumittauksien valilld oli 12 pdivéd, ja loppumittaus tehtiin heti teeman
pditteeksi. Loppumittauksessa yhtd lasta lukuun ottamatta oli tapahtunut oppimista.
Yksiloiden vililld oli isoja vaihteluja oppimiseen suhteen, mutta oppimista tapahtui
keskimédrin 1,4 tiedontasoa ylospdin. Loppumittauksessa 60 prosenttia lapsista osasi
virheettomisti erottaa elolliset elottomista. 33 prosenttia lapsista pystyi myos
perustelemaan, miksi esimerkiksi kala on elollinen. Jos alkumittauksessa oli tavallista, ettd
elollista yritettiin maééritelld paljolti liikkumisen perusteella, niin loppumittauksessa
elollisen tunnuspiirteitd olivat mm. kasvaminen, kuoleminen ja ravinnon tarve. Joukossa oli
myds niitd lapsia, jotka olivat kokeneet eldmén edellytysten tarpeen (tarvitsee valoa,
ldmpod, ravintoa, vettd jne.) elollisten tunnuspiirteiksi. Nditd lapsia oli suhteessa eniten

ryhmissi, joka jo alkumittauksessa erotti virheettomisti elolliset ja elottomat.
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Seuraavaan taulukkoon 5 on koottu lasten valintojen méirit asioiden elollisuudesta ja
elottomuudesta loppumittauksessa. Vertailun helpottamiseksi suhteessa alkumittaukseen
sulkuihin on merkitty myos lasten vastausten méérd alkumittauksessa samankaltaisten

kuvien osalta.

TAULUKKO S5. Lasten valintojen miiriit asioista, joita he kuvissa pitiviit elollisina ja
elottomina loppumittauksessa (n=18)

Lasten valintojen madrit

Kuva Elollinen Eloton
IThminen . 17 (18) 1* (0)
Muurahainen (Otokka) 17 (18) 1* (0)
Kala 17 1*
Hevonen (Karhu) 17(18) 1* (0)
Puu 17(16) 1*(2)
Heini 17 (16) 1*(2)
Ruoho 17(13) 1*(5)
Sieni 16 2%
Tomaatti 12 6*

Tuli 1* (6) 17 (12)
Kuu 1* (4) 17 (14)
Pilvi 1*(2) 17 (16)
Aurinko 3*(9) 15(9)
Salama 1*(7) 17(11)
Robotti 1*(4) 17 (14)
Jarvi (Koski) 2 *(8) 16 (10)

S{) Sulkuihin merkitty vastausten mééra alkumittauksessa, mikéli sama asia oli ollut mukana.
Joukossa on ykgl.opJFllas', joka erotti elottomat ja elolliset toisistaan, mutta kisitteet olivat
kaantyneet ylosalaisin. Tulkintani mukaan oppilas luetteli kaikki elolliset elottomiksi ja elottomat
elollisiksi.
Loppumittauksessa oli nyt yhté paljon niiti lapsia, joilla oli vield muutama epéselvi asia
elollisen ja elottoman suhteen, ja niité, jotka pystyivét oikeiden vastausten liséksi myos
perustelemaan valintansa monipuolisilla argumenteilla. Edelld mainittuun ryhméén kuului
lapsia, joilla tuli virhe vield kahden kuvan kohdalla, ja niité, joille virhe tuli vain yhden
kuvan kohdalla. Olavin mielesta esimerkiksi aurinko oli elollinen ja tomaatti eloton. Heta
ja Anna olivat vastaavasti niitd lapsia, jotka loppumittauksessa osasivat perusteltla, miksi
jokin asia oli elollinen tai eloton, mutta ilmoittivat kuitenkin tomaatin olevan eloton. Anna

kertoi esimerkiksi, ettd hevonen on elollinen, koska se on syntynyt toisen hevosen mahasta,

sy ja kasvaa. Vaikeaksi lasten tason arvioimisen teki nyt se, ettd alkumittauksessa tatd
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kompastuskiveksi osoittautunutta tomaattia ei ollut. Kriittisesti ajateltuna tomaatin kuvassa
olisi pitidnyt olla mukana koko tomaatin taimi, silld tomaatinhedelmésté on vaikea sanoa,
onko se loppujen lopuksi endé elollinen. Sijoitin Hetan ja Annan hyvistd perusteluista
huolimatta tiedontasolle kaksi, jotta tutkimuksen loogisuus sdilyisi. Riikka oli puolestaan
tyyppiesimerkki lapsesta, joka tiesi kaikki oikeat vastaukset ja osasi my6s perustetla
valintansa. Ruoho oli hdnen mukaansa elollista, silld se pystyi saamaan lapsia, syoméin

ja kuolikin joskus. Koska jérvi ei voinut kuolla, sydda tai synnyttéd, se oli eloton.

Joukosta I6ytyi myos viisi lasta, jotka tiesivit oikeat vastaukset, mutta eivit osanneet
juurikaan médritella elollista. Tyypillinen lapsi tdssd ryhmassi oli esimerkiksi Taneli, joka
tiesi vastaukset aivan oikein, mutta perusteli ruohon elollisuutta ainoastaan silld, etti se

kasvoi. Pilvi puolestaan oli eloton, koska se oli vain hoyrya.

Loppumittaukseen mennessid eniten oli vdhentynyt niiden lasten m&drd, jotka eivit
erottaneet elollista ja elotonta késitettd lainkaan eli ldhtivét liikkkeelle tiedontasolta O.
Timokin, joka luokiteltiin loppumittauksessa ryhmiédn, jossa elollisen ja elottoman
kasitteen kdytossd oli vield paljon virheitd, oli jo oivaltanut, etteivat kaikki asiat olleet enédé
elollista kuten alkumittauksessa hin vield ajatteli. Loppumittauksessa Timo nimittéin
luetteli elolliseksi vain kaikki elottomat, joten elollisen ja elottoman kisitteet olivat vaérin
pdin. Kukaan lapsista ei endd luetellut kaikkia asioita eldviksi, joten kaikille oli kisite
hahmottunut jollakin tapaa. Seuraavassa kuviossa 3 on ndhtédvissd vield visuaalisessa

muodossa oppilaiden miérit eri tiedontasoilla seké alku- ettd loppumittauksessa.
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Tiedontaso 0. Elollisen ja elottoman kisitetti ei erotettu lainkaan.
Tiedontaso 1. Useita véirid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintiddn kaksi vadrdi vastausta.

Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.
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Tilanne alkumittauksessa . Tilanne loppumittauksessa

KUVIO 3. Oppilaiden méarit eri tiedontasoilla alku- ja loppumittauksessa.

8.2 Oliko oppiminen pysyvii?

Seurantamittaus tehtiin seitsemén kuukauden kuluttua loppumittauksesta. Yleinen suuntaus
tuloksissa oli se, ettd unohtamista oli tapahtunut vihdn. Joukossa oli niitd lapsia, joilla
oppimisen taso oli laskenut enimmilldén 0,5 tasoa, ja niitd, joiden oppimisen taso oli
noussut 0,5 tasoa. Téllaista oppimista oli tapahtunut mm. Annan kohdalla.
Loppumittauksessa hidnestd tomaatti oli eloton, mutta seurantamittauksessa hén luokitteli
tomaatinkin aivan oikein elolliseksi. Tavallisempaa oli kuitenkin, etté elolliset ja elottomat
erotettiin, mutta elollisen perustelut olivat vahentyneet ja siten kautta my0s vastausten taso
laski. Tyypillisend esimerkkiné oli Jaakko, joka loppumittauksessa oikeiden vastausten

lisiksi luetteli myos elollisen tunnuspiirteiksi ruohon kohdalla kasvamisen ja kuolemisen,
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mutta seurantamittauksessa puun elollisuudesta kertoi en#i vain kasvaminen. Keskiméérin
vastausten taso oli laskenut 0,03 tiedontasoa seitsemin kuukautta aiemmin tehdyn

loppumittauksen vastauksista.

Nayttdisi myos siltd, ettd mikali oppilas jossakin prosessin vaiheessa oli oppinut erottamaan
elollisen ja elottoman, hén ei endd myshemmink&én tehnyt elollisen ja elottoman kasitteen
erottamisen suhteen virheitd, vaikka perustelut vihenivit. Kuviossa 4 on nihtdvissi
seurantamittaukseen osallistuneiden oppilaiden tiedontason kehitys prosessin aikana

alkumittauksesta seurantamittaukseen.

Tiedontaso 0. Elollisen ja elollisen kisitetté ei erotettu lainkaan
Tiedontaso 1. Useita vdirid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintdidn kaksi vdiria vastausta.

Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.
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KUVIO 4. Seurantamittaukseen osallistuneiden oppilaiden tiedontason kehitys elollisen ja

elottoman kisitteen oppimisessa.
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8.3 Oppilaan tiedon Lihtotason merkitys elollisen ja elottoman aiheen oppimiselle

Ne oppilaat, jotka eivit erottaneet elollisen ja elottoman késitettéd lainkaan alkumittauksessa
(taso 0), ylsivét loppumittauksessa keskimédrin tasolle kaksi, jolloin heilld oli endi
enintddn kaksi vadrad vastausta. Yksildiden vélilld oli kuitenkin suuriakin vaihteluja.
Esimerkiksi Jaakko luetteli alkumittauksessa kaikki esitetyt asiat elollisiksi, mutta
loppumittauksessa hén erotti elolliset ja elottomat toisistaan virheettomasti. Lisdksi hédn
osasi myos perustella valintojaan. Ruoho oli elollinen, koska se kasvoi ja kuoli, ja hevonen
oli elollinen, koska se soi. Jédrvi oli vastaavasti eloton, koska se ei voinut levitd (lisdanty3).
Sen sijaan Jaanasta esimerkiksi jérvi ja aurinko olivat vield loppumittauksessakin elédvi.
Auringon elollisuutta hin perusteli muun muassa silld, ettd hin oli ndhnyt sdtiedotuksesta
sen eldvén. Alkumittauksessa Jaana perusteli vastauksiaan vain karhun kohdalla, joka oli
elollinen, koska isé oli niin joskus sanonut. Nyt loppumittauksessa hén perusteli ruohon ja
puun elollisuutta sill4, ettd ne kasvavat ja saavat vettd. Timolla elollinen ja eloton -késitteet
olivat kadntyneet ylosalaisin, eli hdn luetteli elollisiksi kaikki elottomat asiat. Haastattelun
aikana hdn kuitenkin kertoi kalan olevan elollinen, koska se syo pikku kaloja, ja auringon
olevan eloton, koska se vain paistaa, mika olisi osoittamassa kuitenkin késitteiden oikeaa
ymmaértdmistd. Seuraavassa kuviossa 5 on nihtdvissd tiedontasolta 0 ldhteneiden
oppilaiden elollinen ja eloton -kisitteiden oppimisessa tapahtuneet muutokset alku- ja

loppumittauksen valilla.
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Tiedontaso 0. Elollisen ja elottoman kisitettd ei erotettu
Tiedontaso 1. Useita viirid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintéddn kaksi vadraa vastausta.
Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.

Tiedontaso
N

-

1] ]

Jaakko Timo Olavi Jaana

o

Alkumittaus . Loppumittaus

KUVIO 5. Tiedontasolta 0 lahteneiden oppilaiden elollisen ja elottoman kisitteen oppiminen

Oppilaat, joilla alkumittauksessa oli useita véarid vastauksia (tiedontaso 1), oppiminen
lisddntyi keskimédrin 2,4 tasoa. Loppumittauksessa heidén vastauksilleen oli tyypillisti,
ettd he erottivat virheettomaésti elolliset elottomista ja perustelivat elollisuutta usealla
argumentilla. Vastaukset edustivat keskimédrin tasoa 3,4. Helenalle loppumittauksessa
sienen teki elolliseksi esimerkiksi se, ettd sieni kasvoi, tarvitsi ravintoa ja saattoi kuolla.
Tuli puolestaan oli eloton, koska se ei tarvinnut ravintoa. Alkumittauksessa Helenasta mm.
koski oli elollinen, koska se litkkui. Ensimmadiselté tasolta liikkeelle 1dhteneistd ainoastaan
Heta ilmoitti loppumittauksessa virheellisesti, ettd tomaatti olisi eloton, vaikka elollisen
perusteluna hin oli kayttinyt kasvamista. Muiden kohdalla pienié eroja toi perustelujen
madrd. Tiedontasolta 1 ldhteneiden oppilaiden oppimisessa tapahtuneet muutokset ovat

ndhtdvissd myos seuraavassa kuviossa 6.
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Tiedontaso 0. Elollisen ja elottoman kisitettd ei erotettu lainkaan
Tiedontaso 1. Useita vairid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintddn kaksi vddraa vastausta,

Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.

Tiedontaso
N

Jarkko Anne Riikka Heta

Alkumittaus . Loppumittaus

KUVIO 6. Tiedontasolta | lahteneiden oppilaiden elollisen ja elottoman kisitteen oppiminen

Lapset, joilla alkumittauksessa oli vastauksissaan 1-2 virhettd (tiedontasotaso 2), oppivat
keskimadrin 0,8 tason verran lisdd. Loppumittauksessa vastaukset edustivat tissd ryhmassa
keskiméirin  tasoa 2,8. Nelja lapsista saavutti vihintddn oikeiden vastausten tason
(tiedontaso 3) ja kolme lapsista jéi tason kolme alle. Joukosta 16ytyi lapsia, joilla oli yksi
virhe elollisen ja elottoman nimedmisessa, ja niit4, joilla vastaukset olivat aivan oikein.
Osalla lapsista myos elollisten perustelut olivat hyvilla mallilla. Mielenkiintoista oli se,
kuinka tomaatin elottomaksi ilmoittanut oppilas saattoi kuitenkin esimerkiksi ruohon
kohdalla kuvailla, kuinka elollisena se syntyy pienistd heindtupoista, kasvaa, kuihtuu ja
tarvitsee ravintoa. Vastaavasti kaikki oikein tietéinyt lapsi saattoi perustella vastaustaan
kovin niukasti esimerkiksi vain yhdelld argumentilla. Téastd ryhméstd 16ytyi myos se
oppilas, jolla ei ollut tapahtunut selkedd oppimista alku- ja loppumittauksen valilla.

Alkumittauksessa hinestd nurmikko oli ollut eloton, kun vastaavasti loppumittauksessa puu
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ja tomaatti olivat elottomia. Vastauksiaan hén ei perustellut alkumittauksessa mitenkéén,
mutta loppumittauksessa tulen kohdalla hdn mainitsi, ettd se oli eloton koska, se ei
litkkunut. Viahdistd oppimista oli siis kuitenkin tapahtunut. Kuviossa 7 on ndhtivissi
kunkin tiedontasolta 2 lahteneiden oppilaiden oppimisessa tapahtuneet muutokset prosessin

aikana.

Tiedontaso 0. Elollisen ja elottoman késitettd ei erotettu lainkaan
Tiedontaso . Useita viirid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintaan kaksi vddrad vastausta.

Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.

Tiedontaso
N

Milla Nenna Taru Elli Anna Taneli Helena

Alkumittaus . Loppumittaus

KUVIO 7. Tiedontasolta 2 ldhteneiden oppilaiden elollisen ja elottoman kisitteen oppiminen
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Lapset, jotka jo ennen teemaa erottivat virheettomasti elolliset elottomista, olivat oppineet
lisdd elollisen méadritelmid. Oppimista oli tapahtunut tdssd ryhmaéssd keskiméadrin 0,33
tasoa. Esimerkkind Aino, joka alkumittauksessa oikeiden vastausten lisdksi perusteli
karhun ja heinén olevan elollisia, koska eldimet ja kasvit eldavét, mutta ei osannut tarkentaa,
mitd eldminen tarkoitti. Loppumittauksessa vastaukset olivat edelleen oikeita, ja liséksi
hén osasi perustella puun elollisuutta silli, ettd se tarvitsee ravintoa, vettd, valoa ja kuolee
joskus. Myds Juuso maédritteli elolliset eldmén edellytysten tarpeiden perusteella. Kaija
vastaavasti perusteli heinéin elollisuutta silla, etté se eldd, kasvaa ja kuolee. Karhu oli ollut
alkumittauksessa elollinen, koska se oli eldin. Tiedontasolta 3 ldhteneiden oppilaiden
elollisen ja elottoman kisitteen oppimisessa tapahtuneet muutokset ovat nidhtdvissi

kuviossa 8.

Tiedontaso 0. Eloilisen ja elottoman késitettd ei erotettu lainkaan
Tiedontaso 1. Useita véérid vastauksia.

Tiedontaso 2. Enintédén kaksi vdirdd vastausta.

Tiedontaso 3. Vastaukset oikein.

Tiedontaso 4. Vastaukset ja perustelut oikein.

Tiedontaso
»

I

Juuso Kaija Aino

Alkumittaus - Loppumittaus

KUVIO 8. Tiedontasolta 3 ldhteneiden oppilaiden elollisen ja elottoman kisitteen oppiminen
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Naytti siis siltd, ettd mitd vihemmén oppilas tiesi alkumittauksen aikaan, sitd enemman hén

médrillisesti oppi teeman aikana.

Pysyvyyden ndkokulmasta tarkasteltuna eri tiedontasoilla oppimisessa tapahtuneissa
muutoksissa ei ollut selvai sddnnénmukaisuutta havaittavissa eri tiedontasoilta lahteneiden
oppilaiden oppimisessa. Riippumatta siitd, miltd tiedontasolta oppilas l&hti liikkeelle,
tasoilta 10ytyy vaihtelevasti laskuja, nousuja ja muuttumattomuutta pysyvyyden suhteen.
Jos jotakin yhteneviisyyttd yritetddn hakea, niin suurin osa oppilaista ldheni
seurantamittauksessa tasoa kolme, siitd syystd, ettd vastausten taso joko laski tai nousi.
Huomioitavaa lienee, ettd vain tiedontasoilta 1 ja 2 liikkeelle 1dhteneille oppilaille tapahtui

vield lisdd oppimista puolen vuoden aikana, jolloin aihetta ei opetuksessa kisitelty.

Tuloksista on kuitenkin luettavissa, ettd ne oppilaat, jotka olivat oppineet paljon teeman
aikana, ndyttivit myos unohtavan vdhemmin uudesta opistaan. Toisin sanoen, mitd
alemmalta tiedonldhtdtasolta lahdettiin liikkeelle, sitd pysyvdmpdd oppiminen oli.
Esimerkiksi Jaakko, joka oli ennen teemaa tasolla nolla, unohti oppimastaan n. 10

prosenttia, kun Juuso ldhdettyéén kolmannelta tasolta unohti 80 unohti uudesta opistaan.
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9 POHDINTA

Tamaén luvun alussa pyritéén ensin tiivistetysti kertomaan tutkimuksen péétarkoitukset ja
padtulokset. Pohdintaosuudessa pyritdédn ensin arvioimaan oppimistulosten laadullisuutta
eri laadunkriteerien ndkokulmasta. Lisdksi pohditaan oppilaan tiedon ldhtotason merkitysti
elollisen ja elottoman késitteen oppimiselle sekd konstruktivistisen oppimiskésityksen
osuutta oppimistuloksissa. Lopussa tarkastellaan tutkimusmenetelmien rajoituksia,

tutkimustulosten yleistettavyyttd, hyddyntdmismahdollisuuksia ja jatkotutkimushaasteita.

Téamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia oppimistuloksia saavutetaan
laadullisesti opetuskokonaisuudesta, joka toteutetaan konstruktivistista oppimiskésitysti
soveltaen. Oltiin myos kiinnostuneita siitd, mité eri tiedonldhtotasoilta liikkeelle ldhteneet
oppilaat oppivat teeman aikana. Keskiméérin lasten tiedontaso nousi teeman aikana 1,5
tiedontasoa ylospéin. Tosin yksiloiden vililld oli suurta vaihtelua. Tutkimustuloksista kévi
myos ilmi, ettd mitd alemmalta tiedontasolta oppilas ldhti liikkeelle, sitd enemmén hén

yleensd oppi uutta.

Ennen teeman toteuttamista suurin osa lapsista teki muutamia virheitd elollisen ja
elottoman kisitteen ymmartdmisessa, ja lisiksi oli vield suuri joukko niit4 lapsia, joilla tuli
useita virheitd késitteen ymmértdmisessa tai kisite oli epdselvi. Alkumittauksessa vain 16
prosenttia lapsista tunnisti virheettomasti elolliset asiat elottomien joukosta. Vastaava luku
loppumittauksessa oli 60% prosenttia ja liséksi 33 prosenttia néisti lapsista pystyi oikeiden
vastausten lisdksi perustelemaan valintansa. Alkumittauksessa kukaan lapsista ei pystynyt
perustelemaan oikeita valintojaan. Teeman toteuttamisen jélkeen oli vdhentynyt niiden

lasten méaré, joilla alkumittauksessa késite oli tdysin epdselvi.

Oppimisen pysyvyyden mittaamiseksi tehtiin seurantamittaus seitsemidn kuukauden
kuluttua loppumittauksesta. Yleinen suuntaus tuloksissa oli se, ettd unohtamista oli
tapahtunut vdhén. Tyypillistd oli, ettd elolliset ja elottomat erotettiin virheettémasti
toisistaan, mutta elollisen perustelut olivat viahentyneet sitten loppumittauksen, ja sitd

kautta my0s vastausten taso laski. Todettiin, ettd mitid alemmalta tiedontasolta ldhdettiin
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liikkkeelle, sitd vahemmén uudesta opista oli suhteessa unohtunut.

Tuloksista oli myds ndhtivissa, ettd jos oppilas alkumittauksessa tai loppumittauksessa
erotti elolliset elottomista oikein, hin ei end seurantamittauksessakaan tehnyt elollisen ja

elottoman késitteen suhteen virheitd. Vastausten perustelujen mééré tosin vaheni.

9.1 Johtopiitikset oppimistulosten laadullisuudesta

Oppimistulokset teemassa, jossa sovellettiin konstruktivistista oppimiskasitysté, olivat
varsin hyvit. Yli puolet oppilaista pystyi teeman jdlkeen erottamaan elolliset ja elottomat
virheettdmdsti toisistaan, ja loppujenkin osalla tapahtui yleisesti ottaen selvisti oppimista
kisitteen hahmottamisessa. Seuraavassa tarkastelen oppimistulosten laatua lasten
késitteiden oppimisen, késityksissd tapahtuneiden muutosten, opitun perustelemisen,

soveltamisen ja pysyvyyden ndkokulmista.
Kdsitteiden oppiminen

Carrollin (1970) mukaan henkilé on omaksunut kisitteen, kun hin pystyy erottamaan
kutakuinkin luotettavasti, mitké ilmitt kuuluvat késitteen piiriin ja mitka eivét. Carrolin
mukaan oppilas, joka on oppinut ja ymmaértényt uuden kisitteen, pystyy tunnistamaan
kisitteen alaan kuuluvat ilmiot tai esimerkit ja osaa kuvata ne vaivatta. Méaritelmén
ensimmdisen osion kriteeri tdyttyi varsin hyvin oppimistuloksissa, eli 60 prosenttia
oppilaista tunnisti esitetyisté kuvista elolliset asiat. Sen sijaan lasten taitoa kuvata ilmi6téd
ei suoranaisesti testattu. Mitd se olisi voinut tarkoittaa elollinen ja eloton -késitteiden
kohdalla? Lapsia olisi voitu pyytdd luettelemaan asioita, jotka heiddn mielestdén ovat
elollisia ja elottomia ennen kuvasarjojen tarkastelua. Ahon (1987) mukaan kuitenkin jos
lapsia vain pyydetdin luettelemaan elollisia, he harvoin luettelevat elottomia asioita.
Tietysti timé pyrkimys ilmion kuvaamiseen olisi tuonut késitteen oppimisen tarkasteluun
tarpeellisen, syventdvin, lisindkokulman. Nyt tutkimuksessa lapsen ilmion kuvaamista

edustaa ldhinnd lasten kyky perustella valintojaan. Lasten kykya perustella vastauksiaan
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tarkastellaan pohdinnassa omassa kappaleessaan hieman myshemmin.

Her#d kysymys, kuinka tulisi suhtautua niiden oppilaiden oppimiseen, jotka eivit oppineet
erottamaan elollinen ja eloton -kisitteitd tdydellisesti toisistaan teeman kisittelyn aikana.
Voidaanko sanoa, ettd oppiminen heididn osaltaan epdonnistui? Jos oppimistuloksia
arvioidaan perinteisesti peilaten yleisiin, kaikille yhteisiin asetettuihin tavoitteisiin ndhden,
voitaisiin ndin padtelld. Mutta jos alemmilta tiedontasoiita ldhteneiden oppilaiden
oppimista peilataan suhteessa tiedontasoon alussa ja lopussa, huomataan oppimista
tapahtuneen yleisesti ottaen paljon. Itse asiassa tdmidn teeman toteutuksen aikana
alemmilta tiedontasoilta ldhteneet oppilaat ovat oppineet selvisti enemmén kuin ylemmilta
tiedontasoilta liikkkeelle lihteneet oppilaat. Voiko oppiminen olla silloin epdonnistunutta?
Olisiko itse asiassa ollut kohtuutonta odottaa ja vaatia néiltd alemmilta tiedontasoilta
liikkeelle ldhteneiltd oppilailta valtavia hyppéyksid oppimisessaan, kun tiedettiin heidin
vihiiset tietonsa késiteltivistd aiheesta? Alkutiedot huomioon ottaen timén teeman aikana
joidenkin oppilaiden kohdalla oppimista tapahtui itse asiassa valtavan paljon suhteessa

alkutilanteeseen.

Viistamattd herdd ajatuksia siitd, kuinka paljon vaaryyttd koulumaailmassa on tapahtunut
ja tapahtuu télldkin hetkelld. Kuinka tavallista onkaan, ettd pédivitellddn kuinka “Huono
Hannu” ei ole oppinut maantiedosta mitaén, kun koetulokset ovat olleet heikot. Sité vastoin
“Loistava Liisa” on ndyttdnyt vastaustensa perusteella oppineensa kaiken. Tilannehan voi
olla se, ettd Liisa on matkustellut paljon, vanhemmat ovat kertoneet hinelle aiemmin
asioita tai Liisa on kaikella tapaa ollut aina kiinnostunut maantiedosta. Vastaavasti voi olla,
ettd Hannulla ei ole aiempia kokemuksia aiheesta, eiké ole ennen opetuksen alkua tiennyt
edes Suomen padkaupunkia. Voisiko totuus olla, ettd itse asiassa Liisa ei olekaan oppinut
mitddn uutta koulussa ja vastaavasti Hannu paljonkin? Kuinka paljon oppilaita
latistetaankaan sill4, ettd oppimista peilataan niin paljon suhteessa yleisiin tavoitteisiin?
Konstruktivistinen oppimiskésitys voisi ndin olla auttamassa meitéd kasvattajia paremmin

nikemain oppimisen yksilollisyyden ja arvioimaan oppilaiden yksilollistd kehittymista.
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Vastausten perusteleminen

Engestrom (1981) muistuttaa, ettd opettajan tdytyy aina oppimisen laadun takaamiseksi
varmistua siitd, ettd oppilas on todella ymmértinyt opeteltavan asian eikd vain tuota
vastauksia ulkomuistinsa varassa. Olkinuoran (1990) mukaan vasta vastausten perustelujen
kautta voidaan varmistaa tiedon luotettavuus, ja Engestrdmin (1981) mukaan myds kyky
tiedon soveltamisesta kertoo syvillisestd asian oppimisesta. T#ssd tutkimuksessa kisitteen
ymmirtdminen tarkoittaa, ettd lapset osaavat perustella, miksi joku asia on elollinen tai
eloton sekd osaisivat soveltaa tietoansa. Kuinka hyvin lapset onnistuivat perustelemisen ja

tiedon soveltamisen suhteen loppumittauksessa?

33 prosenttia lapsista osasi perustella oikeat vastauksensa. Niissid perusteluissa kiytettiin
useita argumentteja, jotka johdettiin nimenomaan tieteellisestd perustasta eli elollisen
tunnuspiirteistd ja eldmidn edellytysten tarpeesta. Huomioitavaa lienee, ettd ndiden
perusteltujen vastausten osuus olisi huomattavasti suurempi, jos tutkimuksen tuloksissa
ndkyisi myos niiden lasten vastausten perustelujen osuus, jotka eivit yltineet oikeiden
vastausten tasolle. Toisin sanoen my0s ne lapset, joilla tuli vield virheiti elollinen ja eloton
-késitteen erottamisessa, osasivat usein perustella oikeita vastauksiansa jollakin tapaa. Itse
asiassa jokainen lapsi perusteli loppumittauksessa jotakin valintaansa ainakin yhdelld
argumentilla. Namikin lapset kayttivdt perusteluita, jotka oli johdettu tieteellisesti

perustasta.

Opitun soveltaminen

Engestrom (1981) pitdd syvéllisen oppimisen kriteerini siis soveltamista. My6s Vosniadou
(1992) katsoo vasta tiedon soveltamiskyvyn kertovan asioiden todellisesta oppimisesta.
Vosniadou on tutkimuksissaan havainnut, ettd lasten omat kisitykset asioista ovat hyvin
sitkedssd ja opetuksesta huolimatta késitykset muuttuvat kovin vaivalloisesti, miké tulee
esiin, kun lapset joutuvat soveltamaan oppimaansa. Omassa tutkimuksessani
soveltamisosa jdi kokemattomuuteni takia yksipuoliseksi, joten voidaan ihan aiheesta

kysyd, antoivatko tehtévit tarpeeksi tilaa soveltamiselle.
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Voidaan pohtia, oppivatko lapset muistamaan tdmadn tutkimuksen loppu- ja
seuranatamittauksessa ulkoa tiettyja asioita niiden toistuttua prosessin aikana vai osasivatko
he todella soveltaa oppimaansa. Kysymys on aiheellinen jo senkin takia, ettd joillekin
lapsille loppumittauksessa tuotti vaikeuksia tomaatti, jota ei ollut mukana
alkumittauksessa. Voidaan myos tietysti kysyd, onko mahdollista, ettd lapsi vain pelkén
muistin varassa tuottaa oikeita vastauksia kuvista, joita ei ole aiemmin ndhnyt, ja pystyy
perustelemaan vastauksiansa tietdméttd, mitd valintaansa joutuu perustelemaan. Saati etté
erottaa elolliset ja elottomat oikein jouduttuaan palaamaan aiheeseen vield seitsemén
kuukauden kuluttua sitd etukiteen tietimaéttd. Jos olemme sitd mieltd ettei timi ole
mahdollista, voimme pitdd tdmin tutkimuksen oppimistuloksia laadukkaina silld
perusteella, ettd lapset pystyvit jollakin tasolla soveltamaan oppimaansa ja lasten
kasityksissd on tapahtunut selvdd muutosta kohti tieteellisesti hyvaksyttyd kasitysta. Nédin
ollen myos Vosniadoun (1992) nidkemys, ettd opetuksella ei juurikaan voitaisi vaikuttaa
oppilaiden kasityksiin, horjuu, silld tima tutkimus néyttéisi antavan viitteitd siité, ettd jo
varsin lyhyelld ja intensiiviselld opetuksella voidaan muuttaa lasten késityksid

ympéaroivistd elamaistd ja vieldpd varsin pysyvisti.

Oppimisen pysyvyys

Muun muassa Engestrom (1981) ja von Wright (1993) katsovat, ettd erds laadukkaan
oppimisen merkki on, ettd oppiminen on muodostunut pitkdaikaiseksi. Seitsemén
kuukauden kuluttua seurantatutkimukseen osailistuneiden oppilaiden kohdalla unohtamista
oli tapahtunut varsin vihin ja joidenkin lasten kohdalla oppimista oli tapahtunut lisazkin.
Seitsemdn kuukautta voitaneen katsoa jo pitkéksi ajaksi, joten pitkdaikaisuuden kriteeri
tayttyy. Tarkempi mielenkiinto kannattaneekin kohdistaa sithen, millaisia asioita

unohdettiin tai muistettiin, jotta voitaisiin tarkastella syvemmin oppimisen laatua.

Seurantamittauksesta kdy ilmi, ettd lapset unohtivat nimenomaan niitd perusteluja, jotka
erottavat elolliset elottomista, mikd viittaisi siihen, ettei niitd oltu lopultakaan kovin
syvillisesti opittu. Kuten tuloksista kavi ilmi, lapset, jotka jossakin prosessin vaiheessa
olivat erottaneet elolliset ja elottomat toisistaan, eivit endé tehneet virheitéd jatkossakaan
vaikka perustelut viahentyivit. Herdd ajatus, voisiko tiedon sisdistamisen ja oivalluksen

jilkeen perustelujen merkitys vidhentyd tai voisivatko ndméd toiminnat muuttua
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tiedostamattomammiksi. Kenties lapsi on prosessin aikana poiminut yhden tai useamman
elollisen kriteerin, joiden varassa hin jatkossa tekee luokittelunsa. Kuinka moni meisti
aikuisista pystyy perusteellisesti, useita elollisuuden kriteereita kdyttden, perustelemaan,

miksi tuli ei ole elollinen tai heind on elollinen? Arvelisin, ettei kovin moni.

Téss4 tapauksessa laadullisten oppimistulosten tunnuspiirteistd ikdén kuin vastakkain ovat
kyky perustella vastaukset (Olkinuora 1991) ja keskeisen siséllon oppiminen, yleisen
periaatteen oivaltaminen (Engestrom 1981). Jos pidetdin tirkednd sitd, kuinka hyvin
oppilas pystyy perustelemaan vastauksensa, eivit oppimistulokset ole niin laadukkaita.
Loppumittauksessa ndistd seurantamittaukseen osallistuneista lapsista pystyi oikeita
vastauksiaan perustelemaan hyvin nelja lasta ja seurantamittauksessa vain yksi. Niin ei
voitaisi olla endd niin varmoja siitd, ettd lapsi on todella ymmaértdnyt asian eikd tuota
vastauksia vain ulkomuistista. Toisaalta Engestrom (1981) katsoo, ettd myos kyky soveltaa
asioita kertoo siitd, ettei asioita tuoteta vain ulkomuistista. Voiko lapsi ndin pitkdn ajan
jélkeen edes tuottaa vastauksia vain ulkomuistista? Jos katsotaan, ettd oppimisen kannaita
keskeistd on se, etté lapsi pystyy erottamaan elolliset ja elottomat virheettomasti toisistaan,
oivaltaen ndin yleisen periaatteen, ovat oppimistulokset ndiltd osin hyvit, silld 75
prosenttia lapsista erotti seurantamittauksessa elolliset ja elottomat toisistaan
virheettomasti. Vastaava luku loppumittauksessa ndiden oppilaiden kohdalla oli 50

prosenttia, eli oppimista oli tapahtunut vield lisddkin.

Oppimisen pysyvyyttd tarkasteltaessa huomiotta ei tulene jéttad niitd lapsia, joilla loppu-
ja seurantamittauksen vélilla ei ollut tapahtunut muutoksia, eiké niitd oppilaita, joilla oli
tapahtunut vield oppimista. Niilld oppilailla, joilla oppimista on tapahtunut teeman
jalkeenkin, l1dhinna tulee mieleen, ettd kyseessi voisi olla kehitykseen kuuluvaa luonnollista
edistymisti tai sitten teeman aikana oppilaissa on saatu heritettya sellaisia aineksia, jotka
ovat auttaneet oivaltamaan asian myShemmin. Piagetin (1929) mukaan 7-vuotiaille lapsille
yleisesti ottaen eldvéd on se, joka liikkuu ja Aho (1979) on tutkimuksissaan todennut, ettd
koulunsa aloittavat lapset pitédvit eldvind vain eli6ité, eivit siis kasveja. Vield osalla 8-9 -
vuotiaista lapsista on kisitys, ettéd taivaankappaleet ovat eldvid. Voisiko siis jopa ajatella,
ettd yksi syy sithen, ettd ndmé# lapset ovat pédsseet ponnahtamaan kehityksessdén
keksimadrdista seitseménvuotiasta korkeammalle, olisi konstruktivistista oppimiskasitysti

soveltaneessa teemassa?
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Sitten vastaavasti herdd kysymys, miksi kaikilla lapsilla, jotka ovat loppumittauksessa
pédsseet samalle tiedontasolle, ei ole tapahtunut oppimista enii teeman jilkeen. Nailld
lapsilla, joilla oli tapahtunut seitsemin kuukauden aikana hyppiys, oli yhteisend tekijina
loppumittauksessa se, ettd heiddn ainoa virheensi tuli tomaatin kohdalla. Nami lapset
pitivdt tomaattia elottomana, mutta muutoin he osasivat hyvin perustella vastauksensa
hyvin. Sitd vastoin oppilas, joka oli seurantamittauksessa pysynyt samalla tasolla, oli
loppumittauksessa nimennyt elottomiksi puun ja tomaatin. My6s pojalla, jolla ei ollut
tapahtunut muutoksia, oli loppumittauksessa muutama epéselvi asia. Olisiko niin, etti
heidén kohdallaan ksitteiden hallinta olisi ollut viel4 loppumittauksessa huterampaa, joten
hyppéys oivallukseen on ollut pidempi eikid siten mahdollinen? Kenties perusteiden
oivaltaminen on avannut néille kahdelle lapselle my6s tomaatin elollisuuden myshemmin?
Varovasti ajateltuna ndyttiisi siis siltd, ettd syvillinen, ymmértivd oppiminen voisi
edesauttaa oppilaan oppimisprosessin tdydentymistd myShemminkin. T#hin havaintoon
kannattanee suhtautua kovin varovaisesti, silli seurantamittauksessa mukana olleiden
oppilaiden miéré oli pieni. Jos seurantamittaukseen olisivat osallistuneet kaikki oppilaat,
olisi tilanne ollut toinen. Nyt kyseessd voi yhtd hyvin olla sattuma, joten havainnon

vahvistaminen vaatisi lisdtutkimuksia.

Seurantamittauksen tuloksia tarkasteltaessa voimme havaita, ettd oppimistulokset ovat
keskiméirin lahentyneet tiedontasoa kolme eli elollinen ja eloton -kisitteen virheettdmén
erottamisen vaihetta. Tdmé& voisi viitata siihen, ettd elollinen ja eloton -kisitteiden

erottamisen ja oppimisen kannalta keskeistd on nimenomaan taso kolme.

9.2 Oppilaiden tiedonliihtotason merkitys oppimiselle

Tutkimuksessa mielenkiinto kohdistui myds siihen, millainen merkitys oppilaan
tiedonldhtotasolla oli aiheen oppimisen kannalta. Tuloksista saattoi tehdd sen aika
yksiselitteisen paitelmén, ettd mitd alemmalta tiedontasolta ldhdettiin liikkeelle, sitd
enemmin oppilas oli suhteessa oppinut. Voisiko siitéi tehdi edelleen johtop#dtoksen, etti

konstruktivistinen oppimistapa tukee erityisesti heikompien lapsien oppimista?
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Kenties kysymys onkin aivan luonnollisesta ilmidstd, jossa niilld lapsilla, joilla on
esimerkiksi elollinen ja eloton -aiheesta vihdisemmit tiedot, on myds mahdollisuus oppia
enemmén. Vastaavasti niilld lapsilla, jotka tietdvit késiteltdvista aiheesta jo 1dhes kaiken,
ei oppimista voikaan tapahtua enéé niin paljoa. Tulos on tistdkin ndkokulmasta katsottuna
kannustava, silld tarkoittaahan se, ettd kun oppimiseen on annettu mahdollisuus, on
oppimista my0s yleensd tapahtunut. Néin ollen jatkossa erityistd huomiota projektien
suunnittelussa tulisikin kiinnittd4d ndihin ylemmiltd tiedontasolta liikkeelle lahtevien
oppilaiden mahdollisuuteen oppia. Useinhan opetuksessa ldhdetédin liikkeelle ja edetdin
heikompien tai keskivertoa olevien oppilaiden tarpeiden mukaan. Opetuksen
eriyttimistarve nousee ndin jélleen pinnalle, toisin sanoen konstruktivistinen nikékulma
siitd, ettd oppimisen tiet voivat olla yksilolliset ja lapset voivat oppia hyvin erilaisia asioita

jokaisen lahtokohdista riippuen.

Niin jélkikdteen arvioituna ndyttdisi siltd, ettd tdssd teemassa ei ehkd ollut riittavésti
haasteita niille oppilaille, jotka jo teeman alussa hallitsivat kisitteet elollinen ja eloton.
Tahdn voisi viitata sekin, ettd ylemmilld tasoilla lasten kiinnostus elollisen késitteen
midrittelyssa kohdistui elollisten eldmén edellytyksiin, mik kenties tarjosi heille jotakin
uutta, syventivad ainesta oppimiseen. Lapset ndyttivit osallistuvan mielelldén opetukseen
teeman aikana, mutta on vaikea sanoa, kuinka lapset kokivat asian todellisuudessa, koska
asiaa ei nyt tutkittu. Tuloksista voisi vain tehdd sen johtop#itoksen, ettd oppimisen
haasteita olisi voinut olla tarjolla enemmén. Kenties ndmé oppilaat olisivat voineet
osallistua vain joiltakin osin elollinen ja eloton teemaan ja kehitelld jonkin oman

tutkimusprojektin teeman rinnalle.

Oppilaiden tiedonléhtétasoilla ei ollut loydettdvissd suoraa yhteyttd opitun pysyvyyteen,
silld unohtamista, tiedon lisdéntymistéd ja muuttumattomuutta esiintyi hyvin vaihtelevasti
kaikilta tiedontasoilta liikkeelle ldhteneissé ryhmissé loppu- ja seurantamittauksen vélilla.
Ei voida siis tehdd esimerkiksi johtop#itostd, ettd puolen vuoden kuluttua alemmilta
tiedontasoilta liikkeelle ldhteneiden lasten tiedontaso ndyttiisi aina pysyvén samana ja
ylemmilla tiedontasoilla vastaavasti laskevan. Nayttdisi sen sijaan, ettd oppiminen on
nimenomaan varsin yksilollistd tiedontasosta riippumatta. Jos tarkastellaan pysyvyyttad
laadun ndkokulmasta niiden neljdn oppilaan osalta, joilla tiedontaso loppumittauksesta

seurantamittaukseen on pysynyt samana tai noussut, oppiminen on ollut pysyvyyden
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nakokulmasta laadukasta. Yhté laadukasta ei oppiminen ollut niiden oppilaiden kohdalla,
joilla oppiminen ei ollut ollut pysyvéd, kun verrattiin - loppu- ja seurantamittauksen
vastauksia toisiinsa. Mikili alku- ja seurantamittauksen tuloksia peilataan toisiinsa, voidaan
havaita, ettd osa uudesta opista oli kuitenkin pysyvaé, vaikka loppu- ja seurantamittauksen

vililla tapahtuikin unohtamista.

Tuloksista onkin luettavissa, ettd ne oppilaat, jotka olivat oppineet paljon teeman aikana,
nayttivit my6s unohtavan vihemmain uudesta opistaan, jos seurantamittauksen tuloksia
peilataan alkumittauksen tilanteeseen. Tulos ndyttdsi viittaavan siihen, ettd alemmilta
tiedontasoilta lahteneiden oppilaiden oppiminen on ollut méérén lisdksi myos laadukasta.
Tami tukisi edelleen johtop#dtostd, ettd konstruktivistinen oppiminen néyttéisi olevan

ainakin heikompien oppilaiden oppimisen kannalta erityisen hyodyllista.

Ylemmiltd tasoilta liikkeelle ldahteneiden oppilaiden kohdalla tullaan jilleen saman
pohdinnan &érelle kuin aikaisemmin oppimisen pysyvyyden kohdalla. Onko ylemmilla
tasoilla ollut mahdollisuus oppia ja miké opittava aines on ollut keskeistd nimenomaan
kisitteiden elollinen ja eloton oppimiselle? Kenties konstruktivistinen oppiminen olisi
toimivaa myos ylemmilté tiedontasoilta liikkeelle lihteneiden oppilaiden keskuudessa, jos

uuden oppimiseen olisi mahdollisuus. Tahén kysymykseen emme saa nyt vastausta.

9.3 Konstruktivismin osuus oppimistuloksissa ja tutkimuksen kriittistdi arviointia

Kaiken kaikkiaan tdssid tutkimuksessa saadut tulokset ovat vain suuntaa antavia, koska
kohderyhmd oli varsin pieni, 18 lasta, ja seurantamittauksessa vield pienempi. Tulosten

yleistettdvyys ei siis ole kovin hyva.

Téamain tutkimuksen varsin rohkaisevien tulosten valossa néyttdisi kuitenkin siltd, ettd jo
varsin yksinkertaisilla konstruktivistisen oppimiskisityksen sovelluksen elementeilld
voidaan saavuttaa hyvid ja pysyvid oppimistuloksia. Myos Riiheldn (1989) tutkimuksessa

saatiin hyvid oppimistuloksia aikakasitteiden oppimisesta viiden kuukauden aikana
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yhteistoiminnallisissa ryhmissd. Riiheld edusti monella tapaa toteuttamassaan opetuksessa
konstruktivistista oppimiskésitystd, silld héin pyrki suunnittelussa huomioimaan oppilaiden
ldhtotason, harjoitukset olivat lapsia ja heiddn ajatteluaan aktivoivia, tydskenneltiin
pienryhmissi jne. Riihelédn tutkimuksessa lasten késitteiden ymmaértdmisen taso oli yleisesti
ottaen noussut yhdelld tasolla, astetta teoreettisemmaksi. Tdssd tutkimuksessa lasten
tiedontaso nousi keskiméirin 1,5 tasoa. Tiedontasojen suhteen vertailua ja edelleen
johtopditoksid on sinédlldén ldhes mahdotonta tehdi, koska kysymyksessd oli eri aihe,
erilainen projekti ja erilaiset mittarit. Molemmat tutkimukset lienevit kuitenkin omalla

tavallaan puhumassa konstruktivismin puolesta, sen hyddyistid oppimisen kannalta.

Téssd yhteydessid voidaan tietysti pohtia sitd, kuinka suuri osa kunniasta voidaan osoittaa
nimenomaan konstruktivistiseen oppimiskidsitykseen pohjautuvalle opetukselle.
Viistamattd herdd kysymys, millaisia oppimistuloksia olisi saatu Elollinen ja eloton -
teemasta, jos tiiviissd atheen opetuksessa olisi kdytetty jotakin muuta oppimiskasitysti
opetuksen pohjana kuin konstruktivistista. Kenties oppimistulokset olisivat yhté hyviit tai
paremmatkin. Koska tutkimuksessa ei ollut mukana vertailuryhmés, tihén kysymykseen ei
pystytd vastaamaan. Kunnian antamista konstruktivistiselle oppimiskisitykselle
hankaloittaa myos se, ettd konstruktivistinen oppimiskisitys on kovin laaja-alainen kisite.
Kuten aiemmin on jo todettu, se ei ole yksi oppimisen selitysmalli, vaan joukko
oppimisteorioita, jotka perustuvat kuitenkin yhteisiin teoreettisiin lahtékohtiin. Lisdksi
jokainen kasvattaja ja opettaja kéyttdd omaa luovuuttaan ja ymméirtdmistddn
konstruktivistisen oppimiskésityksen soveltamisessa. Omassa tutkimuksessani ja teeman
toteutuksen esittelyn yhteydessd olen pyrkinyt tuomaan esille niitd konstruktivismin
elementtejd, jotka ovat olleet ldsnd toteutuksessa, tuodakseni esille tutkimuksen
konstruktivismiin nojaavaa perustaa. Lukijan arvioitavaksi jad viime kédessd, kuinka

konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltamisessa on onnistuttu.

Jotta saisimme vastauksen siithen, miksi opetuskokonaisuuden aikana saatiin niinkin hyvii
oppimistuloksia, tarkastellaan hieman vield elollinen ja eloton teeman sisdltéd ja

konstruktivismin elementtej.

Kun teeman toimivuutta arvioidaan néin jalkikéteen, niin ndyttiisi, ettd konstruktivistisen

oppimiskédsityksen soveltamisessa onnistuttiin erityisesti oppilaiden ajattelun
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aktivoimisessa. Vaikka tehtdvit olivat varsin yksinkertaisia, lapset tavallaan pakotettiin
kiyttimidn omaa ajatteluaan selvitikseen niistid. Opetuksessa keskityttiin myos selkedsti
elolliseen ja elottomaan, ja nidin jdi kenties aikaa myOs asian ajattelemiselle ja
ymmirtdmiselle. Erds vahvuus lienee ollut myos se, ettd joiltakin osin onnistuttiin
huomioimaan oppilaiden ennakkokisitykset opetuksen suunnittelussa ja yksilollisten
oppimistehtivien laatimisessa. Opetuksessa asioita késiteltiin monen eri aistin ja
menetelmin kautta niin piirtdmall4, tutkimalla, kuuntelemalla kuin muovailemallakin, mika
saattoi antaa mahdollisuuden oppia eri keinoin. Toiminnallisuuden painottuminen vastasi
ehki hyvin tdmén ikéisen lapsen tapaa oppia. Tuskin on syytd vahitelld myoskéén lasten
oppimista toinen toisiltaan, silld tydskentely tapahtui paljolti toisten lasten kanssa pareittain
tai pienryhmissé. Sen sijaan oppilaiden itsearviointi, itsendinen tiedonhankinta, yhteinen
tavoitteiden asettelu, lasten kiinnostuksen kohteiden huomiointi aiheen valinnassa ja tiedon
s\uoranainen soveltaminen arkielamédn jdivdt vihille. Konstruktivismin tdydellisen
toteutumisen esteend oli ennen kaikkea tutkijan kokemattomuus, osaltaan lasten vasta
harjaantumassa olevat opiskelutaidot sekd loppujen lopuksi teeman kaukaisuus
jokapdiviisestd elamaistd. Viime kéddessd arvailujen varaan jai se, mikd merkitys ja paino
tutkimuksen kannalta on ollut kunkin konstruktivistisen elementin ilmenemiselld tai
puuttumisella. Tdssd tutkimuksessa ei sité pyritty selvittiméankaan. Kenties jonkin toisen
tutkimuksen tavoitteena voisi olla selvittdd, mitkd konstruktivismin elementit ovat
erityisen toimivia ja tehokkaita, jopa valttdméattomid oppimisen kannalta ja mitkd taas

lahinna tukemassa oppimista.

Kun kriittisesti tarkastelee tutkimusprosessia ja tutkimusmenetelmid, 16ytyy useita asioita,
joita haluaisi tehdi toisin ja paremmin, jos ryhtyisi prosessiin uudelleen. Toimintatutkimus
sindlladan loi toimivan asetelman tdmén tyyppiselle kehittdmisty6lle ja toiminnan
toteutukselle, erityisesti tdssd tapauksessa, kun seki tutkijalle ettd prosessissa mukana
olleelle opettajalle konstruktivistinen oppimiskésitys oli varsin vieras. Nédin pitkalla
aikavililld oppilaiden kanssa toimiessa oli mahdollista sisdistdé konstruktivistista ajattelua
ennen kuin tutkimus suoritettiin. Voisi ajatella, ettd jos tutkimuksen tekija olisi
tyoskennellyt konstruktivististen ajatusten parissa useamman vuoden ja  pyrkinyt
toteuttamaan tatd oppimiskésitystd lasten parissa tuona aikana, olisi timén tyyppisen
tutkimuksen toteuttaminen ollut helpompaa ja ennen kaikkea konstruktivistiset ajatukset

voisivat olla varmemmalla ja syvemmalla pohjalla.
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Oman haasteensa tutkimukselle aiheutti konstruktivistisen oppimiskéasityksen laajuus ja
ajatusten moninaisuus. Yrityksesti huolimatta kaikki konstruktivistisen oppimiskasityksen
elementit eivdt 10ytyneet lopullisen teeman toteutuksesta, kuten teeman arvioinnin
yhteydessikin todettiin. Toisaalta oli hyva, ettd konstruktivismiin tartuttiin laaja-alaisesti
ja sitd kautta konstruktivistisen oppimiskésityksen teho padsi kenties oikeuksiinsa. Toinen
vaihtoehto olisi voinut olla tarkastella oppimisen vaikutuksia jonkin yksittdisen
konstruktivistisen elementin kautta. Olisi voitu tutkia esimerkiksi sitd, millaisia
oppimistuloksia saataisiin samasta aiheesta luokassa, jossa tehtédvilld pyrittdsiin
aktivoimaan oppilaiden omaa ajattelua, ja luokassa, jossa oppilailla olisi passiivisempi
rooli. Niin tutkimus olisi hallitumpi ja antaisi selkedmpid vastauksia jostakin
konstruktivismin osatekijan toimivuudesta. Toinen kysymys on sitten se, voidaanko

konstruktivistista oppimiskasitystd pilkkoa ndin pieniin osiin jonkin oleellisen kirsimétta.

Kaiken kaikkiaan ndin pitkélle aikavilille ajoittuva prosessi ja tutkimus olisi syytéd
suunnitella tarkempaan. Toimintatutkimuksen luonteeseen tietylld tapaa kuuluu prosessissa
mukana eldminen. Ajankdyton ja tyoskentelyn kannalta olisi kuitenkin selkedampad, kun jo
varhaisessa vaiheessa hahmottaisi itselleen, mitd milloinkin tulee tapahtumaan. T#ssé
tutkimuksessa esimerkiksi Elollinen ja eloton -teema sisillytettiin prosessiin varsin lihelld
tutkimuksen toteutusajankohtaa. Niin ollen teeman suunnittelulle jdi varsin vdhén aikaa.
Tdmi osaltaan ndkyi myos tutkimuksen toteutuksen ja tutkimusmenetelmien

hiomattomuutena.

Miti tulee tutkimuksen haastatteluihin, olisi ollut syytd kysy4 lapsilta jarjestelméllisemmin
perustelyja tiettyjen elollisten ja elottomien kohdalla. Niin lasten vastauksia olisi ollut
helpompi vertailla ja vastausten luokittelutaulukko olisi ollut selkedmpi laatia. Tosin
etukéteen oli kovin vaikea arvioida sitd, millaisia asioita lapset pitdvit elollisina ja
elottomina, eiki esitutkimusta ndiden samojen oppilaiden kohdalla samasta aiheesta voinut
tehdd. Tietylld tapaa olisi voinut olla ennakoitavissa, ettd karhu ja ihminen ovat lapsista
elollisia, joten elollisen kohdalla olisi voinut valita perustelujen kohteeksi pelkastésn
jomman kumman. Ndiin tehtiinkin. Niiden elottomien kohdalla, joita lapset pitivit
elollisina, oli sen sijaan suurtakin vaihtelua ja tillainen kysymysten etukiteen
suuntaaminen ei olisi toiminut. Nyt elollisen kohdalla kysyttiin ainakin karhusta, miksi se

oli elollinen. Elottomien osalta kohde riippui vastauksesta. Niin saatiin ehkd kuitenkin
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monipuolisempaa kuvaa lasten ajattelusta ja niist4 asioista, joiden perusteella lapset pitivit

joitakin asioita elollisina tai elottomina, kuin kovin jaykilld kysymysten kohdentamisella.

Tutkimuksen oppimistulosten arvioinnissa keskeisessd roolissa oli se, kuinka lapset
osasivat soveltaa oppimaansa. Nyt soveltamisosio jdi kovin yksipuoliseksi. Olisi ollut syyti
kehitelld useammanlaisia soveltavia tehtdvid syvillisen késitteiden ymmértdmisen
tarkistamiseksi. Kuvien joukkoon olisi voinut laittaa useamman lapsille aikaisemmista
yhteyksistd tdysin vieraan asian tai kuvien sijaan kayttd4 vaikka oikeita elévii ja elottomia
asioita. Tutkijan puolustukseksi on kuitenkin sanottava, ettd vaikka tutkimuksen
seurantamittauksesta on jo kulunut vuosi, en ole keksinyt kovin paljon luovempia
ratkaisuja, silld niin irrallaan arkieldmasti elollinen ja eloton -késitteen méérittely kuitenkin
tuntuu olevan. Minun olisi varmasti pitdnyt tutustua paremmin aiempiin samaa aihetta

késitteleviin tutkimuksiin.

Oppimistulosten pysyvyyden tarkastelussa paddyin ottamaan seurantamittaukseen vain
kahdeksan lasta. Jokaiselta tiedontasolta arvottiin aina kaksi edustajaa. Tarkoituksena oli
selvittdd, miten pysyvid oppimistulokset olisivat eri alkutilanteesta ldhteneillad lapsilla.
Aineiston karsimiseksi ei endd kaikkia lapsia haastateltu. Jilkikéteen arvioituna ei aineistoa
olisi ollut hallitsematon méérd, silld olihan tutkimusmenetelmi edelleen selked ja
yksinkertainen. Laajempi kuva oppimistulosten pysyvyydestd olisi ollut arvokasta tietoa

tutkimuksessa.

Teoreettisessa viitekehyksessé olisi ollut syyta tarkastella enemmén muissa maissa tehtyja
tutkimuksia konstruktivistisen oppimiskésityksen piiristi. Erityisesti aiemmat tutkimukset,
joissa olisi jollakin tapaa mitattu konstruktivistisen opetuksen oppimistuloksia, puuttuivat
ldhes kokonaan. Kovasta yrityksestd huolimatta niitd ei 10ytynyt. Tulin siihen
johtopditokseen, ettei aihetta ole kyseisen oppimiskisityksen laajuuden vuoksi
suoranaisesti tutkittu, vaan tehdyt tutkimukset ovat kisitelleet vain jotakin puolta
konstruktivismista. Keskeisten ldhteiden hahmottaminen kirjallisuudesta oli vaikeaa juuri
samaisesta syystd. Syynd kansainvdlisen ldhdekirjallisuuden vihiisyyteen téssi
tutkimuksessa ja niiden loytdmisen vaikeuteen oli varmasti tutkijan varsin rajallinen

kielitaito.
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Kuten edelléd kuvatut puutteetkin jo kertovat, on tamén tutkimuksen yhteydessé otettu vasta
ensimmdisid haparoivia askeleita tieteellisen tutkimuksen maailmaan. Paljon on jasnyt
vield opittavaa, vaikka jotakin onkin opittu tutkimuksen tekemisestd kuluneen prosessin

aikana ja erityisesti tehdyistd virheista.

9.4 Tutkimustulosten hyédyntiminen ja jatkotutkimushaasteita

Tamién tutkimuksen arvo ja hy6ty liittynee siihen, ettd se omalta osaltaan kannustamassa ja
rohkaisemassa kasvattajia edelleen tutustumaan ja toteuttamaan konstruktivistista
oppimiskésitystd omassa tydssdén. Hyvinkin yksinkertaisilla konstruktivismin elementeili
voidaan saada hyvid oppimistuloksia! Tdssd vaiheessa tutkimustulokset kannustavat
erityisesti niitd kasvattajia ja opettajia, joiden oppilaat ovat etukiteen ajatellen heikompia
tarttumaan konstruktivistisiin ajatuksiin kdytdnnossd. On sanottu, ettd konstruktivismin
toteuttaminen ei ole helppoa, mutta nayttdisi myos, etti se palkitsee ponnistelut
laadukkaina oppimistuloksina. Suoranaista hy6tyé ja ideoita tutkimuksesta saavat erityisesti
ne kasvattajat, jotka ryhtyvit suunnittelemaan ja toteuttamaan elollinen ja eloton teemaa

omassa tyossdin.

Tutkimus on toivottavasti myds heréttinyt lukijassa uusia kysymyksid ja avannut joiltakin
osin silmii lasten oppimisen suhteen. Kenties tdmé tutkimus auttoi huomaamaan, kuinka
heikommatkin lapset oppivat prosessien aikana. Toivottavasti arviointia alettaisiin
suhteuttamaan jatkossa tietoisesti enemméan nimenomaan lasten yksilolliseen oppimiseen
ja kehitykseen. Kouluissa ja pidivikodeissa voitaisiin ennen kauden alkua tai opetuksen
alkua selvittdd tarkempaan lasten tiedot ja taidot aiheessa, jotta oppilaiden yksil6llinen
kehitys saataisiin paremmin ndkyviin. Ryhmét voivat olla ylldttavénkin heterogeenisia!
Kenties tutkimus avasi ndkeméén taitavien ja tietdvien lasten oppimisen ongelmia, ja sitd
kautta kiinnittdméin enemmén huomiota heiddn mahdollisuuteensa oppia ja yleensékin

oppimisen eriyttdmiskysymyksiin.
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Ennen kaikkea tutkijana toivon siis, ettd tdmé tutkimus olisi rohkaisemassa edes yhti
kasvattajaa kokeilemaan konstruktivistisen oppimiskisityksen ajatuksia kdytinnossi ja
perehtymdin kenties siihen lisdd. Hienoa olisi tietysti myds, ettd joku innostuisi
tutkimuksen heréttdmien ajatusten myotd tutkimaan konstruktivistista oppimisprosessia
lisdd ja tarkemmin. Jo tdmén tutkimuksen aikana minulle herdsi useita ideoita

jatkotutkimusten aiheiksi.

Kiinnostavaa olisi seurata tarkempaan yksittdisten lasten oppimisen rakentumista
konstruktivistisen oppimisprosessin aikana, jolloin voitaisiin saada vastauksia siihen,
millaiset opetuksen elementit auttavat erityisesti avaamaan opetusta oppijoille.
Mielenkiintoista olisi myos pyrkid selvittdiméin, miksi nimenomaan heikoimmat oppilaat
nédyttiavit oppivan eniten. Onko todella ndin vai oppisivatko muutkin oppilaat enemmén, jos
sithen olisi mahdollisuus? Mielenkiintoista olisi mys saada kuulla, miten erilaiset oppilaat,
heikommat ja lahjakkaat, tai opettajat kokevat timintyyppisen oppimisen ja opetuksen.
Muutenkin jatkotutkimuksissa olisi syyté lisdtd lapsindkokulmaa aiheeseen esimerkiksi
tarkastelemalla lasten itsearviointeja omasta oppimisestaan ja tarkastella ndiden

metakognitiivisten taitojen yhteyttd oppimiseen.

Kun noihin kysymyksiin 10ydetédin joitakin vastauksia, herdd todennékdisesti taas uusia
kysymyksii ja ndin konstruktivistinen oppimisen sykli jatkuu ja jatkuu. Mutta tutkittava ja

opittava ei onneksi lopu!
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Eldmi on lyhyt

on vield monta asiaa miettimatti
lzirjaa lukematta

s’eivellystéi kuulematta.

Monta maata kéyméttéi

kieltd oppimatta

rataosuutta ajamatta

ihmists tutustumatta

tapaa omaksumatta

virhetts tekemitti.

Yritdn niin paljon kuin ehdin, ne
jotlza tulevat jéillzeeni

jatleavat tasta.

- Hannu Niklander-
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LIITE 2 Tehtidvimoniste jossa lapsilla mahdollisuus vertailla elollisen ja elottoman

ominaisuuksia.
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LIITE 3 Tehtiivimoniste jossa lapsilla mahdollisuus harjoitella elollisen mé4éritelmén

soveltamista.
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Tehtdvamoniste, johon lapset piirsivit oletuksensa siitd, mitd tapahtuu

siemenille kasvaessaan erilaisilla kasvualustoilla.
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LIITE 5 Elollinen ja eloton teemassa tehtyjen harjoitusten tavoitteet ja toiminnan

kuvausta.

Harjoitus

Tavoite

Toiminta

I. Alkumittaus

Saada selville lasten ennakko-
oletuksia elollisesta ja elottomasta.

Lapset osoittivat kuvista heidédn
mielestddn elolliset. Lisaksi he
perustelivat muutaman kuvan kohdalla
valintansa.

2. Elollisen ja
elottoman etsiminen
pihamaalta

Orientoida lapsia aiheeseen. Saada
lapset pohtimaan yksin ja yhdessd

elollisen ja elottoman ominaisuuksia.

Lapset hakivat pareittain ulkoa heiddn
mielestéin 3 elollista ja elotonta asiaa.
Miettivit poydassi elollisia ja
elottomia yhdistdvii asioita

3. Elollinen ja eloton
rinnakkain

Annettiin lapsille mahdollisuus
vertailla elollisen ja elottoman
ominaisuuksia. Loydetién elollisen
miédritelmi: syntyy, tarvitsee
ravintoa, kasvaa, lisdintyy, kuolee.
Mahdollisuus tydstdd kuvapareja,
jotka alkumittauksessa oli
osoittautuneet vaikeiksi. Ajatusten
vaihtoa parin kanssa.

Pareilla samanlaiset kuvaparit.
Kummankin kuvan kohdalla mietittiin
ensin a) mistd se on ilmestynyt ?b)miti
tarvitsee elddkseen? c¢) voiko se
kasvaa? d) voiko se lisddntyd ?e) mitd
sille tapahtuu kun se tulee vanhaksi?
Lapset piirsivit, mitd kyseiselle asialle
tapahtui.

4. Kuvien lajittelu

Lapset harjoittelevat elollisen ja
elottoman médritelmén soveltamista.

Ryhmipoytiin tuotiin erilaisia kuvia
niin elollisista kuin elottomistakin
kuvista. Taululle oli laitettu otsikot
elollinen ja eloton. Lasten tehtdvéni
oli ottamansa kuvan kohdalla miettii,
oliko se elollinen vai eloton kéayttien
apuna madritystd. Ryhméssé
vahvistettiin oletus ennen kuin kuva
saatettiin kiyda kiinnittimassi
taululle.

5. Elollisten
etsiminen
monisteesta

Vahvistaa edelleen elollisen
méadritelmin omaksumista.
Mahdollisuus tydskennelld yksin ja
saada yksil6llistd ohjausta.

Monisteessa kuvia elollisista ja
elottomista. Kuvien alapuolella
numerot 1-5. Jokaisen kuvan kohdalla
tuli miettid a) syntyykd b) tarvitseeko
ravintoa c) kasvaako d) lisééntyyko ja
e) kuoleeko. Aina kun joku viittima
piti paikkansa, ympyraitiin kyseinen
numero, ja jos kaikki viittdmat osuivat
kohdalle, oli kyseessé elollinen asia.
Sai rastin ruutuun merkiksi
elollisuudesta.

6. Elollinen ja eloton
leikki

Opitun kertaaminen.

Kun johtaja mainitsi jonkin elollisen
asian, lapset kdmpivit kuin karhut, ja
jos joku sanoi jonkin elottoman,
jahmetyttiin paikalleen.

7. Laiva on lastattu
leikki

Erilaisten elollisten asioiden
miettiminen, kuinka paljon niitd
onkaan.

Lapset heittivit pienissd ryhmissi
hernepusseja toisilleen. Jokainen
lastasi laivaa vuorollaan jollakin
elollisella asialla.
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8. Hypoteesit

Konkreettisen kokemuksen kautta

Sinimailasen siemenii istutettiin eri

siementen haluttiin lapsille osoittaa, kuinka kasvuolosuhteisiin. Joiltakin siemeniltd
kasvamisesta elolliset tarvitsevat elddkseen niin puuttui ilma, toisilta vesi, valo tai
ilmaa, vetti, ravintoa, valoa kuin ravinto, ja jotkut saivat ns.
lampodkin. Omien hypoteesien optimaaliset kasvuolot .Lapset piirsivit
asettamisen tavoitteena oli saada paperilla olleisiin lautasiin, mita
lapset ajattelemaan, tuomaan julki arvelivat eri istutuksille tapahtuvan.
ajatuksiaan ja motivoida tehtivian. Hypoteesit tarkistettiin sitten
Omat oikeat ja vadrit ennakko- myohemmin, kun sinimailasten kasvu
oletukset olivat tehostamassa oli selkedsti ndhtavissa.
oppimista.
9. Ravinto Oivaltaa, ettd kaikki elolliset Kukin pari sai kirjekuoressa neljan
tarvitsevat ravintoa - tosin ravinto on | erilaisen elollisen kuvan. Lasten
eri elollisilla kovinkin erilaista. tehtdvina oli pohtia, mitéd kukin
Tavoitteena oli myos harjoitella elollinen kaytti ravinnokseen, ja
omien tietojen hyddyntdmisti ja lisd- | muovailla se elollisen lautaselle.
tiedon etsimisté kirjoista. Pareista toinen osasi lukea, joten
lisdtietoa elollisen ravinnosta haettiin
tarvittaessa myos kirjasta. Kukin pari
esitteli tehtdvinsd myos toisille.
10. Vesi Tutustua veteen eri aisteilla ja loytad | Lapsilla oli laseissa nestettd. Heiddn
veden ominaisuudet hajuton, mauton | tehtividniin oli haistella, maistella,
ja viriton. tunnustella, katsoa ja koskea nestetti ja
kirjoittaa havaintonsa yl6s. Lapset
myos paittelivat, misté aineesta oli
kysymys.
Lapset oivaltaisivat, kuinka tarke&s
vesi. Vettd tarvitsevat kaikki Lapset virittivdt annetusta kuvasta
elolliset, ja vettd onkin melkein siniselld kaikki ne asiat, missé oli
kaikkialla. vettd. Ylitykseksi kuva oli viimein
ldhes sininen.
Tavoitteena oli miettid, kuinka vesi
on monesta syysté eldimille tirkedd | Lapset miettivit pienissd ryhmissi,
ja tarpeellista. mihin esim. kala, sammakko, pingviini
tarvitsevat vettd - uimiseen,
lisdsintymiseen, juomiseen jne.
Huomata, kuinka ihminen tarvitsee
ja hyodyntdd vettd ihan Opettaja pyysi lapsia sulkemaan
jokapdivdisessi elimissi. silminsi ja kuvittelemaan itsensi
niihin paikkoihin, joita opettaja
san0o.” On aamu. Menet vessaan.
Mihin tarvitset vettd? jne”
Mielikuvamatkan jilkeen lastattiin
laivaa asioilla, joihin ihmiset
tarvitsevat vetta.
11. llma Tavoitteena oli tutkia ilman Lapset pyydystivit ilmaa pusseihin.

ominaisuuksia.

Tavoitteena oivaltaa, ettd kaikki
elolliset tarvitsevat ilmaa, mutta
saavat sitd vihin eri paikoista.

Iimaa tutkittiin eri aisteilla.

Lapsille kerrottiin ilma - aiheinen satu.
Sadusta kivi ilmi, ettd liro thminen sai
ilmaa ilmasta, Kalle Kala vedesti,
Mato Matala maasta jne.
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lammonmerkityksesti elolliselle.

12. Valo Tavoitteena tutustua tdrkeimpéin Katsottiin diakuvia auringosta ja
elollisten valon ldhteeseen, samalla keskusteltiin auringon
aurinkoon. rakenteesta ja vireistd. Lapset
maalasivat sormivéreilld suuret
auringot.

Saada kokemus siit4d, millaista elama

olisi ilman valoa. Pdivdn ruoka sydtiin pimedssa.
Ruokaillessa keskusteltiin siité,
millaista olisi eldd pimedssa.

13. Lampd Saada kisitysté Koirakésinukke kévi kertomassa

lammontirkeydestd - Mitd hinelle
tapahtuisi ilman 1&mp64?

14. Loppumittaus

Saada selville, mitd lapset ajattelivat
elollisista ja elottomista teeman
jélkeen - Miti oltiin opittu?

Lapset osoittivat kuvista, mitkd heidén
mielestddn olivat elollisia (eri kuvat
kuin alkumittauksessa). Lapset
perustelivat valintojaan muutaman
kuvan kohdalla.

15. Seurantamittaus

Saada selville, mitd lapset ajattelivat
elollisista ja elottomista puolen
vuoden kuluttua teemasta - Miten
pysyvid oppiminen oli ollut?

Lapset osoittivat kuvista, mitké niistd
heiddn mielestddn olivat elollisia.
Lapset perustelivat valintojaan
muutaman kuvan kohdalla.

Elottoman ja elollisen teeman liséksi oppilaat saivat opetusta vield lisaksi didinkielessd, matematiikassa,
musiikissa, uskonnossa ja liikunnassa. Koulun opetusjirjestelyiden ja aihekokonaisuuden mielekkyyden

sdilyttamiseksi opetuksen taydellistd eheyttdmisti ei katsottu tarkoitukselliseksi.
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LIITE 6 Alkumittauksessa kédytetty kuvasarja.

ELAVIA

ELOTTOMIA

(Laine & Hautera 1990, 93.)
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LITE 7 Loppumittauksessa kéytetty kuvasarja.

Aacner

/2. Heina
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