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THVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, sopiiko tutkiva oppiminen opetusmenetelmaksi pe-
ruskoulun alaluokille. Tutkimus tehtiin tutkivan oppimisen opetuskokeiluna peruskoulun
neljannelld luokalla. Tavoitteena oli selvittad, 1) miten hyvin oppilaat pa&sevét kiinni tutki-
van oppimisen menetelméaan, 2) mita ongelmia tassa prosessissa esiintyy ja 3) miten opetta-
ja pystyy ohjaamaan oppilaita tutkivaan oppimiseen. Tutkimusaiheena oli voima.
Aiemmissa tutkimuksissa on péaéasiassa tutkittu aikuisopiskelijoita, mutta vain vahéan pe-
ruskoululaisia, varsinkaan alaluokkalaisia.

Kasvatuksellinen toimintatutkimus koostui 18 oppitunnin mittaisesta opetuskokeilusta kuu-
den viikon aikana normaalin opiskelun ohessa. Se tehtiin kevéalla 2003. Tutkimukseen
osallistui 24 oppilasta, 15 tyttda ja 9 poikaa. Oppilaat olivat tuolloin 10-11 -vuotiaita. Tut-
kimusaineisto keréattiin oppilaiden tyoskentelyd havainnoimalla ja videoimalla. Liséksi tut-
kimus sisalsi alkukyselyn ja loppukysely aiheesta ”Mit& voima on?”. Tutkimusaineistona
olivat myd6s oppilaiden ymparisto- ja luonnontiedon vihkot, piirrokset ja seindlehdet opis-
kellusta aiheesta. Lopuksi oppilaat arvioivat kaytettyd tyomenetelmaa. Tutkijaopettaja Kir-
jasi havaintonsa ja kokemuksensa tutkimus- ja havaintopdivakirjaan.

Analyysia tehtiin opetuskokeiluprosessin eri vaiheista sen etenemisjarjestyksessé poimien
esiin nousevia, tutkimuskysymyksiin liittyvia asioita, joita peilattiin tutkivan oppimisen
Tutkimus osoitti, ettd oppilaat innostuivat uudesta tyGtavasta ja paasivat siihen hyvin kiinni.
Tyodskentely sujui motivoituneesti itse asetettujen tutkimuskysymysten pohjalta. Kovin sy-
vélle ei uuden menetelman eri vaiheissa paasty. Ongelmana oli sek& opettajan etté oppilai-
den liian pintapuolinen uuden menetelman tuntemus. Liséksi opettajan ongelma oli ehtia
olla seka opiskelun havainnoijana ett& opiskelun ohjaajana.

Laajasta tutkimusaineistosta saatiin monipuolista tietoa tutkimuksen etenemisesta ja tulok-
sista. Havaittiin, etta tutkiva oppiminen vaatii oppilailta tiedonhankintataitoja, jotka 4. luo-
kalla ovat vield vajavaisia. Tutkimukseen osallistuneet 4. luokan oppilaat eivat kaikki ky-
enneet arvioimaan kaytettya tyotapaa, eika tutkivan oppimisen menetelmééan kuuluva it-
searviointi toteutunut tutkimuksessa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkivan oppimisen menetelma on yksi mahdollisuus uu-
distettaessa peruskoulun alaluokkien opiskelua. Alaluokilla sitd on kuitenkin syyta kayttaa
soveltaen ja huomioiden oppilasryhman iké ja taidot.

Asiasanat: progressiivinen pedagogiikka, lahikehityksen vyohyke, ongelmaperustainen op-
piminen, yhteistoiminnallinen oppiminen, tutkiva oppiminen
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1 UUSIA TUULIA OPISKELUUN PERUSKOULUN
ALALUOKILLA

Peruskoulun alaluokkien opiskelu tapahtuu luokanopettajan johdolla ja sisaltaa eri oppiai-
neiden opiskelun liséksi paljon kasvatuksellista toimintaa. Alaluokilla opitaan luokan ja
koulun opiskelu- ja toimintakulttuurit, jotka ovat pohjana tulevien vuosien koulunkaynnille.
Opiskelu luokissa perustuu valtakunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin ja niiden poh-
jalta muokattuihin kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin. Tamén lisaksi koulueld-
ma siséltdd paljon traditioita, jotka liittyvat maaréttyihin vuodenaikoihin ja vuosittaisiin
juhlapaiviin ja tapahtumiin.

Merkitsevid ovat luokan oman opettajan persoonallisuus, tiedot ja taidot; millaisia
asioita han painottaa ja pitaa tarkeind ja millaisia erityistaitoja han hallitsee. Jokaisella opet-
tajalla on oma tyylinsa opettaa, liséksi vuosien my6ta syntyy maaratynlainen tyorutiini. Ell-
ei opettaja halua ammatillisesti jumittua paikoilleen, pitdé arkityon Kiireessa ja paineessa
jaksaa olla kiinnostunut koulua koskevista uusista haasteista ja seurata aikaansa. On hakeu-
duttava tdydennyskoulutuksiin, mikali haluaa pysya koulun muutoksessa mukana.

Kohosen ja Kaikkosen (1998) mukaan opettajan kasitys tehtavéstddn on muuttu-
massa oppimisen ohjaajan suuntaan. Koulukohtainen opetussuunnitelma merkitsee jokai-
selle opettajalle velvoitetta osallistua koulun yhteiseen kehittdmistydhon ja sen arviointiin.
Uusi yhteistyon kulttuuri ei kuitenkaan synny helposti. Omaan opetusty6hon liittyvista asi-
oista puhuminen koetaan vaikeaksi. Epavarmuus ratkaisuista ja epdonnistumisen kokemuk-
set tuovat myds riittdmattomyyden tunteita. Uudistusmielinenkin opettaja vésyy ja kohtaa
valilla uskonpuutetta. Koulun uudistushankkeiden tempoileva tahti, niihin liittyvd epdmaa-
raisyyden ja keskenerdisyyden tunne ja pintapuoliseksi koettu eteneminen koetaan rasitta-
vaksi. Odotusten ristipaineet rasittavat opettajaa.

Opettajan ammatillisen identiteetin avartumisprosessi sisaltaa siis ristiriitaisia tun-
temuksia, myds jannitteitd ja paineita. Muutos on sek& haasteellista ja palkitsevaa etté valil-
l& raskasta ja voimia kuluttavaa. Muutosprosessin edistyminen edellyttdd ammatillisten
valmiuksien jatkuvaa taydentdmistd. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 131-132.)
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Omassa suuressa koulussani opettajat tekevat paljon keskindista yhteistyota. Meilla on koko
koulua koskevia opettajien koulutuksia ja kokouksia useita kertoja vuodessa. Naitd tarke-
ampiné pidan kuitenkin pikkukoulujen ja luokka-asteiden opettajien sédannéllisia yhteisia
kokoontumisia.

Iso koulumme on jaettu viiteen pikkukouluun, joilla kullakin on oma johtajansa.
Kussakin pikkukoulussa on 100-200 eri-ikaistd oppilasta, 5-10 opettajaa ja lisaksi muuta
henkilokuntaa. Opettajat kokoontuvat saannéllisin véliajoin suunnittelemaan pikkukoulun
sisélla yhteisesti toteutettavia teemoja, tapahtumia ja kummiluokkatoimintaa, ja keskustele-
vat samalla jo toteutetuista tapahtumista arvioiden niiden onnistumista.

Luokka-astetapaamisissa rinnakkaisluokkien neljastd kuuteen opettajaa miettivat
yhdessa oman luokka-asteensa oppimisen asioita; ei vain sisaltdja, vaan myos hyvia ja tu-
loksellisia toteutuksia ja tyOtapoja. Samalla vaihdetaan opetukseen liittyvia ideoita, sovi-
taan yhtendisesta arvioinnista ym. Saanndllisin véliajoin tutkitaan opetussuunnitelmaa ja
mietitddn, mita on tehty ja suunnitellaan, mita viel& pitdisi opiskella. Kun on tarjolla kolle-
giaalista vertaistukea, on helppo toteuttaa tehtyja suunnitelmia.

Rikkautena suuressa koulussa ovat eri-ikaiset opettajat. Vanhemmat opettajat voivat
valittad kokemustaan nuorille opettajille ja nuoremmat puolestaan vélittdd vanhoille uusim-
pia tuulia oppimisen kentélta.

Koko opettajanurani ajan olen ollut kiinnostunut tyoni kehittamisesta. 1980- luvulla
toimin kuntani ohjaavana opettajana. Silloin markkinoitiin kouluille kokonaisopetusta.
1990-luvun alussa innostuin yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Kavin kursseja ja tutustuin
yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmiin. Siitd l&htien olen mahdollisimman paljon
pyrkinyt soveltamaan niita tyossani. Kohosen (2001) mukaan yhteistoiminnallisuus on osa
oppimiskulttuureiden muutosta. L&htokohtana on olettamus, ettd oppilaiden motivoiminen
ja ohjaaminen vastuulliseen yhteistoimintaan on useissa tapauksissa vaikeaa, koska vastassa
on syvéan juurtuneita kasityksid, uskomuksia ja mielikuvia, jotka koskevat niin oppilaan
kuin opettajankin roolia ja tehtdvaa oppilaitoksen oppimiskulttuurissa. Perinteisen koulu-
kulttuurin odotuksiin ja normeihin kuuluu opettajan tydskentely itsekseen, opettajajohtoi-
nen opettaminen ja oppimisen kontrollointi. Oppilaan asemassa korostuu puolestaan opis-
kelu yksin ja passiivinen tiedon vastaanottaminen. Tyokulttuurin odotusten muuttaminen ei

ole helppoa. Se vaatii opettajalta uskallusta ja sitoutumista asiaansa pitkajanteisella tavalla,
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mutta siihen tarvitaan myds kollegoilta ja tyonantajilta selvad ammatillista tukea. (Kohonen
2001, 348-349.)

1990-luvun alkupuolella erés kollega teki yliopistollista tutkimustaan ja valitti meil-
le muille opettajille tietoa lukemisen strategioiden (ja muiden dlykkaan toiminnan rajojen
ylittdmiseen tahtéavien ajattelun tyovélineiden kuten diagrammien ja karttojen kayton) tar-
keydesta opiskelussa. Han paitsi luennoi meille ndista asioista, myds piti luokissamme tun-
teja kyseisten asioiden tiimoilta. Sovelsin tdman jalkeen héneltd saamiani oppeja omaan
opetukseeni tietoisesti, mutta satunnaisesti ja vahemmaén johdonmukaisesti. Luettuani Hak-
karaisen, Longan ja Lipposen kirjan “Tutkiva oppiminen - alykkain toiminnan rajat ja nii-
den ylittdminen” (1999) huomasin, ettd se kasitteli kaikkia edellda mainittuja tarkeiné pita-
miani asioita kokonaisvaltaisesti, jarkeenkédyvésti ja johdonmukaisesti.

Tutkivan oppimisen menetelméssa kaikki oppimiseen liittyvaan ajatteluuni sopivat
palaset tuntuivat loksahtavan kohdalleen. Mielesséni ndin linjan lahtien John Deweyn ja L.
S. Vygotskin ajatuksista ja teorioista paatyen konstruktivismin kautta tutkivaan oppimiseen.
Siind my0s painottuivat yhteistoiminnallisen oppimisen tyotavat. Minua alkoi kiinnostaa,
kuinka pystyisin luomaan itselleni sellaisia oppimiseen ja opettamiseen liittyvid menetelmia
ja kaytantoja, joiden avulla oppilaani voisivat kehittada alykkyyttdén ja padsta mahdollisim-
man hyviin oppimistuloksiin. Olin tydssani pitkaan pohdiskellut tdméan tyyppisia asioita.
Liséksi olin miettinyt, kuinka valmistaisin oppilaitani koko ajan kasvavaan tiedon tulvaan
ja osaisin kasvattaa heissé sellaisia taitoja, joita he tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvitse-
vat.

Samaa ongelmaa pohtivat Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo ja Lonka
(2005), kun he pohdiskelevat, kuinka tydelaméa tulee vaatimaan nykyisilta oppilailta aivan
uudenlaisia itseohjautuvuuteen, tiimityoskentelyyn ja monimutkaisten ongelmien ratkaise-
miseen liittyvié taitoja. Milla tavalla oppilaita voidaan valmentaa sellaisten tulevaisuuden
ongelmien ratkaisemiseen, joita ei vield tunneta? (Hakkarainen ym. 2005, 68.)

Tulevaisuuden tyontekijalta vaaditaan siis paitsi omaa osaamista ja oman ajattelun
ja tiedon hallintaa sek& ongelmanratkaisutaitoja, myds sosiaalisia, ryhméan toimintaan ja
ihmisten véliseen vuorovaikutukseen liittyvid taitoja. Nykykoulussa, kuten tulevassakin,
oppilailla pitdd mielestani olla tasa-arvoiset mahdollisuudet oppimiseen. Hakkaraisen ym.

(2005) mukaan merkittava osa lapsista ja nuorista tulee tydskentelemaan tietotydlaising,
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joiden tyon keskeisié kohteita ovat tiedon etsiminen ja jasentdminen, valittdminen ja luomi-
nen. Vaikka kaikista ihmisistd ei tulisikaan tietotyoldisid, tutkiva lahestymistapa omaan
tydhon lisdd ammatillista itsearvostusta ja helpottaa samalla tydssa jaksamista. Tutkiva op-
piminen ei néin ollen kuulu ainoastaan korkeakouluihin tai edes lukioon. Koulun keskeise-
né tehtavana on yhtélaisten mahdollisuuksien tarjoaminen kaikille oppilaille. Perusopetuk-
sen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon
kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldmdéssa tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada
valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana kansalaisena kehittdd demokraattista yhteiskun-
taa. (Hakkarainen ym. 2005, 28.)

Kun tilaisuus tuli, paatin ryhtya tyotéani tieteellisesti tutkivaksi opettajaksi, jotta 16y-
taisin vastauksia mielessani pyoriviin pohdintoihin. Niikon (2001) ajattelussa tutkiva opet-
taja voi lahestyd opetustyota koskevaa tutkimustaan dialogisesti, jolloin han tutkivana opet-
tajana ottaa huomioon sek& kéytannon ettd teorian. Opetustydssa tutkimus, kokeilu, kehit-
tdminen ja toiminta voidaan nédhda luontevaksi tavaksi sitoa yhteen teoriaa ja kaytantoa.
Tutkimisessa on kyse tavasta oppia asioita teorian ja kdytannon avulla. Opettaja tarkastelee
toiminnassa esiin nousevia kysymyksié hakien samanaikaisesti valaisua ja ymmaérrysta teo-
riasta ja aiheesta tehdysté tutkimustiedosta. Tutkivan opettajan tydssa yhdistyvat ajattelu ja
toiminta, teoria ja kaytantd. (Niikko 2001, 194.)

Tutkimukseni tarkoituksena on opetuskokeilun avulla selvittad, sopiiko tutkiva op-
piminen, joka mielestani vaikutti menetelména erinomaiselta, peruskoulun alaluokille.
Tutkimusraportissani pohdiskelen ensin, mité tieto on ja miten se muodostuu. Seuraavaksi
pohdin tiedon suhdetta oppimiskasityksiin ja ongelmanratkaisuun. Naiden lisaksi selvitén
John Deweyn pedagogista ajattelua, L.S. Vygotskin ihmisen kehitysajattelua, ongelmape-
rustaista oppimista ja yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmid taustoiksi tutkivalle op-
pimiselle ja talle tutkimukselle.

Taman jalkeen kerron tutkimustehtavasta, tutkimusongelmasta ja tutkimuksen luon-
teesta, minka jélkeen siirryn kuvailemaan suorittamaani opetuskokeilua ”Voiman késite ja
sen opiskelu”. Tdassé luvussa kerron tutkimukseen osallistujista ja heidan valinnastaan seké
kuvaan tarkasti, kuinka tutkimusaineisto kerattiin; mita tapahtui ennen opetuskokeilua, mitéa
sen aikana ja mité sen jalkeen. Lisaksi pohdin opettajan ndkdkulmasta asemaani tutkimuk-

sen ohjaajana ja havainnoitsijana. Luvun lopuksi kerron aineiston analysoinnista.
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Viidennessa luvussa esittelen tutkimustuloksia, joita saatiin tydskentelyn eri vaiheissa. Esit-
telen myos tuotettuja materiaaleja. Luvun lopussa arvioidaan kaytettya tyoskentelytapaa.
Viimeinen luku muodostuu tutkimustulosten yhteenvedosta ja tutkimuksen luotettavuuden

pohdinnasta.
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2 TUTKIVAN OPPIMISEN TAUSTOITUSTA

2.1 Mita tieto on?

Antiikin ajalla késitteet tieto ja taito olivat hyvin l&hell& toisiaan. Taito saada aikaan tai
valmistaa tietty tulos seka tieto tuon tuloksen olennaisesta luonteesta yhtyvat. Nain ollen
esimerkiksi opettajan tieto sisaltyy hénen taitoonsa saada oppilaat oppimaan. Taitojen tie-
topitoisuuden kasvu on yleinen piirre inhimillisen kulttuurin kehityksessé. Yha keskeisem-
man sijan onkin saamassa asiantuntemus, eli tieto, joka koskee jonkin taidon oppimista ja
tehokkuutta.

Erilaisten ndkemysten ja painotuserojen vuoksi tiedon yksiselitteinen méérittelemi-
nen on hankalaa. Yha vield kayttokelpoisen lahtokohdan tiedon kéyttdon kouluopetukses-
sakin antaa ns. klassinen tiedon méaaritelmé: tietoa on hyvin perusteltu, tosi uskomus. Tieto
siis eroaa erheesta (joka on epétotta) ja luulosta (jolla ei ole asianmukaista perustelua). Tie-
dolle — ollakseen tietoa — taytyy olla periaatteessa julkisia ja yleisesti hyvéksyttavié perus-
teita, joiden nojalla siihen on rationaalista uskoa. (Voutilainen, Mehtélainen & Niiniluoto
1989, 13.)

Turusen (1990) mielesta tiedon kasitteemme on Kriisissd ja muuttumassa. Hénen
mukaansa tiedon pedagogiikkaan kohdistuu erityisid paineita. Erityisen olennainen kyky
tietdmisessa on ajattelu. Tiedon pedagogiikassa on erityisen tarkeaa tarkastella sitd, kuinka
ajattelu kehittyy, vaikka muutkin inhimilliset kyvyt ovat sen kannalta tarkeité.

Turunen maarittelee erilaisia tiedon lajeja: toiminnallinen tieto, taito, prosessuaali-
nen tieto, informaattinen tieto ja teoreettinen tieto. Toiminnallinen tieto syntyy yksilon
omasta henkildkohtaisesta yhteydestd johonkin kohteeseen, jolloin on olennaista havain-
noista syntyvien mielikuvien ja yksilon oman toiminnan valinen yhteys. Toiminnallinen
tieto on lahella taidon késitettd. Taito on pyrkimysta urauttaa toimintoja niin, ettd ne eivat
kuluta siséisia energioita samalla tavalla kuin oppimisvaiheessa. Psykodynaaminen tieto on
luonteeltaan sellaista, ettd se avautuu yksilolle vain sikéli, kun hanen sisdinen tilanteensa ja
kehityksensa sallii saavuttaa suhteen johonkin psyykkisen eldman tosiasiaan. Psykodynaa-

mista tietoa voidaan kutsua prosessuaaliseksi tiedoksi, koska sen aito ymmartaminen vaatii
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sisdista prosessointia. Kaikki tieto, jota voidaan kutsua kulttuuri- tai ihmistiedoksi, edellyt-
ta4, ettd yksild saa jonkin sisdisen suhteen asiaan. Informaattinen tieto on sellaista tietoa,
joka perustuu mieleen muodostuneisiin aikaisempiin rakenteisiin. Se ei vaadi mitadan uusia
prosesseja kayttajalta. Sen teho perustuu siihen, ettd yksilon mielessd on tarvittavat kasit-
teet, riittdvasti osuvia mielikuvia ja jokin kokonaisndkemys asiasta. Teoreettisen tiedon ar-
VO on sen yleistettdvyydessé ja siitd johtuvassa tehokkuudessa. Teoreettista tietoa voidaan
ymmartad, kun tunnistetaan kasitteiden toimintaa ja olemusta ihmisen mielen erikoisena
jasentdjand. (Turunen 1990, 68-79.)

Voutilainen ym. (1989) toteavat, etté tiedollisen kasvatuksen ongelmat eivét ole en-
sisijassa tiedon, tunteen ja toiminnan epdsuhteessa. Ne ovat pikemminkin vallitsevassa
staattisessa tiedon késitteessd, miké aiheuttaa passiivista suhtautumista tietoon. Siina tietoa
pidetd&n muuttumattomina informaatioyksikkding, jotka oppija passiivisesti ottaa vastaan.
Vastakohdaksi passiiviselle ja staattiselle kasitykselle on késitys tiedosta aktiivisena ja dy-
naamisena. Siind korostuu yksilén rooli tiedon prosessoijana ja ymparoivéan todellisuuden
aktiivisena jasentajana. Talla tavoin madritellyssa késityksessa tiedosta korostuvat aktiivi-
sen etsinndn avulla 10ytyva tieto ja luova oppiminen, tiedolliset taidot tai ajattelun taidot.
(Voutilainen ym. 1989, 10.)

Voutilainen ym. (1989) erottelevat tiedonkésityksia toisistaan ja luokittelevat niité
ainakin seuraavien ominaisuuksien perusteella:

1) Tiedon hankintatapa, joka voi olla kokemus tai jarkeily. Kokemusperadisessa (empiirises-
s&) tiedon hankinnassa keskeisid ovat aistihavainnot, kun taas jarkeilyyn perustuvassa (ra-
tionalistisessa) tiedon hankinnassa tiedon totuus perustuu sitovan johtopaatdksen tekemi-
seen todeksi hyvaksytyista lauseista.

2) Tiedon perustelu, joka liikkuu kritiikittoméan hyvéksymisen ja perustelujen vaatimisen
valilla. Aaripaana on tiedon kritiikiton hyvaksyminen, jolloin ei tehda eroa tiedon ja infor-
maation Vvélilla. Toisena aaripadna on perustelujen vaatiminen ja pyrkimys totuudellisuu-
teen.

3) Staattisuus - dynaamisuus -ulottuvuus kuvaa siirtymistd muuttumattomia ominaisuuksia
ja olioita koskevasta tiedosta muutoksien sdédnnénmukaisuuksia koskevaan tietoon.

4) Tiedon passiivisuudella ja aktiivisuudella tarkoitetaan suhtautumista tiedon kayttoon.

Passiivisuus on sitd, etta tieto painetaan mieleen, kun taas aktiivisuus sita, ettd oppija opete-
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taan kayttdmaan tietoa ajattelussaan sekéd kayttdmaan omakohtaista ajattelua, havainnointia
ja kokeilemista myos tiedon hankinnassa.

5) Tiedon ja taidon suhdetta kuvaa puusepan tekema kaunis esine; siind tieto ja taito yhdis-
tyvat.

6) Tiedon arvostamisessa toista aaripaata edustaa tiedon nakeminen itseisarvoksi vailla vé-
litonta kéayttdarvoa, kun taas toisessa daripaassa tiedolle annetaan arvoa vain, jos sita voi-
daan valittomasti hyodyntaa.

7) Irrallisuus - kokonaisuus -ulottuvuuden toisessa aaripééssa painottuu tiedon kasittdminen
irrallisiksi faktoiksi ja toisessa tietojen kasittdminen kokonaisuuksien osiksi. (Voutilainen
ym. 1989, 15-18.)

Ihmisen kaytettdvissa olevan ja tarvitseman tietoméardn jatkuva ja nopea kasvu
asettaa uusia vaatimuksia my6s koulussa annettavalle opetukselle. On yha tarkemmin har-
kittava, minka tietojen opettamiseen ihmisen tiedollisen kehityksen kanalta ratkaisevan tér-
kedd kouluikaa kaytetdan. On kysyttava, mitka ovat ne tiedot ja opetuksen muodot, jotka
parhaiten edistavat tietopddoman kartuttamista ja kéyttéa. Valmius omaksua, ymmartaa ja
kayttaa tietoa onkin tullut kouluopetuksen keskeiseksi kysymykseksi. (Voutilainen ym. 1989,
8)

Poikelan (2003) mukaan koulutuksen perustana olevaa tietokasitystd on leimannut
tietty kaksijakoisuus, joka kaytdnnon tasolla on ilmennyt Kiistelyné teorian ja kaytdnnon
ensisijaisuudesta opetuksessa.

Tiedon filosofiassa aihetta voi ldhestyd pysyvan tiedon (kartesiolaisen tiedon) ja
muuttuvan tiedon (heideggerilaisen tiedon) valisend kysymyksend. Kartesiolainen tieto on
liitettdvissd modernistiseen ajatteluun ja heideggerilaisella tiedolla on postmoderni luonne.

Esimerkiksi ongelmaperustaisessa oppimisessa hylatdan ajatus pysyvastd, varmasta
tiedosta, joka on luonnehtinut modernia ajattelua ja koulutusta. Muuttuvan tiedon olemus eli
ole pysyvd, vaan se muotoutuu niiden ongelmatilanteiden mukaisesti, joissa tietoa sovelle-
taan. Silloin on mahdollista, ett4 on olemassa useita erilaisia totuuksia. Tieto on aina kon-
tekstistaan riippuvaista. (Poikela 2003, 84-85.)

Poikela (2003) toteaa, ettd on myos tarked tietdd, missa ja kenelld tieto on. Objektii-
visen ja subjektiivisen tiedon erottelu selventad, miké osa tietoa sijaitsee yksilon ulkopuolel-

la ja millainen tieto liittyy yksilolliseen kokemiseen ja osaamiseen.
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Obijektiivisessa tiedossa ulkoapdin tuleva informaatio yhdistyy yksil6lla jo olevaan teoria-
tietoon ja kaytantotietoon. Informaatio voi olla mitd tahansa yksilon eri aistien kautta koh-
dattavaa tietoa.

Teoriatieto on kasitteellistettyd symbolista informaatiota, joka ei ole merkityksellis-
t4 ennen yksilén omaa mentaalista prosessointia. Praktinen, kaytantttieto on luonteeltaan
konkreettista. Myds se tarvitsee prosessointia, koska sen objekteja ei ole mahdollista ym-
martad ilman havaintoja, kasitteita ja kokeiluja. Teorian ja kdytdnnon vélinen liike tuottaa
kokemuksellista tietoa ja sitd kykenee luomaan ainoastaan oppija itse. Kokemus ei siis ole
sama asia kuin kaytanto.

Subjektiivinen tieto sisaltdd ndin saatua kokemustietoa ja on siis voimakkaasti yh-
teydesséd objektiivisen tiedon osa — alueisiin. Lisaksi subjektiivinen tieto sisaltdd hiljaista
tietoa. Naiden tuloksena on osaaminen. Siis informaatio yhdistettynd teoriatietoon ja kay-
tantotietoon tuottaa kokemustietoa, joka yhdistettynd hiljaiseen tietoon subjektiivisen pro-
sessin avulla kehittyy osaamiseksi. (Poikela 2003, 89-91.)

Bereiterin (2002) mukaan tiedosta on tullut tietoyhteiskunnassa tietoisen kehitys-
tyon ja luomisen kohde eli asia, jota yhteison jasenet jarjestelméllisesti tuottavat ja jakavat
keskenddn. Hanen yhdessd Scardamalian kanssa kehittdméssdan tiedonrakentamisen teori-
assa viitataan kollektiiviseen tyéhon, jonka kohteena on jonkin oppimisyhteison tuottamien
ajatusten ja ideoiden (esim. ongelmat, teoriat, suunnitelmat tai mallit) kehittdminen. Berei-
ter kutsuu naita kasitteellisiksi luomuksiksi. Tarked osa Bereiterin teoriaa on tehda kéasitteel-
linen erottelu pelkdn oppimisen ja tiedonrakentamisen vélilla. Bereiterin mukaan oppimi-
nen kohdistuu yksilén sisdisten tietorakenteiden muuttamiseen, kun taas tiedonrakentami-
nen koskee julkista ja yhteisesti kehitettdvad kulttuuritiedon maailmaa. (Bereiter & Scar-
damalia 2002, 254-296.)

Késitykset tiedosta ja oppimisesta ovat muuttuneet, kun ollaan siirtymdsséd moder-
nista ajasta postmoderniin aikaan. Hargreaves (1994) kuvaa postmodernin yhteiskunnan ja
organisaatioiden luonnetta mielikuvalla mosaiikista, jossa korostuu jatkuva muutos ja uu-
delleen konstruointi. Postmoderniin liittyy kokonainen metaparadigman muutos, joka ilme-
nee perustavina muutoksina kasityksissa, joiden avulla ympardivaa maailmaa hahmotetaan.
Postmodernilla ei ole yhta ainoaa merkitysté tai arvoa, vaan se tarjoaa uudenlaisen sosiaali-

sen ympariston, josta kasvatuksen moraaliset ja poliittiset arvot ja sitoumukset voidaan nos-
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taa esiin. Postmoderni tarjoaa uusia mahdollisuuksia ndiden sitoumusten ymmartamiseksi
samalla kun se luo uusia rajoitteita. (Hargreaves 1994, 234-239.)

Sahlberg (1996) esittelee postmodernin piirteitd suomalaisen koulujarjestelman
kautta ndhtynd, erityisesti opettajan tyohon ja opetuksen muutokseen liittyen. Hanen mie-
lestd&dn postmodernismi on ndkokulma, joka tarjoaa uusia evditd myds koulumaailman

muutosten ymmaértamiseen. (Sahlberg 1996, 72-81.)

2.1.1 Tieto ja ongelmanratkaisu

Deweyléisen pragmatistisen filosofian ajattelun mukaisesti tieto perustuu yksilén tekemiin
johtopaatoksiin, jotka pohjautuvat yksilon tietyssa tilanteessa tekemiin havaintoihin ja paa-
telmiin. Tietoa muodostetaan paitsi tietoisten ajatteluprosessien kautta myos artikuloimat-
tomien ja tiedostamattomien prosessien kautta. Uusien asioiden kohtaaminen, késittely ja
johtopaatdsten muodostaminen tapahtuu tutkimuksen avulla.

Oppiminen on ihmisen luonteenomaista toimintaa ja eldmisen edellytys. Siihen liit-
tyy omien mahdollisuuksien ja toiminnan seurauksien arviointi ja tulevaisuuden suunnitte-
lu. Oppimisen strategioiksi voi luonnehtia tutkimista ja ongelmanratkaisua.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa ongelmanratkaisu ja sen lahtokohtana toimivat
ongelmat ovat oppimisen ydinalueita. Toisaalta ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessa
ongelmat ja ongelmanratkaisu voivat olla luonteeltaan ja tavoitteiltaan erilaisia. (Poikela
2003, 92-93.)

Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999) mukaan tutkivan oppimisen lahtokohtana
on tutkimusprosessin ohjaaminen ongelmia asettamalla. Prosessin aikana sellaiseen ongel-
maan, jota ei voida ratkaista aikaisemmin hankitun tiedon varassa, haetaan vastausta jarjes-
telméllisesti etsimalla merkityksellista uutta tietoa erilaisista tiedonl&hteista. Malli on saa-
nut paljon vaikutteita suomalaisen filosofin Jaakko Hintikan (1999) kyselevén eli interroga-
tiivisen tutkimuksen mallista. Kyselevan tutkimuksen mallin ndkékulmasta tutkimusproses-
si on ongelmien ratkaisemista kysymyksia esittdmalla.

Tutkimusprosessi voidaan ndhdd myds toiminnaksi, jossa esitetadn kysymyksié jol-
lekin muulle tiedonldhteelle, kuten esimerkiksi asiantuntijalle, tieteelliselle kirjallisuudelle,

opettajalle tai opiskelijatoverille. Kysymys — vastaus -prosessi voidaan myds toteuttaa et-



15

simalla tietoa yksilon omasta muistista, toteuttamalla ajatuskokeita ja tekemalla havaintoja.
(Hakkarainen ym. 1999, 208-209.)

King ja Kitchener (1994) esittavat ongelmista oppimisen eli reflektiivisen paattelyn
seitseman tasoisen luokittelun ja erilaisten ongelmanratkaisujen luonnetta koskevat kuvauk-
set.

Luokittelun ensimmaisella tasolla tieto késitetdédn ehdottoman totena ja sitd voidaan
kasitelld vain muuttumattomassa muodossa. Sitd, minkd havaitaan olevan totta, myds pide-
tddn ehdottomana totena. Tiedolla on tekninen luonne ja koulutukseen ei yhdistetd koke-
muksellisia tai kaytannollisia aspekteja.

Toisella tasolla tietoon suhtaudutaan edelleen totena, vaikka sen ilmenemismuoto-
jen todetaan olevan jo monimutkaisempia. Ongelmanratkaisussa etsitdédn oikeaa tietoa ja
metodia, jotka ovat jonkun asiantuntijan hallussa ja uskotaan, ettd kaikenlaisiin ongelmiin
I6ytyy selked ratkaisu.

Kolmannella tasolla havaitaan, etta auktoriteeteilla ei ole selkeitd ratkaisuja. Kaik-
kiin ongelmiin ei ole l6ydettavissa vastauksia, eiké tieto ole aina helposti tavoitettavissa.
Ongelmien uskotaan kuitenkin ratkeavan ennen pitk&é rationaalisesti.

Luokittelun kolmella ensimmadiselld tasolla ongelmilta vaaditaan selked muotoilu
matemaattisten tehtdvien tapaan.

Neljannella tasolla hyvéksytdan epdvarman tiedon olemassaolo ja auktoriteettien
vadrassa olemisen mahdollisuus. My0s vaikeasti strukturoitavissa olevat todellisen eldmén
ongelmat hyvaksytaan aidoiksi ongelmiksi.

Viidennelld tasolla havaitaan, ettd tieto on ymmarrettdva suhteessa kontekstiinsa.
Omien tulkintojen todetaan muokkaavan tietoa, mutta silti voi olla vaikea mieltdd samaan
kohteeseen liittyvia erilaisia tulkintoja.

Kuudennella tasolla ongelmien ymmartaminen ja tulkinta kyetd&n suhteuttamaan
mya0s arvioinnissa, miké on edellytys heikosti strukturoitavissa olevien ongelmien kasitte-
lylle. Arviointiin sisaltyy tulkintojen, kasitysten ja mielipiteiden vertailu erilaisten konteks-
tien kesken.

Seitsemannella tasolla tieto ymmarretddn epdavarmaksi ja siitd voidaan tehda erilai-
sia tulkintoja ja arviointeja. Tamé& mahdollistaa episteemisten arvostelmien tekemisen pa-

rempien tai parhaan ratkaisun puolesta. (Kitchener & King 1994, 44-74.)
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2.1.2 Tiedon muodostus

Historiallisesti on tunnistettavissa nelj4 tapaa lahestyd oppimista ja tiedonmuodostusta; 1)
deduktio, 2) induktio, 3) sosiaalinen konstruktionismi ja 4) abduktio.

Poikelan (2003) mukaan deduktion ja induktion voi nimetd modernismin aikaan-
saannoksiksi. Molemmat tekevat selkedn erottelun mielen ja maailman vélilla ja ovat siten
luonteeltaan dualistisia. Mieli sijaitsee yksilon sisdpuolella, ikdan kuin péén sisalla ja maa-
ilma puolestaan sijaitsee selkedsti yksilon ulkopuolella. Deduktio edustaa rationalismia ja
induktio realismia. (Poikela 2003, 96.)

Hakkarainen ym. (1999) selittavat deduktiota ja induktiota seuraavasti: Deduktiivi-
set paatelmat ovat loogisesti sitovia. Premisseisté eli lahtdolettamuksista seuraa valttamétta
johtopaatds. Deduktiiviset paatelmat ovat myos totuuden séilyttavig, eli johtopéaatds on aina
tosi silloin, kun pé&ételman lahtokohtana olleet premissit ovat tosia. Induktiivinen paattely
on puolestaan eréanlaista yksityistapausten yleistamistd. Induktio antaa johtopaatoksen oi-
keellisuudelle vain tietyn varmuusasteen, mutta ei osoita sit4 oikeaksi. (Hakkarainen ym.
1999, 228-230.)

Kolmas ldhestymistapa on sosiaalinen konstruktionismi, joka on postmodernin ajat-
telun tuotetta. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan mieli strukturoituu kielen avulla. Kieli
on osa ymparoivaa maailmaa ja siksi mieli on osa maailmaa. Objektiivista todellisuutta ei
ole olemassa erossa siitd tavasta, jolla yhteiskunnan jasenet puhuvat todellisuudesta. Kielen
rooli ei ole rajattu mentaaliseen esittdmiseen, vaan kieli itsesséan on todellisuus tai ainakin
kaikki se, mitd voimme todellisuudesta tietdd. Kielen avulla hahmottuu mielen eli yksilon
asema yhteiskunnassa. (Poikela 2003, 96-97.)

Neljas lahestymistapa, abduktio, on jonkinlainen keskitie edella mainittuihin verrat-
tuna. Se esittad interaktionistisen ratkaisun pulmaan mielen ja maailman suhteesta. Mieli ja
maailma ovat kasitteellisesti erillisid, mutta silti yhteen sidottuja perustavanlaatuisessa kes-
kindisessa vuorovaikutuksessa. Abduktiivinen paattelyprosessi etenee tunnetusta uuteen tai
tuntemattomaan metaforisen hyppayksen tai projektion avulla. Abduktio on yksi tieteellisen
ajattelun ja todisteiden etsimisen muoto, jossa oivallusten ja logiikan rajapinnat eivét ole

selkeitd tai aina edes erotettavissa. (Poikela 2003, 98-99.)
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Hakkarainen ym. (1999) selittdvat abduktiota: Se on uusien kasitteiden ja selittdvien teori-
oiden luomisen prosessi. Yllattavan ilmion tai uuden aikaisemman tiedon kanssa yhteen
sovittamattoman tiedon selittdmiseksi tai tiedon aukon tayttamiseksi luomme hypoteesin tai
olettamuksen, jonka avulla kyseinen ilmi6 tai asia voitaisiin mielekkaasti selittdd. Abduktio
perustuu teoreettisen ja kaytannollisen taustatiedon varassa muodostettuihin &lykkaisiin ar-
vauksiin, jotka selittdvat havaittuja ilmigita tai tosiseikkoja. Ne poikkeavat loogisesti sito-
vista paatelmista juuri siind, etteivat ne ole valttamatta tosia. Abduktion merkitys paattelys-
s& liittyy siihen, ettd ihminen toimii aina epétdydellisen ja puutteellisen tiedon varassa.
Loogisesti sitovien paatelmien sijasta voidaan nojautua ainoastaan erilaisten oletusten tai
hypoteesien mielekkyyden arviointiin. Téllainen tiedonkasittelyn tilanne on pikemminkin
séanto kuin poikkeus ihmisen dlykkaassa toiminnassa. Abduktioon nojautuvalla mielekkyy-
teen perustuvalla paattelylld on tarke& rooli my0s asiantuntijoiden monimutkaisessa ongel-
manratkaisuprosessissa. (Hakkarainen ym. 1999, 228-229.)

Poikelan (2003, 106) mukaan tiedonmuodostusta ja prosessointia tarkastellaan ta-
vallisesti joko deduktion tai induktion késitteiden avulla. Seké laadullisen tutkimuspara-
digman ettd ongelmaperustaisen pedagogiikan ndkokulmasta on mielekk&&dmpéé tarkastella
tiedonmuodostusta paremminkin abduktiivisena paattelyprosessina. Siiné ideoiden ja logii-
kan rajapinnat eivat ole aina erotettavissa vaan liikutaan joustavasti tunnetun ja tuntemat-
toman, teorian kehittelyn ja testaamisen valilla.

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) pyrkivéat kehittdmaén bereiterilaista ajatte-
lumallia (ks. luku 2.1) kohti toiminnan teoriaa. Heiddn luomansa tutkivan oppimisen malli
palvelee sellaista oppimisen prosessien tukemista, jonka varassa yksilo ja yhteisd voivat
laajentaa alykkaan toiminnan rajojaan.

Bereiterin mallin mukaisessa tietoty6ssa on pikemminkin kysymys toiminnasta yh-
teisen tiedon luomiseksi kuin pelkastadn uusien mielensisélt6jen luomisesta. Tiedonraken-
tamisen teorian ajatuksena on oppimisyhteisén toiminnan organisoiminen tallaisen tietoa
luovan yhteison mukaiseksi, jonka toiminnan kohteena on uusien ajatusten ja ideoiden luo-
minen. (Hakkarainen ym. 2004, 247.)
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2.1.3 Oppimiskasitykset ja ongelmanratkaisu

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 velvoittaa opettajia perusta-
maan opetuksensa oppimiskasitykseen, jossa oppiminen ymmarretdan yksilolliseksi ja yh-
teisOlliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osalli-
suus. Oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa
han aiempien tietorakenteidensa pohjalta kasittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta. Vaikka
oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla samat, oppiminen riippuu oppijan aiemmin ra-
kentuneesta tiedosta, motivaatiosta seka oppimis- ja tydskentelytavoista. Oppiminen on
kaikissa muodoissa aktiivinen ja padmaarasuuntautunut, itsendista tai yhteistd ongelmanrat-
kaisua siséltava prosessi. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 16.) Kyse on
siis kokemuksellisesta ja konstruktivistisesta oppimiskasityksesta. TyOtapoina velvoitetaan
opettajat kdyttdmaan vuorovaikutteisia tyotapoja.

Sari Poikela (2003) on tutkinut ongelmaperustaista oppimista. Hanen mukaansa op-
pimis- ja opetusprosessin perusteita heijastelevat oppimisnakemykset maaritellaan yleensa
behavioristisina, humanistisina, kognitiivisina tai konstruktivistisina seka kokemuksellisina
kasityksina oppimisesta.

Behaviorismia tai humanismia ei voi suoraan yhdistaa ongelmaperustaiseen oppimi-
seen, mutta niiden tausta-ajattelu tai painotukset voivat hyvinkin heijastua ongelmaperus-
taisen oppimisen soveltamisessa. Behaviorismin lahtokohtana on yksilon kayttaytymisen
ulkoinen saately ja humanismi painottaa vuorovaikutuksen merkitystd ja oppimisen yhtei-
sOllisyytta.

Ongelmaperustaisen pedagogiikan oppimisteoreettinen tausta I0ytyy kognitiivisista
ja kokemuksellisista oppimisnakemyksistd, joita ei ole syyta tarkastella toisensa poissulke-
vina kasityksina. Kognitivismiin liittyy suoraan tiedosta oppimisen ajatus, jolloin korostuu
yksilollinen tiedonmuodostus. Eksperientialismin, kokemuksellisen oppimisen ldhtékohta-
na on kokemus, jota kasitelld&n oppimisprosessin kuluessa. Oppimiseen nahdaan silloin
liittyvan yksil6llisen tiedon muodostuksen liséksi muutkin kuin kognitiiviset prosessit. N&-
kemysten taustalta 16ytyy myos yhteistd, erityisesti pragmatistisen filosofian edustaja John

Dewey, joka korosti oppijan omaa kokemusta oppimisen lahtokohtana ja opetuksen jarjes-
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tdmisen periaatteena seka oppimisen kehityksellista ja jatkuvaa luonnetta. (Poikela 2003,
107.)

Behaviorismi nousi oppimisen tutkimuksen valtasuuntaukseksi ensimmaisen maa-
ilmansodan jéalkeen. Behaviorismissa pyrittiin puhtaasti luonnontieteelliseen kayttaytymi-
sen tutkimukseen. Oppimisen perusperiaatteiden katsottiin olevan samat eldimilla ja ihmi-
silla: kaikki monimutkainen kayttdytyminen voidaan redusoida yksinkertaisiin osiin, ym-
martaa osista kokonaisuuksiksi rakentuvaksi. Oppimista, arsyke-reaktio (S-R) -kytkeymien
muodostumista, séatelee vahvistaminen, joka viime kddess& perustuu tarpeen tyydytykseen.
Behaviorismille tyypillista oli koulutusoptimismi eli lahes kaikkea voidaan opettaa, kunhan
Ioydetddn oikeat ja eksaktit menetelmat. Behavioristisesti orientoitunut tutkimus tuotti
my0Os runsaasti uutta tietoa psykobiologisista perusprosesseista ja vahvisti uskoa reduk-
tionistisiin selityksiin psykologiassa eli uskoon, ettd korkeampien tasojen prosessit voidaan
selittdd alemman tason prosessien pohjalta. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 111-
112)

Humanismi oli ndhtévissa 1960 — luvun vastareaktiona toisaalta behaviorismin me-
kanistiseen oppimiskasitykseen, toisaalta kognitiivisen oppimisndkemyksen yksilollisen
tiedon konstruoinnin korostamiseen ja opetusteknologisiin ndkemyksiin. Humanistinen op-
pimisndkemys perustuu humanistiseen psykologiaan ja painottaa oppimisen vuorovaikutuk-
sellisuutta ja yhteisollisyytta.

Kognitiivinen oppimiskasitys ei muodosta yhtendisté teoriaa, vaan siséltaa erilaisia
suuntauksia ja nakokulmia, joiden yhteisend nimittdjand on nakemys tavasta hahmottaa
ympardivaa maailmaa. Kognitiivisessa nakemyksessa korostuu yksil6llisen tiedon muodos-
tamisen ja prosessoinnin, konstruoinnin merkitys oppimisessa. Kognitiivisen oppimiskési-
tyksen yksi muoto on konstruktivistinen oppimiskasitys. (Poikela 2003, 114.)

Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994) mukaan ratkaiseva vaikutus konstruktivistisen
oppimiskasityksen muotoutumiseen oli evoluutioteorian virittdmalla ihmiskésityksella. Sen
pohjalta syntyivét Yhdysvalloissa 1800 — luvun lopulla pragmatistinen filosofia, funktiona-
listinen psykologia, progressiivinen pedagogiikka ja sosiaalipsykologian piirissa ns. symbo-
linen interaktionismi. Naiden ajatussuuntien kehittdjat toimivat osittain ldheisessékin yh-

teistydssa. Yhteistd heille kaikille oli toiminnan keskeisen roolin painottaminen. Toimin-
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tansa kautta yksilo selvidd olemassaolon taistelussa, jos on selvitdkseen; oppiminen tapah-
tuu toiminnan puitteissa ja palvelee sita.

Pragmaatikko John Dewey pyrki luomaan systemaattista kasvatuksen teoriaa kehi-
tysopin ja pragmatismin pohjalta. Han pitad ihmist4 aktiivisena ja uteliaana toimijana ja
oppimista perusluonteeltaan ongelmaratkaisuna.

Neuvostoliiton kehityspsykologian uranuurtaja L. S. Vygotskin kiinnostuksen kes-
keisend kohteena oli ongelma, miten lapsi saavuttaa oman toimintansa tahdonalaisen kont-
rollin. Alkeelliset eli biologisesti maaraytyvét toiminnot ovat &rsykekentdn sadtelemid.
Korkeammat toiminnot kehittyvat sosiaalisen vuorovaikutuksen puitteissa lapsen asteittain
sisdistdessa toimintansa ulkoisen, sosiaalisen séatelyn. Kognitiiviset prosessit ja tietoisuus
kehittyvat tamén vuorovaikutuksen puitteissa.

Kun ns. uusi kognitiivinen suuntaus virisi monitieteellisend yhteistyond 1950-
luvulla, keskeisia tutkimuskohteita olivat ongelmanratkaisu, muisti ja kieli, kohta mygs va-
likoiva tarkkaavaisuus ja toiminnan rakenne. Seuraavalla vuosikymmenelld kognitiivinen
virtaus haarautui jo moneen suuntaan, kognitiotieteestd aina sosiaaliseen konstruktionis-
miin. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 111-121.)

Malinen (1998) on tutkinut opiskeluprosessia konstruktivismin kannalta. Han tote-
aa, etté yksilon toimiessa oppijana hanessa vaikuttavat asenteet ja minékuva, reflektointitai-
to, aikaisemmat kokemukset ja omat tavoitteet. Lahtokohtana asetelmassa on se, ettd yksilo
toimii talloin itseohjautuvana, jolloin hdn konstruoi omia kasiterakennelmiaan ympériston
virikkeiden avulla. Kun oppimiseen liitetaan tietoinen toiminta, jota yksilo séételee tavoit-
teiden, motivaation ja muiden tilaan vaikuttavien tekijoiden avulla, niin kyseessa on jo
opiskeluprosessi. Tuota prosessia pyritadn ohjaamaan konstruktivismin hengessa. Prosessin
ohjausta tarvitaan avuksi, mikéli tavoitteellisuudelle asetetaan ulkopuolisia puitteita. Teo-
reettisena mallina on siten opiskeluprosessi, jossa yksild on vuorovaikutuksessa monelle
taholle saaden virikkeité ja palautetta, etsien uusia tietoja ja toimintamalleja. Kyseessa on
avoin jarjestelmad, joka toimii epdvarmuuden vallitessa moniarvoisessa ymparistossa. (Ma-
linen 1998, 6.)

Poikela (2003) listaa kognitiiviseen oppimiskasitykseen konstruktivismin lisaksi

kuuluviksi situationaalisen oppimisen ja kognitiivisen mallioppimisen.
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Situationaalinen oppiminen korostaa oppimisen kontekstin merkitystd, mika liittyy mydos
kognitiiviseen mallioppimiseen. Sita kaytetadn myds itsendisend kasitteend. Sen perusajatus
on, ettd oppimistoiminnan kontekstia ei ole mahdollista erottaa kognition muodostumisesta.

Kognitiivinen mallioppiminen maéritelladn opetusmetodina, jossa painottuu oppimi-
sen ja tiedon toiminnallinen, aktiivinen sekd situationaalinen luonne. Sen ideana on mah-
dollisimman autenttinen oppiminen, joka mahdollistuu jatkuvan toiminnan ja interaktion
avulla. Tieto ja taito toimivat tyokaluina, joiden avulla on mahdollista paitsi oppia myds
kehittd4 oppimistaitoja.

Kogpnitiivisten ja kokemuksellisten oppimisndkemysten historia on monilta osin yh-
teinen. Kokemuksellinen oppiminen ei ole yhtendinen teoria tai suuntaus vaan se siséltaa
erilaisia lahestymistapoja ja erilaisia nimityksid. Eri nimityksilla on hiukan erilaisia paino-
tuksia, ja esimerkiksi reflektion merkitys oppimisessa painottuu eri tavoin. Suomessa kay-
t0ssé ovat olleet nimitykset kokemukseen perustuva, kokonaisvaltainen ja kokemuksellinen
oppiminen. Kokemuksellisen oppimisen lahestymistapoja yhdistavét keskeisesti John De-
weyn ajatukset. (Poikela 2003, 117-124.)

Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, 142-144) mukaan pedagogiikan piiris-
sé& kokemuksellisen oppimisen menetelmien k&yttd on pohjautunut pitkalti humanistisen
psykologian aatemaailmaan. Humanistisen psykologian perinteessé kokemuksellisen oppi-
misen menetelméat on pitkalti johdettu ihmisen perusluonnetta koskevasta nakemyksesta:
niiden on katsottu palvelevan yksilon henkistd kasvua ja hanen yksilollisen minansa kehi-
tystd ja vapautumista. Menetelmien ké&ytdssa on korostettu prosessien luovaa luonnetta ja
itseohjautuvuutta, yksilon itsensa toteuttamista.

Kirjassaan kokemuksellisesta oppimisesta David Kolb (1984) toteaa, ettd kokemuk-
sellisen oppimisen tavoitteena ei ole muodostaa yhtendist4 teoriaa oppimisesta behavioris-
tisten tai kognitiivisten teorioiden rinnalle. Tavoitteena on jasentéd& holistinen, integroiva
kasitys oppimisesta, jossa yhdistyvéat kokemus, havainnointi, kognitio ja kayttaytyminen.
(Kolb 1984, 31-34.)

Kolbin (1984) tunnettu kokemuksellisen oppimisen syklimalli pohjaa pitkélti De-
weyn ajatuksiin. Kolb on kehitellyt malliaan analysoimalla Lewinin, Deweyn ja Piaget'n
oppimista koskevien teorioiden yhteisié piirteitd. Oppimisprosessin esitystapa nelivaiheise-

na syklina lahtee liikkeelle oppimisen perustana toimivasta kokemuksesta.
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Oppimista voi ensimmaisessa vaiheessa luonnehtia vélittdmaéksi, intuitiiviseksi, avoimeksi
ja tunnepainotteiseksi. Tassd vaiheessa ei pyrita ilmion késitteellistdmiseen. Kokemukset
voivat olla luonteeltaan erilaisia. Reflektiolla on tarked merkitys syklin toisessa vaiheessa,
joka on nimetty pohdiskelevaksi havainnoinniksi. Siind kasiteltdva ilmi6 pyritédéan liittdmaan
erilaisiin yhteyksiin eri ndkokulmien tarkastelun ja oman oppimisen reflektoinnin avulla.
Kolmas vaihe on abstrakti kasitteellistaminen, jossa pyritddn ongelmia ymmartavaan rat-
kaisuun ja sopivan sédannon tai teorian muodostamiseen systemaattisen, loogisen ajattelun
avulla. Neljas vaihe kasittad aktiivisen toiminnan ja sen tavoitteena on etsid toimivia kay-
tdnnon ratkaisuja ja sovelluksia seka kyetd tarvittaessa muuttamaan asioita.

Kokemuksellisen oppimisen syklissd konkreettinen kokemus luo pohjan reflektoi-
valle havainnoinnille ja pohdinnalle. Sen tuloksia oppija kayttada kasitteiden ja yleistysten
muodostamiseen, joiden perusteelta voi tehdd johtopdatoksia ja ratkaisuja uutta toiminta-
mallia varten. Tdman pohjalta hankittujen kokemusten perusteella sykli jatkuu. (Kolb 1984,
40-60.)

Kolbin (1984) teoriassa korostuu oppimisen holistisuus. Han kuvaa oppimista inhi-
millisen, sek& sosiaaliseen ettd fyysiseen ympéristoon sopeutumisen paaprosessina. Oppi-
minen on prosessi, jossa reflektion avulla johdetaan kasitteet kokemuksesta ja muokataan
niitd jatkuvasti. Tietdminen on enemman prosessi kuin tuote. Jokainen uusi kokemus nostaa
esiin jonkun aikaisemmista kokemuksista ja muokkaa jollakin tavalla jaljessa tulevien ko-
kemusten laatua. Yksilon edetessa tilanteesta ja kokemuksesta toiseen hdnen maailmansa,
ymparistonsa laajenee tai supistuu. Yhdessa tilanteessa opittu muodostuu ymmartamisen ja
tehokkaan toiminnan vélineeksi seuraavassa tilanteessa. (Kolb 1984, 140-160.)

Reflektion merkitys mainitaan seka kognitiivisten ettd kokemuksellisten oppimisnéa-
kemysten yhteydessa. Kognitiiviset ndkemykset nakevét reflektion kognition muodostuk-
sen vélineend ja osana metakognitiivisia taitoja. Reflektion merkitys oppimisessa jaa toissi-
jaiseksi. Se ndhdaan oppimisen tulosten ja ratkaisuprosessin tehokkuuden nakdkulmasta. Se
voi kohdistua my6s ryhman tydskentelyyn, mutta ldhinnéd siten, miten ryhmén nahdaan
edistavan yksilollistd ongelmanratkaisua.

Kokemuksellisissa nakemyksissé reflektio on oppimisen ldhtokohta ja ydin. Se ei
kohdistu ainoastaan yksilén omiin kognitiivisiin toimintoihin, vaan sen avulla oppiminen

hahmottuu jatkuvassa suhteessa oppimisymparistoon ja vuorovaikutuksessa muihin oppi-
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joihin. Reflektio on keino tarkistaa oman toiminnan suuntaa oppimisen aikana ja pysya ajan
tasalla seka itsen ettd ympariston suhteen. Se liittyy oppimisprosesseissa niin emotionaalis-
ten, sosiaalisten kuin kognitiivistenkin ulottuvuuksien ymmartamiseen. (Poikela 2003,
129,147.)

2.2 John Deweyn pedagoginen ajattelu

John Dewey oli merkittdva yhdysvaltalainen filosofi, psykologi ja kasvatustieteilijd. Héan
muun muassa kehitteli progressiivista kasvatuksen teoriaa ja pragmatistista kasvatusfiloso-
fiaa.

Niiniluodon ja Saarisen (1987) mukaan pragmatismi syntyi Harvardin yliopistossa
1870-luvulla kokoontuneen Metafyysisen Klubin piirissa. Mukana oli tieteen ja filosofian
ajankohtaisista ongelmista kiinnostuneita luonnontieteilijoita, juristeja ja filosofeja, joita
askarruttivat tietoteorian, ontologian ja etiikan peruskysymykset. Tarkedna keskustelun ai-
heena oli evoluutio ja siihen liittyva sattuman ajatus. Toisena keskeisend aiheena oli uskon
ja tiedon problematiikka. (Niiniluoto & Saarinen 1987, 40-43.)

Deweyn filosofia rakentuu hegelildisesti sévyttyneelle ontologialle, jossa kokemus
muodostaa kehittyvén ja kokonaisvaltaisen ykseyden. Mitéan jyrkkaa eroa luonnon ja sita
koskevan kokemuksen, tiedon objektin ja subjektin, valilla ei voi tehdd. Dewey vastustaa
antiikin aikana tehtyé erottelua teoreettisen tiedon ja kaytannollisen toiminnan vélilla, joka
hanen mielestadén johtaa virheelliseen kéasitykseen tiedosta eradénlaisena katselemisena. Tie-
to liittyy aina ihmisen aktiiviseen toimintaan kokemuksen jarjestdmisessa ja tosiasioiden
perustelemisessa.

Tutkimus tapahtuu aina jossain sosiaalisessa kontekstissa, jossa tieto ja taito, teoria
ja kaytanto, kytkeytyvat toisiinsa: tutkimuksen avulla tuotetut uskomukset ovat vélineita
ihmisen harmonisessa sopeutumisessa ymparistoonsa, ja niiden patevyys ilmenee niiden
valineellisessd menestyksellisyydessa. Tutkimuksen lahtokohtana on aina jokin ongelma,
epamaarainen konflikti tai pulmatilanne, johon haetaan ratkaisua.

Dewey kutsui omaa pragmatismin lajiaan instrumentalismiksi tai myos eksperimen-
talismiksi. Sen mukaan teoriat ovat luonteeltaan vélineita kokemuksen jasentdmiseksi ja

ongelmien ratkaisemiseksi. Totuus ei ole idean tai hypoteesin alkuperdinen vaan hankittu
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ominaisuus. Hypoteesi tehdaan todeksi verifioimalla se, osoittamalla sen kykenevan ratkai-
semaan tutkimuksen ladhtokohtana olevan ongelman, nayttaméalla sen olevan tutkimuksen
lopputuloksena perustellusti véitettavissa.

Deweyn kasitys arvoista on naturalistinen: arvot ovat empiirisesti tutkittavia, luon-
toon kuuluvia tosiseikkoja, joiden tunteminen ohjaa ihmisen toimintaa. (Niiniluoto & Saa-
rinen 1987, 51-52.)

Kuten muutkin pragmaatikot Dewey pitaa ihmisté aktiivisena ja uteliaana toimijana
ja oppimista perusluonteeltaan ongelmanratkaisuna. Uudet tilanteet virittavat aiemmin opit-
tuun perustuvia odotuksia ja hypoteeseja, joita testataan. Omaa toimintaa ja sen tuloksia
koskevan reflektoinnin pohjalta oppija rekonstruoi aiempia kasityksidan ja tietojaan; tdma
rekonstruktioprosessi on oppimisen ydin.

Poikelan (2003) mukaan pragmatistisessa nakemyksessa tiedolle ei ole olemassa ab-
soluuttista, oikeaa muotoa vaan tieto liittyy kiintedsti toimintaan ja on siten funktionaalista.
Mieli ja ajattelu ovat kiintedssé yhteydessa. Tajunta ja mielen ulkopuolinen todellisuus ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Deweyn ajattelusta ja pragmatistisesta filosofiasta 16ytyy
paljon kestdvaa ja relevanttia ainesta nykyisten oppimiskésitysten ja myds ongelmaperus-
taisen oppimisen kannalta. (Poikela 2003, 92-108.)

Dewey (1938) korostaa oppijan omaa kokemusta oppimisen lahtokohtana ja opetuk-
sen jarjestamisen periaatteena seka oppimisen kehityksellista jatkuvaa luonnetta. Han tote-
aa, ettd oppimistilannetta ja vuorovaikutusta on mahdoton erottaa toisistaan. Oppimisen
lahtokohtana oleva kokemus ei synny tyhjiossa vaan sitd muokkaavat aina aktuaalinen ti-
lanne ja tilanteessa vaikuttava interaktio. (Dewey 1938, 33-50.)

Halutessaan uudistaa aikansa perinteista koululaitosta Dewey (1933) néki, ettd uu-
den, ”progressiivisen” koulun kasvatusajattelun tulee perustua kokemusten hyédyntamiseen
ja myos lasten eldamé&nkokemuksen huomioon ottamiseen. Samalla on kuitenkin térkeaa,
ettd omaksutaan tietty filosofinen nakemys kokemuksesta. On kiinnitettdva huomio siihen,
miten yksildé kykenee hyodyntdmadn kokemuksessa olevat kasvun edellytykset. Siten ko-
kemusta tutkiva ja reflektoiva prosessi on oppimisen kannalta keskeinen.

Pelkk& toiminta ja kokeilu eivat sellaisenaan ole viel riittdvia oppimisen kannalta
vaan oppiaksemme meidan tulee Deweyn mukaan myds pohtia ja arvioida niit4 seuraamuk-

sia, joita toiminnasta aiheutuu. Han korostaa kokemuksen ja ajattelun ykseytta ja kritisoi
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perinteistd koululaitosta siitd, etta niissa tiedonmuodostus on tapahtunut vain verbaalisesti.
Kouluissa on myds katkaistu toiminnan ja siihen liittyvén ajattelun luonnollinen ja Kiinteé
yhteys. Opetuksessa ruumiillinen ja henkinen toiminta on pirstottu omiksi erillisiksi koko-
naisuuksikseen. Samalla kuitenkin siséllGllinen oppiaines on eristetty siitd luonnollisesta
elaményhteydestd, johon se kuuluisi. (Dewey 1933, 328-345.)

Dewey (1933) on varhaisimpia reflektiokésitteen kayttdjid. Hanen mukaansa alyk-
kyys ei ole synnynnéistd, vaan kokemusten kautta kehittyva ominaisuus. Taman kehityksen
kannalta on olennaista, miten erilaisiin kokemuksiin reagoidaan. Ihmisen on mahdollista
luoda uutta tietoa, koska hén kykenee asettamaan jonkun puolen itsestaan tai toiminnastaan
tarkastelunsa kohteeksi eli han kykenee tarkastelemaan itseddn reflektiivisesti. Reflektio
mahdollistaa oman toiminnan suuntaamisen tarkoituksellisella tavalla. Reflektointitaitoja ei
voida tavoittaa pelkastaan tiedollisesti, esimerkiksi lukemalla hyvén ja tehokkaan ajattelun
ominaisuuksista vaan kyseessd on toiminnallinen taito, jota on mahdollista kehittdd. (De-
wey 1933, 16-34.)

Dewey (1933, 107-115) erottaa viisi reflektiivisen ajattelun tasoa tai nakokulmaa,
joiden avulla systemaattinen ongelmatilanteiden ratkaiseminen on mahdollista. Hanen mu-
kaansa reflektiossa on kyse prosessista, jossa eri vaiheet limittdin ja lomittain muotoutuvat
véhitellen vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.

Ensimmainen taso on ensimmaiset olettamukset, joista kasin mahdollisiin ratkaisui-
hin voitaisiin pyrkia. Ihmiselle on luonnollista suuntautua eteenpdin, toimia. Pyrkimys toi-
mintaan muuntuu ideaksi siitd, mitd teemme, kun huomaamme olevamme tietyssd hdmmen-
tavéssa tilanteessa.

Toisella tasolla koetusta hammennyksesta ja epatietoisuudesta muodostetaan intel-
lektuaalisia, ratkaisuaan odottavia ongelmia, joihin on etsittava vastauksia. Reflektiiviselle
ajatteluprosessille on Deweyn mukaan keskeistd pukea tilanteeseen liittyvd hdmmennys
ongelman muotoon. Ongelma ei siis ole itsestaanselvyys, se ei ole olemassa valmiina. Eri-
laiset, eri tavoin tilannetta hahmottelevat olettamukset auttavat arvioimaan ja tutkimaan uu-
delleen kohtaamamme olosuhteet. Ongelma tulee néin paikannetuksi ja kuvatuksi.

Kolmannella tasolla keratéan tilannetta koskevaa aineistoa kayttéaen eri olettamuk-
sia vuorollaan havainnointia tai muuta aineistonkeruuta ohjaavana hypoteesina. Ensim-

maiset olettamukset juolahtavat mieleen automaattisesti. Harjaantumaton henkil6 saattaa
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kayttdd olettamusta jonkinlaisena villind arvauksena pyrkien vélittomésti toimimaan sen
mukaisesti toivoen, ettd hyvalla onnella seuraamukset olisivat toivotunkaltaiset. Dewey
kuitenkin kannattaa kontrolloitua idean késittelya. Tulee keraté erilaista faktatietoa ja ai-
neistoa, joka auttaa korjaamaan, muotoilemaan ja laajentamaan alkuperdistd olettamusta.
Siten olettamus tulee tdsmallisemmaksi, siitd muotoutuu hypoteesi. Olettamusta kohdellaan
erddnlaisena johtoajatuksena, joka johtaa tekemaan enemman havaintoja, keradmaan liséa
faktoja, niin ettd nahdaén, onko tdma uusi aineisto sitd, mité hypoteesi tarvitsisi tuekseen.

Neljés taso on idean tai olettamuksen johdonmukainen kehittely paattelyn avulla.
Kokenut ja hyvin informoitu henkilé voi ajattelun ja paattelyn avulla kehittdd olettamusta
eteenpdin, kunnes tuotoksena on idea, joka on taysin erilainen alkuperdiseen ajatukseen
verrattuna. ldean tai ajatuksen kehittdminen paattelyn avulla saattaa mm. auttaa yhdista-
maan kokonaisuudeksi sellaisia alun perin vastakkaisia elementtejd, joista toiset johtivat
aluksi toisiin p&&telmiin ja toiset puolestaan vastakkaisiin paatelmiin.

Viides taso on hypoteesien kokeellinen testaaminen. Paattelyn avulla voitiin todeta,
ettd mikali idea omaksutaan, tietyt seuraamukset ilmenevét. Vahvistus tehdylle johtopéa-
tokselle voidaan saada suoran havainnoinninkin avulla, mutta muulloin tarvitaan idean tes-
taamista kokeellisen jarjestelyn avulla. Talloin olosuhteet jarjestetddn idean tai hypoteesin
edellyttdmien vaatimusten mukaisesti, niin ettd voidaan nahda, ilmenevétkd teoreettisesti
johdetut tulokset myds todellisuudessa.

Dewey (1933) ottaa esille myos reflektion aikaperspektiivin. Reflektio ei nouse tyh-
jastd vaan on riippuvainen aikaisemmista kokemuksista. Siten reflektiossa kohdennetaan
huomiota menneisyyteen. Toisaalta reflektiivinen ajattelu on tulevaisuussuuntautunutta.
Tallaista tarkastelun tulevaisuussuuntautuneisuutta voitaisiin periaatteessa pitdd myds
erddnlaisena kuudentena reflektiivisen ajattelun ndkdkulmana tai tasona. (Dewey 1933,
116-118.)

Dewey (1933, 35-36) siis katsoo, ettd ihmisella on synnynnainen kyvykkyys ajatte-
lun kehittymiseen, mutta hdanen on opittava hyvén tutkivan ajattelun taito ja yleinen tottu-
mus reflektoida. Han luottaa ihmisen luontaiseen uteliaisuuteen ja tiedonhaluun, joten kas-
vattajan tai opettajan tehtédva on lahinn& saadella ehtoja, jotka herattavat ja ohjaavat ajatte-

lua.
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2.3 Lew. S. Vygotskin ihmisen kehitysajattelu

Neuvostoliiton kehityspsykologian uranuurtajan L. S. Vygotskin kiinnostuksen keskeisena
kohteena oli ongelma, miten lapsi saavuttaa oman toimintansa tahdonalaisen kontrollin.
”Alkeelliset” (biologisesti maaraytyvat) toiminnot ovat arsykekentén saatelemia. ”Korke-
ammat” toiminnot kehittyvat sosiaalisen vuorovaikutuksen puitteissa lapsen asteittain si-
séistdessa toimintansa ulkoisen (sosiaalisen) sadtelyn. (Rauste- von Wright & von
Wright1994, 119.)

Vygotski tutki lapsilla ajattelun ja kielen suhdetta; sanojen merkitysté, késitteiden
syntymisen lainalaisuuksia, kirjoitetun kielen ja ajattelun suhdetta sek& sisdisen puheen ja
ajattelun suhdetta. Tunnetuimpia Vygotskiin liitettavié kasitteita lienee lahikehityksen vyo-
hyke, jota selvitetddn tuonnempana.

Vygotskiin yhdistetddn myds kulttuuripsykologian toinen peruslaki, jonka sisaltd
on, ettd kaikki monimutkaiset kulttuuriset taidot esiintyvat ensin ihmisten véliselld sosiaali-
sella tasolla ja vasta sitten ihmisen omalla psykologisella tasolla.

Vygotskin (1982, 92) mukaan korkeampien funktioiden sisaistdminen tapahtuu kie-
len ja muiden merkitysjarjestelmien valitykselld. Han kutsuu tatd semioottisen valityksen
periaatteeksi. Oppiessaan Kielen lapsi asteittain sisaistdd sosiaalisen vuoropuhelun. Ajatte-
lun ja kielen kehityksell& on omat erilliset juurensa, mutta kun ne kdyvat kehityksessaan
yhteen, ne panevat alulle aivan uuden, vain ihmiselle ominaisen kéyttaytymismuodon. Kie-
lestd tulee alyllinen ja ajattelusta kielellinen. Kielelld on siis keskeinen merkitys ihmisen
konstruoidessa maailmaa koskevia késityksidén toimintansa valityksella.

Vygotski (1982) toteaa tutkimustensa tuloksena, ettd niiden prosessien kehitys, jot-
ka myéhemmin johtavat késitteiden muodostumiseen, juontaa juurensa kaukaa lapsuudesta.
Mutta ne alylliset funktiot, jotka erityislaatuisena yhdistelmané ovat kasitteenmuodostus-
prosessin psykologinen perusta, kypsyvat, muotoutuvat ja kehittyvat vasta puberteetti — i&s-
sé. Silloin omia psykologisia prosesseja aletaan hallita sanan tai merkin funktionaalisen
kayton avulla. (Vygotski 1982, 117.)

Késite ei ole pelkkéd muistin vélityksella omaksuttava assosiaatioyhteyksien joukko,
automaattinen alyllinen tottumus vaan mutkikas ja aito ajatteluakti. Sen hallinta ei synny
ulkoa oppimalla vaan edellyttédd, ettd lapsen ajattelu nousee siséisessa kehityksessa korke-
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ammalle tasolle. Pedagoginen kokemus osoittaa, ettd késitteiden suora opettaminen on tosi-
asiallisesti mahdotonta ja pedagogisesti hyodytonta. Lapsi ei siis opettele tieteellisid kasit-
teitd ulkomuistin varassa vaan ne syntyvat ja muovautuvat hanen ankaran ajatteluponniste-
lunsa kautta. (Vygotski 1982, 156-158.)

Vygotskin (1982) mukaan spontaanien késitteiden kehitys ja tieteellisten kasitteiden
kehitys ovat prosesseja, jotka liittyvat hyvin tiiviisti yhteen ja vaikuttavat jatkuvasti toisiin-
sa. Tieteelliset kasitykset syntyvét kouluopetuksessa, eivat lapsen henkilokohtaisessa ko-
kemuksessa. Tieteellisella kasitteelld on erilainen suhde lapsen kokemukseen kuin spon-
taanilla kasitteell&. (Vygotski 1982, 157-159.)

Silloin kun opetusohjelmassa on olemassa sopivaa aineistoa, tieteellisten kasitteiden
kehitys kulkee arkikasitteiden kehityksen edelld. Arkikésitteet kuitenkin ottavat nopeasti
kiinni edelldnsa kehittyneet tieteelliset k&sitteet ja nousevat niiden tasolle. Oletus on, ett4
tieteellisten kasitteiden alueella saavutettu korkeampi taso ei voi olla vaikuttamatta jo muo-
dostuneisiin spontaaneihin kasityksiin. Lapsen kehitettya jollakin kasitteiden alueella kor-
kean asteisen tiedostamiseen ja hallintaan perustuvan rakenteen, hanen ei tarvitse enad uu-
delleen kaydéa Iapi samaa tyota kaikkien muiden kasitteiden alueella, vaan kerran muodos-
tunut rakenne siirtyy struktuurilakien mukaisesti aiemmin kehittyneisiin kasitteisiin.

Arkikasitteen on saavutettava tietty kehitystaso, jotta lapsi voisi omaksua ja tiedos-
taa tieteellisen kasitteen. Arkikasite on pitkasséd alhaalta ylos tapahtuneessa kehityskulus-
saan raivannut tietd tieteellisen ké&sitteen alaspain suuntautuvalle jatkokehitykselle luomalla
rakenteita, jotka ovat vélttaméattomié kasitteen alempien ja alkeellisten ominaisuuksien syn-
tymiselle. Samalla tavoin tieteellinen kasite on alaspdin kehittyessaan raivannut tieta arki-
kasitteiden kehitykselle valmistamalla rakenteita, joita tarvitaan kasitteiden korkeampien
ominaisuuksien hallitsemiseen. Tieteelliset ké&sitteet kasvavat alaspéin arkikésitteiden kaut-
ta, ja arkikasitteet kasvavat ylospéin tieteellisten kautta. (Vygotski 1982, 188-193.)

Vygotskin (1982) aikaan esitettiin erilaisia kasityksia kehityksen ja opetuksen suh-
teesta. Esitettiin, ettd kehityksen ja opetuksen suhteen valinen ongelma on se, etta opetus ja
kehitys ovat toisistaan riippumattomat prosessit. Kehitys on kypsymisprosessi, opetus kehi-
tyksesta syntyneiden mahdollisuuksien ulkonaista hyvaksikayttoa eli kehitys luo mahdolli-
suudet, joita opetus toteuttaa. Tamén teorian mukaan oppiminen siis kulkee kehityksen pe-

rassa. Vygotskin ajattelussa oppimisen ei tarvitse kulkea kehityksen jéljessa tai sen kanssa
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yhté jalkaa vaan se voi kulkea myds kehityksen edelld, vieda sitd eteenpdin uusia rakenteita
muodostamalla. Strukturoitu psykologia katsoo oppimisen uusien rakenteiden syntymiseksi
ja vanhojen parantumiseksi: jos lapsi opetuksessa muodostaa uuden rakenteen tai omaksuu
uuden operaation, han saattaa soveltaa tat4 rakennetta uusille alueille eikd vain toistaa sitéa.
Eli yksi askel opetuksessa voi merkitd sataa askelta kehityksessa. (Vygotski 1982, 170-
173.)

Vygotskin (1982) mukaan yhteistydssa ja ohjauksessa lapsi pystyy ratkaisemaan
vaikeampia tehtdvia kuin itsendisesti. Lapsi voi yhteistydssd tehdd enemman kuin itsendi-
sesti, mutta ei rajattomasti enemman vaan ainoastaan niissa rajoissa, jotka hanen kehitysti-
lansa ja alylliset mahdollisuutensa maarittelevat. Yhteistydssa lapsi ratkaisee helpoimmin
omaa kehitystasoaan lahinna olevat tehtdvat. Ero itsendisesti ratkaistujen tehtdvien avulla
maéaritellyn alykkyysién eli tosiasiallisen kehitystason ja epéaitsendisesti, yhteistydssa saavu-
tettavan kehitystason vélilla madrittelee lapsen l&hikehityksen vyohykkeen. L&hikehityksen
vyOhykkeelld on tarkedmpi merkitys alyllisen kehityksen dynamiikan ja koulusuoritusten
kannalta kuin aktuaalisella kehitystasolla. Se, mika lahikehityksen vydhykkeelld jossain
ikévaiheessa toteutuu, muuttuu tosiasialliseksi kehitystasoksi seuraavassa vaiheessa. Toisin
sanoen se, minka lapsi tdnddn osaa tehdd yhteistydssd, sen han huomenna osaa tehda itse-
naisesti.

Oppiminen ja kehitys eivat ole suoraan yhtenevéisia vaan ne ovat prosesseja, joiden
suhde on varsin mutkikas. Opetus on hyvaa vain silloin kun se kulkee kehityksen edelld ja
vie sitd perdssaan. Opetuksen ei tule nojautua niinkdan jo kehittyneisiin kuin kehittymassa
oleviin toimintoihin. Meidan on aina méariteltdva opetuksen alin kynnys, mutta meidén on
kyettdva madrittelemaan myos sen ylin kynnys. Vain ndiden kynnysten vélilla opetus voi
olla hedelmallista. Niiden valille sijoittuu jonkin aineen optimaalinen opetusajankohta. Pe-
dagogiikan on suuntauduttava kehityksen huomispéivaan, ei eiliseen. Vain silloin se voi
herattdd opetuksessa ne kehitysprosessit, jotka ovat lahikehityksen vyohykkeella. (Vygotski
1982, 184-186.)

Yhteenvetona oppimisen ja kehityksen suhteesta: opetus on hyvaa vain silloin, kun
se kulkee kehityksen edelld ja herattad toimintoja, jotka ovat kypsymisvaiheessa lahikehi-

tyksen vyohykkeelld. Néin ollen kouluik& on optimaalinen opetusajankohta tai herkkyys-
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kausi sellaisille aineille, jotka nojautuvat tietoisiin ja tahdonalaisiin toimintoihin. (Vygotski
1982, 187.)

2.4 Ongelmaperustainen oppiminen (PBL)

Ongelmalahtdinen, tai ongelmaperustainen oppiminen siind muodossa kun se nykyaan tun-
netaan, kehittyi Pohjois-Amerikassa yli kolmekymment& vuotta sitten kdytt6on otetuista
uudistuksellisista terveystieteiden opetussuunnitelmista. Ongelmal&htdisen oppimisen le-
vidmisen viehétys johtuu kahdesta tekijasta. Ensinndkin se antaa uutta pontta luokassa ta-
pahtuvalla opetukselle ja oppimisprosesseille seka opiskelijoille parhaan mahdollisen hyo-
dyn itsendisissa opinnoissa. Toiseksi, opetussuunnitelmaan kuuluu saannéllisia pienryhmis-
s& tapahtuvia ongelmanratkaisuistuntoja, joissa opiskelijat keskustelevat stimuloiduista
mutta totuudenmukaisista ongelmista, seké viikoittainen aikataulu, jonka erittéin harvat lu-
ennot ja lisaantynyt valinnaisia ja itseohjattuja opintoja varten varattu suojattu aika helpot-
tavat monialaista oppimisen integrointia. (Boud & Feletti 1999, 17.)

Ongelmaperustaisen oppimisen juuret loytyvét seka kokemuksellisista ettd kon-
struktivistisista oppimisen teorioista. Mallien véliset erot liittyvét ensisijaisesti niiden taus-
talla vaikuttaviin oppimisnakemyksiin eli siihen, mita oppimisella ylipdataan tarkoitetaan.
Vaihe- ja askelmallit noudattelevat pitkalti Deweyn esittamié reflektiivisen ajattelun vaihei-
ta, joita voidaan pitdd myos ongelmanratkaisuprosessin vaiheina. Kognitiivisissa kéasityk-
sissa ja niiden pohjalta muotoilluissa malleissa oppiminen rinnastetaan ongelmanratkaisuun
ja seurauksena on yksil6llisen tiedonmuodostuksen korostuminen. Kokemuksellisissa mal-
leissa ongelmanratkaisu on yksi oppimiseen kuuluvista prosesseista, mutta sit4 ei k&siteta
suoraan oppimisen synonyymiksi. Oppimisen ydin ja ldhtokohta on reflektio. Reflektio ei
kohdistu ainoastaan yksilén omiin kognitiivisiin toimintoihin, kuten sisallolliseen ongel-
manratkaisuun. Reflektion avulla oppiminen hahmottuu jatkuvassa suhteessa oppimisym-
péristdon ja vuorovaikutuksessa muihin oppijoihin. Kognitiivisissa malleissa arviointi joko
jatetd&dn mainitsematta tai se esitetddn oppimisprosessin viimeisend vaiheena, joka sisaltaa
ongelmanratkaisun tehokkuuden ja yksiléllisen oppimisen arvioinnin. Arviointi voi kohdis-
tua myos ryhman tydskentelyyn, mutta l&hinna siten, miten ryhmén nahdaan edistavan yk-

silollistd ongelmanratkaisua. (Poikela 2003, 147.)
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Ongelmaperustaisen oppimisen prosessia kuvataan erilaisten mallien avulla, joista osa pai-
nottaa ongelmanratkaisun prosessin kuvausta ja osa toimii laajemmin tydskentelyn strate-
giamallina. Ongelmaperustaisen oppimisen oppimisteoreettisena taustana mainitaan kogni-
tiiviset, erityisesti konstruktivistiset nakemykset tai kokemukselliset oppimisteoriat. On-
gelmaperustainen oppiminen voi saada monenlaisia muotoja alasta ja opetuksen erityisista
tavoitteista riippuen. Toisaalta erilaiset sovellukset heijastelevat myos erilaisia ndkemyksia
oppimisesta. Namé eroavaisuudet nékyvat opetuksen toteutuksessa, oppimisen kohteessa ja
arvioinnissa seké ongelmien luonteessa. (Poikela 2003, 135-137.)

Hakkaraisen ym. (1999) mukaan ongelmaldhttinen oppiminen on yksi tutkivan op-
pimisen kaytannon sovelluksista. Sille ovat ominaisia nk. aidot kysymykset. Niiden tarkoi-
tuksena on uuden asian ymmartdminen tai ongelman ratkaiseminen. Nama voidaan erottaa
diagnostisista kysymyksistd, joihin tiedetddn jo yleensé etukéteen oikea vastaus. Tutkimuk-
sellisen oppimiskulttuurin luominen edellyttad, etteivat diagnostiset kysymykset hallitse
oppimisprosessia vaan sen lahtékohdaksi asetetaan rohkeasti aitoja uuteen ymmarrykseen
ja ilmididen selittdmiseen tahtaavia kysymyksia. Tamé asettaa opettajalle uusia vaatimuk-
sia, koska hén ei enda voi rajata keskustelua vain niihin ilmiéihin, jotka han jo entuudestaan
tuntee. Tallaiset oppimistilanteet eivat ole oppimisprosesseja ainoastaan opiskelijoille vaan
mya0s opettajalle.

Ongelmalahtdisesséd oppimisessa kdydadn perinteisesti 1api ns. seitsemén askelta:
ensimmaisend on tapaukseen liittyvien termien selventdminen, toisena on ongelman maarit-
tely, kolmantena on aivoriihi eli brainstorming, neljantend on ilmi6t4 kuvaavan selitysmal-
lin rakentaminen, viidentend on oppimistavoitteiden muotoilu, kuudentena on itsendinen
opiskelu ja seitsemantena on opitun tiedon soveltaminen ja arviointi.

Ongelmaldhtdisessé oppimisessa opettajan tehtdva on toimia tutorina. Hanelld on
kolme keskeista tehtavaa: opiskelijoiden oppimisprosessin tukeminen, opiskelijoiden yhteis-
tyon edistaminen ja valittajana toimiminen oppilaitoksen ja opiskelijoiden valilla.

Ongelmalahtdinen oppiminen on yksi kognitiivisen psykologian suosituimmista so-
vellutuksista opetuksen suunnittelussa. Se muuttaa oppimisprosessin painopistettd korosta-
malla oppilaiden omaa vastuuta oppimisprosessin onnistumisesta ja tukee merkittavasti op-

pilaiden asiantuntijuuden kehittymistd. (Hakkarainen ym. 1999, 216-221.)
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Poikelan (2003) mukaan ongelmaperustainen pedagogiikka muuttaa oppimiskulttuuria mo-
nella tasolla. Se muuttaa opiskelijoiden ja opettajan suhdetta, opettajien vélisia kollegiaali-
sia suhteita seké kasittdd myos organisationaalisen tason. Silloin kaikki toiminnat on arvioi-
tava uudelleen ja organisoitava niin, ettd ne palvelevat ongelmaperustaisen pedagogiikan ja
oppimisen periaatteita. ldeaalit ja k&ytdnnot on saatava kohtaamaan toiminnan tasolla,
muussa tapauksessa on odotettavissa seka turhautuneita opettajia ettd opiskelijoita. (Poikela
2003, 79.)

2.5 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Sahlberg ja Sharan (2001) toteavat, ettd yhdessa tekeminen, p&éttdminen ja oppiminen ovat
tulleet uuden ajan menestystekijoiksi perheissd, yhteisoissd ja myods kouluinstituutioissa.
Menestyvét yritykset uskovat, ettd onnistuminen edellyttdd tiimien sisdistd ja keskindista
dynaamista yhteistoimintaa. Samalla tavalla on alettu ajatella my6s oppimisen ja opetuksen
aloilla: suuren joukon jakaminen pienemmiksi ryhmiksi auttaa monesti seké opettajia etté
oppilaita saavuttamaan tavoitteensa tehokkaammin. Yritysorganisaatioiden ja jalkapallo-
joukkueiden tavoin myo6s koulut tarvitsevat valmennusta ja ohjausta siirtyessédan yksin
puurtamisesta yhdessa oppimisen ja yhteisollisen kasvun kulttuuriin. Yhteistoiminnallinen
oppiminen on nykyaan tunnettu pedagoginen l&dhestymistapa, jossa yksittdisten oppilaiden
opettamisen asemesta suuri opetusryhma jaetaan yleensa 2 — 4 oppilaan pienryhmiin.
Yhteistoiminnallisen oppimisen juuret voidaan jaljittdd 1800 — luvun lopulle, koulu-
tusfilosofi John Deweyhin, joka esitteli ideoita ja konkreettisia keinoja, joilla oppilaiden
keskindistd vuorovaikutusta voisi vahvistaa opetus- ja oppimistilanteissa. Yhteistoiminnal-
linen oppiminen (co — operative learning) vakiintui kuitenkin opetusalan ammattikunnan
sanavarastoon vasta 1970 — luvun lopulla. Tuolloin eri puolilla maailmaa yksindan tyésken-
televét tutkijat paattivat aloittaa laheisemman yhteistyon keskenéén tiivistadkseen ja jasen-
tdédkseen maailmanlaajuista yhteistoiminnallisen oppimisen koulukuntaa. Suomeen yhteis-
toiminnallinen oppiminen levisi varsinaisesti vasta 1990 — luvun alussa.
Yhteistoiminnallinen oppiminen on yhteinen nimitys niille pedagogisille toiminta-
tavoille, joiden lahtékohtana on tieteellisin perustein tehtdva suuren opetusryhman organi-

soiminen pienemmiksi yksikoiksi. Kaikki yhteistoiminnallisen oppimisen piiriin kuuluvat
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opetusmenetelmét korostavat, ettd onnistuneen lopputuloksen saavuttamiseksi tarvitaan
pienryhman kaikkien jasenten keskindista vuorovaikutusta ja positiivista keskindista riip-
puvuutta toisistaan. (Sahlberg & Sharan 2001, 10-11.)

Kohonen (2001) arvelee yhteistoiminnallisen oppimisen avautuvan opettajalle aluk-
si joidenkin tekniikoiden kaytt6taitona. Jos koulussa on harjoiteltu yhteistoiminnallisuutta
esimerkiksi palapelitekniikan avulla, syntyy kiireiselle opettajalle helposti mielikuva siité,
ettd yhteistoiminnallinen oppiminen on vain palapelitekniikan kayttda omassa opetuksessa.
Yhteistoiminnallisuus on kuitenkin paljon enemman kuin joidenkin tekniikoiden osaami-
nen. Se on tapa rakentaa oppimisymparistod ja opiskelukulttuuria siten, ettd niissa painottuu
yhteis6llinen opiskeluun asennoituminen, joka tukee ryhmaéssa turvallisen tydilmapiirin ke-
hittymistd. Yhteistoiminnallinen oppiminen on siksi kurinalaista, yhteisvastuullista ja ta-
voitteellista pienryhmissa tapahtuvaa opiskelua, jossa jokainen osallistuu aktiivisesti yhtei-
seen tyoskentelyyn. Ty0 tukee tietojen ja taitojen omaksumista samalla kun se kehittéda
my06s vuorovaikutustaitoja ja sosiaalisesti vastuullista yhteisty6td. (Kohonen 2001, 348-
351.)

Sahlbergin (1998) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen perustuu perinteista
ryhmatyota vahvemmin tiettyihin sosiaalipsykologisiin, ryhmadynaamisiin ja kasvatukselli-
siin periaatteisiin. Se ei ole yksi menetelma vaan pikemminkin yleinen pedagoginen lahes-
tymistapa, joka korostaa oppivien yksildiden aktiivista vuorovaikutusta toisten kanssa. Yh-
teistoiminnallisen oppimisen piiriin kuuluu nykyadn useita toisistaan poikkeavia nakokul-
mia ja menetelmid painottavia koulukuntia. Né&it4 kaikkia yhdistdd ndkemys oppimisesta
sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla tapahtuvasta yksilollisestd prosessista. Yhteistoimin-
nallisuus edellyttda ison opetusryhman jarjestamista pienempiin ryhmiin. Kun iso ryhmé
jaetaan pienempiin, pikkuryhmét muodostetaan heterogeenisiksi, jotta oppilaat oppivat
tyoskentelemé&éan erilaisten ihmisten kanssa. Oppimistehtdvat muokataan sellaisiksi, etta ne
ovat ryhmétehtévia. Naiden tehtévien tekeminen edellyttaa erilaisia mielipiteitd, kokemuk-
sia ja taitoja.

Né&iden molempien edella esitettyjen yhteistoiminnallisuuden periaatteiden, hetero-
geenisten ryhmien ja tehtdvien muotoilun, lisdksi on myds monia muita periaatteita, joista

esitellaan tassé yhteydessa kolme téarkeinta.
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Ensimmainen periaate on ryhman jasenten valisen sosiaalisen riippuvuuden vahvistaminen.
Yhteistoiminnallisuus toteutuu ryhmatydssa ainoastaan silloin, kun tietyt ryhman jésenet
ovat rakentavalla tavalla riippuvaisia toistensa edistymisestd ja menestymisesta. Pelkistet-
tyné tdma tarkoittaa sitd, ettd ryhma ei saa yhteisté tehtdvaansa tehtyd ilman jokaisen ryh-
man jasenen panosta. Rakentava sosiaalinen riippuvuus ryhmén jasenten valilla ilmenee
ryhméan me -hengen vahvistumisena, jokaisen sitoutumisena yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseen ja toinen toistensa tukemisena talla tiella.

Toinen periaate on ryhméatydssa tarvittavien taitojen ja asenteiden tunnistaminen ja
harjaannuttaminen. Lahtokohtana on tallgin oletus, ett4d monet yhteisty6taidot ja ajatteluta-
vat ovat oppilailla puutteelliset. Tallaisia taitoja ovat kuunteleminen, omien ajatusten ilmai-
seminen, toisten auttaminen, erilaisuuksien sietdminen ja yhteisen vastuun kantaminen. Yh-
tend tavoitteena koulussa on néiden taitojen ja ajattelutapojen kehittdminen. Yhteistoimin-
nallisuus on siksi sekd opetuksessa ettd koulun kehittdmisessa sekd keino ettd paddmaara:
sen avulla autetaan jokaista yksil6a onnistumaan paremmin tehtévisséan ja samalla pyritaan
vahvistamaan yhteison sosiaalista vuorovaikutusta ja muuttamaan koulukulttuurin muotoja.

Kolmas periaate on yksilollinen ja ryhman yhteinen reflektointi. Reflektoinnilla tar-
koitetaan tassé yhteydessd oman tai ryhmén toiminnan Kriittista arvioimista ja merkityksen
pohdiskelua. Reflektoinnin tarkoituksena on auttaa oppilaita ymméartdmaan omaa toimin-
taansa ja erityisesti tunnistamaan oppimisprosessistaan heille tarkeita piirteitd. Reflektoin-
nissa ryhman jasenet voivat esimerkiksi keskustella niistd yksil0iden teoista, jotka olivat
lopputuloksen kannalta hyddyllisia tai haitallisia, ja paattdd mitd jatkossa kannattaa tehda
toisin. (Sahlberg 1998, 174-177.)

Saloviita (2006) esittelee yhteistoiminnallisen oppimisen uutena sovelluksena osal-
listavassa kasvatuksessa. Siind yhteistoiminnallista oppimista voidaan arvioida myods yh-
denvertaisuuden periaatteella. Erityiskasvatuksen tutkijoiden piirissé syntyi 1980-luvun
lopulla nékemys, jonka mukaan kaikkien lasten, myos vaikeavammaisten, tulisi kdyda kou-
lua samoilla luokilla muitten lasten kanssa. Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten vuo-
sikymmenen paatosasiakirja (1993) julisti yhdenvertaisuusperiaatteen tarkoittavan kaikkien
oppilaiden oikeutta k&ydéa koulua tavallisilla luokilla. Oppilaiden samankaltaistaminen taso-
ryhmittelyn avulla on huonosti toimiva ratkaisu seké lasten perusoikeuksien ettd oppimistu-

losten kannalta. Yhteistoiminnallinen tydtapa on keino, jolla tahédn haasteeseen voidaan te-
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hokkaasti vastata. Y hteistoiminnallisessa oppimisessa luokan tapahtumat muuttuvat osittain
rinnakkaisiksi prosesseiksi ja oppilaat tydskentelevat myos keskendan. Opettaja johtaa
luokkaa, mutta kaikki asiat eivét endé kulje hanen kauttaan. Juuri tdma rakenteen muutos
avaa vaylan oppimistapahtumien yksil6lliselle suunnittelulle ja tekee mahdolliseksi sen,
ettd luokassa voi olla taidoiltaan ja edellytyksiltaan erilaisia oppilaita. Yhteistoiminnallinen
oppiminen on erinomainen keino, kun tehtdvéna on voittaa oppilaitten tuntema epéluulo
vaikkapa toisen oppilaan etnista taustaa tai vammaisuutta kohtaan. Se on tehokas keino tor-
jua koulukiusaamista ja kehittdd oppilaiden valille luottamuksellisia ja ystavallisid suhteita.
Yhteistoiminnallisen oppimisen opetukselliset edut ja sen ansiot sosiaalisen yhteenkuulu-
vuuden tuottamisessa tekevat siita osallistavan kasvatuksen keskeisen vélineen. (Saloviita
2006, 149-154.)

2.6 Tutkiva oppiminen ja tama tutkimus

Tutkivan oppimisen taustalla on kognitiivinen ndkdkulma oppimiseen. Kognitiivisen tutki-
muksen tarkoituksena on analysoida ihmisen &lykk&an toiminnan taustalla olevia toiminnan
yleisia periaatteita ja mekanismeja. Tahan liittyy myds sellaisten kaytantéjen kehittdminen,
joiden avulla alykkyyttd voidaan oppia ja kehittdd. Viimevuosien tutkimusten perusteella
on osoitettu, ettd ihmisen alykds toiminta on monella tavalla sidoksissa niihin tilanteisiin ja
sithen ympéristoon, jossa toiminta tapahtuu. (Hakkarainen ym.1999, 16-19.)

Hakkaraisen ym. (1999) mukaan ihmisen dlykkaan toiminnan tutkimus on osoitta-
nut, ettd taito ohjata, saadelld ja arvioida omaa ajattelun, oppimisen ja ymmartamisen pro-
sessia on hyvin térked onnistuneen ongelmanratkaisun ehto. Ajatteluprosessin saatelyyn
liittyvia tietoja ja taitoja kutsutaan luonteeltaan metakognitiivisiksi, koska ne edellyttavat,
ettd ihminen ikdan kuin korkeammalla tasolla tarkastelee omaa ajattelutoimintaansa. (Hak-
karainen ym. 1999, 28.)

Metakognitiolla on merkittavé rooli kaiken taitavan toiminnan kehittymisessa. Olipa
ongelmanratkaisutilanne millainen tahansa, yksilélle on aina etua siit4, ettd han pystyy
madrittelemadn tehtdvan, asettamaan tavoitteet ja ohjaamaan toimintaansa tavoitteiden
suuntaisesti. Oman toiminnan ja tehtyjen ratkaisujen tuloksellisuuden arviointi sekd ongel-

manratkaisun aikana etté sen jalkeen vaatii metakognitiivisia tietoja ja itsearvioinnin taitoja.
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Voidaankin sanoa, etta kaikkien kehittyneiden opetus- ja oppimiskayténtéjen taustalla on
vahintdan katketysti ajatus yksilon metakognitiivisten tietojen ja taitojen kehittdmisesta.
Kehittyneiden metakognitiivisten tietojen ja taitojen myota toiminta muuttuu oppijan itse
ohjaamaksi prosessiksi pelk&n ulkoa ohjautumisen sijasta.

Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli, jonka tarkoituksena on tukea asiantunti-
jalle tyypillista tiedonhankintaa joko tavanomaisen tai tietokoneavusteisen oppimisen yh-
teydessa. Tutkivan oppimisen malli ohjaa oppilaita ottamaan osaa yhteiseen tutkimushank-
keeseen ja jakamaan tietojaan ja osaamistaan. Samalla sitd voidaan pitdd myds henkildkoh-
taisen kehityksen ja itsensd ylittdmisen strategiana. Tehtévéan sitoutunut yksil0 saattaa
kayttaa tutkivan oppimisen keskeisid toimintoja perehtyessaan johonkin asiaan ja kehittaes-
sé&an omaa asiantuntemustaan siten, etta siitd tulee hanen alyllisen toimintansa keskeinen
normi ja periaate. Tutkiva oppiminen merkitsee, ettei tietoa yksinkertaisesti ahmaista ja su-
lauteta aikaisempaan vaan sitd puretaan ja rakennetaan ratkaisemalla ymmartamiseen liitty-
via ongelmia.

Mallin taustalla on Carl Bereiterin ja Marlene Scardamalian tiedonrakentamisen
teoria, joka kehitettiin heidan uraauurtavasta kirjoittamiseen, tavoitteelliseen oppimiseen ja
asiantuntijuuteen kohdistuvasta tutkimuksestaan. Tama lahestymistapa korostaa oppijan
aktiivisuuden ja yhteistyon vaikutusta tutkimuksen suuntaamiseen, johon luetaan myos ta-
voitteiden asettelu, kyseleminen, asioiden selittdminen ja saavutetun tietdmyksen itsearvi-
ointi (sen arviointi, mitd jo tiedetddn ja mitd tietoa viela tarvitsee 10ytad).

Tutkivan oppimisen toinen teoreettinen lahtokohta on filosofi Jaakko Hintikan
(1999) tutkimuksen kyselymalli, joka korostaa sitd, millainen merkitys kysymysten luomi-
sella ja seuraamisella on tiedon luomiselle. (Hakkarainen ym. 2005, 29-30.)

Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2004) mukaan tutkivassa oppimisessa oppimis-
prosessia tarkastellaan oppimisen ja tiedonrakentamisen vélisend vuorovaikutussuhteena ja
parhaimmillaan se on tutkimusprosessi, joka synnyttdd sekd uutta ymmarrysta ettd uutta
tietoa.

Tutkivan oppimisen ensimmaéinen vaihe on 1) kontekstin luominen ja opetuksen
ankkurointi opiskelijoiden aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin tai johonkin rikkaaseen

asiayhteyteen. Tama auttaa opiskelijoita ymmartaméaan opiskeltavien asioiden merkityksen,
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sitoutumaan ja motivoitumaan tutkivan oppimisen prosessiin seké soveltamaan oppimaansa
tietoa myds oppimistilanteiden ulkopuolella.

Toinen vaihe on 2) ongelmien asettaminen. Uutta tietoa ei sulateta suoraan aikai-
sempiin tietoihin vaan sitd rakennetaan kayttdmalla ongelmia ja kysymyksia lahtékohtana
sek& luomalla ja arvioimalla omia teorioita ja selityksid. Tarke& merkitys on opiskelijoiden
itsensd asettamien ongelmien ratkaisemisella, jotka syntyvét yhteisen pohdiskelun avulla.
Seuraava vaihe on opiskelijoiden omien tydskentelyteorioiden luominen tutkimuksen koh-
teena olevista ilmitistd. Nama teoriat ovat alustavia ja niit4 on tarkoitus testata tutkivan op-
pimisen toiminnan aikana. T&td vaihetta nimitetddn 3) tiedon ja selitysten luomisen vai-
heeksi.

Neljés vaihe on 4) rakentavan kriittisen arvioinnin vaihe. Kriittisen arvioinnin avul-
la oppimisyhteis6 arvioi tutkimusprosessinsa edistymista ja asettaa uusia tavoitteita. Arvi-
oinnin kohteena voivat olla oppimisyhteison tuottamat tydskentelyteoriat, niiden vahvuuk-
sien ja heikkouksien pohdiskelu sekd niiden vertaaminen tieteellisiin teorioihin. Se voi
mya0s arvioida Kkriittisesti tutkimusprosessinsa edistymisté ja asettaa uusia tavoitteita.

Tutkivan oppimisprosessin tarkoituksena on 5) uuden tiedon hankkiminen ja luomi-
nen, uuden ymmarryksen ja tiedon synnyttdminen. Prosessiin liittyy kiinteasti opiskelijoi-
den tydskentelyteorioiden testaaminen. Tamé tapahtuu etsimélla tietoa erilaisista tiedonlah-
teistd. Erityinen merkitys on nimenomaan selittavalla tieteelliselld tiedolla, joka auttaa sy-
vallisesti ymmartdmaan ja selittdmaan tutkimuksen kohteena olevia ilmioita.

Kaikki tutkivan oppimisen osaprosessit voidaan jakaa oppimisyhteison jasenten
kesken eli prosessin viimeista vaihetta kutsutaan 6) asiantuntijuuden jakamisen vaiheeksi.
Tavoitteena on ohjata opiskelijat jakamaan uusia ajatuksia toistensa kehittdmien késitteel-
listen luomusten varaan ja rohkaista heita jaljittelem&an yhteisdssa syntyvia parhaita alyk-
kadn toiminnan kaytantoja.

Tutkivalle oppimiselle on tyypillistd, ettd tiedon kehittyminen on koko oppimisyh-
teison vastuulla. Yhteisollisen tiedonrakentamisen ja opiskelijoiden keskindisen vuorovai-
kutuksen avulla koko oppimisyhteison alyllisid voimavaroja voidaan kayttaa tutkimuspro-
sessin edistamisessd. Opettajalla tai tuutorilla on ratkaiseva rooli tutkivan oppimisen onnis-
tumisessa. (Hakkarainen ym. 2004, 296-303.)
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Rauste-von Wrightin ja von Wrightin mukaan kaiken systemaattisen opettamisen ja opis-
kelun perustana on jokin késitys oppimisesta, siitd, millainen on oppimistapahtuman luon-
ne. Opetustydssd muovautuvat oppimiskasitykset sisaltdvat yleensa monenlaista ainesta,
joissa kaytantoihin liittyvat tottumukset, asenteet ja arvot yhdistyvat olettamuksiin siitd,
mitd oppilaan padssa tapahtuu oppimisprosessin kuluessa. Oppimiskésityksiin vaikuttavat
taten monet tekijat kuten yleiset kasitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessien
luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet ja normit ja myds ne odotukset, joita yhteiskunta on
kulloinkin opetukselle ja koulutukselle asettanut. Niihin vaikuttavat mygds — tosin usein pit-
kalla viiveellda — oppimista koskevan tutkimuksen teoriat ja tulkintaperinteet. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 103.)

Taman tutkimuksen tiedonkasitys pohjautuu John Deweyn ajatuksille, ettd ihminen
on aktiivinen ja utelias toimija ja ettd oppiminen on perusluonteeltaan ongelmanratkaisua.
Oppimisen lahtokohtana olevaa kokemusta muokkaavat aina sen hetkinen tilanne ja tilan-
teessa vaikuttava vuorovaikutus. Oppimistilannetta ja vuorovaikutusta on mahdoton erottaa
toisistaan (ks. luku 2.2).

Tutkimuksen tiedonkasitykseen liittyy ajatus, ettd tieto ei ole staattista, pysyvaa, ei-
ka sen vastaanottaminen passiivista mieleen painamista. T&ssé tutkimuksessa tiedon muo-
dostaminen liittyy oppilaiden aktiiviseen toimintaan ja rakentuu opiskelutilanteessa, kun
ryhmana etsitadn vastauksia ryhman itsensé asettamiin ongelmiin ja kysymyksiin. Uusi tie-
to muodostuu aktiivisesti, vuorovaikutteisen keskustelun avulla, kun kukin oppilas kon-
struktivistisesti prosessoi uusia ajatuksia ja liittdd niitd aikaisempiin kasityksiinsa asiasta.
Poikelan (2003) mukaan konstruktivismin keskeinen ajatus on, ettd yksilo pyrkii aina an-
tamaan merkityksia niille tapahtumille ja ideoille, jotka nousevat esiin oppimistilanteesta.
(Poikela 2003, 115.)

Y114 olevasta tiedonké&sityksesta seuraa, ettd tutkimuksen oppimiskasitys on kogni-
tiivinen ja kokemuksellinen. Poikelan (2003) mukaan kokemukselliset oppimisndkemykset
korostavat oppimisen prosessiluonnetta, syklisyytta ja reflektion merkitystd oppimisessa.
(Poikela 2003, 123.)

Kognitiivinen oppimiskésitys korostaa yksil6llisen tiedon muodostuksen ja proses-
soinnin, konstruoinnin merkitysta oppimisessa. Kokemuksellinen oppimiskésitys pohjaa

humanistiseen oppimisnakemykseen, joka painottaa oppimisen vuorovaikutuksellisuutta,
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yhteisollisyyttd ja opettajan asemaa ohjaajana. Tutkimuksen oppimiskésityksen voidaan
my06s sanoa olevan sosiokonstruktivistinen. Poikela (2003, 117) nimeé&& konstruktivismin
rinnalle sosiokonstruktivismin silloin, kun halutaan painottaa oppimisen yhteisollisyyden
merkitysta.

Tutkimuksen ty6tapoina kaytetadn yhteistoiminnallisen oppimisen ty6tapoja. Oppi-
miskasityksestd seuraa, ettd opetuskokeilussa kaytetddn heterogeenisia ryhmia, jotka ovat
muodostuneet henkil6kohtaisen kiinnostuksen mukaan. Ryhmissa paatetdadn yhdessa tar-
keimmistd kysymyksistd, joihin halutaan saada vastaus. Yhdessé sovitaan tutkimuksen ete-
nemisesta. Opettaja toimii opiskelun ohjaajana ja auttaa ryhmid saavuttamaan tavoitteensa.

Rogersin (1969) mukaan humanistisessa oppimisnakemyksessa opettajan rooli nah-
daan oppimisen ohjaajana. Hén vaikuttaa toiminnallaan oppimisyhteiséon, mutta on itse
samalla sen jasen ja yksi oppija. Oppimisilmapiirin pitdd olla oppimista tukeva ja suotuisa.
Ohjaajan téarkeitd ominaisuuksia ovat aitous, empatia ja oppijan kunnioittaminen. (Rogers
1969, 164-165.)
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3 TUTKIMUSTEHTAVAT JA TUTKIMUKSEN LUONNE

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tekoon ryhdyin siitd syystd, ettd havaitsin tutkivan oppimisen vastaavan mo-
niin sellaisiin kysymyksiin ja sisaltdvan paljon sellaisia asioita, joita olin tydsséni useita
vuosia pohtinut ja pitanyt tarkeina ja joita olin yrittanyt itse opetuksessani ratkoa. Tutkimus-
tehtévaksi muotoutui tutkia, sopiiko tutkiva oppiminen opiskelumenetelmaksi peruskoulun
alaluokille.

Esioletukseni oli, ettd sopii. Ndin mielessani, kuinka oppilaat opiskelutilanteissa
muodostaisivat heterogeenisia (asiantuntija)ryhmid, joissa pohtisivat itse asettamiaan on-
gelmia ja keskustelisivat niistd samalla auttaen toinen toisiaan ylittdmaan omia &alykkaan
toiminnan rajojaan. Ajattelin, ettd talla menetelmalld saataisiin kaikki oppilaat kiinnostu-
maan opiskeltavista asioista ja saavuttamaan mahdollisimman hyvia oppimistuloksia. Omi-
en kysymystensa ja kiinnostuksen kohteidensa kautta he pystyisivat myos hallitsemaan joka
puolelta vy6ryvaa tiedon tulvaa.

Tutkimusasetelmana oli opetuskokeilu, tutkivan oppimisen interventio ns. perintei-
seen opetukseen. Opetuskokeilun tein omassa luokassani, joka silloin oli peruskoulun nel-
jas luokka. Toimin itse tutkimuksen ohjaajana, havainnoitsijana, aineiston keraajana ja tut-
Kijana.

Tutkimustehtavéa l&hestyin seuraavien tutkimuskysymysten/-ongelmien avulla:

1) Miten hyvin oppilaat paasevat kiinni tutkivan oppimisen menetelmaan?
2) Mité ongelmia tassa prosessissa esiintyy? ja
3) Miten opettaja pystyy ohjaamaan oppilaita tutkivaan oppimiseen?

Tutkimusaiheena oli voima. Aihepiiri kuului neljannen luokan opetussuunnitel-
maan. Valitsin aiheen sen monipuolisuuden takia.

Hakkaraisen ym. (1999, 203) mukaan tutkivan oppimisprosessin kohteeksi tulisi va-
lita johonkin opiskelijoiden kasitteellisen ymmarryksen kannalta keskeiseen aihepiiriin liit-
tyvét ongelmat. Olennaista on, ettd aihepiiri on riittdvdn monimutkainen ja moniulotteinen,

jotta se tarjoaa mahdollisuuden erilaisille ndkokulmille ja lahestymistavoille.
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3.2 Tutkimuksen luonne

Taté tutkimusta voidaan pitd4 kasvatuksellisena toimintatutkimuksena, joka sitoutuu laadul-
lisen tutkimuksen traditioon. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan toimintatutkimus on
yleisnimitys sellaisille lahestymistavoille, joissa tutkimuskohteeseen pyritdan tavalla tai
toisella vaikuttamaan, tekemddn tutkimuksellisin keinoin kdytantdon kohdistuva interven-
tio. (1998, 128).

Tassa tutkimuksessa tutkijaopettaja ja oppilaat yhdessé tekevat opiskelukokeilun
tutkivan oppimisen menetelmalla.

Tutkimusta voidaan kutsua myos tapaustutkimukseksi. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaa-
ra (1997) maarittelevét tapaustutkimuksen seuraavasti: Tapaustutkimuksessa saadaan yksi-
tyiskohtaista, intensiivista tietoa yksittdisesta tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa
suhteessa olevia tapauksia. Tyypillista on, ettd valitaan yksittainen tapaus, tilanne tai jouk-
ko tapauksia, joiden kohteena ovat yksilo, ryhmaé tai yhteisd. Tapaustutkimuksessa Kiinnos-
tuksen kohteina ovat usein prosessit. Aineistoa keratdin useita metodeja kéayttaméalla, muun
muassa havainnoin, haastatteluin ja dokumentein tutkien. Tavoitteena on ilmididen kuvailu.
(Hirsjarvi ym. 1997, 130.)

Rasasen (1993) mukaan toimintatutkimusta on jaettu pdaryhmiin hyvin monella eri
tavalla riippuen mm. siit4, mitd traditioita on luettu mukaan ja missd maarin se on
nahty muista tutkimuksellisista l&hestymistavoista poikkeavana. Eniten sen tieteenteoreetti-
sia perusteita ovat englantilaisella kielialueella selvitelleet John Elliott, Stephen Kemmis ja
Wilfred Carr. (Résanen 1993, 45.)

Toimintatutkimuksen erottaa opettajan tavanomaisesta kaytdnnosta ldhinna syste-
maattinen tiedonkeruu. Toimintaan osallistuvat kerdavat tietoa toiminnastaan, jotta myo-
hemmin tapahtuva tarkempi arviointi ja analysointi olisivat mahdollisia. Observointi- ja
tiedontaltiointitavat on suunniteltava huolellisesti etuk&teen, jotta saataisiin mahdollisim-
man validi aineisto myohempad evaluaatiota ja itsereflektiota varten.

Monet toimintatutkijat korostavat opettajien emansipaatiota, irtautumista hallinnon
ja tutkijoiden talutusnuorasta ja painottavat sen sijaan yhteistyota erityisesti opettajakolle-
goiden kesken. Toiset taas korostavat, ett4 yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon periaatteen olisi
koskettava tydskentelyd myos oppilaiden kanssa. Téarke&é on saavuttaa juuri oppilaiden né-
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kdkulma. Demokraattisuus ei toimintatutkimuksessa ole tekniikka vaan sen johtava periaa-
te. (Résanen 1993, 45-47.)

Carrin ja Kemmisin (1986, 165) maéaritelmassd yhdistyvat toimintatutkimuksen
olennaiset piirteet: reflektio, ymmarryksen lisddntyminen ja arviointi seké se, ettd muutok-
sen tulisi merkitd parannuksia myos toimijoiden kdytdnngssa. Koska ohjelman arvioitsijat
ovat my06s sen toteuttajia, on itsearvioinnilla toimintatutkimuksessa ratkaiseva merkitys.
Carr ja Kemmis (1986) jaottelevat toimintatutkimukset kolmeen ryhmaan.

Teknisessa toimintatutkimuksessa kasvatus nahdaén kayttdytymiseen opettamisena
tietyn systeemin mukaisesti. Talloin opettaja pyrkii kehittdmaan menetelmid péastékseen
ulkoapdin annettuihin paamaariin. Usein tutkijana toimii talloin ulkopuolinen henkil®, joka
kayttaa opettajaa lahinna tiedon keradjana siitd, miten hanen kehitteleméansa teoria toimii.

Praktisessa toimintatutkimuksessa kasvatusta pidetddn lahinn& kehittyvané proses-
sina. Se tapahtuu yhteiskunnallisissa tilanteissa, jotka ovat hyvin monimutkaisia ja muuttu-
via. Myos téssd suuntauksessa on tavallisesti mukana ulkopuolinen tutkija, joka toimii yh-
teistydssa opettajien kanssa auttaen heitd ilmaisemaan omia ajatuksiaan, kasityksiaan ja si-
séisia teorioitaan, jasentdmadn nakemyksiddn ja tekemaan ne itselleen tietoisiksi. Siind ei
pideté vastauksia ja teorioita annettuina vaan kehitysta mahdollisena lahinng itsereflektion
kautta. Tavoitteena on, etté osallistujat kehittdvat omaa, yksiléllista praktista arviointikyky-
aan.

Kolmas tutkimussuuntaus on kasvatuksellinen. Praktinen lahestymistapa el ota
huomioon, ettd useat opettajien valinnat ja tavoitteet, joihin he pyrkivat, eivét ole tietoisia
valintoja, vaan johtuvat rakenteista ja oloista, joihin he eivét ole voineet vaikuttaa. Kasva-
tuksellisen toimintatutkimuksen tehtdvé on osoittaa, mika rajoittaa rationaalista paaméaaérien
saavuttamista, ja etsid parannusmahdollisuuksia. Toimintatutkimus ei saisi olla vain kasva-
tustodellisuuden tutkimista vaan sen pitéisi tehdd tutkimusta kasvatuksen edistdmiseksi.
Kasvatuksellisesta tutkimussuuntauksesta kaytetdan sen perusintressin mukaan my@ds nimi-
tyksid emansipatorinen tai kriittinen toimintatutkimus. Se pyrkii osoittamaan ristiriitaisuu-
det kasvatuksellisten ja institutionaalisten toimintojen vélill4. Tarkoitus on korvata vééris-
tynyt kdytanto vaaristyméattomalla ja tehdd opettajista ammattilaisia, jotka voivat autonomi-
sesti kehittad tyotaan. (Carr & Kemmis 1986, 202-204.)
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Kohonen ja Leppilampi (1994) esittelevat kasvatuksellisen toimintatutkimuksen tutkivana
opetuksena, pedagogisena kehittdmishankkeena ja kollegiaalisena yhteistyona. Tutkivassa
opetuksessa opettaja tarkkailee oman opetuksensa vaikutusta oppimiseen ja toisaalta opetta-
ja siirtyy vélillg tarkkailijan rooliin seuraten oppijoiden tydskentelyd, jolloin opettaja voi
itsekin oppia oppimisesta ja oppijoista. Toimintatutkimus pedagogisena hankkeena voidaan
my0s toteuttaa omassa luokassa tai koulussa. Tama tutkimustyyppi etenee suunniteltuna
kokeiluna, jolla on perdkkaéiset vaiheet: pohdinta ja ongelman tunnistaminen, ongelmaa sel-
ventavaan kirjallisuuteen tutustuminen, toimintasuunnitelman laatiminen, suunnitelman to-
teutus, havainnointi ja empiirisen aineiston kerddminen, havainnointiaineiston jasentami-
nen, pohdinta ja raportointi sekd mahdollisen alkuperéissuunnitelman muuttaminen tai toi-
sen ongelma — alueen paikantaminen.

Tutkimusaineiston kokoamistekniikkoina Kohonen ja Leppilampi (1994) mainitse-
vat ulkopuolisen tarkkailijan havainnoinnin, aénityksen ja kuvanauhoituksen, vapaamuotoi-
set havainnointimuistiinpanot, eri osapuolten haastattelut, padivakirjat ja introspektion. Kol-
legiaalisena yhteistydna tehty toimintatutkimus voidaan tehdéa tiimityona tai yksin suoritet-
tavana opetustilanteena. Tutkimuksen perusluonteeseen kuuluu kuitenkin yhteinen pohdin-
ta, ammattikirjallisuuden opiskelu, toiminnan suunnittelu ja kokemusten pohtiminen. (Ko-
honen & Leppilampi 1994, 128-136.)

Réasasen (1993, 49) mukaan toimintatutkimukseen liittyy jo sen perusluonteen mu-
kaan arviointia, onhan siind kysymys kehittdmisty0std. Seka praktisessa ettd emasipatori-
sessa toimintatutkimuksessa korostetaan toimijoiden oman ymmartdmyksen lisdantymista.
Arviointikriteerit pyritadn kehittdmaan ilmiosta itsestaan kasin sellaisiksi, ettd ne mahdolli-
simman hyvin kuvaavat juuri kyseistéd tapausta. Evaluaatio ei etene tietyn ennalta laaditun
kriteeriston ohjaamana ja etukateen asetettujen hypoteesien pohjalta. Arvioinnin ldhtokoh-
dat ovat kaytannolliset: sen avulla pyritddn saamaan tietoa k&ytannosté ja kehittdmaan sita
edelleen kokonaisvaltaisesti, jolloin myds tyon tavoitteet ovat jatkuvan arvioinnin kohtee-
na.

Heikkisen ja Jyrkdman (1999, 35) mukaan toimintatutkimus on vélja tutkimusstra-
teginen lahestymistapa, joka saa sisaltonsa pitkalti kulloiseltakin kohdealueeltaan. Toimin-
tatutkimusta kuvaavat avainsanat reflektiivisyys, tutkimuksen kaytannénlaheisyys, muutos-

interventio sekd ihmisten osallistuminen eri tavoin ilmaistuna.
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Toimintatutkimuksen keruuta ja luotettavuutta Résénen (1993) késittelee seuraavasti: Tut-
kimusaineiston systemaattinen keruu tekee toimintatutkimuksen usein raskaammaksi kuin
pelkan opettajan tydn hoitamisen. Téllainen aineistonkeruumenetelma on kuitenkin véltta-
matontd, jotta mydhemmin pystyttéisiin tarkastelemaan, mitd on tapahtunut. Aineiston ke-
ruuseen suositellaan mm. seuraavia tekniikoita: yksityiskohtaisen péivékirjan pito subjek-
tiivisista vaikutelmista, opettajien ja opiskelijoiden tuottamien dokumenttien kerd&minen,
observointi, erilaiset kyselyt ja haastattelut seka tilanteiden ja prosessien tallentaminen ku-
viksi tai nauhoitteiksi.

Toimintatutkimuksen tekee monia muita tutkimusotteita luotettavammaksi se, etta
sellaisia, jotka tuntevat kyseisen tutkimuksen, on paljon; tutkimukseen osallistuneet ovat
samalla myds tutkimuksen luotettavuuden erinomaisia arvioitsijoita varsinkin praktisessa ja
emansipatorisessa toimintatutkimuksessa. Toimintatutkimuksen suorittajalla on muutenkin
hyvat mahdollisuudet tulkita havainnoimansa asiat mahdollisimman luotettavasti, sill4 han
viipyy kohteessa suhteellisen kauan. Mydské&én sattumanvaraiset tekijat, kuten jokin akilli-
nen hairid, eivat pitkaaikaisessa tutkimusprosessissa paase vaikuttamaan ratkaisevasti tu-
loksiin. (R&sénen 1993, 53-59.)

Alasuutarin (1995) mukaan tieteellinen tutkimus on merkkien tulkitsemista ja uusi-
en johtolankojen aktiivista tuottamista. Vihjeiden ja johtolankojen pohjalta yritetaan pééatel-
l4 jotain sellaista, miké ei ole havainnosta paljaalla silmalla nahtavissa. Tieteellisessa tut-
kimuksessa empiirisen tutkimuksen havaintoja ei koskaan itsessdan pideté tuloksina; asioita
ei oteta sellaisina kuin miltd ne ndyttavat. Havaintoja pidetadn vain johtolankoina, joita jol-
lakin tavalla tulkitsemalla pyritddn pd&dsemaén havaintojen taakse. Tutkimuksessa havainto-
ja tarkastellaan siind mielessé aina johtolankoina, etta niitd tarkastellaan vain ja ainoastaan
tietystd, eksplisiittisesti madritellystad nakokulmasta. Téllaista erityistd ndkokulmaa nimite-
taan teoreettiseksi viitekehykseksi. (Alasuutari 1995, 67-73.)

Oman tutkimukseni teoreettinen viitekehys pohjaa Deweyn kokemuksellisen oppi-
misen malliin ja tdmén pohjalta kehitettyyn tutkivaan oppimiseen, jossa opiskelu etenee
ongelmia asettamalla. Ty6tapa nojautuu yhteistoiminnallisen oppimisen tyttapaan, minka
taustalla nden Vygotskin kasityksen lapsen lahikehityksen vyohykkeestd. Yhteistoiminnal-
lisen oppimisen tydtavassa oppiminen tapahtuu yhteistydssa toisen auttaessa toista ylitta-

maan omia alykkaan toiminnan rajojaan eli Vygotskia mukaellen lapsi voi yhteistydsséa
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tehdd enemman kuin itsendisesti niissé rajoissa, jotka hanen kehitystilansa ja alylliset mah-

dollisuutensa méaarittelevat.
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4 OPETUSKOKEILU, TUTKIMUSAINEISTOT JA NIIDEN
ANALYYSI

4.1 Opetuskokeilu ”Voiman kasite ja sen opiskelu™

Opetuskokeilu ”Voiman kasite ja sen opiskelu” lahti liikkeelle halustani tutustua tutkivaan
oppimiseen kaytannon kautta. Aiheen valitsin neljannen luokan ymparisté- ja luonnontie-
don opetussuunnitelmasta sen monipuolisuuden takia.

Opetuskokeilun tavoitteena oli selvittad, sopiiko tutkiva oppiminen menetelméksi
peruskoulun alaluokille. Tarkoituksena oli lahestyd “voima” -opiskelukokonaisuutta oppi-
laiden itsensé asettamien kysymysten avulla. Kysymykset kuvaisivat heidan omaa kiinnos-
tustaan asiaan. Ndiden kysymysten pohjalta ryhmissa haettaisiin tietoa asiasta ja keskustel-
taisiin 10ydetyn tiedon tarkeydesté ja tarpeellisuudesta. Samalla tulisivat esiin oppilaiden
aikaisemmat kasitykset voimasta. LOydetystd tiedosta poimittaisiin keskeiset asiat, jotka
julkaistaisiin seindlehdessé Kkaikille luettaviksi. Lisaksi suunnittelin pitavéni kaksi opettaja-
johtoista tuntia aiheesta. Naissa selvitettdisiin voima -kasitetta fysiikan nakokulmasta.

Opetuskokeilu tapahtui maalis — huhtikuussa 2003. Se toteutettiin normaalin luok-
katyGskentelyn puitteissa ymparistd- ja luonnontiedon tunneilla. Kokeiluun osallistuneet
oppilaat olivat tuolloin neljasluokkalaisia eli 10-11 -vuotiaita. Heita oli yhteensé 24, joista
tyttdja oli 15 ja poikia 9.

Aluksi varasin opetuskokeiluun kolmen viikon ymparistd- ja luonnontiedon tunnit
eli kaksitoista tuntia. Kokeilu ndytti vievan kuitenkin enemman aikaa, joten lisasin siihen
useita tunteja. Kokonaisuudessaan kokeiluun kéytettiin 18 tuntia kuuden viikon aikana.
Kuvioon 1 on merkitty tummennetuilla ruuduilla, kuinka ympaéristo- ja luonnontiedon tun-

nit jakautuivat koulupdiville.
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Ma Ti Ke To Pe
8-9
9-10 X
10-11 X
11-12 X
12-13 X
13-14 X

KUVIO 1 Tutkimukseen viikossa kaytetty aika

Ennen opetuskokeilua kysyin oppilailta alkukyselyna ”Mité voima on?” (ks. luku 5.1). Var-
sinaisen opetuskokeilun aluksi oppilaat miettivat, mitd voimia tietavat.

Voimat luokiteltiin ryhmiin niiden luonteen mukaisesti. Samaan ryhméaén tulivat
esimerkiksi ydinvoima, vesivoima, tuulivoima, koskivoima, séhkdvoima ja valon voima
(liite 2). Naista voimista oppilaat saivat valita itseddn eniten kiinnostavan aiheen. Kunkin
aiheen ympadrille syntyi luontevasti 2-4 -hengen ryhmid, jotka alkoivat tutkia omaa aihet-
taan.

Tutkimusaiheiksi ryhmét valitsivat Eldinten voima, Fyysinen voima, Ihmisvoima,
Maanjéristys, Sahkoinen voima, Tuulivoima, Ukkosen voima ja Ydinvoima. Aiheesta teh-
tiin ensin kysymyksid, joista keskustelun jalkeen valittiin rynman mielesta keskeisimmat ja
mielenkiintoisimmat (ks. luku 5.2 ). Vastauksia kysymyksiin etsittiin I&hinna Kirjoista.
Kaupunginkirjastoon tehtiin kahden tunnin tutkimusretki, muutoin kéytettiin koulun ja luo-
kan kirjastoa sekda omaa oppikirjaa. Jonkin verran oli mahdollista kayttaa internetid. Pidin
oppilaille kaksi opettajajohtoista tuntia voima -aiheesta.

Kun aihetta oli ryhmien mielestd tutkittu tarpeeksi ja I0ydetty vastaukset vihkossa
oleviin kysymyksiin, koottiin keskeiset asiat tekstein ja kuvin seinélehtiin. Seinédlehdet esi-
teltiin toisille oppilaille nayttelykavelyn avulla. Seindlehtien lisaksi aiheesta myds piirret-
tiin.

Kerasin kayttdoni myos oppilaiden ympéristo- ja luonnontiedon vihkot ja niihin

tehdyt muistiinpanot. Niista saatoin nahda ryhmien tutkimuksen etenemisen.
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Alkukyselyn liséksi kysyin samaa asiaa eli ”Mitd voima on?” oppilailta opiskelujakson jal-
keen loppukyselyna saadakseni tietdd, mitd jakson aikana oli opittu (ks. luku 5.5). Lisaksi
kysyin ryhmiltd mielipiteita opiskelumenetelmésta eli laitoin heidat arvioimaan kaytettya
tyGtapaa; poikkesiko se aiemmin tehdyistd ryhmétoistd ym. (ks. luku 5.6 ja liite 4).

Videoin noin kolmasosan tutkimustunneista ja pidin suunnittelu- ja havaintopéivakirjaa.
Havainnoin ryhmien tydskentelyd samalla ohjaten sitd. Tutkimuksen pééatyttya lukion fysii-

kan lehtori piti meille luennon aiheesta voima.
4.2 Tutkimukseen osallistujat ja heidan valintansa

Tutkimuskoulu (1.-6. -luokat) on noin kuudensadan viidenkymmenen oppilaan koulu. Ope-
tuskokeilu tehtiin yhdessa sen viidesta neljannesta luokasta eli omassa luokassani. Luokas-
sa oli tuolloin kaksikymmenténelja oppilasta. Heista viisitoista oli tyttdja ja yhdekséan poi-
kia. Oppilaat olivat tuolloin 10-11 -vuotiaita. Ajankohta oli maalis — huhtikuu vuonna
2003. Ennen tutkimuksen aloittamista olin kysynyt siihen luvan koulun rehtorilta. Kysyin
luvan myds oppilaiden vanhemmilta (liite 1).

Olin tydskennellyt saman luokan kanssa ensimmaisesta luokasta lahtien. Joka vuosi
oli tehty pienid tutkimuksia. 1.-2. -luokilla oppilaat olivat itse valinneet tutkimusaiheet
oman kiinnostuksensa mukaan ja melko vapaasti ja itsendisesti toteuttaneet ne. Opettaja oli
talléin toiminut asiantuntija-apuna ja palautteen antajana. 3.-4. -luokilla aiheet olivat edel-
leen itse valittuja, mutta mukana oli enemman opettajan ohjausta ja luokan keskeista yh-
teispohdintaa. Talléin ennen tutkimusten tekoa oli yhdessé mietitty, mita asiasta haluttaisiin
tietdd ja millaisiin kysymyksiin etsittdisiin vastauksia, eli oli asetettu yhdessa tutkimuson-
gelmia. Oli pohdittu, kuinka asiassa edettdisiin, eli oli laadittu jonkinlainen tutkimussuunni-
telma. Oli myds mietitty tutkimuksen ulkoista asua: kuinka teksti jarkevasti jaettaisiin kap-
paleisiin, millaisia otsikoita ja valiotsikoita kaytettaisiin seké tehty tutkimukselle jonkinlai-
nen siséllysluettelo.

Suurin osa aikaisemmin tehdyistd tutkimuksista oli ollut yksilotoita. Luokkatyos-
kentelyssé oppilaat sen sijaan olivat tottuneet monenlaisiin vaihteleviin ryhmiin. Tuleva

tutkimus tultaisiin tekemaan pareittain tai heterogeenisissa ryhmissa.
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Voima -teeman tutkiminen ei siis ollut oppilaiden ensimmaéinen tutkimustyd. He lahtivéat

sithen mukaan innostuneina ja kiinnostuneina.

4.3 Tutkimusaineiston keraaminen

Alasuutarin (1995) mukaan teoreettinen viitekehys maaraa sen, millainen aineisto kannattaa
kerdtd ja millaista menetelmaa sen analyysissé kdyttdd. Tai pdinvastoin aineiston luonne
asettaa rajat sille, millainen tutkimuksen teoreettinen viitekehys voi olla ja millaisia meto-
deja voi kayttadd. Teoreettisen viitekehyksen ja sen kanssa sopusoinnussa olevan metodin
valitseminen on siis tarked, kauaskantoinen ratkaisu. Miten siis voi heti tutkimuksen aluksi
lydda lukkoon jonkin teoreettisen viitekehyksen, tuottaa metodin avulla vain tietynlaisia
havaintoja ja tarkastella niit4 johtolankoina vain ja ainoastaan tietysta, eksplisiittisesti maa-
ritellystd ndkdkulmasta? Tastd syysta on laadulliselle tutkimukselle luonteenomaista kerété
aineistoa, joka tekee mahdollisimman monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. Ominaista
kvalitatiiviselle aineistolle on sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus.
Aineisto koostuu raporteista, jotka dokumentoivat kyseiset tilanteet mahdollisimman yksi-
tyiskohtaisesti. Tallgin ei siis keraté aineistoa tietyissé tilanteissa vaan aineisto koostuu do-
kumentoiduista tilanteista. Tulevien analyysien kohteena on sanatarkka kuvaus koko tilan-
teesta.

Laadullista aineistoa voidaan tarkastella eri nakokulmista, niin etta siitd voi aktiivi-
sesti tuottaa havaintoja: I0ytéé asioita, jotka eivat ole paljaalla silmalla néhtavissa. Fak-
tandkokulmaa (sellainen ndkokulma aineistoon, ettd on mielekasta pohtia siina annetun in-
formaation totuudenmukaisuutta ja tiedon antajan rehellisyyttd) sovellettaessa tulee aina
tavalla tai toisella ratkaista kysymys siitd, miten luotettavia annetut tosiasiatiedot ovat.
(Alasuutari 1995, 74-86.)

Taman tutkimuksen tutkimusaineiston kerasin kirjallisten kyselyiden, oppituntien
videointien, tyoskentelyn havainnoinnin ja opettajan tutkimuspaivakirjan avulla. Kirjallises-
ti kysyin alkukyselynd ”Mitd voima on?” Siind oppilaat saivat kertoa sen hetkisen késityk-
sensa asiasta. Sama asia kysyttiin loppukyselyna. Liséksi ryhmat tyéskentelyn loputtua Kir-

jallisesti pohtivat kéytettya tydtapaa apukysymysten avulla.
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Koko kokeilun ajan pidin omaa tutkimuspaivékirjaa, johon Kkirjasin tehdyt suunnitelmat,
opiskelun etenemisen, siihen liittyneet ongelmat ja muut havainnot mahdollisimman tark-
kaan. Oppitunneista videoin noin kolmasosan. Videoinnit tapahtuivat koulun Kirjastossa ja
kaupungin kirjastossa. Videoidessani pyrin samalla ohjaamaan oppilaiden tydskentelya.
Liséksi havainnoin tydskentelyd koulun Kirjastossa, atk-luokassa, omassa luokassa ja oman
kerroksen aulassa, jossa ryhmaét usein tydskentelivat. Havaintoni Kirjoitin tutkimuspéaivakir-
jaan.

Tutkimusmateriaaliksi sain edelld mainittujen kyselyjen tulosten, tutkimuspaivékir-
jan ja videomateriaalin lisaksi oppilaiden ymparisto- ja luonnontiedon vihkot, joihin he oli-
vat kirjanneet tutkimusongelmat, tutkimuksen etenemisen ja ylipdataan kaiken tutkimuk-
seen liittyvén seké seinalehdet, joihin ryhmat kokosivat tutkimustuloksensa. Aiheesta myds
piirrettiin.

Tutkimukseen kaytettiin18 oppituntia kuuden viikon aikana. Osa tunneista oli yk-
sOis- ja osa kaksoistunteja. Yksi kaksoistunti opiskeltiin kaupunginkirjastossa kéyttaen hy-
vaksi sen lahdeaineistoja. Liséksi oppilaat opiskelivat aihetta kotona. Kuviossa 2 selvitetdan

tutkimusaineiston kerddmistal8 tunnin aikana.

[ loppukysely Itybtavan]

arviointi
piirustukset P
[ I seindlehdet ]

P
alkukysely I oppilasvihkot ]

o

havainnointi ja opettajan havaintopaivakirja

18h

KUVIO 2 Tutkimusaineiston kerddminen
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4.3.1 Ennen opetuskokeilua

Tutkivasta oppimisesta oli vuonna 2003 huomattavasti vahemman tietoa ja aineistoja kuin
tdnd paivand. Viedessani teoriaa kaytantoon kohtasin monenlaisia ongelmia. Eniten nojau-
duin Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999) kirjaan ” Tutkiva oppiminen, alykkaan toi-
minnan rajat ja niiden ylittdminen” ja omaan pitkaan opettajakokemukseeni. Luin kirjaa ja
internetistd 10ytdmiani asiaa koskevia artikkeleita.

Yritin kirjoittaa asiaa itselleni auki k&ytdnnon toimia helpottamaan. Suunnittelin
ennen opetuskokeilua aikataulun kokeilun etenemisesta. Tutkiminen vei kuitenkin luultua
enemman aikaa, joten suunnitelmaan piti lisata useita tunteja (liite 7).

Hakkaraisen ym. (1999) kirjassa esitellyssa tutkivassa oppimisessa on keskeistd, et-
t4 yksilo ohjaa omaa oppimistaan asettamalla itselleen ongelmia, rakentelemalla asioista
omia késityksidan ja etsimalla uutta syventavaa tietoa. Kéytannon tasolla tdma tarkoitti sit,
ettd ennen tutkimisen aloittamista oli harjoiteltava oppilaiden kanssa monipuolisten kysy-
mysten tekemistd ja ongelmien asettamista tutkittavasta aiheesta. Piti yritt44 aktivoida oppi-
laan aikaisemmat tiedot asiasta ja keskustella niistg, jotta voidaan tehdd tietoisiksi mahdol-
liset vadrat kasitykset. Piti kerrata ja opiskella tiedon hakemiseen liittyvié taitoja; muistella,
kuinka kirjoissa hakusanat ovat aakkosjarjestyksessd, kun taas internetin hakukoneilta tie-
dot etsitdan hakusanoilla.

Kainuun Kymppi -projektin sivustoilta internetistd 10ytyi professori Péivi Atjosen
(2003) tutkivaa oppimista kasitteleva artikkeli. Han toteaa, ettd oppimista tarkasteltaessa
korostetaan nykyaan mm. sitd, ettd oppilaiden pitéisi oppia tekemadan kysymyksia, esitta-
maan itse tutkittaviksi soveltuvia ongelmia. Tutkittavasta aiheesta tehdyt kysymykset voi-
vat jasentad aihepiirin oppimista. Puhutaan avoimesta ongelmaratkaisun tilanteesta, sellai-
sesta, jossa oppilaat itse tekevat kasiteltavasté aihepiirista selvitettaviksi tarkoitettuja rele-
vantteja kysymyksié ja lisdksi suunnittelevat, miten esitettyihin kysymyksiin saataisiin vas-
taus.

Atjonen esittelee yhdenlaisen, kysymysten avulla jadsentdmiseen perustuvan, tiedon-
jasentdmismallin. Tama malli nojaa informaattiseen tietoon, joka perustuu mieleen muo-
dostuneisiin aikaisempiin rakenteisiin (ks. Turunen 2.1). Atjosen mukaan tutkivan oppimi-

sen ydintavoitteena on harjaannuttaa oppilaita monipuoliseen ajatteluun. Yhdeksi lahtokoh-
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daksi voidaan ottaa oppiaineisiin liittyvan tiedon jasentdminen. Minka tahansa yksittéisen
tiedon ymmartaminen edellyttdd kyseisen tiedon tarkastelemista sen tarkoituksen ja raken-
teen suunnasta. Tieto on ymmarretty, kun pystytddn vastaamaan seuraaviin neljaan jasenta-
vaan kysymykseen: 1) Mika on tiedon tarkoitus? 2) Mik& on sen rakenne? 3) Minkalaisia
esimerkkitapauksia siihen liittyy? ja 4) Minkalaisilla vaittamilla sitd voidaan selitta4 ja ar-
vioida?

Otetaan esimerkiksi sateenvarjo: Mika on sen tarkoitus? Sateenvarjoa kéaytetdan sa-
teella, jotta ulkona liikkuessamme pysyisimme kuivina. Joskus sateenvarjoa voi kayttaa
my0s hellepdivind auringon suojana. Mika on sateenvarjon rakenne? Pitkahkoon keppiin on
kiinnitetty kokoontaitettava kehikko, jonka péélle on pingotettu vedenpitédva kangas. Kepin
toinen paa on yleensa kaareva ja muuta keppia paksumpi. Kehikko on suunniteltu niin, etta
se muodostaa tatin hattua muistuttavan suojan. Minkalaisia esimerkkitapauksia sateenvar-
joon liittyy? Sateenvarjoja on erilaisia. Toisissa on hyvin kaareva suojaosa, toisissa taas la-
hes tasainen. Myds sateenvarjon kédensijat ovat erilaisia; puisia, muovisia, kuvioituja, suo-
ria, kdyriad jne. Sateenvarjojen koot vaihtelevat myds suuresti. Matkustavaisia ihmisia var-
ten on olemassa kokoontaitettavia sateenvarjoja. Minkalaisilla vaittamilla sit4 voidaan selit-
t&a ja arvioida? Koska varjo-osa on tattimaisen kaareva, vesi valuu varjon paalta katevasti
alas. Jos varjo on liian pieni, voi vesi valua joskus suoraan harteille tai kengille. Sateenvar-
jon toinen péa on taivutettu J-kirjaimen malliseksi, jotta siitd olisi parempi pitéa kiinni, kun
varjoa ei ole avattu. Sateen lakattua varjo voidaan taittaa kasaan, jolloin se menee pieneen
tilaan ja on mukava kuljettaa mukana. Tuulisella ja sateisella s&alla sateenvarjo on hankala,
koska tuuli paasee varjon alle ja rikkoo tai vie sen mukanaan. Vékijoukossa sateenvarjot
ovat ikavid, koska sen varjon kehikon piikit voivat sohaista ohikulkijaa silmaan.

Neljan edelld esitetyn kysymyksen tehtdvana on opettaa oppilaat ajattelemaan kési-
teltdvaa asiaa syvallisemmin opiskelun yhteydessd. Opitaan yhdistam&an jokainen tiedon
palanen oppiaineen sisallélliseen rakenteeseen ja ajattelutapaan niin, etta tieto liittyy mui-
hin tietoihin ja samalla sen merkitysta pohditaan ja arvioidaan (Atjonen 2003).

Ennen opetuskokeilun aloittamista harjoiteltiin esineiden tutkimista Atjosen tiedon-
jasentdamismallin avulla parilla oppitunnilla. Otettiin esimerkiksi tuoli. Oppilaiden piti tehda

tuolista mahdollisimman paljon erilaisia kysymyksid. Tamén jélkeen tuolia tutkittiin Atjo-
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sen mallikysymysten pohjalta. Vaikeaksi osoittautui neljas kohta ”"Minkalaisilla vaittamilla
sitd voidaan selittaa ja arvioida?”.

Tiedonjasentdamismallia kéytiin lapi oppilaiden kanssa ennen tutkimuksen aloitta-
mista, jotta harjoiteltaisiin monenlaisten kysymysten tekemisté ja jokainen joutuisi mietti-
madan, miten monipuolisesti asioita tai esineitd voi ja pitaa tarkastella. Kokeilu saattoi jadda
irralliseksi muusta opiskelusta. Kaikki eivat sitd kunnolla ymmartaneet eivatkd nopeasti
toteutettuna ehtineet siséistad, joten on vaikea sanoa, hyodyttikd kokeilu tutkimuksen teke-
misté. Jotkut oppilaat kayttivat jasentelyd jossain maarin miettiessddn oman ryhménsa tut-
kimuskysymyksia.

Ennen tutkimukseni aloittamista olin selvittanyt ylaluokkien kollegojen avulla itsel-
leni, mitd voima on ja miten asia opetetaan oppilaille ylemmill& luokilla. Aiheeseen tutus-
tuin peruskoulun yl&luokkien ja lukion fysiikan kirjoista. Kirjassa (Lehto & Luoma 1999,
82-83) voima méaritelldan seuraavasti: Voimilla kuvataan ympériston vaikutusta kappalee-
seen. Voimat aiheutuvat kappaleen ja sen ympariston valisistd vuorovaikutuksista. \Vuoro-
vaikutus vaikuttaa samanaikaisesti kumpaankin kappaleeseen. Voimat esiintyvét aina pa-
reittain, kukin voima vaikuttaa kuitenkin vain yhteen kappaleeseen. Kirjassa nimetééan seu-
raavanlaisia voimia: kokonaisvoima, jousivoima, tukivoimat, kitkavoima, noste, painovoi-
ma, gravitaatiovoima, sahkdiset ja magneettiset voimat.

Oppilaiden kaytossé olleessa neljannen luokan ympaéristo- ja luonnontiedon Kirjassa
Luonnontutkija 3 — 4 (Holste, Raekunnas, Riikonen & Vaajakallio 1996, 150-164) voimaa
kasitellaan kahdeksassa kappaleessa. Kappaleiden otsikot ovat seuraavat: Ty6hon tarvitaan
voimaa, Tyokalut helpottavat tydntekoa, Vesivoima, Tuulivoima, Jousi, Sdhkdinen voima,
Voimaa valitetddn monella tavalla ja Rakentamisessa hallitaan voimia.

Ennen opetuskokeilun aloittamista kysyin alkukyselyn& oppilailta kirjallisesti, mita
voima heidan mielestddn on. Halusin saada jonkinlaisen kokonaiskuvan, miten he voiman
kasitteen ymmartavéat. Liséksi ajattelin, ettd jos voimasta on paljon vaaria késityksia, niita
voidaan tutkimuksen kuluessa oikaista.

Pian kévi selvaksi, ettei oppilailla ollut kasitystd, mita fysikaalisella voimalla tarkoi-
tetaan, vaan he olivat ajatelleet voimaksi kaikki ne asiat, joihin liittyi sana voima. Mietin
ankarasti, kuinka saisin k&annettyé heidan ajattelunsa noista lukuisista heidéan ehdottamis-

taan voimista oikean fysikaalisen voiman opiskeluun. Perusteellisen pohdinnan jéalkeen
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paadyin lahtemaan liikkeelle siitd, ettd oppilaat saivat valita taululle ryhmitellyista voimista
itseddn eniten kiinnostavan aiheen, vaikka tiesin, ettd nain paadyttéisiin tutkimaan voiman
sijasta padasiassa energiaa.

Lehto ja Luoma (1999) madrittelevat energian seuraavasti: Energia on yksi luonnon-
tieteiden ja niiden sovellutusten tarkeimmistd peruskésitteista. Energialla tarkoitetaan ky-
kya tehda tyota. Eri ilmidihin liittyen voidaan méaéritella esimerkiksi liike-energia, sahko-
energia sekd ydinenergia. Elintarvikkeiden hiilihydraateista, rasvoista ja proteiineista eli
valkuaisaineista saamme energiaa. (Lehto & Luoma 1999, 111-119.)

Oppilaiden kannalta oli tarke&d, ettd he saisivat tutkia juuri sitd asiaa, mika heitd
eniten Kiinnosti. Tutkimuksessa taas halusin tutkia nimenomaan tutkivan oppimisen proses-

sia, jolloin mielesténi ei haitannut, vaikka tutkimusaihe hieman muuttui.

4.3.2 Opetuskokeilun aikana

Vaihe 1
Varsinaiseen opetuskokeiluun l&hdettiin siten, ettd oppilaat miettivat kotitehtdvana, mita
voimia he tietdvat. Seuraavalla tunnilla oppilaat kertoivat omissa poytaryhmisséan, millai-
sia voimia olivat kotona keksineet. Taman jalkeen keskustellen koottiin kaikki oppilaiden
keksimat voimat taululle samalla yhdessa karkeasti ryhmitellen ja luokitellen ne. Ryhmitte-
ly sujui hyvin opettajan pienelld ohjailulla. Selkeésti huomasi, ettd useimmilla oppilailla oli
asiasta mielesséan jo jonkinlainen luokittelu. T&lla tavalla samoihin ryhmiin paatyivat esi-
merkiksi ydinvoima, vesivoima, tuulivoima, koskivoima, sahkdvoima ja valon voima tai
toisesta adripaasta uskonvoima, psyykkinen voima, alyn voima, mielen voima, ajatusvoima,
tahdonvoima ja tunteenvoima (liite 2).

Kun kotona mietityt voimat oli yhdessa ryhmitelty taululle, saivat oppilaat kdyda
Kirjoittamassa oman nimensa sen aiheen viereen, joka heitd eniten kiinnosti.
Oppilaiden valinnat aiheittain jakautuivat seuraavasti: paritdina tutkittiin aiheita ihmisvoima
ja luonnonvoima ja ryhmétoiné (3-4 oppilasta) aiheita eldinten voima, fyysinen voima, séh-
kévoima, tuulivoima, ukkosen voima ja ydinvoima.

Tyttdjen muodostama pari tutki ihmisvoimaa ja tyttdjen 3-4 -hengen ryhmat tutkivat

aiheita tuulivoima, ukkosen voima, eldinten voima ja fyysinen voima. Poikien muodostama
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pari tutki luonnonvoimista maanjaristysta ja poikien 3-4 -hengen ryhmét tutkivat aiheita

ydinvoima ja sdhkdinen voima.

Vaihe 2
Opiskeluprosessi aloitettiin miettimélla kotitehtdvana mahdollisimman monia itsed kiinnos-
tavia kysymyksia omasta aiheesta. Koulussa sitten omissa ryhmissa keskusteltiin néista ky-
symyksista ja valittiin niistd muutama ryhmén mielesta tarkein tutkimisen kohteeksi. Kirjat-
tiin keskeiset kysymykset jokaisen vihkoon. Né&in saatiin asetettua tutkimusongelmat.
Esimerkiksi tuulivoimaa tutkivan ryhman kolme tytt6é olivat kotona miettineet ai-
heestaan monenlaisia kysymyksid. Ensimmaisen tyton kysymykset olivat:

Milloin keksittiin k&yttaa tuulta voimana? Kuka keksi tuulimyllyn? Syntyykd tuulesta vaaroja? VVoiko purjeh-

tia lumella? Mité on tuulivoima?
Toinen tytto oli kotona miettinyt:

Mihin tuulivoimaa tarvitaan? Mité siitd saadaan? Mitd se on? Mika on tuulivoiman tarkein periaate? Miten

tuulivoimaa voi hyédyntdd? Mihin tuulivoimaa tarvitaan? Mitd on tuulivoima? Mihin se perustuu?
Kolmas tytt6 oli miettinyt seuraavanlaisia kysymyksia:

Mihin tuulivoimaa tarvitaan? Miten se syntyy? Kuka keksi kéayttaa sitd? Miten sitd saadaan? Mitd tuulivoima

on? Mihin se perustuu?

Vaihe 3
Néistd monipuolisista ja mielenkiintoisista kysymyksista tytot valitsivat tutkimuskysymyk-

sikseen:
Mihin tuulivoimaa tarvitaan? Mitd on tuulivoima? Mihin se perustuu? Mista se tulee?

Opettaja oli kehottanut valitsemaan peruskysymyksiéd tutkimuksen kohteeksi. N&in ollen
monet mielenkiintoiset kysymykset jaivat taman tutkimuksen ulkopuolelle.

Ylip&ataan oppilaat olivat keksineet paljon hyvia kysymyksid omista aiheistaan. Kuusi
ryhmaa kahdeksasta myds selkeasti valitsi ryhmalleen keskeiset kysymykset, joita lahtivét
tutkimaan. Kaksi ryhmé&é tutki aihettaan pyrkien vastaamaan kaikkiin keksimiinsa kysy-

myksiin.
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Ryhmissa mietittiin my0s sitd, miten tutkimisessa edetaan eli tehtiin muutaman kohdan tut-

kimussuunnitelma. Tuulivoima -ryhmé teki seuraavanlaisen tutkimussuunnitelman:
1. Kirjoitan kaiken mink4 jo tiedan. 2. Etsin tietoa. 3. Kirjoitan tiedon. 4. Piirr&n. 5. Luen jos luen.

Lyhimmillaan suunnitelma oli kolmen kohdan mittainen: 1. Etsin tietoa. 2. Vastaan kysymyksiin.
3. Kirjoitan tietoa.

Kaikista lyhin tutkimussuunnitelma oli niilla viidella ryhmélla, jotka eivat tehneet

kirjallista suunnitelmaa ollenkaan, mutta saivat tyon tehtya loppuun asti.

Vaihe 4
Tietolahteina kaytettiin 1ahinna Kirjoja. Satunnaisesti péastiin hakemaan tietoa myds inter-
netistd. Muistutin aina Valilla itsekin olevani kaytettdvissa ja vastailevani kysymyksiin tie-
tdmykseni mukaan.

Tietoja etsittiin kirjoista sek& koulun Kirjastossa ettd kaupunginkirjastossa. Kaupun-
ginkirjastoon tehtiin kahden tunnin tutkimusretki. Vaikka kirjastossa oli aikaisemminkin
kayty tutkimassa asioita kirjaston lahteistd, joidenkin oppilaiden oli vélill4 vaikea keskittya
tiedon hankintaan tutkimusaiheesta, koska kirjasto oli pullollaan monenlaisia muitakin mie-
lenkiintoisia kirjoja. Sain valilla muistuttaa, miksi télla kertaa kirjastossa oltiin. Joidenkin
oppilaiden itsekontrolli tydn tekemiseen ei vield ollut kovin kehittynyt. Tilaisuutta pyrittiin
valilla kayttdmaan hyvaksi, koska opettaja oli paljon kiinni muiden ryhmien tyén havain-
noinnissa ja videoinnissa.

Opettajaa tarvittiin myos herattelemaan aiheisiin liittyvia kysymyksid, neuvomaan,
mista kyseisid kirjoja voisi 1oytaa ja miettimaan, minkélaisilla hakusanoilla aiheesta voisi
Ioytya tietoa. Olisi ehk& ollut helpompaa, jos kirjastoon olisi menty siind vaiheessa, kun
tutkimus olisi ollut pidemmall&. Talldin olisi voitu vihkoon valmiiksi miettid etsittavia ha-
kusanoja. Nyt kirjastokaynti tuli nopeasti tutkimuksen alkupuolelle.

Tietojen kasittely ja kokoaminen tapahtuivat kynén ja paperin avulla. Ongelmatilan-
teissa pyrin antamaan ryhmille apua ja tyoskentelyé ohjaavia ideoita.

Koko prosessin ajan kehotin oppilasryhmid pohtimaan omaa aihettaan ja miettimaan aika

ajoin asettamiaan kysymyksia ja sitd, vaatisivatko nama kysymykset tarkentamista.
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Vaihe 5
Kuudes tutkimustunti aloitettiin istumalla piirissa lattialla. Jokainen ryhmé vuorollaan ker-
toi omasta aiheestaan ja niistd kysymyksistd, joista lahtivat liikkeelle. Opiskelun ohjaajana
penasin aiheeseen liittyvaa perimmaista kysymysta ryhmalta toisensa jalkeen. Myds oppi-
laat saivat ehdottaa toisille ryhmille kysymyksid. Aivoriihen tavoin heiteltiin ehdotuksia.
Esimerkiksi tuulivoima -ryhmé& mietti, mista se voima tulee. No tuulesta. Misté se tuuli tu-
lee? No kun lammin ilma kohoaa yléspain. Miten se ilma lampida? No auringon vaikutuk-
sestal

Kaikkien ryhmien tydskentely ei ollut ndin riemullista, mutta kehotin kaikkia ryh-
mia lahtemaan perimmaisista kysymyksisté liikkeelle. Jotkut ryhmat esittelivat ylpeind, mi-
ten olivat jo ldytaneet useimpiin kysymyksiinsd vastaukset. Oppilaat tuntuivat olevan ko-
vasti kiinni asettamissaan kysymyksissé ja tosissaan etsivat niihin vastauksia. Heissa ei tés-
sé vaiheessa ollut nakyvissé mink&énlaista tutkimusvasymysta.

Minut opiskelun ohjaajana meinasi valilla vallata epéily, edetddnko asiassa ollen-
kaan. Piti aina valilla muistuttaa itsedan siitd, ettd tutkimuksen teko tapahtui koko ajan
normaalin koulutyon puitteissa ja vain muutamalla tunnilla viikossa. Samanaikaisesti opis-
keltiin myos kaikkia muita kouluaineita tydjarjestyksen mukaan. Opettajalla samoin kuin
oppilailla oli monia muitakin velvollisuuksia ja mielenkiinnon kohteita. Huomasin, etta ai-
kaa tutkimukseen kuluu paljon enemmaén kuin mita aluksi olin suunnitellut, joten tarkistin

opiskelusuunnitelman ja lisasin siihen useita tunteja.

Vaihe 6
Seuraavaksi jatettiin tutkimus hetkeksi sivuun ja kotitehtdvana luettiin oppikirjasta aiheesta
voima. Kappaleesta piti tehdd kolme kysymysta. Oppilaiden tekeméat kysymykset olivat
erittdin hyvia ja seuraava tunti kului innokkaasti keskustellen kysymysten pohjalta aiheina
mm. maan vetovoima ja kitka. Vield seuraava tunti kasiteltiin voima -aihetta oppilaiden te-

kemien kysymysten pohjalta tdita helpottavista tydkaluista kuten vipu ja kalteva taso.

Vaihe 7
Seuraavat kaksi tuntia toteutettiin opettajajohtoisesti (liite 3). Ensimmaiselld tunnilla pidin

luennon aiheesta voima. Puhuin vuorovaikutuksesta ja voimasta, voimasta suureena ja
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voimasta ja vastavoimasta. Otin esimerkiksi omenan ja maan valisen vuorovaikutuksen.
Vield seuraava tunti kasiteltiin kappaleiden vélisid vuorovaikutuksia. Oppilaat olivat kotona
miettineet vihkoihin esimerkkeja voimien vuorovaikutuksista. Keskusteltiin naista. Hieman

avoimeksi jai, kuinka paljon oppilaat ymmarsivat asiasta.

Vaihe 8
Seuraavilla tunneilla palattiin tutkimukseen. Etsittiin vastauksia viimeisiin kysymyeksiin.
Ryhmét kokosivat tutkimustuloksensa seindlehdiksi ja kuvaamataidon tunneilla aiheista
piirrettiin. Seindlehdet sisélsivat tekstin lisaksi paljon kuvia.

Vaihe 9
Seinélehtien purku toteutettiin nayttelykavelynéd/galleriakdvelynd. Nayttelykdavely on yksi
yhteistoiminnallisen oppimisen tydtavoista ja perustuu hajautetun asiantuntijuuden malliin.
Asiantuntijaryhmat olivat tehneet tyonsa ja koonneet tuloksensa seinalehdiksi. Ryhmien
tuotokset eli tdssa tapauksessa seindlehdet oli Kiinnitetty aulan seinille. Oppilaat olivat ta-
man jalkeen jakautuneet vastavuoroisen opettamisen ryhmiin, jotka oli muodostettu siten,
etta niihin osallistui yksi edustaja kustakin asiantuntijaryhmastd. Taméan edustajan vastuulla
oli ryhman saavuttamien tulosten selittdminen muiden ryhmien edustajille. Nain varmistet-
tiin parhaimman mahdollisen asiantuntemuksen jakautuminen kaikkiin ryhmiin. Ryhmat
siirtyvat seindlehden luota toisen luo. Tall6in kukin oppilas vuorollaan toimi asiantuntijana
eli selvitti oman ryhménsa tydta oman seindlehtensd &arelld. Talla tavalla jaettiin omaa asi-
antuntijuutta koko oppimisyhteison jasenten kesken.

Myohemmalla tunnilla, kun seinédlehdet oli siirretty oman luokan seinille, tutkimus-
ryhmat kiersivat vielé kaikki seindlehdet kirjaten kustakin aiheesta pari-kolme tarkeinta asi-
aa omaan vihkoonsa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tehty toimintatutkimus tayttdd hyvin Yael ja
Shlomo Sharanin (2001) esitteleman ryhmatutkimuksen mallin kriteerit. Tatad mallia esitel-
lessddn Sharan ja Sharan toteavat, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien sisal-
lyttdminen opetuksellisten keinojen valikoimaan edellyttas, ettd opettajat muuttavat perin-
teistd rooliaan tiedonvélittdjind. Tutkimustydn teko ryhmissa vaatii, ettd oppilaat osaavat

kayttdd hyvakseen niita vuorovaikutus- ja opiskelutaitoja, joita he ovat hankkineet muiden
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yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien aikana, ja osaavat soveltaa néité taitoja tietty-
jen oppimistavoitteiden suunnitteluun. Oppilaat ovat yhteistydssd myas silloin, kun he to-
teuttavat tutkimuksensa ja suunnittelevat, kuinka tulokset tulisi yhdistaa ja esittdd. Yhdessa
opettajan kanssa he lisdksi arvioivat, kuinka heidan tydskentelynsd on sujunut opillisten
tulosten ja vuorovaikutuksen kannalta. (Sharan & Sharan 2001, 155.)

Ryhmaétutkimuksen juuret ovat John Deweyn kasvatusfilosofiassa (ks. luku 2.2).
Hén uskoi, ettd mielekds oppiminen etenee tieteellisen tutkimuksen vaiheiden kautta, jol-
loin oppilaat p&asevét kokemaan, kuinka tietoa luodaan. Tdma menetelmé soveltuu ldhes
kaikkiin inhimillisen tiedon alueisiin. Deweyn ndkemyksen mukaan minké& tahansa aiheen
tutkimus voi sisaltaa tieteellisen metodin olennaiset piirteet ja nédin antaa oppilaille késityk-
sen tieteellisen tutkimuksen hengesta ja menetelmastd. Opettajat ja oppilaat sanovat, etta

ryhmatutkimus auttaa "oppimaan kuinka opitaan”. (Sharan & Sharan 2001, 157.)

4.3.3 Opetuskokeilun jalkeen

Opiskellun jakson jalkeen kysyin oppilailta loppukyselyna (ks. luku 5.5), mit4 voima hei-
dan mielestdan on. Halusin saada selville, olivatko heidén kéasityksensa aiheesta muuttuneet
opiskelujakson aikana.

Liséksi ryhmiltd kysyttiin kirjallisesti, mitad mieltd he olivat kdytetysta tyotavasta ja
poikkesiko se heiddn mielestdan aikaisemmin tehdyistéd ryhmatoista (liite 4). Varsinaista
oman tyon ja tyoskentelyn tarkempaa reflektointia ei tehty. Kaikki tehdyt seinédlehdet (liite
5) ja piirustukset (liite 6) olivat nékyvilla luokan seinill&.

Opetuskokeilun ulkopuolella lukion fysiikan lehtori piti luokalle kaksi tuntia kesta-

neen asiantuntijaluennon aiheesta voima. Tdma paétti aiheen kasittelyn.

4.3.4 Opettaja havainnoitsijana ja ohjaajana

Toteutetussa opetuskokeilussa toimin havainnoitsijana ja opiskelun ohjaajana. Havainnointi
tapahtui noin kolmasosan ajasta videokameran linssin lapi, joten silloin kun kuvasin jonkin
ryhmaén tydskentelyd, toisten ryhmien toiminta jai havainnoimatta. Tastd syysta yritin ku-
vaustuntien aikana ehtid kuvata patkén jokaisen ryhmén tydskentelystd. Muutoin havain-
nointi ja ohjaajana toimiminen sekoittuivat kesken&an. Havainnot pyrin tunnin loputtua

mahdollisimman tarkasti kirjaamaan tutkimuspaivakirjaani (liite7).
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Uusitalo (1991, 89) mainitsee, ettd havainnointia tutkimusmenetelmané on varsin yleisesti
sovellettu laadullisessa tutkimuksessa ja erityisesti tapaustutkimuksissa. Osallistuvassa ha-
vainnoinnissa tutkimuskohdetta ei irroteta ymparistostaan, vaan tutkimuskohteen ja ympa-
ristén suhteen havainnointi on osa tutkimusta.

Joissakin tilanteissa vaikeutena oli, ettd videoidessa piti samalla toimia muiden
ryhmien ohjaajana ndiden tullessa pyytdmaan apua tai kysymaan jotakin. Ryhmille pyrin
antamaan vihjeita ajattelun ja pohdinnan suuntaamisesta. Joidenkin ryhmien ajattelua jou-
duin ohjailemaan melko pitkien ajatteluketjujen avulla.

Marianne Bollstrom-Huttunen (2005) kuvaa kirjassa "Tutkiva oppiminen kaytan-
ndssa” toteuttamiaan tutkivan oppimisen kokeiluja. Han toteaa, etta tutkivassa oppimisessa
oppilaat ovat keskeisia tyontekijoita, joten opettajan tulisi antaa ohjeita ikaan kuin taustalta
kasin. Oppilaille ja heidén ajatuksilleen pitdisi antaa tilaa. Asia voi tuntua opettajasta vaike-
alta, jos han on tottunut tunneillaan puhumaan koko ajan itse. Hanesta voi tuntua jopa silt,
ettd hén ei opeta kunnolla, jos ei ole itse ddnessa. Opettajan kannalta on hyvin haasteellista
vaieta ja odottaa, ettd oppilaat itse oivaltaisivat asioita ilman, ettd opettaja pukisi niita sa-
noiksi. (Hakkarainen ym. 2005, 95.)

Tutkiva oppiminen tyotapana oli uusi, eikd minulla ollut tarkkaa tietoa siitd, mité
ohjaajan toimintaan kuuluu. Kéytin ohjekirjana Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999)
Kirjaa ja internetistd loytamiani artikkeleita. Toisaalta nojauduin vankkaan opettajakoke-
mukseeni ja sen aikana hankkimiini tietoihin ja taitoihin. Hakkaraisen ym. (2004) mukaan
toimiminen oppimisen ohjaajana merkitsee sité, ettei ohjaaja valit4 opittavaa tietoa soraan
opiskelijoille vaan ohjaa heité itse asettamaan ongelmia, luomaan omia selityksidan ja etsi-
madan uutta tietoa. Samalla opettajan tulisi kdyttdd omaa asiantuntijuuttaan tutkimusproses-
sin suuntaamiseen olennaisiin asioihin ja tarvittaessa selittdd opiskelijoille vaikeita asioita.
Opettaja ei tee ajatteluty6té opiskelijoiden puolesta vaan ohjaa heité itse sitoutumaan tarvit-
taviin alyllisiin ponnisteluihin. (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 204,
303.)

Aika asetti omat rajoituksensa tutkimukselle. Kokeilu suoritettiin kaiken muun
opiskelun keskell4 ja vei huomattavasti enemman aikaan kuin olin aluksi osannut arvioida.
Koulun tapahtumat, muiden luokkien opetus ja niihin liittyvéat velvollisuudet hajottivat kes-

Kittymistani opetuskokeiluun. Valilla tuntui, ettei tunnin aikana paljoakaan paasty tutki-
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muksissa eteenpdin. Jouduin tarkistamaan aikatauluun liittyvia suunnitelmia, kun tydsken-
tely ei edennyt alkuperdisen suunnitelman mukaan. Tama johtui siitd, ettd en ollut aikai-
semmin toteuttanut mitadan opiskelujaksoa tutkivan oppimisen menetelmélla. Minulla ei ol-
lut k&sitysta, mitka tyoskentelyvaiheet vaativat aikaa ja kuinka ryhmét onnistuvat tyossaan.

Minulla oli sellainen luulo, etté kaikki tapahtuisi helposti; ohjeet omaksuttaisiin en-
simmaéisestd neuvomisesta ja tiedonhankinta jo osattaisiin eikd tuottaisi hankaluuksia.
Huomasin, ettd ohjeita jouduin kertaamaan useaan otteeseen eika tiedonhankintakaan ollut
oppilaille aina ihan selvdd. En osannut tarpeeksi ajatella prosessia oppilaiden kannalta.
Heillekin menetelmé& oli uusi, eik& heilld ollut mielessdan niink&&n hyvaa kokonaiskuvaa

tutkivasta oppimisesta kuin minulla oli.

4.4 Aineiston analyysi

Alasuutarin (1995) mukaan tarvitaan selva tutkimusmetodi, jotta aineistossa olevat havain-
not voidaan erottaa tutkimuksen tuloksista. Metodi koostuu niista k&ytanngisté ja operaati-
oista, joiden avulla tutkija tuottaa havaintoja, seka niista sadnngistd, joiden mukaan néita
havaintoja voi edelleen muokata ja tulkita, niin ett4 voidaan arvioida niiden merkitysta joh-
tolankoina. llman eksplisiittisesti maariteltyd metodia, selkeitd saantoja siitd millaisista ha-
vainnoista on lupa mitakin paatelld, tutkimus muuttuu helposti omien ennakkoluulojen em-
piiriseksi todisteluksi. Metodin tulee olla sopusoinnussa tutkimuksen teoreettisen viiteke-
hyksen kanssa. (Alasuutari 1995, 67-73.)

Aineistoa aloin kasitella katsomalla noin kuuden tunnin videoidut osuudet lapi ja lit-
teroimalla ne. Ymparisté- ja luonnontiedon vihkoista kokosin ryhmittdin kaikki tutkimuk-
sen aikana sinne tuotetun. Vihkoihin oli kirjattu kysymyksia tutkimuksen pohjaksi. Osalla
ryhmista oli myo6s tutkimussuunnitelma, vastauksia kysymyksiin ja muuta I0ydettyé tietoa.
Monet olivat tehneet piirroksia aiheeseen liittyen. Oppilaiden tekemat kysymykset luokitte-
lin tosiseikkoja etsiviin kysymyksiin ja selitysté etsiviin kysymyksiin.

Alku- ja loppukyselyistd kokosin henkil6ittain tulokset eli saman oppilaan alku- ja
loppukyselyn tulokset perékkain. Pyrin samalla luokittelemaan ne (a) luetteloihin, (b) luet-
teloihin ja selittaviin teksteihin, (c) lyhyihin selittaviin teksteihin (enintddn kolme asiaa) ja

(d) pitkiin selittaviin teksteihin (enemmé&n kuin kolme asiaa), jotta pystyisin vertaamaan,
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oliko késityksissa opiskeluprosessin aikana tapahtunut muutoksia. Tyoskentelytavan arvi-
oinnista tehdysta kyselysta kokosin tulokset ryhmittéin. Siina verrattiin kdytettya tydskente-
lytapaa aikaisemmin kéytettyihin.

Seuraavassa vaiheessa jarjestin litteroidun materiaalin. Leikasin sen liuskoiksi ja
litmasin kunkin ryhmén osalta aikajérjestykseen. Useimpien ryhmien tydskentelya olin vi-
deoinut ensin koulun Kirjastossa ja toisen kerran kaupunginkirjastossa. Merkitsin vérilla
ryhmien papereista omat puheenvuoroni ja ohjeeni, jolloin aineistoa oli helppo lukea ja né-
ki heti, millaisia ohjeita olin antanut. Luin litteroitua materiaalia ja oppilaiden ymparisto- ja
luonnontiedon vihkoja miettien niistd nousevia asioita. Samalla tutkin ryhmien tuottamaa
muuta materiaalia eli kustakin aiheesta tehtyjé seindlehtia ja piirroksia. Luin omaa tutki-
muspaivakirjaani, siihen Kirjattuja suunnitelmia ja niiden toteutumista sekd tekemiani
huomioita tutkimuksen teon ajalta. Materiaalia oli mielestani paljon ja monenlaista. Mietin,
kuinka saisin eri lailla kootun materiaalin yhteismitalliseksi eli keskenadn vertailukelpoi-
seksi ja samalla kayttokelpoiseksi. Eskola ja Suoranta (1998, 62) esittavat, ettd laadullisessa
tutkimuksessa aineiston koolla ei ole valitonta vaikutusta eikd merkitysta tutkimuksen on-
nistumiseen. Aineisto toimii apuna muodostettaessa késitteellistd ymmarrysta tutkimuskoh-
teesta.

Aloin lukea lisdd omaa aihettani kasittelevaa kirjallisuutta ja kirjoittaa auki tutki-
muksen teoriaa, tutkimuksen suorittamista ja siité saatuja tuloksia seka asian herattdmia aja-
tuksia. Kivinimen (2001, 69) mukaan aineiston analysointi on laadullisessa tutkimuksessa
aineistolahtoistd. Etukateen luokiteltujen muuttujien sijasta analysoinnissa jasennetaan ai-
neistosta kasin ne teemat, jotka ovat tutkittavien ilmididen kannalta tulkittavissa merkityk-
sellisiksi.

Tdssa vaiheessa aineiston analysointisuunnitelmani oli vield kovasti kateissa. Mie-
tin, miten pystyisin 16ytamé&an ja tulkitsemaan tuloksia suuresta aineistomaarasta.

Alasuutarin (1995) jaottelussa laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta, ha-
vaintojen pelkistamisesta ja arvoituksen ratkaisemisesta. Tallaisen erottelun voi tehda vain
analyyttisesti; kaytanndssa ne nivoutuvat toisiinsa. Havaintojen pelkistdmisessa voi erottaa
kaksi eri osaa. Ensinnékin aineistoa tarkastellaan aina vain tietysta teoreettis — metodologi-
sesta ndkokulmasta. Aineistoa tarkasteltaessa kiinnitetddn huomiota vain siihen, mika on

teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta olennaista, vaikka
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samassakin tutkimuksessa aineistoa voidaan tarkastella monesta nakdkulmasta. Pelkistami-
sen toisen vaiheen ideana on edelleen karsia havaintoméarad havaintojen yhdistamisell&.
Laadullisessa analyysissa yksikin poikkeus kumoaa saannén, osoittaa etta asiat pitdad miettia
uudelleen. (Alasuutari 1995, 35-38.)

Luin tutkimustani ja paatin, ettd 1) tarkastelen saamiani materiaaleja opetuskokeilu-
prosessin etenemisjarjestyksessa ja poimin sieltd esiin nousevia, tutkimusongelmaan liitty-
via asioita, joita 2) peilaan tutkivan oppimisen prosessin keskeisiin osatekijoihin. Samalla
periaatteella jaottelen tutkimustulokset omiin lukuihinsa.

Aluksi tarkastelisin alkukyselyn tuottamaa materiaalia. Sitten tutkisin oppilaiden
tutkimuksensa pohjaksi asettamia kysymyksid. Taman jalkeen késittelisin varsinaista tyos-
kentelyprosessia ja siitd saatua materiaalia: vihkoihin kirjattuja asioita, piirroksia ja seina-
lehtid, joihin oli koottu kunkin ryhmén tutkimustulokset. Seuraavaksi pohtisin loppu-
kyselyn tuloksia. Lopuksi tarkastelisin tyGskentelytavan arvioinnista saatua palautetta. Ko-
konaisuutena  pohtisin tutkimusta  asettamieni kolmen  tutkimuskysymyk-
sen/tutkimusongelman kautta:

1) Miten hyvin oppilaat paasevat kiinni tutkivan oppimisen menetelméan?
2) Mita ongelmia tassa prosessissa esiintyy?
3) Miten opettaja pystyy ohjaamaan oppilaita tutkivaan oppimiseen?

Alasuutari (1995) pohtii kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston analysoinnin eroja.
Kvantitatiivinen analyysi perustuu siihen, ettd etsitd&n tilastollisia sdédnndnmukaisuuksia
siité tavasta, jolla eri muuttujien arvot liittyvét toisiinsa. Laadullinen analyysi on joissakin
suhteissa erilaista. Siind aineistoa tarkastellaan usein kokonaisuutena; sen ajatellaan valot-
tavan jonkin singulaariseksi ymmarretyn sisdisesti loogisen kokonaisuuden rakennetta.
Kvalitatiivinen analyysi vaatii tilastollisesta tutkimuksesta poikkeavaa absoluuttisuutta.
Kaikki luotettavina pidetyt ja selvitettdvaan kuvioon tai mysteeriin kuuluviksi katsotut sei-
kat tulee kyeta selvittdmaén siten, ettd ne eivét ole ristiriidassa esitetyn tulkinnan kanssa.
(Alasuutari 1995, 28-29.)
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Alkukysely

Tutkimuksen aluksi suoritin alkukyselyn ja kysyin oppilailta, mitd voima heidéan mielestaan
on. Alkukyselyn tarkoituksena oli

1) saada oppilaat pohtimaan voima -asiaa ja aktivoimaan itselladn voimasta jo olevat tiedot,
2) luoda jonkinlainen mielikuva tulevasta opiskeluaiheesta,

3) heré&ttad motivaatiota uutta aihetta kohtaan ja

4) saada hahmotettua, mitd oppilaat voimasta tietdvat ja loppukyselyssa selvittdd, muuttu-
vatko heidan kasityksensé opetuskokeilun aikana.

Vastaukseksi tuli noin kaksisataa neljdkymment erilaista mainintaa voimasta. Luo-
kittelin tulokset niin, ettd merkitsin kirjaimella (a) pelkat luettelot, kirjaimella (b) luettelot
ja selittavat tekstit, kirjaimella (c) lyhyet selittavét tekstit, jotka sisalsivat enintddn kolme
asiaa ja kirjaimella (d) pitkat selittavat tekstit, jotka sisélsivat enemman kuin kolme asiaa.
Nain pystyisin helposti vertaamaan alku- ja loppukyselyn vastauksia.

Suurimmalla osalla eli kuudellatoista oppilaalla kahdestakymmenesta neljastd vas-

tauksina oli luetteloita (a), kuten

hevosvoimaa, tuulivoimaa, ihmisvoimaa, lihasvoimaa, nostovoimaa, elainvoimaa tai

henkinen voima, vesivoima, ilmavoima, kasivoima, sahkévoima, hevosvoima, pesukonevoima, valovoima,

eldinvoima, tuulivoima, vetovoima, tahdonvoima, uskonvoima, kasvuvoima.
Melkein misté tahansa aiheesta oli saatu tehtya jonkinlainen voima.

Kahdeksan oppilasta oli pohtinut aihetta laajemmin. Jotkut olivat l&hestyneet voima

-aihetta kysymysten ja vastausten avulla, kuten
(b) Autovoima, vesivoima, painovoima Mihin voimaa tarvitaan? Autoihin, séhkédn Voima on: vahvuutta,
sahkod, vetts tai

(b): Séahkdvoimaa, tuulivoimaa, vesivoimaa ja lihasvoimaa. Mihin voimaa tarvitaan? Etta koneet toimisi, jak-

saisi tehda jotain ja etté saisi ravintonsa (vahan tyhmia mut ei tuu muuta mieleen).

Joku pohti lyhyesti (b): Voimasta tulee mieleen: sahkd, tuuli, vesivoima Voimaa tarvitaan: Tyontekoon.
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Tal (c): Voima auttaa tydn teossa.

Tai vahan pitemmasti (d): Sahkévoimaa tarvitaan puhelimeen. Vedesta voi tehda sdhkévoimaa. Ihminen

saa voimaa ruovasta. Auto saa voimaa bensasta. Voi olla fyysista voimaa. Voi olla spyyskkisté voimaa.

Viela pitempid pohdintoja olivat (d): Voima on voimakasta energiaa. Jalka voima on kévelemista tai
juoksua ynn& muuta. Esim. punttien nostoon tarvitaan ké&sivoimaa eli voima lahtee késista. Vesivoima on va-

h&n niin kuin vesi tyonta itsedan tai joku tydntaé sita.

Tai (d): Voimakas ihminen. Hevonen on voimakas kun jaksaa vetaé karryja. Autossa on hevosvoima. Tuuli-

voima. Virta on voimakas (vesi). Koneet ovat voimakkaita. Vetovoima (Maan). Jotkut elédimet ovat voimak-
kaita.
Kaikista taydellisin kasitys asiasta oli vastaajalla, joka oli luokitellut erilaiset voimat omiin

lokeroihinsa ja viel& kertonut jokaisesta jonkun esimerkin (d): a) nostovoima Voima joka pitaa

esim. lentokoneen ilmassa. b) Kantovoima: Kantovoima on esim. voima jonka avulla ihmisen jalat jaksavat
kantaa ihmisen painon. ¢) Sahkdvoima: voima, joka tuottaa energiaa. d) Vesivoima: voima joka tuottaa séh-
koa.

Saaduista tuloksista kavi ilmi, etta oppilailla ei ollut selkeéda kasitysta siitd, mita fysikaali-
sella voimalla tarkoitetaan. Kaikki olivat kuitenkin pohtineet aihetta ja kaivelleet muistilo-
keroistaan esiin voimasta aikaisemmin tietdmi&an asioita (1), kuten ettd voimaa tarvitaan
tyontekoon, liikkumiseen, liikuttamiseen ja energian tuottamiseen. Joku oli muistanut mai-
nita myds painovoiman. Pohdinnoissa on huomattu, ettd voiman tai tassé tapauksessa ener-
gian, tuottamiseen tarvitaan jotain polttoainetta.

Taululle yhdessé koottujen ja omiin sarakkeisiinsa luokiteltujen voimien (liite 2)
avulla oppilaille muodostui kasitys, millaisesta aihepiirista on kyse (2). Aihepiiria on ajatel-
tu laajasti, kun on ajateltu voiman liittyvan seka elolliseen ettd elottomaan luontoon. Thmi-
seen liittyvé voima on jaettu seka fyysiseen ettd psyykkiseen voimaan.

Havaintojeni mukaan uuteen aiheeseen ja tyttapaan l&dhdettiin innolla mukaan. Itse
mietityt "voimat”, niiden ryhmittely, oman aiheen valinta ja myéhemmin itse asetetut tut-
kimuskysymykset motivoivat tutkimaan (3). Alkukyselyn tuloksena opettajana sain hyvan

kuvan siit4, millaisia ajatuksia oppilailla voimasta on (4).
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Pelkastaan voimien luettelointia (a) harrasti kuusitoista oppilasta. Luettelo ja selitté-
va teksti (b) oli kolmella oppilaalla. Lyhyen selittavén tekstin (c) avulla asian oli selittanyt
yksi oppilas ja pitkan selittdvan tekstin (d) avulla nelja oppilasta (ks. luku 5.5, kuvio 3).
Hakkaraisen ym. (1999, 202) mukaan tutkivan oppimisen prosessin ensimmaéinen vaihe on
kontekstin luominen ja opetuksen ankkurointi opiskelijan aikaisempiin kokemuksiin ja tie-

toihin tai johonkin rikkaaseen asiayhteyteen. Tdma vaihe toteutui.
5.2 Oppilaat kysymysten asettajina

Oppilaiden ensimmainen varsinainen tydskentelyvaihe oman aiheen parissa oli kotitehtava-
na keksida mahdollisimman paljon omaan aiheeseen liittyvié itsed kiinnostavia kysymyksia.
Seuraavassa vaiheessa kokoonnuttiin oman ryhman kanssa tutkimaan ja keskustelemaan
kunkin asettamista kysymyksistd. Yhdessa valittiin niistd ryhman mielestd tarkeimmat ja
Kiinnostavimmat.

Tutkivan oppimisen prosessin toisena vaiheena on ongelmien asettaminen (Hakka-
rainen ym. 1999, 203), jolloin uutta tietoa ei sulateta suoraan aikaisempiin tietoihin vaan
sitd rakennetaan kayttamalla ongelmia ja kysymyksié ldhtékohtana seké& luomalla ja arvi-
oimalla omia teorioita ja selityksié.

Hakkaraisen ym. (2004, 283) mukaan tasokkaan tutkimusprosessin ehtona on, ett4
opiskelijat ohjataan itse asettamaan kysymyksid, joita perinteisesti asettaa ainoastaan opet-
taja tai oppikirja. Opettamisen tehtdvané on vastata kysymyksiin, joita opiskelijoiden taytyy
kysyd oppimisen kohteena olevasta tietoaineksesta, jonka parissa opettaja ja opiskelija

tyoskentelevit.

5.2.1 Tosiseikkoja etsivat kysymykset

Vain pieni osa kouluissa esitetyista kysymyksistd on oppilaiden itsensé asettamia. Yleisin
kaytanto lienee, ettd opiskelijat vastaavat opettajan asettamiin kysymyksiin. T&mén vuoksi
olikin mielenkiintoista néhdd, millaisia kysymyksié oppilaat olivat keksineet. Joidenkin op-
pilaiden kotona miettimissa kysymyksissa nakyi Atjosen tiedonkasittelymallissa ensim-

maisend esilld ollut kysymystyyppi Mik& on sen tarkoitus? (ks. luku 4.3.1).
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Hakkaraisen ym. (1999, 213) mukaan tosiseikkoja etsivia kysymyksia (mité, missa, milloin,
kuinka monta) voidaan pitdd ensimmaisen asteen kysymyksind: ne kohdistuvat todellisuu-
den ilmidihin ja niiden ominaisuuksien luokitteluun.

Tassa tutkimuksessa yleisimpid oppilaiden asettamia kysymyksia kaikista kysymyk-
sistd olivat mitd, mista, mihin, mik& ja onko -kysymykset. N&ita ja muutamilla muilla ky-
symyssanoilla alkavia kysymyksia oli 63/84 eli 75% kysymyksista.

Esimerkkeind: Mihin se perustuu? Mité on tuulivoima? Miké on sen tarkoitus? Mista se on tullut? Onko

luonnonvoima nakyva vai ei?

5.2.2 Selitysta etsivat kysymykset
Selitysta etsivid kysymyksia (miksi, kuinka, miten) voidaan pitaa toisen asteen kysymyksi-
na. Niiden kohteena on empiiristen ilmididen selittdminen ja ymmaértdminen seké empiirisia
ilmioitad kuvaavien ja selittdvien ké&sitysten ja teorioiden ja niiden keskindissuhteiden ym-
martdminen. Selitysta etsivat kysymykset liittyvét usein kasitteellisiin ongelmiin, joiden
ratkaisemisella on tarked merkitys yhtendisen ja mielekk&&n maailmankuvan muodostumi-
sessa. (Hakkarainen ym.1999, 213.)

Loput oppilaiden asettamista kysymyksista (21/84) eli 25% olivat selitysta etsivié
miksi, kuinka ja miten -kysymyksia.

Esimerkkeind: Kuinka sitd kdytetaan? Miksi fyysista voimaa on? Miten ukkonen syntyy?

5.2.3 Millainen ongelman asettelu oli kysymysten tuloksena?

Seuraavassa vaiheessa oppilaat valitsivat tutkimustaan varten ryhmissa keskeisiksi tutki-
musongelmikseen joukon kysymyksid. Naissd ensimmaisen kysymystyypin kysymyksia eli
tosiseikkoja etsivia kysymyksia oli 23/30 eli noin 77% . Toisen kysymystyypin kysymyksia
eli selitysta etsivia kysymyksia oli 7/30 eli noin 23%. Tulos oli l&hes vastaava kuin kysy-
mysten asettamisen ensimmaisessé vaiheessa.

Nama neljasluokkalaiset onnistuivat asettamaan ymmartamisen kannalta olennaisia
kysymyksia kuitenkin huomattavasti enemman kuin kolmasluokkalaiset Lipposen ja Hak-
karaisen tutkimuksessa.

Hakkaraisen ym. ( 2004) mukaan selitysté etsivilla miksi ja kuinka -kysymyksilla

on erityinen rooli tutkivassa oppimisessa. Niita esitetdan silloin, kun ymmartdminen asete-
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taan keskeiseksi tavoitteeksi ja sitoudutaan tavoitteen saavuttamiseen. Lasten projektien ja
koulukirjojen havainnointi paljastaa, ettd lapsia rohkaistaan hyvin harvoin esittdmaan seli-
tysta etsivia kysymyksié.

Taman osoitti esimerkiksi Lipposen ja Hakkaraisen tutkimus, jonka mukaan noin 90
% peruskoulun kolmannen luokan oppilaiden spontaanisti asettamista ongelmista oli to-
siseikkoihin suuntautuneita mitd, missa ja milloin -kysymyksid, jotka eivat tue késitteelli-
sen ymmarryksen syvenemista (Hakkarainen ym. 2004, 284).

Tutkivan oppimisen prosessin toisen vaiheen mukaisesti oppilaat asettivat omasta
mielenkiinnostaan nousevia kysymyksia (ongelmia) ja uutta tietoa alettiin rakentaa ndiden
pohjalta. Kysymysten asettelun tuloksena oppilaiden tutkimusongelmiksi muotoutui l&hin-
na tosiseikkoja etsivia kysymyksia (77%). Puolella ryhmistd oli joukossa myds selitysta

etsivid kysymyksia (23%).
5.3 Tyoskentelyprosessi ja materiaalin tuottaminen

Varsinaisessa tyoskentelyprosessissa lahdettiin etsim&an vastauksia ryhmissa valittuihin
keskeisiin kysymyksiin. Kokonaisuudessaan tydskentelyprosessi sujui hyvin, eiké oppilais-
sa ollut ndhtavissa tutkimusvasymysta. Ryhmat tekivat ahkerasti toité ja jokainen oli muka-
na etsimassa tietoa.

Oppilaat olivat useissa ryhmissé jakaneet kysymyksiéd keskendén. Joissakin ryhmis-
sé etsittiin tietoa pareittain. Havaintojeni mukaan ryhmissa keskusteltiin 10ydetyisté vasta-
uksista ja toisille kerrottiin aiheeseen liittyvasta uudesta tiedosta. Ympdristo- ja luonnontie-
don vihkoihin oli kaikille Kirjattu omaan aiheeseen liittyvaa tietoutta.

Oppilaiden tiedonhankinnan taidot eivét viel& neljannelld luokalla ole kovin moni-
puoliset, ellei niita erityisesti ole harjoiteltu. Kun asetettuun kysymykseen ldydettiin Kirjas-
ta vastaus, se usein kopioitiin vihkoon sellaisenaan. Internetistd koulussa tai kotona haetut
tiedot usein tulostettiin ja lukemisen jélkeen niist4 kopioitiin osia vastauksiksi kysymyksiin.
Bollstrom-Huttunen (2005), joka viimeisen vuosikymmenen aikana on toteuttanut luokkan-
sa kanssa useita tutkivan oppimisen menetelmaén perustuvia projekteja, kertoo, ettd héan ei

tutkimuksissa hyvéksy suoraan kirjasta tai internetista kopioituja vastauksia vaan asiat pitaa
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osata Kirjoittaa muistista omin sanoin. (Hakkarainen ym. 2005, 54.) Ohjaajana en ollut an-
tanut erityisid ohjeita tdhan asiaan.

Hakkaraisen ym. (1999, 203) mukaan tutkivan oppimisen prosessin kolmatta vaihet-
ta nimitetadn tiedon ja selitysten luomisen vaiheeksi. Tdssa vaiheessa opiskelijat luovat
omia tyoskentelyteorioitaan tutkimuksen kohteena olevista ilmitistd. Namé& teoriat ovat
alustavia ja niitd on tarkoitus testata tutkivan oppimisen toiminnan aikana. Tydskentelyteo-
rioiden luomisen prosessin tarkoituksena on rohkaista opiskelijaa kehittamaan omia ajatuk-
siaan ja ideoitaan sen sijaan ettd han nojautuisi opettajan tiedolliseen auktoriteettiin. Liséksi
Hakkarainen ym. (1999, 203) esittavat tassé kohdassa, ettd opiskelijoiden omien selitysten
ja tulkintojen esittdminen ennen uuden tiedon hankkimista auttaa tiedostamaan eron oman
kasityksen ja uuden informaation valilla. Muu muassa tdhan olin pyrkinyt, kun alku-
kyselyssa halusin, ettd oppilaat miettivat omia sen hetkisia kasityksidén voima — aiheesta ja
kirjaavat ne ylos.

Uuden tiedon ja selitysten vaihe toteutui oppilaiden etsiessé vastauksia asettamiinsa

kysymyksiin ja keskustellessa niista ryhmissa keskenaan.

5.3.1 Vihkoihin kirjattu materiaali

Joidenkin ryhmien ajatteluprosesseja jouduin ohjailemaan melko pitkésti. Naita ryhmia oli-
vat Eldinten voima-, Fyysinen voima- ja lhmisvoima -ryhmét. Ryhmat miettivat, mista
voima tulee. Koska ihmisen biologiaa opiskellaan vasta viidennelld luokalla, jouduin aja-
tusketjujen avulla ohjailemaan ryhmi& miettiméén, mista energia ihmiseen tai eldimeen tu-
lee. Kehotin oppilaita tasséd tapauksessa kéyttdmaan opettajaa asiantuntijana. Ndin Fyysinen

voima -ryhmén kanssa:

ope: Mista se tulee se fyysinen voima?

oppilas a: Ihmisesta ja eldimesta.

ope: Mitd?

oppilas b: Ihmisesté ja eldimesta.

ope: Ihmisesté ja eldimestd? No miten se sieltd ihmisesté tulee?
oppilas c: En tiid.

oppilas a: Kun ihminen liikkuu esimerkiks.

ope: Siitako se voima tulee, kun se liikkuu?

oppilas c: Ei kun sydmisesté.
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ope: Eiks siihen kulu voimaa kun se liikkuu?

oppilas c: Ei kun sydmisesta sitd voimaa tulee.

ope: SyOmisesta?

oppilas c: SyOmisestd ja nukkumisesta.

oppilas d: Siitd saa energiaa ja sitten paésee liikkumaan.

ope: Mistd sitd... miten sydmisesté saa energiaa?

oppilas c: En méa tiia.

oppilas d: No kun syé niin ... voi vitsi!!!

ope: Miten siitd saa energiaa?

oppilas d: Ala minulta kysy!

ope : Mihin se energ... Miten se energia syomisesta tulee? Siita se tulee, te ootte ihan oikeassa.
oppilas a: Jos on nélkéinen, niin ei jaksa teha mitaan.

ope: Aivan.

kaikki yhteen &éneen: Ja sitten kun sy0 niin saa energiaa.

ope: Aivan, mutta miten se energia sitten siirtyy sulle siita nakkileivasta?

Ohjailu jatkui ja eteni siten, ettd todettiin, ettd ruoka sulaa mahassa ja ravinteet siirtyvat ve-
reen. Veri kuljettaa ne kaikkialle elimistoon. Liséksi todettiin, ettd energian syntymiseksi
tarvitaan lisaksi happea, joka avulla ravinteet muuttuvat energiaksi. Tdssa vaiheessa ryh-
man jasenistd alkoi koko juttu tuntua vaikealta. Kerrattuamme ajatusketjun jatin heidét
miettiméaan, kuinka selvittavat asian omassa tydssaan.

Vihkoon asia oli siirtynyt seuraavalla tavalla: Vihkossa oli piirroskuva tanssijatytos-
t4. Kuvan alla oli teksti:

"Tama tyttd liikkuu fyysisen voiman avulla”.
Kysymykseen, mité fyysinen voima on, oli vastattu:

Voima auttaa ihmista jaksamaan tehda esim. laksyt ja liikkua. Mistd fyysinen voima tulee? Ihmisista ja el&i-

mistd. Happi ja energia siirtyy verisuonia pitkin sydameen, lihaksiin ja aivoihin (energia on tullut ruoasta).

Myo6s Ihmisvoima -ryhmé joutui miettiméan asiaa pitkan ajatusketjun avulla. He

olivat koonneet pohdinnan vihkoon Voimaketjuksi:
Ihmisen ravinto saa energiaa auringosta.
Ihminen saa ravintoa ruoasta ja juomasta. Ravinto menee verenkiertoon (happi myaos).

Se sulaa vatsassa. Sen jalkeen se menee lihaksiin ja muuttuu ENERGIAKSI.
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Ryhmé oli kasitellyt aihettaan laajasti. Se oli tehnyt mind mapin ihmisvoimasta. Siind ih-
misvoimaan kuului psyykkinen voima, uskonvoima, voimakas ja fyysinen voima. Naisté oli
koottu erikseen tietoa. Mukaan oli otettu aiheena mm. mielenterveys.

Elainten voima -ryhméa ohjailin ajattelemaan energian saamista vastaavalla tavalla.

Ryhman vastaus kysymykseen, mista voima tulee, oli tehty kaaviona:
Elain syd - sulattaa - kulkee suonista lihaksiin = myds happea kulkee lihaksiin.

Muutoin ryhmaldiset olivat l&hestyneet omaa aihettaan kolmen eldimen, karhun, muurahai-
sen ja norsun, kautta ja vastanneet néita eldimia koskien keskeisiin kysymyksiinsa.

Luonnonvoima -ryhmé tutki maanjdristystd. Se oli koonnut kysymystensa avulla
hyvan kokonaisuuden aiheesta maanjaristys. Vihkoon oli ymmérrettavasti selitetty, mista
maanjéristys johtuu ja mitd sen aikana tapahtuu seka kuinka se liittyy tulivuorenpurkauk-
siin.

Sahkodinen voima -ryhmaélla oli valtavan paljon tietoa erilaisista sahkoon liittyvista
asioista. Oppilaat olivat tutkineet aihetta myds kotona internetisté ja tulostaneet sieltd pal-
jon sivuja. Vihkoihin oli kirjattu sdhkdvarauksen ja sdéhkovirran maaritelmét seké vastauk-
set asetettuihin kysymyksiin. Vihkoissa oli myds piirroksia, kuten kaavakuva taskulampun
halkileikkauksesta ja sahkovirrasta.

Tuulivoima -ryhmaéléiset olivat 16ytaneet hyvin asiaa omasta aiheestaan. Paitsi tietoa
tuulesta, tuulivoimasta ja tuuliturbiineista, ryhmélla oli piirretty hieno pylvésdiagrammi
tuulivoiman tuottamasta energiamaérasta eri vuosina.

Ukkosen voima -ryhmalla oli hyvia vastauksia asettamiinsa kysymyksiin. Lisaksi
ryhmal&iset olivat piirtdneet vihkoihin monta kuvaa. Kaksi piirrosta kuvasi sit4, kun salama
iskee puuhun tai taloon. Yhdessa piirroksessa oli pihalla oleva koira, johon salama iskee.
Kaksi piirrosta oli sisétilasta, johon oli merkitty nuolilla ukkosella vaaralliset paikat. Lisék-
si oli kaksi piirrosta elaimista salaman iskiessa otsikolla ”Salama on séhkdista energiaa”.

Ydinvoima -ryhmélld oli jonkin verran tietoa ydinvoimasta. Ryhmélaiset olivat
my0s piirtdneet aiheesta paljon kuvia. Ydinvoiman merkin lisaksi oli piirros ydinvoimalas-
ta. Lisdksi oli toinen piirros ydinvoimalasta ja polttoainesauvoja sisaltavasta paketista, jo-
hon oli merkitty tekstit kuten ”séatésauva” ym. Oli myds kuvat Kkivihiilivoimalasta ja ydin-

voimalasta seka fissioreaktio tarkkana piirroksena.
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Tutkivan oppimisen prosessin seuraavat vaiheet ovat rakentavan kriittisen arvioinnin vaihe
ja uuden tiedon hankkiminen ja luominen. (Hakkarainen ym. 1999, 203-204.) Kriittinen ar-
viointi viittaa prosessiin, jonka valityksella opiskelijat arvioivat Kriittisesti oman tutkimus-
prosessinsa edistymistd ja asettavat uusia tavoitteita.

Uuden tiedon hankkimiseen ja luomiseen, uuden ymmarryksen ja tiedon synnytta-
miseen liittyy kiintedsti opiskelijoiden tydskentelyteorioiden testaaminen etsimalla tietoa
erilaisista tiedonléhteista. Erityinen merkitys on nimenomaan selittavélla tieteellisella tie-
dolla, joka auttaa ymmartdmaéan ja selittdmaan tutkimuksen kohteena olevia ilmioita. (Hak-
karainen ym. 2004, 301-302.)

Rakentavan Kriittisen arvioinnin vaihe erillisena vaiheena jai pois tdssa prosessissa.
Opiskelun ohjaajana yritin saada ryhmid miettimaan omia tutkimuskysymyksiaan silta poh-
jalta, vaativatko ne tarkentamista tai nouseeko tutkimuksen edetessa aiheesta uusia kysy-
myksid. Tata ei ryhmissé kuitenkaan tietoisesti tehty. Toisaalta tydskentelyn kuluessa ja
tiedonhankinnan edetessa ryhmét 10ysivét ja Kirjasivat paljon sellaista itsedan kiinnostavaa
ja aiheeseensa liittyvaa tietoa, joka ei liittynyt suoranaisesti tutkimuskysymyksiin. Laajasti
ajatellen voidaan ajatella sen nousseen esiin tutkimuksen edetesséd ja tarkentaneen tutki-
musaihetta.

Uuden tiedon hankkimista ja luomista tehtiin ahkerasti. Miten paljon siitd syntyi
uutta ymmarrysta ja tietoa, selvinnee loppukyselyn tuloksista. Tutkimuksen lopussa tehty

arviointi kohdistui kdytettyyn tyotapaan.

5.3.2 Piirrokset

Kuvaamataidon tunnilla piirrettiin voima -aiheesta (liite 6). Tarkoituksena oli lahestya ai-
hetta my0ds kuvallisesti. Sai piirtdd vapaasti kenen tahansa aiheesta.

Eniten piirrettiin kahdesta aiheesta: koneiden voimasta eli autoja tai kaivinkoneita ja ukko-
sen voimasta eli lahinna salamointiin liittyvia kuvia. Kumpiakin piirroksia oli viisi kappa-
letta. Toiseksi eniten kiinnosti hevosvoima — ajattelu, siitd oli nelja piirrosta ja ihmisvoima
(mummovoima), josta oli myods neljé piirrosta. Kaksi piirrosta oli tuulivoimasta, tuulimylly-
ja, samoin kuin sahkdvoimasta, sahkdlaitosten kuvia. Kaksi oppilaista oli poissa silloin, kun

aiheesta piirrettiin.
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Bollstrom-Huttusen (2005) toteuttaessa alaluokilla tutkivaa oppimista samalla tunnilla voi-
daan piirtad, laulaa, lukea, laskea tai vaikkapa leikkié. Lapset oppivat eri tavoin. Oppiainei-

den yhdistdminen onnistuu kaytanndssa hyvin ala-asteella. (Hakkarainen ym. 2005, 109.)

5.4 Tutkimustulosten kokoaminen

5.4.1 Seinalehtien sanoma

Tutkimustulokset koottiin seindlehdiksi (liite 5). Seinalehtien tekeminen oli oppilaiden mie-
lestd hauskaa. Kaikki ryhmaét olivat paitsi kirjoittaneet tekstia myos piirtdneet paljon kuvia.
Tama vaihe voisi edelleen liittyd tutkivan oppimisen prosessin uuden tiedon hankkimisen ja
luomisen vaiheeseen.

Kolme seinédlehted (Fyysinen voima -ryhmd, Tuulivoima -ryhma ja Ukkonen -
ryhma) oli tehty niin, ettd ryhman keskeiset kysymykset ja niihin I0ydetyt vastaukset oli
Kirjattu ndkyviin seindlehteen.

Elainten voima -ryhmén seinalehti (3 tyttod)
Ryhmaén keskeiset kysymykset olivat: Minkélaista eldinvoima on? Mihin eldimet tarvitsevat
voimaa? Mihin se perustuu? Mika on sen tarkoitus?

Seinélehdessé oli hyvin vahan tietoa; vain karhusta, muurahaisesta ja norsusta pie-

net tietoiskut ja kuvat. Siina kerrottiin, etta

eldinten voima ei poikkea paljonkaan ihmisten voimasta. Ne saavat ravintonsa samalla tavalla ja nédin pystyvét
eldmaan. Lisaksi oli kaavakuva 1. eldin sy6 - 2. ruoka sulaa = 3. kulkee suonta pitkin lihaksiin = 4. myds
happea kulkee lihaksiin. N&in eldin saa voimansa.

Taman ryhman oppilaat eivét olleet vastanneet keskeisiin kysymyksiinsa.

Fyysinen voima -ryhman seindlehti (4 tytt04)

Seinélehteen oli Kirjattu keskeiset kysymykset ja niihin vastaukset:

Mita fyysinen voima on? VVoimaa jonka avulla jaksaa tehdd esim. laksyt ja liikkua.
Tarvitaanko fyysista voimaa? Tarvitaan esim. liilkkumiseen.

Mista fyysinen voima tulee? lhmisista ja elaimistd. Happi ja energia siirtyy verisuonia pitkin lihaksiin, syda-
meen ja aivoihin.

Miksi fyysistd voimaa on? Etté jaksetaan liikkua, tehdé toita ja kdyda koulua.

Liittyykd fyysinen voima luontoon? Liittyy, esim. luonnossa voi liikkua.
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Seinélehdessé oli liséksi kuvat lentopalloilijasta, koripalloilijasta, tanssijasta ja uimarista.

Ihmisvoima -ryhmén seindlehti (2 tytt6a)
Ihmisvoima -ryhman keskeiset kysymykset olivat: Mihin ihmisvoimaa tarvitaan? Miten
ihmisvoimaa voidaan kuvailla? Kuinka sité kaytetddn? Mit4 se on?

Seindlehdessa oli kolme tietolaatikkoa:

Mielenterveys - voimavaramme: Mielenterveys on inhimillinen voimavara, jota voi verrata uusiutuviin luon-
nonvaroihin. Eri yksildiden voimavarat ovat erinlaiset. Mielenterveys voi muuttua, kehittyd ja uusiutua lapi
eldmdn, mutta aina se on rajallinen voimavaramme.

Energia tekee ty6ta: Energiaa ei siis voi koskaan hadvittdd mutta se haviaa vahitellen hukkalammaoksi ellei sita
kayteta tyéhdn. Maapallon energiavarojen jarkevé kayttd vaatisikin paljon energiaa kéyttavien laitteiden val-
mistamista.

Fyysinen voima: Urheilun ja liikunnan yhteydessé fyysisella kunnolla tarkoitetaan yleensa suorituskykya,
kykyé selviytya fyysisesta tehtavasta mahdollisimman pienin ponnistuksin ja tehokkaasti. Urheilijan suoritus-
kyky voidaan katsoa seuraavista osatekijoista: 1. fyysiset suoritustekijat ja kordinaatiokyky, 2. rakenteelliset
tekijat ja terveydentila, 3. tekniset kyvyt ja valmiudet, 4. henkiset ominaisuudet.

Suorituskyky riippuu sukupuolesta, iasté, rakenteesta, terveydesta ja harjoittelusta. Fyysisen osatekijoita kes-
tavyyttd, nopeutta, liikkuvuutta ja kordinaatiokykyja voidaan kehittaa harjoittelulla.

Liséksi seindlehdessa oli kuva ihmisesta, joka hikoillen nostaa painoja ja otsikko voimaket-

ju. Lieko jaanyt véhan kesken?

Maanjaristys ja tulivuorenpurkaus -ryhmén seindlehti (2 poikaa)
Talla ryhmalla ei ollut valittuna keskeisia kysymyksia vaan silla ylipaataan oli aika paljon

kysymyksid. Seinédlehdessa oli selvitetty:

Maanjdristys on maanpinnan liikahdus, jonka suuruus voi vaihdella tuskin havaittavasta varahdyksesta raken-
nuksia tuhoavaan ja maanpintaa mullistavaan jaristykseen. Maanjéristyksen aikana purkautuu maasta rajusti
energiaa. Jaristykset synnyttdvat manerlaattojen térmaétessa toisiinsa tai liukuessa toistensa ohi eri suuntiin.
Maankuoren sisélla jannitys kasvaa kunnes se ylittdé kallioperan kestokyvyn jolloin tapahtuu &killisid maan

heilautuksia.
Liséksi oli piirretty pari kuvaa tulivuorenpurkauksesta ja liitetty valmiiksi tulostettu sivu

Krakataun tulivuorisaaresta.

Sahkoinen voima -ryhmén seinélehti (3 poikaa)
Taman ryhmén keskeiset kysymykset olivat: Onko sdhko kiintedd? Mita hyotya siitd on?

Mihin sahkdvoima kay?
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Ryhmé oli selvittanyt sahkon olemusta:

Sahko tulee magnetismista ja hankauksesta. Sahkolla on voimaa joka vaikuttaa elektronien ja protonien vélil-
1a. Sahko kay kodinkoneisiin, verkkovirtaan ja generaattoriin. Sahko voi olla kiinteda tai nestemaista.

Liséksi seindlehteen oli piirretty kuva paristosta ja toiselle puolelle kartonkia koko karton-

gin kokoinen kuva séhkdvoimalaitoksesta, jonka vierella pyorii tuulivoimalan yksikko.

Tuulivoima -ryhmén seindlehti (3 tytt6d)

Ryhmén seindlehteen oli kirjoitettu keskeiset kysymykset ja niihin vastaukset. Alaosassa oli
pieni kuva tuulimyllysta.

Mihin tuulivoimaa tarvitaan? Tuulivoimaa tarvitaan esimerkiksi sdéhkon tuottamiseen.

Mitd on tuulivoima? Voimaa joka tulee tuulesta.

Mihin tuulivoima perustuu? Tuulivoima perustuu tuuleen ja siihen kun sitd kdytetddn hyvéksi esimerkiksi
sahkon tuottamiseen.

Mita tuulivoima tulee? Tuulivoima tulee tuulesta. Tuuli taas tulee kun lammin ilma nousee ylos ja laskee sit-
ten kylmana alas. Lammin ilma tulee taas auringosta. Aurinko tuli alkurajahdyksesta.

Ukkosen voima -ryhman seindlehti (3 tytt6d)
Otsikkona oli ukkonen. Seinédlehdessa oli vastattu keskeisiin kysymyksiin.
Miten ukkonen syntyy? Kun kiteet hankautuvat toisiinsa.
Miksi salama iskee? Kun ukkosmyrskyn alueella tai sen lahelld tapahtuu sdéhkénpurkaus.
Miksi ukkonen pitaé niin kovaa aanta? kylma ja kuuma térméilee.
Mitd ukkosen voima on? Sahkdista energiaa.
Piirroksena oli suuri pihakuusi, johon salama iski. Mukana oli eldaimia p6ll6, kissa ja koira.
Toisella puolella paperia oli l&hes samanlainen kuva.
Talla ryhmalla oli aluksi paljon hyvid kysymyksié, joista valitsivat keskeisiksi ylla

olevat.

Ydinvoima -ryhman seindlehti (4 poikaa)
Ryhmén keskeiset kysymykset olivat: Miten ydinvoimala tuottaa energiaa? Mitd ydinvoi-

mala hyodyttad? Miké ydinvoima on? Kuinka monta ydinvoimalaa Suomessa on?
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Seinélehdessé oli paljon tietoa. Heti ylareunassa oli kopioitu lyhyt juttu Suomen viidennes-
t& ydinvoimalasta otsikolla Viides virhe ja pieni kuva Oktyabrskijin kylasta Vendjalta. Kyla
sijaitsee suoraan uraanikaivoksen pééalla. Lyhyessa kuvatekstissa kuvataan kylén oloja.

Itse Kirjoitettua tekstid oli paljon: Lisa Meitnen keksinndsté raskaiden atomien halkaisemi-
seksi. Ydinvoiman puhtaudesta energialdhteend. Ydinreaktiosta tapahtumana. Pohdintaa
ydinvoimalaonnettomuuksista. Ydinvoimasta saastuttavana tekijana.

Seinélehteen oli kopioitu juttu uraanin louhinnasta, ydinonnettomuusriskeista ja
ydinjatteistd. Siihen oli piirretty kuvia fissioreaktiosta ja ydinvoimaloista.

Seinalehtiin oli siis kirjattu valtavasti asioita, paljon enemman kuin oppilasvihkoi-
hin. Ne oli tehty tarkasti ja huolellisesti. Kaikkia seinédlehtia oli elavditetty piirroskuvin.
Suurin osa Kirjoitetusta tiedosta oli oppilaille uutta tietoa. Yhteenvetona todettakoon, etta
ryhmat olivat etsineet, 16ytaneet ja kirjoittaneet paljon tietoa valitsemistaan aiheista. Tiedon
Kirjaamista olivat jantevoittaneet tydskentelyn alussa yhdessa mietityt tutkimuskysymykset.

5.4.2 Nayttelykavely

Tutkivan oppimisen prosessin viimeinen vaihe on asiantuntijuuden jakamisen vaihe, jonka
tarkoituksena on ohjata oppilaat rakentamaan uusia ajatuksia toistensa kehittdmien késit-
teellisten luomusten varaan ja rohkaista heita jaljittelemadn yhteiséssa syntyvid parhaita
kognitiivisia kaytantoja. (Hakkarainen ym. 1999, 204.) Tdssé projektissa asiantuntijuuden
jakamisen vaihe toteutettiin nayttelykévelynd, yhteistoiminnallisen oppimisen yhten& muo-
tona.

Néayttelykavelyryhméat muodostettiin niin, ettd jokaisesta seindlehden tehneestéd
ryhmastd oli yksi jasen jokaisessa nayttelykavelyryhméssa. Tama ei toteutunut parity6ta
tehneiden kohdalla vaan he jakautuivat tietysti vain kahteen ryhméén. Ryhmét olivat siis
melko suuria, kuusi oppilasta kussakin. Ryhmia oli nelja. Edettiin seindlehden luota toisen
luo ja kun tultiin oman seindlehden kohdalle, ryhmdssé oleva asiantuntija esitteli toisille
oman ryhmansa seindlehden.

Nayttelykavely oli toimintatapana oppilaille uusi, eikd kovin hyvin toteutunut. Osal-
la oppilaista oli suuressa ryhmassa keskittymisvaikeuksia tai oma asiantuntijana toimimi-

nen saattoi jannittda ja aiheuttaa levottomuutta. Tastd johtuen palattiin seindlehtiin viela
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my6hemmin. Oppilaat kiersivat ne aiheryhmittdin ja kirjasivat vihkoihinsa kustakin seind-
lehdestd mielestadn keskeiset asiat.

Tassa ryhmatdiden purkamisessa toteutui asiantuntijuuden tiedollinen jakaminen,
mutta toisten ajatuskulkujen kehittely ja oman ajattelun kehittdminen sitd kautta eivét toteu-

tuneet.
5.5 Loppukyselyn tulokset

TyoOskentelyprosessin loputtua, nayttelykavelyn jélkeen, kysyin oppilailta uudestaan, mita
voima heidan mielestdan on. Verrattaessa alkukyselya ja loppukyselya samojen oppilaiden
kohdalla voidaan todeta, ettd kahdeksan oppilasta, jotka alkukyselyssa pelkéstaan luetteloi-
vat erilaisia voimia, tekivat niin myds loppukyselyssé. Liséksi kaksi oppilasta, jotka alku-
kyselyssa olivat vastanneet laajemmin, nyt vain listasivat erilaisia voimia. Kymmenen oppi-
laan listat loppukyselyssa muistuttivat siis hyvin paljon alkukyselyn kuudentoista oppilaan
listoja (a):

tuulivoima, myrskyvoima, ihmisvoima, autovoima, maan vetovoima, fyysinenvoima, lihasvoima, sahkdvoi-
ma, mannervoima, puhevoima, ydinvoima, vesivoima, luonnonvoima, kestavyysvoima, kitkavoima, hevois-
voima, moottorivoima, kasvuvoima, kehitysvoima.

Kolme oppilasta oli pelkan listaamisen lisaksi kertonut joistakin voimista enemman. En-

simmaéinen oppilas oli listauksen lisaksi kertonut (b), ett4 voima on
energiaa, voimaa liikkua, voimaa tydskennella.
Toisen oppilaan vastauksessa kerrottiin (b):

Se on energiaa, tuulivoimaa, nostovoimaa, punttien nostelua (ihmisvoimaa), maan vetovoimaa, jaksamista,
ty6td, energiaa, jolloin energia tulee ruoasta, hevosvoimaa, sahkdvoimaa, lentovoimaa, ilmavoimaa, jedin-

voimaa, vesivoimaa ja autonvoimaa.
Kolmas oppilas oli listaamisen lisaksi pohtinut aihetta seuraavasti (b):

On olemassa ukkosen voimaa, sahkévoimaa, tuulivoimaa, eldinvoimaa ja paljon muuta. Meidéan aihe oli uk-
kosen voima. Oli myds psyykkistdvoimaa, ihmisvoimaa ja joitain muita. En tieda paljoa voimasta mutta luu-

len etté eri voimia on tosi paljon.
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Kaksi oppilasta oli poissa loppukyselysta. Yhdeksén oppilasta oli pohdiskellut voima -
asiaa laajemmin.

Oppilas, joka alkukyselyssa oli luetteloinut viisitoista voimaa, vastasi nyt (b):

Séhkovoimaa, ydinvoimaa, vesivoimaa... tata listaa voisi jatkaa vaikka loputtomiin ja kaikkiin 16ytyy selitys

esim. sahkd on voimaa joka vaikuttaa elektronien ja protonien vélilla ja ihmisvoima on voimaa joka vaikuttaa

lihaksissa ja G-voima sité jota syntyy rajussa kiihdytyksessa.
Toinen oppilas, joka alkukyselyssa oli luetteloinut viisitoista voimaa, vastasi nyt (b):

Voimaan tarvitaan ruokaa esim. (kaavakuva) eldin sy6 - ruoka sulaa—> se kulkee suoniin ja lihaksiin. Ja jat-
kanut luettelolla: Voimia on monenlaisia. Esim. tuulivoima, ihmisvoima, hevosvoima, tahdonvoima, eldinten

voima, luonnon voima.

Seuraava oppilas oli alkukyselyssa vastannut ensin luetteloimalla voimia. Liséksi hén oli
miettinyt, mihin voimaa tarvitaan. Nyt han vastasi seuraavasti (b):

Hevosvoimaa, ruumiillista voimaa, vesivoimaa, tuulivoimaa ja muuta. Esim. ihminen saa voimansa ruuasta ja
tuulivoima tuulesta.

Tama oppilas oli alkukyselyssa pohtinut voima -asiaa laajemmin. Nyt han oli paétynyt seu-
raavaan (b):

Ydinenergiaa, jota koneet tuottaa taloihin. On monenlaista energiaa; esim. fyysistd voimaa, hdyryvoimaa,

sahkdvoimaa, tuulivoimaa, autovoimaa.
Oppilas, joka alkukyselyssa oli luetteloinut kuusi voimaa, vastasi nyt (d):

Voima on energiaa, joka tulee auringosta. Voimaa saa lepdamalla ja syomaélla. Energiaa voi menettaa kauheel-
la urheilulla ja rehkimiselld. On erilaisia voimia esim. tuulivoimaa, ydinvoimaa, vesivoimaa, ilmavoimaa ja
yms. Voima on yksi tarkeimmista elin keinoista. Jos sinulla ei ole voimaa et voi tehdd mitéén joten voit vaik-
ka kuolla kun et jaksa sy6da etkd juoda paitsi lepddmélla! VVoimaa tarvitsee esim. tall4 hetkellakin kun kirjoi-

tan taté juttua siind kaikki talla kertaa! Muista olla voimakas ja reipas niin jaksat el48448444!

Oppilas, joka loppukyselyssa vastasi pisimmén vastauksen, oli alkukyselyssa listannut rei-
lut kaksikymmenta voimaa. Hanen vastauksensa ei ole kovin jasentynyt, mutta han oli si-
séistanyt ajatusketjun (ravintoketjun) energian saannista (d):

Voima on niin kuin leipd koska leivadssa on voimaa. Ensin istutetaan siemenet niitéd kastellaan aurinko paistaa

siemenet kasvaa siemenet kerétdan ja tehdan leipaa tai jotain muuta. Sitten ihminen tai eldin sy sité leipaa ja

saa voimaa.
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On olemassa monenlaista voimaa on sdhkdvoimaa ja hevosvoimaa, painovoimaa, laskuvoimaa, nousuvoimaa,
vetovoimaa, varavoimaa, kasvuvoimaa, lyéntivoimaa, psyykkistd voimaa, fyysinen voima, lihasvoimaa, mie-

lenvoimaa, eldménvoimaa ja sen semmoista
No kuitenkin kun ihminen tai mika tahansa sy se saa voimaa.

S&hko on voimaa joka syntyy kun kiteen hankautuvat toisiinsa. Lihasvoima tulee siit ettd nostaa vaikka poy-
dan joka on painava siind tarvitaan ainakin véhan lihaksia. Kasvuvoima kasvaa kun syd ja juo tarpeeksi.
Tama oppilas oli alkukyselyssa luetteloinut kolmetoista voimaa. Nyt han pohti asiaa paljon
jasentyneemmin kokonaisilla lauseilla (d):

Sahkdvoima on voimaa joka vaikuttaa elektronien ja protonien valill4. Fyysinen voima on voimaa jolla voi
tehd& esim. l&ksyt tai tehdd mitd vain. Nostovoima on voimaa joka nostaa ilmaan.

Seuraava oppilas oli jo alkukyselyssa pohtinut voiman olemusta useilla lauseilla, kuten Jal-
ka voima on kavelemista tai juoksua ynna muuta. Nyt hén listasi asiat numeroiden ne ja
yrittden muistaa jokaisen ryhmén keskeisen sanoman (d):

1.Voimakasta energiaa 2. Ukkosvoima on sédhkoa 3. Fyysinen voima on liikkumisvoimaa 4. ydinvoima on
rajahdysvoimaa 5. Eldinvoima on vaikka hevonen voi vetéa isoa kuormaa 6. Tuulivoima on vaikka kun tuulee
oikein kovaa niin tuulimyllyn siivet liikkuu koska tuuli kuljettaa niita.

Tama oppilas oli alkukyselyssa pelkéstdén listannut neljatoista voimaa. Loppukyselyssé
han kertoi kokonaisndkemyksenséd voima -asiasta muistaen jopa opettajan pitdmista opetta-

jajohtoisista tunneista keskustelut kappaleiden valisista vetovoimista (d).

Voima on energiaa, joka tulee eldimistd, ihmisista, maasta, tuulesta, ukkosesta ja sahkdstd. Eldinten ja ihmis-
ten voima tulee ruuasta. Ihminen taas vetdd maata puoleensa. Sitd kutsutaan maan vetovoimaksi. Tuulivoima
tulee tuulesta. Tuuli tulee auringosta. Ukkosvoima tulee ukkosesta ja sahkdvoima sahkosta. Kaikilla nailla

voimilla on oma tarkoituksensa ja nditd kaikkia voimia tarvitaan. Voima tulee melkein kaikesta mahdollisesta.
Alkukyselyyn verrattuna loppukyselyssa kéy ilmi, ettd monen oppilaan kasitykset

voimasta olivat muuttuneet opiskelujakson aikana:

— Alkukyselyssa oli 16 oppilasta, jotka olivat pelkastaan luetteloineet (a) voimia. Loppu-

kyselyssa heité oli en&4 10.

— Alkukyselyssa oli kolme oppilasta, joilla luettelon liséksi oli véhén selittdvaa tekstia (b).

Loppukyselyssa heita oli seitsemén.

— Alkukyselyssa oli yksi oppilas, jolla oli lyhyt selittdva teksti (c). Loppukyselyssa téllaisia

oppilaita ei ollut ollenkaan.
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— Alkukyselyssa oli nelja oppilasta, jotka olivat selittdneet voimaa pitkén selittdvan tekstin
avulla (d). Loppukyselyssé heita oli viisi.

Kokonaisuutena voidaan todeta, ettd opiskelujakson jalkeen useammat oppilaat pys-
tyivat kuvailemaan ja selittdmaan kasityksidan voimasta laajemmin kuin ennen opiskelu-
jaksoa. Liséksi moni oppilas oli tydskentelyn aikana oppinut asioita, sisdistanyt kokonai-
suuksia ja ajatusketjuja, ja ndin kehittdnyt ymmarrystaan. Kuviossa 3 verrataan alku- ja
loppukyselyn tuloksia: a tarkoittaa luetteloa, b tarkoittaa luetteloa ja liséksi selittdvaa teks-
ti4, c tarkoittaa lyhytta selittdvaa tekstia (jossa enintddn kolme asiaa) ja d tarkoittaa pitk&a

selittavad tekstié (jossa enemman kuin kolme asiaa).

alkukysely loppukysely
a 16 10
b 3 7
c 1 0
d 4 5
poissa 0 2
yhteensa 24 24

KUVIO 3 alkukyselyn ja loppukyselyn vertailu

5.6 Tyoskentelytavan arviointi

Tutkimusjakson loputtua kysyin oppilaiden mielipidettd toteutetusta tyotavasta (liite 4). He
vastasivat annettuihin kysymyksiin tutkimusryhmind. Ryhmien vastaukset on ryhmitelty
seuraavassa kysymyksittain.

1. Miksi valitsitte juuri tdman aiheen?
Kaikki ryhmat olivat valinneet aiheensa kiinnostavuuden perusteella. Joillakin oli vield li-
sdkommentteja, kuten:
Koska se naytti mielenkiintoisalta ja helposti etsittavalta. Mutta se ei ollut helposti etsittdva. (Ihmisvoima)

Se oli kiinnostava. Haluttiin samaan ryhmaan ja siita oli helppo 16ytéa tietoa. (Tuulivoima)

Pidamme eléimista ja se kiinnosti meita. (Eldinten voima)
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2. Milla tavalla aloitte tutkia aihetta (kayttakaa yllin vinkoa apuna)?
Kaikki vastasivat, etta tekivat ensin kysymyksié ja sitten vastasivat niihin. Yksi ryhmaé vie-

rittdé pallon opettajalle:
Ope kaski tehdd kysymyksié.
Jotkut ryhmat vastasivat pitemmésti:

Teimme ensin kysymyksia ja sen jalkeen teimme tutkimussuunnitelman jonka mukaan etenimme ja vas-
tasimme kysymyksiin. (Tuulivoima)

Mietimme kysymyksié ja aloimme keratd tietoa, etsimme tietoa myds netistd. Kdvimme myds Kirjastossa.
(Ihmisvoima)

Keksimme kysymyksid ja mietimme kuka tutkii mitékin eldintd. Tulimme siihen tulokseen, ettd xxx tutkii
norsuja, xxx tutkii karhuja ja xxx tutkii muurahaisia. (Elainten voima)

3. Millaisia tuloksia omasta mielestanne saitte (16ytyikd asetettuihin kysymyksiin vas-
tauksia ym.)?
Saimme 7 — 9 paperia tietoja ja paljon vastauksia. (Sahkdinen voima)

Hmmm...No I8ytyih&n niit& vastauksia jonkun verran ja kaikilla oli paljon tietoa! (Eldinten voima)

Saimme kysymyksiin mielestdimme hyvié vastauksia. Tietoakin 16ytyi runsaasti. Saimme lukemastamme ja
kirjoittamastamme tekstistimme hyv&a materiaalia seindlehteen. (Tuulivoima)

Kysymyksiin 16ytyi vastaukset mutta tietoa ei meinannut 16ytya. (Fyysinen voima)
Joillekin ryhmille oli kdynyt seuraavasti:

Suurimpaan osaan 18ysimme vastauksen mutta osaan emme ehtineet vastata. (Ihmisvoima)
Tai: Oli niin paljon tietoa ettei kirjoitettu kaikkea. (Ydinvoima)
Tai: Joihinkin I6ytyi ja joihinkin ei. (Ukkosen voima)

Tali: hyvia ja huonoja, erittain hyvid ja erittdin huonoja. (Maanjaristys.

4. Erosiko tyotapa mielestanne aikaisemmin tekemistanne ryhmatoista?
Kahden ryhman mielesta ei eronnut, muiden mielesté erosi joko véhén tai kylla erosi! Yh-

den ryhmén mielesta oli:
Vahén erilainen kuin toisilla kerroilla. Me tehtiin eka kysymyksia. (Maanjaristys)

5. Jos erosi, niin mill& tavalla erosi? Ellei eronnut, niin miksi ei eronnut?
Puolet ryhmista ei osannut tahan vastata, eivét ehka olleet ymmartaneet kysymyksia. Maan-
jaristys — ryhma vastasi siihen jo aikaisemman kysymyksen kohdalla. Lopuilla ryhmista oli

seuraavanlaisia vastauksia:
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Me ensin mietittiin kysymyksia ja sen jalkeen vasta luettiin ja etsittiin tietoa JA SILLA SIPULI! (Ihmis-
voima)

Tai: Se erosi, koska tydtapa oli vahan erilainen ja vahan vaikeampi kuin aikaisemmat tyotavat.
(Tuulivoima).

Tali: Paljon tietoa, laitettiin eritavalla tieto. (Sahkdinen voima)

6. Pohtikaa, millaiselta tdméan ty6tavan kaytto tuntui? Miksi?
Vastaukset olivat seuraavanlaisia:

Hauskaa oli sahkévoimalan piirtdminen ja tiedon etsiminen oli pitkastyttavaa. (Sdhkoinen voima)

Tyo6tapa oli hauskempi kuin aikaisemmat tydtavat, koska se oli erilaisempi ja ty6lddmpéé kuin aikaisemmin.
(Tuulivoima)

Hieman erilaiselta ja aika hauskalta. (Ihmisvoima)
Oli aina hauskaa kun tehtiin tyota kun piirrettiin. (Maanjéristys)
Kohtalaisen hauskaa. (Ydinvoima)
Ihan kivalta, siis aiheen tekeminen kartongille. (Fyysinen voima)
Oli muuten aika tylsaé, mutta seindlehden tekeminen oli hauskaa. (Eldinten voima)
Se oli hankalaa kun ei 16ytynyt mist&an kirjoista tietoa. (Ukkosen voima)

7. Mita vield haluatte sanoa voima — tutkimuksesta?
Pari ryhméa ei osannut sanoa mitaan ja yksi ryhma valitti edelleen sitd, ettd ei [0ytynyt tie-
toa omasta aiheesta (Ukkosen voima). Yhdessd ryhméssa mielipiteet hajosivat niin, etta yh-
den j&senen mielesta se oli kivaa ja toisen mielesta tyhméé (Ihmisvoima). Yhden ryhmén
mielestd oli aika hauskaa (Ydinvoima). Parin ryhman mielipide oli sek& positiivinen etta
negatiivinen:
Oli se hauskaa, mutta valilla pitkéstyttdvaa. (Sahkdinen voima)
Tai: Jotkut jutut oli ihan kivoja muuten oli tylsad. Eiké haluttais tehda samantyylista tutkimusta. (Fyysinen

voima)
Tai: Oli mukavaa tutustua muihin voima - aiheisiin. HEI, HEI!!(Tuulivoima)

Hakkaraisen ym. (2005) mukaan oppimisyhteison tulisi arvioida toimintaansa seké
tutkimushankkeen aikana ettd sen jalkeen. Arvioitavia asioita voisivat olla esimerkiksi tut-
kimusongelmat ja niiden asettaminen, hankkeen eteneminen sekd yhteisten tavoitteiden
saavuttaminen. Tutkivassa oppimisessa on olennaista siirtdé arviointivastuu oppilaille pyy-
tdmalla heitd esimerkiksi toistuvasti hankkeen aikana arvioimaan oman tutkimustyonsa,

tiiminsa ja koko tutkimushankkeen edistymistd. Téllainen itsearviointi saattaa tukea tutki-
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mustyon syvenemista ja oppijan metakognitiivisten taitojen kehitystd. (Hakkarainen ym.
2005, 254.)

Tehdyssé arvioinnissa arvioitiin pelkéstaan tyotapaa eika tutkivan oppimisen itsear-
viointiin kuuluvia asioita kuten oppilastiimin tydskentelyé tai koko tutkimushankkeen edis-
tymista. Arviointia ei myosk&an tehty toistuvasti vaan vasta projektin loputtua eli varsinai-
nen itsearviointi ei toteutunut.

TyoOskentelytapaa arvioitaessa voidaan todeta, ettd kuuden ryhmén mielestd tyotapa
erosi aiemmin tehdyista ryhmatdistd, mutta vain kaksi rynmé&é osasi sanoa, ettd ”me tehtiin
eka kysymyksia” ja "Me ensin mietittiin kysymyksia ja sitten vasta luettiin ja etsittiin tie-
toa”. Yksi ryhma ei osannut eritell&, miten tyOtapa erosi vaan totesi, ettd saatiin ”paljon
tietoa, laitettiin eri tavalla tieto.”” Ty6tapaa pidettiin vaikeampana kuin aikaisempia tyota-
poja, mutta useimmat pitivét sitd myods hauskana. Joidenkin mielestd hauskinta oli seindleh-

tien teko.
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6 TUTKIMUKSEN POHDINTA

6.1 Johtopaatokset

Alasuutarin (1995) mukaan toinen vaihe laadullisessa analyysissa on arvoituksen ratkaise-
minen. Usein empiirisen sosiaalitutkimuksen metodiikasta puhuttaessa vastaavaa vaihetta
nimitetddn tulosten tulkinnaksi. Laadullisessa tutkimuksessa arvoituksen ratkaiseminen
merkitsee sit4, ettd tuotettujen johtolankojen ja kdytettavissa olevien vihjeiden pohjalta teh-
daan merkitystulkinta tutkittavasta ilmiostd. Mitd enemman arvoituksen ratkaisemisessa on
kaytettavissa ratkaistavana olevaan mysteeriin liittyvia vihjeitd, sitd paremmin tutkija ja
lukija voi luottaa siihen, etté ratkaisu on mielekas; etta se ei ole vain yksi monista mahdol-
lisista. (Alasuutari 1995, 30-38.)

Tutkimustehtdvéa l&hestyttiin - kolmen tutkimuskysymyksen/tutkimusongelman
kautta. Ensimmainen oli
Miten hyvin oppilaat paasevat kiinni tutkivan oppimisen menetelmaan?

Oppilailla ei ollut selkeda kasitystad opetuskokeilusta tai sen tavoitteista silloin kun
kokeilu kéynnistyi. Opettajan antama hajanainen selvitys asiasta ja myéhemmin seuranneet
ohjeet ohjailivat oppilaiden tydskentelya.

Opetuskokeilu lahti liikkeelle siita, ettd opettaja yritti heratella oppilaiden kiinnos-
tuksen tutkittavaan asiaan aktivoimalla ne tiedot, jotka oppilailla jo olivat tutkittavasta ai-
heesta. Kun jokainen oppilas oli 16ytdnyt oman mielenkiinnon kohteensa ja samalla oli saa-
tu muodostettua aiheita tutkivat parit/ryhmat, selvitti opettaja ty6tapaa kokonaisuutena.
Taman tiedon varassa lahdettiin kokeiluun.

Huolimatta puutteellisesta kokonaiskuvasta oppilaat innostuivat menetelmasta ja
paasivét siihen hyvin kiinni. He tekivat omaan aiheeseensa liittyen paljon kysymyksia. Jo-
kainen oppilas tydskenteli ahkerasti etsien kysymyksiin vastauksia ja kirjaten niitd ymparis-
to- ja luonnontiedon vihkoonsa. Opettajan ohjeet jatkuivat ja tarkentuivat ryhmakohtaisina,
kun tyoskentelyssé oli paasty alkuun. Kysymysten tekijoind oppilaat olivat hyvia (ks. luku
5.2). Asetetut kysymykset ohjasivat jantevésti tutkimuksen etenemista.
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Toinen tutkimuskysymys oli
Mita ongelmia tassa prosessissa esiintyy?

Oppilaiden ongelmat opetusmenetelmakokeilun kaynnistdmisessa johtuivat ensi si-
jassa siita, ettd oppilaat eivét aluksi olleet selvilld, mit4 tapahtuu ja mitd heidan pitaisi teh-
da. Tama johtui siitd, ettd opetuskokeilun alkaessa asia ei ollut opettajallekaan viela selva.

Ongelmia oli myds oppilaiden puutteellisissa tiedonhankintataidoissa. Ty6 olisi
edennyt joustavammin ja tuntunut oppilaista helpommalta, jos tiedonhankintataitoja, kuten
tiedon etsimistd kirjoista ja internetistd, olisi kerrattu ja opeteltu sujuviksi ennen kokeilun
alkua.

Jonkinlaisena ongelmana prosessin aloittamisessa koettiin yksipuoliset tiedonhan-
kintamenetelmét. Atk — luokka on suuressa koulussa kovassa kaytdssa, joten tietoja paastiin
internetistd etsimaan vain satunnaisesti. Mitddn mahdollisuutta ei ollut toteuttaa opiskelua
verkko-opiskeluna, joka on tyypillista tutkivan oppimisen menetelmalle. Asiantuntijan (t&s-
sé tapauksessa opettajan) kayttoa ei osattu hyddyntaa tarpeeksi.

Tutkivan oppimisen menetelmassé pitéisi paastéd niin syvélle, ettd pystyttéisiin luo-
maan uusia tyoskentelyteorioita ja kehittdméan ajattelua asiantuntijuutta jakamalla. Toteu-
tetussa opetuskokeilussa tutkivan oppimisen muodolliset piirteet toteutuivat, mutta kovin
syvélle ei paasty. Aikaa oli vahan ja opiskelu suoritettiin ympérist6- ja luonnontiedon tun-
neilla, jotka olivat eri péivina ja vain kolme kertaa viikossa. Edellisen viikon asiat olivat
seuraavaan viikkoon mennessa osittain jo saattaneet unohtua. Tiiviimpi prosessi olisi ollut
parempi tutkivan oppimisen taitojen ja uuden ymmarryksen kehittymisen kannalta.

Opiskelu oli siis melko mekaanista. Prosessin osia olisi pitanyt harjoitella erikseen
kuten em. tiedon hakemista. Lisaksi olisi pitanyt harjoitella lisaa yhteistoiminnallisen op-
pimisen osa-alueita, kuten kuuntelu- ja keskustelutaitoja ja vastavuoroista opettamista. N&-
ma olisivat mahdollistaneet menetelmén paremman sisélléllisen onnistumisen.

Hakkaraisen ym. (2005) mukaan &lyllista toimintaa voidaan ohjata ja tukea luomalla
opetus- ja luokkahuonekayténtoja, jotka ohjaavat ja kanavoivat osanottajien ajattelua ja op-
pimista oikeaan suuntaan. Tutkivan oppimisen taustalla olevat toiminnat eivét kehity oma-
ehtoisesti vaan niité taytyy jarjestelmallisesti harjoittaa sosiaalisessa yhteisossa. Tekemaélla
tutkivaan oppimiseen liittyvié asioita aluksi yhdessd muiden kanssa osanottajat véhitellen

sisdistavat kyseisen toiminnon omaksi toiminnakseen. Luokkayhteisdssa on kehitettéva tut-
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kivaa oppimista tukevia toimintoja, joita oppilaat voivat oppia automaattisesti seuraamaan.
(Hakkarainen, Bollstrdm-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 64.)

Kolmas tutkimuskysymys oli
Miten opettajana pystyy ohjaamaan oppilaita tutkivaan oppimiseen?

Aluksi ongelmana oppilaiden ohjausprosessissa oli se, ettd mind opettajana eli tut-
kimuksen tekijana ja tydtavan ohjaajana en ollut kunnolla perilla tutkivan oppimisen mene-
telmdstd. Tukea sain Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999) kirjasta "Tutkiva oppiminen
- &lykk&an toiminnan rajat ja niiden ylittdminen”. Ennen tutkimuksen alkua olin kirjannut
itselleni tutkimuspéivakirjaan ohjeeksi: Keskeisté on, ettd yksilé ohjaa omaa oppimistaan 1)
asettamalla itse ongelmia, 2) rakentamalla asioista omia kasityksidan ja 3) etsimalla uutta
syventéavaa tietoa. Olin pohtinut edell&d olevien viemista kaytdntdén monenlaisten asioiden
pyoriessd mielesséni. Olin todennut, ettd on harjoiteltava monipuolisten ongelmien ja ky-
symysten asettamista tutkittavasta aiheesta. On ratkaistava, tuleeko omia kasityksid koske-
va rakentelu ennen vai jalkeen ongelmien asettamisen eli mita sitten, jos oppilaalla on ai-
kaisempia vaaria kasityksia asiasta ja han pyrkii rakentamaan niiden péélle. Miten k&ytan-
ndssa toimii uuden tiedon rakentajan rooli? Olin kirjannut itselleni, ettd pyrin rohkaisemaan
oppilaita ratkaisemaan yhdessa haastavia ongelmia ja jakamaan omaa asiantuntijuuttaan.

Kun johdatetaan oppilaat uuteen tyétapaan, aloituksen pitdisi olla innostava ja moti-
voiva ja annettujen ohjeiden erittdin selkeitd. Antamani ensimmaiset ohjeet eivat olleet ko-
vin selkeitd, johtuen tietysti siitd, ettd tyotapa oli minullekin uusi.

Ohjeet olivat seuraavanlaisia toisen tunnin alussa, kun jokainen oli jo valinnut ryh-
mansa ja ryhmien aiheet olivat selvilla:

No joo, kerrataan ne eiliset. Hei, katotaan mika on tdmén péivén tydtehtava ja sitten katotaan ne ryhmét. Ja

jos joku haluaa vaihtaa jos ei millaén. Kun te eilen jakaannuitte ryhmiin niissé eri voimaan liittyvissé aiheissa.

Kaikki muut nyt pois paitsi yllin vihko. Sulla oli yllin vihkoon merkittyn& kysymyksid omasta aiheestasi.
Kuuntelehan sitten: eli ykkostehtdva tdnaan olis, ettd kokoonnu ryhmaési kanssa. (Opettaja kirjoittaa ohjeet

myos taululle.)

Kerrataan kohta ndma. Ja sitten kun te ryhmén kanssa — keskustelkaa keksimistanne kysymyksista.
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Ja sitten valitkaa niistd ne, joista aiotte aloittaa. Tassa kun tda on tutkiva oppiminen niin on tarkotus, etta koko
ajan kun te teette aina sitad tyotd, niin vélilla aina yhessa mietitaan, ettd pitaisko niitd muuttaa. Etta I0ytyis

uusiakin kysymyksia ja mahollisimman perusteellisesti sitd omaa aihetta paasisitte tutkimaan.

Valitkaa kysymykset, joista aloitatte, joista aloitatte tutkimuksen. Ja hei, jokainen kirjoittaa aina kun keskus-
tellaan niin jokainen Kirjoittaa sinne omaan vihkoonsa ne kysymykset, joista paatatte aloittaa. Koska ne on
luultavasti ei yhen ihmisen kysymyksid, vaan koko ryhmésté tulevia kysymyksid. Eikd niin? Ja tdmén jalkeen
te voitte, Kirjasto on varattu, vaha menna katsomaan 16ytysko aiheesta, et 10ytyskd kirjastosta aiheeseen liitty-

vaa aineistoa.

Kun naa on mietitty siind ryhmassa mika teilla nyt on ja sitten te ehka olette etsiny kirjastosta vahén aineistoja
jo, ettd 10ytyyko siitd ja mista [0ytyy, niin sen jalkeen te mietitte tutkimussuunnitelmaa yhdessa ja vahan Kir-
jaatte ylos sité vihkoon.

Y14 olevasta tekstisté selkeytetyn muutaman perusohjeen turvin oppilaat paasivat hdmmas-
tyttavan hyvin kiinni opiskeluun. Perusohjeita olivat 1) Valitkaa keskeiset kysymykset, joi-
hin haluatte etsid vastaukset. 2) Etsik&a vastauksia ja Kirjatkaa ne vihkoihin. 3) Keskustel-
kaa ryhman kanssa I0ytdmistanne vastauksista.

Esioletuksena olin ollut vakuuttunut, ettd tutkiva oppiminen sopii menetelméksi pe-
ruskoulun alaluokille. Esioletus toteutui siltd osin, ettd oppilaat innostuivat opiskeltavasta
asiasta. Jokainen ahkeroi aiheen parissa ja ylsi hyviin oppimistuloksiin ryhmén avustuksel-
la. Kysymysten avulla opiskelu oli oppilaista mielekasté ja kiinnostavaa.

Olin ollut liian optimistinen siind suhteessa, etta olin luullut pystyvéni hallitsemaan
oppilaiden opiskeluprosessia enemman kuin pystyin. Muodollisesti onnistuin ohjaamaan
opiskeluprosessia oikeaan suuntaan, mutta sisallollisesti moni tutkivan oppimisen tarkea
vaihe jai puuttumaan (ks. luku 5.5).

Hakkaraisen ym. (2005) mukaan tutkivaan oppimiseen ei voi noin vaan hypata,
koska kysymyksessda on uudenlaisen sosiaalisen kdytdnnon muodostaminen. Pelké&stdéan
mallin tai sen vaiheiden jaljitteleminen ei tee oppimisyhteisosta tutkivaa vaan seké opettajat
ettd oppilaat tarvitsevat aikaa uuden menetelman ja siihen liittyvien kaytantojen, kuten ky-
selemisen tai tydskentelyteorioiden luomisen, harjoittelemiseen. (Hakkarainen, Bollsrtom-
Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 64.)

Tehdyn opetuskokeilun perusteella johtopéaatokseni on, ettd opettajan ja oppilaiden

toteuttaessa useita opiskelukokonaisuuksia tutkivan oppimisen menetelmalld, heidén taiton-
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sa ja ymmarryksensé asian suhteen kasvavat ja opiskelu alkaa yhd enemman vastata tutki-

van oppimisen periaatteita.

6.2 Tutkimuksen luotettavuustarkastelu

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, sopiiko tutkiva oppiminen tyGtapana perus-
koulun alaluokille. Menetelmana kaytettiin kasvatuksellista toimintatutkimusta. Kohonen ja
Leppilampi (ks. luku 3.2) esittelevat kasvatuksellisen toimintatutkimuksen hankkeena, jos-
sa tutkimuksen perusluonteeseen kuuluvat mm. (yhteinen) pohdinta, ammattikirjallisuuteen
perehtyminen, toiminnan suunnittelu ja kokemusten pohtiminen. (Kohonen & Leppilampi
1994, 128-136.)

Tehdyssé opetuskokeilussa toteutuivat kasvatuksellisen toimintatutkimuksen peri-
aatteet: tutkimukseen liittyvd&n metodi- ja teoriakirjallisuuteen perehtyminen, tutkimuksen
tarkka suunnittelu, opetuskokeilun toteutus suunnitelmien mukaan, tutkimusaineiston ke-
rédminen, kuten erilaiset havainnoinnit ja kirjalliset kyselyt tutkimuksen aikana, ja koke-
musten pohtiminen eli johtopaatdsten tekeminen.

Hannu L. T. Heikkisen mielesta toimintatutkimus ei ole varsinainen tutkimusmene-
telmé&. Pikemminkin se on tutkimusstrateginen lahestymistapa, joka voi kéyttaa valineenaén
erilaisia tutkimusmenetelmid. Sille on tunnusomaista toiminnan ja tutkimuksen samanaikai-
suus seka pyrkimys saavuttaa valitonta, kaytannollista hyotya tutkimuksesta. Sen pdamaa-
rand ei ole vaan tutkiminen, vaan my0s toiminnan samanaikainen kehittdminen. Toiminta-
tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena on tutkia ja kehittdd ihmisten yhteistoimintaa.
Toimintatutkimuksen erds keskeinen ldhtékohta on reflektiivinen ajattelu, jonka avulla py-
ritdédn padsemaan uudenlaiseen toiminnan ymmartdmiseen ja sitd kautta kehittdmaan toi-
mintaa. (Heikkinen 2001, 170-175.).

Reflektiivisend ajatteluna tassé toimintatutkimuksessa toimii tutkimusraportti, jossa
kokeilua selvitetaan, analysoidaan ja tulkitaan. Tulkintojen pohjalta yritetddn ymmartééa to-

teutettua opiskeluprosessia ja opiskelua pyritaan tasta nakokulmasta kehittamaan.
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Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa péaasiallisin luotetta-
vuuden Kriteeri on tutkija itse ja néin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimus-
prosessia. (Eskola & Suoranta 1998, 211.)

Tutkijana etenin tekemani suunnitelman mukaan. Pyrin toimimaan mahdollisimman
johdonmukaisesti. Etenin tutkimuksen tarkastelussa ja analyysissa tutkimuksen toteutusjar-
jestyksessad. Tutkimusaineistoa oli riittdvasti. Raportointi on yksityiskohtaista. Olen kirjan-
nut tutkimusraporttiin oppilasvihkoihin ja seinalehtiin kootun tiedon lahes sanatarkasti sen
vuoksi, ettd tutkimustuloksista tekemani johtopéatokset olisivat mahdollisimman luotetta-
via ja pohjautuisivat opiskeluprosessissa tuotettuun materiaaliin. Tutkimusraportin tekstissa
kuuluvat oppilaiden &&net suorina lainauksina. Pyrin luotettavuuteen.

Eskola ja Suoranta (1998) toteavat, ettd tutkimusteksti kuvaa realistisen ndkemyk-
sen mukaan kaytettyd logiikkaa, siis tutkimuskaytéanteitd, mahdollisimman tyhjentavésti ja
heijastaa tutkimuskohdetta enemmaén tai vdhemman totuudenmukaisesti. Realistisessa luo-
tettavuusnédkemyksessd on kysymys siitd, kuinka pétevasti tutkimustekstissa kuvataan tut-
kittua kohdetta. Kannattaa muistaa toisaalta aineiston ja toisaalta siita tehtdvien paatelmien
luotettavuuden erottaminen. (Eskola & Suoranta, 1998, 213.)

Analyysia tehdessani ja tutkimuksen tuloksia selvittdessani tehtavani oli kaksitahoi-
nen. Tekeméni kokeilun tarkoituksena oli tarkastella tutkivan oppimisen prosessin sopi-
vuutta peruskoulun alaluokille. Tamén muodon tarkastelun ohella jouduin tulkitsemaan tut-
kivan oppimisen eri vaiheiden sisallollistd onnistumista oppilaiden kannalta. Téhéan tunsin
riittamattomyytta ja siksi se jaikin puutteelliseksi. Analyysista tuli ndin ollen sekoitus oppi-
laiden onnistumisen tarkastelua ja ty6tavan onnistumisen tarkastelua. Toisaalta en olisi voi-
nut tulkita tydtapaan liittyvaa tarkastelua, ellen olisi jotenkin tulkinnut myds oppilaiden on-
nistumista.

Tuomen ja Sarajarven (2006) mielestd perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayt-
taa kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissd, on siséllonanalyysi. Siséllonanalyysia voi
pitaé paitsi yksittdisena metodina myds valjana teoreettisena kehyksend, joka voidaan liittaa
erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Sen avulla voidaan tehd&d monenlaista tutkimusta.
Useimmat eri nimill& kulkevat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmat perustuvat pe-

riaatteessa tavalla tai toisella sisallénanalyysiin, jos siséllonanalyysilla tarkoitetaan kirjoi-
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tettujen, kuultujen tai nahtyjen sisaltdjen analyysia valjana teoreettisena kehyksena. (Tuomi
& Sarajarvi 2006, 93.)
Alkuoletukseni oli, ettd uskoin tutkivan oppimisen menetelman sopivan opiskelu-
menetelmaksi peruskoulun alaluokille. Taté asiaa olen pohtinut luvussa 6.1.
Jatkotutkimuksena kiinnostaisi tutkia tat4 tai vastaavaa aineistoa tarkastellen oppi-
laiden ajattelun ja asiantuntijuuden kehittymista tutkivan oppimisen prosessin/prosessien
aikana.
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LITTEET

Liite 1: Tutkimuslupapyynt6

Suoritan kasvatustieteen laudatur — opintoja Jyvéskylén yliopistossa. Haluaisin tehd& luo-
kassani opetuskokeilun, jossa opiskellaan opetussuunnitelmaan kuuluvaa aihetta "voima”
tutkivan oppimisen menetelmalla.
Opetuskokeilusta tehdyt havainnot, videoinnit, kirjalliset tuotokset ja kyselyt kayttaisin tut-
kimusaineistona tehdesséni laudaturty6tani.
Ty0ssé ei paljastu koulu eikd myoskaan kenenkdan mukana olevan oppilaan henkildllisyys,
vaan tuloksia tulkitaan yleisesti tai oppilaita kirjaimilla merkiten.
xxxxxxx 03.03.2003
terv. opettaja Ritva Ruokolainen

palautetaan opettajalle tdman viikon aikana!

oppilaan nimi

( ) Annan oppilaalleni luvan osallistua opetuskokeiluun.

( ) Enanna oppilaalleni lupaa osallistua opetuskokeiluun.

huoltajan allekirjoitus
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Liite 2: Voimien ryhmittely
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Liite 3: Opettajajohtoisten tuntien suunnittelu
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Liite 4: Kirjallinen kysely tyotavasta

Aryvionti voiman opiskeluun liittyneestd tyotavasta keviit -03 4.C

ryhménne jisenet:

ih oli: _

1. Miksi valitsitte juuri tdméin aiheen?

99

4, Erosiko tydtapa mielestinne aikaisemmin tekemistinne ry hmé#tsisti?

2. Milla tavalla aloine tutkia aihetta (kéyttakis yllin vihkoa apuna)?

3. Millaisia tuloksia omasta mielestanne saitte (loytyiko asetettuihin
kysymyksiin vastauksia ym.) ?

kysymykset jatkuvat paperin kiifinttipuclella

5. Jus crosi, niin milli tavalla erosi? Ellei eronnut, niin miksi ¢i eronnut?

6. Pohtikaa, millaiselta tdmin tyStavan kiyttd tuntui? Miksi?

7. Mitd vield haluatte sanoa voima -tutkimuksesta?




Liite 5: Seinalehdet




Liite 6: Piirrokset




102

Liite 7: Ote tutkimuspaivakirjasta
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