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TIIVISTELMA

Oppiessaan uutta ihminen muokkaa jo olemassa olevia tietorakenteitaan ja muodostaa
uusia ajatteluja toimintamalleja. Naita tietorakenteita muokatessaan yksilé on aktiivinen
tiedon rakentaja, jonka toimemdn vaikuttavat ajattelya oppimistaidot sekd motivaatio.
Tallainen kasitys oppimisesta on keskeinen opetustoimia ohjaava tekijd suomalaisessa
koulutusjarjestelmassa. Biologian opetuksessa ajati@loppimistaidot seka motivaatio

ovat korostuneita, k&g kokonaisuuksien hallinta, prosessien ymmartdminen seka tiedon
muokkautuminen ovat biologialle luonteenomaista. Tutkimuksemme tavoitteena oli
selvittdd, miten yhteistoiminnalliseen oppimiseen perustuva opetuskokeilu vaikuttaa
kahdeksasluokkalaisten opgilen ajattelun kehittymiseen, oppimiseen ja motivaatioon
luonnonvarojen opetuksessa. Yhteistoiminnallinen oppiminen on opetusmenetelma, joka
huomioi oppimisen lisdksi ajattelutaitojen kehittymisen ja motivaation oppilaiden
keskindisen sosiaalisen vuorduatuksen kautta. Opetuskokeilussamme opetimme
luonnonvaraaiheen testiryhmén oppilaille yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden
mukaisesti. Kontrolliryhman opetus oli opettajajohtoista luennointia. Yhteistoiminnallisen
oppimisen aikana oppilaiden dgltu kehittyi ja heidan ajattelun taso parani.
Opetuskokeilun jalkeen oppilaat osasivat soveltaa oppimaansa tietoa ja yhdistaa opittuja
asioita toisiinsa, minka lisaksi he oppivat luonnonvaroihin liittyvid kasitteita, termeja ja
esimerkkeja. Motivaatiossasen sijaan ei tapahtunut havaittavaa muutosta
yhteistoiminnallisen oppimisen aikana. Opettajajohtoisella opetuksella ei ollut vaikutusta
oppilaiden ajattelun kehittymiseen, oppimiseen tai motivaatioon. Tutkimustuloksemme
osoittavat, ettd yhteistoiminnalen oppiminen on tehokas opetusmenetelma oppilaiden
ajattelun kehittymisen ja oppimisen kannalta.
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ABSTRACT

While learning new things, person modifieis/herstructures of knowledge and therefore
recreates new models of thinking and éabr. When person modifies these structures of
knowl edge, he or she is an active constr
affeced by not onlyhis/herabilities to learn and think, but also his or hers motivation. This
theory of learning is essealt factor in Finnish educational system. Abilities to think and
learn as well as motivation are important in teaching biology because managing general
biological views, understanding processes and evolving knowledge are important
characters in biology. haim in thisstudy was to find out how our natural resources
related teaching experiment, based oroperative learning, affected"8grade pupi 0
development of thinkinglearning and motivation. Coperative learning is a teaching
method, which takesito account not only learning but aldevelopment of thinkingkills

and motivation since it is based on social interaction betweepuhiés. In this teaching
experiment we taught natural resources to the test group usingerative learning
method. The control group participated in teached lessons. Duringht ceoperative
learning pupts had developed their thinking skills and théad achievedhigher level of
thinking. After the teaching experimeptipils were able to apply the knowledge thed ha
learned andhey were also able ttonnectthese conceptwith other subjectsPupils also
learned conceptsand examples related to natural resources during thepeative
learning. On the other hand, there were no changes consigenaigd mo tnileveh t i 0
There were no changes pupild t hi nki ng skill s, l earning
had participated in teachtd lessons. Our results suggest thabperative learning is an
effective teaching method when considering development ofitigjrand learning.
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LITTEET

Pro gradui tutkielmamme tydnjako puolittui tasaisesti molempien tekijoiden kesken.

Tutustuimme yhdessa tutkielmamme lahdeaineistoon ja Kkirjoitustyd tapahtui

yhteistybna keskustelujemme pohjalta. Lisaksi analysoimme aineiston ja tulkitsemme
tuloksiayhdessa. Tutkielmassamme esiintyvat kuvat ja taulukot ovat yhteistydmme tulosta
sekd suunnittelun ettd toteutuksen osalta. Suunnittelimme ja toteutimme myos

opetuskokeilun alusta loppuun yhdessa.



1. JOHDANTO

Nyky-yhteiskunnassa korostuvat toiminnan aaBsuus sekd tiedonkasittelytaidot
(Sahlberg & Leppilampi 1994). Yha useammin esimerkiksi tydelamassa, jossa joudutaan
toimimaan uusissa tilanteissa uusien ihmisten kanssa, korostetaan yhteistydn merkitysta
tavoitteiden saavuttamiseksi. Tassa tietoyhteislassa myds tiedon luonne on muuttunut.
Tiedon muistamisen sijaan painotetaan tiedon oikeellisuuden ja sen rakentumisen
ymmartamista. Olennaista on osata hankkia tietoa oikeasta paikasta oikeaan
kayttotarkoitukseen.  Erityisesti  korostetaan  monipuolistenjattedutaitojen  ja
ongelmaratkaisumenetelmien hallintaa. Taman vuoksi naitd taitoja tulee harjoittaa
enemmissa maarin myos kouluopetuksessa.

Biologia tieteenalana on koko ajan kehittyva (Portin 1989). Biologisen tiedon luonne
muuttuu ja uuttaa tietoa saada jatkuvasti. Taman lisaksi biologia on dialektinen
tieteenala, jossa kokonaisuuksien ymmartdminen korostuu ja tiedon omaksuminen vaatii
aktiivista sopeutumista. Nama piirteet nédkyvat myos biologian oppiaineessa ja sen
opetuksessa (Karkkainen 2004). Kasi#® biologian opetuksessa on kokeellisuus ja
kokemuksellisuus  (Eloranta ym. 2005) sekd tiedon soveltaminen ja
ongelmanratkaisukyvyn hallinta (Engestrom 1987). Taméan vuoksi biologian opiskelu ja
sen ymmartdminen vaativat luonnontieteille luonteenomaiateekjtapaa seka kriittisen ja
abstraktin ajattelun yhdistamista (Roberts & Gott 1999, Roberts 2001, Jeronen 2005a).

Biologian opetuksessa tulee huomioida oppilaan oppimisen lisaksi myos ajattelun
kehittyminen ja oppilaan motivaatio. Monet biologian oppgiessa havaittavat ongelmat
johtuvat motivaation puutteesta seka ajattelutaitojen kehittyméttémyydesta (Barak ym.
1999, Lavonen ym. 2005). Kuitenkin tydtapojen vaikutusta itse oppimisprosessiin on
tutkittu biologiassa vain vahéan (Pitkanen 2001, Karkkain®42 Usein biologian
opetuksessa keskitytaan tiedon laadun sijaan tiedon maaraan (Engestrém 1987). Tama ei
tue ajattelun kehittymista tai motivaatiota. Ajattelua aktiivisesti kehittamalla oppilaat
kykenevat biologialle ominaiseen kriittiseen ajatteluunagoiden valisten yhteyksien
ymmartamiseen (Barak & Shakhman 2008). Tallaista ajattelua voidaan ja tulee kehittda
integroituna  biologian opetukseen esimerkiksi ajattelua vaatien tehtdvien seka
itsereflektion kautta (Vuorma 2009).

Biologian opetuksessa &€ ottaa huomioon oppimisen kumulatiivisuus (Sahlberg &
Leppilampi 1994), silla oppiminen on sosiaalisessa kontekstissa tapahtuva jatkuva prosessi
(Tynjala 2000). Uusi opittu tieto sidotaan vanhoihin jo olemassa oleviin tietorakenteisiin ja
nain ollen ajaelu- ja toimintamallit muokkautuvat (Engestrém 1987). Oppijan tulee olla
aktiivinen tiedon rakentaja (Lehtinen ym. 1989), joka ohjaa ja arvioi jatkuvasti omaa
oppimistaan (Sahlberg & Leppilampi 1994). Talla tavoin han kehittda samalla
ajatteluprosessiaan.

Oppilaan motivaation syntyyn vaikuttavat useat eri tekijat, kuten opettaja,
opiskeltava asiasiséltd sek& sosiaalinen vuorovaikutus ja yksilolliset tekijat (Vuorinen
1993). Motivoituneet oppilaat pystyvat paremmin ja helpommin vastaanottamaan uutta
tietoaja nain ollen he kykenevéat kayttdmaan opittuja tietoja kaytannon elamassa (Peltonen
& Ruohotie 1992, National Research Council 2004). Biologian opetuksessa motivaatiota
voidaan parantaa muun muassa korostamalla opetuksen merkityksellisyytta seka lisdamalla
tehtavien mielekkyyttéa ja haasteellisuutta (Tynjala 2000). Oppiaineena biologia luo hyvét
edellytykset motivaation syntymiselle kokemuksellisuutensa ja havainnollistettavuutensa
kautta. Kun oppilas kokee, ettd han voi hybdyntaa oppimiaan asioita om@assssan,
edesautetaan tavoitteellisen sisédisen motivaation syntya (Peltonen & Ruohotie 1992,
National Research Council 2004).



Tassa tutkielmassamme selvitimme, miten oppilaiden ajattelun kehittymista,
oppimista ja motivaatiota voidaan parantaa biologipetuksessa. Tavoitteenamme ol
suunnitella ja toteuttaa opetusjakso, joka kehittdd naitd kaikkia kolmealussta.
Tutkimuksessamme otimme huomioon kaikki ndméa-aigeet, silla koemme, etta ne
vaikuttavat toisiinsa ja niiden tutkiminen toisistaan iisatla ei anna kokonaiskuvaa
biologian oppimisesta.

Tutkimukseemme valitsimme opetettavaksi aiheeksi luonnonvarat, silla biologian
opetuksen tutkimuksessa on havaittu, ettd ymparistbongelmat ja niitd koskevat haasteet
kiinnostavat oppilaita kaikkein véahite (Lavonen ym. 2005). Kahdeksasluokkalaisille
suunnattu opetuskokeilu tehtiin yhteistoiminnallisen opetusmenetelmdn pohjalta. Tasta
opetusmenetelmastd on merkittdva maara tutkimustietoa ja sen on havaittu vaikuttuvan
positiivisesti oppimistulosten lisdksijattelun kehittymiseen sek& motivaatioon (Sharan
1990, Sahlberg 2002, Holloway 2003, Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg 2002,
DuFour 2004).

Tassa tyossa keskeisimpana tutkimuskysymyksena oli, miten yhteistoiminnallisen
opetusmenetelméan pohjalta rakenmetpetuskokeilu vaikuttaa oppilaiden ajattelun
kehittymiseen, oppimiseen ja motivaatioon. Liséksi selvitimme, miten eri
opetusmenetelmilla voidaan vahvistaa ndaitd tutkittavia-ahsgita sekd lisaamaan
tietoisuutta siitd, miten ajattelun kehittdmistd ‘a@d tuoda biologian opetukseen
nakyvammin.

2. BIOLOGIA OPPIAIN EENA

2.1. Perusopetuksen opetussuunnitelmgrerusteet

2.1.1. Opetussuunnitelman merkitys opetuksen toteuttamisessa

Suomen opetustoimintaa ohjaa kansallinen opetussuunnitelma (Opetusha)s 2©

toimii pohjana koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadinnassa, ja siina maaritellaan
perusopetuksen kasvatya opetustyd, niiden tavoitteet ja sisallot sekda muita opetuksen
jarjestamiseen liittyvia tavoitteita. Perusopetus on osa valtion tasjoakoulutuksen
perusturvaa, silla se on opetussuunnitelmallisesti yhtendinen valtakunnallinen kokonaisuus.
Opetussuunnitelma ohjaa opetuksen jarjestajan toimia opetuksen laadinnassa ja
kehittamisessa. Opettajan tulee noudattaa opetuksen jarjestajan arahwist
opetussuunnitelmaa opetuksessaan.

Opetussuunnitelman tehtdva on seké kasvattava etta opettava (Opetushallitus 2004).
Talla tarkoitetaan sitd, ettd perusopetuksen tarkoitus on olla yleissivistava ja tarjota
yksilolle mahdollisuus suorittaa oppivelvallius. Taman lisaksi sen tehtavana on kehittéaa
oppilaiden kykya arvioida asioita kriittisesti, tukea monipuolista kasvun, oppimisen ja
terveen itsetunnon kehittymista luoden samalla uutta kulttuuria ja uudistaen ajattelu
toimintatapoja. Yhteiskunnalle petussuunnitelma on keino kehittda sivistyksellista
padomaa seka lisata yhteisollisyytta ja tasaa.

Opetussuunnitelman perusteisiin on Kirjattu opetuksen tavoitteet ja keskeiset sisallot
oppiaineittain (Opetushallitus 2004). Taméan lisdksi siind m#aéte opetusta ohjaava
oppimiskasitys, toimintaymparistd jakulttuuri sekad tydtavat. Opetussuunnitelmassa
korostetaan yleisid kasvatuksellisia ja koulutuksellisia pdamaaria, ja opetuksen tavoitteena
on ohjata oppijoita rakentamaan kokonaisuuksia tarkamtdla iimidita eri tiedonalojen
nakokulmista. Tallaisia keskeisia eheyttdmiseen tahtddvia kasvgusopetustyon
painoalueita ovat opetussuunnitelmassa maaritellyt aihekokonaisuudet. Niiden tavoitteet ja



siséllét ovat oppiaineista riippumattomia. Opetus®sitelman oppimis ja
kasvatustehtavilla on arvopohja, joka rakentuu ihmisoikeuksista, -atasata,
demokratiasta, luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sailyttamisesta
sekd monikulttuurisuuden hyvaksymisesta. Tallaisen arvopohjananvarakennettu
perusopetus edistaa yhteisollisyytta, vastuullisuutta seka yksilon oikeuksien ja vapauksien
kunnioittamista.

2.1.2. Biologia opetussuunnitelmassa: vuosiluoka®7

Suomalainen opetussuunnitelma uudistettiin 1@®@0lla, jolloin biologiass&oulutuksen
tavoitteeksi tuli uudenlainen tiedeopetus (Nevalainen ym. 2001). Uudenlaisessa
tiedeopetuksessa ja uusissa opetussuunnitelmissa nakyvia keskeisid periaatteita olivat
tavoitteiden laatiminen, uusien ajattelutapojen harjoittaminen, kommunitcatajen
oppiminen seka oppimisprosessien arviointi (Jeronen 2005a). Naiden lisaksi uudenlaisessa
opetuksessa korostetaan yksin ja yhdessa oppimisen lisaksi yhteisty6taitojen ja erilaisten
tyovélineiden kaytdon oppimista. Opetuksessa alettiin korostaa vaatkioppimisen
merkitystd opetuksessa ja opettajajohtoisesta opetuksesta pyrittiin  siirtymaan
oppilaskeskeisemp&én opetukseen. Taman lisdksi luonnossa ja yhteiséssad oppimisen
merkitystd alettin painottaa entistda enemman. Tutkivassa oppimisessa on tarkeaa
oppijoiden omien havaintojen tekeminen naytteiden ja aineistojen keraamisen ja tutkimisen
lisdksi. Nama menetelmat ovat keskeisia biologian opetuksessa ja oppimisessa, silla yhtena
perusopetuksen tavoitteena on kasvattaa ymparistétietoisia ja kestava@Emtabéan
sitoutuneita kansalaisia lisaten samalla oppilaan valmiuksia ja motivaatiota toimia
ympaériston ja ihmisen hyvinvoinnin puolesta (Opetushallitus 2004).

Biologian opetus vuosiluokilla 7 9 keskittyy tutkimaan elamaa, sen ilmiéita ja
edellytyksid Kk&itellen evoluutiota, ekologiaa sek& ihmisen biologiaa (Opetushallitus
2004). Opetuksen tehtavana on oppilaan luonnontuntemuksen kehittdminen seka ihmisen
ja luonnon valisten vuorovaikutussuhteiden huomioiminen. Olennaista on, ettd oppilas
ymmartaa luonnonperusilmiéitd ja ihmisen vastuun Iluonnon monimuotoisuuden
suojelussa. Naihin tavoitteisiin pyrittdessd opetuksen tulee antaa oppijalle valmiudet
havainnoida ja tutkia luontoa myoénteisten kokemusten myota.

Nykyisessa opetussuunnitelmassa biologian opetsksekorostetaan oppilaiden
omakohtaista tiedon rakentamista seka tutkivan ja luovan ajattelukyvyn kehittamista
(Opetushallitus 2004). Tall6in opetuksen tulee perustua tutkivaan oppimiseen, mika
kehittda oppijan luonnontieteellista ajattelua ja biologis@miden ymmarrysta. Taman
lisdksi biologian opetus rakentuu spiraalioppimisen periaatteen mukaisesti (Jeronen
2005a). Talla tarkoitetaan sita, ettd oppilaan tiedot laajenevat ja syventyvat seka taidot
lisdantyvat vuosiluokalta toiselle siirryttaessa, kpilas rakentaa uutta tietoa jo opittujen
tietorakenteiden pohjalta. Asioiden sitominen oppilaiden aikaisempiin kokemuksiin ja
jokapaivaiseen elamaan spiraalioppimisen periaatteiden mukaisesti kehittdd oppilaiden
luonnontieteellista ajattelua.

2.1.3. Optussuunnitelma ja Yhteinen ympariskirssi

Yhtena opetuskokonaisuutena ylakoulun vuosiluokillai @ on Yhteinen ympéaristo
(Opetushallitus 2004). Sen keskeisiin siséltdihin kuuluu ekologisesti kestava kehitys seka
ympaéristonsuojelu ja sen tavoitteet. @msuunnitelmassa korostetaan opettavien asioiden
sitomista oppilaan jokapaivaiseen elamaan. Tama ilmenee oman elinympariston tilan ja
ymparistdtmuutosten tutkimisena, oman lahiympariston tilaa parantavien toimien
tarkasteluna sekd oman ymparistokayttaysgni pohtimisena Yhteinen ymparisto
opetuskokonaisuuden aikana.



Opetussuunnitelma maarittelee myos biologian oppimisen tavoitteet (Opetushallitus
2004). Yhteinen ymparistd opetuskokonaisuuden tavoitteena on, ettd oppilas oppii
hahmottamaan ekosysteemirkeanetta ja toimintaa, kayttamaan biologialle ominaisia
kasitteitd sekéa tiedonhankintga tutkimusmenetelmid ja oppii arvostamaan luonnon
monimuotoisuutta suhtautuen myoénteisesti sen vaalimiseen. Naiden liséksi tavoitteena on,
ettd oppilas oppii ymmartaraa ymparistonsuojelun tavoitteet ja luonnonvarojen kestavan
kayton periaatteet, minka lisdksi han oppii tunnistamaan kotiseudun ymparistémuutoksia,
pohtimaan niiden syitd ja esittdm&&n ymparistoon liittyvien  ongelmien
ratkaisumahdollisuuksia.

2.2. Biologian luonne ja opetus

Biologia pitaa sisallaéan kaikki ne luonnontieteen alat, joiden tutkimuskohteena ovat elavat
organismit ja niiden vuorovaikutus seké jarjestaytyneisyys (Mayr 1998). Télle tieteenalalle
tyypillisia ominaisuuksia ovat empiirisyys, havaimoj ja kokeiden toistettavuus seka
teorioiden testaaminen ja niiden muutoksellisuus (Smith & Scharmann 1999). Olennaista
on myo6s kokeellisuus ja kokemuksellisuus (Eloranta ym. 2005). Biologian yleisimpia
kysymyksid ovat mitd, miten ja miksi. Naiden avulehddan havaintoja ympariston
iimidistd ja tehdaan niista paatelmia, joista puolestaan luodaan saantdja seka lopulta
teorioita ja luonnonlakeja. Biologia on dialektinen tieteenala, jossa kokonaisuuksien
ymmartaminen edellyttdd osien ymmartamista ja osiemrmdm@minen puolestaan
edellyttda kokonaisuuksien ymmartamista (Portin 1989). Lisdksi biologinen tieto on
jatkuvasti muutoksen alla. Uutta tietoa tulee lisda ja vanhaa muokataan uusien
tutkimustulosten pohjalta. Biologisen tiedon hallinta vaatii aktiivig@don omaksumista ja
jatkuvaa sopeutumista tietorakenteiden muutoksiin.

Biologiassa nousee esille useita sellaisia kysymyksia, joihin ei 16ydy vain yhta
oikeaa vastausta. Téallaiset kysymykset ovat usein arvosidonnaisia, jolloin joudutaan
pohtimaan sita, ka toiminta on oikein ja mika vaarin. Biologiassa eettistd pohdintaa ja
eri ndkdkulmien valista vuoropuhelua vaativiin kysymyksiin térmataan usein erityisesti
ihmisen ja ympadriston valisissd vuorovaikutussuhteissa. Esimerkiksi kysymykset
luonnonsuojelustaluonnonvarojen kaytosta ja geeniteknologiasta vaativat syvallisempaa
pohdintaa ja ymmarrysta.

Biologian luonne on perustana biologian opetukselle seké oppimiselle ja nadin ollen
se ohjaa, miten tata tiedettd opetetaan (Karkkainen 2004). Kasitteidemdikllion
keskeinen rooli biologian ymmartamisessa, silla kasitteiden tunteminen on valttamatonta
tiedon soveltamiselle ja luonnonilmididen ymmartamiselle (Kaikkonen & Kohonen 1998,
Karkkainen 2004). Biologinen tieto on harvoin yksiselitteista ja sita aoidarkastella
useista eri nakokulmista (¥YRanula 2005). Biologisten kasitteiden hallitseminen auttaa
biologisen tiedon tarkastelemisessa ja sen sisdistamisessa.

Biologian opetuksessa on tarkeda tieteellisen ajattelutavan, kysymyksenasettelun
seka kriittsyyden korostaminen biologialle luonteenomaisina piirteina (Roberts & Gott
1999, Roberts 2001). Biologian Iluonne Iluo hyvat edellytykset opetuksen
ongelmankeskeisyydelle. Tasta johtuen biologian opetuksella pyritddan kehittdmaan
oppilaan ongelmanratkaisuky& ja kokonaisuuksien hallintaa suhtautuen samalla tietoon
kriittisesti. Yhtena tarkeana biologian opetuksen tavoitteena on opettaa oppijoille tiedon
soveltamista (Turner 1991, Morse 2003, Karkkainen 2004) Tama oppimaan oppiminen
edellyttaa sita, etta ogps kykenee sitomaan oman konkreettisen, abstraktisen ja kriittisen
ajattelunsa toisiinsa (Jeronen 2005a). Yhdessa naiden taitojen kanssa han pystyy
ymmartamaan biologisia ilmi6ita ja niiden suhdetta ymparoivdan maailmaan.

Biologian opiskelussa tarkeintédae tiedon maara vaan sen laatu (Engestrom 1987).
Olennaisinta on se, etta oppilas kykenee ymmartamaan opittavan asian ytimen ja
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erottamaan sen toissijaisista asioista. Soveltamisen ja ongelmanratkaisukyvyn kannalta
tarkeda ei ole yksittaisten tietojerkoa opettelu, vaan kokonaisuuksien ja prosessien
hahmottaminen ja niiden ymmartdminen. Kontekstuaalisuus on tarkeda biologian
opiskelussa, silla se antaa opittavalle sisallolle merkityksen (Jeronen 2005). Opetuksessa
tuleekin huomioida opittavan asiasigal sitominen oppilaiden omaan elamaéan. Biologian
opetuksessa tahan on hyvat edellytykset, silldA monet opittavat asiat ovat havaittavissa
jokapdivaisessa elamassa. Tallaisia aiheita ovat muun muassa luonnonvarojen
hyddyntaminen, ekosysteemien toiminta fapariston pilaantuminen.

2.3. Haasteita biologian opetuksessa

Biologian oppiaineen arvosidonnaisuus, ongelmakeskeisyys, jatkuva kehittyminen sek&
opetettavan tiedon laagaisuus luo haasteita niin sen opetukseen kuin oppimiseenkin.
Seka biologian luonnetta sen vaikutus oppiaineeseen aikaan saa monia opetuksellisia
ongelmia. Suurimpana ongelmana koemme sen, ettd opetuksen toteuttaminen ei kohtaa
biologian luonnetta tieteenalana. Tama nakyy siing, etta liiallinen opeteltavan tiedon maara
korvaa koulussaabdullisen oppimisen ja asioiden ulkoa opettelu on arkipaivaa (Engestréom
1987). Talloin aikaa ei jaa tiedon soveltamiseen ja ajattelun kehittamiseen.

Oppilaiden alhainen ajattelun ja motivaation taso luovat myos haasteita biologian
oppimiselle (Barak ym. 9499, Lavonen ym. 2005). Oppilaan ajattelu voi olla viela silla
tasolla, ettd han ei viela kykene korkeamman ajattelutason tehtaviin, esimerkiksi
soveltamaan tietoa tai analysoimaan oppimaansa. Nama kuitenkin ovat kykyja, joita
vaaditaan jo ylakoulun biolagn opiskelussa ja oppimisessa. Myds motivaatiolla on
vaikutusta oppimistuloksiin. Oppilaiden henkilokohtainen kiinnostus biologiaa kohtaan
lisdd motivaatiota opiskella ja halua ymmartaa biologisia ilmidita. Uusien tietorakenteiden
kehittymiselle olennaiston mielekas oppiminen (Yip 1998). Nain ollen oppilaan alhainen
motivaatio biologian opiskelua kohtaan voi vaikuttaa oppimistuloksiin laskevasti.

Perinteisen lansimaisen kouluoppimisen ongelma on teoreettisen tiedon ja kaytannon
toiminnan kohtaamattomuuglLave 1997). Koulun opettama tieto on abstraktia ja
kayttoyhteyksistaan irrotettua, jolloin sen mydhempi hyddyntaminen arkielaméassa on
hankalaa. Koulussa oppiminen on usein myods suorituskeskeistéa (Resnick 1987).
Koulumaailman ja arkielaman valille lucstiriitaa my0s se, etta perinteisessa opetuksessa
keskitytddn muistamaan mahdollisimman paljon irrallista tietoa, kun taas arkielamassa
korostuu yhteistydon merkitys ja tiedon jakaminen konkreettisissa tilanteissa. Tama johtaa
usein siihen, ettd koulumaaiétesa opitulla tiedolla ei ole monestikaan todellista
kayttoarvoa arkielamé&n ongelmissa (Tynjala 2000).

Biologian opetuksen haasteena on myos oppilaiden arkiajattelun ja tieteellisen
ajattelun valinen ero seka arkitiedon ja teoreettisen tiedon yhteensimpmas (Leach
ym. 1996). Arkitiedolla tarkoitetaan oppilaan kokemusperéista ja mielikuviin perustuvaa
tietoa jostakin yksittaisesta tilanteesta, esimerkiksi luonnonilmiéstd (Leach ym. 1996,
Leach & Scott 2000). Tallainen arkitieto perustuu oppilaan onawaimtoihin (Engstrém
1984), jolloin tieto jaa& pinnalliseksi ja irralliseksi eikd se auta jasentyneiden
tietorakenteiden muodostamisessa tai tiedon soveltamisessa-Nidatinen 2005). Nain
ollen kokemusperainen arkitieto on usein ristiriidassa tieteelligelon kanssa (Tynjala
2000). Tieteellinen tieto on usein abstraktia ja se edellyttaa uuden tiedon 16ytamista (Leach
& Scott 2000). Opetettaessa uutta, esimerkiksi biologista ilmiotd, oppilas tarkastelee sita
automaattisesti omien arkiajatusmalliensajpltd. Oppimista tapahtuu vasta silloin, kun
oppilaan ajattelu siirtyy arkitiedosta tieteellisen tiedon malliin.

Oppiaineena biologia on laag@ainen ja sen sisdltamat aiheet ovat toisistaan
poikkeavia. Tieteenalana biologia on jakautunut -a@s@isiin ja opetuksessa tama
hajautuneisuus nékyy esimerkiksi ylakoulun vuosiluokkieii ® opetusta koskevassa
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opetussuunnitelmassa. Naiden vuosiluokkien aikana oppilaiden tulee oppia
aihekokonaisuuksina luonto ja ekosysteemi, elamé ja evoluutio seka ihminenifeeryhte
ymparistd (Opetushallitus 2004). Tama saattaa hankaloittaa biologian kokonaiskuvan
hahmottamista ja yhteyksien ymmartamista eri aihealueiden valilla. Kokonaiskuvan
hahmottamista vaikeuttaa myds se, jos aihekokonaisuudet opetetaan erillaan toigitaan e
niiden valisid yhteyksia nosteta opetuksen aikana esille. Biologiassa myos runsas
kasitteiden maara ja niiden oppiminen saattaa johtaa yksittaisten tietojen opetteluun ja nain
ollen johtaa tiedon sirpalemaisuuteen (Jeronen 2005b). Opetuksen perustuessa
spiraalioppimisen mallille oppilaiden oletetaan hallitsevan aikaisemmilla vuosiluokilla
opitut kasitteet ja asiat. Oppilaat eivat kuitenkaan valttamatta hallitse naita kasitteita, vaan
ovat saattaneet oppia ne ulkoa ymmartamatta oppimaansa. Talldinntgi syrheellisia
kasityksia biologisista ilmidistd eika oppijalle ole syntynyt kokonaiskuvaa
spiraalioppimisen pohjaksi (Yip 1998, Palmberg 2005b).

Oppimiseen liittyvien haasteiden lisaksi ongelmia biologian opetukseen ja oppilaiden
oppimiseen saattavaih@uttaa myos opetuksessa kaytetyt oppikirjat. Oppikirjat ja niiden
sisaltamat tehtavat vaikuttavat monesti opetustapahtuman suunnitteluun ja sen seurauksena
oppimisprosessiin (Karkkéainen 2004). Ylakoulussa kaytettyjen biologian oppikirjojen
tarkastelu ogittaa, etté tieto esitetddn hajanaisesti. Taman lisaksi teksti koostu usein
lyhyista vaitelauseista, jotka sisaltavat paljon yksittaisia faktoja ja termeja eika niita
maaritella riittavan selkeasti (Gullans & Korkala 2007). Talléin oppikirjoista on vaikea
l6ytaa ydinasiat ja hahmottaa kokonaisuuksia. Usein aihealueita kirjan kappaleiden valilla
ei ole sidottu toisiinsa ja nain ollen asiat jaavat irrallisiksi ja ne saattavat sekoittua
keskendan. Oppikirjojen tietomaara on siis usein ristiriidassa sen ibarog
luonteenpiirteen kanssa, etté tiedon laatu on tiedon maaraé parempi.

3. AJATTELUN KEHITTY MINEN

3.1. Filosofinen lahtdkohta ajatteluun

3.1.1. Piaget ja ajattelun tasot

Yksi merkittdvimmista kasvatustieteilijoista, Jean Piaget (182880), on tutkint lapsen
henkista kehitysta, oppimista ja ajattelua (Lehtinen 2001). Piaget havaitsi, etta lapsen ja
aikuisen valilla on eroa siind, miten he ajattelevat ja kuinka he hahmottavat maailmaa
(Piaget 1988). Lapsen ajattelu kehittyy vaiheittain kunnes aikeliseminaiset
paattelytavat ja hahmotuskyky ovat muodostuneet. Piaget korosti ajattelun kehittymisen
olevan itseohjautuvaa ja aktiivista rakentamista eli konstruointia. Talldin yksilé organisoi
ja reflektoi omaa ajatteluaan ja toimintaansa ympariston vaorok ut uk sen kaut t
mukaan ajattelun kehittyminen tapahtuu aktiivisessa konstruointiprosessissa, jossa
vanhoihin tietorakenteisiin eli skeemoihin sulautetaan uusia ilmidité ja opittuja asioita
(Piaget 1988, Tynjala 2000, Lehtinen 2001). Taman g@ilkisetorakenteita muokataan ja
jerjestell &an uudel |l een, joll oin syntyy
ajattelua muokataan ja kehitetaan vaiheittain. Nain ollen lapsi kykenee korkeamman tason
ajatteluun vasta, kun han hallitsee alemman tagattelun (Vuorma 2009).

Synnynnaiset ja perinnolliset tekijat sekd fyysinen ja sosiaalinen ymparistd ovat
tarkeat tekijat ajattelun kehittymisesséa (Piaget 1988). Naiden tekijoiden vallitessa ajattelu
kehittyy ristiriitojen kautta. Uusi kokemus muokkaankaa ajattelutapaa ja synnyttda
konstruointiprosessin ja tamén seurauksena yksild voi saavuttaa korkeamman ajattelutason
(Lehtinen 2001). Ajattelun kehittymisen taustalla on konkreettinen toiminta, jolloin
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havainnot muokkaavat uusia tietorakenteita. Pigd®88) loi havaintojensa pohjalta
teorian ajattelun neljasta tasosta, joiden vaiheet ja jarjestys ovat pysyvia, mutta joiden
saavutusika voi vaihdella yksil6llisesti ikdnormeista huolimatta. Syntymasta aina noin
toiseen ikdvuoteen saakka lapsen ajattelusensomotorisessa vaiheessa (Piaget 1988,
Lyytinen ym. 1995, Lehtinen 2001). Talla tasolla lapsi tarkastelee maailmaa l&ahinna aistien
ja motoriikan kautta, jolloin h&dn ymmartad esineiden pysyvyyden ja oppii vahitellen
koordinoimaan fyysisia toimintojaaeuraavaan esioperatiiviseen vaiheeseen lapsi siirtyy
noin kahden ja seitsemén ikavuoden valilla. Tassd vaiheessa kokemuksen vaikutus
ajatteluun korostuu ja symbolien kayttd alkaa kehittya, mutta lapsi ei viela kykene
loogiseen ajatteluun. Konkreettisterpevaatioiden vaiheessa tapahtuu Piaget mukaan
lapsen henkisessa kehittymisessa merkittava laadullinen muutos. Talléin 17L.
ikavuoden aikana lapsella kehittyy operationaalinen ajattelu ja han kykenee
samanaikaisesti ottamaan huomioon useita eri tekij@ieka jarjestelemaan asioita.
Korkeimpana ajattelutasona Piaget piti formaalisten operaatioiden vaihetta. Taméa taso on
mahdollista saavuttaa 12. ikavuoden jalkeen. Talloin yksilo kykenee loogiseen ja
abstraktiin ajatteluun sekd& ongelmanratkaisuun ilmankieettista kokemusta. Taman
tason saavuttaminen vaatii tietoista tyota ja ohjausta, mutta siitd huolimatta suuri osa
oppilaista ei saavuta tata peruskoulun aikana (Lyytinen ym. 1995).

3.1.2. Vygotsky: kielen ja sosiokulttuurin vaikutus ajatteluun

Psykolog Lev Vygotsky (1896 1934) korosti sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kulttuurin
merkitystd ajattelun kehittymisessa (Vuorma 2009). Kun Piaget korosti ajattelun
kehityksessd lapsen alykkyysian merkitystd, Vygotsky puolestaan piti tarkeana
lahikehityksen vybiykettd. Lahikehityksen vyohykkeella Vygotsky kuvasi tilannetta, jossa
lapsi kykenee ratkaisemaan ongelmia paremmin aikuisen tai kehittyneemman lapsen
avustuksella kuin yksin (Vygotsky 1982). Nain ollen lapsen éalyllinen kapasiteetti tulee
selkeammin ja tetudenmukaisemmin esille. Vygotskyn mukaan kehittyminen tapahtuu
sosiaalisessa ymparistossa, jossa lapsi oppii seka aikuisilta etta ikatovereiltaan ja jasentaa
maailmankuvaansa kulttuuriympariston puitteissa.

Vygotskyn (1982) mukaan myos kielella on megti rooli ajattelun kehityksessa.
Alussa lapsi kayttaa kieltd sosiaalisen vuorovaikutuksen valineend, mutta myéhemmin siita
muodostuu myods ajattelun valine, kun lapsi niin sanotusti sisaistaa kielen. Sosiaalisella
vuorovaikutuksella on keskeinen merkityepsen kielelliselle kehitykselle. Lapsi oppii
kayttamaan sanoja ja kieltd vuorovaikutuksessa aikuisten ja ikatovereidensa kanssa.
Vygotsky pitda kieltd sosiaalisen kanssakaymisen valineend. Sita kaytetddn asioiden
iimaisemiseen ja niiden ymmartamiseenl|giol se yhdistda seka viestinnan etta ajattelun.
Ajatus muuttuu ja rakentuu uudelleen, kun se ilmaistaan puheen avulla. Puheen
tuottaminen vaatii sisaisia ajatteluprosesseja, ja ajatus siirtyy sisaiselta tasolta ulkoiselle.
Puheen ymmartdminen sen sijasamti ajatuksen siirtdmista ulkoiselta tasolta sisaiselle
prosessointitasolle.

Ajattelu ja kieli kehittyvat itsenaisesti erilladn toisistaan (Vygotsky 1982). Noin
kahden ikavuoden tietamilla kielen ja ajattelun kehityslinjat ristedvat ja lapsi niin sianotus
keksii kielen. Nakyvimpina merkkeina tasta oivalluksesta on lapsen sanavaraston nopea
laajeneminen ja niin kutsuttu kyselykausi, jolloin lapsi esimerkiksi ihnmettelee ymparoivaa
maailmaa ja utelee eri esineiden nimid. Taman kielen symbolisen funkticmmistn
seurauksena ajattelusta tulee kielellinen ja kielesta alyllinen. N&in ollen Vygotsky totesi,
ettd kielen keksiminen edellyttaa ajattelua. Ajattelun ja kielen kehityksessa lapsen puhe on
sosiaalista ja liittyy ensisijaisesti toimintaan. Vasta tagjaékeen puhe siséistyy ja johtaa
verbaaliseen ajatteluun.



Tutkiessaan lapsen ajattelun kehittymista suhteessa kielelliseen kehittymiseen
Vygotsky (1982) havaitsi, ettd kaiken oppimisen ehtona on tietyn asteinen psyykkinen
kypsyys. Ajattelun kehittyminen pahtuu eri tahdissa kuin oppiminen. Hanen mukaansa
murrosikd on ajattelun kypsymisvaihe ja talléin lapsi saavuttaa kasitteellisen ajattelun
tason. Murrosiassa lapsi oppii kayttamaan kasitteitd havainnollisissa tilanteissa, mutta
kokee vaikeaksi sen soveftegsen uusissa ja erilaisissa tilanteissa. Talloin k&sitteen
maarittdminen on vaikeaa, mikali se irrotetaan kontekstistaan tai se esiintyy abstraktilla
tasolla.

Vygotsky (1982) painotti, ettd opetuksen tulisi kulkea oppilaiden kehityksen edella
l&hikehitykseen vyohykeperiaatteen mukaisesti ja opetuksen tulisi lahted yleiseltd ja
abstraktilta tasolta kohti konkreettisia asioita. Olennaista tieteellisten kasitteiden
opetuksessa on se, etta kasitteet avataan ja niita tarkastellaan aluksi yleisella tasolla. Vasta
taman jalkeen niitd aletaan kayttda yksitaisissa sidotuissa konteksteissa. Lahikehityksen
vyOhykkeen periaatteiden mukaisesti toteutettu opetus ja sen seurauksena tapahtuva
kasitteiden omaksuminen vaikuttaa oppilaan jo aiempiin sisdisiin ajatusmalleihin,
kasitykseen todellisuudesta seké& psykologisten rakenteiden muovautumiseen. Olennaista
on, etta ajattelu ja oppiminen eivat tapahdu ulkoa oppimisen kautta vaan kehitysprosessi
vaatii kontrolloitua tarkkaavaisuutta, erittelya, loogista muistia seka vertgdua
abstraktioita.

3.2. Ajattelu oppimisen perustana

3.2.1. Ajattelun kehittaminen

Kulttuurissamme alykkyys ja ajattelu ovat itseisarvoja (Piaget 1976). Ajattelu ohjaa
kaikkea ihmisen toimintaa ja sen kehittdminen on tarkeaa niin yksilon kuin yhteisénkin
nakokulmasta. Nykyhteiskunnan teknologiapainotteisuus sekad jatkuvasti muuttuva
tiedon maard ja luonne vaativat yksilolta ajattelutaitoja. Taman lisaksi yksil6 muokkaa
ajattelun kautta sekda mindkuvaansa etta maailmankuvaansa (Lehtinen 2001). Kehittyneet
ajattelutaidot vaikuttavat liséaksi oppimisen laatuun parantavasti, ja talldin yksiloé pystyy
hyddyntamaan oppimiaan asioita helposti myos arkielamassa (Perkins 1992).

Ymparistd ja sen luomat olosuhteet vaikuttavat lapsen ajatteluun ja sen
kehittymiseen (Rausti von Wright ym. 2003). Ymparisto asettaa yksilolle tavoitteita ja
odotuksia, joihin lapsen tulee ajattelullaan reagoida. Nain ollen se, mitd lapselta odotetaan
ja kuinka hanta ohjataan toteuttamaan nuo tavoitteet, vaikuttavat siihen, kuinka vaativaan
ajatteluun lapsi kykenee. Vuorovaikutuksella on merkittdva rooli myds ajattelun
kehittymisessa (Lipman ym. 1980). Keskustelu kehittdd metakognitiivista ajattelua, silla
keskustellessaan yksilo tuottaa uudelleen oman ajatteluprosessinsa (Lipman ym. 1980,
Spiggel 2005). Ajattelu kehittyy yksilollisesti kypsymisen, yksilon kehityksen seka
ympaéristotekijoiden, kuten sosiaalisen valittymisen vaikutuksesta (Donaldson 1983, Adey
& Shayer 1994). Huomioitavaa on kuitenkin se, ettéa vain kolmasosa vaestosta saavuttaa
formaalisten operaatioiden tason (Hautaméaki 1984, Hautamaki ym. 2000)

Monimutkaistuva ja teknisesti kehittyva yhteiskunta vaatii ajattelun kehittamista ja
tama tulee huomioida jo koulumaailmassa (Kuusela 2000). Ajattelutaitoja voidaan
muokata jarjestelméllen harjoittelun avulla (Saariluoma 1995) eika taitavaksi ajattelijaksi
opita asiasisaltbjen ulkoa opettelulla (McGuinness 2005). Taitava ajattelija kykenee
ajattelemaan joustavasti ja luovasti, perustelemaan johtopaatoksiddn seka ratkaisemaan
ongelmia ja¢kemaan hyvia paatelmia. Lapsen ajattelutaitojen kehittyminen sisaltaa useita
eri osaalueita. Téallaisia ovat muun muassa kriittinen ja luova ajattelu, ongelman ratkaisu
seka paatoksen tekeminen ja merkityksen etsiminen.
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Erityisesti luonnontieteiden opiskissa oleellista on sygeuraussuhteiden ja
asioiden valisten yhteyksien ymmartaminen (Kuusela 2000) ja nain ollen oppilaiden
ajattelun kehittaminen on nykypaivana yksi luonnontieteiden opetuksen isoimmista
tavoitteista ja haasteista (Barak & Shakhman 20B®logian opiskelu vaatii formaalista
ajattelua, kuten kriittista ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja (Barak & Shakman 2008).
Formaalinen ajattelu ei kehity itsestadn vaan sen saavuttaminen edellyttdd harjoitusta ja
ohjausta (Hautamaki 1984). Tama wlbuomioida koulumaailmassa tahan suuntaavien
erityisjarjestelyiden avulla. Costa (2001) mainitsee kaksi etua siita, miksi ajattelutaitojen
opettaminen kannattaa yhdistda luonnontieteiden opetukseen. Ensinnakin taitavaa ajattelua
el voi tapahtua tyhjiossayaan mukana pitdd olla jotakin, mita ajatella. Toiseksi
luonnontieteellisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu ongelmanratkaisu (Costa 2001, Barak
& Shakman 2008,). Niin kutsuttu infuusapetus, jossa ajattelutaitoja opetetaan
aihesisaltéjen yhteydessad, onavhittu olevan hyva keino oppilaiden ajattelun
kehittamiselle (McGuinness 2005). Téallaisen opetuksen on havaittu kehittavan oppilaiden
ajattelua, jolloin aiheen ymmartaminen syvenee ja he kykenevat yhdistamaan opittuja
asioita muihin aiheisiin tunnistaerrilaisia ajattelukeinoja. Sen lisdksi, ettd ajattelun
kehittdminen auttaa oppimaan ja ymmartamaan asioita sekd soveltamaan niita arkielaman
tilanteissa, on havaittu, etta ajattelun kehittyminen lisdd itseluottamusta ja nain ollen
rohkaisee yksiloita ilmaemaan ja perustelemaan mielipiteensa (Rikkinen 1998)

Korkeamman ajattelutason kehittamisessa voidaan hyddyntaa useita eri menetelmia
ja strategioita. Kertomalla tai mallintamalla oppilaille erilaisia ajattelutapoja voidaan heille
antaa erilaisia tyokalujeakentaa itse tehokkaita ajattelustrategioita (Zohar 2004). Tallaisia
ajattelun kehittamista tukevia keinoja ovat muun muassa tutkimuksen suunnittelu,
ongelmanratkaisutehtavat seka ajattelua kehittavat kysymykset (Barak & Shakman 2008).
Tallaiset ajattelu&kehittavat kysymykset ovat persoonakeskeisia ja avoimia ja ne auttavat
oppijoita jdsentamdan ja tiedostamana ajattelua (Harlen 2000). Myds ongelmien
tunnistaminen on olennainen korkeamman tason ajattelun taito. Ongelmien tunnistamisessa
voidaan hyodyntasayhmatyoskentelyd, jossa erilaisia ndkokulmia ja ratkaisuvaihtoehtoja
joudutaan perustelemaan ja valikoimaan yhdessa. Oppimistilanteissa oppilaiden ajattelua
voidaan kehittaa erilaisin opetuskeinoin muun muassa pyytamaélla oppilaita selittamaéan
ongelmanrati&isussa lapikaydyt vaiheet ja keksimé&an omia esimerkkeja opitusta asiasta
seka linkittamalla muita aiheita opetettavaan aiheeseen (Barak & Shakman 2008).
Opetettava asia voidaan esittdd myds eri muodoissa esimerkiksi kuvaajien ja tekstien
avulla (Zohar & $hwartzer 2005, Barak & Shakman 2008).

Sen liséksi, etta oppilaiden ajattelua voidaan kehittdd kognitiivisella tasolla ajattelua
vaativien tehtdvien kautta, voidaan ajattelua kehittdéd myds metakognitiivisella eli
reflektiivisella tasolla (Vuorma 2009). Tain oppilaita ohjataan tarkastelemaan ja
ohjaamaan omaa ajatteluprosessiaan. Tallainen ajattelun kehittdminen ei synny hetkessa
vaan se vaatii yksilolta aikaa ja tilaisuuden aktiivisesti tiedostaa ajatteluprosessinsa.

3.2.2. Metakognitio ja taitava ajaltl

Metakognitiolla tarkoitetaan yksilon kykya tarkkailla omaa ymmarrystaan ja se ilmenee
sisaisend keskusteluna (National Research Council 2004). Se on tietoisuutta omasta
ajattelusta, tiedoista ja strategioista sekd kykyd saadella omien ajatustenojgn tiet
prosessointeja (Julkunen 1998). Metakognitio kehittyy hitaasti ja sen kehitystd voidaan
saadella opetuksella ja ohjauksella. Metakognitiivisia taitoja omaava henkild pystyy
ohjaamaan omaa oppimistaan. Han kykenee seuraamaan ja suunnittelemaadadistyst
seka korjaamaan oppimisprosessin aikana ilmenevid virheitd ja nain ollen tehostamaan
oppimistaan (National Research Council 2004). Olennaista on my6s kyky arvioida ja
pohtia eli reflektoida omaa toimintaansa. Metakognitiivisella ajattelulla tarkaitetaa



yksilon taitoa tietoisesti tarkastella ja kontrolloida ajatteluprosessejaan (Vuorma 2009). Se
on siséista toimintaa, joka mahdollistaa korkealaatuisen oppimisen (Ahlberg 1998).

Metakognitio voidaan jakaa kolmeen osatekijgén: metakognitiiviseen tietoon,
kokemukseen ja toimintaan (Julkunen 1998, Lehtinen 2001). Metakognitiivisella tiedolla
tarkoitetaan yksilon tietoisuutta omista kognitiivisista prosesseista ja kykya reflektoida
niitd. Talléin yksilé on tietoinen kognitiivisiin prosesseihin vaikuttavistajdesta ja siita
miksi, milloin ja kuinka ndma prosessit ovat kytkeytyneet toisiinsa. Kun ihminen kiinnittaa
huomiota omiin ajatteluprosesseihinsa ja reflektoi niitd, syntyy metakognitiivinen
kokemus. Téallainen kokemus syntyy esimerkiksi silloin, kunlgksbkee epavarmuutta ja
ymmartamattomyytta uusien asioiden opiskelussa. Kayttdessaan erilaisia ajattelutaitoja ja
strategioita ohjaamaan ajatteluaan ja toimintaansa erilaisissa oppimistilanteissa yksild
kayttaa metakognitiivista toimintaa.

Yksilo ei kykene taitavaan ja korkeamman tason ajatteluun pelkastddn omaamalla
metakognitiivisia taitoja (Moseley ym. 2005). Taitavaan ajatteluun tarvitaan strategisen ja
reflektiivisen ajattelun seka omien ajatteluprosessien kontrollin ja arvioinnin liséksi myos
kognitivisia taitoja. Tallaisia kognitiivisia taitoja ovat muun muassa ymmarryksen
rakentamiseen ja tiedon hankintaan liittyvat taidot seka tuottava ajattelu. Jotta yksilé oppii
taitavaksi ajattelijaksi, hanella taytyy olla naiden liséaksi taipumusta ja hala&a
metakognitiivisia ja kognitiivisia taitojaan. Talléin yksilé ilmentaa uteliaisuutta,
avomielisyyttd seka suunnitelmallisuutta etsiessaan ymmarrystd ja kyseenalaistaessaan
asioita. Hanella on lisdksi taipumus olla tietoinen omasta ajattelustaankja &ut
nakokulmia osoittaessaan alyllista huolellisuutta.

3.3. Bloomin tavoitetaksonomia

Kausaalinen ajattelu eli kyky hahmottaa sguraussuhteita on tarkea osa jarkeilya ja se
kehittyy ian myé6ta (Zohar & Tamir 1991). Tieteellisessa tutkimuksessaiséilia
ajattelulla on tarkea rooli ja nain ollen opetuksen perustavoitteena onkin kehittaa-ajattelu
ja jarkeilykykya. Bloomin taksonomiassa kausaalinen ajattelu ilmenee yhtena analyysin
piirteena (Bloom & Krahthwohl 1956). Yksilo, joka kykenee kausaatisagtteluun,
pystyy hahmottamaan asioiden aikajarjestyksen ja erottaa niidesesygussuhteet ja nain
ollen ymmarta, etta tapahtumalla voi olla useampikin kuin vain yksi seuraus.

Bloom kuvaa tiedon rakentumista ja ymmarryksen tasoja tavoitetaksonamiia
(Bloom & Krahthwohl 1956). Luomassaan taksonomiassa Bloom erittelee kuusi
hierarkkisesti jarjestaytynyttd kognitiivisen ajattelun ja oppimisen tasoa. Tassa
taksonomiassa ajattelutaidot jaetaan kahteen tasoon. Alimmat ta2)t ddat niin
sanottujaajattelun perustaitoja, kun taas ylemmat tase)(Buvaavat korkeamman tason
ajattelutaitoja. Tasot ovat hierarkkisia, ja ylemmat ajattelutasot voidaan saavuttaa vasta,
kun yksilo hallitsee alemman tason perustaidot.

Ensimmaista eli alinta ajattelun tas@utsutaan tietotasoksi (Bloom & Krahthwohl
1956, Lonka ym. 2006). Talla tasolla yksilé kykenee tunnistamaan, luettelemaan ja
toistamaan ulkoa opittuja asioita. Seuraavalla eli ymmarrystasolla yksil6 ymmartaa opitun
tiedon tarkoituksen ja merkityksen. Hésaa selittéé ja tulkita opittua asiaa omin sanoin ja
kykenee muokkaamaan ja kuvaamaan tietoa. Sovellustaso on Bloomin taksonomiassa tata
seuraava taso. Talla tasolla oleva yksilo kykenee kayttamaan ja soveltamaan opittua tietoa
havainnollistamalla ja lIdgmalla ratkaisuja. Neljannella eli analyysitasolla yksilo pystyy
nakemaan tiedon osiensa summana sekd& osaa analysoida, erotella ja jasennelld
kokonaisuuksia. Talléin h&n osaa tehda johtopaatoksia opitun tiedon pohjalta ja I6ytaa siita
olennaiset asiat. Ku yksilo6 kykenee yhdistelemaan opittuja asioita uudella ja
omaperaisella tavalla, on han saavuttanut synteesitason. Tall6in han pystyy luomaan uusia
asiakokonaisuuksia suunnittelemalla, tuottamalla ja yhdistelemalla jo opittuja asioita.
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Korkein ajattelundso on arviointitaso. Téalle tasolle paastyaan yksildé pystyy ajattelemaan
ja arvioimaan tietoa kriittisesti seka vertailemaan, arvioimaan ja valitsemaan erilaisia
tiedon kayttoon liittyvia menettelyja ja ratkaisuja.

4. OPPIMINEN

4.1. Oppimisen perusta

Oppiminen on jatkuva prosessi, joka alkaa jo lapsuusialla (Tynjala 2000, National
Research Council 2004). Seka ymparistd ettd jo varhain ilmeneva yksilon biologinen
oppimiskyky saatelevat lapsen oppimisprosesseja. Lapsen luonnollinen uteliaisuus kehittda
ongemanratkaisukykya ja taman seurauksena metakognitio alkaa kehittya jo varhain.
Metakognitiivinen tietoisuus omista oppimiskyvyista mahdollistaa toiminnan suunnittelun
ja virheiden korjaamisen. Myo6s ymparistolla suuri merkitys oppimisen kehittymiselle,
minké& lisaksi aikuisten rooli oppimisen tukena on lapsen varhaisessa kehitysvaiheessa
merkittava.

Oppiminen on sisdisten mallien muodostamista tiedon vastaanottamisen ja
varastoimisen avulla (Engestrom 1987). Oppimisprosesseissa yksilon tiedot, taidot ja
asentet sulautuvat yhteen ja naiden sisdisten ajatg@uoimintamallien avulla yksilo
ohjaa toimintaansa (Engestrom 1987, Ahlberg 1997). Yksilon tiedoissa ja taidoissa
oppimisen kautta tapahtuvat muutokset ovat suhteellisen pysyvia ja niiden avulla ihminen
pystyy sopeutumaan muutoksiin (Lehtinen ym. 1989). Oppimisprosessin aikana yksild
omaksuu uusia kayttaytymismalleja ympariston vuorovaikutuksen kautta tunnepohjaisten
kokemusten ja sosiaalisen kanssakaymisen avulla (Engestrém 1987, Lehtinen ym. 1989).

Oppimista ei aina tapahdu samanlaisen prosessin kautta vaan se vaihtelee yksilon
henkilokohtaisten ominaisuuksien ja tilanteen mukaan (Tynjala 2000). Oppiminen on
kuitenkin aina sidoksissa ympéardivaan tilanteeseen, sosiaaliseen kontekstiin ja kulttuuriin.
Uudenasian oppiminen perustuu yksilén aiempiin tietoihin taitoihin ja kokemuksiin (Aho
ym. 2003). Uusia tietoja, taitoja ja kokemuksia prosessoidaan ja jasennetddn aiempiin
tietoihin ja sisaisiin malleihin ja nain ollen yksild6 muodostaa uusia ajattgu
toimintamalleja (Vuorinen 1993). Sirpalemainen tieto, joka ei jasenny sisaisiksi malleiksi,
torjutaan tai unohdetaan.

Tynjalan (2000) mukaan oppiminen rakentuu kolmesta tekijasta: taustatekijoista,
prosessista ja tuotoksesta, jotka limittyvat toisiinsa (KukaTdssa kokonaisvaltaisessa
oppimisprosessissa taustatekijat tarkoittavat oppimiseen vaikuttavia asioita. Tallaisia
taustatekijoitd ovat oppimisymparistd sekd vyksilon henkilokohtaiset tekijat, jotka
vaikuttavat oppimiseen yksilon tekemien havaintojen jalkintojen kautta.
Oppimisprosessissa yksilon aiemmat tiedot ja taidot seka motivaatio ja henkilékohtainen
orientoituminen opittavaa asiaa kohtaan vaikuttavat siihen, kuinka hyvin han muodostaa
uusia sisdisia ajatteluja toimintamalleja. Taman lisaksi ylkin metakognitiivinen
toiminta eli tietoisuus omasta oppimisesta seka erilaiset opiskelumenetelmét vaikuttavat
oppimisprosessiin. Oppimisprosessi johtaa yksilollisiin oppimistuloksiin, jotka vaihtelevat
aina pinnallisesta ulkoa muistamisesta syvalliseamirtamiseen. Nama oppimistulokset
ovat osoitus siitd, mitd ja miten oppimisprosessin aikana on opittu. Onnistuneen
oppimisprosessin seurauksena yksilo kykenee soveltamaan tietoja kaytannén ongelmiin ja
saa uusia nakokulmia ajatteja toimintamalleihinsa

Oppiminen voidaan jakaa pintga syvatason oppimisstrategioihin (Marton ym.
1980). Pintatason oppimiselle on tyypillista ulkoa opettelu ja asioiden pirstalemainen
oppiminen. Taman tason opiskelijaa ohjaa ulkoinen motivaatio eikd han pyri luomaan
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opittavasta asiasta kokonaiskuvaa (Marton ym. 1980, Chin & Brown 2000). Tama johtaa
siihen, ettd oppiminen perustuu asioiden hetkelliseen muistamiseen ja testeista
selviytymiseen (Marton ym. 1980). Laajojen kokonaisuuksien hahmottaminen ja
ymmartaminen liittyy polestaan syvatason oppimiseen. Talldin opiskelija kykenee
analysoimaan opiskeltavaa asiaa, hahmottaa keskeiset kéasitteet sekd nakee yhteyksia
opittujen asioiden vélilla ja pystyy soveltamaan niita. Syvatason oppimista voidaan
kehittaa tietoisesti ja se M#asisdistd motivaatiota niin oppimista kuin asiasisaltoa
kohtaan.

4.2. Oppimiskasityksia

4.2.1. Behavioristinen oppimiskasitys

Oppimiskasityksella tarkoitetaan teoriaa siitd, mitad oppiminen on, miten oppimisprosessi
tapahtuu ja mitk& tekijat siihen vaitavat (Raustei von Wright ym. 2003).
Oppimiskasityksiin liittyvat laheisesti erilaiset asenteet ja arvot sekd yhteiskunnan yleiset
normit ja perinteet. Kasitykset tiedosta, oppimista koskevista tutkimuksen teorioista seka
psyykkisista prosesseista muokkat oppimiskasityksia. Eri  oppimiskasitykset
tarkastelevat oppimista tietysta nakokulmasta niille luonteenomaisten perusoletusten kautta
(Tynjala 2000). Viimeisten vuosikymmenien aikana oppimiskasitykset seka kasitykset
tiedosta ja tietamisestd ovat ollemuutoksen alla (Rausté von Wright ym. 2003).
Psykologian tutkimuksessa 19&fvulta alkanut tutkimusparadigman muutos on
heijastunut myos oppimisen tutkimukseen. Ihmisen kayttaytymista painottava tutkimus on
korvautunut  kognitiivisella  suuntauksella, ospa mielenkiinto on  kohdistunut
kayttaytymisen sijaan psyykkisiin prosesseihin. Tdma on johtanut siihen, ettd myos
oppimisen tutkimisessa painopiste on siirtynyt behavioristisesta oppimiskasityksesta kohti
kognitiivista oppimiskasitysta.

Behavioristisen ppimiskasityksen mukaan oppimisen keskeisimmat tekijat ovat
kokemukset ja aistit, joiden avulla yksilé saa tietoa ymparoivasta maailmasta (Tynjala
2000). Tama oppimiskasitys rakentuu objektiivisen ja empiirisen ajattelun ymparille ja
talldin oppimisen katstaan olevan samankaltaista ihmisilla ja elaimilla (Raiisteon
Wright ym. 2003, Kauppila 2007). Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen
on prosessina ulkoisesti sdadeltavisséa olevaa kayttaytymisen muuttamista (Tynjala 2000).

Behavioristisessa oppimiskasityksessa oppiminen nahdaan uusien &rsyke
reaktiokytkentdjen muodostumisena (Tynjala 2000). Opetus toimii oppimisprosessissa
arsykkeena ja opetuksen tulos eli oppiminen on vastaavasti oppimisprosessissa reaktio
(Eloranta ym. 2005). Jotta oikeaisia reaktioita eli toivottua oppimista tapahtuu, vaatii
oppiminen taman oppimiskasityksen mukaan vahvistamista (Tynjala 2000).
Vahvistamisella tarkoitetaan palkkioiden tai rangaistusten jakamista oppimisen
suuntaamiseksi. Palkkio toimii halutun reaktioahvistajana, kun taas rangaistuksella
pyritdén vahentamaan-mivottua toimintaa.

Vahvistamisen lisaksi  yhtend olennaisena  piirteend  behavioristisessa
oppimiskasityksessa on tiedon luonne. Tieto ndhd&én valmiina siirrettdvissa olevana
pakettina ja nain len oppiminen nahdaén valmiin tiedon vastaanottamisena (Tynjala
2000). Tama saa aikaan sen, ettd opetuksen arvioinnissa keskitytdan tiedon maaréan
ennemmin kuin laatuun ja arviointi jad maaralliseksi. Oppiminen on ulkoisesti sdadeltya ja
motivaatio syntyy ulkoisista tekijoistd, tdssa tapauksessa oppimista vahvistavista
palkkiosta ja rangaistuksista (Kauppila 2007). Behavioristista oppimiskasitysta on
kritisoitu tiedon siirtdmisen ja ulkoisen motivaation liséksi siita, etta se korostaa oppijoiden
ulkoista bimeliaisuutta eika huomioi yksil6llisia eriyttdmistarpeita (Eloranta ym. 2005).
Nykypéivana behavioristista oppimiskasitysté ja sen mukaisia menetelmid kaytetdan muun
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muassa toivotun reaktion vahvistamisessa, kun oppilaille annetaan valitonta positiivista
palautetta heidan suorituksistaan. Myds opetettavan aineksen osittaminen behavioristisen
kaytannon mukaisesti on sailynyt opetustilanteissa.

4.2.2. Kognitiivinen oppimiskasitys lahtokohtana konstruktivistiselle oppimiskasitykselle
ja sosiokonstruktivistelle oppimisteorialle

Kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan yksilo nahdaan aktiivisena oppijana ja oman
toimintansa ohjaajana (Lehtinen ym. 1989). Toisin kuin behavioristisessa
oppimiskasityksessa, kognitiivisessa oppimiskasityksessa oppilas on aktiitretkm
rakentaja, ja tieto rakentuu hierarkkisesti aikaisemman tiedon pohjalle. Tarkeimpana
oppimista ohjaavana tekijana pidetdan yksilon omia tiedollisia prosesseja. Aistien ja
havaintojen liséksi oppimisprosessiin kuuluu muistaminen, ajatteleminestigkpénteko
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Oppimisen tavoitteena on tiedon maaran sijaan
laadullinen  oppiminen.  Kognitiivisen  oppimiskasityksen pohjalta  rakennetut
oppimistehtavéat korostavat ajattelua ja ongelmanratkaisukykya ja nain ollen kehittava
metakognitiivisia taitoja. Talléin opettaminen on oppimisprosessin ohjaamista (Jeronen
2005).

Kognitiivinen oppimiskasitys jakautuu useisiin eri lahestymistapoihin. Naista
vallitsevin  on konstruktivistinen oppimiskasitys (Uusikyla & Atjonen 2000).
Konstuktivistinen oppimiskasitys korostaa yksilon asemaa tiedon rakentajana seka
subjektiivista ja persoonallista ndkemysta tiedon luonteesta (Julkunen 1998, Tynjala 2000).
Sen mukaan tieto on aina yksilon tai yhteisdjen rakentamaa eikd se koskaan voi olla
tietdjastdan riippumatonta objektiivista tietoa. Nain ollen yksild ohjaa itse omaa
toimintaansa ja oppimistaan vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (Kaartinen 1996).
Tarkeita oppimisen ja tiedon rakentamisen elementtejd ovat sisdinen motivaatio ja
sosiaalinenoppiminen, silla niiden avulla luodaan tulkintoja ja kuvauksia opitusta.
Konstruktivistiselle oppimiskasitykselle tyypillistd on syvaoppimisen tavoittelu, jolloin
yksilé on itse vastuussa oppimisestaan ja tiedon konstruoimisesta (Eloranta ym. 2005).
Talléin korostuu tiedon ymmartaminen ja merkitysten rakentaminen (Tynjala 2000).

Yksilo valikoi ja tulkitsee tietoa aikaisempien tietojensa, tavoitteidensa ja
odotustensa pohjalta rakentaessaan uutta tietoa vanhan tiedon paalle (Kauppila 2007). Nain
ollen tieda kasittelytavat riippuvat yksilon persoonallisuuden piirteista. Suunniteltaessa
opetusta konstruktivistisen oppimisnédkemyksen pohjalta tulee ottaa huomioon kolme
periaatetta (Bruner 1966). Ensinndkin opetuksen liittdminen arkielamén kokemuksiin ja
tilantasiin lisd& opiskelijan mielenkiintoa ja oppimishalua. Toisaalta opetuksessa
esitettdvan tiedon tulee olla rakennettu siten, ettd se on helposti omaksuttavaa. Kolmantena
periaatteena Bruner korostaa, ettd opetus vaatii huolellista suunnittelua, jottaasizen
ymmartaminen olisi mahdollisimman helppoa. Biologian opetuksessa konstruktivistisen
lahestymistavan soveltaminen on usein haasteellista (Eloranta ym. 2005). Biologiassa
opetus on usein ongelmakeskeisté ja aikaa vaativaa eik& oppilaiden yksilopetes ole
talloin aina mahdollista. Oman haasteensa konstruktivistisen lahestymistavan
soveltamiselle luo lisaksi oppilaiden eritasoiset valmiudet vastuun kantamiseen omasta
oppimisestaan.

Konstruktivistinen oppimiskasitys loi pohjan sosiokonstruktivesti®ppimisteorian
syntymiselle. Tam& oppimisteoria korostaa oppimista sosiaalisena ilmiona (Kauppila
2007). Oppimistilanteessa korostuu sosiaalisen ympariston vaikutus, jolloin oppilaiden
sosiaalinen vuorovaikutus on merkittdva tekijd oppimisen laadunakantEngestrom
1987, Kauppila 2007). Ihmisten valiset vuorovaikutukset, yhteisollisyys ja yhteistoiminta
seka kulttuurinen ja historiallinen nakokulma luovat pohjan oppimisprosesseille ja
oppiminen on tilannesidonnaista (Eloranta ym. 2005, Kauppila 200F)6in tieto



rakentuu seka kognitiivisesti ettéd sosiaalisesti, kun kognitiiviset prosessit aktivoituvat
sosiaalisissa tilanteissa (Tynjala 2000). Oppimisprosessiin kuuluvat muun muassa siséinen
ja ulkoinen reflektio, itseohjautuvuus, identiteetin kehityskd sosialisaatioprosessit
(Kauppila 2007).

Sosiokonstruktivistisen oppimisteorian my6ta opettajan rooli on muuttunut tiedon
siirtdjasta tiedon konstruoinnin ohjaajaksi (Kauppila 2007). Opettajan tehtavana on luoda
oppimisen  puitteet ja tukea oppijoidenmetakognitiota. Yksi  keskeinen
sosiokonstruktivistisen oppimisteorian mukainen opetusmenetelma on yhteistoiminnallinen
oppiminen, jossa oppijat osallistuvat aktiivisesti opetustoimintaan. Muita
sosiokonstruktivistisia tydmenetelmid on muun muassa aivordssa uusia ideoita
tuotetaan ryhman kesken. Tallaisessa tydoskentelymuodossa omien mielipiteiden esille
tuominen on vapaata ja kyseinen menetelm& sopii hyvin muun muassa ideointiin ja
suunnitteluun.  Aivoriihen lisaksi projektioppiminen  ja  ongelmalahtdine
oppimismenetelma ovat sosiokonstruktivistisina tydmenetelmind toimivia. Molemmissa
tydskentelymuodoissa tarvitaan ryhmatyoétaitoja ja tydskentely etenee vaiheittain.

4.3. Oppimisprosessin tehostaminen

Sahlbergin & Leppilammen (1994) mukaan hyvalla ja kéaalla oppimisella kuusi
ominaisuutta. Tehokas oppiminen vaatii aktiivista ymmartamistd, minka lisaksi se on
itseohjautuvaa ja perustuu aiemmin opittuihin tietoihin. Oppija kasittelee tietoa
kognitiivisten prosessien kautta ja nain ollen rakentaa aldstiisuusia merkityksia
oppimastaan asiasta vanhoihin tietorakenteisiin pohjautuen. Oppimisen ollessa
kumulatiivista on olennaista, ettd mahdolliset jo aiemmin opitut virheelliset tiedot
havaitaan ajoissa, jotta oppimisprosessi ei hidastu tai opittu aérsstya Oppimisen
itseohjautuvuus tehostaa oppimista, koska talloin oppilas aktiivisesti ohjaa ja arvioi omaa
oppimistaan. Nain ollen oppilas ohjaa toimintaansa ja ymmartaa oppimaansa.

Naiden ominaisuuksien lisdksi Sahlberg & Leppilampi (1994) korostatéat efta
tehokkaan oppimisen perustana on tavoitesuuntautuneisuus, tilannesidonnaisuus seka
yhteistoiminnallisuus. Tavoitesuuntautuneisuudella tarkoitetaan sitd, ettd oppilaan tulee
ymmartaa oppimisen tavoitteet ja opitun asian merkitys. Téata vahvistefgamisen
tilannesidonnaisuudella. Talloin oppimisen tulee olla sidottu todelliseen ymparistoon ja
aitoihin konteksteihin. Nain ollen oppilas kykenee helpommin ymmartamaan opitun asian
merkityksen oman elamansa kannalta. Kun oppiminen tapahtuu sosaatitasteissa,
tieto saa uusia merkityksid. Vuorovaikutus ryhman jasenten valilla vaikuttaa oppimisen
laatuun ja tiedon sosiaaliseen prosessointiin sek& yhteishengen luomiseen.

Kokonaisvaltaisessa oppimisessa tulee ottaa huomioon myo6s itse oppimisprosessi
(Kuva 1). Engestromin (1987) mukaan tehokas oppiminen on prosessi, joka koostuu
kuudesta osatekijasta. Oppimisprosessi alkaa aina oppilaan motivoitumisesta, jolloin han
suuntautuu oppimaan. Motivoitumisen jalkeen oppilas valmistautuu oppimaan ja
orientoiuu muokkaamaan eli muodostamaan uusia tietorakenteita. Tata vaihetta seuraa
opitun sisaistaminen, jolloin oppilas muokkaa aktiivisesti aikaisempia ajatjalu
toimintamallejaan seka sulauttaa niihin opitut tiedot. Na&itd uusia ajattElu
toimintamallejasovelletaan kaytannéssa konkreettisten ongelmien ratkaisussa. Téallainen
ulkoistaminen on edellytys uusien opittujen mallien sisaistamiselle. Jotta oppimisprosessi
olisi taydellinen, oppilaan tulee kriittisesti tarkastella opittujen ajatjaltoimintamalien
patevyytta ja aktiivisesti arvioida sekd reflektoida oppimistaan. Téaydellisen
oppimisprosessin kuudes tekija on kontrolli. Talla tarkoitetaan sita, ettd oppilas on koko
oppimisprosessin ajan tietoinen toiminnastaan, reflektoi omaa oppimistaan ja korja
tarpeen mukaan toimintaansa.
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Kuva 1. Oppimisen kokonaismalli koostuu oppimiseen vaikuttavista taustatekijoista,
oppimisprosessista seka oppimistuloksista. (Mukaillen Engestrom 1987; Tynjala 2000)

4.4. Oppimisen arviointi

Arviointi on olennainen osa oppimisprosessia, ja sen térkein tehtdva on oppimisen ja
opettamisen tukeminen ja edistdminen (Palmberg 2005a). Yleisesti kouluarviointi tapahtuu
tiettyjen ennalta maarattyjen arvostelukriteerieni gsteikon avulla ja siind arvioidaa
oppimisen laatua ja maardad (Koppinen ym. 1999). Hyvan arvioinnin tulee olla
monipuolista ja arviointimetodien yksildllisia (Vuorinen 2000). Arvioinnin tehtdvana on
my0Os kannustaa ja ohjata oppilaan opiskelua seka kehittaa oppilaan itsearviointikykya.
Reflektiolla eli itsearvioinnilla tarkoitetaan oman toiminnan ja ajattelun tietoista
havainnointia. Se kehittad oppijan omaa ajattelua ja ohjaa taman toimintaa (Sahlberg &
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Leppilampi 1994). Reflektoimalla omaa toimintaansa oppija arvioi aktiivisesti ja
toistwasti omia oppimisprosessejaan yksin tai yhdessa toisten oppijoiden kanssa. Reflektio
voi tapahtua myo6s yhteistoiminnallisena pohdiskeluna ryhman toiminnan kehittamiseksi.
Itsearvioinnilla on merkittdva rooli metakognition kehittymisessd seka oppilaan
min&untemuksessa, erityisesti oppilaan itsetunnon ja itsetuntemuksen kehittymisen
kannalta (Eloranta ym. 2005). Kun oppilas tarkastelee itsearvioinnin kautta omia
tyoskentely ja ajattelutapojaan ja vertaa niita vaihtoehtoisiin strategioihin, voi syntya
oppimista edistdva kognitiivinen konflikti (Tynjala 2000). Tama auttaa oppilaita
kehittamaan omia tydoskentelytapojaan ja syventdmaan kasitystaan opiskeltavasta aiheesta.
Itsearviointi on tarked tyovaline myos arvioivalle opettajalle, silla se kertoo oppilaan
mativaatiosta, vastuunotosta sekd oppilaan kayttamista tydskentelymenetelmista
(Linnankyla 1996).

Nykypaivana koulumaailmassa korostetaan oppijan kykya metakognitiiviseen
tarkasteluun (lhme 2009). Luokkatilanteissa opettajan tehtdavd on edesauttaa oppilaan
pyrkimysta reflektioon ja nain ollen terveen minakasityksen muodostumiseen. Tavoitteena
on, ettd oppilas oppii hallitsemaan omaa toimintaansa seka tunnistamaan omat vahvuutensa
ja heikkoutensa ilman, ettd on aina riippuvainen ulkopuolisesta palauttesesaavitiinnin
tavoitteena on vahvistaa oppilaan kasityksia itsestaén oppijana ja yhteison jasenena.

5. MOTIVAATIO

5.1. Motivaation merkitys

Motivaatiolla tarkoitetaan tietoista sisalldllista mielenkiintoa jotakin asiaa kohtaan ja se
ohjaa, suuntaa sekd §fitda yksilon toimintaa (Engestrom 1987, Tynjala 2000).
Motivaatio on monimutkainen ilmid, johon vaikuttavat erilaiset sisaiset ja ulkoiset tekijat,
kuten yksilon ominaisuudet, fyysinen ymparistd ja oppimistilanne (Peltonen & Ruohotie
1992). Yksilébn motiaatio rakentuu motiiveista, joiden taustalla ovat yksilén asenteet ja
arvot sekd uskomukset ja elamankatsomus (Vuorinen 1993). Nama motiivit voivat olla
samansuuntaisia tai ristiridassa keskenaan. Yksilon motivaatioon vaikuttavat myos
henkilokohtaiset tgreet, sosiaalinen vuorovaikutus ja tehtavakannusteet (Peltonen &
Ruohotie 1992). Positiivinen kasitys omasta suorituskyvysta vaikuttaa myonteisesti
motivaatioon. Motivaation syntyminen edellyttaa tietoista ristiritaa uuden opittavan
ajattelu tai toimintamallin ja aikaisemman tietorakenteen valilla (Engestrom 1987).
Kauppila (2007) jakaa motivaation viiteen tasoon. Ensimmé&inen motivaation taso on
estynyt motivaatio. Talla tasolla oleva yksilé kokee valinpitamattomyytta ja alitajuista
vastenmielisyyttd opiboja kohtaan. H&n saattaa torjua tietoa ja kokea
keskittymisvaikeuksia, jolloin  saavutukset jaavat usein heikoiksi. Tallaisen
motivaatiotason taustalla saattaa olla yksilon aiemmat negatiiviset kokemukset ja
pettymykset opiskelussa. Myods heikolla itsetufenga kannustuksen puutteella on
vaikutusta motivaation tasoon. Kauppila kutsuu toista motivaation tasoa hajaantuneeksi
motivaatioksi. Talla tasolla yksilo kokee ristiriitoja opiskelun ja kilpailevien tekijoiden
valilla motivaation suhteen. Opiskelun kaasnotivaatiosta kilpailevia tekijoita voivat olla
esimerkiksi sosiaaliset menot ja harrastukset. Erityisesti ongelmia esiintyy itseohjautuvassa
opiskelussa ja oppimistulokset jadvat usein tyydyttaviksi. Kolmas motivaation taso on
selviytymismotivaatio. Té@an tason oppija karttaa opiskelussaan haasteita, jolloin
oppiminen j&& pinnalliseksi ja tulokset kohtalaisiksi. Motivaatiota ohjaa ep&onnistumisen
valttdminen, jolloin hyvan tiedon hallitseminen on toissijaista. Saavutusmotivaation tasolla
yksilo tavoittdee hyvid suorituksia ja hanellda on kunnianhimoa sek& Kkilpailuviettia.
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Erityisesti luokan sosiaaliset kannusteet yllapitdvat tatd motivaation tasoa. Kaikkein
korkeimman motivoitumisen tasoa kutsutaan sisdiseksi motivaatioksi. Yksilolla on talloin
sisdistaintoa opiskella itseohjautuvasti keskimaaraisesti enemman. Olennaista on se, etta
han on aidosti kiinnostunut opiskeltavan aiheen sisallosta, koska kokee opiskeltavan tiedon
merkitykselliseksi.

5.2. Motivaatio oppimistilanteessa

Luokkahuonetilanteessa dgm motivaatioon vaikuttavat monet eri tekijat, kuten
opiskeltavan asian sisalto, tehtavien vaihtelevuus ja vaikeustaso seka opettajan persoona,
ryhman sosiaalinen vuorovaikutus ettéa oppitunnin ajankohta (Vuorinen 1993). Peltosen ja
Ruohotien (1992) mukaaopettajan kannustava toiminta luo edellytykset motivaation
synnylle, mutta motivaatio viridd kuitenkin aina viime kadessa yksilon omista
kokemuksista. Yksilon motivaation esteena saattaa olla sisdiset ristiriidat ja henkisesti
kuormittavat asiat (Kaupm@l 2007). Aikaisemmat negatiiviset kokemukset ja
tiedostamattomat esteet vaikuttavat motivaatiota heikentavasti. Myonteiset kokemukset ja
onnistumisen tunteet sen sijaan lisddvat motivaatiota ja yksilon halua kehittda itsedén
(Peltonen & Ruohotie 1992).

Oppjoiden asenteisiin on Kkiinnitettdvd huomiota opetuksessa, kun pyritaan
herattamaan oppilaiden siséinen motivaatio. Taman mahdollistaa asenteiden ja odotusten
ennakkokartoitus (Vuorinen 1993). Oppimisen tehokkuuden kannalta on tarkeaa, etta
oppijat ovat mdavoituneita vastaanottamaan tietoa ja muokkaamaan omia
tietorakenteitaan. Taman takia on tarkeada, ettd he kokevat opetuksen ja opittavat asiat
henkilokohtaisesti merkityksellisind ja mielekk&ing, jolloin he tuntevat voivansa kayttaa
oppimiaan tietoja kagnnon elamassa (Peltonen & Ruohotie 1992, National Research
Council 2004).

Yksilot motivoituvat eri tavoin riippuen henkilokohtaisista tavoitteista.
Motivaatiotasoon vaikuttaa se, onko yksilon tavoitteena itse asian oppiminen, toisia
oppilaita parempien tasten saavuttaminen vai sosiaalinen hyvaksynta (Kauppila 2007).
Engestromin (1987) mukaan motivoitumiseen vaikuttavat naiden tekijoiden lisaksi myos
muut luokkatilanteessa vallitsevat tekijat. Tallaisia tekijoitd ovat muun muassa ulkoisten
arsykkeiden téhpainen kiehtovuus esimerkiksi uutuudenviehétys ja viihdykkeet,
epaonnistumisen valttaminen, ulkoisten palkkioiden tavoittelu tai kokeen lapaiseminen.

5.3. Keinoja motivaation parantamiseksi

Heikko motivaatio on syyna moniin opiskelja oppimisongelmiin(Kauppila 2007).
Heikosta  motivaatiosta johtuvia ongelmia ovat muun muassa erilaiset
kayttaytymisongelmat ja hairiét, kuten poissaolot ja huolimattomuus. Vaikka korkea
motivaatio ei yksinaan ole riittdva onnistuneen opiskelun edellytys, on se kuitenkin
valttamaton oppimisen ja hyvien tulosten saavuttamisen kannalta (Vuorinen 1993). On
tarkedaa ymmartaa, etta opettaja ei voi opettaa oppilailleen motivaatiota, vaan han kykenee
ainoastaan herattelemaan sitéd. Kun motivaatio on kerran herannyt, sita voidaataaghvi
yllapitaa.

Sosiokonstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaan motivaatiota lisdd opiskelijan
k&sitys omasta suoriutumisesta ja onnistumisesta (Kauppila 2007). Tall6in opettajan rooli
oppimisen tukijana korostuu. Tavoitteiden selkiyttdminen oppilglléeidan tukeminen
niiden saavuttamiseksi on tarkedd. Opettajan roolina on olla innostava ja luoda tilanteita,
jotka yllapitavat oppilaiden mielenkiintoa opiskeltava asiaa kohtaan. Taman lisaksi
opettajan omalla asenteella ja innostuneisuudella on t&gikdtus motivoivan ilmapiirin
syntyyn. Opettajan tulee vahvistaa oppilaiden itseluottamusta seka kannustaa ja ohjata
kohti asetettuja tavoitteita. Myods luokan sosiaalisella vuorovaikutuksella ja ryhmassa



tehtavilla opiskelutehtavilla on merkitystd opiBjg motivoitumisessa (Peltonen &
Ruohotie 1992, Kauppila 2007). Kauppilan (2007) mukaan opiskelijat kokevat muun
muassa  portfolion  tekemisen  mielekkdaksi ja  motivaatiota nostattavaksi
tyoskentelymenetelmaksi, koska talloin opiskelija tyoskentelee seldnaisesti ettd
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden kanssa, ottaa vastuuta omasta opiskelustaan ja
kuvailee omaa oppimistaan. Monesti tavoitteen pilkkominen pienempiin osatavoitteisiin
edesauttaa opiskelumotivaation kehittymistd, silla osatavoitteidarutsaminen luo
onnistumisen tunteita ja nain ollen innostaa opiskelijaa jatkamaan suoristusta.

Luokkahuonetytskentelyssa motivaatiota voidaan herattdd ja yllapitda niin
oppimistehtavien, toiminnan kuin arvioinninkin kautta (Tynjala 2000). Vaihtelevat ja
monipuoliset oppimistehtavat seka erilaisten tydmuotojen ja oppimateriaalien kaytto
yllapitdvat oppilaiden mielenkiintoa. Taman lisaksi tehtdvien mielekkyydella,
merkityksellisyydella sekd& haasteellisuudella voidaan vaikuttaa motivaation tasoon.
Oppimisympéistoistd ne, jotka tukevat omatoimisuutta, itsendisyytta ja oppilaiden
valinnan mahdollisuutta, lisdavat oppilaiden motivaatiota. Oppilaat kokevat mielekkaana
my0Os sen, ettd heilld on valinnan mahdollisuus tehtavien ja suoritustavan suhteen. Myos
arvioint voi olla oppilaita motivoivaa, mikéli se on yksil6llista eika se sisalla oppilaiden
keskinaista vertailua.

6. KAYTANNON SOVELLU KSIA KOULUOPETUKSEEN

6.1. Ajattelun kehittyminen opetuksessa

Ajattelun laadulliseen kehittymiseen vaikuttavat oman mielen ralsgrosessit seka
vuorovaikutussuhteet ettd ymparistd. Sosiaalinen toiminta ja kieli auttavat oppijaa
hahmottamaan ymparistbdan ja taman seurauksena kouluopetuksella on suuri merkitys
lapsen ja nuoren henkiselle kehitykselle (Vygotsky 1962). Biologianukpetsa tdméa
korostuu kasitteiden tarkastelun ja pohtimisen kautta (Jeronen 2005b). Naiden prosessien
avulla oppija oppii ymméartamaan biologisia ilmi6ita, kasitteitd seka hahmottamaan niista
rakentuvia kokonaisuuksia. Biologian opetuksessa tulee ottaaidmmrniologian luonne
tieteenalana ja nain ollen opetustapahtumassa tulisi kiinnittdd entistd enemman huomiota
sisallon lisaksi myos oppilaiden oppimisprosessiin.

Koulumaailmaa ja sen kaytantdja on erityisesti 2RQ@in loppupuolella arvosteltu
pinnallisesta opetuksesta (Voutilainen ym. 1989). Tuolloin opetuksessa painotettiin
asioiden ulkoa opettelua, seka yksittaisten tietojen, kaavojen ja saantdjen opettelua ja
niiden muistamista. Tallaisen opetuksen seurauksena tietokasitys jaa pinnalliseksi ja
opettagn rooli on olla tiedonjakaja ja sen tarjoaja. Tiedon arviointiin sek&d sen ja
kasitteiden ymmartamiseen ja kayttamiseen ei kiinniteta tarpeeksi huomiota. Kritiikin
seurauksena huomiota alettiin kiinnittdd enemman oppilaiden aktiiviseen rooliin ja
oppimisposesseihin.  Prosessiorientoituneessa opetuksessa huomioidaan oppilaiden
oppimisprosessit (Lonka & Ahola 1995). Téllaista opetusta kutsutaan aktivoivaksi
opetukseksi, koska siind keskeistd on metakognitiivisten tietojen ja taitojen kehittaminen
seka oppilaa aktiivisen ajattelun tukeminen. Kiinnittamalla huomiota oppimia
ajattelutoimintoihin  pyritdéédn edistamé&an asioiden syvaoppimista ja merkitysten
ymmartamista. Tallaisiin toimintoihin keskitytaan niiden kognitiivisella,
metakognitiivisella kuin affekuiisellakin tasolla (Tynjala 2000).

Kognitiivisella tasolla opetuksessa korostetaan ydinasioiden erottamista seka tiedon
soveltamista ja yhteyksien rakentamista eri sisdltjen valilla (Tynjala 2000).
Kokonaisuuksien jasentdmisen kannalta tiedon tulee dalkedsti rakennettu. Tama
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mahdollistaa myds oppimisen syvasuuntautuneisuuden. Metakognitiivisella tasolla
opetuksessa tulee huomioida oppijoiden itsereflektio. Oppilaita opetetaan kiinnittdmaan
huomiota omiin oppimisprosesseihin seka itsearviointiin. BgigBentoituneessa
opetuksessa oppimisilmapiiri ja sen vaikutus syvasuuntautuneeseen oppimiseen
huomioidaan affektiivisella tasolla. Talldin Kkiinnitetddn huomiota ilmapiirin
positiivisuuteen ja oppilaiden motivointiin. Kaytanndssa tassa prosessioriapEsta
opiskelussa kaytetddn muun muassa ajattelua aktivoivia tehtavia, jotka vaativat korkean
asteista ajattelua ja kriittisyyttd. Kyseisen opetusmenetelman avulla on saatu positiivisia
oppimistuloksia. Korostamalla oppimisessa oman aktiivisuuden jatidetit ajattelun
merkitysta oppilaiden oppimiskasitykset ovat muuttuneet tehokkaammiksi.

6.2. Opetusmenetelmia

6.2.1. Opettajajohtoinen opetus

Opettajajohtoisessa opetuksessa opettaja on aktiivinen tiedon jakaja ja oppijat ndhdaan
passiivisina tiedon vastaattajina (Hakkarainen ym. 1999). Opettajajohtoinen opetus voi
olla esittdvaa ja kyselevaa opetusta. Esittdvassa opetuksessa opettaja luennoi kuvaillen ja
selittden aihetta erilaisten havainnollistavien materiaalien avulla. Opettaja voi kayttaa
luennoidesaan apuna esimerkiksi kalvoja, kuvia tai videoita. Esittdvaa opetus on hyva
opetusmenetelm& uuteen asiaan johdattelussa, silla talléin oppilaat oppivat tarvittavan
termiston seka ymmartavat niiden tarkeyden (Adey & Shayer 1994). Jotta opetustilanne
johtaa konstruktiiviseen toimintaan, tulee opiskeltava asia pohjustaa ja tehda tutuksi
oppilaille. Jos oppilaat eivat koe opeteltavaa asiaa merkityksellisena, oppimisen laatu jaa
heikoksi eika ajattelun kehittymista tapahdu. Esittdva opetus toimii hyvin mydisssuu
opetusryhmissa ja silloin, kun aika on opetusta rajoittava tekija (Hakkarainen ym. 1999).
Opettajajohtoista opetusmenetelmaa on kuitenkin kritisoitu sen passivoivasta vaikutuksesta
oppijoihin, silla se ei tue konstruktivistista oppimisnakemysta eé&ehitd oppijoiden
sosiaalisia valmiuksia. Ongelmana on myo6s se, ettei taman menetelman kaytté6 huomioi
oppijoiden eriyttamista (Palmberg 2005c).

Kyselevan opettajajohtoisen opetuksen tarkoitus on saada oppilaat ajattelemaan
esittamalla heille keskustelnujohtavia kysymyksia (Palmberg 2005c). Talléin suuri
merkitys on kysymysten muodostamisella. Keskustelua ja ajattelua herattdakseen
kysymysten tulee olla avoimia, selvida ja mielenkiintoa herattavida, minka liséksi
oikeanlainen kyselytekniikka on tarked. s¢ynykset tulee esittaa yksi kerrallaan ja
oppilaille tulee antaa riittdvasti aikaa niiden pohtimiseen. Keskustelun yllapitamiseksi
oppilaille tulee esittaa tarkentavia jatkokysymyksid, jolloin oppilaita aktivoidaan
ajattelutydhon. Kyseleva opetus on hyvamatelméa motivointiin, aiheeseen johdatteluun
sekd oppilaiden ennakkotietojen selvittdmiseen. Téatd opetusmenetelméaa kaytettdessa on
kuitenkin huomioitava, ettd huolimattomasti kaytettyna se saattaa johtaa virheoppimiseen,
jolloin vaarat vastaukset jaavaturtiin ja syntyy vaarinkasityksia. Kyselevan opetuksen
heikkoutena on my6s se, ettd epavarmat, hiljaisemmat ja aremmat oppilaat saattavat jaada
passiivisiksi keskustelun aikana.

6.2.2. Oppilaslahtéinen opetus

Oppilaslahtoisella opetuksella tarkoitetaai,settd opettaja huomio oppilaiden yksil6lliset
tarpeet ja kiinnostuksen kohteet opetuksen suunnittelussa ja sen toteutuksessa (Palmberg
2005c) Kyseiselle tyoskentelytavalle on tyypillistd oppilaan aktiivinen osallistuminen
oman opiskelunsa suunnitteluun.Tall6in han esimerkiksi asettaa itselleen
oppimistavoitteita ja ottaa itse vastuuta opiskelunsa etenemisesta sekéd reflektoi omaa



oppimistaan (Aho ym. 2003). Oppilaslahtdisesti suunniteltu opetus mahdollistaa erilaisten
oppijoiden huomioimisen ja aktivoppilaan omaa ajattelua (Palmberg 2005c).

Oppilaslahtéisia opetusmenetelmia ovat muun muassa ryhmatdiden ja tehtévien
tekeminen seka opetuskeskustelut etté yhteistoiminnallinen oppiminen (Palmberg 2005c).
Erityisesti rynmatoiden tekeminen ja opetuskeskustkéhittavat oppijoiden sosiaalisia
taitoja. Oppilaslahtoiset opetusmenetelmat vaativat opettajalta huolellista suunnittelua ja
hyvaa oppilaantuntemusta, minka lisdksi se vaatii oppijalta -apideisuutta ja
aktiivisuutta. Keskeisia oppilaslahtoisia $k@ntelymenetelmia ovat muun muassa
laksyjen tekeminen, itsendinen tiedon hankinta seka Kkirjalliset tehtavat ja esitelmien
laatiminen (Aho ym. 2003). Ongelmana oppilaslahttisesséd opetuksessa voi olla se, etta
heikosti motivoituneet oppilaat saattavat kokesgnaisen tydskentelyn lilan haastavaksi
eivatka suoriudu tehtavista aikataulun mukaisesti ja nain ollen jaavat opiskelussa jalkeen
muista oppilaista (Palmberg 2005c).

6.3. Oppimistehtavia

6.3.1. Portfolio

Portfolio eli naytesalkku on kokoelma erilais@ppimistehtavid, jotka oppija keraa
oppimisjakson aikana esimerkiksi erilliseen kansioon (Palmberg 2005a). Portfoliossa
korostetaan oppimisprosessia, johon liittyy materiaalin kerd&minen, oppimistehtavien
valinta, itsearviointi sekd opettajan tekema antioi(Kivela 1996). Portfolio eroaa
tyovihosta siten, etta se korostaa yksittaisten tehtavien sijaan monipuolisemmin
kokonaisuuksien hallintaa. Portfoliotydoskentely kuuluu oppimisprosessia tukevia
tyotehtavia. Tallaisia tehtavia ovat muun muassa omien ttemEn asettaminen ja
tyoskentelyn arviointi. Tyoskentelyssa korostetaan oppilaan omaa vastuuta ja itsenaista
paatoksentekoa, mikad auttaa oppilaita nakeméan ja tarkastelemaan omaa opiskeluaan,
oppimistaan ja kehitystddn oppimisjakson aikana (Elorant296%).

Portfoliota voidaan oppimisen lisdksi kayttdd myos arvioinnin valineen, jolloin se
taydentdd summatiivista tai formatiivista arviointia (Sahlberg & Leppilampi 1994,
Palmberg 2005a). Portfolioon kuuluu olennaisena osana itsearviointi, jonka teskoiu
on kehittéda oppijan kykya arvioida omaa oppimistaan. Omien tavoitteiden maarittdminen
ja niiden saavuttamisen arviointi kehittda oppilaan kriittistd ajattelua ja motivoi hanta
panostamaan oppimiseen. Taman lisaksi se osoittaa oppijalle oppimisjaksora
tapahtuneen kehityksen, edistymisen seka tulosten saavuttamisen ja harjoitusta vaativat
osaalueet (Sahlberg & Leppilampi 1994). Portfoliotydskentelya kaytettaessa on otettava
huomioon se, ettda kyseinen oppimistehtava vaatii oppijalta itsearvigigitik omista
vahvuuksistaan ja heikkouksistaan (Palmberg 2005a). Onnistunut portfoliotydskentely
tukee ja kehittaa itsereflektiotaitoja ja korostaa kokonaisvaltaista oppimisprosessia.

6.3.2. Ajatuskartta

Ajatuskartta on graafinen tiedonesitysmenetelmdkgoavulla esitetdén kasitteita ja niiden
valisida yhteyksia hierarkkisena tietorakenteena (Novak & Gowin 1995). Siind kuvataa
vaittamien avulla kasitteiden valisid suhteita, ja se tarjoaa kokonaiskuvan oppijan
ajatusmalleista. Kaavamainen ajatuskartan makehelpottaa oppimista, silla ihmismieli
tyoskentelee hierarkkisesti. Taman takia ajatuskartoissa yleiset ja keskeiset kasitteet
sijoitetaan kartan keskiton ja alakasitteet lisatddn olennaisimpien kéasitteiden alle.
Kasitteiden valisia suhteita kuvataanohen ja linkkisanojen avulla. Ajatuskarttojen
tekemisen on havaittu edistavan reflektiivistd ajattelua, silla hierarkkisen ajatuskartan
tekeminen vaatii kasitteiden aktiivista kytkentda toisiinsa. TyoOstdessddn ajatuskarttaa
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oppija saa tietoa omista tiedomottamisen prosesseista, yhdistelee uutta tietoa jo
oppimiinsa vanhoihin tietorakenteisiin sek& nostaa uudelleen esille kasitteita ja yhdistelee
niitd. Luodessaan yhteyksia kasitteiden valille oppija joutuu samalla pohtimaan niiden
merkityksia (Karkkaine 2004). Tama auttaa Kkasitteiden sisdistimisessa, ajatusten
jasentamisessa ja opittavien kokonaisuuksien muodostamisessa. Nain ollen ajatuskartta on
hyva ja tehokas tydskentelymenetelmd Iuonnontieteellisten aineiden opiskelussa.
Ajatuskartan rakentaminenutiaa myos uusien kasitesuhteiden loytdmisessd ja taman
lisdksi edistda luovaa ajattelua (Novak & Gowin 1995). Hyvassa ajatuskartassa on
nahtavissa yhdella silmayksella tiedon rakentuminen. Koska kasitteiden véliset suhteet
esitetddn visuaalisessa muodgssajatuskartat hyodyntavat yksilon visuaalista
mielikuvitusta.

Ajatuskarttoja voidaan kayttad apuna niin  opetuksen suunnittelussa, sen
toteuttamisessa kuin arvioinnin apuvalineena kuin itse tutkimuksessa. Se sopii opetukseen
ja tutkimukseen paremmin kuinuuat suhteita kuvaavat kaaviot (Novak & Gowin 1995).
Niiden avulla voidaan myds seurata ja edistdd oppimisen ja ajattelun laatua ja nain ollen
ajatuskartat ovat korkealaatuisen oppimisen tehokas tyévéline (Houtsonen & Ahlberg
2005). Ajatuskartat ovat metadpaitiivisia valineitd, silla niiden avulla voidaan auttaa
oppilaita reflektoimaan omaa oppimistaan ja tarkastelemaan sita aktiivisesti (Ahlberg
2002). Kayttdessadan kyseistd tyoskentelymenetelmaa oppilaat pystyvat tietoisesti
suunnittelemaan, toteuttamaaa grvioimaan omaa oppimistaan. Ajatuskarttojen kayttod
huomioi oppijoiden erilaiset oppimisedellytykset ja niiden kayttdminen mahdollistaa
kasitysten jasentelyn oppijan yksilollisista lahtokohdista (Karkkainen 2004).

Ajatuskarttojen avulla voidaan kartodét@ppilaiden ennakkotietoja, silla ne kuvaavat
yksilon omaamia tietorakenteita seké& paljastavat vaarinkasityksia (Novak & Gowin 1995).
Kasitteiden valiset puuttuvat yhteydet seka niiden ristiriitaisuudet ja virhekasitykset tuovat
esille lisdoppimisen tarpa, minka liséksi kyseista tydskentelymenetelm&d voidaan
kayttaa yhteenvetona opitusta asiasta (Novak & Gowin 1995, Karkkainen 2004). Sen
avulla voidaan myo6s selventda avainideoita, ja se soveltuu hyvin suurten
aihekokonaisuuksien oppimiseen (Novak & Gowl995, Kankkunen 1999). Naiden
lisdksi ajatuskarttaa voidaan hyotdyntdd tiedon uudelleenorganisoinnissa, silla aiemmin
omaksutut kasitteet oppilaiden tietorakenteissa aktivoituvat ajatuskarttojen tydstamisen
myota (Novak & Gowin 1995, Karkkainen 2004).

Ajatuskartta on korkealaatuisen oppimisen, ajattelun ja toiminnan edistamisen ja
seuraamisen liséksi tehokas arviointivaline opettajalle (Novak & Gowin 1995, Ahlberg
2002). Sen avulla on mahdollista analysoida tiedon hierarkkista jasentelya, kéasitevalidiutta,
kasitteiden valisia suhteita ja kokonaiskuvan hallintaa. Ajatuskarttojen kayttd opetuksessa
ja oppimisessa edist4a oppimisen ja ajattelun laatua (Ahlberg 2002). Niiden avulla voidaan
my0s arvioida tiedollisten rakenteiden muutoksia (Novak & Gowin 199@&tuskarttojen
arvioiminen on kuitenkin haasteellista ja niiden pisteyttaminen pitaa sisalladn monia
huomioitavia osatekijoitéd. Pisteyttdessd ajatuskarttoja on Kiinnitettadvd huomioita
kasitteiden ja linkkien lukum&&ran lisdksi niiden hierarkkisuuteen sgatuskartan
rakenteelliseen monimutkaisuuteen (Thompson & Mintzes 2002.). Ajatuskarttojen
arvioinnin haasteellisuuden takia oppilaan todellisia tietoja ja taitoja ei kuitenkaan
valttaméatta saada selville yksistdan pisteytyksen avulla (Karkkainen 20049inAm
lisdksi ajatuskarttojen tekemista voidaan hyoddyntdd myos oppituntien rakentamisessa,
kenttatyoskentelyn tukena seka esseiden ja kirjoitelmien suunnittelussa (Novak & Gowin
1995). Yksilotyoskentelyn ohella niita voidaan kayttdd myds ryhmaléhtéisgsskelussa.
silla niiden kaytdstd on saatu positiivisia kokemuksia yhteistoiminnallisen oppimisen
yhteydessa (Roth & Roychoudhury 1993.) Talloin kartan rakentaminen useamman
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henkilon kesken vaatii sosiaalista toimintaa ja keskustelua ryhman yhteideksaro
luomiseksi (Novak 1995).

7. YHTEISTOIMINNALLI NEN OPPIMINEN

7.1. Yhteistoiminnallisen oppimisen lahtokohdat

Yhteistoiminnallinen oppiminen on pedagoginen suuntaus, johon kuuluu erilaisia
opetuksellisia strategioita ja menetelmia (Sahlberg & Leppilaf§94). Sen avulla
pyritddn vahvistamaan oppimisen kognitiivisia, affektiivisia seka taidollisia etta
metakognitiivisia ulottuvuuksia. Talla tarkoitetaan sita, etta kognitiivisten oppimistulosten
lisdksi yhteistoiminnallisessa oppimisessa painotetaanmiggtrategioiden kehittdmista
sekd sosiaalisten ryhmaétyotaitojen ja itsetunnon vahvistamista. Yhteistoiminnallisessa
oppimisessa yhdistyy niin behavioristisia kuin konstruktivistisia nakemyksia.

Yhteistoiminnallinen oppiminen tapahtuu pienissad ryhmisséasiijga korostetaan
jokaisen oppijan tarkeytta (Sahlberg & Leppilampi 1994). Perusajatuksena on, etta oppilaat
ottavat vastuuta omasta ja toisten oppimisesta pyrkiessdan kohti yhteisia oppimistavoitteita
(Sahlberg & Leppilampi 1994, Pulkkinen & Karkkainer003). Pienissd ryhmissa
tyoskentely kehittéda lisdksi sosiaalisia taitoja (Sahlberg & Leppilampi 1994). Tallaisessa
tyoskentelymuodossa oppimisen perustana on yksilon aktiivinen osallistuminen ja toisten
auttaminen, kun yhteisten tavoitteiden saavuttamineatii jokaisen panosta. Taman
opetussuuntauksen sosiaalinen luonne kehittdd vuorovaikutustaitoja ja vahvistaa oppimista,
jolloin oppiminen paranee sek&d laadullisesti etta maarallisesti. Oppimisen sosiaalinen
luonne vaikuttaa myonteisesti opiskelumotivaati ja tata kautta myos oppimistuloksiin ja
sosiaalisten suhteiden kehittymiseen (Sharan 1990, Sahlberg 2002) Sosiaalisten taitojen
lisdksi  yhteistoiminnallinen oppiminen kehittdd oppijoiden ongelmanratkaisu
paatoksentekga kommunikointitaitoja (Holloway 2003).

Yhteistoiminnallisen oppimisen tarkein periaate on se, etta ryhmén jasenet kokevat
olevansa myonteisella tavalla riippuvaisia toistensa onnistumisesta (Sahlberg &
Leppilampi 1994, Sahlberg & Sholomo 2002). Olennaisia tekijoita yhteistoiminnailksu
onnistumiselle ovat myds oppijoiden yhtalainen osallistuminen ryhmé&ssa ja sen avoimessa
ja laheisessd vuorovaikutuksessa. Talla tarkoitetaan sitd, ettd ryhméan sisélla
kommunikoidaan avoimesti, tuetaan ja kunnioitetaan toisten ryhman jasenten niglipite
sekad osallistutaan ongelmien ratkaisemiseen yhdessa. Sosiaalisten taitojen kehittdmisen
lisdksi yhteistoiminnallisessa oppimisessa painotetaan vastuun ottamista, jonka tulee
jakautua tasapuolisesti kaikkien ryhméan jasenten kesken. Ryhman jasenetatpohtiv
yhteistoiminnallisessa oppimistilanteessa omaa toimintaansa ja pyrkivat ymmartamaan
oppimistaan ja nain ollen kehittdvat metakognitiivisia taitojaan.

Biologian opetuksessa yhteistoiminnallista oppimista voidaan hyddyntaa monissa
opetuksellisissa haastea. Sen avulla voidaan kehittdd luonnontieteellistd ajattelua ja
tiedonhankintataitoja seka toteuttaa tutkivaa oppimista (Leach & Scott 2000).
Opetussuuntauksena yhteistoiminnallinen oppiminen tahtaa metakognition
harjaannuttamiseen ja tdma on tarkeddobian syvallisessa oppimisessa, jossa vaaditaan
laajojen  kokonaisuuksien  hallintaa ja  sgguraussuhteiden  ymmartamista.
Yhteistoiminnallisen oppimisen on osoitettu edistavan luonnontieteiden opiskelua,
ajattelutaitojen kehittymistd ja parantavan motii@dat luonnontieteitd kohtaan, silla
biologinen ajattelutapa saavutetaan sosiaalistumalla (Leach & Scott 2000, Sahlberg 2002).
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7.2. Yhteistoiminnallinen oppiminen kaytanndssa

Yhteistoiminnallisessa opettamisessa on otettava huomioon oppijoiden metakognition
tukeminen opetuksen aikana (DuFour 2004). Taman lisaksi opettajan tulee arvioida
huolella asetettuja tavoitteita ja saavutettuja tuloksia. Yhteistoiminnallinen oppiminen
vaatii pitkgjannitteista sitoutumista seka yhteistyota ja integrointia eri oppiam&ahssa
mahdollisimman hyvien oppimistulosten saavuttamiseksi.

Kaytdnnodssa yhteistoiminnallinen opetus toteutetaai 2 oppilaan ryhmissa
(Sahlberg & Leppilampi 1994). Taman kokoisissa ryhmisséd oppilaiden valinen
vuorovaikutus on tehokasta ja kaikki pa#éat osallistumaan ryhman keskusteluun. Tata
suuremmissa  ryhmissd  tyoskentely edellyttéda huomattavasti  kehittyneempia
ryhmatyotaitoja. Ryhmakoon lisaksi ryhman tehokkaalle toiminnalle olennaista on sen
heterogeenisuus. Ryhmassa tulee olla seka tytt@deikia, ja ryhnman jasenten valilla on
oltava eroa niin tiedollisissa, taidollisissa kuin kielellisissa ja sosiaalisissa valmiuksissa.
Na&in ollen ryhmissa on sekoittuneena my6s motivaatiotasoltaan eroavia oppilaita. Sahlberg
& Leppilampi toteavat, etta yhistoiminnallisesta pienryhmatydskentelystd hyotyvat
eniten hitaammin edistyvat oppilaat, kun taas lahjakkaat oppilaat saavuttavat
oppimisessaan vahintaan saman tason kuin itsenaisessa opiskelussa.

Yhteistoiminnallisen  oppimisen onnistuminen ja hyvien iopgtulosten
saavuttaminen vaatii maaratietoista opetusmenetelman harjoittamista (Sahlberg &
Leppilampi 1994). Oppilaiden tulee ymmartaa ja tiedostaa yhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteet (Sahlberg & Sholomo 2002). Heidén tulee myds osata oppiadyleldasi
varten tulee harjoitella vuorovaikutustaitoja ja ryhmatoimintoja, kuten vastuun jakamista,
johtamista ja paatoksentekoa sekd ongelmanratkaisua. Ryhman yhteenkuuluvuutta voidaan
kehittdd yhteistoiminnallisessa oppimisessa asettamalla ryhmallengrtéavoite ja
paloittelemalla tehtava osiin. Talléin jokainen ryhman jasen on vastuussa tietysta tehtavan
osiosta ja sen opettamisesta muille ryhméan jasenille. Yhteisen raportin laatiminen ja
yksimieliset vastaukset edesauttavat ryhman yhtendista taeminpta voidaan myos
korostaa laatimalla ryhmaélle oma tunnus, motto tai maskotti. Kun ryhmalle annetaan yksi
yhteinen opiskelumateriaali, oppilaille annetaan samalla vastuu siitd, miten materiaali
jaetaan opiskeltavaksi ryhmén jasenten kesken. Mitd parenoppilaat ymmartavat
opiskelumenetelmien periaatteet, sitd paremmin opetuksessa voidaan keskittya tiedollisiin
tavoitteisiin. Oppimistehtavat on muotoiltava siten, etta niiden ratkaisemiseksi vaaditaan
koko ryhman panosta. Taman lisdksi tehtavien tulkzel@ajoja ja avoimia seka riittavan
haasteellisia ajattelun kehittdmiseksi.

Ryhmatytdskentelymuotona yhteistoiminnallinen oppiminen eroaa perinteisesta
ryhmatyoskentelystd sosiaalisten ja kasvatuksellisten nakokulmien tarkastelussa.
Perinteisestad ryhmaétgientelysta poiketen yhteistoiminnallisuudessa korostetaan yhteista
jaettua johtajuutta ja vastuuta koko ryhman toiminnasta, jolloin vapaamatkustuksen
mahdollisuus suljetaan pois (Sahlberg & Leppilampi 1994). Ryhma arvioi omaa
tyoskentelyaan ja tukee jasensad oppimista, persoonallista kasvua ja itsearvostusta.
Taman lisdksi opettajan tehtdva poikkeaa perinteisen ryhmatyon ohjaamisesta siten, ettéa
opettajan rooli tyoskentelyn ohjaajana korostuu. Tall6in opettaja lahinna tarkkailee
ryhmien tydskentelya selldannustaa heita itsendiseen oppimiseen ja ajatteluun.

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opettajan yhtend merkittdvimpana tehtavana on
opetuksen huolellinen suunnittelu. Sahlberg & Leppilampi (1994) ovat jakaneet opettajan
tehtavat viiteen keskeiseenilvaeseen. Namé ovat tavoitteiden maarittAminen, tyGtapojen
valinta, tehtavien ja materiaalien valmistelu, oppilaiden ohjaaminen ja tukeminen seka
arviointi. Opettajan rooli on tiedon tarjoajan sijaan toimia oppimisen ohjaajana ja auttaa
oppilaita opiskelusa. Opettajan tehtaviin kuuluu muun muassa motivoida ja kannustaa
oppilaita seka auttaa heitd loytamaan erilaisia tietoldhteitd, esittaméan syventavia



kysymyksia ja valmistelemaan yhteenvetoa ryhmaétydsta. Opettajan tarkedna tehtavana on
saada oppilaat ty&entelemddn yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Hyvana keinona
yhteisen vastuun luomiseksi on yksiléarvioinnin sijaan kohdistaa arviointi koko ryhman
saavutuksiin. Nykypaivan koulumaailmassa oppilaat ovat usein tottuneet perinteiseen
opettajajohtoiseenopetukseen, jossa heidan roolinsa on olla passiivinen tiedon
vastaanottaja. Tasta johtuen yhteistoiminnalliseen oppimiseen siirtyminen ei aina suju
ongelmitta ja sen aloittaminen saattaa olla vaikeaa ja vaatii karsivallisyytta.

7.3. Yhteistoiminnallisenoppimisen sovelluksia

7.3.1. Palapelitekniikka

Oppilaiden keskinadisen riippuvuuden periaatteelle perustuva palapelitekniikka on yksi
yhteistoiminnallisen oppimisen sovellus (Aronson ym. 1978, Sahlberg & Leppilampi
1994). Palapelitekniikkaan perustuvassaetaoRsessa oppijat ovat yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteiden mukaisesti riippuvaisia toisistaan tydskennellessaan pienissa
ryhmissd. Naissa ryhmissé jokainen jasen erikoistuu tiettyyn aiheeseen ja opiskelee
kyseisen aiheen asiantuntijaksi. Asiantjant vastuulla on jakaa oppimansa tieto muille
ryhméan jasenille yhteisten oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Tallainen tyoskentelytapa
motivoi oppijoita yhteistybhon muiden ryhméan jasenten kanssa ja ottamaan vastuuta seka
omasta ettd muiden oppimises¥hteisen oppimisvastuun lisaksi jokaisella oppijalla on
mahdollisuus hyédyntdd omia ty§a ajattelutapojaan. Tavoitteena onkin luoda oppiva
yhteiso, jossa oppijat kannustavat toisiaan yhteistyohon.

Oppiminen palapelitekniikan avulla muodostuu neljastéhessta (Sahlberg &
Sholomo 2002). Nama vaiheet ovat esittely opiskeltavaan aiheeseen, tydskentely
asiantuntijaryhmissa, tydskentely kotiryhmissa seka yhteenveto. Esittelyvaiheessa oppilaat
jaetaan kotiryhmiin ja heille esitelladn opiskeltava aihe ja sepinogeen tarvittavat
aineistot. Opettajan roolissa olennaista on kytkea opiskeltava aihe aikaisemmin opittuihin
asioihin sek& perustella, miksi aihetta opiskellaan. Arviointia tapahtuu koko
oppimisprosessin ajan seka opettajan etta oppilaiden toimesta.

Kun ndmé periaatteet on selvitetty, jokaiselle kotirynmé&n jasenelle annetaan
opiskeltavaksi yksi osa oppitunnin aihekokonaisuudesta (Sahlberg & Sholomo 2002).
Taman jalkeen jokaisen kotiryhman asiantuntijat kokoontuvat niin kutsuttuihin omiin
asiantuntijaryhninsa. Naissa ryhmissa asiantuntijat tekevat yhteistydta tutustuessaan
aiheeseensa. Asiantuntijoiden tulee opiskella aiheensa niin hyvin, etta he osaavat opettaa
sen muille kotiryhméansa jasenille. Olennaista on kommunikointi ryhmén jasenten kesken
yhteisen ndkemyksen muodostamiseksi. Tata varten oppilaita rohkaistaan ajattelemaan
aaneen ja tekemaan muistiinpanoja esimerkiksi aiheeseen liittyvien kysymysten avulla.

Asiantuntijaryhmissa tyoskentelyn jalkeen oppilaat palaavat takaisin kotiryhmiinsa,
joissa heopettavat oman aihealueensa muille kotiryhman jasenille (Sahlberg & Sholomo
2002). Oppilaita kannustetaan esittamaan kunkin aihealueen asiantuntijalle tarkentavia
kysymyksia. Taman kotiryhmatyodskentelyn jalkeen kunkin ryhmén jasenen tulee hallita eri
asiariuntijoiden aihealueesta muodostunut kokonaisuus. Jotta tieto ei jaisi sirpalemaiseksi
ja merkityksettomaksi, oppilaiden on hyva paasta soveltamaan oppimaansa tietoa
esimerkiksi tehtavien tai havaintoesitysten avulla. Yhteenvetovaiheessa oppilaiden tulee
myos pohtia omaa tyoskentelyddn sekd asiantunéjg kotiryhmissa ja nain ollen
reflektoida omaa oppimistaan. My6s opettajan antama palaute on tarkead oppilaiden
oppimisen ja ajattelun kehittymisen kannalta.

Onnistunut palapelitekniikan kayttd vaatii dlata kehittyneita ryhmaétydtaitoja
(Sahlberg & Sholomo 2002). Tydskentelymenetelman vastuullisuus saattaa aiheuttaa
haasteita, silla oppilaiden taytyy huomioida niin oma kuin muidenkin oppiminen. Tama
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saattaa lisata joidenkin oppilaiden suorituspaineliaasteellista on myds erilaisten
oppimisvaikeuksien ja heikon kielellisen ilmaisun huomioiminen t&td opetusmenetelmaa
kaytettaessa. Naitd ongelmia voidaan vahentaa esimerkiksi eriytetyilla ja vapaamuotoisilla
tehtavillg, jolloin oppilas saa kayttad parksickokemaansa tydskentelytapaa. Mahdollista

on my®ds muodostaa asiantuntijoista tydpareja, jolloin vastuunpaine pienenee.

7.3.2. Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu

Yhteistoiminnallista oppimista voidaan soveltaa myds ongelmanratkaisutaitojen
kehittamigssa. Sahlbergin & Leppilammen (1994) mukaan monipuoliset ajattelutaidot
kehittyvat yhteistyé ja ongelmaratkaisutaitojen avulla. Yhteistyd, luova ja avoin ajattelu
sekd erilaisten paattelytekniikoiden kayttd auttaa ongelmien ratkaisussa. T&ahan
yhteistoimnnallinen oppiminen tarjoaa hyvat edellytykset. Yhteistoiminnallinen
ongelmanratkaisu on pienryhmissa tapahtuvaa oppimistilanteeseen liittyvien ongelmien
ratkaisemista seka alyllisten ja tiedollisten ristiriitojen selvittamista. Ongelmanratkaisu
vaatii ryhmén jasenten valista yhteistyotad ja ajatusten vaihtoa. Tama edellyttdd toisten
ryhman jasenten huomioimista ja kuuntelemista, omien mielipiteiden perustelemista seka
toisten erilaisten ndkemysten hyvaksymista. Tavoitteena on |0ytdd yksimielinen ratkaisu
amettuun ongelmaan.

Alylliset haasteet edistavat korkeamman tason ajattelua, jolloin yhteistoiminnallinen
ongelmanratkaisu johtaa parempaan tiedolliseen itsetuntoon (Sahlberg & Sholomo 2002).
Tallaiset alylliset ristiriidat ja niiden ratkaiseminen kehittvévuutta ja omaperaisyytta
sekd mahdollistavat kriittisen ajattelun kehittymisen. Sahlberg & Sholomo korostavat
alyllisten ristiriitojen tarkeyttd oppimiselle ja ajattelun kehittymiselle. Kun yksildlle
annetaan ratkaistavaksi ongelma, han tekee siildtaalan paatelman, joka perustuu
yksilon omiin kokemuksiin ja ndkemyksiin. Esittdessaan oman paatelmansa muille yksilo
joutuu kertaamaan asiaa kognitiivisella tasolla ja kayttdda nain korkeamman tason
paattelystrategioita. Kohdatessaan omien pdaatelmiengéss&a ristiriidassa olevia
nakemyksia syntyy kasitteellisen ristiriidan tila, silla yksilé joutuu epéilem&én omaa
paatelmaansa. Tama kasitteellinen ristiriita motivoi tutkimaan ongelmaa tarkemmin
epavarmuuden poistamiseksi.

Yhteistoiminnallisen ongelmanratlsun kayttdminen opetusmenetelmana ei
kuitenkaan ole taysin ongelmatonta. Ensinnakin aiheen tulee olla mielenkiintoinen ja
motivoiva ja sita tulee voida tarkastella useista eri nakokulmista (Sahlberg & Leppilampi
1994). Jotta oppimistilanne parantaa |dksta oppimista ja uusien ratkaisujen loytamista,
tulee opetuksen ja ratkaistavan ongelman olla huolellisesti suunniteltuja ja toteutettuja.
Huolellisesti toteutettuna yhteistyd ongelman ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisessa
vaikuttaa oppilaiden valigi suhteisiin myonteisesti.

Yhteistoiminnallista ongelmanratkaisua voidaan hyo6dyntdd ongelmakeskeisesséa
oppimisessa eli niin kutsutussa CAS8tenetelmassa (¥kPanula 2005). Talloin
ongelmakeskeinen oppiminen tapahtuu pienryhmissa yhteistoiminnallisen isgpim
periaatteiden mukaisesti. Ongelmakeskeinen oppiminen perustuu realistisissa tilanteissa
esiintyvien ongelmien ratkaisemiseen, jolloin oppijat voivat hyddyntaa jo aiemmin opittuja
asioita kaytannon tasolla. Ratkaistavan ongelman tulee olla monitassitéetulee voida
tarkastella eri nakokulmista ja siihen taytyy loytya useita eri ratkaisuvaihtoehtoja.
Oppilaiden tulee paasta yksimieliseen ratkaisuun yhteistyon ja ryhmakeskustelun kautta.
Talloin tarkeitd tyovaiheita ovat erilaisten ratkaisuvaihtogmaohtiminen ja vertailu.
Ongelmakeskeistd oppimista voidaan hyddyntaa erityisesti ymparistoekologian kursseilla,
missa kasitella&n taman tyyppiseen opiskelumenetelméaéan soveltuvia asioita.
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7.4. Haasteita yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamisessa

Koulun toimintakulttuuri ei aina tue yhteistoiminnallista oppimista. Yhteistoiminnallisen
oppimisen kayttd luokkatydskentelyssa kohtaa kaytannon tason ongelmia ja muutokset
lukujarjestyksessa aiheuttavat hallinnollisia hankaluuksia, kun esimerkiksi opgitunti
paikkoja ja kestoja tarvitsee muokata yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseksi
(Sahlberg & Sholomo 2002). Opettaja ei itse valtuuksien puuttuessa pysty tallaisia
aikataulullisia  muutoksia tekemé&én. Koulun toimintakulttuuria leimaa vahvasti myds
opettajien itsendinen tyoskentely. Yhteistoiminnallinen opetus vaati myos opettajien
yhteisty6td niin toiminnassa kuin paatdksenteossa. Sahlbergin & Sholomon mukaan
useimmissa kouluissa arvioinfla arvostelumenetelmét on suunniteltu perinteisen koko
luokan opetuksen arviointiin. Tastd johtuen opettajat eivat useinkaan osaa kayttaa
vaihtoehtoisia arviointimenetelmia.

Uuden tydskentelytavan oppiminen ja kayttéonotto on haastavaa ja vaatii aikaa (Yli
Panula 2005). Taman takia yhteistoiminnallisen oppimiseyttd@inen tulee aloittaa
kokeilun omaisesti (Sahlberg & Sholomo 2002). Yhtend olennaisimpana tekijana
yhteistoiminnallisen opetuksen onnistumiselle on kyseisen opetusmenetelman hyva
hallitseminen. Opettajalta vaaditaan joustavuutta opetuksen suhteerkésinogpilaiden
luokassa liikkumisen ja &&nitason suhteen. Opettajan tulee ymmartaa, ettd kayttdessaan
uutta opetusmenetelmaa, han tulee vaistamattaddn kohtaamaan joitakin epéaonnistumisia, ja
ettd opetusmenetelman hyva hallitseminen vaatii aikaa.

Uusi opetismenetelma ja sen kayttd luokkatilanteessa vaatii opettajan lisédksi myos
oppilailta harjaantumista ja se saattaa aluksi aiheuttaa ristiriitaisia tuntemuksizailia
2005, Sahlberg & Sholomo 2002). Roolien muuttuminen luokkatilanteessa ja oppilaiden
vastuun lisdantyminen voi aiheuttaa sen, ettd oppilaat nakevat tydskentelymuodon
tehottomampana kuin perinteisen opettajajohtoisen opetuksen. Sahlberg & Sholomo (2002)
mukaan oppilaat kokevat opettajan auktorisoituna oppimisen lahteené. Mikali oppilaat ovat
tottuneet vain opettajajohtoiseen opetukseen, saattaa tdma helposti johtaa siihen, etta
oppilaat eivat koe oppivansa muutoin kuin opettajan ollessa tietoa tarjoava auktoriteetti.
Tallainen  kasitys on ristiriidassa vallassa  olevan  sosiokonstruktivistisen
oppimisnakemyksen kanssa, jonka mukaan oppilas itse muokkaa ja rakentaa aktiivisena
oppijana uusia tietorakenteita (Kauppila 2007). Tasta johtuén97 luokkien oppilaiden
motivointi yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja vastuun ottamiseen omasta oppiansesta
on biologian opettajalle suuri haaste (Eloranta ym. 2005).

8. AINEISTO JA MENET ELMAT

8.1. Tutkimuskohde

Ajattelun kehittymista, oppimista ja motivaatiota tutkiva opetuskokeilu toteutettiin
Helsingissd Pakilan ylaasteen koulussa kahdeksannen luokamilppOpetuskokeilu
pidettiin kevaalla 2013 Yhteinen ymparistiurssin luonnonvaraiheesta ja siihen
osallistui nelja biologian opetusryhmaa. Naista luokista kaksi oli testiluokkia ja kaksi
kontrolliluokkia. Testiluokilla oppilaita oli yhteensa 24 ja rkwlliluokilla heitd oli
yhteensa 26.
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8.2. Tutkimuksen toteutus

8.2.1. Tutkimuksen rakenne

Opetuskokeilu suoritettiin  kevatlukukaudella, jolloin ensimmaisen testiluokan opetus
sijoittui viikoille 6 T 10 ja toisen testiluokan viikoille 7 11. Opetuskok&iun tuli viikon
mittainen tauko oppilaiden talviloman (viikko 8) vuoksi. Testiluokilla oli opetusjakson
aikana opetusta kerran viikossa ja kummankin testiluokan opetusjakso oli kestoltaan
kolmen kaksoistunnin mittainen (6 x 45 minuuttia) ja yksi opetuaketi kahden
oppitunnin mittainen (2 x 45 minuuttia) (Kuva 2).

Opetimme testiluokkia samanaikaisopetuksella yhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteiden mukaisesti. Opetusjakso alkoi ensimmaisella opetuskerralla oppilaiden
lahtbtasoa mittaavalla alkutdkii Taman jalkeen ensimmaisen opetuskerran opetus ol
opettajajohtoista. Toisella opetuskerralla kaytimme opetusmenetelmana
yhteistoiminnallisen oppimisen palapelitekniikkaa ja kolmannella opetuskerralla oppilaat
tyoskentelivdt pienryhmisséd yhteistoimitiis®en ongelmaratkaisutehtdvan parissa.
Lopputesti tehtiin opetusjakson jalkeen seuraavan oppitunnin alussa. Kontrolliluokkien
opetus oli opettajajohtoista ja heidan oggtbtaan oli luokan oma opettafgama opettaja
toimi heida biologian opettajanaarkoko Yhteinen  ympaéristdi kurssin ajan ja
testryhmallakurssia opetti eri opettaja. Kummallakin kontrolliluokalla oli sampettaja ja
opetus rakentui opettajan luennoinnista seka itsendisten tehtavien tekemisesta.
Kontrolliluokilla oppituntien maara ja ke olivat samat kuin testiluokalla.
Kontrolliluokkien oppilaat tekivat alkutestin ennen aiheen opetusta ensimmaisen
oppitunnin alussa ja lopputestin opetuksen jalkeen seuraavan oppitunnin alussa.

Lopputesti
3. opetuskerta |
= Motivointi
= Byhmiitydskentely
2. opetuskerta » aiheen soveltaminen
= Tiiden esittely
* Motivointi * yhteenveto
1. opetuskerta * Asiantuntijaryhmiitysiskentely
= aihi ttel :
* Alkutesti :r_ '1i.];cfcn-n tlur:[ﬂnm soveltaa oppimaansa
* Opettajajohtoinen kyselevi ' - pe ja ymmiirtiviit aiheen
opetus murtie
* johdatus aiheeseen Oppilaalla kokonaiskuva aiheesta

(kiisitteet ja termist) \

Oppilaat saavat tietopohjan aiheesta

Kuva 2. Yhteistoiminnalliseen oppiiseen perustuvan opetuskokeilun rakenne, opetusmenetelmat
jaTtavoitteet seké oppilaiden oppimistavoitteet.

8.2.2. Alku ja lopputesti

Opetuskokeilumme aikana tutkimme oppilaiden ajattelun kehittymistd, oppimista ja
motivaatiota alku ja lopputestin avudl (Liite 3). Testi oli sama opetuskokeilun alka
lopputilanteessa. Tarkoituksena oli néin tuoda esille muutokset ajattelun kehittymisessa,
oppimisessa ja motivaatiossa lahtdtilanteeseen verrattuna. Testin kesto kummassakin
tilanteessa oli 15 minuuttia jtestid edelsi seka kirjallinen ettd suullinen ohjeistus. Testi
sisalsi kaksi tehtavaa: oppimista ja ajattelun kehittymista mittaavan ajatuskartan tekemisen



sekd mielipidelomakkeen tayttdmisen motivaation mittaamiseksi. Ajatuskartan aiheena oli
luonnonvaa t . Testil omakkeeseen ol i kirjoitettu
ymparille oppilaiden tuli tdydentdaa ajatuskartta. Oppilaita pyydettiin sijoittamaan
ajatuskarttaan luonnonvaroihin liittyvid sanoja, termeja ja kasitteitd sekd kuvaamaan niiden
valisia yhteyksia piirtamalla siihen nuolia ja viivoja. Oppilaat saivat myods kayttaa verbeja
nuolien ja viivojen selventamiseksi.

Motivaatiota mittaavassa mielipidelomakkeessa oppilaat vastasivat 14 vaittdmaan
rastittamalla mielestddn sopivimman vaihtomid Mielipidelomakkessa kaytettiin
kuusiportaista Lkert i asteikkoa. Kysymykset mittasivat motivaatiota kolmella eri- osa
alueella. Niiden avulla tarkasteltiin, onko oppilas motivoitunut biologiasta oppiaineena,
ymparistbasioista ja Yhteinen ymparigstkurssista. Kukin vaite liittyi vain yhteen osa
alueeseen ja mielipidelomakkeessa kaytettiin myos kielteisia vaittdmia. Testausta varten
oppilaat numeroith juoksevalla numeroinnilla (I 50), jotta oppilaantuntemus ei
vaikuttaisi vastausten tulkintaan.

8.2.3 Opetuskokeilu

Ensimmainen opetuskerta

Ensimmainen opetuskerta alkoi alkutestin tekemisella, minka jalkeen oppilaita ohjeistettiin
tekemaan opetuskokeilun aikana tyostettava portfolio. Ohjeistuksen jalkeen oppilaat
tekivat itselleen portfoliokansion jarfaittivat siihen oppimis ja tyoskentelytavoitteensa
opetuskokeilun aikana. Tuntiopetus oli opettajajohtoista luennointia, minka aikana
kaytimme kyselevaa opetustekniikkaa. Kyseistd opetusmenetelméaa kayttamalla tavoitteena
oli tutustuttaa oppilaat luonnwaroihin ja opettaa heille siihen liittyvat keskeiset kasitteet

ja termit. Tarkoituksena oli orientoida oppilaat opiskeltavaan aiheeseen ja rakentaa
luonnonvarojen opiskelussa tarvittavat pohjatiedot.

Luonnonvarojen opetus alkoi ravintokegiheisella kualla, jonka avulla kerrattiin
ekosysteemin toimintaa ja motivoitiin oppilaita luonnonvarojen opiskeluun. Motivoinnin
tarkoituksena oli sitoa luonnonvaaghe jo aikaisemmin opittuun ekosysteemin toimintaan.
Luonnonvaraf kasite selitettiin oppilaille pyytaalla heita pohtimaan, mita hyodykkeita
eli luonnonvaroja luonto tarjoaa ihmisille. Oppilaiden ajatukset ja ideat koottiin paperille,
ne jaoteltiin uusiutuvuuden ja uusiutumattomuuden mukaan ja heijastettiin koko luokan
nahtavaksi. Taman jalkeen oppilaideei pohtia, miksi kyseiset luonnonvarat oli jaoteltu
kyseisella tavalla. Talla tavoin oppilaille avattiin termit uusiutuva ja uusiutumaton
luonnonvara heidan omien oivalluksiensa pohjalta.

Aineellisen ja aineettomien luonnonvarojen Kkasitteet opetettilomsalaisen
maisemakuvan avulla. Oppilaiden tehtavana oli pohtia, mitd luonnonvaroja kuvassa
esiintyy, ja voiko luonnonvara olla jotain muutakin kuin kasin kosketeltavaa ja aineellista.
Kun luonnonvarojen jaottelutavat oli selvennetty oppilaille, siirnyttipohtimaan
luonnonvarojen kulutusta ja sen arviointia. Opetusmateriaalina kaytettiin luonnonvarojen
kayttoon liittyvia kuvia. Naiden kuvien yhteydessa oppilaille opetettiin luonnonvarojen
kulutuksen arviointiin liittyvat keskeiset kasitteet, jotka oppilddrjasivat muistiin
vihkoihinsa. Téallaisia kasitteitd olivat ekologinen tehokkuus, MIPS (material input per
serviceunit), ekologinen selkareppu ja ekologinen jalanjalki. Tunnin lopuksi oppilaille
annettiin luonnonvarojen kayttoéon liittyvid kotitehtayaheitad pyydettiin laskemaan oma
ekologinen jalanjalkensa.

Ensimmaisen opetustuokion tiedollisina tavoitteina oli, ettd oppilaille muistuu
mieleen, mitd ekosysteemi tarkoittaa ja miten tuottajattajahajottajaikierto siina
toimii. Taman lisédksi tavdteena oli, ettd oppilaat oppivat, mitd luonnonvaroilla
tarkoitetaan, miten niita hyddynnetaan seka miten niiden kulutusta arvioidaan. Taidollisina
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tavoitteina oli, etta oppilaat hahmottavat ekosysteemin toimintaa ja sen vuorovaikutuksia
sekd ymmartavat bnnonvarojen merkityksen. Sosiaalisina ja asenteellisina tavoitteina oli,
ettd oppilaat ovat aktiivisia keskustelijoita ja opetukseen osallistujia seka ymmartavat
luonnonvarojen rajallisuuden ja niiden arvon. Materiaaleina talla opetuskerralla kaytettiin
kuvien lisaksi oppikirjoja Luonnonkirja-9: Ymparisté (WSQY 2007) sekd Luonto 3:
Yhteinen ymparistdé (WSOY 2000). Opetuksemme tukena kaytimme PowerEsitysta.

Toinen opetuskerta

Toinen opetuskerta rakentui oppilaslahtoisesti yhteistoiminnallisen cegtuja siihen
perustuvan palapelitekniikan periaatteiden mukaisesti. Oppilaat tyoskentelivat
luonnonvaraaiheen parissa ketija asiantuntijaryhmissa. Ohjeistus ryhmatydskentelyyn
annettiin tunnin alussa seka suullisesti etta kirjallisesti. Ohjeistukskeefé oppilaat
jaettiin arpomalla koti ja asiantuntijaryhmiin. Opetustuokion aiheisiin tutustuttiin ja
motivoiduttiin kotiryhmissd kolmen luonnonvarojen kayttéon liittyvan kuvan avulla.
Oppilaiden tehtavana oli pohtia ndiden kuvien merkitysta ja saneaka@aesittdd ryhmana
paatelmansa kuvista muille kotiryhmille.

Motivoinnin  jalkeen oppilaat jakaantuivat kolmeen asiantuntijaryhmaan.
Asiantuntijaryhmatytdskentelya varten luonnonvarat oli jaettu kolmeen aihealueeseen,
jolloin  kullekin asiantuntijaryhmélle Io oma aiheensa. Namé& aihealueet olivat
luonnonvarojen kestava kayttd, Suomen luonnonvarat seka luonnonvarojen riittavyys.
Asiantuntijaryhméatyoskentelyn tavoitteena oli tutustua annettuun aihealueeseen ja
opiskella se hyvin, jolloin heista tuli kyseisenhe@lueen asiantuntijoita. Materiaalit
vaihtelivat aihealueiden mukaan ja jokaisen aihealueen yhteenvetoa varten oli
asiantuntijaryhmille annettu erillinen ohjeistus. Oppikirjan lisaksi asiantuntijaryhmissa
kaytettiin artikkeleita, lakialoitetta ja karttakia opiskelun tukena (Liite5). Kukin
asiantuntijaryhmén jasen teki itselleen kirjallisen yhteenvedon oman ryhmanséa aiheesta
ryhmakeskustelun pohjalta. Jokaisella asiantuntijaryhman jasenelld yhteenveto oli
rakenteeltaan yhtélainen. Nain varmistettiin,detyhma tyoskenteli yhdessa, ja etta
kaikissa kotiryhmissé opetettiin samat asiat yhteenvedon pohjalta. Asiantuntijaryhmissa
tyoskentelyn jalkeen oppilaat palasivat kotiryhmiinsd, joissa he opettivat oman
aihealueensa muille kotiryhman jasenille sitené ettuut ryhméan jasenet haastattelivat
hanta valmiiden annettujen haastattelukysymysten avulla. Opetustuokion lopuksi oppilaat
tayttivat portfolioon liitettavan itsearviointiiomakkeen omasta tuntityoskentelystaan.
Taman lisaksi he saivat luonnonvaroihin tytdn kotitehtavan, jonka he lisasivat
portfolioonsa.

Toisen opetuskerran tiedollisina tavoitteina oli, ettd oppilaat oppivat, miten
ymparisté muuttuu ja miten se vaikuttaa luonnonvaroihin, niiden riittavyyteen ja kestavaan
kayttoon. Taman lisdksi tavoigea oli, ettd oppilaat oppivat tuntemaan Suomen
luonnonvaroja, niiden merkityksen ja sen, miten niitd hyddynnetdan. Taidollisina
tavoitteina oli oppia kayttdmaan luonnonvaroihin liittyvid kasitteitd oikein, tutustumaan
oppikirjan lisaksi muihin lahteisiinarvottamaan tietojen tarkeyttd seka tulkitsemaan
karttakuvia. Sosiaalisina ja asenteellisina tavoitteina puolestaan oli oppia ilmaisemaan
itseddn ja omia mielipiteitddn seka ottamaan muut huomioon ryhméatdiden aikana.

Kolmas opetuskerta

Kolmannen opetuskean alussa palattiin edellisten opetustuokioiden aiheisiin gikein

vaarin 1vaittdmien avulla. Taman tarkoituksena oli palauttaa mieleen luonnonvarojen
kulutukseen ja riittavyyteen liittyvia asioita, heratella ajatuksia sek& motivoida opetukseen
ja opiskeltaaan aiheeseen. Oppilaille esitettiin vuoronperaan viisi vaittamaa, joita
oppilaiden tuli pohtia edelliseltéd opetustuokiolta tutuissa kotiryhmissé. Pohdinnan jalkeen



kotiryhman jasenten tuli olla yksimielisia véitteen oikeellisuudesta ennen kuin oikea
vastus kerrottiin. Tydskentelyn tarkoituksena oli motivoida ja ohjata oppilaita tekemaan
ryhman sisaisia yksimielisia paatoksia ja kannustaa heita ilmaisemaan mielipiteitaan seka
tekem&an kompromisseja.

Motivoinnin jalkeen oppilaita ohjeistettin  sekd suwdbs ettd Kirjallisesti
tyoskentelemaan tutuissa kotiryhmissd yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisutehtavan
parissa. Jokaiselle ryhmalle annettin sama Suomen luonnonvaroja koskeva keksitty
tapaus, joka heidan tuli ratkaista rynmatyoskentelyn avulla. F@héoli tehda raportti
Suomen luonnonvarojen riittavyydesta ja kestavasta kaytosta seka laatia tdméan raportin
pohjalta tiedote keksitylle kampanjalle (Liit6). Tiedotteen tarkoituksena oli lisata
kansalaisten tietoisuutta Suomen luonnonvarojen riittéestgd ja niiden kestavasta
kaytostd. Kampanjaansa kukin ryhma valitsi mielestaéan Suomelle merkittdvimman
luonnonvaran ja laativat siitd tiedotteen, jossa kansalaisia ohjeistettin kyseisen
luonnonvaran kestavaan kayttdoon ja sen riittavyyden turvaamiseémagyoskentelyn
tarkoituksena oli hyddyntaa aikaisemmilla opetuskerroilla opittuja asioita, yhdistella niita
ja kayttaa tietoja ja osaamistaan uudessa kontekstissa. Mikali ryhmat ehtivat, he saivat
laatia tyoryhmalleen Suomen merkittdvimpaan luonnonvarddtyvan logon tai
iskulauseen. Ryhmat esittelivat tiedotteensa muulle luokalle ja perustelivat ryhmana
valitsemaansa luonnonvaraan liittyvia paatoksiaéan. Opetustuokion lopuksi oppilaat
arvioivat ensimmaisella opetuskerralla itselleen asettamien tadeitteioteutumista ja
kirjasivat ne portfolioonsa.

Tiedollisina tavoitteina tdman opetustuokion aikana oli, ettd oppilaat oppivat
ymmartamaan luonnonvarojen merkityksen suuremmassa mittakaavassa ja ymmartamaan
niihin kohdistuvat uhat sekd luonnonvarojen damat mahdollisuudet. Taman lisaksi
tavoitteena oli, ettéa oppilaat oppivat pohtimaan luonnonvarojen merkitystd oman elamansa
kannalta ja nain ollen oppivat ynmartamaan oman toimintansa merkityksen. Taidollisina
tavoitteina oli, ettd oppilaat oppivat ryhmét ja keskustelutaitoja ja kykenivéat
selviytymaan naissa tilanteissa esiintyvistd konflikteista ja ristiriidoista kayttamalla
ongelmanratkaisutaitoja ja tekemalla kompromisseja. Sosiaalisina ja asenteellisina
tavoitteina oli oppia keskustelemaan ryhmassgjttamaan omia mielipiteitddn ja
perustelemaan niitd. Taman liséksi tavoitteena oli, ettd oppilaan ympaéristdon arvostus
kasvaa.

8.2.4. Opetuskokeilun aikana koottu portfolio

Oppilaat kokosivat opetuskokeilun aikana henkilokohtaisen portfolion metakagnitio
kehittymisen tukemiseksi seka oppimisen tehostamiseksi. Portfolio rakentui oppilaiden
tavoitteista, itsearvioinneista, oppituntien aikana tehdyista tdista seka kotitehtavista.
Ensimmaisen opetuskerran aikana oppilaat kirjasivat omat tavoitteensa dsetnisja
liittyen. Oppilaat asettivat itsellensa tavoitteita oppimista seka-tlantyhmaéatydskentelya
varten. Niiden avulla pyrittiin sitouttamaan oppilaita oman oppimisen ja tydskentelyn
tarkastelemiseen seka reflektoimaan omaa tuntitydskentelyaan.

Toisen opetuskerran aikana oppilaat tayttivat itsearviointiomakkeen, jossa he
arvioivat omaa tyoskentelya asiantuntija kotiryhmissa. Oppilaiden tuli arvioida asioita,
joissa he olivat onnistuneet tunnin aikana seka asioita, joissa heilla olisi ollut viela
paannettavaa. Taman lisaksi oppilaat arvioivat omaa oppimistaan tyoskentelyn aikana.
Itsearvioinnin tarkoituksena oli kehittdd oppilaiden reflektiotaitoja sek& auttaa heita
pohtimaan omia vahvuuksia ja heikkouksia. Taméan lisaksi itsearvioinnin tekemisen
tentdvana oli osoittaa oppilaalle h&nen sen hetkinen sitoutuminen tyoskentelyyn.
Itsearviointiiomakkeen liséksi portfolioon liitettiin asiantuntijaryhmissa tehdyt ty6t. Nain
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ollen jokaiselle oppilaalle jai yhteenveto tunnilla opiskeluista asioista. Oppyaatiyat
my0s hyodyntamaan tata yhteenvetoa opetuksen tukena seuraavalla opetuskerralla.

Oppilaat tallensivat portfolioihinsa kolmannella opetuskerralla tehdyt Suomen
luonnonvaroihin liittyvat raportit ja kansalaistiedotteet. Nama tyot kokosivat yhteem kok
opetusjakson opetustavoitteet, joita olivat tunnilla opittujen asioiden linkittaminen
arkielamaan seka niiden tuominen osaksi oppilaita ympardivaa yhteiskuntaa. Tavoitteena
oli myds kokonaisuuksien hallinta sekéa ymparistokasvatuksen nakdkulma. Opeiluskoke
lopuksi oppilaat tarkastelivat ensimmaisella opetuskerralla kirfjaamiaan tavoitteita ja
arvioivat niiden toteutumista. Nain ollen oppilaat joutuivat pohtimaan omaa oppimistaan ja
tuntitydoskentelydan koko opetusjakson aikana. Tavoitteiden toteutumisekaateltiin
omia saavutuksia, parannuskohtia ja sitd, miten asetetut tavoitteet saavutettiin.
Tuntitydskentelyn aikana tehtyjen portfoliotdiden lisaksi kyseiseen kansioon liitettiin myos
ensimmaisen ja toisen opetuskerran aikana tehdyt kotitehtavat.

Vaikka portfolio oli olennainen osa tuntityéskentelya, ei sita kuitenkaan kaytetty Pro
gradu Titutkielmassamme yhtena ajattelun kehittymisen, oppimisen tai motivaation
arviointivalineena. Portfolion tarkoituksena oli tehostaa oppilaiden oppimista seké opettaa
heitd reflektoimaan omaa oppimistaan ja sitoutumaan asetettuihin tavoitteisiin. Taman
lisaksi se toimi koko opetusjakson kokoavana yhteenvetona opituista asioista. Portfolion
tyostamisen on todettu kehittdavan oppilaan kriittistéa ajattelua, vastuunottokyhkgéta
oppimisestaan ja lisddvan motivaatiota, joten halusimme opetuskokeilussamme ottaa taman
tyoskentelymuodon opetuksemme tueksi.

8.2.5. Tybnjako opetuskokeilun aikana

Taman opetuskokeilun aikana testiluokkia opetti kaksi opettajaa. Opetimme ity@pieol
testiluokkia samanaikaisopetuksella niin, etta tunnin kulku ja opetettavat asiat oli ennalta
sovittu ja jaettu. Kummankin testiluokan opetuksessa sama opettaja opetti tietyt aihealueet
ja nadin ollen pyrittiin toteuttamaan tunnit ja niiden kulku mdhsimman samanlaisina
luokkien kesken. Opetusaika pyrittiin jakamaan tasapuolisesti molempien opettajien
kesken kullakin tunnilla. Ryhmatyoskentelyjen aikana molemmat opettajat liikkuivat
luokassa ohjeistaen ja auttaen ryhmia. Nain saatiin tehostettutajapeohjaavaa
vaikutusta luokassa ryhmatydskentelyjen aikana.

8.3. Aineiston analyysimenetelmat

8.3.1. Aineiston kasittely ennen analysointia

Tutkimuksessamme seka testtta kontrolliluokat kasiteltiin yksikkdina niin, etta
testiluokat yhdistettin kd®naan ja sama kasittely tehtiin  kontrolliluokille.
Tutkimuksessamme emme ottaneet luokkakohtaisia eroja huomioon, silla luokkien
oppilasmaarat olivat tulosten luotettavuuden kannalta lilan pienet. Pyrimme myo6s
pienentamaan yksittaisten oppilaiden poissg@ol vaikutusta tutkimustuloksiimme.
Numeroimme alku ja lopputestit henkilokohtaisilla tunnistenumeroilla i(150), jolloin
suljimme pois oppilaantuntemuksesta johtuvat vaikutukset. Kontrolliryhman oppilaat
numeroitiin tunnisteilla I 26 ja testiryhméanmpilaat tunnisteilla 27 50.

8.3.2 Ajatuskarttojen analysointi

Ajatuskarttojen avulla analysoimme tega kontrolliryhmien ajattelun kehittymisessa ja
oppimisessa tapahtuneita mahdollisia muutokglaite 4). Oppilaiden ajattelun
kehittymisen analysoiig varten teimme Bloomin tavoitetaksonomiaan pohjautuen
ajattelun tasoja kuvaavan portaikon (Kuva 3). Tekema&mme portaikon avulla analysoimme



37

kunkin oppilaan ajattelun tasoa seka alkttd lopputesteissa. Tassa portaikossa ajattelun
tasot oli jaettu kuutee kehitystasoon, jotka olivaimuistaa ymmartaa soveltaa
analysoida arvioida ja luoda Kunkin tason yhteyteen kuvasimme sitd vastaavan ajattelun
ominaispiirteet. Ajatuskarttojen tulkinnassa kiinnitimme huomiota siihen, miten oppilas
kayttaa luonnonvarbin liittyvia termeja, antaa esimerkkeja ja osaa yhdistella asioita
keskenddn ja nain ollen ymmartdd sguraussuhteita. Naiden tekijoiden avulla
maaritimme kunkin oppilaan ajattelun tason ennen ja jalkeen opetuksen.

——> syy-seuraussuhteiden ymmartiminen

Luoda
HP tuo esille uusia
Arvioida | et
ajatuksia
H hahmottaa aiheesta,
Ana|y50|da kokonaisuuksia, | tekee omia
I yhdistelee johtopadtoksia,
Soveltaa Y'"“_"T‘g”aa slisia asioita, keksii uusia
asioiden vilisid .. ln .
artan nikdkulmia
Ymmartad | osaa suhteita, TW'O' _
Muistaa Osaa J,"fcflell"f kdyttstapoja ja | ja soveltaa . N
tai médritelld . R esim. hyddyt,
ymmartaa opittuja asioita haitat ia
antaa termgla, ) luonnonvarojen | muihin | )
esimerkkeji kuv§|lee tai merkityksen, aiheisiin, rqaal man
luonnonvaroista, tulbtsge osaa kéyttdd ja | erottaa tilanne
muistaa ‘terme]a | OP_IH_UJa soveltaa olennaisen
ulkoa, ei avaa tai asioita oppimaansa epiolennaisesta
jaottele niitd

Kuva 3. Ajattelun tasot (Mukillen Bloom & Krathwohl 1956).

Analysoimme myds oppilaiden oppimista ajatuskarttojen avulla. Talléin tarkastelimme
niissa esiintyvien termien, esimerkkien ja aiheisiin liittyvien huomioiden mé&araa ja
oikeellisuutta (Taulukko 1). Pisteytime oikeat luonnonvaroihin liittyvat termit, kuten
uusiutumaton ja uusiutuva luonnonvara seka ekologinen jalanjalki, esimerkit
luonnonvaroista, kuten puu, turve ja 6ljy seka luonnonvaroihin liittyvat muut huomiot.
Tallaisia muita huomioita, joista annoimrpisteita, olivat esimerkiksi termien méaarittelyt,
muiden opittujen asioiden yhdistaminen luonnonvaroihin seké luonnonvaraongelmiin
littyvat ratkaisuehdotukset. Virhekasityksistd annoimme vastaavasti miinuspisteita.
Kullekin oppilaalle laskimme seka phlustta miinuspisteet, minka lisaksi laskimme naista
muodostuvan kokonaispistemaaran. Kaytimme oppimisen analysoinnissa ja arvioinnissa
oppimisen kokonaispistemaaria.

Taulukko 1. Oppimista kuvaava pisteytysmenetelma. Pistemaara kuvaa kasitteiden tarkeytta ja
oleellisuutta luonnonvarojen ymmartamisessa.

oikein (pistettd) vaarin (pistetta)

Termi +5 -5
Muut huomiot +3 -3
Esimerkki +1 -1
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Oppilaiden  ajattelun  kehittymista ja  oppimista tutkimme  toistomittausten
varianssianalyysilla. Selvitimme, oliko kat ja lopputestien valilla tapahtunut
oppilaskohtaisianuutoksia ajattelun tasoissagbko kasittelylla (testi ja kontrolliryhmien
opetus) vaikutusta mahdollisiin  muutoksiin. Lisdksi kaytimme toistomittausten
varianssianalyysia tutkiessamme oliko opgita kuvaavissa pistemaarissa tapahtunu
muutosta kasittelyn aikana gdiko kasittelylla vaikutusta muutokseen. Oppilaiden ajattelua
mitattiin luokkaasteikolla, joten ajattelun kehittymisen ja oppimisen valista riippuvuutta
tutkittiin Spearmanin korrelgi@analyysilla.

8.3.3. Mielipidelomakkeen analysointi

Mielipidelomakkeiden analysointia varten muutimme lomakkeen negatiiviset vaittdmat
positiivisiksi niin, ettd esimerkiksi mielipidevéittdimasta E En ole kiinnostunut
ymp?2rist®asioisit@mamosnuwn utui y riNEfl alanspistyimme oi st
tulkitsemaan kaikkia vaittamia samalla asteikoKayttdessamme kuusiportaista Likert
asteikkoa numeroimme portaat asteikolld & ni i n, ett?2 numero 1
mi e |1va&tausta jolloin oppilaan motivaatio oli alhainefa vastaavasti numero 6
tarkoittdi 0t 2 ywvastaustasjaloma appilasiiok hywid @notivoitunut.
Tutkimme toistomittausten varianssianalyysilla, olivatko vastaukset muuttuneetjalku
lopputestien valilla ja olia kasittelyllda vaikutusta vastauksiin. Spearmanin
korrelaatioanalyysilla selvitimme, oliko motivaatiolla ja oppimisella seka motivaatiolla ja
ajattelulla  keskinadistd  riippuvuutta. Taman  tutkimista varten  valitsimme
motivaatiovaittamista mielestamme kolmevikavinta vaittamaéa kultakin tutkimuksemme
motivaation osalueelta. Nama vaittamat olivat:

Vaittama C: Mielestani biologian opiskelu on tarkeaa
Vaittdma H: En ole kiinnostunut ymparistdasioista
Vaittdma L: Olen motivoitunut opiskelemaan Yhteinen ymp@ristirssia

9. TULOKSET

9.1. Ajattelun kehittyminen

Opetustavoilla oli erilainen vaikutus oppilaiden ajattelun kehittymiseen (yhdysvaikutus
toistomittauksen ANOVAssa F = 1Q,p = 0,002) (Kuva 4). Testiryhmalla ajattelun taso
nousi alku ja lopputestien &lilla (F = 23,5 p < 0,001). Alkutestissa testiryhmamat@g¢lun
tason keskiarvo oli 1,9kun taaslopputestissd keskiarvo oli 3,Kontrolliryhmalla
puolestaan alkuja lopputestien valilla ei ollut ajatlun tasossa muutosta (F = 1,@b=
0,214) (Kuva 4).Kontrolliryhman ajattelun tason keskiarvo alkutestissa qb ja
lopputestissa se oli 1,7
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Kuva 4. Testi ja kontrolliryhmien ajattelun tas@alku- ja lopputesteissékeskiarvot ja keskiarvon
keskivirheet).

9.2. Oppiminen

Opetusavat vaikuttivat erilailla oppimista kuvaavaan pluspisteiden maaraan gku
lopputesteissé (yhdysvaikutus toisiittauksen ANOVAssa F = 14,9p < 0,001).
Testiryhmalla plusmiteiden maara kasvoi (F = 20 < 0,001), mutta kontrolliryhmalla
testien vélla ei ollut muutosta pluspisteiden méaarassa (F = 0,082, p = 0,778) (Kuva 5).
Alkutestissa testiryhmalla lygspisteiden keskiarvo oli 16,§a lopputesssa vastaava
keskiarvo oli 33,7 Kontrolliryhmalla vastaavasti pluspisteiden keskiarvo alkutestisa
13 ja lopputestissa 13,@petustavalla ei ollwrilaistavaikutusta miinuspisteiden maaraan
(yhdysvaikutus tatomittauksen ANOVAssa F = 1,09 = 0,303). Testi eika
kontrolliryhmalla ollut muutosta miinuspisteiden maarassa-gkilopputesen valilla (F

= 0,04Q p = 0,842) (Kuva 6). Alkutestissa testiryhmalldmaspisteiden keskiarvo oli 1,9
ja lopputestissa se oli 0,8ontrolliryhmalla miinuspisteidekeskiarvo alkutestissa oli 1,5

ja lopputestissa 1,6
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Kuvabs. Testi ja kontrolliryhmien oppimista kuvaavien pluspisteiden maarat-gkiopputesteissa
(keskiarvot ja keskiarvon keskivirheet).
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Oppimista kuvaavat miinuspisteet

Kuva 6. Test ja kontrolliryhmien oppimista kuvaavien miinuspisteiden maarat -alku
lopputesteissa (keskiarvot ja keskiarvon keiskeet).

Opetustavat vaikuttivat kokonaispistemaariin eri tavoin (yhdysvaikutssomittauksen
ANOVAssa F= 15,6p < 0,001). Testiryhmalla kokaispistemaara nousi (F = 21 <
0,001), kun taas kontrolliryhmalla ei ollut muutosta kokonaispistemaarksé ja
lopputestien valilla (F = 0,012, p = 0,914) (Kuva 7). Alkutestissa testiryhman oppimisen
kokoraispisteiden keskiarvo oli 15j8 lopputestissa keskiarvo oli 32 Rontrollirynmalla
alkutestissa kokonaispisteiden keskiarvo olbJj,lopputestiss se oli 11,6
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Kuva 7. Testi ja kontrolliryhmien oppimista kuvaavien kokonaispisteiden maérat- gku
lopputesteissa (keskiarvot ja keskiarvon keskivirheet).

9.3. Motivaatio

Opetusmenetelma ei vaikuttanut motivaatiovaittamien vastauksiin (Kuvat 8 .ja 9)
Alkutestissa testiluoka motivaation keskiarvo oli 4,fa lopputestissa keskiarvo oli 4,9
Kontrolliluokan vastaawa luvut olivat alkutestissa 4,5 ja lopputestissa . 4,4
Motivaatiov@itt@am2an H (OEn ol e ikdtivaationost ur
taso laskialku- ja lopputestien valilla, mutta muiden motivaatiovaittamien kohdalla ei
muutosta ollut tapahtunut (Taulukko 2).
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Kuva 8. Testiryhmé&n motivaatiotasot motivaatiovaittamissilku- ja lopputestissé(keskiarvot ja
keskiarvon keskivirhee()l = taysin eri mieltd, 6 = tdysin samaa mielta).
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Kuva 9. Kontrolliryhmdn motivaationtasot motivaatiovaittamssa alku- ja lopputeteissa
(keskiawot ja keskiarvon keskivirheet) (1 = taysin eri mielta, 6 = taysin samaa mielta).

Taulukko 2. Toistomittauste varianssianalyysin tulokset motivaatiovaittamien vastausten
muutoksissa alkuja lopputestien valilla (df = 1)Liite 3). Lihavointi tarkoittaa, etta
vaittaman kohdalla on tapahtunut muutosta.

Vaittama  F p

A 0,819 0,371
B 0,027 0,871
Cc 1,619 0,211
D 0,092 0,764
E 0,015 0,903
F 0,902 0,348
G 1,366 0,250
H 4,384 0,043
I 2,962 0,093
J 0,446 0,508
K 0,803 0,376
L 0,785 0,381
M 0,396 0,533
N 1,602 0,213

Tutkimuksemme tuloksissa ei ollut riippuvuutta motivaatiovaittamien (C, H tai L) ja
ajatelun kehittymisen valilla tai motivaatiovaittdmien ja oppimisen valilla. Myoskaan
ajattelun kehittymisella ei ollut riippuvuutta oppimisen kanssa (Taulukko 3).
Motivaatiovaittamilla C, H tai L ei ollut riippuvuutta keskenaan.



Taulukko 3. Ajattelun kehiymisen, oppimisen seké motivaatiovaittdmien C, H ja L keskinaiset
korrelaatiot (SpearmanyP)).

Ajattelu Oppiminen Motivaatio C Motivaatio H Motivaatio L

Ajattelu - 0,222 0,194 -0,240 0,282
(0,222) (0,287) (0,179) (0,112)
Oppiminen - -0,044 -0,130 -0,089
(0,795) (0,431) (0,592)
Motivaatio C - 0,076 0,196
(0,640) (0,226)
Motivaatio H - 0,076
(0,638)
Motivaatio L
10. POHDINTA

10.1. Ajattelun kehittymisen, oppimisen ja motivaation tulokset

Tutkimuksemme tulokset tukevat sita oletus&tféd yhteistoiminnallinen oppiminen
tehostaa oppilaiden ajattelun kehittymista (Sahlberg & Leppilampi 1994, Leach & Scott
2000, Sahlberg 2002, Holloway 2003, DuFour 2004). Testiluokan oppilaiden ajattelun taso
parani ja ulkoa muistamisen sijaan yha usdavppilas osasi soveltaa oppimaansa tietoa.
Oppilaat osasivat yhdistella luonnonvaroihin liittyvid asioita kesken&én, minka lisaksi
lopputestien ajatuskartoissa oli havaittavissa asioiden yhdistelya myds luonraimesa
ulkopuolisiin asioihin, kuten glmaliin luonnonvarojen kayttéon ja ilmastonmuutokseen.
Vastaavia tuloksia ei saatu kontrolliryhmalld, jolle opetus tapahtui opettajajohtoisesti.
Naiden perusteella voidaankin todeta, ettd opettajajohtoinen opetus ei tue oppilaiden
ajattelun kehittymista yé hyvin kuin yhteistoiminnallinen opetus.

Yhteistoiminnallisen opetusmenetelman on todettu vaikuttavan myo6s oppilaiden
oppimiseen positiivisesti (Sharan 1990, Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg 2002,
Sahlberg & Sholomo 2002). Yhteistoiminnalliseen opstenetelmaan perustuva
opetuskokeilumme tuki oppilaiden oppimista paremmin kuin opettajajohtoinen opetus.
Testiryhman lopputestien ajatuskartoissa esiintyi enemman oikeita kasitteitd, termeja seka
esimerkkeja ja luonnonvaroihin liittyvid asioita kuin aksteissd. Kontrolliryhman
oppimisessa ei sen sijaan tapahtunut muutosta ja néin ollen voidaan sanoa, ettéa oppilaiden
tieto luonnonvaroista ei lisaantynyt opettajajohtoisella opetuksella.

Yhteistoiminnallisella opetusmenetelmalla ei ollut kuitenkaan havaitét vaikutusta
oppilaiden motivaatioon biologian opiskelua, ymparistbasioita tai Yhteinen ymparisto
kurssia kohtaan. Myosk&an opettajajohtoisella opetuksella ei ollut vaikutusta néihin
motivaation eri osalueisiin. Motivaatiosta saamiimme tuloksiin vollao useita eri
selityksia. Ensinndkin motivaation tutkiminen on haasteellista ja siihen vaikuttavat monet
eri tekijat (Engestrom 1987, Peltonen & Ruohotie 1992, Vuorinen 1993, Kauppila 2007).
Toisaalta opetusjakso saattoi olla motivaation muutosten tuknmkannalta liian lyhyt,
mika saattoi puolestaan vaikuttaa siihen, ettd saamissamme tutkimustuloksissa motivaation
muutokset olivat heikkoja.

Motivaatiov2aittam2n H (0EN ol e kKiinn
motivaatioymparistoasioita kohtaawli lievasti laskenut seka tesetta kontrolliryhmilla.

Tahan motivaation laskuun on saattanut vaikuttaa se, ettd koko opetusjakson ajan
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kasittelimme vain yhta opiskeltavaa aihetta. Oppilaat saattoivat talloin kokea opiskeluun
kaytetyn ajan liian pitkaksi yden opittavan aiheen kasittelyyn ja heiddn motivaationsa
ymparistbasioiden opiskelua kohtaan laski (Vuorinen 1993). Mikali toistaisimme
tutkimuksen motivaation tarkastelun kannalta, olisi hyva, ettd yhden aiheen opetteluun
kaytettaisiin lyhyempi ajanjaks@ai mikali ajanjakson pituus pidettaisiin samana, tulisi sen
aikana opettaa enemméan uutta asiaa. Tallainen tutkimuksen muokkaus ei kuitenkaan
mielestamme olisi hyvéaksi ajattelun kehittymisen ja oppimisen tai niiden tutkimisen
kannalta.

Ajattelun kehittymien ja oppimisen tutkimisessa koimme ajatuskartan kayton
toimivaksi. Ajatuskarttojen kayttaminen oppilaiden tietotason selvittamisessa on tehokas
menetelma, silla oppilaat saavat luoda ajatuskartan oman ajattelunsa pohjalta ja taman
takia se soveltuu monexnsille oppijoille (Novak & Gowin 1995). Luovuuden kayton
lisdksi ajatuskartan kaytbn hyvana puolena on se, ettd siitd nédkee yhdella silmayksella
oppilaan luoman kokonaisuuden ja tavan ajatella seké jasentda ajatuksia (Novak & Gowin
1995, Ahlberg 2002, K#kainen 2004). Verrattuna kirjoitelmaan ajatuskartta vaatii
vahemman tekstin tuottoa, mutta siihen saa liitettyd yhta paljon tietoa. Ajatuskartoissa tieto
on muokattavissa koko sen tuotoksen prosessin ajan, silla asioita linkittévia viivoja voidaan
helpost lisata ja muokata. TAm& ei puolestaan kirjoitelmassa ole mahdollista. Vaikka
ajatuskarttoihin saadaan hyvin koottua oppilaan tiedot ja ymmarrys asiasta, on niiden
analysoiminen ja tulkitseminen suhteellisen haasteellista (Karkk&inen 2004). Jokainen
ajatuiskartta on yksilollinen, joten ennen ajatuskarttojen analysointia on suunniteltava
yhtélaiset kriteerit, joiden avulla naitéa tuotoksia tarkastellaan (Thompson & Mintzes 2002).
Nain ollen tutkijoilla on oltava alusta asti selvilla, mita asioita ja millaltasiita halutaan
ajatuskartoista tutkia.

Oppimisen arviointi ajatuskartoista osoittautui ajattelun kehittymisen arviointia
helpommaksi. Oppiminen nakyi ajatuskartoissa selkeammin, silla niistd tulkittiin vain
termeja ja kasitteitd. Sen sijaan yhteyksign syyseuraussuhteiden hahmottaminen
osoittautui haasteelliseksi, vaikka ajattelun kehittymisen tasot olivat meilla selvilla.
Tasojen véliset erot eivat olleet selkeasti havaittavissa ajatuskartoista, jolloin uskomme,
ettd ajatuskarttojen lukijan tulkian vaikutus kasvaa. Taman takia tulkitsimme oppilaiden
ajattelun kehittymista yhdessa ja minimoimme nain tulkintaerot. Mielestamme ajatuskartta
on hyva keino oppilaiden ajattelun kehittymisen tutkimiseen kouluopetuksessa huolimatta
sen kayttdoon ja tulkingmn liittyvistd haasteista.

Saamiimme tuloksiin saattoi vaikuttaa useita koeasetelmasta ja oppilaiden
yksilollisista eroista johtuvia tekijoitd. Ensinnakin oppilaiden tekeméa-adklopputesti ol
sama, joten sen tekeminen luonnonvarojen opiskelun jalkaattoi tuntua oppilaista
turhalta eikd sen tekemiseen jaksettu paneutua niin hyvin kuin alkutestin tekemiseen. Talla
puolestaan voi olla vaikutusta tutkimuksessa saatuihin tuloksiin. Huolettomasti tehty
ajatuskartta ei kuvaa oppilaan todellista osaan@st@in ollen vaaristaé tutkimustuloksia
ajattelun kehittymisesta ja oppimisesta (Karkkainen 2004). Toiseksi on otettava huomioon,
ettd ajattelun kehittyminen tapahtuu hitaasti ja yksilollisesti eri tahtia eivatka nain ollen
kaikki kahdeksasluokkalaisetenlajattelun tasoltaan samassa kehitysvaiheessa (Lyytinen
ym. 1995). Tama osaltaan selittdd tulostemme yksildllisid eroja ja vaihtelua ajattelun
kehittymisesséa. Tutkimuksessamme yksik&dan oppilas ei yltanyt ajattelun tasoille viisi tai
kuusi. Tama tukee sitalettamusta, etta ajattelun kehittyminen on viela ylakouluiassa
kesken (Lyytinen ym. 1995, Lehtinen 2001)



10.2. Opetuskokeilun toteutus

Otannan suuruus

Tutkimusotannan koolla on saattanut olla vaikutusta tutkimuksessamme saatuihin tuloksiin
ajattelun kehtymisestda, oppimisesta ja motivaatiosta. Seka-testd kontrolliluokkien
oppilasmaarat olivat pienia, jolloin oppilaiden poissaolojen vaikutus tutkimustuloksiin
korostui. Naiden poissaolojen takia kaikki oppilaat eivat tehneet alliulopputestia,
minka lisaksi poissaolot opetuksen aikana vaikuttivat oppimistuloksiin ja ajattelun
kehittymisen prosessiin. Mikali tutkimusta naiden -ak#eiden muutoksista jatkettaisiin,
tulisi otannan olla suurempi, esimerkiksi kaikki tutkittavan koulun kahdeksanoieitlu
Vaihtelemalla otannan koostumusta esimerkiksi tutkimalla kahden tai useamman eri
koulun oppilaita saman tai eri kaupunkien valilla saataisiin uusia ja mielenkiintoisia
tutkimustuloksia.

Opetusjakson kesto

Tutkimustuloksiimme on otannan koon lisdksiaganut vaikuttaa opetusjakson kesto.
Opetusjakso oli kestoltaan suhteellisen lyhyt ja tama saattoi vaikuttaa erityisesti ajattelun
kehittymisesta saatuihin tuloksiin. Koska ajattelun kehittyminen ei tapahdu hetkessa vaan
se vaatii aikaa ja harjoitusta ¢baldson 1983, Hautamaki 1984, Adey & Shayer 1994,
Saariluoma 1995) saattaa olla, ettda opetusjaksomme oli liian Ilyhyt kattavien tulosten
saamiseksi. Mikali tutkimusta oppilaiden ajattelun kehittymisesta jatkettaisiin, tulisi sen
olla ajanjaksoltaan pidempja siséltaa useita eri opiskeltavia asiakokonaisuuksia.
Esimerkiksi vuoden ajan toteutettu tutkimus ajattelun kehittymisestd antaisi
todennakoisesti selkeampia ja merkittavampia tuloksia.

Vaikka tutkimuksemme opetusjakso oli kestoltaan lyhyt, oli se stéleme
riittdvan mittainen selkeiden oppimistulosten saavuttamiseksi yhden aihekokonaisuuden
opetuksessa. Kaytimme opetusjaksomme aikana luonnonvarojen opettamiseen kuusi 45
minuutin oppituntia kaikille opetuskokeilumme luokille. Tamé aika on kokemuksemme
mukaan huomattavasti pidempi kuin se, mitd normaalisti kyseiseen opetettavaan aiheeseen
kaytetaan. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004) maaritetddn, mita
oppilaiden tulee oppia vuosiluokkieni P aikana. Opetettavien aiheiden maara verrattuna
kaytettavissa olevaan opetusaikaan luo mielestamme aikataulullisia paineita. Tama
tarkoittaa sita, ettd oppilaiden tulee oppia ja sisdistda paljon uutta tietoa lyhyessa ajassa.
Kaytdnnossa tasta seuraa se, ettd opetettavat aiheet kaydaan syvalliseseopgmmalta
lian nopeaan tahtiin, jolloin asiat opetellaan ulkoa.

Opettajan vaikutus

Kahden wuuden opettajan samanaikaisopetus on voinut vaikuttaa saamiimme
tutkimustuloksiin. Opetusjakson aikana testiluokan oppilaat tutustuivat sekd uusiin
opettajiin eth uuteen opetustapaan. Uusien opettajien lasndolo toi vaihtelua normaaliin
koulurytmiin, ja tama saattoi vaikuttaa positiivisesti oppilaiden opiskeluintoon. Toisaalta
kahden opettajan lasnaolo luokassa oli oppilaille vierasta ja tdmad puolestaan saattoi
vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen. Paadyimme samanaikaisopetukseen kuitenkin
kaytannonsyiden seka mielenkiintomme vuoksi. Mikali vain toinen meisté olisi opettanut
molemmille luokille koko opetuskokeilun ajan, olisi tyonjako vaaristynyt. Mikali toisaalta
toinen opettaja olisi opettanut ensimmaiselle testiryhmalle ja toinen toiselle, olisi tuloksia
tarkastellessa pitanyt ottaa huomioon opettajan vaikutus. Emme myodskaan halunneet
pilkkoa opetustuokioita 45 minuutin osiin opettajan roolin vaihtamiseksi, sillairt
kokonaisuus ja oppituntien joustavuus olisi karsinyt. Samanaikaisopetuksen valintaa tuki
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myOds se, ettd nykykoulumaailmassa yhad enemmissa madarin  puhutaan
samanaikaisopetuksen hyddyistad ja opettajien yhteistyon korostamisdsi@nen ym.
2010)

Tediluokilla ja kontrolliluokilla oli Yhteinen ympaéristd kurssilla eri opettajat. Nain
ollen naiden luokkien oppilailla on ollut erilainen opetushistoria. Tama on saattanut
vaikuttaa oppilaiden ennakkotietoihin luonnovaroista ja heidan tapaansa oppiskglapi
Emme kuitenkaan usko, ettd eri kurssiopettajilla on ollut merkittdvaa vaikutusta
saamiimme tuloksiin, silla kaikilla oppilailla on opetussuunnitelman mukaisesti
samanlainen tietotausta jo aiemmilta vuosiluokilta ja luonnonvarat oli aiheena kaikille
naille oppilaille yhtéalailla uusi.

Opetusmenetelman ja tydskentelytapojen vaikutus

Yhteistoiminnallinen oppiminen oli testiryhmén oppilaille uutta ja siihen tutustuminen ja
sen hallitseminen vaati aikaa (Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg & Sholomp 2002
DuFour 2004). Todenn&kdista on, ettd osa oppimiseen tarkoitetusta ajasta meni kyseisen
opetusmenetelméan toimintatapojen  totutteluun. Mielestamme yksi  suurimmista
yhteistoiminnallisen oppimisen haasteista on ryhmadynamiikka ja sen toimiminen.
Itsellemme kseiset testiluokat eivat olleet entuudestaan tuttuja, joten emme voineet
ryhmid jakaessamme ottaa huomioon mahdollisia oppilaiden valisia jannitteita.
Ryhmadynamiikka ja oppilaiden véliset yksilolliset erot seka motiivit opiskella vaikuttavat
olennaisestyhteistoiminnallisen oppimisen laatuun, silla kyseinen opetusmenetelma vaatii
oppilailta vastuunottoa sekd omasta ettd muiden oppimisesta (Sahlberg & Leppilampi
1994, Sahlberg & Sholomo 2002). N&in ollen huono ryhmahenki tai ryhman siséiset
jannitteet sadavat estda oppimisen kokonaan.

Opetuskokeilussamme ryhmatyoskentelyyn liittyi muutamia ennustettavissa olevia
ongelmia. Nama ongelmat liittyivat lahinna uuteen tydskentelymuotoon, vastuunottoon
seka ryhméan sisaiseen toimintaan ja ilmenivat lahinna ¢ilssd, joissa olisi vaadittu
ryhman sisdista yhteistyota. Esimerkkina tallaisesta oli tilanne, jossa ryhman kaverukset
tekivat kaiken tyon eivatka huomioineet ryhmansé passiivista jasenta. Toinen esimerkki
ongelmatilanteesta ilmeni, kun ryhman muut jasdwybistyivat erddn oppilaan hitaaseen
kirjoitus- ja lukutaitoon ja n&in ollen jattivat hanet keskustelun ulkopuolelle. Uskomme,
ettd tallaiset ongelmatilanteet johtuivat oppilaiden tottumattomuudesta vastuunkantamiseen
omasta ja toisten oppimisesta sekfiteystoiminnallisen oppimisen véhasta kaytosta.
Koemme, etta opettajajohtoisen opetuksen suosiminen on johtanut siihen, ettd oppilaat
yhteistoiminnallisessa oppimisessa eivat valttamatta luota omiin kykyihinsa itsenaisind
oppijoina. Oppilaat ovat usein toheet siihen, etta tieto tulee valmiina opettajalta
(Hakkarainen ym. 1999). Uskomme kuitenkin, etta tallaiset ongelmatilanteet korjautuvat
yhteistoiminnallisen opetusmenetelman harjoittelulla ja aktiivisella kaytolla, jolloin
oppilaat tottuvat tydskentatyuotoon ja ymmartéavat, mita se heilta vaatii.

Oppilaat hallitsevat ajatuskarttojen tekemisen eritasoisesti ja tdma on osaltaan
saattanut vaikuttaa tutkimustuloksimme. Pyrimme vahentamaan kyseisen tekijan
vaikutusta varmistamalla, etta ajatuskarttojen tr@ken oli kaikille oppilaille tuttua ennen
alkutestin tekemista. Kaikille tutkimuksemme oppilaille oli opetettu ajatuskarttojen idea ja
tekeminen oman opettajan toimesta ennen opetuskokeilua ja alkutestia. Olimme laatineet
ndille opettajille ohjeistuksenjauskarttojen tekemisesta ja sen opettamisesta oppilaille.
Nain ollen varmistimme, ettd kaikilla oppilailla oli lahtdkohdat ja osaaminen
ajatuskarttojen tekemiselle. Mikali joku oppilas oli poissa talta tunnilta, pyysimme
opettajia nayttamaan kaikille ojgille saman ohjeistuksen viela ennen alkutestien
tekemista.
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Koemme ettd portfolioiden tekemiselld oli positiivinen vaikutus ajattelun
kehittymiseen ja oppimiseen opetuskokeilun aikana. Portfolioiden tekemisen on todettu
parantavan oppilaiden itserefleif, jolla puolestaan on ajattelua ja oppimista kehittava
vaikutus (Sahlberg & Leppilampi 1994, Eloranta ym. 2005, Palmberg 2005a).
Opetuskokeiluumme osallistuneet oppilaat kokivat portfolioiden tekemisen mielekkaana ja
halusivat hyodyntaa niitd opiskelunukena muun muassa kokeeseen lukiessa.
Mielenkiintoista olisikin tutkia, miten portfolioiden tekeminen itsessaan vaikuttaa ajattelun
kehittymiseen, oppimiseen ja motivaatioon.

Alku- ja lopputesteja tarkastellessamme huomasimme mielenkiintoisen ja tarkean
asian. Erityisesti kontrolliluokkien oppilaat liittivéat luonnonvaroja kasittelevissa
ajatuskartoissaan energiamuotoihin liittyvia kasitteita. Alkutesteissa testiryhnman oppilaista
kaksi (8,3 %) oli sekoittanut kasitteet, kun taas kontrollirynméssa vastpgiasmaara
oli kymmenen (38,5 %). Lopputesteissa testiryhman yhdessékaan ajatuskartassa ei
esiintynyt energiamuotoihin liittyvid kasitteitd, mutta kontrolliryhman oppilaista viisi (18,5
%) kaytti edelleen kasitteita vaarin. Mielestamme tama huomio kedasilla biologiassa
kasitteita ja termeja on paljon ja niiden oikea kayttd on olennaista biologisten ilmididen ja
tapahtumien ymmartamisessa (Engestrom 1987, Portin 1989, Kaikkonen & Kohonen 1998,
Kéarkkainen 2004). Tallainen asioiden sekoittaminen iteai kertoo siita, etteivat
kontrolliluokan oppilaat ole ymmartdneet, mitd eroa on luonnonvaroilla ja
energiamuodoilla edes opetuksen jalkeen. Tdma on ongelmallista siksi, ettd suomalaisessa
koulumaailmassa opettaminen ja uuden oppiminen perustuu uuden tigkentumiseen
vanhojen tietorakenteiden pdaalle spiraalioppimisen periaatteiden mukaisesti (Jeronen
2005b, Palmberg 2005b). Jos oppilailla on perustiedoissaan virhekasityksia, se vaikeuttaa
uuden tiedon oppimista ja sisaistamista.

10.3. Peruskoulun opaiksen kehittaminen

Nykypaivan koulumaailmassa asioiden ulkoa opettelu seka oppikirjan aseman
korostaminen opetuksessa luovat ajattelun kehittymisen kannalta haasteita (Rikkinen
1998). Opetuksen vieraantuminen arkielamén kokemuksista heikentaa ajattelun
kehttymisen mahdollisuuksia eika opetuksessa aina anneta arvoa oppilaiden ajattelulle ja
omille havainnoille. Tama johtaa helposti siihen, ettda oppilaat eivat joudu pohtimaan
asioita itsendisesti ja syvallisesti eivatka he nain ollen joudu kayttamaan karkeam
ajattelutason prosesseja. llman ohjautuvaa konstruointia opitut ajattelutavat eivat useinkaan
tuota pysyvia ajattelurakenteiden muutoksia (Lehtinen 2001). Taman takia
metakognitiivisten  taitojen  opettaminen  tulisi  siséllyttdd eri  oppiaineiden
opetussunnitelmiin ja oppimistehtavien tulisi kannustaa oman tiedon ja ajattelun
pohdintaan. Talléin ne tukevat metakognitiivisten taitojen oppimista. Oppilaiden
ajattelutaidot eivat kehity eivatkd he opi soveltamaan opittuja tietoja ja sitomaan niita
konteksteihm, jos opetuksessa keskitytaan pelkkien asiasisaltojen ulkoa oppimiseen.
Mielestamme yksi oppilaiden ajattelun kehittymisen ja oppimisen tarkeimmista
tekijoista on opettajien ammattitaito. Ajattelua kehittdvien opetusmenetelmien suunnittelu
ja niiden kaytiminen vaatii opettajalta tietoa, taitoa ja innovatiivisuutta. Syyta siihen,
miksi ajattelun kehittymistd tukevia opetusmenetelmia ei aina kayteta opetuksessa, on
selitetty muun muassa ajankayton rajallisuudella ja usein tydomaaran kasvaessa paadytaan
helpcsti vain opetettavan asian lapikaymiseen (Sahlberg & Leppilampi 1994, Rikkinen
1998). Opettajilla tulee olla valmiudet ohjata oppilaiden ajattelun kehittymista ja
oppimista, mutta koemme, ettd naiden valmiuksien kehittamiseen ei panosteta tarpeeksi
opettapnkoulutuksessa. Opettajankoulutuksen aikana tutustutaan erilaisiin
opetusmenetelmiin, mutta niiden tunteminen, osaaminen ja niihin liittyvat ajattelua
kehittavat tekijat jaavat teorian tasolle. Sahlberg & Leppilampi (1994) toteavatkin, ettei
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opettajankoultuksessa opasteta tarpeeksi esimerkiksi ajattelua kehittavien ongelmien
ratkaisemiseen ja tiedollisten kiistojen kasittelemiseen. Mielestamme onkin tarkeaa
kiinnittda huomiota siihen, ettd koulutettaessa uusia biologian opettajia tulisi enemman
nostaa eflie se, miten ja millaisin opetuskeinoin oppilaiden ajattelutaitoja voisi kehittaa
opetuksen lomassa.

Yhteistoiminnallinen oppiminen tarjoaa ajattelun kehittymista ja oppimista tukevan
vaihtoehdon opettajajohtoiselle opettamiselle. Tutkimustuloksemme auksta, etta
yhteistoiminnallinen oppiminen on tehokas opetusmenetelmd, joka kehittd& oppilaiden
ajattelua oppitunnin aikana asiasisaltéjen oppimisen ohella. Se tarjoaa keinon ajattelun
kehittymisen integrointiin kouluopetuksessa. Yhteistoiminnalliseggamosessa oppilaat
ovat aktiivisia oppijoita, kun he tydskentelevat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa
(Sharan 1990, Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg 2002, Pulkkinen & Karkkainen
2005). Taman takia yhteistoiminnallinen opetus vastaa oppilaiden gpé#isi seka
sosiaalisia tarpeita ja vahentdd samalla luokassa jarjestyksengi#bmia (Sahlberg &
Sholomo 2002) Emme koe, etta tallaisiin oppilaiden tarpeisiin vastaaminen toteutuu
perinteisessa opettajajohtoisessa opetuksessa.

Uskomme, etta vyhteistoinmallinen opetusmenetelma ja sen kéayttdminen
koulumaailmassa vaatii oppilaiden ja opettajan tydskentelytapojen muuttamisen liséksi
koulun hallinnollisten rakenteiden tukea. Toimivan ja tehokkaan yhteistoiminnallisen
opetusmenetelman hallitseminen vaatkaa ja harjoitusta eika sitd voi oppia hetkessa
(Donaldson 1983, Hautaméki 1984, Adey & Shayer 1994, Saariluoma 1995). Koemme,
ettd opettajilla kyseisen opetusmenetelman kayton esteina ovat [&hinnd opetusmenetelman
heikko hallinta ja siitd johtuva epavamms hyodyntaa kyseistd tydskentelymuotoa.
Mielestamme suurin haittaava tekija yhteistoiminnallisen opetusmenetelmén kaytolle ei
kuitenkaan 10ydy luokkatilanteista vaan koulun hallinnollisista rakenteista. Téallaisilla
rakenteilla tarkoitamme lahinné tuntjéstelyjen joustamattomuutta. Myos luokkakokojen
suuruus ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) maarattyjen
asiasiséltojen laajuus luovat haasteita yhteistoiminnallisen opetusmenetelman kaytolle.
Muokkaamalla téllaisia vakiintuneita rakeia sekad jarjestely ettd toimintatapoja
voitaisiin - paremmin  hyddyntdd ajattelua kehittdvia opetusmenetelmid, kuten
yhteistoiminnallista opetusta. Tahan tulisi kiinnittdd enemmissa maarin huomiota, silla
peruskoulun tavoitteena on kouluttaa ajatteluisidoyhteiskunnan jasenia, jotka osaavat
hyodyntaa oppimiaan asioita ja parjaavat niiden avulla myos koulumaailman ulkopuolella.
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LIITE 1.

8.luokan oppilaan huoltajille
Pro gradu-tutkielman opetuskokeilu

Olemme Jyvaskylan yliopiston biga ymparistotieteiden laitoksen
aineenopettajakoulutettavia ja teemme pro grautkielmaamme liittyerbiologian
opetukseen ylakoulussa. Toteutamme tutkielmaamme varten pienimuotoisen
opetuskokeilun Pakilan ylaasteen koululla Marianne Kauppif@raErkkilan
opetuksessa oleville 8.luokkaisille. Arttu Piispasen opettamat 8.luokat osallistuvat
tutkimukseen kotrolliluokkina.

Tutkimuksessa selvitetaan oppilaiden ajattelun kehittymiseen, oppimiseen ja motivaatioon
liittyvia tekijoita yhteistoiminnallisen oppimisen avulla. Yhteistoiminnallisessa
opetusmenetelméassa oppilaat toimivat pienissa ryhmissa yhteisbdéieiden

saavuttamiseksi kayttamalla yhteistyotaitoja.

TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Toteutamme tutkimuksen kevatlukukaudella 2013 biologian opetuksessa. Tutkimukseen
osallistuville oppilaille pidetd&n viiden oppitunnin mittainen opetusjakso, minka liséksi he
osallistuvat opetusjaksoon liittyen ajattelun kehittymistd, oppimista ja motivaatiota
mittaavaan alkuja lopputestiin. Kontrolliluokat osallistuvat vain alja lopputesteihin.

Tutkimustulosten salassapitoon liittyvat asiat

Tutkimuksessa kerattava aista on taysin luottamuksellista. Testeihin ei vastata omilla
nimilla, vaan jokaiselle oppilaalle tehdaan henkilokohtainen oppilaskoodi, jota kaytetaan
jokaisessa tutkimukseen liittyvassa testilomakkeessa. Tutkimusaineistoa ei mydskaan
kayteta koulun oppikarviointiin.

Vastaamme mielellamme opetuskokeiluun liittyviin kysymyksiin!

Ystavallisin terveisin,

Elina llveskoski Elina Mikkonen

Jyvaskylan yliopisto Jyvaskylan yliopisto
elina.ilveskoski@jyu.fi gina.k.mikkonen@jyu.fi


mailto:elina.ilveskoski@jyu.fi
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LIITE 2.

Tuntisuunnitelma 1

Tunninpitajat: Elina llveskoski, Elina Mikkonen

Ajankohta: 4.2. ja 8.2.

Paikka: Pakilan ylaasteen koulu
Tunnin aihe: Alkutesti + Johdatus luonnonvaroihin
Tunnin kesto: 2 x 45 min

Tunnin sisaltod

Alkutesti, ekosysteemin toiminta, mitd ovat luonnonvarat ja mit
niité jaotellaan, luonnonvarojen kaytto ja kulutus

Keskeiset kasitteet

Ekosysteemi, tuottajikuluttajahajottajai kierto, omavarainen,
toisenvarainen, teknosysteemi, elollinen ja elotamta,
aineellinen ja aineeton luonnonvara, uusiutuva ja uusiutumato
luonnonvara, ekologinen jalanjalki, ekologinen selkéareppu,
ekologinen tehokkuus, MIPS (material input per seruici)

Opetussuunnitelman
tavoitteet

Oppilas oppii kayttamaan biologialeninaisia kasitteita ja
arvostamaan luonnon monimuotoisuutta. Oppilas oppii

hahmottamaan ekosysteemien rakennetta ja toimintaa seka oj
ymmartamaan luonnonvarojen kestavan kayton periaatteet.

Oppilaan
oppimistavoitteet
(tiedolliset, taidolliset,
sosialiset ja
asenteelliset)

Tiedolliset: Oppilas kertaa, mitd ekosysteemi tarkoittaa ja mite
tuottajakuluttajahajottajal kierto siin& toimii. Oppilas oppii, mitg
luonnonvaroilla tarkoitetaan ja miten niitd hydédynnetaan seka
miten niiden kulutusta arvioidaa

Taidolliset: Oppilas hahmottaa ekosysteemin toimintaa ja siing
esiintyvaa vuorovaikutusta. Oppilas ymmartaé luonnonvarojen
merkityksen.

Sosiaaliset ja asenteelliset: Oppilaat keskustelevat aktiivisesti
tunnin aiheista ja osallistuvat opetukseen seka grtimat
luonnonvarojen rajallisuuden.

Tydtavat ja Opettajajohtoinen kyseleva opetus, yksilotyoskentelya portfolig
menetelmat parissa
Kotitehtava Oppikirjan (Luonnonkirja f: Ymparistd. 2007. WSOY 2007)

sivulta 17 tehtava 5 ja ekologisen jalanjaljerkéaminen
(http://www.mtv3.fi/ekolaskuri)




Sisalto Organisointi ja materiaalit Aika
Alkutesti oppilaat ohjeistetaan tulevaan testiin, | 157 20
testin tekeminen min
Portfolion ohjeistus ja kaydaan lapi portfolion tarkoitus, 5 min
tavoitteiden kirjaaminen tavoittest ja kokoaminen
Motivointi kuva 5 min
Ekosysteemin toiminta: Power Point esitys 20 min
tuottajakuluttajahajottaja
kierto
Luonnonvarat ja niiden liitutaulu/dokumenttikamera, 10 min
jaottelu; uusiutuvat ja oppilaat kertovat tietamiaan
uusiutumattomat luonnonvaroja, jotka kirjataan ylos,
lopuksi ne jaotellaan uusiutuviin ja
uusiutumattomiin luonnonvaroihin
Luonnonvarat ja niiden maisemakuva; oppilaat kertovat, mita| 5 min
jaottelu; aineelliset ja luonnonvaroja kuvasta loytavat
aineettomat luonnonvarat
Luonnonvarojen kayttd kyseleva opetus; mita luonnonvaroja ¢ 5 min
kaytetty tdssé luokassa, missa kaikes
luonnonvaroja kaytetadan?
Luonnonvarojen kulutukser termitkaydaan lapi Power Point 20 min

arviointi; ekologinen
jalanjalki, ekologinen
selkareppu, ekologinen
tehokkuus, MIPS

esityksen avulla ja oppilaat kirjoittavat
ne vihkoon
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Tuntisuunnitelma 2

Tunninpitajat: Elina lliveskoski ja Elina Mikkonen
Ajankohta: 11.2 ja 15.2

Paikka: Pakilan ylaasteen koulu

Tunnin aihe: Luonnonvarat

Tunnin kesto: 2 x 45 min

Tunnin sisalté

Luonnonvarojen kaytto ja riittdvyys, ympariston muuttumisen
vaikutus luonnonvaroihin, Suomen luonnonvarat

Keskeiset kasitteet

Kestava kehitys, ekotehokkuus, ekologinen jalanjalki, ekologing
selkareppu, MIPS (material input m@rviceunit), luonnonvarojen
riittavyys

Opetussuunnitelman
tavoitteet

Oppilas oppii kayttamaan biologialle ominaisia kasitteita seka
tiedonhankintaja tutkimusmenetelmid. Han oppii suhtautumaar
mydnteisesti luonnon monimuotoisuuden vaalimiseen. Oppilas
oppii tunnistamaan kotiseudun ymparistémuutoksia, pohtimaar
niiden syita ja esittamaan ongelmien ratkaisumahdollisuuksia.
Oppilas oppii ymmartdmaan luonnonvarojen kestavan kayton
periaatteet.

Oppilaan
oppimistavoitteet
(tiedolliset,
taidolliset,
sosiaalset ja
asenteelliset)

Tiedolliset: Oppilas oppii, miten ihminen hyddyntaa luonnonvar
miten ymparisté muuttuu ja nama vaikututtavat luonnonvaroihir
Oppilas oppii tuntemaan Suomen luonnonvaroja.

Taidolliset: Oppilas oppii kayttamaan luonnonvaroihinyuta
kasitteita ja tutustumaan eri tietolahteisiin.

Sosiaaliset ja asenteelliset: Oppilas osaa ilmaista mielipiteensé
tehda ryhmataita ja ottaa muut huomioon

Tyotavat ja Yhteistoiminnallinen oppiminen: palapelitekniikka
menetelméat
Kotitehtava Oppikirjan (Luonnonkirja 79: Ymparistd. 2007. WSOY 2007)

sivulta 40 tehtavat 1 ja 2




Sisalto Organisointi ja materiaalit Aika
Ohjeistus tyoskentelyohjeistus annetaan seka 15 min
yhteistoiminnalliseen suullisesti && kirjallisesti, ryhmien
oppimiseen ja jako kotja | jakaminen arpomalla
asiantuntijaryhmiin
Tutustuminen ja tehtava kotiryhmissa: edellisella 10 min
motivoituminen aiheesee| opetuskerralla opittujen luonnonvaroihin
liittyvien termien mieleen palauttaminen
niita esittavien kuvien avulla
Asiantuntijaryhmissa tutustutaan omaan asianturiganeeseen | 20 min
tyoskentely (3 aihetta) eri lahdemateriaaleja avulla,
keskustellaan ryhmissé aiheesta ja tehd
siita kirjallinen yhteenveto
Kotiryhmissa tytskentely| asiantuntijat opettavat muille ryhméan 30 min
jasenille oman aiheensa toisten esittami
kysymysten pohjalta
Portfolion koonti portfolioon liitetdén yhteenveto omasta | 15 min

asiantuntijuusaiheesta ja tehdaan
itsearviointi omasta tydskentelysta
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Tuntisuunnitelma 3

Tunninpitajat: Elina llvesloski ja Elina Mikkonen

Ajankohta: 25.2. ja 1.3.

Paikka: Pakilan ylaasteen koulu
Tunnin aihe: Luonnonvarat
Tunnin kesto: 2 x 45 min

Tunnin sisalté

Suomen luonnonvarat ja niiden merkitys

Keskeiset kasitteet

Kestava kehitys, ekotehokkuus, ekologinen jallithja
ekologinen selkareppu, MIPS (material input per sefvice
unit), luonnonvarojen riittavyys

Opetussuunnitelman
tavoitteet

Oppilas oppii kayttdmaan biologialle ominaisia kasitteita g
suhtautumaan mydnteisesti luonnon monimuotoisuuden
vaalimiseen. Oppas oppii tunnistamaan kotiseudun
ymparistémuutoksia, pohtimaan niiden syita ja esittamaar
ongelmien ratkaisumahdollisuuksia. Oppilas oppii
ymmartamaan luonnonvarojen kestavan kayton periaattes

Oppilaan
oppimistavoitteet
(tiedolliset, taidolliset,
sosialiset ja
asenteelliset)

Tiedolliset: oppilas oppii ymmartaméaan luonnonvarojen
merkityksen niiden suuremmassa mittakaavassa seka
luonnonvarojen uhat ja mahdollisuudet. Oppilas oppii
pohtimaan luonnonvarojen merkitysta oman elamansa
kannalta ja ymmartadd omaoimintansa merkityksen.
Taidolliset: Oppilas oppii rynmatyga keskustelutaitoja seki
selviytyy niissa esiintyvisté konflikteista ja ristiriidoista.
Oppilas oppii kayttdmaan ongelmanratkaisutaitojaan ja
tekem&éan kompromisseja.

Sosiaaliset ja asenteshit: Oppilas oppii keskustelemaan
ryhmassa seka esittdmaan ja perustelemaan omia
mielipiteitddn sekéa oppii arvostamaan ymparistoaan.

Tyotavat ja Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisutehtava

menetelmat ryhmétyoskentelyna, opettajajohtoinen yhteenveto tunni
aiheesta

Kotitehtava Oppikirjan (Luonnonkirja f: Ymparistd. 2007. WSOY

2007) sivulta 40 tehtava 3.




Sisaltd Organisointi ja materiaalit Aika
Motivointi ja edellisen oppilaat keskustelevat kotiryhsgdén | 15 min
opetuskerran aiheiden mieleen | opettajien esittamista oikein/vaarin
palauttaminen vaittamista, tarkoituksena on, etta
ryhmé paésee yksimielisyyteen
vaittaman oikeellisuudesta ja kertovg
sen perustellen muille kotiryhmille
Ohjeistus yhteistoiminnalliseen | ohjeistus tyoskentelyyn annetaan 10 min
ongelmanratkaisutehtavaan suullisesti ja kirjallisesti
Tyoskentely kotiryhmissa ryhmille jaetaan tehtava, joka heidan 20 min
tulee ratkaista omia
asiantuntijatietojaan apuna kayttaen,
tarkoituksena on ryhméan kesken
paattaa, mika on Suomen merkittavit
luonnonvara ja miksi
Raportin laatiminen ja tiedotteer ryhmille jaetaan raporttia 15 min
tekeminen tiedotelomakkeet, jotka he yhteistyor
taydentavat, oppilailla on mahdollisu
laatia tydryhmalleen logo tai iskulaus
valitsemastaan luonnonvarasta
Raporttien ja tiedotteiden esittel ryhmat esittelevat oman tyonsa ja | 20 min
muille kotiryhmille perustelevat valintansa
Portfolion viimeistely omien tavoitteiden toteutumisen 10 min

arviointi, portfolion viimeistely
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LIITE 3.

Oppilaiden ajattelun kehittymiseen, oppimiseen ja motivaation liittyva kysely
Yhteinen ympaéristo i kurssilla

Taman kyselylomakkeen tarkoituksena on selvittda 8. luokkalaisten ajattelun kehittymista,
oppimista ja motivaatiota Yhteinen ymparigurssilla. Tutkimus on osa Jiskylan

yliopiston bio ja ymparistotieteiden laitoksella tehtavaa pro gradtkielmaa.

Tutkimukseen vastataan omalla nimella, mutta nimia ei julkaista tutkimustulosten
yhteydessa.

VASTAUSOHJEET

1.Kirjoita koko nimesi (etuja sukunimesi) sille varattutilaan etusivulle.
2 Kirjoita luokkatunnuksesi nimen peréan.
3.Vastaa ohjeiden mukaan seuraavilla sivuilla oleviin tehtaviin 1 ja 2.

Kyselyyn on varattu aikaa noin 15 minuuttia.

Nimi:

Luokka:




1. Piirréa ajatuskartta aiheesta luonnonvarat.
Sijoita ajatuskarttaan luonnonvaroihin liittyvia sanoja, termeja ja kasitteita.

Kuvaa niiden valisia yhteyksia piirtamalla ajatuskarttaan nuolia ja viivoja

(voit myos kaytaa verbeja kuvailussa).

LUONNONVARAT
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2. Vastaa seuraaviin vaittamiin rastittamalla (x) mielestasi sopivin vaihtoehto.

taysin melko hieman | hieman | melko taysin
eri eri eri samaa | samaa | samaa
mieltd | mieltd mielta mielta mielta mielta

A. Minusta biologia on mielenkiintoista

B. Koen, ettd Yhteinen ymparistrssi
on tarke&

C. Mielestani biologian opiskelu on
tarkeda

D. Olen kiinnostunut ymparistdasioista

E. En pida biologian opiskelusta

F. Yhteinen ympéristé&urssi vaikuttaa
mielenkiintoiselta

G. Haluan saada lisaa tietoa
ymparistdasioista

H. En ole kiinnostunut ymparistéasioist

I. Mielesténi biologian opiskelu ei ole
mukavaa

J. Yhteinen ympaéristurssn aiheet ovat
kiinnostavia

K. Koen, ettéa ymparistdasioiden opiske
on tulevaisuuden kannalta tarkeaa

L. Olen motivoitunut opiskelemaan
Yhteinen ymparistékurssia

M. Yhteinen ymparistékurssin aiheet
eivat ole mielenkiintoisia

N. Mielestani biologian tunneille on
mukava tulla

taysin melko hieman | hieman | melko taysin
eri eri eri samaa | samaa | samaa
mieltd | mieltd mielta mielta mielta mielta

KIITOS VASTAUKSESTAS I!
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LIITE 4.

ol Piirri ajatuskartta aiheesta luonnonvarat.

Sijoita ajatuskarttaan luonnonvaroihin liittyvi4 sanoja, termejé ja késitteita.
Kuvaa niiden vélisid yhteyksid piirtdméll4 ajatuskarttaan nuolia ja viivoja

(voit myds kayttad verbeji kuvailussa). 5

Sk \| re- ek
fjﬂjﬁ \STa
STl ess Selan

LUONNONVARAT

testi oppilasnumero | + pisteet - pisteet kokonaispistemaara | ajattelun
ja ryhma taso

alkutesti| 19, esim: + 2 0 5 1
kontrolliryhmé& | muut: + 3
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1. Piirré ajatuskartta aiheesta luonnonvarat.
Sijoita ajatuskarttaan luonnonvaroihin liittyvid sanoja, termeja ja kasitteita.

Kuvaa niiden vilisid yhteyksié piirtimalld ajatuskarttaan nuolia ja viivoja

(voit my0s kédyttdd verbejd kuvailussa).
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LUONNONVARAT | iAW
Oy @
testi oppilasnumero | + pisteet - pisteet kokonaispistemaara | ajattelun
ja ryhma taso
alkutesti 28, testiryhma | esim: + 6 | vaarasta 5 1
esimerksta- 1




12 Piirri ajatuskartta aiheesta lnonnonvarat.

Sijoita ajatuskarttaan luonnonvaroihin liittyvia sanoja, termeji ja kisitteiti.

Kuvaa niiden vilisid yhteyksid piirtimall ajatuskarttaan nuolia ja viivoja

(voit my0s kidyttdad verbejd kuvailussa).
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testi oppilasnumero | + pisteet - pisteet kokonaispistemaara | ajattelun taso
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testi

oppilasnumero | + pisteet - pisteet kokonaispistemaara | ajattelun
ja ryhma taso
loppu 48, testiryhn@ | termit: + 20 | vaarasta 53 3
esim: +9 | muusta
muut: + 27 | huomicsta- 3

Huomioitavaa, etta ajatuskartassa olevat merkinnat ovat tutkijoiden tekemia pisteytyksia.




