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Tutkimuksessa selvitetddn toiminnallisen opettamisen hyotyjd ja haittoja sekd
sen merkitys oppilaiden sisdisen motivaation rakentumiseen. Ndiden teemojen
lisdksi tutkimus johtaa lukijan sellaisten kysymysten &ddrelle, kuten miten opi-

taan, minkélainen on oppimisprosessi ja miten motivaatio rakentuu.

Tutkimuskysymykseen vastataan kirjallisuuskatsauksella ja empiiriselld osalla,
joka on toteutettu teemahaastattelulla, videohavainnoinnilla ja kyselylld. Nai-
den lisdksi tutkimuksen apuna ovat toimineet tuntisuunnitelmat ja muistiinpa-
not, joiden pohjalta tutkimuksen havainto-oppitunnit pidettiin. Tutkimuksessa
kédytettiin vertailuasetelmaa luennoitujen — ja toiminnallisten tuntien valill4. Ai-
neiston analyysi tapahtui teoriasidonnaisesti kategorisoiden. Aineistossa tee-
mahaastatteluun osallistui opettajia, videohavainnointiin ja kyselyyn puoles-
taan kuudennen luokan oppilaita. Tdimén tutkimuksen tutkimusote on etnogra-
finen toimintatutkimus, jolle useat erilaiset aineistonkeruumenetelmaét eivét ole

mitenkddn poikkeuksellisia.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd toiminnallinen opettaminen tukee monipuolisesti
erilaisia oppijoita. Toiminnallinen opettaminen tuki myds sisdisen motivaation
rakentumista paremmin kuin siihen verrattu luennoiva opetustyyli. Toiminnal-
lisuuden heikkoutena koettiin sen opettajaa kuormittava vaikutus ja mahdolli-

set tySrauhaongelmat.

AVAINSANAT: toiminnallinen opettaminen, oppimistyylit, sisdinen motivaa-

tio, itseméadraaminen, minapystyvyys
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1 JOHDANTO

”... Hei ei oo totta, etti olen tyhmd, koska en pdrjid koulussa. Mi en jaksa kuunnella

enkd viitsi lukea, ajatukset on muualla. Silti en oo tyhmi, tajuutsd maailma...”
—  Pelle Miljoona, Olen kaunis

Tamaé Pelle Miljoonan laulun sédkeisté pukee sanoiksi sen, mitd haluan tutkia ja
miksi haluan olla opettaja. En halua uskoa, ettd terve lapsi ei opi alakoulussa,
jos hdnelle tarjotaan oikeat puitteet, jotka motivoivat oppimaan. Esimerkki ta-
hin tulee omasta nuoruudestani. Olen kotoisin pieneltd paikkakunnalta, jossa
ldhes jokainen tuntee toisensa. Piirien ollessa pienet, kaveriporukkaan sattui
pojankoltiaisia joka 1dht66n. Osa parjdsi mainiosti koulussa ja osa ei juuri lain-
kaan. Tama osa, joka koulussa ei parjannyt vihasi koulua. Jopa yksinkertaiset
kertolaskut tuottivat suurta padnvaivaa ndille kavereille, joita koulunkédynti ei
kiinnostanut. Osoitus poikien osaamisesta tuli kuitenkin esille ympdaristdssd,
joka heitd itsedédn kiinnosti. Niin kuin monet nuorista kokeilevat ensimmadisia
kertoja alkoholia teini-idssd, samoin ndmd pojat kokeilivat tai oikeastaan joivat
olutta joka viikonloppu. Siithen aikaan olutpullo maksoi muistini mukaan noin
5,37 markkaa. Kun pojat laskivat rahojaan olueen, he tiesivit tasan tarkkaan
kuinka paljon olutta saisivat rahasummalla, joka heilld oli taskussaan. Monesti
he hauskuuttivat muuta porukkaa kertomalla kuin vettd valaen tuon 5,37 ker-
totaulun. Miksi sitten “normaali” kertotaulu ei meinannut luonnistua? Samai-
set pojat osasivat my6s tehdd melko vaativia teholaskelmia ja muunnoksia, kun
he virittivit mopojaan. Koulussa oppimattomuus ei voinut siis johtua siitd, ett-

eiko pojilla olisi ollut kykya oppia asioita.

Reiff (1992) ja Dryden (1996) kertovat, ettd suurin osa koulun kesken jdttaneista
nuorista ei ole saanut omille taipumuksilleen sopivaa opetusta. Itselleni herda
kysymys, miksi he eivit ole saaneet sitd? Voimassa olevassa perusopetuksen
opetussuunnitelmassa  (2004) todetaan, ettd oppilaiden tulisi olla tasa-
arvoisessa asemassa keskenddn. Sama linja jatkuu my6s 2016 voimaan astuvas-
sa opetussuunnitelmassa, jossa mainitaan muun muassa, ettd perusopetuksen
tehtdvd on ehkdistd eriarvoistumista ja syrjaytymistd (Opetushallitus 2014, 18).

Miksi sitten koulussa suositaan auditiivisesti ja visuaalisesti oppivia oppilaita,



jarjestamalld oppitunnit yleisimmin luennoiden (Vuorinen 1993, 79; Dryden,
Vos, & Salminen 1996, 98; Prashnig 2003, 70-71). Téassa tutkimuksessa selvite-
tadn, onko luennoivalle opetustyylille olemassa hyvdd vaihtoehtoa, vertaile-

malla toiminnallista opetustyylid kyseessd olevaan tyyliin.

Tastd asetelmasta voidaan johtaa tutkielman tutkimuskysymykset: Millaisia
kokemuksia opettajilla on toiminnallisesta opettamisesta alakoulussa? Mitka
ovat toiminnallisen opettamisen hyodyt ja haitat sekd miten toiminnallinen
opettaminen vaikuttaa oppilaan motivaatioon? Néadiden kysymysten selvit-
tamiseksi tutkimuksessa on tutustuttu oppimiseen ja oppimistyyleihin sekd mo-

tivaation rakentumiseen.

Vaikka tdmén tyon teemaan liittyvid tutkimuksia onkin jonkin verran tehty, ei
luennoivaa ja toiminnallista opetustyylid ole suoranaisesti verrattu keskendan
aikaisemmin. Aihe on todella ajankohtainen, mikéli on uskominen valtamedian
lehtien otsikoihin heikentyneistd PISA —tuloksista ja suomalaisten koululaisten
huonosta koulumotivaatiosta. Tutkimus antaa toivon mukaan jotain suuntaa

sithen, kuinka tita heikkenevia trendid vastaan kouluissa tulisi toimia.

Motivaatio tutkimukseen sekd toiminnalliseen opettamiseen 16ytyy paljon
lahdekirjallisuutta. Erityisesti ulkomaalaisia tutkimuksia aiheesta on paljon.
Suomessakin aihetta on sivuttu tutkimuksissa, kuten Tikkasen (2008) ja Patri-
kaisen (1997) vditoskirjoissa, joissa kasitellddn muun muassa oppimistyylejd, -
késitystd ja —-metodeja. Ulkomaalaisesta kirjallisuudesta eniten tédssa tutkiel-
massa on keskitytty Decin ja Ryanin sekd Banduran tutkimuksiin motivaatios-

ta.

Tutkimus rakentuu useasta erilaisesta osasta. Ensimmadinen osa selvittdad perus-
tietoa oppimisesta, kuten minkélaisia oppimistyylejd on havaittu olevan. Toi-
nen osa puolestaan keskittyy madrittelemddn mitd toiminnallinen oppiminen
tassa tutkimuksessa tarkoittaa ja miten se soveltuu alakouluun. Seuraavissa lu-
vuissa keskitytddn motivaatioteoriaan ja esitellddn miten sisdinen motivaatio
syntyy ja kuinka tdmad voisi ndkyd koulussa. Lopuksi edetddn itse tutkimuk-
seen, jossa aluksi on esitelty tutkimuksen taustalla oleva tieteen teoria ja meto-

dit. Tdman jdlkeen paneudutaan tuloksiin ja viimeiseksi luvassa on pohdinta.



Tamén tutkimuksen myo6td toivon, ettd jokainen opetusalalla toimiva pohtisi

edes hetken, onko opetus jdrjestetty omassa luokassaan tavalla, joka auttaa jo-
kaista oppilasta oppimaan. Itsedni timédn tutkimuksen toteutus innosti mietti-
madn, mitd voisin omassa luokassani tehdd turvatakseni tasa-arvoisen oppi-
mismahdollisuuden kaikille. Toivon, ettd se innostaisi my6s muita opetuksen

parissa toimivia tekeméaédn ratkaisuja luokassa, joista hy6tyy meistd jokainen.



2 OPPIMISTYYLIT KOULUSSA

"Jotta ymmirtdisimme oppimisen, meididn tulisi ymmirtid jotain tiedon luonteesta ja

painvastoin.”
— Kolb 1984

Luvun tarkoituksena on selvittdd lukijalle, mitd tarkoitetaan oppimisella. Taméan
jalkeen syvennytddn erilaisiin oppimismalleihin. Oppimisen kdsitettd voidaan
pitdd tdméan tutkielman kannalta tdrkednd, koska on olennaista tietdd, mitd op-
pimistilanteessa tapahtuu. Vasta tdmén jilkeen voidaan arvioida, miten opetta-

minen voitaisiin jdrjestdd, jotta se olisi relevanttia oppimisen kannalta.
2.1 Tiedon rakentuminen yleisesti

Tiedon rakentumiseen on tdssd tutkimuksessa syytd paneutua, koska sen avulla
voidaan ymmartdd, mitd seikkoja tapahtuu, kun henkil6 oppii asioita. Siksi lu-
vussa késitellddn lyhyesti ndkemys siitd, miten oppiminen tapahtuu ja kuin op-

pimista on tutkittu aikojen saatossa.

1950- ja 1960-lukujen vaihteessa oppimisen tutkimuksessa vallitsi behavioristi-
nen suuntaus, joka ei hyviksynyt minkdanlaista ihmisten sisdisten mentaalisten
prosessien tutkimista vaan tarkasteli oppimista puhtaasti ulkoisen kayttaytymi-
sen perusteella. 1960-luvulta ldhtien uusi tutkimussuunta alkoi syrjdyttimaan
behaviorismia, jolloin kognitiiviset prosessit tulivat tutkimuksen kohteeksi. Op-
pimistutkimuksen painopiste siirtyikin oppimisen kokonaismallin rakenneteki-
ten rakenteiden kehittymiseen. Keskeistd tdssd tutkimussuunnassa on se, ettd
oppijaa ei ndhdé passiivisena tiedon vastaanottajana vaan luovana “rakentajana”
, joka aktiivisen konstruoinnin kautta rakentaa omaa kuvaansa itsestddn ja maa-
ilmasta. (Tynjdld 1999, 23-24.) 2000-luvulle tullessa opetuksen tutkimus on siir-
tynyt tutkimaan yhteisollistd oppimista. Tarkeimpénd seikkana on ajatus siitd,

ettd jos oppimistilanteessa on muita henkil6itd mukana, on oppiminen yhteisol-



listd. Teoreettisesti yhteisollinen oppiminen sisiltdd Piaget'n ja Vygotskyn aja-
tuksia vuorovaikutuksen merkityksestd oppimisessa. Yhteisollisen oppimisen
tarkeimpédna tekijand voidaan pitdd sen kdynnistimid kognitiivisia mekanismeja,

jotka taas lisddvéat oppimista. (Dillenbourg 1999.)

Konstruktiivisen kuvauksen mukaan ihminen rakentaa aktiivisesti omaa ymmar-
rystddn ja tulkintojaan. Thminen ei kuitenkaan rakenna merkityksid vain itsel-
leen, vaan on sosiaalinen olento, jolla on tarve jakaa omaa ymmarrystddn muiden
kanssa ja ymmartdd toisia (Tynjdld 1999, 24). Patrikaisen (1997) mukaan kon-
struktivistisessa oppimisessa opettajan rooli muuttuu perinteisestd tiedon siirta-
jastd oppimisprosessin ohjaajaksi. Opettajalla kylld sdilyy rooli tiedon esittdjdng,
mutta tdrkednd seikkana on oppimistilanteen jarjestiminen oppijan prosessia tu-
kevaksi. Konstruktiivisen oppimiskésityksen mukaan asiat opitaan parhaiten sil-
loin kun ne kytketddn oppijan aikaisempaan tietoon ja aitoihin todellisiin tilan-
teisiin ja kokemuksiin. Tdma ndkemys tukee my0s tdssd tutkimuksessa esitettyd
toiminnallisen opettamisen maéaritelmdd. Madritelméastd tarkemmin luvussa 3.
(Patrikainen 1997.)

Oppiminen voidaan ndhdd prosessina, jossa tietoisuus lisddntyy kokemusten
sopeuttamisella ymparistoon (adaptaatiosta) (Kolb 1984, 38). Tahdn maééritel-
méan pohjautuen oppimisessa on tarkedd saada kokemus ja rakentaa uutta tietoa
olemassa olevan tiedon péalle. Jean Piaget'n oppimiskésityksen mukaan kaikessa
oppimisessa yhteistd ovat oppimisen prosessit. My6s Kolb (1984) kertoi oppimi-
sen olevan prosessi. Perusprosesseiksi Piaget esittdd ympdristdon sopeutumisen
ja kokemusten jdsentymisen, toiminnan, muistin havaitsemisen tai muunlaiset
henkiset toiminnat. Esimerkiksi toiminnallisessa oppimisessa on pyrkimys au-
tenttiseen ympaéristoon, jotta myShemmaéssd vaiheessa muun muassa muistin

havaitseminen helpottuu. (Beard & Takala 1971, 18.)

Miten kokemukset sitten syntyvit? Oppimismieltymykset saattavat havitd joksi-
kin aikaa, mutta nousevat yleensd takaisin pintaan jossain vaiheessa eldamaa. Jos

ndmd biologiset tarpeet osataan huomioida oppimis- ja tyoskentelytilanteissa



oppilas pystyy keskittyméddn paremmin ja pidemman ajan ja parantamaan suo-
rituksiaan. (Prashnig 2003, 33.)

2.2 Oppimistyylit

Kaikki ihmiset eivit ole samanlaisia, joten kokemusten kerddminen, eli tdssé ta-
pauksessa oppiminen, tapahtuu myos eri tavoin. Jokaisella ihmiselld on oma pe-
rinndllinen taustansa, kokemukset, erilainen kasvuympéristo ja sen tuomat vaa-
timukset. Muun muassa ndma ovat tekijoitd, jotka muokkaavat ihmisten tyylid ja
kykyd oppia. Erilaisen taustan omaavat ihmiset ratkovat ongelmia eri tavoin: jot-
kut ovat aktiivisia, toiset taas passiivisia. (Kolb 1984, 76-77.) Joka tapauksessa
siis tiedetddn, ettd eri tilanteissa eri ihmiset toimivat eri tavoin. Yksi ndisti tilan-
teista on oppimistilanne. Oppilas oppii vain omalla tyylillddn, he voivat kyll4
opiskella muutenkin, mutta yleensd he unohtavat oppimansa nopeasti (Carbo,
Dunn, & Dunn 1986, 2).

Dunn & Dunn (1993) médrittelevit oppimistyylin olevan tapa, jolla henkil6 kes-
kittyy, sisdistdd ja muistaa uuden ja vaikean akateemisen sisdllon. Oppimistyyli
on siis jotain, jonka avulla henkil6 oppii uuden siséllén. (Dunn, Denig, & Love-
lace 2001, 11.) Pashler, McDaniel, Rohrer ja Bjork (2009) vahvistavat Dunn ym.
(2001) kasitystd madrittelemélld oppimistyylin seuraavasti: oppimistyyli viittaa
ajatukseen , ettd yksilot eroavat siind, mikd on tehokkain ohjaus- tai tutkimustyy-
1i heille (Pashler ym. 2008, 105). Samalla linjalla ovat myds Riener ja Willingham
(2010) kertomalla oppimistyylin yksinkertaisesti tarkoittavan erilaisten oppilai-

den erilaisia tapoja oppia samoja asioita.

Oppimistyyli késitteend saattaa tuntua melko selkeéltd, mutta vivahde-eroja 16y-
tyy paljon, erityisesti samankaltaiset termit voivat sekoittaa oppimistyyli-
késitettd. Esimerkiksi erot oppistrategian, oppimistyylin ja oppimisorientaation
vélillg, voivat olla hammentévid. Tynjdldn (1999) mukaan oppimisstrategioilla tai
kognitiivisilla strategioilla viitataan tapaan ja keinoihin, joilla suoritetaan oppi-
mistehtdvd. Oppimistyyli on taas pysyvampi taipumusero kdyttdd strategioita ja

omia opiskelu- ja oppimistapoja. Oppimisorientaatiolla taas tarkoitetaan laajem-



paa késitystd, joka yhdistdd oppimistyylit ja —strategiat sekd lisdksi intentiot,
motivaation ja opiskelumenetelmat. (Tynjdla 1999, 111-112.) Itse oppimistyylika-
sitteestdkin 10ytyy painotuseroja, toiset painottavat oppimistyylin liittyvdan per-
soonallisuuteen (Felder & Henriques 1995, 21.), kun taas toiset tutkijat esittavat
oppimistyylin mieluummin olevan henkilén mieluisin tapa ldhesty4 ja vastaanot-
taa uutta tietoa (Hawk & Shah 2007, 2).

Eri médritelmid ja teorioita yhdistdmalld saamme kuvan, joka tdssd tutkimukses-
sa kuvaa oppimista. Oppiminen on uuden asian rakentumista vanhan tiedon
paélle. Tahdn olemassa olevaan tietoon ja uuden tiedon rakentumiseen vaikutta-
vat elinympaéristo, havainnot, tietoisuus, kokemukset ja persoonallisuus. Tiiviste-
tysti oppimistyyli tarkoittaa késitteend oppilaiden erilaisia pysyvid taipumuksia
muodostaa havaintojen ja tietoisuuden kautta kokemuksia, miké johtaa oppimi-
seen. Tapoja keritd havaintoja ja kokemuksia on erilaisia riippuen muun muassa
persoonasta. (Beard & Takala 1971; Kolb 1984; Felder & Henriques 1995; Kimo-
nen & Nevalainen 1995; Tynjéld 1999; Hawk & Shah 2007.)

Toiset oppilaat voivat pantdta tietoa yksin, kun toiset taas mielellddn keskusteli-
sivat asioista. Toiset haluavat istua tuolilla selkdsuorassa, kun taas toiset haluai-
sivat maata lattialla mahallaan tai seldllddn ja omaksua tietoa siten. Jotkut oppi-
vat parhaiten visuaalisesti: he haluavat ndhda kuvia tai kaavioita. Toiset oppi-
vat/ havaitsevat mieluiten auditiivisesti eli kuuntelemalla, jotkut taas haptisesti
eli kdyttamalld tuntoaistiaan (taktiilinen oppiminen) tai liikkkumalla (kinesteetti-
nen oppiminen). Perus- ja keskiasteen koulut ovat aina edistdneet opetuksessaan
kielellista dlykkyyttd tai loogis-matemaattista dlykkyyttd, useimmat koejarjestel-
mdt perustuvat vain ndiden kahden dlykkyyden muodon testaamiseen. Kuiten-
kin moni koulunkdyntinsi teini-idssd keskeyttdneistd oppii parhaiten kdyttamal-
1d jotain muuta tekniikkaa. Niin sanottuun perinteiseen akateemiseen oppimi-
seen parhaiten soveltuvat opetustekniikat eivét ole parhaita, jos halutaan kohot-
taa niiden oppilaiden suoritustasoa, jotka todenndkdisimmin jattaviat koulunsa
kesken. (Reiff 1992, 5-6, 20; Dryden, Vos, & Salminen 1996, 98-99.)



Konstruktiivisen ajattelun mukaan oppiminen on uuden asian rakentamista
vanhan tiedon péaille. Uuden rakentumiseen liittyvit tietoisuus ja havainnot, joi-
ta henkilo tekee 1dhinné visuaalisesti, auditiivisesti, kinesteettisesti ja taktiilisesti
(Dryden ym. 1996, 98). Se miksi eri ihminen havainnoi eri tilanteita eri tavoin joh-
tuu muun muassa ympdristostd ja persoonallisuudesta (Kolb 1984, 38). Oppimi-
sen kannalta on merkittivad, ettd aiempien kokemusten péille rakentuu jatku-
vasti uutta tietoa. On kuitenkin huomioitava, ettd oppijan tulee olla tietoinen ai-
kaisemmista kokemuksista (Beard & Takala 1971, 18; Kolb 1984, 38).

2.3 Erilaisia oppimistyylimalleja

Oppimistyylit eivdt ole mikddn uusi asia: ensimmadisend oppimistyyliteorioista
kertoi Carl Jung jo vuonna 1927. Tarkeimpéand havaintona Jung havaitsi eri ih-
misten tdysin erilaiset tavat ymmartdd ja havaita asioita (Silver, Strong, & Perini
1997, 22). Jung havaitsi muun muassa, ettd eroja ihmisten vililld esiintyy tunte-
muksissa ja intuitiossa, pddtoksenteossa ja siind kuinka he reagoivat ollessaan
vuorovaikutuksessa (Silver ym. 1997, 22). Téssd lienee kysymys juuri eri persoo-
nien eroista, jotka ovat syntyneet perinnéllisten tekijoiden ja ympaéristotekijoiden
vuorovaikutuksesta. Luvussa esitellddn lyhyesti eri tutkijoiden malleja oppimis-

tyyleista.
2.3.1 Kokemuksellisen oppimisen malli — Kolb

Kolb (1984) kutsuu omaa oppimismalliaan kokemukselliseksi kahdesta syysta.
Ensimmaiseksi hdn tukee mallinsa vahvasti kokemusteoreetikoiden Deweyn,
Lewin ja Piaget'n teorioihin ja toiseksi hdn haluaa korostaa, ettd kokemus on op-
pimisen keskiGssd, samoin kuten tdssd tutkimuksessa on mainittu. (Kolb 1984,
20)

Kolb esittelee kokemuksellisen oppimisen mallinsa struktuurin kuviossa 1.
Struktuurista 16ytyvit pddosassa Lewinin kokemuksellisen oppimisen osatekijét
pysty- ja vaakasuorilla janoilla. Pystysuoran janan ddripdissa ovat abstrakti kasit-

teellistiminen (Abstract conceptualization) ja konkreettiset kokemukset (Concen-



10

rete Experience ), vaakasuoralla janalla ovat aktiivinen kokeilu (Active Expe-
rimentation) ja reflektiivinen tarkkailu (Reflective Observation). Nama seikat
edustavat my6s Kolbin késitystd tiedon havainnoinnista ja prosessoinnista (Kolb
1984, 41). Janojen pdit ovat vield koottuna kehille, joka edustaa kokemuksellisen
oppimisen vaiheita, eli konkreettista kokemusta seuraa kokemuksen havainnoin-
ti ja tarkkailu. Tastd muodostuu késitteisto ja lopuksi se testataan uudessa tilan-
teessa. (Kolb 1984, 21; Cassidy 2004, 430-431.)

Konkreettiset
kokemukset

Divergoija

Aktiivinen
kokeilu

Reflektiivinen
tarkkailu

Assimiloija

Abstrakti
kasitteellistiminen

Kuvio 1: Kokemuksellinen oppiminen Kolb

Tiedon havainnoinnin ja késittelyn perusteella Kolb muodostaa neljd erilaista
oppimistyylid, jotka ovat Convergent, Divergent, Assimilation ja Accommodative.

Suomenkielistd vastinetta ndille oppimistyyleille ei ole tiettdvasti vakiintunut,
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joten tdssd tutkimuksessa kdytetddn Hongiston (2000) englanninkielisistd ter-

meistd luotuja vastineita: konvergoija, divergoija , assimiloija, ja akkomodoija.

Konvergoijalle on ominaista ongelmien ratkaisu, paatoksenteko ja ideoiden kay-
tantoon soveltaminen. Télle oppimistyylille tyypillistd on my6s hypoteettisde-
duktiivinen pdittelykyky, siksi han keskittyy spesifeihin ongelmiin. Konvergoi-
jan tunteet ovat my6s kontrolloituja, joten he eivit ole parhaimmillaan sosiaali-
sissa tilanteissa, vaan ajautuu mieluummin suorittamaan teknisid pulmia. (Kolb
1984, 77; Cassidy 2004, 431.)

Divergoijan oppimistyyli on konvergoijan vastakohta. Vahvuutena divergoijalla
on mielikuvitus, jonka avulla hdn kykenee nikemdén tilanteet useista perspek-
tiiveistd. Divergoijalla on taipumus tarkkailla mieluummin sivusta kuin osallis-
tua itse toimintaan. Parhaimmillaan hén on aivoriihitilanteissa, joissa hdn pystyy
kayttimaan kekselidisyyttaan. (Kolb 1984, 77-78; Cassidy 2004, 431.)

Assimiloija on taitava induktiivisessa pddttelyssd, siksi informaation jdrjestami-
nen, teorioiden testaaminen ja analysointi sopii hinelle. Assimiloijan vahvuus on
abstrakti kisitteellistiminen ja reflektiivinen havainnointi. Luonteeltaan hin ei
ole kovin kiinnostunut ihmisistd, mutta pitdd erilaisista kdsitteistd ja ideoista.
(Kolb 1984, 78; Cassidy 2004, 431.)

Akkomodoijan oppimistyyli on aktiivisesti kokeileva ja konkreettisiin kokemuksiin
perustuva. Oppimistyyppinsd omaisesti hdn oppii parhaiten tekemallad. T&lloin
my0s havaintojen teko helpottuu. Vahvuutenaan akkomodoija pystyy mukau-
tumaan nopeasti uusiin olosuhteisiin ja siksi uskaltaa ottaa riskejd. Han toimii
intuition varassa ja ratkaisee ongelmia yrityksen ja erehdyksen kautta. (Cassidy
2004, 431)

Téassd oppimismallissa tarkeimmaéssé roolissa ovat kokemukset, joita késiteltiin jo
edellisessd luvussa, mutta niin kuin voimme muistaa, kokemuksia ei synny il-
man tietoisuutta ja havaintoja. Kolbin kokemuksellinen oppiminen perustuu siis

hyvin pitkalle konstruktiiviseen malliin oppimisesta.
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2.3.2 Oppimisen malli - Dunn & Dunn

Jos Kolb huomioi mallissaan erityisesti kokemukset, niin Dunn ja Dunn huo-
mioivat myds persoonan ja sen kuinka oppijat tekevit havaintoja ja mikd ha-
vaintojen tekoon vaikuttaa. Vaikka tdssd tutkimuksessa loppujen lopuksi tullaan
syventymdan enempi havaintojen tekoon ja tdima malli késittelee oppimista hy-
vin monien eri tekijoiden pohjalta, voidaan pitdd tirkednd mainita myos persoo-
naan ja ymparistoon liittyvid seikkoja, koska edellisen luvun perusteella ne olivat

tarkeitd osatekijoitd oppimisessa.

Oppimistyyli on siis Dunnin ja Dunnin mukaan tapa johon vaikuttavat erilaiset
tekijat sen mukaan minka ikdisid oppilaat ovat. (Carbo ym. 1986, 2.) Dunn, Dunn
ja Price méddrittelivdt oppimiseen vaikuttavan 23 erilaista yksityiskohtaa, jotka
ovat jaoteltuna viiden suuremman kokonaisuuden alle, sen luonteen mukaan,
jota yksityiskohta kuvastaa. Piirteisiin voi tutustua tarkemmin kuviossa 2.
(Dunn ym. 1990, 487.) Nditd kokonaisuuksia ovat ympiristd, henkilokohtaiset tun-
temukset, emootiot, sosiaaliset suhteen (sosilogical), fysiologiset ominaisuudet, kuten

kuinka havaitsee asioita, ja psykologiset taipumukset (Carbo ym. 1986, 2).
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Arsykkeet:

Ymparisto

Emootiot

Sosiaaliset
suhteet

Fysiologiset
ominaisuudet

Psykologiset
taipumukset

Oppimistyylimalli
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Kuvio 2: Oppimismalli Dunn & Dunn (Dunn ym. 2009, 136.)

Ympiaristo. Oppilaat opiskelevat aina tietyssd ympaéristdssd, joka tarjoaa erilaisia
arsykkeitd. Naihin drsykkeisiin oppijat reagoivat eri tavoin, ja tdtd drsykkeen
tuomaa tunnetta he eivit pysty muuttamaan. Reagointi ndhdaan jopa yhtd vah-

vana ominaispiirteend kuin esimerkiksi silmien vari, eli sitd on mahdoton muut-

taa. (Carbo ym.

Toinen kuuntelee musiikkia opiskellessaan, toinen taas ei voi sietdd metelid sil-
loin kun pitdisi pystyd omaksumaan jotain uutta. Yksi oppilaista haluaa opiske-
lupaikan olevan ldmmin, kun taas toisella ajatus juoksee paremmin hieman viile-
dssd. Joku haluaa opiskellessaan maata lattialla, kun joku toinen ei voisi kuvitel-
lakaan muuta kuin tyoskentelyd pdyddn ddressd (Dunn 1983, 497). Ymparistoon

liittyvid yksityiskohtia ovat siis &édni, lampdétila ja tyoskentelypaikka (design).

1986, 2-3.)
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Carbo ym. (1986) testasivat ympariston vaikutusta muun muassa lukutestillg,
jossa oppilaat pyrkivat sisdistimddn asioita meluisessa ja hiljaisessa ymparistos-
sd. Tuloksissa huomioitiin, ettéd joillain oli ehdottoman tdrke&dd tdysi hiljaisuus,
kun taas toiset vaativat taustadantd, ettd pystyivat keskittymdan. (Carbo ym.
1986, 4.)

Henkilokohtaiset tuntemukset, emootiot. Ympdristoon liittyvét reaktiot olivat ldhinna
synnynndisid, kun taas henkilokohtaisiin emootioihin liittyivdt ympériston vai-
kutukset. Emootiot voivat syntyd esimerkiksi kotona, koulussa, tarhassa ja mat-
kalla. Emootioihin liittyvdt motivaatio, periksiantamattomuus, vastuuntunto ja
struktuuri. Struktuurilla tdssd tapauksessa tarkoitetaan sitd, miten joillekin on
tarkedd tietdd, miten asiat eteneviét, ja suorittaa toimeksianto juuri omalla taval-
laan. Muihin emootioihin liittyviin yksityiskohtiin ei ole syytd syventyd enem-
pdd, vaikka onkin hyvé tunnistaa niiden olemassaolo tdssd oppimismallissa.
(Carbo ym. 1986, 6-12.)

Sosiaaliset suhteet. Lasten tyoskentely yhdessd voi olla joillekin tdysin sopimaton-
ta, kun taas jollekin paras mahdollinen tapa oppia. Yhdessa tydskentelyyn Dun-
nin mallissa on havaittu olevan kuusi erilaista tapaa, muun muassa yksin-, parin,
ryhmaéssd ja tiimeissd tyoskentely. Usein voi tullaa vadrd kasitys siitd, ettd jotkut
oppilaat eivit vain pidé toisistaan ja halua siksi opiskella yhdessa. Kyse voi kui-
tenkin olla siitd, ettd ryhmétyoskentely saa oppilaan tilaan, jossa helppojakin asi-
oita on vaikea omaksua. Nama oppilaat voivat tarvita erityisen paljon auktoritee-

tin ohjausta opiskelussaan. (Carbo ym. 1986, 12.)

Erilaiset tavat havainnoida tuovat omat erityispiirteensd yhdessd tyoskentelyyn.
Muuan muassa kinesteettiset (tekemisen ja kosketuksen avulla) oppijat voivat
kokea ryhmitilanteessa tuskaa, koska heilld voi olla usein vaikeuksia muistaa

annettuja ohjeita ja he tarvitsevat useita muistutuksia. (Carbo ym. 1986, 15.)

Fysiologiset ominaisuudet. Fysiologiset ominaisuudet ovat luontaisia ominaisuuk-
sia, jotka kuitenkin voivat muuttua idn my6té. Fysiologisilla ominaisuuksilla tar-

koitetaan muun muassa tapaa vastaanottaa tietoa, kyky omaksua tietoa ja aika
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jolloin oppiminen on luontaisinta (virkeys). Tiedon vastaanottaminen tapah-

tuu pddasiassa joko auditiivisesti, visuaalisesti tai kinesteettisesti (+taktiilisesti).
Tamén tutkimuksen kannalta huomionarvoista on juuri tapa ottaa vastaan (ha-
vaita) tietoa, koska toiminnallisessa oppimisessa juuri tiedon sisdistiminen toi-

minnallisin keinoin (havainto) on keskeistd. (Carbo ym. 1986, 14.)

Psykologiset taipumukset. Ndissd taipumuksissa on kyse 1dhinnd tavasta toimia ja
ymmartdd asioita. Analyyttinen oppilas on hyvin pilkuntarkka, keskittyy yksi-
tyiskohtiin ja noudattaa tiettyd suunnitelmaa tai yleensikin suunnittelee asioita.
Globaalit oppijat taas pyrkivdt ymmartdamaan ensin kokonaisuuden, eli oppimi-
nen on tdysin pdinvastaista verrattuna analyyttisiin oppijoihin. Muita psykologi-

sia taipumuksia ovat muun muassa impulsiivisuus ja reflektiivisyys.
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2.3.3 VARK-Fleming

VARK on akronyymi sanoille Visual, Aural, Read /Write ja Kinesthetic (Arthurs
2007, 4; Leite, Svinicki, & Shi 2010, 323). Suomeksi nuo termit ovat visuaalinen,
auditiivinen (kuultava), kirjoittaminen/lukeminen ja kinesteettinen (tutkielman
kirjoittajan suomennokset). Tamé oppimismalli on sindnsd melko nuori. Sen ke-
hitti uusiseelantilainen opettaja Neil Fleming vuonna 1998. Mallissa ldhestytddn
oppimista eri modaalisuuksien eli ihmisten aistien tuottaman aistikokemusten
kautta. (R. J. Murphy ym. 2004, 859.) VARK-mallin kehittdminen sai alkunsa,
kun Flemingin havaitsi, ettd loistavatkaan opettajat eivit saaneet joitain oppilaita
oppimaan, kun taas heikommat opettajat onnistuivat opettamisessa. Fleming ha-

vaitsi, ettd oppimisen keskitssd ovat useimmiten modaaliset mieltymykset.

VARK- malli ndhdéén ldhes universaalina ldhestymistapana erilaisten oppimis-
tapojen madrittamiseen (Leite ym. 2010, 323-324). Sen suosion uskotaan johtuvan
yksinkertaisuudesta, malli koetaan hyvin jarkeenkdypénd (Leite ym. 2010, 323).
Tdhian tutkimukseen malli otettiin mukaan, koska se korostaa havainnollisia

mieltymyksid muodostaa oppimiskokemuksia.

Fleming (2006) kokee mieltymisten madrittelevan sen keitd me olemme ja kerto-
van ominaisimman tavan ldhestya asioita, kuten millaisista autoista piddmme tai
vaihtoehtoisesti minkélaiseen seuraan hakeudumme. Jos mieltymykset ovat niin
vahvoja madrittdjid, niin niilld on myos tekemistd oppimisen kanssa. (Fleming &
Baume 2006, 4.) Fleming (2006) kertoo kehittdneensd malliaan muutamien ideoi-
den ympaérille mitd han ldhti tutkimaan. N4itd ideoita olivat muun muassa miel-
tymysten sovittaminen opiskelustrategioihin ja oman tietoisuuden lisdédminen
omista mieltymyksistd oppimisen helpottamiseksi. (Fleming & Baume 2006, 4.)

Seuraavaksi esitellddn lyhyesti mallin nelja erilaista mieltymystd oppia asioita.

Visuaalinen. Visuaaliset henkil6t oppivat parhaiten kédyttden nidkoaistiaan. Heille
ominaista on oppia esityksistd, lisdksi he pitdvat myos diagrammeista, kuvista
yms. mistd he omaksuvat tietoa. Oppimista pystytddn tehostamaan myds véreil-

14. (Arthurs 2007, 4). Visuaaliselle henkilolle on my6s ominaista selvittdd asioita
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piirtden kuvia ilmaan; timén avulla he ikddn kuin selkeyttdvit asiaa my0s it-
selleen (Marckwort & Marckwort 1994, 50).

Auditiivinen. Auditiivinen oppija ymmartdd opittavan asian parhaiten silloin, kun
joku selittdd tiedot heille. Oppimistilanteiksi heille soveltuvat parhaiten muun
muassa luennot, keskustelut ja vdittelyt. Auditiiviset oppilaat ovat ryhmd, joka
hy6tyy eniten niin sanotusta perinteisestd opetusmallista. (Arthurs 2007, 4.) Au-
ditiivisen oppijan voi tunnistaa muun muassa siitd, ettd hdnelld on taipumuksena
kédyttdd puheessaan lauseita, kuten “tamd kuulostaa siltd, ettd...” jne. (Marck-
wort & Marckwort 1994, 50).

Kirjoittaminen [ lukeminen. Taman tavan omaavilla henkil6illd on huomattavan
abstrakti tapa oppia asioita. Niin kuin voidaan péételld, heille on ominaista oppia
asioita kirjoittaen. Heiddt voi tunnistaa siitd, ettd yleensd timén tavan oppijoilla
on hyvin organisoidut muistiinpanot. He oppivat my6s hyvin strukturoiduista

oppitunneista. (Arthurs 2007, 4)

Kinesteettinen (ja taktiilinen). Kinesteettisen oppija oppii parhaiten toiminnan kes-
kelld. Kaikesta parhaita oppiymparistojd heille ovat muun muassa projektiympé-
ristot, joissa kinesteettinen oppija pdasee liikkumaan ja osallistumaan itse. Heille
ominaista on hyva silméd-kési-ajatus-koordinaatio. (Arthurs 2007, 4.) Prashing
(2003) maédrittelee kinesteettisyyden yksinkertaisesti koko kehon osallistumisena
tiedon ja perustaitojen omaksumiseen. Taktiiliset oppijat taas oppivat koskemalla
kaikkea, mikéd kiinnostaa heitd (Prashnig 2003, 67). Samalla linjalla on my&s
Amann (2003), joka kertoo kinesteettisen oppijan oppivan kehon kokonaisvaltai-
sen liikkeen kautta. Saman suuntaisia ajatuksia esittdvat myos Gardner (1985)ja
Mathews (1998).
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3 TOIMINNALLINEN OPPIMINEN

“Ihminen oppii 10 prosenttia lukemastaan ja 15 prosenttia kuulemastaan, mutta 80 pro-

senttia kokemastaan.”
— Dryden 1996

Ylla esitetyn vidittimédn perusteella voisi uskoa, ettd kouluissa opetus perustuisi
sithen, ettd kaikki oppilaat saisivat kokemuksia. Kokemusten syntymiseen liittyy
muun muassa havainnointi ja niin kuin edelld on kerrottu, erilaiset oppijat ha-
vainnoivat eri tavoin. Tamén perusteella koulussa tulisi opettaa siten, ettd se tu-
kisi erilaisia modaliteettejd havaita. Néin ei kuitenkaan ole, vaan opetus tapahtuu
pddasiassa luennoiden.(Vuorinen 1993, 79; Dryden ym. 1996, 98; Prashnig 2003,
70-71.)

Luennoivassa opetusmetodissa olennainen osa opetusta on erilaiset audiovisuaa-
liset havaintovailineet. T4llin eniten opetuksesta hyotyvit oppilaat, jotka omak-
suvat parhaiten auditiivisesti ja visuaalisesti. (Vuorinen 1993, 79.) Opetuksesta ei
saisi kuitenkaan hyotyd pelkdstddn tietylld tavalla oppivat vaan opetuksen tulisi
tasaveroisesti huomioida erilaiset oppilaat (Opetushallitus 2004). Siksi on térke-
4, ettd luennoivalle tyylille olisi vaihtoehto, joka huomio my6s muita kuin au-
diovisuaalisia oppijia. Tdssd luvussa maaritellddn mitd toiminnallisella oppimi-
sella kasitetddn tdssd tutkimuksessa ja mitd seikkoja siihen liittyy. Luvun lopulla

késitelldadn toiminnallisen opettamisen etuja alakoulussa.
3.1 Toiminnallisen oppimisen madrittely

Toiminnallisessa oppimisessa vastaanotetaan informaatiota konkreettisessa tilan-
teessa, joissa oppilailla on mahdollisuus hyédyntda eri havaintoaisteja oman
mieltymyksen mukaan. Havaintoaisteilla tarkoitetaan auditiivista, visuaalista ja
kinesteettista / taktiilista aistia, jotka ovat pddroolissa havaintoja tehdessd (Fle-
ming & Baume 2006; Dunn ym. 2009).
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Tutkimuksen toiminnallinen oppiminen -késite sisdltdd paljon yhtéldisyyksid

termin aktiivinen oppiminen kanssa. Tamén tutkimuksen késitteen mukaan op-
pilaalla on oppimistilanteessa aktiivinen rooli ja hdnelle annetaan vastuuta omas-
ta oppimiskokemuksestaan. Tutkimuksen mé&arittelemét toiminnalliset oppimis-
tehtavat voivat sisédltdvad tietyin ehdoin muun muassa roolipelejd, tutkimusta,
draamaa, liikettd, véittelyitd ja niin edelleen. Toiminnallisessa oppimisessa oppi-
laalla on siis aktiivinen rooli, jolloin hin voi itse vaikuttaa kokemuksien syntymi-
seen. Esimerkiksi havainnointi tehtdvien yhteydessd tapahtuu oppilaan omien

mieltymysten mukaan. (Kimonen & Nevalainen 1995, 32, 39.)
3.2 Kokemusten synty toiminnallisuuden avulla

Aikaisemmin tdssd tutkimuksessa on mainittu Drydenin ja Vosin (1996) vaitta-
m4, ettd ihminen muistaa huomattavasti paremmin sen minké on joskus koke-
nut. My6s Prashnigin (2003) mukaan kokemus on yksi tirkeimmistd oppimis-
prosessin osista. Andresens (2000) puolestaan kertoo, ettd kokemus on kaiken
oppimisen perusta ja stimulus. Prashnig kertoo myds, ettd useimmilla lapsilla
kinesteettinen ja taktiilinen modaliteetti sdilyvét koko alakoulun ajan. Oppilaat
tukeutuvat oppiessaan huomattavasti harvemmin kuulo- ja nidkgaistin varaan
kuin opettajat uskovat. Siksi kinesteettisilld oppilailla on vaara tulla tyrmatyksi
koulussa ja kokemukset jddvat syntymattd. (Reiff 1992, 20; Dryden ym. 1996,
358.)

Reiff (1992) mainitsee, ettd kinesteettisille oppijoille ominainen toiminnallinen
opetus unohdetaan usein kouluissa ja opetustavat suosivat auditiivisesti ja visu-
aalisesti oppijoita. Siksi koulussa menestymaéttomét ovat usein juuri kinesteetti-
sesti oppivia (Reiff 1992, 17). Erilaisten oppimistyylien takia suositellaankin kay-
tettdvan erilaisia tapoja opettaa, koska yksipuolisesti opettaminen voi johtaa op-
pimisvaikeuksiin, kun kokemuksia opetetusta asiasta ei synny kaikille samalla
tavalla (Gage 1995, 53; Leitola 2001, 34; Rule, Dockstader, & Stewart 2006, 200).

Piaget'n esittdmd oppimisen perusprosessin muistin havainnot, voidaan vahvis-

taa oppilaalle oikeanlaisella kokemuksella (Beard & Takala 1971, 18). Esimerkki
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kokemuksen vahvistamasta muistista voi olla alakoulun joulujuhlat, jotka si-

ndnsd voivat olla tapahtumana merkityksetén, mutta kokemuksen vahvistaman
muistin avulla edelleen tuoreessa muistissa. Cohen (1993) kertoo, etti ldhes kaik-
ki kerran koetut asiat pystytddn palauttamaan mieleen. Oppijat ovatkin yleensa
hyvin aktiivisia kokemusten rakentajia, joten opettajan tulisi varmistaa ettd ko-
kemus liittyy asioihin joita opetellaan oppitunnilla. (Cohen 1993, 10-13.) Koke-
muksella on siis suuri rooli muistamiseen ja oppimiseen. Cohen(1993) mainitsee,

ettei kannata edes puhua oppimisesta, jos siini ei ole mukana kokemus.

Prashnig (2003) ei tdysin allekirjoita Drydenin ja Vosin (1996) viitettd, ettd ihmi-
nen oppisi vain 15 % kuulemastaan. Prashnigin mukaan kuulemastaan voi muis-
taa jopa 75 % ,mutta haaste kuulon avulla oppimiseen on se, ettd vain alle 30 %
kouluikéisistd kuuluvat tdhdn ryhméén. Visuaalinen mieltymys oppimisen suh-
teen on hieman useammalla alakouluikéiiselld, hieman alle 40 % oppii visuaali-
sesti. Haasteena on, ettd nikemalld oppijat muistavat kaksi viidesosaa ndkemaés-

tadn, ei siis kovin tehokkaasti. (Prashnig 2003, 70-71.)

On kuitenkin huomattava, ettd oppilaiden tyGtavat ovat joustavia ja heilld voi
olla useita mieltymyksid opittavan asian suhteen (Silver ym. 1997, 23; Prashnig
2003, 73). Jos oppilas ei juuri muista ndkemdstddn ja kuulemastaan, hin on to-
denndkoisesti kinesteettinen tai taktiilinen oppija. Ndihin ryhmiin kuuluu suurin
osa kaikista kouluikdisistd, ja jopa aikuisistakin. Myos hyvin lahjakkaat nuoret

voivat olla selvasti taktiilisia tai kinesteettisid oppijoita. (Prashnig 2003, 73.)

Erityisesti alakoulussa lapset oppivat vaikeita asioita kokemalla ne ensin kines-
teettisesti, koska fyysinen kokemus lisdd lapsen tietoa toiminnan kohteesta
(Prashnig 2003, 67; Tikkanen 2008, 68). Lapsen on my0s vaikea irtautua ldsnd
olevasta tilanteesta, siksi konkretia on tiarkeda (Kuusinen & Keskinen 1991, 98).
Prashnig saa tukea havainnolleen muun muassa Piaget'n vaiheteoriasta, jonka
mukaan 7-11-vuotiailla operaatiot ajattelussa ovat niin rajallisia, ettd ne voivat
perustua vain sellaiseen, jonka lapsi on konkreettisesti kokenut. Vasta kahden-
nentoista ikdvuoden jdlkeen lapset pystyvit testaamaan ja kuvittelemaan mieles-

sddn asioita, joista heilli ei ole konkreettista kokemusta. Tdlloin niin sanottu hy—
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poteettis-deduktiivinen ajattelu alkaa kehittymédan, vaikka onkin havaittu, ettd
kaikki eivdt koskaan tavoita tdydellisesti tdtd vaihetta. Piaget'n teoria on saanut
jonkin verran kritiikkid muun muassa siitd, ettd hin aliarvioi pienid lapsia ja yli-

arvioi taas vanhempia lapsia. (Lehtinen, Kuusinen, & Vauras 2007, 108-109.)
3.3 Toiminnallisen opettamisen etuja
"Ellei se ole hauskaa, emme ole kiinnostuneita...”

Nailld sanoilla Dryden ja Vos (1996) kuvailevat alakoulussa oppimista. Matthews
(1998) kertoo oppimiskokemuksista alakoulussa, painottaen kokemuksien syn-
nyn tarkeyttd opetustilanteissa, esimerkiksi osallistamalla oppilaat mukaan oppi-
tuntiin muutenkin kuin vain kuuntelijoina. Matthews (1998) tiedusteli erdalta
opettajalta, miksi hdn ei anna oppilaiden itse tutkia opetettavia asioita. Téhin
opettaja vastasi, ettd koulussa ei pidetd hauskaa, vaan opiskellaan vakavasti.
Opettajan mielestd oppiminen ei saa olla hauskaa, vaikka alakouluikdisilld oppi-
lailla on havaittu luontainen taipumus leikkid (Matthews 1998, 238). Mielenkiin-
toiseksi opettajan vditteen tekee my0s se, ettd luentotyylid jatkuvasti suosivien
opettajien on vaikea perustella mihin tieteelliseen viitekehykseen opetusmene-
telmd nojaa (Tikkanen 2008, 66).

Varga (1971) perustelee, ettd vain harvat ovat kiinnostuneita asioiden rakenteista,
jos ne eivit ole kytkettdvissa kdytantoon (Vargaa 1971 mukaillen Tikkanen 2008,
67). Siksi toiminnallinen opettaminen voidaan kokea “hauskaksi tavaksi oppia”.
Kolbin (1984) kokemusmallissa on huomioitu konkreettisuuden merkitys oppi-
misessa. Mallissa Kolb pitdd konkreettisia kokemuksia valttdimattomind oppimi-
sen kannalta. Piaget puolestaan painottaa konkreettisuuden merkitysta juuri ala-
kouluidssd, jolloin oppilaan kehitysvaihe ei ole vield saavuttanut vaihetta, jossa
abstraktit asiat olisi ymmarrettdvid (Lehtinen ym. 2007, 108). Toiminnallista ope-
tusta ei tule pitdd pelkédstdaan piirtdmisend tai askarteluna omalla tyopisteellddn,
koska se tarjoaa oppilaalle todellisuuden heidédn jokapdivdisestd elinymparistos-

tddn. Tama tarkoittaa kdytdnnossd konkreettisten kokemusten syntyd opetusti-
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lanteessa. (Tikkanen 2008, 67.) Nama positiiviset kokemukset synnyttdviat mo-

tivaatiota ja luovat tarkoituksenmukaista oppimista (Reiff 1992, 6).

Tammelin, Laine ja Turpeinen (2012) puolestaan ehdottavat, ettd koulussa tulisi
lisdta lilkkumista muun muassa toiminnallisen opettamisen keinoin, koska suo-
malaisten lasten liikuntamadérd ei vastaa annettuja suosituksia. (Tammelin ym.
2012, 23.) Toiminnallisuuden lisddminen liikkumisen takia ei ole huono vaihtoeh-
to, pelkdstddn kansanterveydellisistd syistd, vaan se parantaa myos aivojen toi-
mintaa. Lengel ja Kuczala (2010) kertovat, ettd alakoululainen pystyy keskitty-
madn paikallaan ollessaan noin 15 minuuttia kerrallaan, eikd aikuisenkaan kes-
kittymiskyky ole juuri tuota korkeampi. Jos siis koko 45 minuutin oppitunnista
puolituntia kdytetddn luennoivaan opettamiseen, keskimé&arin puolet opetetta-
vasta asiasta unohtuu siksi, ettd oppilas ei pysty keskittymaan tdysin opetukseen.
On my6s huomattu, ettd mitd enemmaén oppilas on liikkeessd, sitd enemmén han
saa hermodrsykkeitd aivoihin. Jo 20 minuutin paikallaan ololla on alentava vai-

kutus hermokommunikaatioon. (Lengel & Kuczala 2010, 3-5.)

Prashnig (2003) tukee my®s ajatusta siitd, ettd kouluympéristossd oppilaat padsi-
sivat lilkkkumaan enemmaén. Hanen mukaan liiallinen paikallaan istuminen on
pahasta, koska istuessaan ihminen kannattelee pakaroidensa pailld noin 75 %
painostaan, mikd saa aikaan pakaroiden kudoksissa puutumista. Tdma taas ai-
heuttaa vdsymystd, epdimukavuuden tunnetta ja halua vaihtaa asentoa jatkuvasti,
ja tdlloin pienikin liike saattaa auttaa oppilasta keskittymaan (Dunn 1983, 499).
Erityisesti kinesteettisille oppijoille, oppimistilanteen ja —ympaériston mukavuus
on tirkedd, eikd tdstd muillekaan oppijoille ole haittaa (Marckwort & Marckwort
1994, 52). Siksi muun muassa Prashnig suosittelee vapaata oppimisymparistod,

pulpetin takana istumisen sijaan.

Lengel ja Kuczala (2010) perustelevat toiminnallisen opettamisen, johon siséltyy

my0s liikkumista, tarkeyttd koulussa kuudella eri argumentilla.

1. Toiminnallisuus on hyvéksi aivoille (prepare brains)

2. Toiminnallisuus takaa taukoja aivoille
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Harjoitteet tukevat fyysista kuntoa
Parantaa luokan koheesiota

Toiminnallisuus itsessddn toimii esitysmateriaalina

AN

Tekemalld oppiminen on tehokas tapa oppia

Ensimmadiselld kohdalla tarkoitetaan, ettd toiminnallisuus valmistelee aivoja tu-
levaa oppimistilannetta varten, eli samalla kun aletaan opettelemaan uutta asiaa
liike valmistelee aivoja, niin ettd ne ovat vastaanottavammat. Toiseen kohtaan
sisdltyy muun muassa tunne siitd, ettd aivot eivat kuormitu. Ndin hippokampus
(aivojen osa joka sisdltdd muistitoimintoja) saa aikaa prosessoida havaittua in-
formaatiota. Kolmas kohta lienee melko selvd, eli toiminnan ohella keholliset
toiminnot kehittyvat. Neljanteen kohtaan liittyy liikunnan tuoma stressiton il-
mapiiri, joka parantaa luokan koheesiota. Viides seikka tarkoittaa sitd, etta opet-
tajat saattavat ndhdéd paljon aikaa ja vaivaa esitysmateriaaleihin. Toiminnallisuus
itsessddn takaa hyvén ja havainnollisen esitysmateriaalin. Kuudes kohta sisaltda
oikeastaan koko tdmén tutkimuksen ytimen, eli toiminta opetustilanteessa takaa

tehokkaan oppimisen. (Lengel & Kuczala 2010, 5-11.)

Lengel ja Kuczala (2013) perustelevat toiminnallisuutta hyvin pitkélle aivotoi-
mintaan liittyvilld seikoilla. He esittdvét, ettd toiminnan tuoma hermoérsyke on
suoraan yhteydessd aivoihin ja tdmd taas oppimistuloksiin. Muun muassa
Prashnig (2003) perustelee toiminnallisuutta taas miellyttdvimpéand tapana op-
pia, koska paikallaan oleminen on fysiologisesti epamiellyttavda. Han my0s esit-
tdd, ettd aktiiviset osallistujat parjadavat koulussa paremmin kuin passiiviset oppi-

laat.
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4 MOTIVAATIO

" Motivaatio voi parhaimmillaan toimia yhdistdvind tekijind, joka saattaa persoonalli-
suutta, minuutta, oppimista ja ilykkyytti kisittivit termit keskindiseen vuorovaikutuk-

seen.”
— Lehtinen, 2007

Tamén luvun tarkoitus on kisitelld motivaation ja oppimisen valistd yhteytta.
Luvun alussa esitellddn motivaatiota kdsitteend ja kuvataan lyhyesti motivaa-
tiokentdn tutkimusta sen alkuajoista tdhdn pdivaan. Lisdksi esitellddn minkélaisia
haasteita motivaatiotutkijat ovat kohdanneet. Timin jilkeen siirrytddn késitte-
leméén télle tutkimukselle olennaisimpia motivaatioteorioita, jotka ovat Decin ja
Ryanin itsemdédrdamisteoria ja Banduran minédpystyvyys —teoria, jossa on lyhyes-
ti késitelty my06s oppilaan itsesddtelyd oppimistilanteissa. Lopuksi luvussa koo-
taan yhteen koulun ja motivaation yhteys seki esitetddn kuinka koulussa voitai-

siin tukea oppilaiden sisdisen motivaation kasvua.

Motivaatio késitteend on johdettu latinankielisestd sanasta “movere”, joka tarkoit-
taa liikkumista (Ruohotie 1998, 36). Hirsjarvi (1983)maéarittd4 motivaation olevan
toimijan pddmadrddn suuntautuneeseen kdyttdytymiseen ja timédn toiminnan se-
lityksiin liittyvé tekijd. Motivaatio voidaan my&s ndhdé olevan hyvin ldhelld mo-
tiivi-kédsitettd, johon motivaatio- sana on ajan saatossa laajentunut (Ruohotie
1998). Motiivi pitdd ylld padamaadrasuuntautunutta kayttaytymistd. Motiivit voivat
olla tiedostettuja tai tiedostamattomia, ulkoisia tai sisdisid ja biologisia tai sosiaa-
lisia. (Hirsjarvi 1983, 119.) Motiiveista puhuttaessa yleensd viitataan myds tarpei-

siin, haluihin, vietteihin sekd palkkioihin ja rangaistuksiin (Ruohotie 1998, 36).

Matilaisen (1998) mukaan motivaatiossa on kysymys vuorovaikutusprosessista,
jossa yksilossd ja hdnen ympaéristossddn olevat voimat palauteprosessin kautta
joko vahvistavat hdnen motiiviensa voimaa ja energian suuntaa tai saavat hénet

luovuttamaan. Ball (1977) kokoaa motivaation méddritelmdn ytimen siten, ettd
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motivaatio indikoi sitd miksi henkilé mieluummin toimii kuin jattd4 toimimat-
ta tietyssa tilanteessa. Ball (1977) ja Matilainen (1998) ovat huomioineet motivaa-

tion médrittelysséd sen kolme ominaisuutta, jotka ovat:

1. Virittidvd funktio (arousing), tdlloin yksilo virittyy kayttdaytymadan tietylla
tavalla ja hdnen energiansa suuntautuu oikeaan tilaan.

2. Suuntaava funktio (directing), télla tarkoitetaan yksilon toiminnan suuntau-
tumista kohti tavoitetta ja pddmaaraa.

3. Yllipitivi funktio (sustaining behavior) tdimd pitdd yksilon tavoitteellisen

toiminnan ylld kunnes tavoite on saavutettu.

Naiden kolmen funktion avulla motivaation voi ymmartdd kdyttaytymista virit-
tdvien ja ohjaavien tekijoiden aikaansaamaksi psyykkiseksi tilaksi. Jos nditd funk-
tioita heijastetaan koulumaailmaan, niin oppimistilanteessa voidaan hyvin ndhda
motivaation kolme erilaista vivahdetta. Esimerkiksi oppilas virittdytyy oppimis-
tilanteeseen saapumalla oppitunnille, jossa opettaja antaa héanelle tehtdvan. Teh-
tdvdnannossa oppilaalle selvidd tehtdvan padmadrd. Lopuksi itse tehtdvadn liit-
tyvéd palaute saa oppilaan ylldpitdimddn toimintaa kunnes tavoite on saavutettu,
tai mahdollisesti luopumaan tehtdvastd. Tdssd luvussa tullaan palaamaan vield
tarkemmin toimintaa ylldpitdvaan palautteeseen, kuten luokan sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen, joka voidaan ndhdi erittdin tirkednd oppimisen kannalta. (Jar-
veld & Niemivirta 1997, 221-223; Matilainen 1998, 4; Ruohotie 1998, 37.)

Kolmen funktion kaltaisia ominaisuuksia on havaittavissa myos Ruohotien
(1998) madrittelemissd motivaation ominaisuuksissa, joilla hdn on pyrkinyt luo-
maan yhtendisyyttd motivaatiotutkimuksen hajanaiseen kenttddn. Ruohotie ko-
rostaa vireyden ja suunnan lisdksi systeemiorientoitumista, joka on kdytannossa
melko sama asia kuin Matilaisen ja Ballin “ylldpitdva funktio”. Ruohotie ainoas-
taan painottaa tdlld késitteellddn enemmaén palauteprosessin merkitystd, toimin-

nan jatkumisen suhteen. (Ruohotie 1998, 37.)

Tassd tutkimuksessa motivaation késite ldhenee juuri Ballin, Matilaisen ja Ruo-

hotien tulkintaa motivaatiosta. Motivaatio on siis liikkeelle paneva voima, jonka
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avulla my06s toiminta jatkuu tai loppuu. Motivaatio on myds muokattavissa

palauteprosessin kautta (mm. Ruohotie 1998; Deci & Ryan 2000).

Itse motivaatio-kasitteeseen liitetddn kolme keskeistd motivaation sddtelytapaa
(regulatory styles). Nditd tapoja ovat amotivaatio, ulkoinen motivaatio ja sisdinen
motivaatio. Ulkoista ja sisdistd motivaatiota voidaan kutsua myds ulkosyntyisek-

si ja sisdsyntyiseksi motivaatioksi. (Ryan & Deci 2000, 61.)

Amotivaatio. Amotivaatiolla tarkoitetaan motivaation tdydellistd puuttumista.
Kun henkil6é on amotivoitunut hén ei ole aloitekykyinen eikd koe tehtdvien ole-
van hyodyllisid. Amotivoitunut henkil6 voi myds tuntea olonsa kykenemdatto-

maksi toimia tilanteen vaativalla tavalla. (Ryan & Deci 2000, 61.)

Ulkoinen motivaatio. Henkild on ulkoisesti motivoitunut, kun hin toimii ulkoises-
ta vaatimuksesta tai palkkion takia. Ulkoiseen motivaatioon voi liittyd myds pel-
ko rangaistuksesta. Esimerkiksi koululainen voi suorittaa koulutehtdvia vain sik-
si, ettd pelkdd vanhempien tai opettajan rangaistusta, jos han jattdd tehtdvit te-
mukaan, minkélaisia ulkoiset motivaation ldhteet ovat. Esimerkiksi jos ulkoinen
motivaatio muodostuu siitd, ettd opiskelija tekee tehtdvid rangaistuksen pelossa,
lahestytddn tdssd behavioristisia piirteitd. Jos taas oppilas opiskelee jotain am-
mattia varten, voidaan sen olevan jo melko ldhelld sisdistd motivaatiota. (Ryan &
Deci 2000, 61.)

Sisdinen motivaatio. Sisdisesti motivoitunut henkild toimii tietylld tavalla, koska
toiminta on itsessddn mielenkiintoista tai nautittavaa. Henkil® ei siis kaipaa ul-
koisia palkkioita tekemisestddn, ulkoiset palkkiot voivat jopa heikentdd sisdistd
motivaatiota. Sisdinen motivaatio on saanut suuren merkityksen opetusalalla,
koska sen havaittu korreloivan hyvid oppimistuloksia ja luovuutta. (Ryan & De-
ci 2000, 55.)

Deci ja Ryan (2000) esittdavdt kolmen keskeisimméan motivaation sddtelytavan li-

saksi joukon muita sddtelytapoja, jotka ovat ndhtdvissd alla olevasta kuviosta 3.
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Ulkoinen ja sisainen motivaatio
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Kuvio 3: Motivaation sddtely (Deci & Ryan 2000)

Motivaatio-késitteeseen liitettddn yleensd my®0s erilaisia orientaatioita, jotka pda-
asiassa rajataan tdmén tutkimuksen ulkopuolelle. Keskeisind seikkoina tutki-
muksessa ovat motivaation lihteen taustat. Tétd aihetta késitellddn muun muas-
sa Decin ja Ryanin itsemddrddmisteorian ja Banduran mindpystyvyys -teorian
kautta. Koska orientaatiomalleilla ndhdddn yhtymékohtia muun muassa Decin ja
Ryanin psykologisista perustarpeista lahtevaan itsemadaradmisteoriaan sekéd Ban-
duran teoriaan, ei orientaatiota pystytd rajaamaan tdysin pois tutkimuksesta
(Lehtinen ym. 2007, 205).

4.1 Motivaatiotutkimus

Motivaatiopsykologian perusajatukset ovat vaihdelleet huomattavasti eri aikoi-
na. Klassinen ndkokulma motivaation tutkimiseen on ldhtenyt liikkeelle puhtaas-
ti fysiologisesta ndkdkulmasta. Sen mukaan motiivit ja vietit ovat yksilon sisdisia
ominaisuuksia, jotka kumpuavat elimistostd ja aivoista. Siksi tarpeet perustuvat

tysiologiseen sdételyjdrjestelméén, joka sdételee tarpeita, kuten jano, nélka ja sek-
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suaalisuus. Toisin sanottuna voidaan ndhdd, ettd elimistdssa vallitsee jonkin-
lainen tasapaino ja kun se jarkkyy, elimisto lisdd tarpeen voimakkuutta. (Ruoho-
tie 1998, 51; Deci & Ryan 2000, 228; Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11; Lehtinen ym.
2007, 182.)

Yksi tarked motivaatiopsykologian tutkimussuunta on behavioristinen tutkimus-
suunta, vaikka tdssid teoriassa ei varsinaisesti edes puhuta motivationaalisesta
ilmiostd. Behaviorismin ajatuksena on se, ettd odotetusta toiminnasta palkitaan ja
ndin saadaan se jatkumaan. Tadma tarkoittaa tietysti motivaation lisddntymista
tehtdvan suorittamista kohtaan. Behaviorismin idea ei sindnsd ole tarked moti-
vaatiotutkimuksen kannalta, mutta siitd on syntynyt yksi merkittavimmista vii-
meaikaisista motivaatioteorioista, joka on sisdsyntyisen motivaation merkitysta
korostava ldhestymistapa. (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 12.) Behaviorismin rin-
nalla on kuitenkin kehittynyt tdysin toisenlainen tapa liittd4d motivaatio perustar-
peiden tyydyttdmiseen. Tédtd suuntausta kutsutaan humanistiseksi psykologiaksi.
(Lehtinen ym. 2007, 182.) Néistd tunnetuin lienee Maslowin (1970) teoria tarve-
hierarkiasta ja itsensd toteuttamisesta. Maslowin teorian ydin on se, ettéd tarpeet
ovat jaoteltu perustarpeisiin, jotka ovat hierarkkisesti ensiksi tyydytettdvid, mm.
ndlkd. Sen jdlkeen voidaan vasta siirtyd “vdhemman tdrkedn” tarpeen, kuten it-

sensd toteuttamisen, tyydyttamiseen. (Maslow 1970.)

Moderni motivaatiopsykologian tutkimus alkoi Euroopassa ja Yhdysvalloissa
vasta 1950- ja 1960-luvuilla, eli se on melko nuori tutkimussuunta. Tdimdn uuden
suuntauksen aikana alkunsa ovat saaneet muun muassa Leontjevin teoria yksi-
161lisestd motivaatiohierarkiasta ja Murrayn teoria suoriutumisen, ldheisyyden ja
vallan perusmotiiveista. Suomalaista vérid moderniin motivaatiotutkimukseen
tuo Nurmen ja Salmela-Aron teoria henkilokohtaisista tavoitteista ja tavoitteiden

kehityksestd elamédnkaaren aikana. (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 24.)

Motivaatiotutkimus saattaa siis ottaa kantaa fysiologisiin tarpeisiin, palkitsemi-
seen, henkilokohtaisiin tavoitteisiin, uskomuksiin mahdollisuudesta vaikuttaa

omaan toimintaan ja emootioihin. Toisaalta motivaatiota voidaan tutkia ilmene-
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védna tilana ja pysyvand persoonallisuuden piirteend. (Ruohotie 1998, 51; Deci
& Ryan 2000, 228; Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11; Lehtinen ym. 2007, 182.)

Tassa tutkimuksessa keskitytddan kolmanteen tunnettuun motivaation erottelu-
malliin, jossa motivaation katsotaan olevan joko ulkoista tai sisdistd. Tatd Decin
ja Ryanin mallia voidaan pitdd merkittivianad kasvatuksen ja opetuksen motivaa-
tioteoriana (Lehtinen ym. 2007, 182). Itsem&édrdadmisteoria sisdsyntyisestd ja ul-
kosyntyisestd motivaatiosta sai myos alkunsa modernin motivaatiopsykologian
aikakaudella, kuten edelld mainitut Leontjevin ja Murrayn teoriat. Ulkosyntyisel-
1a motivaatiolla tarkoitetaan esimerkiksi sitd, kun oppilas opettelee asioita ul-
koisten syiden, kuten palkinnon toivossa (Deci 1971). Sisdsyntyinen motivaatio
taas tarkoittaa sitd, kun oppilas opettelee asioita itsensd vuoksi, ilman ulkoisia
syitd (Deci 1971).

Useimmissa motivaatiota kuvaavissa teorioissa on sisdllytettynd ldhestymis- ja
valttdimismotiivit. Ndiden motiivien voidaan kokea tdydentdvan ulkosyntyista ja
sisdsyntyistd teoriamallia, siksi tdssd tutkimuksessa tullaan esittelemdan myds
namai kasitteet. Yleisesti ottaen ndilld malleilla tarkoitetaan esimerkiksi sitd, kun
oppilas mielellddn palaa koulussa sen oppiaineen pariin, josta hédn pitdd. Toisaal-
ta han pyrkii vélttelemdan niitd aineita, joista ei pida. Tadssd tutkiskelussa kes-
keistd on Banduran (1977) kehittdmd teoria mindpystyvyydestd, eli siitd kuinka

oppilas uskoo selviytyvidnsd annetuista tehtdvistd. (Lehtinen ym. 2007, 179.)
Motivaatiotutkimuksen haasteet

Edelld kerrottiin, ettd motivaatiotutkimuksen kenttd on hyvin hajanainen, ndin
asiasta on maininnut muun muassa Ruohotie (1998). Tille ajatukselle tukea antaa
esimerkiksi Ford (1992), joka on kerdnnyt taulukkoon 32:sta eri ndkokulmasta
tarkastelevaa motivaatioteoriaa. Useissa teorioissa on paljon samaa, mutta myds
pienid vivahde-eroja. Useiden teorioiden pohjalla ovat tarpeet (mm. Murray
1938; Maslow 1943; Alderfer 1969), mutta joitain motivaatiomalleja selitetdan vie-
teilld (mm. McDougall 1908; Ford 1992, 174-200.)
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Motivaatiotutkimuksen haasteet on huomioitu useiden tutkijoiden toimesta.

Muun muassa Ford (1992) mainitsee, ettd motivaatiota ei olla pystytty tutkimaan
sellaisilla tavoilla, jolla olisi todellista merkitystd toiminta-, ja oppimistilanteiden
ymmartamiselle. Ballin (1977) mukaan motivaatiotutkimuksessa on ainakin viisi

ongelmallista seikkaa.

* Ensimmadiseksi motivaatiota tutkiessa joudutaan aina turvautumaan pel-
késtddan ympadriston havaintoihin, jotka ovat muuttuvia. Tallainen havain-
nointi ei ole tdysin mitattavaa olemassa olevilla menetelmilld. My6s Antti-
la ja Juvonen (2008) ovat havainneet, ettd motivaatiota ei voida havain-
noida suoraan vaan siitd voidaan tehdd ainoastaan paitelmid, tutkimalla
yksilon kokemuksia ja toimia.

* Toiseksi motivaatiolla ei pystytd kaiken kattavasti selittdimddn ihmisen
kayttdytymistd vaan motivaatio on yksi tekijd, joka ohjaa henkil6n toimin-
taa.

* Kolmanneksi ongelmaksi Ball kertoo, ettd motivaatioon vaikuttavat myos
valmiiksi opitut taidot. Esimerkiksi oppilaalla voi olla matalampi kynnys
aloittaa tyonteko, jos hdn osaa jo valmiiksi ko. asian ydinkohdat.

* Neljantend ongelmana motivaatiotutkimuksessa on motivaatioprosessin
laajuus, eikd teoriatutkimus siksi kykene antamaan tdytta kuvaa siita.

* Viidentend kohtana Ball haluaa korostaa, ettd motivaatio on myds muo-
kattavissa. Esimerkiksi opettaja voi vaikuttaa omalla kdyttaytymisellddn

oppilaan motivaatioon, jolloin my®6s oppilaan persoona muokkautuu.

Lehtisen (2007) mukaan motivaatio voi parhaimmillaan toimia yhdistdvana teki-
jdnd, joka saattaa persoonallisuutta, minuutta, oppimista ja dlykkyytta késittavat
termit keskindiseen vuorovaikutukseen. Tutkimuksessa on jo aikaisemmin esitet-
ty, ettd oppimiseen liittyy useita tekijoitd, kuten persoonalliset piirteet ja oppi-
mistyylit. Tdhdn ketjuun lienee perusteltua lisdtd myos motivaatio. (Beard & Ta-
kala 1971; Kolb 1984; Felder & Henriques 1995; Kimonen & Nevalainen 1995;
Tynjdld 1999; Dunn ym. 2001; Hawk & Shah 2007.)
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Motivaatiotutkimuksen ongelmallisuus on johtanut siihen, ettd osa tutkijoista
on luopunut koko motivaatio-késitteen kadytostd, koska motivaatiolla ei viitata
tasmallisesti tiettyyn ilmioon. Motivaatio-késitettd kdytetddn niin laajasti, ettd
yhden yhdistdvin tekijan kdyttaminen kyseessd olevasta ilmitstd ei ndhdéd ole-
van aiheellista. (Lehtinen ym. 2007, 178.) Esimerkiksi motivaatiotutkimus saattaa
ottaa kantaa henkilokohtaisiin tavoitteisiin ja uskomuksiin mahdollisuudesta
vaikuttaa omaan toimintaan ja emootioihin. Toisaalta motivaatiota voidaan tut-
kia pysyvdnd persoonallisuuden piirteend ja tilana ilmenevddn motivaatioon.
(Lehtinen ym. 2007, 178.)

4.2 Itsemaddraamisteoria — Deci ja Ryan

Erilaiset behavioristiset motivaatiomallit ja Maslowin tarvehierarkia eivit valt-
tamattd ole kasvatukselle ja opetukselle niin merkityksellisid kuin Decin ja Ry-
anin itsemddrddmisteoria (Lehtinen ym. 2007, 182). Teorian kehitys 1dhti alunpe-
rin liikkeelle vuonna 1971, Amerikkalaisen Edward Decin kritiikistd behavioris-
mia kohtaan. Erityisesti hdn kritisoi sitd, ettd ihmisen toimintaa voitaisiin moti-
voida ulkoisilla palkinnoilla. Ulkosyntyisen motivaation rinnalle hin toi sisdsyn-
tyisen motivaation késitteen, eli motivoitumista tekemiseen tekemisen itsensd
vuoksi. (Aunola 2002, 109; Nurmi & Salmela-Aro 2002, 16.)

Deci (1971) 14hti teorian kehittelyssa liikkeelle klassisesta motivaatiopsykologian
kysymyksestd, eli mikd vaikutus palkkiolla on sisdiseen motivaatioon. Ongelma-
tilanne, jonka hédn kuvasi, eteni seuraavasti: Poika pitd4 liikkumisesta, niin pal-
jon, ettd tekee sitd pdivittdin omasta tahdostaan. Han palaa tekemaééan liikkeitddn
samalla paikalle pdivittdin. Viimein joku antaa hénelle rahallisen palkinnon toi-
minnasta. Mikéd vaikutus rahan antamiselle on motivaatioon? Entd jos, hén ei sai-
si rahaa joka pdiva? (Deci 1971, 105.)

Deci (1971) toteutti kokeen, jossa hén testasi kuinka vastaavassa tilanteessa kévi-
si, lisddntyisikd motivaatio ulkoisilla kannusteilla. Tutkimus toteutettiin 24:lle
New Yorkissa opiskelevalle psykologian opiskelijalle. Puolet opiskelijoista toimi

niin sanottuna kontrollisryhméni. Itse tutkimuksessa opiskelijat kokosivat seit-



32

semdstd palasta koostuvaa palapelid. Palapelissd oli mahdollista koota noin

miljoona erilaista versiota. Ryhmét kokosivat palapelid yhteensd kolme eri ker-
taa. Toisella kerralla kontrolliryhmé sai yhden dollarin jokaisesta uudesta pala-
pelimuodostelmasta. Kolmannella kerralla kontrolliryhmé ei saanut endd rahaa.
Tulos tédsta kokeesta oli yksiselitteinen. Motivaatio ei lisddntynyt vaan pédinvas-
toin. Tdméan uskotaan osin johtuvan siitd, ettd kyseessd oleva tilanne siirtdd toi-
minnan ohjauksen painopisteen itse tekijan ulkopuolelle. Deci testasi myds, ettd
jos henkil§ saa positiivista sanallista palautetta ja vahvistusta kompetenssistaan,
kuinka motivaation sitten kdy? Positiivisen palautteen jdlkeen henkil6 oli moti-
voitunut jatkamaan, eikd odottanut muuta ulkoista palkkiota. Positiivinen palau-
te auttoi tekijdd vahvistamaan omaa tuntemustaan kompetenssista, joka puoles-
taan lisdsi sisdsyntyistd motivaatiota. Tdmédn testin anti toimii myds vahvana
pohjana itsem&adraamisteorialle. (Deci 1971, 114; Lehtinen ym. 2007183.) Kokeen
perusteella voitiin osoittaa, ettd motivaatiota ohjaa sisdsyntyiset ldhteet vah-

vemmin kuin ulkoinen palkkio.

Y14 esitetystd esimerkistd johdettuna Deci (1975) on useaan otteeseen osoittanut
kognitiivisen mallin palkkiosta ja tyytyvaisyydestd (Model — reward and satisfac-
tion), jonka perusajatuksena on se, ettd henkilot asettavat ldhtokohtaisesti itsel-
leen tavoitteita palkkiohakuisesti. Palkkio voi olla (1) ulkoinen palkkio, joka liit-
tyy suoritukseen, esimerkiksi rahapalkkio tyostd, (2) sisdsyntyinen palkkio, joka
saa aikaan patevyyden tuntemuksen ja tunteen itsemddradmisestd tai (3) tunte-
mus positiivisesta kiinnittymisestd tavoitteelliseen toimintaan. Deci havaitsi, ettd
sisdsyntyinen motivaatio tarvitsee toimiakseen kolmea eri tekijdd, kompetenssia
(competence), autonomiaa (autonomy) ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta (related-
ness). (Deci 1975, 121; Deci & Ryan 1985, 3; Deci & Ryan 2000, 263.)

Varsinaisen itsemddraamisteorian lihtokohtana on se, ettd ihmiset ovat aktiivisia,
elinvoimaisia ja luonnostaan motivoituneita (Deci & Ryan 2000, 227). IThmisen
luontaisen motivaation ja uteliaisuuden ndhdéén olevan tédrked virike muun mu-
assa koululaisten lukemaan oppimisessa (Guthrie, Wigfield, & VonSecker 2000,
331). Keskeistd itsemadrdamisteorialle on sen mukaiset sisdisen motivaation ke-

hittymistd muokkaavat psykologiset perustarpeet, joita siis ovat jo edelle maini-
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tut kompetenssi, autonomia ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus. Deci ja Ryan
(2000) ovat osoittaneet useaan otteeseen, ettd kaikkia nditd kolmea psykologista

perustarvetta tarvitaan ylldpitamaéan sisdista motivaatiota.

Kompetenssilla, eli patevyyden tunteella tarkoitetaan kykyéd ja tunnetta suorittaa
jokin tehtdva itsed tyydyttavasti, esimerkiksi opiskelutaito ja siitd johtuva kou-
lumenestys (Deci & Ryan 1991, 243). Kompetenssi saa vahvistusta, kun ihminen
saa toiminnastaan positiivista palautetta ymparistolta. Jos esimerkiksi oppilas ei
tunne patevyyden tunnetta opiskellessaan vaan pyrkii kohti ulkoisia palkkioita,
se voi estdd oppilasta kehittdmddn oppimistaitoja. Tadlloin oppiminen olisi jatku-
vasti haastavaa eikd kompetenssi kehittyisi (Ryan & Deci 2000, 252). Tassd vai-
heessa lienee hyva suunnata ajatuksia koulumaailmaan, eli kuinka siis kdy oppi-
laan, joka ei koe olevansa tarpeeksi pdtevad opiskelemaan? Itseméadrdamisteorian
perusteella voidaan todeta, ettd hédn ei todenndkdisesti pystyisi kehittdimaan uu-
sia oppimismetodeja, jotka toimisivat apuna oppisisdllon vaikeutuessa. Tastd
taas seuraa mahdollisesti oppimista valttiva reaktio tai toisin sanottuna valtta-
mismotivaatio (Lehtinen ym. 2007, 185). Oppilaan patevyyden tuntemus tulee
esiin tilanteessa, jossa hin aloittaa tehtidvien teon. Esimerkiksi oppilaat, joilla on
annetusta tehtdviastd vahva pétevyyden tunne (kompetenssi) ovat valmiita koh-

taamaan tehtivin haasteet.

Autonomia. Useissa tutkimuksissa on kuitenkin osoitettu (mm. Deci 1975; Deci &
Ryan 2000), ettd pelkkd kompetenssi, eli patevyyden kokemuksen vahvistami-
nen, ei riitd ylldpitamaan sisdistd motivaatiota. Sisdisen motivaation positiivinen
kehitys riippuu myos olennaisesti siitd tukeeko ymparistd autonomian kokemus-
ta, eli itseohjautuvuutta. Autonomian tunne yhdessa patevyyden tunteen kanssa
ovat olennainen osa sisdisen motivaation ylldpitamistd. Vaikka oppilas tuntisi
patevyyttd suorittaa tehtidva, mutta hinelli ei ole tunnetta autonomiasta, sisdinen
motivaatio ei pysy ylld pitkdan. (Lehtinen ym. 2007, 183; Niemiec & Ryan 2009,
135.) Helpommin ymmarrettynd tdiméa voidaan kasittda siten, ettd onko toiminta-
tilanne jdrjestetty siten, ettd ihminen tuntee olevansa vastuussa tekemisistddn ja
voivansa vaikuttaa siihen. Itseohjautuvuus opinnoissa ja oppilaan kyky asettaa

tavoitteita on havaittu olevan tarked motivaatiotekija opiskelijoille (Guthrie ym.
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2000, 335). My6s vanhemmat pystyvéit tukemaan lapsen kouluty6td ohjaamalla

lastaan itsendiseen ongelmien ratkaisuun, liiallisen kontrollin sijasta (Grolnick &
Ryan 1989, 144). Opiskelijoiden autonomisuuden huomaa kun opiskelija on val-
mis uhraamaan aikansa ja energiansa opiskeluun. T4llainen tilanne tunnilla voisi
toteutua esimerkiksi silloin, kun tunnin pédtyttyd oppilas haluaa jadda tekemdan
tehtdvid. (Niemiec & Ryan 2009, 135.) Omatoimisen opiskelun lisdajalla selittdd
osin myds se, ettd autonomian tuntemuksen on havaittu lisddvan myos koulu-
viihtyvyyttd (Reeve, Bolt, & Cai 1999, 537). Luokassa jossa kontrolli on tiukka,
oppilaat eivét pelkdstdan menetd oma-aloitteisuutta vaan myds oppivat vihem-
mdn, erityisesti silloin, kun oppiminen on monimutkaista ja sithen vaaditaan
luovuutta (Ryan & Deci 2000, 59). MyShemmin esiteltdvdssd Banduran (1989)
mindpystyvyysteoriassa autonomian vaikutus ndhdddn pienempénd kuin itse-
madrdamisteoriassa. Banduran teoria korostaa enempi nimenomaan kompetens-

sin vaikutusta sisdisen motivaation synnyttdjand. (Niemiec & Ryan 2009, 135.)

Sosiaalinen yhteenkuuluvuus. Deci ja Ryan ovat ottaneet itsem&ddrddmisteoriaan
osan muiden psykologian tutkijoiden esittdmaésta teoriasta, joka késittelee lapsen
motivaatiota ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarvetta. Useissa kokeissa on ha-
vaittu, ettd lapsen toimiessa mielenkiintoisen tehtdvan parissa motivaatio lopah—
taa, jos vieressd oleva vieras aikuinen ei huomio lasta mitenkiin eika vastaa lap-
sen kontaktiyrityksiin (Lehtinen ym. 2007, 183). Ryan ja Grolnick (1986) osoittivat
samanlaisen tuloksen motivaation kokemuksesta, kun luokassa vallitsi kylma
ilmapiiri. Tutkimus toteutettiin tekemdlld ilmapiirid késitteleva kysely yhteensa
578:1le oppilaalle New Yorkissa. Tulos osoitti vahvasti oppilaiden motivaation
lisddntymistd, kun luokassa vallitsi hyvd ilmapiiri ja autonomian kokemus oli
suuri. Motivaatio puolestaan oli vdhdistd, kun luokassa vallitsi sotilaallinen ja
kylmé ilmapiiri. T4lloin my0s koettu autonomia oli vdhdistd. (Ryan & Grolnick
1986, 557.) Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunne on tarked lisd oppimisessa pa-
tevyyden ja autonomian tunteen lisdksi. IThmisilld on taipumus hyvéksya ja si-
sdistdd arvoja ja toimintatapoja, niiltd joihin he tuntevat yhteyttd. Esimerkiksi
luokassa, jossa oppilaat kokivat, ettd opettaja todella pitdd heistd, kunnioittaa ja
arvostaa, sisdinen motivaatio oli suuri. Koska kaikki oppiaineet eivit voi olla ai-

na yksilod kiinnostavia, onkin tirkedd, ettd oppilas saa positiivista tukea opetta-
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jalta ja vanhemmilta opinnoistaan. My6s muiden oppilaiden palaute on térke-

aa. Talloin oppilas saa syyn opiskella, vaikka oma sisdinen motivaatio ei olisi niin
suuri. Ulkoapdin tuleva rohkaisu ja ymmarrys opintojen tarkeydestd voivat kui-
tenkin vaikuttaa sisdisen motivaation syntyyn, vaikka kiinnostus ei ldhtokohtai-
sesti olisi suuri. (Niemiec & Ryan 2009, 136—139.) Sosiaalisen yhteenkuuluvuu-
den tunnusmerkkejd on listattu olevan yhteensd seitsemédn. Ryhmaéssd vallitsee

sosiaalista yhteenkuuluvuutta, kun:

ryhmassd keskustellaan henkil6kohtaisista asioista,

ryhmad osallistuu annettuihini tehtédviin,

ryhmd muodostuu henkiltistd, jotka viettdvit keskenddn vapaa-aikaa,
yksild tuntee itsensd ymmarretyksi ja arvostetuksi,

toimintaan osallistuminen on miellyttavaa,

SANE L o e

ryhmassd viltellddn ristiriitatilanteita, jotka etddnnyttdd ryhmaldisia toisis-
taan,

7. ryhmdssd viltellddn itsekkyyttd ja muita ryhmaéstd etddnnyttdvid tunteita.
(Reis ym. 2000, 422.)

Vaikka Decin ja Ryanin itsemadrddmisteoria késittelee ldhinnd sisdsyntyistd mo-
tivaatiota, he eivat kuitenkaan jdtd teorian ulkopuolelle ulkoisten toimintojen
merkitystd teoriassaan (Deci & Ryan 2000, 236). Olisi jopa epdrealistista olettaa,
ettd esimerkiksi oppilailla olisi kaikkia oppiaineita kohtaan sisdsyntyinen moti-
vaatio (Byman 2002, 34). Deci ja Ryan (2000) kuvaavat tilanteita siitd kuinka ul-
koisesti sdddellystd toiminnasta voi ajan kuluessa tulla sisdisesti sdddelty. Téllai-
nen tilanne voi syntya esimerkiksi koulussa, jossa oppilas joutuu opiskelemaan
oppiainetta, joka ei ldhtokohtaisesti kiinnosta hantd. Ajan myo6téd opiskelu téllai-
sen aineen parissa voi kuitenkin muuttua sisdisesti motivoiduksi. Télloin puhu-
taan sisdistdmisestd ja integraatiosta, joka johtaa siihen, ettd ulkoa sdddellylle
toiminnalle oppilas pystyy antamaan sisdisen arvon ja kehittdd timén jdlkeen
toimintaa itse eteenpdin. Naistd 1dhtokohdista toiminta muovautuu itsestd lahte-
vaksi, eli sisasyntyiseksi. (Deci & Ryan 2000, 236.) Téllaisessa integraatiossa on
kyse keskeisestd prosessista, joka selittdd sen kuinka yksilé mukautuu ympéroi-

viin kulttuurikdytantoihin lapsuuden ja nuoruuden aikana. Téllaiset prosessit
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jatkuvat kdytdnnossd lapi koko ihmiseldman ja selittdd sitd, ettd kaiken hyvin

motivoidun tekemisen ei tarvitse syntyd henkilon omista spontaaneista pyrki-
myksistd. (Lehtinen ym. 2007, 184.) Ruohotie (1998) esittdd my0s, ettd vaikka ul-
kosyntyinen ja sisdsyntyinen motivaatio ovat sisdlloltddn hyvin erilaisia, ei niitd
tulisi pitdd tdysin erillisind asioina. Ulkoista ja sisdistd motivaatiota saattaa usein
esiintyd yhtd aikaan, koska ne my6s tdydentdvit toisiaan. Havaintoja ulkosyntyi-
sen ja sisdsyntyisen motivaation integraatiosta on tehnyt myds Hakkarainen,
Lonka ja Lipponen (2004). Heiddn mukaansa innostava opettaja voi saada oppi-
laat innostumaan opetettavasta aineesta, minkd jdlkeen oppiaineen opiskelu

muuntuu ulkoa sdddellysta sisdltd sdddellyksi.
Itsemdadramisteorian kritiikkia

Integraatiomallista huolimatta Deci ja Ryan ovat ottaneet melko jyrkdn kannan
ulkoisten palkkioiden antamiselle. Itseméddrddmisteoria oikeastaan tuomitsee
kaiken ulkoisen palkkion antamisen, mutta ovatko opettajat kautta aikojen toi-
mineet vddrin antamalla luokalle hyvéastd kadyttaytymisestd plussia, tdhtid jne.?
Entd jos poika pitdd pesdpallon pelaamisesta ja kehittyy siind niin hyvaksi, ettd
saa siitd palkkaa, heikentddko palkka pojan motivaatiota pelata? (Cameron, Ban-
ko, & Pierce 2001; Reiss 2004.)

Palkkion antamista suorituksen motivoinniksi ei aina ndhdé niin pahana asiana.
Cameron ja Pierce (2001) ovat osoittaneet, ettd palkkion antamisen negatiiviset
vaikutukset voidaan helposti vilttdad, kayttamalld palkkiota tilanteen vaatimalla
tavalla (Cameron 2001, 29). Tédllainen tilanne on esimerkiksi silloin palkkio ote-

taan vastaan progressiivisessa haasteessa asteittain.

Palkkion antamisen vaikutuksista sisdiseen motivaatioon on kdyty melko tiuk-
kasdvyistd keskustelua, koska ndkokulma siihen on erilainen tutkimusryhmasta
riippuen. Muun muassa Cameron ja Pierce (2001) sekd Reiss (2013) ovat kyseen-
alaistuneet itsemadrddmisteorian kielteisyyden palkkioita kohtaan useaan ottee-
seen (esimerkiksi, 1994; 2001; 2003). Cameron ja Pierce ovat uudessa motivaatio-

psykologian meta-analyysissa osoittaneet, ettd muutkaan tutkijat kuten Schunk
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(1983), Bandura (1986) ja Eisenberger (1992) eivit ole juuri 16ytaneet palkkioi-
den antamisessa ehdotonta kielteistd vaikutusta sisdiseen motivaatioon. Pikem-
min pdinvastoin, esimerkiksi Bandura (1986) osoittaa, ettd ulkoiset palkkiot li-
sddvat henkilon mindpystyvyyden tunnetta, joka puolestaan vaikuttaa positiivi-
sesti oppimiseen. Reiss puolestaan ei usko palkkioilla olevan niin suurta kielteis-
td vaikutusta sisdiseen motivaatioon, vaikka myontadédkin ettd ulkoiset palkkiot
voivat viedd huomion itse tehtdvan suorittamisesta. Suurimmat kielteiset vaiku-
tukset ulkoisilla palkkioilla on silloin kun palkkio annetaan pitkélld aikavalilld ja
toistuvasti (Reiss 2013, 4).

Decin ja Ryanin yksi perusasetelmista sisdisen motivaation ylldpitamiseksi on
positiivisen sanallisen palautteen antaminen. Cameron ja Pierce (2001) puoles-
taan kumoavat tuon véitteen osoittamalla, ettd erityisesti lapset motivoituvat pa-
remmin nimenomaan konkreettisilla palkkioilla. Sanallinen palaute on tarkedm-
paé aikuisille, kun aikuisilla kdsitetdan yliopisto-opiskelijoita. Cameron ja Pierce
osoittavat my0s ettei vapaalla valinnalla ole niin suurta merkitysta kuin Deci ja
Ryan (2000) esittavit. Heiddn mukaan ndyttdisi siltd, ettd vapaa valinta ei juuri
kiinnostanut oppilaita, kun tehtdviastd voitiin antaa palkkio. Tdtd mitattiin tutki-
malla muun muassa kuinka paljon oppilaat kéyttivét aikaa ongelman ratkaisemi-
seen, kun tehtdvédstd voitiin antaa palkkio. Palkkion saaneet oppilaat kayttivét
ongelman ratkaisemiseen enemman aikaa kuin ne oppilaat jotka ratkaisivat teh-
tdvaa ilman palkkiota. Ainoastaan silloin saatiin negatiivinen tulos motivaation
suhteen, kun oppilaat padsivit suorittamaan mielenkiintoista tehtavéa ja palkkio

annettiin etukdteen. (Cameron ym. 2001 563; Cameron 2001, 29-39.)

Cameron ja Pierce eividt suoranaisesti véitd, ettd Deci ja Ryan olisivat tdysin vaa-
rassd palkkion antamisen suhteen. He pikemminkin kritisoivat itsem&ddradmis-
teorian ehdottomuutta ulkoisen palkkion negatiivisuuden suhteen, koska uudes-
sa meta-analyysissa on soistettu ulkoisten palkkioiden positiivisia vaikutuksia
esimerkiksi oppimiseen. Positiivinen vaikutus voidaan nahda oppimisessa siten,
ettd ulkoisten palkkioiden myo6td oppilaan kiinnostus herdd ja palkkion jdlkeen
mindpystyvyyden tunne kasvaa, mikd taas johtaa suurempaan kiinnostukseen

opetettavaa ainetta kohtaan ja ndin ollen lisdd sisdistd motivaatiota. (Cameron
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ym. 2001, 40.) Reiss (2013) on samassa linjassa Cameronin ja Piercen kanssa

palkkioiden negatiivisuuden suhteen. Tosin hdn muistuttaa, ettei ole vaérin olla
huolestunut opettajien keinoista kdyttdd ulkoisia kannustimia oppilaiden kont-
rolloinnissa. Tdssd vaiheessa lienee hyvd palauttaa mieleen, ettd Deci ja Ryan
(2000) ovat myds osoittaneet, ettd ulkoinen motivaation ldhde saattaa olla sisai-

sen motivaation lihteend motivaation integraation kautta (Deci & Ryan 2000,
236)

Deci ja Ryan (2001) eivit ole jadneet tdssé kritiikissd sanattomaksi. He haluavat
huomauttaa, ettd heididn tutkimuksensa osoittavat yksiselitteisesti palkkion an-
tamisen negatiivisen vaikutuksen sisdiseen motivaatioon ja kritiikki tutkimusta
kohtaan on tarpeetonta, mikéli Cameron ja Pierce eivit pysty osoittamaan heiddn
tehneen virhettd aineiston analyysissa, joista ensimmdinen on tehty jo 1970-
luvulla (Deci ym. 2001, 43). Deci ja Ryan puolestaan kyseenalaistavat Cameronin
ja Piercen tutkimuksen pienen otoksen, joka ei ainakaan lisdd tutkimuksen luo-
tettavuutta, vaikka Cameron ja Pierce (2001) osoittavatkin tutkimuksensa suuren

toistettavuuden.

Reiss (2013) ei pida palkkioiden antamista tdysin negatiivisena asiana, vaikka ei
ehdoitta positiivisenakaan kuten Cameron ja Pierce. Suurinta kritiikkid Reiss
(2013) antaa itsemddrddmisteorian kolmelle psykologiselle perustarpeelle eli
kompetenssille, autonomialle ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarpeille. Hanen
mukaansa psykologisia perustarpeita on huomattavasti enemmaén kuin nuo kol-
me, mainiten yhteens'ai 16 erilaista perustarvetta kuten vapaus, uskollisuus ja
rakkaus (Reiss 2012, 187; Reiss 2013, 23).

Itsemddramisteorian kritiikin péatteeksi Deci ja Ryan kehottavat, ettd opettajat
unohtaisivat oppilaiden kiytoksen kontrolloinnin palkkioin ja syventymdan pe-
ruskoulun syviin ongelmiin, kuten miksi opiskelijat eivit ole ldhtokohtaisesti
kiinnostuneita opiskelemaan koulussa ja kuinka ndiden oppilaiden sisdistd moti-
vaatiota ja itsesddtelyd voidaan edistdd. Ainoastaan taméankaltainen tutkimus

edistdd nykypdivan koulutusjarjestelmad, ei riitely. (Deci ym. 2001, 49-50.)
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4.3 Mindpystyvyys ja itsesddtely motivaation lihteend — Bandura

Deci ja Ryan (2000) kyseenalaistivat vahvasti ulkoisten palkkioiden antamisen
sisdisen motivaation edesauttamiseksi kun taas Bandura (1977) nédkee palkkioi-
den antamisen suotuisammin. Behaviorismin hengessd han nédki vahvistamisen
olevan tdrked tekija motivaation kannalta. Tosin poiketen behaviorismista hén ei
ndhnyt palkkio-/vahvistusprosessia aivan niin mekaanisena kuin tiukat beha-
viorismin edustajat. Banduran mukaan vahvistaminen voi olla myos vilillistg, eli
oppilas voisi saada vahvistusta toiminnalleen seuraten edistyneemman oppilaan
esimerkkid. Pelkkd vahvistaminen ei kuitenkaan riitd selittdimaén henkilon moti-
vaatiota vaan mindtietoisuus voidaan ndhdd olennaisena motivaatiotekijand. Mi-
natietoisuudella tarkoitetaan kykyd erottaa itsensd muista ihmisistd ja se on
olennainen tekija my6s mindpystyvyys -kisitteessd. Mindpystyvyys -kisitettd
ldhelld on my0s itsesddtely, joka on tarked kyky esimerkiksi tavoitteellisessa toi-
minnassa ja sen motivoinnissa (Pintrich & De Groot 1990, 241; Ruohotie 1998,
74—75; Lehtinen ym. 2007, 192.)

4.3.1 Mindpystyvyys

Mindpystyvyys on tiarkein osa Banduran (1977) sosiokognitiivista teoriaa. Ban-
duran teoria késittelee motivaatiota lihinnd odotetun tuloksen kannalta, eli mit-
kd ovat henkilon odotukset suoritettavan tehtdvan kannalta ja mitka tekijat tdhan
odotukseen vaikuttavat. Mindpystyvyys koostuu neljdstd ndihin odotuksiin vai-
kuttavasta padkohdasta, jotka puolestaan liittyvat henkilon kisitykseen omista
kyvyistd suoriutua annetusta tehtdvista. (Zimmerman 2000, 83.) Toisin sanottu-
na mindpystyvyys yksinkertaisesti kuvaa henkilon kisitystd omista kyvyistd
suoriutua esimerkiksi akateemisista tehtavistd. Mindpystyvyys -teoriassa on ha-
vaittavissa samoja piirteitd kuin Decin ja Ryanin itsemdaraamisteoriassa. Esimer-
kiksi mindpystyvyyden tekijoihin tutustuessa voidaan havaita Decin ja Ryanin
maédrittelemét kolme psykologista perustarvetta. Tarkein ero mindpystyvyys —
teoriassa verrattuna itsemddradamisteoriaan on autonomian tunteen pieni merki-

tys. (Niemiec & Ryan 2009, 135.) Mindpystyvyyden nelja tekijdd ovat:
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» Aikaisemmat kokemukset tilanteen hallinnasta (mastery experience). Kay-
tdnndssd tama tarkoittaa oppilaan kisitystd itsestddn esimerkiksi aikai-
sempien oppikokemuksien kautta. Jos oppilas on onnistunut hyvin aikai-
semmissa tehtdvissd, hdn uskoo selviytyvan hyvin my0s seuraavasta sa-

mankaltaisesta tehtdvastd. (vrt. Itsemddramisteorian kompetenssi)

» Vililliset onnistumisen kokemukset (vicarious experience). Tilanne jossa op-
pilas saa tukea luokkakaverinsa onnistumisesta omaan tekemiseensa.
Kéytdnnossa téllainen tilanne syntyy kun esimerkiksi oppilaan luokkaka-
veri onnistuu tehtdvassd ja tdiman seurauksena hénelle itsellekin tulee us-

ko siitéd, ettd voi onnistua.

pdriston antamaan kuvaan omista kyvyistd onnistua, esimerkiksi van-
hempien kannustus ja heiddn luoma usko oppilaan kykyihin suoriutua
annetuista tehtdvistd. (vrt. itseméddradmisteorian sosiaalinen yhteenkuulu-

vuus)

 Fysiologiset tekijit (physiological states). Jos henkil6lld on vahva minédpysty-
vyyden tunne, se voi vaikuttaa my0s fysiologisiin tuntemuksiin, kuten

jannityksen tuntemuksen tuomaan késien tarindan, pelkoihin jne.

Mindpystyvyys voi siis syntyd monien tekijéiden vaikutuksesta. Kaikista tarkein
ldhde lienee voimakkaat mieleenpainuvat kokemukset, esimerkiksi jokin vahva
positiivinen oppimiskokemus voi lisdtd mindpysytyvyyden tunnetta. Toisaalta
jatkuvat epdonnistumiset koulutyossa voivat synnyttdd oppilaassa uskomuksen
siitd, ettei hian kykene suoriutumaan koulusta. Huomioitavaa kuitenkin on, etta
mindpystyvyys ei rakennu pelkdstddn konkreettisten kokemusten pohjalta. Sii-
hen vaikuttavat my6s kasvatuksen ja muun sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta
vélittyneet uskomukset. Esimerkiksi vanhemmat saattavat vakuuttaa lapselle,
ettd hdn on erinomainen joissain kouluaineissa, tai vaihtoehtoisesti lapsi on op-
pinut ympaériston vihjeiden perusteella pitimdan itseddn heikkona jossain oppi-

aineessa. (Lehtinen ym. 2007, 193.)



41

Bandura(1997) esittdd todisteita siitd, ettd vahvan mindpystyvyyden omaavat
henkil6t osallistuvat oppitunnilla helpommin, tydskentelevit kovemmin saavut-
taakseen tavoitteet, jaksavat tyoskennelld kovemmin ja kokevat vidhemmain hai-
tallisia tuntemuksia suoriutumisestaan kuin ne henkilt, joilla on heikko mina-
pystyvyyden tunne. (Bandura 1977; Schunk 1981; Bandura 1986; Bandura 1997;
Ruohotie 1998; Zimmerman 2000.)

Schunk (1981) osoitti, ettd positiivisella mindpystyvyydelld on vaikutusta, kun
peruskoululaiset ratkaisivat matemaattisia tehtdvid. Tutkimus toteutettiin 56 op-
pilaalle, joiden sukupuolijakauma oli melko tasainen. Oppilaat tulivat erilaisista
sosioekonomisista taustoista ja olivat idltdan 9-11 —vuotiaita. Tutkimuksessa esi-
tettiin niiden oppilaiden onnistuvan tehtdvissd, joilla on positiivinen kokemus
omasta osaamisestaan, kun taas negatiivisen kokemuksen omaavat eivit onnis-
tuneet. Positiivisen mindpysytyvyyden omaavat valitsivat vaikeampia tehtdvid ja
olivat tehtdvien teossa aktiivisempia. Sukupuolten vélilld eroja ei havaittu ole-
van. (Schunk 1981, 102—105.) Zimmermann ja Kitsantas (1997) puolestaan ha-
vaitsivat mindpystyvyyden korreloivan vahvasti sisdistd motivaatiota motorisia
taitoja vaativissa tehtdvissa. Lisdksi tutkimuksissa havaittiin mindpystyvyyden
vaikuttavan tulevaisuudessa ko. tyttdjen pddainevalinnassa yliopistossa. Tutki-
mus toteutettiin yhteensd 90:lle 9-10— luokkalaiselle tytoille, Pohjois-

Amerikassa. (Zimmerman & Kitsantas 1997; Zimmerman & Kitsantas 1999.)
4.3.2 Itsesaitely

Mindpystyvyyden rinnalla toinen tdarked oppimisen motivointiin liittyva termi on
itsesddtely, joka tdydentdd mindpystyvyyden kisitettd tdssd tutkimuksessa. It-
sesddtely voi kdytinnossd olla aivan arkisia valintoja. Esimerkiksi henkilo voi
kertoa kavereilleen: “En pérjaa matematiikassa, mutta juostaanpa kilpaa!” Téllai-
sessa tapauksessa henkild siis tunnistaa omat vahvuudet ja heikkoudet. Itsesdéte-
lykyky on inhimilliselle toiminnalle tunnusomaista ja sen avulla henkil6t arvioi-
vat kykyjddn suoriutua tehtdvistd. Kuten ylldmainitussa esimerkissd matematii-
kan tehtdvien kohdalla henkil6 epdilee kykyddn suoriutua, mutta juoksemisen
kohdalla hian kokee olonsa varmaksi. (Ruohotie 1998, 74.)
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Motivaation kannalta on olennaista selvittdd, miksi ihmiset kdyttdvat erilaisis-

sa suoriutumistilanteissa vaihtelevasti kognitiivisia strategioitaan ja miten he
pystyvit itse sddteleméddn ja pitdimddan ylla ponnistelujaan suorituksen aikana.
Juuri téllainen esimerkiksi oppimisprosessien aikainen sddtely on kasvatukselle
tarked seikka, minkd vuoksi on hyddyllistdi huomata motivaatiotekijoiden ja
kognitiivisten prosessien vuorovaikutus. (Lehtinen ym. 2007, 178.) Esimerkiksi
tassa tutkimuksessa on alussa esitelty kognitiivisten prosessien vaikutus oppimi-

seen, luvussa 4 puolestaan tuodaan esille motivaationdkékulmaa oppimiseen.

Itsesddtelyyn liittyy myds se, ettd henkilot asettavat tavoitteita ja arvioivat omia
suorituksiaan sekéd keksivit tapoja palkita itseddn. Esimerkiksi henkil6 voi suun-
nitella tekemisiddn, jonka avulla hdn saavuttaa tirkedksi kokemiaan tavoitteita.
Motivaatio on siis riippuvainen itsesddtelykyvystd ja harkitsevasta itsetietoisuu-
desta, joka mahdollistaa omien kokemusten ja ajatteluprosessien analysoinnin.
Tallaiset metakognitiiviset taidot vaikuttavat vahvasti oppimiseen. Itsesditely
kytkee oppimiseen motivaation, koska sen avulla muokkaamme tietoa soveltu-
vaksi kdyttoomme ja lisadmme siithen henkilokohtaisia merkityksid. (Pintrich &
De Groot 1990, 33; Ruohotie 1998, 74—75; Zimmerman & Kitsantas 1999, 241.)

Pelkka itsesddtelytaito ja tietoisuus omista kyvyistd ei kuitenkaan riitd oppilaalle
saavuttamaan tavoitteitaan. Oppilaan on oltava myds motivoitunut kdyttamaan
strategioitaan ja sddteleméddn kognitioitaan. Yksilolld voi olla motivaatioon liitty-
vid uskomuksia mahdollisuudesta kontrolloida omia tekojaan ja tapahtumia, joil-
la on vaikutusta hdnen eldmiin. (Pintrich & De Groot 1990, 33; Ruohotie 1998,
76.)

Itsesdételylld ja mindpystyvyydelld on osoitettu olevan suuri vaikutus oppimis-
tuloksiin. Oppilas, joka pystyy sddtelemddn toimiaan kykenee todenndkdisesti
syvdprosessointiin ja hahmottamaan opittavan aiheen kokonaisuutena. Nédin ol-
len he myoskin 16ytavit asioiden vélilld yhteyksid ja pyrkivit jasentdmddn niitd
oppiaineessa. Oppilaat, jotka pitdvit itsesddtelyn mahdollisuuksia vdhdisind ko-
rostavat liiaksi oppiaineen sisiltdd ja pyrkivdt oppimaan asiat ulkoa. (Ruohotie
1998, 77.)
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4.4 Koulu ja motivaatio
“Isdni sanoi, ettid olen tyhmd. Melkein uskoin hintd.”
— Albert Einstein

Voiko kaikki oppilaat olla motivoituneita? Tai voiko opettaja saada kaikki oppi-
laat motivoituneiksi, entd mitd se vaatii? Byman (2002) toteaa, ettd olisi tdysin
epdrealistista ajatella, ettd oppilaat jaksaisivat motivoitua kaikesta opintosuunni-
telman sisdllostd, vaikkakin vihjaa, ettd oppimisympériston jdrjestamiselld on
suuri vaikutus koettuun motivaatioon. Deci (1975) puolestaan ottaa todella jyr-
kdn kannan sisdiseen motivaatioon, koulun ja oppimisen suhteen. Han kokee,
ettd kun mitd tahansa osaa opintosuunnitelmasta halutaan toteuttaa, on opetta-
jan turvauduttava ulkoisiin palkkioihin. Tdméd puolestaan siirtdd toiminnan oh-
jauksen painopisteen itse tekijan ulkopuolelle, kuten tdssd tutkimuksessa on jo
aiemmin mainittu (Deci 1971, 114). Télloin myos oppilaan kisitys oppimisen
merkityksestd muuttuu. Oppilas voi kokea, ettd opiskelu on jotain, josta kuuluu
saada palkkio, eikd pelkkd uuden asian oppiminen riitd nostamaan motivaatiota
(Deci 1975, 210).

Ulkoa tuleva ohjaus ja motivaation lasku koulussa

Lapset ovat luonnostaan uteliaita tutkimaan ja muutenkin kiinnostuneita ympa-
ristostddn (Deci & Ryan 2000, 227). Koulua puolestaan syytetddn tappavan timén
luontaisen kiinnostuksen, muuttamalla oppilaiden sisdsyntyisen motivaation
oppimista kohtaan ulkoa ohjatuksi (Byman 2002; Deci & Ryan 2000). Suurimmil-
laan oppilaan motivaatiomuutos on peruskoulun keskivaiheilla, eli kolmannella
luokalla. Tamédn luokkatason jdlkeen sisdinen motivaatio laskee tasaisesti aina
yhdeksdnnelle luokalle asti. (P. K. Murphy & Alexander 2000, 32—33; Aunola
2002, 112.) Tosin kaikkea motivaation laskua tuskin voidaan laittaa koulun syyk-
si. Noin kahdeksannen ikdvuoden jdlkeen lapsen itsekriittisyys kasvaa ja han al-
kaa vertailemaan itseddn muihin lapsiin. Koulussa tdmad siis tarkoittaa sitd, ettd

lapselle tulee ulkoisia kriteereitd oppimisen suhteen, jolloin vertailu muiden op-
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pilaiden onnistumiseen voi aiheuttaa negatiivisia muutoksia uskomuksessa
omiin kykyihin. Toinen selittdva tekijd motivaatiomuutokselle on parin ensim-
madisen kouluvuoden jilkeen tuleva ndkyvampi arviointi, joka my0s lisdd keski-

ndisen kilpailun todennékéisyyttd oppilaiden vililla. (Aunola 2002, 112—113.)

Vaikka motivaation laskua koulussa voidaan selittdd lapsen kehityksell'ai, niin
opetuksessa voidaan tehdi jotain oppilaiden sisdisen motivaation kasvattamisek-
si. Decin (1975) mukaan paras tapa saada lapsi oppimaan on vapauttaa hinet
palkkio- ja rangaistusjdrjestelmdstd, jolloin hidnen sisdinen motivaationsa oppi-
mista kohtaan kasvaa. Kdytdnnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd oppilaiden pitédisi
saada opiskella asioita, jotka kiinnostavat heitd, koska aktiivisuus itsessddn on
palkitsevaa sekd lisdd koulussa viihtyvyyttd. (Deci 1975, 211.; Malmberg & Little
2002, 136.) Kansanen (1997) kuitenkin huomauttaa, ettd ilman opetussuunnitel-
maa ja asetettuja tavoitteita ei voi olla opetustakaan. Esimerkiksi hyvin jasennel-
ty opetussuunnitelma ja spesifiset oppimistavoitteet auttavat oppilaita muodos-
tamaan selkeitd ja realistisia odotuksia oppimistilanteista. Jos oppilas uskoo pada-
sevdnsd oppimistavoitteisiin, hdn my6s motivoituu tehtdvien suorituksesta.
(Ruohotie 1998, 58.)

Autonomian tuntemus koulussa

Vaikka opiskelua ohjataankin ulkoapdin eivitkd oppilaat pddse itse juuri vaikut-
tamaan mitd aineita heille opetetaan, opetuksessa ei pitdisi missddn nimessd va-
heksyd oppilaiden kokeman autonomian tunteen merkitystd. Useat tutkijat ovat
osoittaneet autonomian olevan keskeinen tekijad sisdisessd motivaatiossa ja oppi-
misessa. Muun muassa Ryan ja Grolnick (1986) ovat osoittaneet, ettd autonomian
ollessa suuri, opiskelijoiden opiskelumotivaatio on suuri, ja kun autonomia on
pieni mydskin opiskelumotivaatio on pieni. Miserandino (1996) tutki autonomi-
an ja kompetenssin tuntemusten vaikutusta kolmas- ja neljasluokkalaisilla New
Yorkilaisessa koulussa. Tutkimukseen osallistui yhteensd 77 oppilasta, jotka il-
moittivat halukkuutensa opiskella vihdiseksi, jos eivit saaneet kokea autonomi-
an tuntemusta opiskelussa. Ames ja Archer (1988) havaitsivat, ettd jos opiskelijal-

la on mahdollisuus vaikuttaa tekemisiin, he kokivat suurempaa vastuuta oppi-
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misestaan, mikd lisdsi uskoa omiin kykyihin. Tdméin ansiosta oppilaat valitsi-
vat muun muassa haastavampia tehtdvid oppitunneilla. Mindpystyvyydelld puo-
lestaan voidaan ennustaa myShempdd menestystd koulussa (Aunola 2002, 114).
Tuloksia koetun autonomian yhteydestd positiiviseen koulumenestykseen ovat
edelld mainittujen lisdksi esittineet muun muassa Deci ja Ryan (mm. 1985), Car-
penter ja Morgan(1999), Aunola (2002) ja Pintrich (2003).

Autonomian tuntemus on yksi merkittdvista tekijoistd oppimistilanteessa. Kuin-
ka opettaja voi vaikuttaa autonomian tunteen syntymiseen? Decin (1975) mu-
kaan oppilaan autonomiaa ja sisdistd motivaatiota tukevat esimerkiksi oppimisti-
lanne, jossa oppilaat opettavat toinen toisiaan. Téllaisessa opetustilanteessa oppi-
laille annetaan aikaa opiskella opetettava asia ensin itse ja lopuksi heidédn tulee
opettaa ko. oppisisdlto toisille oppilaille. Benware (1984) osoitti tutkiessaan 43:a
pohjoisamerikkalaista opiskelijaa, ettd opiskelutilanne, jossa oppilaat opettivat
toisiaan lisdsi motivaatiota sekd paransi oppilaiden menestystd tenttitilanteissa.

Samankaltaisia tuloksia on esittdnyt myos Montessori (1967).

Autonomian tuntemus ei ole pelkdstddn oppilaille tirkedd. On havaittu, ettd ne
opettajat, jotka kokivat itse olevansa autonomisia toimijoita luokassa tukivat
myos oppilaiden autonomiaa. Ne opettajat, jotka puolestaan kokivat ohjauksensa
tulevan ulkopuolelta pitivdt yleensd myds luokkaa tiukemmassa kontrollissa.
(Niemiec & Ryan 2009, 140.)

Opettajan merkitys sisdisen motivaation nostajana

Opettajan tulisikin muodostaa luokassa vapaa ilmapiiri, joka tukisi oppilaiden
itsendisyyttd (Aunola 2002, 118). Pintrich (2003) tosin huomauttaa, etti ei ole yhta
ja oikeaa tapaa jdrjestdd luokkaa ja oppimisympéristéd tukemaan autonomiaa.
Olennaista autonomiaa tukevassa hyvédssd ilmapiirissd on, ettd opettaja pyrkii
vidhentdmddn oppilaiden keskindistd kilpailua ja tukee oppilaiden itsendisyyttd
opiskelussa. Tédssd tapauksessa itsendisyydelld tarkoitetaan nimenomaan opetta-
jasta riippumatonta itsendisyyttd. Ympariston, jossa korostetaan opettajajohtoi-

suutta ja oppilaiden vélisid eroja, on havaittu vdhentdvéan sisdistd motivaatiota.
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(Aunola 2002, 118; Pintrich 2003, 671—672.) Autonomia edistd4 siis oppimista,
mutta sen puute puolestaan opettaa oppilaita avuttomuuteen, jolloin puhutaan
opitusta avuttomuudesta. Oppilas ei tdlloin kykene selviytymddn tehtavistd il-
man opettajan tukea. (Pintrich 2003, 674; Lehtinen ym. 2007, 180.)

Opetustilanteen jdrjestimisen lisdksi opettajan rooli luokassa sisdisen motivaati-
on synnyttdjand on merkittivd. Oppimisen kannalta on tdrkedd se, miten hyvin
opettajan opetustyyli ja ohjaustapa tukevat oppilaiden motivaatioedellytyksia.
Opettajan opetustyylilld on havaittu olevan selvéd yhteys oppilaiden motivaati-
oon ja persoonallisuuteen ja sitd kautta heiddn oppimistuloksiin. (Peltonen &
Ruohotie 1992, 95.) Opettajan uskomukset oppilaiden mahdollisuudesta menes-
tyd vaikuttavat oppilaiden motivaatioon ja lopulliseen suoriutumiseen annetusta
tehtavéstd (Aunola 2002, 117). Pintrich (2003) on osoittanut, ettd jos oppilaalta
odotetaan hyvda suoritusta, hin my0s yrittdd kovemmin suoriutua tehtdvasta.
Toisaalta oppilaalle pitédisi luoda my0s realistinen kuva omasta osaamisesta, kos-
ka epérealistiset omat odotukset voivat romauttaa motivaation tdysin (Pintrich
2003, 671).

Koulutehtivien merkitys sisdisen motivaation nostajana

Edelld mainittujen toimenpiteiden lisdksi motivaation nostaminen koulussa vaa-
tii opetuksessa jarjestettaviltd tehtdviltd tiettyd laatua. Opetuksen tulisi aktivoida
oppilas oppimaan. T4ll6in opetuksen tulisi auttaa oppilasta yhdistiméaan opetus
tulevaisuuden tavoitteisiin. Opetuksessa tulisi myds huomioida lasten kiinnos-
tuksen kohteet, koska ne auttavat lasta kohdistamaan huomioin niihin seikkoi-
hin, joissa he kokevat olevan hyvid. Tamd auttaa lasta saamaan onnistumisen
kokemuksia, jotka puolestaan auttavat ylldpitimddn motivaatiota. (Ruohotie
1985; Aunola & Lerkkanen 2004.) Juvonen ja Anttila(2008) toteavatkin, ettd oppi-
las motivoituu parhaiten itselleen merkityksellisten tehtdavien parissa, koska ne

tukevat hdnen positiivista mindkasitystdan ja lisddvit kompetenssin tunnetta.

Sopivien tehtdvien jdrjestiminen oppilaille tuo opettajalle omat haasteensa, kos-

ka tehtédvien tulisi olla sopivan haastavia oppilaan kykyihin ndhden. Liian helpot
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tehtdvit eivit tarjoa tarpeeksi haastetta, eivitkd siksi kiinnosta. Jos tehtdvit
ovat taas liian vaikeita ne voivat lannistaa oppilaan tuntemusta omasta pysty-
vyydestddn ja siksi heikentdd motivaatiota. Sopivan tasoiset tehtdvit tuottavat

oppilaalla onnistumisen tunteita, mutta saavat myos yrittimddn parhaansa.
(Bandura 1997, 52—53.)

Kaikkeen motivaation kuvaamiseen liittyy ldheisesti lahestymis- ja valttamismo-
tivaatio, kuten jo edelld on mainittu. Erityisen hyvin timi ndkyy koulutehtavien
suorittamisessa. Kdytdnnossd lahestymis- ja vélttdmismotivaatio tarkoittaa sitd,
ettd ihminen tekee mielelldén sitd, mikd luonnostaan tuntuu mukavalta ja tuottaa
mielihyvéaa. Toisaalta ihminen pyrkii valttdim&dan kaikkea, mikéd saa aikaan nega-
tiivisia tuntemuksia. Koulumaailmassa tdllainen ndkyy tilanteena, jossa oppilas
opiskelee mielellddn oppiaineita, jossa on hyva ja vilttelee aineita joissa on heik-
ko. Erds konkreettinen tilanne tuo hyvin esille vilttdimismotivaation. Téllainen
tilanne syntyy kun opiskelija pelkdd vastaavansa védrin opettajan esittimaan ky-
symykseen. Oppilas voi vastata ettei tiedd, vaikka todellisuudessa tietdisikin vas-
tauksen kysymykseen. Vilttdimismotivaation takia oppilas mieluummin jattaa
vastaamatta kuin kertoo vastauksen, josta on epdvarma. Tosin téllaisissa tilan-
teissa my0s opiskelijan persoonallisuus vaikuttaa tilanteeseen. (Lehtinen ym.
2007, 179.) Opettaja pystyy arvioimaan oppilaan kaytoksestd tunnilla eri moti-
vaation tasoja, eli onko oppilaan motivaatiotaso ldhelld vilttimismotivaatiota vai
lahentymismotivaatiota (Kauppila 2003, 46). Koulua on myos arvosteltu siitd, et-
td oppilas ei pysty siirtdméén sielld opittuja asioita sellaisenaan muuhun ympa-
ristoon koulun ulkopuolelle. Siksi my0s sitoutuminen tehtdviin voi jaadd puut-
teelliseksi. Tdméan vuoksi opetustilanteen tulisi tapahtua kompleksisissa ja au-

tenttisissa sosiaalisissa yhteyksissa. (Jarveld & Niemivirta 1997, 227.)
4.5 Toiminnallinen opettaminen ja motivaatio

Opetuksessa olisi tarkedd kohdata oppilaiden tarpeet, koska on havaittu, ettd tie-
donjano lisddntyy jos opettavaan asiaan liittyy omaa kiinnostusta. Ne kokemuk-
set, jotka opetus pystyy muodostamaan auttaa oppimaan, jolloin opettajan muil-

la teoilla ei ole niin paljon merkitystd. (Cohen 1993, 8-10.) Alakouluikéiset voivat
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kokea toiminnallisen opetuksen leikiksi ja tdma lisdd alakoulun oppilaiden
luontaista halua osallistua. Eikd toiminta ole pelkéstddn alakoulussa tarkedd, silld
myos ryhmd yliopiston opiskelijjoita koki vahvaa motivaatiota, kun heitd opetet-
tiin toiminnallisesti. (Matthews 1998, 238.) Saman kaltaisia tuloksia havaittiin,
kun toiminnallista opettamista tutkittiin alakoulun kolmas — ja viidesluokkalais-
ten keskuudessa. Tutkimuksessa osoitettiin oppilaiden olevan halukkaampia jat-
kaa tehtdvdn loppuun useammin, kun opetustunti jarjestettiin toiminnallisesti.
(Tikkanen 2008, 69.)

Tynjéléd (1999) ja Rule (2006) korostavat, ettd motivaatiossa on tirkedd vaihtele-
vat ja monipuoliset tehtdvit. Siksi koulussa tulisi suosia muitakin kuin luen-
noivaa tapaa opettaa. Erilaisten tyomuotojen kdytto, yksil6llisen ja yhteisollisen
tyoskentelyn vaihtelu sekd oppimateriaalien monipuolisuus mahdollistavat sen,
ettd erilaisista asioista pitdvét oppilaat pddsevit tekemddn oman mieltymystensa
mukaisia tehtdvid. Myos toiminnallisuuden itseohjautuvuus on havaittu olevan
motivoiva tekijd. Itseohjautuvuuden on tutkittu myos lisddvan mindpysytyvyy-
den tunnetta ja vdhentdvan suoritusahdistusta. (Pintrich & De Groot 1990, 35;

Zimmerman 2000.)

Toiminnallinen opettaminen tarjoaa haasteita eri tavoin havaitseville oppijoille ja
siksi se motivoi oppilaita. Toiminnalliset tunnit pitavat sisdllddn esimerkiksi va-
pautta liikkua kinesteettiselle oppilaille, visuaalisia drsykkeitd naén avulla oppi-
jille ja kuulohavaintoja auditiivisille oppilaille. (Carbo ym. 1986, 145-146.) Toi-
minnallinen opettaminen huomioi erilaiset tavat oppia ja antaa siksi oppilaille
mahdollisuuden 16ytdd oma tapa oppia. Tédtd voidaan pitdd jopa tdrkedmpédnd
kuin tiettyjd akateemisia taitoja. (Borkowski, Weyhing, & Carr 1988; Pintrich &
De Groot 1990, 35; Schunk 1991.)
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5 TUTKIMUS JA METODIT

Luvussa kerrotaan timéan tutkimuksen metodologiset lahtokohdat sekd esitellddn
empiirisen tutkimusprosessin eteneminen. Aluksi luvussa esitellddn tutkimuksen
tarkoitus ja tehtdvit, jonka jdlkeen on luonnollista esitelld tutkimuksen viiteke-
hys. Seuraavaksi paneudutaan tieteen teoriaa ja siithen kuinka se on huomioitu
tdssda tutkimuksessa. Olennaista luvussa on my6s madritelld tutkimuksessa
kédytettdvan metodin valinta sekd sen paakohdat. Lopuksi esitellddn aineiston ke-
rdamisen lihtokohdat, tuntisuunnitelmien rakentaminen, videohavainnoinnin
valmistelu, haastateltavien valinta teemahaastatteluun ja kuinka haastattelu

suunniteltiin.
5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tehtavit

Tutkimuksessa on luotu vertailuasetelma luennoiden ja toiminnallisesti jarjestet-
tyjen tuntien valilld. MyShemmin tdssd luvussa esitettdvan viitekehyksen pohjal-
ta on ldhdetty tekemddn vertailua, jossa on arvioitu kuinka hyvin oppimiseen
vahvasti vaikuttavat motivaatiotekijdt toteutuvat eri tavoin jdrjestetyilld tunneil-
la. Tutkimuksessa ovat esilld erityisesti kaksi késitettd, oppiminen ja motivaatio.
Molemmat késitteet on selvitetty tutkielman teoriaosuudessa. Oppimiseen liitty-
vd teoria on vaikuttanut erityisesti tuntisuunnitelmiin, joiden pohjalta kaikki ha-
vainnoidut oppitunnit pidettiin. Kaikki tunnit videoitiin my6hempé&d havain-
nointia varten, joissa puolestaan keskityttiin havaitsemaan juuri oppimismoti-
vaation perustekijoitd. Tutkimuksen tarkoitus on toimintatutkimuksen tapaan
etsid muutos vallitsevaan tilanteeseen, tdssd tapauksessa siis etsid korvaavaa te-
kijad yleisimmin kaytetylle opetusmetodille, eli luennoivalle opetukselle (Vuori-
nen 1993, 79; Dryden ym. 1996, 9§; Prashnig 2003, 70-71, Saaranen-Kauppinen A.
& Puusniekka A. 2006.)

Tutkimuksen tarkeimmat tutkimuskysymykset ja alakysymykset ovat:
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1. Millaisia kokemuksia opettajilla on toiminnallisesta opettamisesta alakou-
lussa?

Toiminnallisen opettamisen edut?

Toiminnallisen opettamisen heikkoudet?

Miten toiminnallinen opettaminen vaikuttaa oppilaan motivaatioon?

AN BRI N

Motivaatiotekijoiden erot luennoitujen ja toiminnallisten tuntien vélilla?

Niihin tutkimuskysymyksiin vastauksen antaa monipuolinen tutkimusaineisto,

jonka kerdystd on ohjannut tutkimuksen teoreettinen viitekehys.

Lahtokohta tutkimuksen kdynnistymiselle oli huoli siitd, ettd saavatko oppilaat
itselleen sopivaa opetusta. Taméan lisdksi usko siihen, ettd useammat oppilaat
voisivat menestyd paremmin koulussa, mikali heita voitaisiin opettaa tavalla, jo-
ka on heille luonteva. Tutkimuksessa ldhdettiin siis ottamaan selvaa voisiko juuri
toiminnallinen opetus korvata paljon suositun luennoivan opetuksen alakoulus-

sa. Itse tutkimus sisélsi useita vaiheita, joista tehdddn selvitys tdssad luvussa.
5.2 Tutkimuksen viitekehys

Edelli esitettyihin tutkimuskysymyksiin vastataan tutkimuksen teoriasynteesissa

muodostetun viitekehyksen avulla, joka on ndhtédvissd kuviossa 4.
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Ha

Oppi

Persoona 1.

Opetusmenetelmat

(——— ) Oppimisymparistot

<
-

Opettaja

Kuvio 4: Tutkimuksen viitekehys

Oppilasta ohjaavat hidnen perustarpeensa, joita Decin ja Ryanin (1985) motivaa-
tioteorian mukaan ovat psykologiset perustarpeet kompetenssi, autonomia ja so-
siaalinen yhteenkuuluvuus. Kompetenssi ohjaa oppilasta tekemdén asioita, joita
hin osaa, eli tilloin hdn kokee patevyyttd tehdd asioita. Autonomian tunne saa
oppilaan jatkamaan, koska hénelld on tunne siitd, ettd hdnen ratkaisuillaan on
vaikutusta. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus puolestaan toimii oppilaalle mittarina
sen suhteen, minkélaiseksi hdn oman kompetenssinsa tuntee. Opettajilla, muilla

oppilailla ja perheelld on suuri vaikutus sosiaalisessa yhteen kuuluvuudessa.

Tutkimuksen viitekehys koostuu teorioiden synteesistd, jossa on havaittu, ettd
oppiminen perustuu tiedon konstruointiin. Tieto rakentuu tietyin iteraatioin,
joissa merkittdvimmat tekijdt ovat oppilaan persoonalliset piirteet ja havainnot

sekd ndiden pohjalta syntyvit kokemukset. Syntyneitd kokemuksia oppilas puo-
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lestaan tyOstdd ja rakentaa ndin uusia kokemuksia vanhojen paille. Kokemuk-
sia voidaan siis pitdd tdrkednd osana oppimista. (mm. Beard & Takala 1971; Kolb
1984a; Reiff 1992, 5-6, 20; Felder & Henriques 1995; Kimonen & Nevalainen 1995;
Dryden, Vos, & Salminen 1996, 98-99; Tynjild 1999; Hawk & Shah 2007.)

Tassd tutkimuksessa on havaittu, ettd oppimisen kdynnistdmisen tirkednd teki-
jdnd ovat motivaatioseikat, joista tdrkeimpind itsemddrddamisteoria, mindpysty-
vyys ja itsesddtely. Itsemddrdaminen sisédltdd kolme psykologista perustarvetta.
Minédpystyvyys puolestaan tdydentdd ja tukee psykologisia perustarpeita, koros-
taen muun muassa sosiaalisen yhteenkuuluvuuden merkitystd ja siitd johdettua
patevyyden tunnetta. Ndiden kahden tekijan voidaan havaita vaikuttavan it-
sesddtelyyn, joka oikeastaan maédrittdd sen, onko oppilas valmis edes yrittdimaan
kdynnistdd oppimisprosessia. Motivaatio onkin néhty tarkedna tekijand oppimi-
sen alkusysdyksessd, sinnikkddssd jatkamisessa ja lopulta tehtdvien loppuun
saattamisessa. (mm. Deci 1975, 121; Bandura 1977; Schunk 1981; Deci & Ryan
1985, 3; Bandura 1986; Bandura 1997; Ruohotie 1998; Deci & Ryan 2000, 263;

Zimmerman 2000.)

Kuviossa 4 on osoitettu my6s opettajan suuri rooli oppimisessa. Opettaja on
henkilo, joka voi toimillansa tukea nditd edelld mainittuja oppimisprosesseja.
Téassa tutkimuksessa on kirjallisuuden pohjalta havaittu, ettd opettaja pystyy vai-
kuttamaan myonteisesti motivaatioon, esimerkiksi luomalla ympariston joka tu-
kee motivaatiotekijoitd. Opettajalla on my6s mahdollisuus opettaa siten, ettd se
tukee erilaisia oppilaita ja heiddn persoonallisia piirteitidn oppia. Huomion ar-
voista on kuitenkin se, ettd oppilaalla ei valttdmattd ole mahdollisuutta vaikuttaa
opettajan kadyttamiin metodeihin. Siksi opettaja oppimisprosessin kdynnistdjana
lienee suurin tekija luokassa. (mm. Deci 1975, 211; Kansanen 1997; Malmberg &
Little 2002, 136.)

Kuviossa 4 havainnollistetaan oppimiseen sisdltyvat seikat ja kuinka eri tekijat
ovat yhteydessd toisiinsa. Kuvion perustana ovat motivaatio ja opetus, jotka joh-
tavat oppimiseen. Kuviossa olevilla nuolilla on osoitettu mika vaikutus tekijoilla

on toisiinsa. Suluissa olevat nuolet esittdvit, ettd motivaatio ja oppimien eivét
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valttamattd vaikuta opetukseen vaikka opetus vaikuttaakin molempiin tekijoi-

hin. Nuolet on kuitenkin lisdtty siksi, ettd ainakin tulevaisuuden opetuksessa
osattaisiin ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimistyylit ja motivaatio. Opet-
taja ei siis valitsisi opetusmetodia pelkdstddn omien mieltymysten mukaan vaan

huomioisi erilaisia oppilaita.
5.3 Tutkimusta taustoittava tieteen teoria

Tutkimus mukailee piirteitd etnografisesta tutkimuksesta sekd toimintatutki-
muksesta, eli se on luonteeltaan etnografinen toimintatutkimus. Etnografisen
tutkimuksen tarkoituksena on osallistuvan havainnoinnin keinoin ymmartaa
esimerkiksi ryhmén toimintaa. (Metsdmuuronen 2005, 207.) Etnografiassa tutkija
kerdd aineiston yleensd pitkdaikaisen kenttityon pddtteeksi erilaisten haastatte-
luiden ja observointien avulla (Syrjdld 1994, 69). Toimintatutkimus puolestaan
ndhddian ongelmakeskeisend tutkimuksena, johon liittyy erityinen kontekstuaali-
suus. Lisdksi toimintatutkimus on muutosta tavoitteleva ja toimintakeskeinen.
Siind tutkija toimii prosessinomaisesti jatkuvassa vuorovaikutuksessa toiminnan,
reflektoinnin ja arvioinnin valilld. (Hart 1996, 454.) Tassd tutkimuksessa proses-
sointi tapahtui muun muassa tuntisuunnitelmissa, jotka syntyivit tutkimuksessa
kédytetyn teorian pohjalta ja joita muokattiin havaintojen, reflektoinnin (muistiin-
panot) ja sen jdlkeisen arvioinnin jdlkeen. Toimintatutkimus onkin teorian ja kdy-

tannon vuoropuhelu (Zuber-Skerritt 2003, 19).

Tamaén tutkimuksen aineiston keruu tehtiin havainnoiden oppilaiden opiskelua
luokassa. Havainnoinnin apukeinona oppitilanteet kuvattiin videolle. Havainto-
jen ja reflektoinnin avuksi oppilailta kerittiin jokaisen oppitunnin jdlkeen koke-
muksia kirjallisesti. Néiden lisdksi tutkimuksessa haasteltiin opettajien koke-
muksia toiminnallisesta opettamisesta. Kun aineiston keruussa on kaytetty use-
ampaa eri tapaa kerdtd aineisto, puhutaan menetelmétriangulaatiosta. Tdman
tarkoituksena on lisdta tutkimuksen luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 69-
70.) Oppitunnin jilkeisessd ajatusten kerdyksessa kartoitettiin oppilaiden tunte-
muksia tunnin kulusta, mika ei vélttamatta ndy videotallenteella. Lisdksi aineis-

toon kuuluu tutkijan tekemét tuntisuunnitelmat ja muistiinpanot tunnin kulusta.
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Aineistoa on siis melko runsaasti ja se on hyvin monipuolista. Yleensd etnogra-

fisessa tutkimuksessa aineistoksi késitetddn kaikki se materiaali, jonka tutkija on
tutkimusprosessin aikana kerdnnyt kentéltd. Vaikka péddasialliset aineistonke-
ruumenetelmit ovat haastattelut, osallistuva havainnointi ja kenttimuistiinpa-
not, kertyy materiaalia monella muullakin tavalla, kuten tédssd tutkimuksessa

myo0s videoiden. (Syrjdla 1994, 83.)

Etnografisen tutkimuksen mukaisesti tutkija pohtii tyossd my0s omaa itseddn
osana tutkimusta vastaamalla kysymyksiin, kuten miltd tuntui opettaa toimin-
nallisesti ja mitd ominaisuuksia toiminnallinen opetus opettajalta vaatii. Lisdksi
tutkijan oman roolin pohdinnassa késitellddn ratkaisuja muun muassa tunti-
suunnitelmien muokkausten takaa. Tadssd tapauksessa on hyvd huomioida, ettd

tutkija oli osana tutkittavaa yhteisoa.

Etnografisten piirteiden lisdksi tutkimus toteuttaa toimintatutkimuksen mallia.
Toimintatutkimuksessa seka tutkitaan ettd pyritddn muuttamaan vallitsevia kdy-
tanteitd. Eli tdssd tapauksessa muutoksessa on luennoivan opetustyylin vaihdos
toiminnalliseen menetelmdan. Toimintatutkimuksen avulla etsitddn ratkaisuja
ongelmiin, olivatpa ne teknisid, yhteiskunnallisia tai sosiaalisia. Olennaista on
kuitenkin se, ettd otetaan kdytdnnossd toimivat ihmiset mukaan tutkimukseen.

(Saaranen-Kauppinen A. & Puusniekka A. 2006.)

Toimintatutkimukselle keskeistd on Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006)

mukaan neljd piirretta:

e Kaéytdntoon suuntautuminen
* Ongelmakeskeisyys
* Tutkittavien ja tutkijan roolit aktiivisena toimijoina muutosprosessissa

* Tutkittavien ja tutkijan suhteen perustavana oleva yhteiso

Toimintatutkimukselle ominaista on myds niin sanotut interventiot, joilla pyri-

tddn avaamaan uusia ndkokulmia toimintatapoihin. Interventioiden tarkoitus ei
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aina ole tehdd suurta parannusta yhteisdssd vaan ne toimivat uuden nikokul-

man avaajana ja uusien ajattelumallien tuojana yhteiso6n, jossa ajattelumaailma
on jadnyt rutiininomaiseksi. Tédssd tutkimuksessa rutiinilla voidaan késittdad lu-
ennoivaa opetustyylid, johon tarjotaan interventiona toiminnallisuutta opetus-
menetelmdnd avaamaan uuden ndakdkulman. Interventioiksi tdssad tutkimuksessa
voidaan myds kasittdd toiminnalliset tunnit, joiden tuntisuunnitelmia muokattiin
aina edelliselld toiminnallisella tunnilla saadun palautteen perusteella. (Heikki-

nen, Huttunen, & Moilanen 1999.)

Toimintatutkimusta voidaan toteuttaa kolmen eri suuntauksen pohjalta. Nama

suuntaukset ovat tekninen, tulkinnallinen ja kriittinen suuntaus.

Tutkijan ja osallistujien

Tavoitteet: Tutkijan rooli: ) )
vilinen rooli:
) Tehokkuus, vaikuttavuus, opettajan ammatillinen ) ) Itsendisid toimijoita,
Tekninen . . Ulkopuolinen ekspertti B
kehittyminen riippumattomuus

Tulkinnallinen |Edellisten lisdksi: ymmarryksen ja tietoisuuden paran- | Rohkaisee osallistumaan

Yhteistyo,
(Practical) tuminen ja reflektoimaan
Edellisten lisdksi: perinteisten ajatusmallien muuttu-
Kriittinen (Eman- Prosessin valvoja ja osal-
minen, kriittinen suhtautuminen byrokratiaan, pyrki- Jaettu vastuu
cipatory) listuja, vastuun jakaja

mys muutokseen

Kuvio 5: Toimintatutkimuksen suuntaukset (Zuber-Skerritt 2003, 3.)

Tassa tutkimuksessa suuntaus on ldhinnid kriittisti suuntautumista. Tosin on
huomioitava, etta tutkija toimii kahdessa roolissa seka tutkijana ettd opettajana.
5.4 Aineiston hankinta ja tutkimusmenetelma

Tutkimuksessa havainnoitiin oppilaiden motivoitumista ja motivaation tukemis-

ta kahden eri tavoin jdrjestettyjen oppituntien vélilld. Oppitunteja jarjestettiin yh-
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teensd kuusi, joista kolme tuntia oli luennoiden ja kolme toiminnallisesti jarjes-

tettyjd. Kaikki tunnit videoitiin havainnontekoa varten. Tutkija suunnitteli itse
tunnit sekd toimi tunnilla opettajana. Hén oli siis osallistuvana havainnoitsijana,
mikd ei ole mitenkddn epétyypillistd laadullisessa tutkimuksessa. Osallistuvassa
havainnoinnissa havaintojen tekijd luo hyvan suhteen havainnoinnin kohteeseen.
Téassa tutkimuksessa suhde oli opettaja - oppilassuhde. (Syrjdld 1994, 84; Metsé-
muuronen 2005, 228; Hirsjarvi, Remes, & Sajavaara 2007, 212.) Kuten edelld on jo
mainittu, videoinnin lisdksi tutkimukseen keréttiin aineistoa suorittamalla tee-

mahaastattelu kolmelle opettajalle.

Yhteiskunta- ja kasvatustieteissd samoin kuin hoitotieteissdkin voidaan kayttda
monia tutkimusstrategioita. Téllaista strategiaa voi yksinkertaisesti nimittda tut-
kimustyypiksi. Strategiat voidaan jaotella kahteen pdatyyppiin, kvalitatiiviseen ja
kvantitatiiviseen tutkimukseen. Tama tutkimus toteutetaan kvalitatiivisesti, joten
tdssd luvussa keskitytddn tarkemmin juuri laadullisen tutkimuksen piirteiden

kuvaamiseen. (Hirsjdrvi ym. 2007, 186.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisid piirteitd Hirsjdrvi yms. (2007) ovat ku-

vanneet seitsemalla erityispiirteelld.

* Tutkimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista ja aineisto kootaan luonnolli-
sissa ja todellisissa tilanteissa.

* Suositaan ihmistd tiedon keruun instrumenttina. Eli tutkija luottaa enem-
mén omiin havainnointeihinsa kuin mittausvélineisiin. Perusteluna tlle
on ndkemys, ettd ihminen on riittdvan joustava sopeutumaan vaihteleviin
tilanteisiin. Apuna kuitenkin voidaan kayttdd lomakkeita ja testejd.

* Kaéytetddn induktiivista analyysia. Lahtokohtaisesti ei ole tarkoitus testata
teoriaa tai hypoteeseja vaan tehdd monitahoisia ja yksityiskohtaisia tarkas-
teluja aineistoon.

* Aineiston hankinnassa kédytetddn laadullisia metodeja. Suositaan siis me-

todeja, joissa tutkittavien ndkokulmat ja ddni paédsevit esille.

* Kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti.
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¢ Tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessd. Tutkimus to-

teutetaan joustavasti ja suunnitelmia muutetaan olosuhteiden mukaisesti.

* Kasitellddn tapauksia ainutlaatuisina ja tulkitaan aineistoa sen mukaisesti.
5.4.1 Tuntisuunnitelmat toiminnallisen tutkimuksen pohjana

Tuntisuunnitelmat muodostettiin teoreettista viitekehystd hyvaksikdyttden. En-
simmadiseksi tunnille valittiin opetusmetodi (ks. kuvio 4 teoreettinen viitekehys),
joka tutkimuksessa oli joko luennoiva tai toiminnallinen. Opetusmetodi ohjasi
seuraavan suunnitelmavaiheen, eli oppimisen ja siihen liittyvien modaaliteettien
huomioon ottamista. Opetusmetodin valinta tosin karsi joidenkin oppimiseen
liittyvien modaaliteettien huomioimista. Esimerkiksi luennoiden toteutetulla
tunnilla kinesteettinen oppiminen oli ldhes mahdotonta toteuttaa jarkevasti. Vii-
tekehyksen ”kolmas tekija”, eli motivaatio oli tekijd, jota tunneilla havainnoitiin.

Havainnot keréttiin videoiden, kyselylld ja tutkijan muistiinpanoilla.

Tuntisuunnitelman rooli tutkimuksessa oli kaksijakoinen. Ensinndkin se toimi
opetetun tunnin pohjana ja reflektoinnin jilkeen siitd koottiin perusteet seuraa-
valle toiminnalliselle tunnille. Toisaalta tuntisuunnitelmat toimivat aineistona,
joiden avulla pystyttiin muun muassa tarkastelemaan tunnin rakennetta jilkeen-
pdin. Etnografiselle tutkimukselle ei ole mitenkddn poikkeavaa, ettd aineistoa on
kerdtty usealla eri tavalla. Pdinvastoin etnografisessa tutkimuksessa yleensd
hyédynnetddn kaikki tutkimuskentdlld prosessissa syntynyt materiaali. Tdssa
tutkimuksessa on luonnollista, ettd tuntien suunnitelmat otetaan huomioon, var-

sinkin kun niilld oli suuri rooli tuntien jarjestamisessa. (Syrjala 1994, 83.)

Tutkimuksessa kdytetyt tuntisuunnitelmat ovat tuntien alkuperdiset suunnitel-
mat, jotka lihetettiin etukiteen tuntia valvovalle opettajalle. Suunnitelmiin ei
tehty muutoksia valvovan opettajan toimesta vaan suunnitelmat toteutettiin sel-
laisenaan oppitunnilla. Mahdollisuus tunnin sisilld suunnitelman muutoksiin oli
olemassa, koska tunnit olivat aitoja oppitunteja. Olisi kenties ollut arveluttavaa
toteuttaa harkdpdisesti tunnin suunnitelmaa, jos ennustettavissa olisi ollut tunnin

tdydellinen epdonnistuminen. Esimerkiksi yhdelld tunnilla suunnitelmaa piti
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hieman muuttaa, koska oppilaat eivit tunnin opettajan mielestd osanneet asiaa

tarpeeksi hyvin, ettd voitiin siirtyd asiassa eteenpdin.

Toiminnallisen tunnin aikana opettaja havainnoi, mitkd asiat suunnitelmassa
toimivat ja mitkd eivat. Tunnin jdlkeen uusi tuntisuunnitelma muodostettiin ha-
vaintojen sekd oppilailta saadun palautteen pohjalta. Toiminnallista tuntia ei ha-
luttu pitdd kertaakaan tdysin samanlaisena. Esimerkiksi yhdelld tunnilla oppilaat
tekivat pistetyoskentelyd ja toisella ndyttelivdt. Uusi suunnitelma tehtiin siten,
ettd ajan kdyttd samoin kuin positiivinen ryhmédan kuuluminen arvioitiin tunnin
jalkeen, jonka pohjalta tehtiin suunnitelma. Kadytdnnossa tdman tarkoitti sitd, ettd
kun ensimmidiselld tunnilla tunnista jdi runsaasti aikaa kdyttamattd, seuraavalla

tunnilla oli runsaammin tekemisti toiminnallisissa tehtivissai.

Tuntisuunnitelmissa késiteltiin muun muassa tunnin aihe, tavoitteet, oppimis-
prosessin eteneminen, tyotavat ja opetusjdrjestelyt. Tuntisuunnitelmassa ei ole
esimerkiksi erikseen kerrottu mitd modaaliteetteja tietylld opetusmetodilla halut-
tiin huomioida, koska se oli taas varsinaisen opetusharjoittelun (aineisto kerattiin

siis harjoittelussa) kannalta epdolennaista.
5.4.2 Aineiston kerddaminen teemahaastatteluin

Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan ilmicitd, tapahtumia, ymmar-
tdméédn tiettyd toimintaa ja antamaan teoreettisesti mielekds tulkinta ilmidlle.
Siksi on tdrkedd, ettd henkilot, joilta tieto kerédtddn tietdavit tutkittavasta ilmiosta
mahdollisimman paljon. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85.) Haastateltavien valinta
tapahtui siten, ettd aluksi valittiin soveltuvat kriteerit haastateltaville. Kriteereind
oli, ettd haastateltavan tuli olla alakoulun opettaja tai vahintddnkin opettanut
alakoulussa, haastateltavan tuli my6s olla valmistunut ja tyokokemusta omaava
opettaja. Tdmén jdlkeen haastattelun ajankohdasta sovittiin valittujen haastatel-
tavien kanssa etukdteen. Mielenkiintoisena yksityiskohtana lienee hyvi kertoa,
ettd jokaisella haastateltavalla oli ollut opetettavana yleisopetuksen luokka, mut-
ta my0s erityisluokka. Tdma yhtildisyys oli tdysin sattumaa eikd suunniteltua.

Voidaan kuitenkin pitdd hyving, ettd taustansa takia jokainen haastateltava oli
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joutunut miettimddn erityisesti erilaisia oppijoita. Siksi voidaan olettaa, etta
heilld oli hyvéd késitys haastattelun aiheesta. Kuvausta haastateltavista voi vield

tarkastella taulukosta 1.

Taulukko 1: Haastateltavien kuvaus

Muutettu nimi: Katri Veikko Liisa
Tka: 47 31 30
Tyovuodet: 24 5 5

Haastatteluun valittiin kolme henkil64 haastateltavaksi. Kolme haastateltavaa ei
ole kovin suuri mddrd, eikd sen pohjalta kannattane tehdd yleistyksid, mika siis
on laadulliselle tutkimukselle varsin yleistd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Tosin
pienestd lukumddrdstd huolimatta haastatteluissa oli huomattavissa samojen
huomioiden toistumista. Voidaan uskoa, ettd haastateltavia olisi tullut olla paljon
lisad, jotta merkittdavid poikkeuksia tuloksiin olisi voinut syntya. Tédssd vaiheessa
tulee myos huomioida, etti haastattelut eivit olleet tutkimuksen pddaineisto

vaan ne olivat paremminkin tukemassa videoinnista saatua havaintoaineistoa.

Yksi etukdteen haastatteluun lupautuneista perui viime hetkelld vedoten kiirei-
siin ja korvaava haastateltava valittiin edelld mainituilla kriteereilld. Haastatelta-
ville tarjottiin mahdollisuutta tutustua haastattelun teemoihin etukiteen, mutta
kukaan haastateltavista ei kuitenkaan nahnyt tétd tarpeelliseksi. Tosin henkil6lle,
joka otettiin korvaamaan perunutta haastateltavaa, ei materiaaliin tutustumista
ehditty tarjoamaan, koska haastattelu tehtiin ldhes véalittomasti sen jélkeen, kun

se oli sovittu.
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5.4.3 Videoaineiston keriiminen

Videointi aineistonkerdysmenetelmdnd on yleistynyt teknologian kehityksen
myo6td. Videomateriaali onkin tuonut kvalitatiiviseen tutkimukseen uudenlaisen
mahdollisuuden varmentaa tutkimusta. Videokuvausta kéyttavissd tutkimuksis-
sa voidaan kuvaus suorittaa suljetuista tai avoimista kuvausympaéristdista. Tassa
tutkimuksessa kuvausympdéristd oli suljettu, eli kuvaus tapahtui luokkatilassa.
Lisdksi suljetun ympaéristén ominaisuuksiin kuuluu, ettd tiedetddn ketd kuvatta-
vaan ryhmddn kuuluu ja tiedetddn heiddn mahdollisesta kdyttdytymisestdan.
Kuvaukseen liittyvéd toiminta saattaa my0s usein olla suunniteltu valmiiksi, ku-
ten tdssd tutkimuksessa oli. (Vienola 2004, 72; Sherin & van Es 2005, 475; Rowe
2009, 427; Seidel ym. 2011, 259.)

Videokuvaus tutkimuksessa pohjautui tutkimuksen taustateoriaan, ja tdstd maa-
rdytyi millaisia asioita videolla pyrittiin kuvaamaan. Se vaikutti muun muassa
kameran paikan valintaan ja kohdistukseen. Kohdistuksessa on tehtdva valinta
haluaako keskittyd yksityiskohtiin vai kokonaisuuteen. Tarkalla kohdistuksella
on mahdollisuus havaita hyvinkin yksityiskohtaisia seikkoja toisaalta tall6in ko-
konaisuuden hahmottaminen on hankalampaa. Tamén tutkimuksen videoinnis-
sa kohdistus oli oikeastaan kompromissi yksityiskohtaisuudesta ja kokonaisuu-
desta. Kamera oli sijoitettu osassa kuvauksista luokan takaosaan ja osassa luokan
etuosaan, josta pystyttiin samaan yleiskuva koko luokasta. Kameran sijoittelulla
pyrittiin varmistamaan aina silld hetkelld paras mahdollinen kuvakulma luok-
kaan. (Pirie 1996, 6; Vienola 2004, 72; Mondada 2006, 58.)

Videon kéytt6 tutkimuksen havaintomateriaalin kerdyksessd on varsin perustel-
tua. Videointi sopii erityisen hyvin aineistonkerdysmenetelmaksi, koska siitd voi
observoida hyvin kokonaisuutta, se auttaa tutkijaa osallistumaan tapahtumaan,
pystytddn korostamaan haluttuja kohtia, antaa mahdollisuuden reflektointiin jal-
kikéteen, se on pysyva tallenne tapahtumasta ja videoon pystyy palaamaan niin
usein kuin mahdollista tilanteen jadlkeenkin. Ndiden lisdksi videon vahvuutena
pidetddn sitd, ettd yhden tutkijan on mahdotonta pystyd havainnoimaan monia

asioita kerralla, siksi videolta voi havaita sellaista, jota itse tilanteessa tutkija ei
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ole havainnut. (Pirie 1996, 6; Vienola 2004, 75; Sherin & van Es 2005, 478; Rowe
2009, 427; Seidel ym. 2011, 260.)

Videoaineisto kerattiin keskisuomalaisessa kuudennessa luokassa kevaalla 2014.
Opintojakso, jolta aineisto kerittiin, oli historian jakso, jossa tutkimuksen tekija
toimi jakson suunnittelijana ja opettajana. Taméa kyseinen luokka valittiin tutki-
muksen kohteeksi koulun sijainnin ja tutkimuslupien takia. Havaintovideolla on
kiinnitetty huomiota kuuteen oppilaaseen kerrallaan. Havaittavat oppilaat vaih-
tuivat jokaisella havaintotunnilla, koska muun muassa toiminnallisella tunnilla
oppilaat saivat liikkua vapaasti, joten havaittaviksi oppilaiksi piti valita sellaisia
henkilditd, jotka ndkyivat kuvassa kokoajan. Toisena kriteerind oli sukupuolija-
kauma. Jokaisella tunnilla havainnoitiin vahintdén kahta vastakkaista sukupuol-
ta. Eli jakauma saattoi olla kolme tytt64 ja kolme poikaa, nelja poikaa ja kaksi tyt-
to tai toisinpdin. Videoitujen tuntien jdlkeen oppilailta keréttiin tietoa tunnista

yksinkertaisella lomakkeella, jossa kysyttiin mitd tunnista jdi mieleen.
5.5 Aineiston jarjestiminen ja analysointi

Laadullisen aineiston analyysissa puhutaan usein joko induktiivisesta tai deduk-
tiivisesta sisdltdanalyysista. Induktiivisesta sisdltdanalyysistd kdytetdadan nimitys-
td aineistoldhtoinen analyysi, jossa empiirisestd aineistosta kolmivaiheisen pro-
sessin jdlkeen pyritdidn muodostamaan kaisitteellisempi nakemys tutkittavasta
ilmiostd. (Miles & Huberman 1994; Tuomi & Sarajarvi 2009, 107—113.)

Téamaén tutkimuksen analyysi on toteutettu deduktiivisesti. Deduktiivisessa ana-
lyysissa sisdltdanalyysi tehdéddn teorialdhtoisesti. Télloin aineiston analyysin luo-
kittelu perustuu aikaisempaan viitekehykseen, joka tdssd tutkimuksessa on teo-
reettiset mallit oppimisesta ja motivaatiosta. Tama tarkoittaa sitd, ettd analyysid
ohjaa edelld valittu teema. Teorialdhtoisen sisdltdanalyysin ensimmaéinen vaihe
on analyysirungon kehittdminen, joka siis tehdddn pohjautuen teoreettiseen vii-
tekehykseen. (Miles & Huberman 1994; Tuomi & Sarajérvi 2009.)
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5.5.1 Teemahaastattelu

Haastatteluaineiston analyysissa edettiin padpiirteittdin, Hirsjarved ym. (2007)
mukaillen kolmivaiheisesti. Ensiksi tarkistettiin kerdtty aineisto ja todettiin onko
se kdyttokelpoista vai joutuuko joitain osia aineistosta hylkddmé&an. Aineistosta
ei ollut tarpeen hyldtd ainuttakaan haastattelua. Toinen vaihe, tietojen tdydenta-
minen, toteutettiin siten, ettd poistettiin haastateltaviin liittyvd informaatio, josta
heidit olisi voinut tunnistaa. Kdytdnnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd haastateltavi-
en nimet vaihdettiin peitenimiksi. Kolmannessa vaiheessa analysoitiin kerattyja
tietoja. Tutkijan tuleekin turvata haastateltavien anonymiteetti koko tutkimuksen
ajan (Vilkka 2005, 35). Anonymiteetti antaa tutkijalle vapautta kasitelld arkoja ai-
heita, koska hin tiedostaa ettd tuloksista ei koidu haittaa haastateltaville (Maki-

nen 2006, 93).

Analyysivaihe eteni peruspiirtein Hirsjdrven ja Hurmeen (2000) esittiman mallin
mukaan, jossa ensiksi tehdddn erittely, tdimén jdlkeen luokittelu ja lopuksi syn-
teesi. Analyysissa ei keskitytty pelkdstddan ilmididen sisdistdmiseen ja analysoin-
tiin, vaan késittelyssa keskityttiin antamaan perspektiivid koko kokonaisuuteen.
Metsamuuronen (2006) korostaakin juuri keskittymistd kokonaisuuteen teema-

haastattelussa, eikd pelkdstddn ilmitiden sisdistamiseen, joka my0s on tarkeda.

Aineistoa voidaan analysoida kahdella tavalla. Nam4 tavat ovat selittimiseen ja
ymmartdmiseen pyrkivit ldhestymistavat. Selittimiseen pyrkiva lahestymistapaa
kdytetdadn yleensa tilastolliseen analyysiin ja pddtelmien tekoon. Ymmartamiseen
pyrkivd ldhestymistapa puolestaan on usein kédytossd, kun tehdddn laadullista
analyysia. (Hirsjarvi ym. 2007, 219.) Tamén tutkimuksen analyysitapa valittiin
ymmartdvaksi, mikd on ldhes itsestddnselvyys, kun kyseessd on laadullinen tut-
kimus. Analyysissa teemotettiin toiminnalliseen opetukseen liittyvét seikat ja ne
analysoitiin. Teemoittamisella tarkoitetaan teorialdhtoistd sisdltdanalyysia. Kéy-
tainnossa tima tarkoittaa sitd, ettd haastattelusta saatu materiaali luokiteltiin tee-
moihin, joita haastattelussa tuotiin esiin. Mikéli haastattelurungon ulkopuolelta
olisi noussut esiin uusia teemoja, olisi teemoittaminen antanut mahdollisuuden

muodostaa uusia teemaluokkia. Analyysissa pyrittiin esittdmaan, mitka tekijdt
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ovat SWOT-analyysin kategorioiden mukaisesti toiminnallisen oppimisen

vahvuudet, heikkoudet, mahdollisuudet ja uhat. Esiinnousseita ilmi¢itd on pyrit-
ty rinnastamaan teoriaan ja tatd kautta selittdmaan, miksi toiminnallista oppimis-
ta/opettamista tulisi suosia tai valttdd. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 173.) Haastatte-

luiden litteroinnin suoritti timéan tutkimuksen tekija.
5.5.2 Videohavainnointi

Téamén tutkimuksen videoaineisto analysointiin perustuen aikaisemmin esitet-
tyyn viitekehykseen, joka muodosti tutkimuksen késitejarjestelméan. Toisin sanot-
tuna videoanalyysi tehtiin teorialdhtdisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113.) Vide-
olla hankittua tutkimusmateriaalia voidaan analysoida periaatteessa samalla ta-
voin kuin mitd tahansa havainnoiden hankittua materiaalia. Kédytanndssa aineis-
ton hankinnan voi tehdd havainnointipoytékirjaan, suorasanaisena, lomakkeelle
kirjoitettuna, rasteina tai muina merkintdind. (Vienola 2004, 77.) Havainnointia
varten muodostettiin siis teorialdhtdinen kategorisointi, timd on yleensd ensim-
mdinen vaihe, kun sisdltod analysoidaan teorialdhtdisesti. (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 113.) Teoreettisissa malleissa on pidetty silmélld oppimista ja kouluympa-

rist6d, mika korostaa motivaation merkitysta oppimisessa. (Vienola 2004, 77.)

Tutkimuksessa aineistosta kerdtty havaintomateriaali sijoitettiin kategorioihin,
joista pystyttiin havaitsemaan kategoriaan kuuluvan ilmién toistuvuus luokassa.
Kyseessa kuitenkin on laadullinen tutkimus, vaikka aineistosta voisi johtaa myos
madarallisid tuloksia. Toisaalta ei ole poikkeuksellista, ettd analyysista tuotettu
aineisto kvantifioidaan, eli analyysia jatketaan siten, ettd aineistosta tuotetaan

madrallisid tuloksia (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 107).

Kéytdnnossd teoria toimi tutkimuksen analyysin ohjaajana (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 96). Kategoriat havaintojen pohjaksi valittiin teoriaosuudessa esiintyvien
teemojen pohjalta ja ndma ilmiot kerattiin taulukkoon. Kategoriat ovat havain-

nollistettuna kuviossa kuusi.
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Paaluokat: Ylaluokat: Selitykset:

4. Ei Kategoriaa

Kuvio 6: Tutkimuksen teoriasidonnainen kategorisointi

Kategoria on jaettu pddluokkaan, yldluokkaan ja selityksiin. Pddluokka on joh-
dettu suoraan tutkimuksen motivaatioteoriasta, muut luokat kuviossa taas selit-
tavat padluokkaa. Yldluokat esittdvit tarkemmin sen, mitd padluokat sisdltavat,
eli itsemddrddmiseen kuuluu autonomia, kompetenssi ja sisdinen yhteenkuulu-
vuus. Mindpystyvyyteen kuuluu puolestaan itsemddrddmisen tapaan kompe-
tenssi ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus, mutta autonomia ei tdhan luokkaan kuulu
mukaan. Yldluokkaa on havainnoitu seké jatkuvasti ettd minuutin frekvensseis-
sd. Jaotteluun paddyttiin, koska joitain toimia ei pysty havaitsemaan Frekvens-
seittdin. Yksi esimerkki tdllaisesta havainnoinnista on positiivinen palaute, joka
tuskin ajoittuisi juuri tietyn frekvenssin kohdalle. Vastaavasti frekvenssit helpot-
tavat toiminnan kirjaamista havaintopoytékirjaan, kun ei tarvitse erikseen miet-
tid onko joku toiminta videolla ollut kdynnissa pitemmaén aikaa vai vasta alkanut.

Selitykset antavat kuvan niistéd kriteereistd joiden pohjalta havaintoja on tehty ja
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mistd eri luokat muodostuvat. Kriteerit kuviossa ovat enempi suuntaa-antavia,

itse havaintovaiheessa kriteerit olivat melko tiukat ja yksiselitteiset. Esimerkiksi
autonomiassa ulkoa ohjautumista on tutkittu sen pohjalta, toimiiko oppilas oppi-
tilanteessa itsendisesti vai tarvitseeko hdn opettajan tai toisen oppilaan tukea, jot-
ta pddsee vauhtiin. Tekemisen kontrollointi liittyy esimerkiksi siihen, tekeekd
oppilas opettajan méddrittdimaa taulukuvaa tai istuuko oppilas omalla paikallaan,
koska sen hetkinen tilanne vaatii hiljaa paikallaan istumista. Tekeminen on siis
kontrolloitua. Puolestaan vapaa itsensd toteuttaminen on edelld mainittujen
seikkojen vastakohta, eli pystyyko oppilas itse vapaasti toteuttamaan ajatuksiaan
tunnin keskeisimmistd seikoista tai liikkumaan vapaasti niin halutessaan, esi-
merkiksi oppitunnin teeman toteuttamiseksi. Ndiden asioiden havaitsemista vi-
deolta auttoi tutkijan tietdimys tunnin siséllostd ja tarkoituksesta. Kompetenssi-
osiossa puolestaan havainnoitiin oppilaan reaktioita tehtdvid saadessaan tai aloit-
taessaan tyoskentelyn. Kompetenssissa havainnoitiin myos sitd, seuraako oppilas
tuntia, tekeeko ahkerasti tehtdvid vai keskittyyko hédn johonkin muuhun. Sosiaa-
lista yhteenkuuluvuutta mitattiin muun muassa silld kuinka usein opettaja tai
toiset oppilaat joutuivat pitdimddn kuria tai kuinka usein oppilas sai positiivista
palautetta tydskentelystd. Téllaiset seikat koskevat myd6s luokan ilmapiirid, joka
on tdrked osa sosiaalista yhteenkuuluvuutta. Timén kategorian frekvensseittdin
mitataan sitd, kuinka usein oppilaat tekivit keskenddn yhteisty6td. Kolmen paa-
kategorian lisdksi kategorioihin lisdttiin neljds kategoria sellaisille toimille, joita
ei voitu kategorisoida. Teorialdht6isessd analyysissi ei ole ollenkaan poikkeavaa,
ettd teorian ulkopuolelta muodostuu ylimédédrdinen “muut-luokka”, tassakin tut-
kimuksessa luokka/kategoria ndhtiin tarkedksi muodostaa (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 120). Niin sanottuun ylimddrdiseen kategoriaan liséttiin merkintd muun
muassa silloin kun havaittavaa oppilasta ei ndkynyt videolla esimerkiksi han jai
toisen oppilaan taakse tai oli poistunut luokkatilasta viliaikaisesti. Kategoriaan
lisdttiin merkintd my®0s silloin, kun oppilaat olivat siirtyméssa toimesta toiseen.
Esimerkiksi pistetyoskentelyssd siirtyminen pisteeltd toiselle aiheutti merkinnan
tdhdn kategoriaan, koska se ei varsinaisesti liity mihinkdédn varsinaiseen katego-

riaan.
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Kategorioita testattiin ennen kuin lopullisiin kriteereihin paddyttiin. Testejd

tehtiin yhteensa kaksi eri kertaa. Testind havainnoitiin yksi pidetyistd tunneista.
Testien jdlkeen kategorioiden kriteereitd muutettiin siitd saadun informaation
perusteella. Kaytdnnossd kategorioita muutettiin enempi konkreettiseen suun-
taan, jotta havainnointi olisi onnistunut paremmin ja tulkinnat kdytoksestd olisi
olleet helpompi tehda. Lisdksi joidenkin kategorioiden péillekkdisyyttd pyrittiin
viahentim&dn. Toinen konkreettinen muutos oli se, ettd havaintotunti jaettiin
kolmeen eri osaan, eli alkuosaan, keskiosaan ja loppuosaan. Jokainen osa oli yh-
teensd 10 minuuttia pitkd. Tamadn muutoksen tarkoituksena oli selvittdad tuleeko

suurin osa havainnoista jossain tietyssd vaiheessa havaintotuntia.

Kun kategoriat olivat asettuneet uomiinsa, varsinainen videohavainnointi aloitet-
tiin. Tosin kaksi ensimmaistd videota havainnoitiin viela lopuksi uudestaan, kos-
ka havainnoinnin lopulla tutkija huomasi rutiinitason havainnointiin olevan suu-
rempi kuin aluksi. Télld haluttiin varmistaa, ettd myos aluksi havainnoidut tun-
nit olisivat vertailukelpoisia muiden tuntien kanssa. Videointi aineiston kerdys-
menetelmdnd mahdollistaa juuri aineistoon palaamisen uudestaan ja uudestaan.
Tamén ansiosta kategorioita pystyttiin testaamaan useaan kertaan ja luotetta-
vuuden parantamiseksi my0s havainnoimaan useita kertoja. (Pirie 1996, 6; Vie-
nola 2004, 75; Sherin & van Es 2005, 478; Rowe 2009, 427; Seidel ym. 2011, 260.)

Kategorisoinnin jdlkeen aineisto kvantifioitiin. Kdytannossa aineistosta siis laske-
taan kuinka usein saman kategorian asia aineistossa ilmenee. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 120.) Tassa tutkimuksessa kvantifiointi toteutettiin seuraavasti. Havaintoja
kerittiin omaan havaintopdytékirjaan tukkimiehenkirjan pidolla, eli jokaista ka-
tegorian mukaista havaintoa vastaan poytdkirjaan asetettiin yksi viiva merkkaa-
maan havaittua kdytostd. Huomionarvoista lienee, ettd jokaisessa frekvenssissd
jokaisesta oppilaasta tuli vdhintddn yksi viiva johonkin kategoriaan, mutta mah-
dollisesti my0s useita viivoja. Esimerkiksi yksi viiva saattoi tulla kun toimintoa ei
pystytty kohdistamaan mihinkddn muuhun kuin kategoriaan neljg, eli “ei kate-
goriaa”. Useita merkint6jd saattoi tulla tilanteesta, jossa oppilas toimi ryhmaéssa.
Silloin merkintd tuli kategoriaan ”“Sosiaalinen yhteenkuuluminen - tekee yhteis-

tyota” sekd “kompetenssi — osallistuu tyon tekoon”. Loppujen lopuksi kaikki ha-
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vaintotulokset kerdttiin Excel-taulukkoon, josta ne pystyttiin kokoamaan ha-

luttuun esitysgrafiikkaan.

Havaintovideoita oli yhteensd kuusi kappaletta, jotka kaikki olivat mitaltansa 30
minuuttia pitkid. Ndin ollen havaintomateriaalia tuli yhteensd kolme tuntia. 30
minuutin pituuteen pdadyttiin siksi, ettd tunnit olisivat vertailukelpoisia keske-
nadn. Esimerkiksi osa varsinaisista oppitunneista kesti juuri tuon 30 minuuttia,
kun osa taas kesti ldhes 60 minuuttia, ndin ollen havaintojen méaara tallaisilla

tunneilla olisi ollut my®&s eri suuruinen pelkéstdan tunnin pituuden takia.

Kyselylomake. Videohavainnoinnin tueksi jokaisen tunnin jalkeen oppilaille esitet-
tiin lomakkeella hyvin yksinkertainen kysymys, eli “mitd tunnista jdi mieleen”.
Lyhyeen ja ytimekkédseen kysymykseen pdddyttiin siksi, ettd sen avulla voitai-
siin saada jotain lisdtietoa oppilailta, mutta se ei myoskdén veisi liikaa energiaa
joka tunnin jdlkeisend rutiinina. Kysymyksen muotoiluun paadyttiin siten, ettd
sitd ei haluttu pitdd liian rajaavana. Oppilas siis pystyi vastaamaan kysymykseen

jdikod mieleen oppitunnista jokin tietty asiasisdltd, opetusmetodi tai tunnetila.

Vastauksen ohjeistuksessa painotettiin, ettd paperille kirjoitettu asia voi olla mitd
tahansa, mitd tunnista on jadnyt mieleen. Ennen analyysi-vaihetta vastaukset lu-
ettiin huolellisesti 1dpi ja niiden perusteella muodostettiin teemaluokkia, joita
muodostui yhteensa neljd erilaista. Luokat olivat tunnin oppisisalto, opetustyyli,
oma tunnetila ja tyhjd vastaus. Sovelletulla tiedolla tarkoitetaan, ettd oppilas ku-
vasi omin sanoin tunnin sisdltéd, mutta ei osannut nimeta tarkasti teemaa. Muut
luokat lienevit melko selkeitd, joten niitd ei tdssd yhteydessd ndhdéa olennaiseksi
selvittdd tarkemmin. T4td vaihetta Tuomi ja Sarajarvi (2009) kutsuvat aineiston
klusteroinniksi. Eli vaiheessa alkuperdisilmaukset kdydaddn huolellisesti l4pi ja
aineistosta etsitdan samankaltaisuuksia ja/ tai erovaisuuksia kuvaavia kéasitteita.
Samaa asiaa tarkoittavat asiat ryhmitellddn ja kootaan yhdeksi luokaksi. Kluste-
rointi-vaiheeseen liitettiin my0s niin sanottu abstrahointi, jossa vield erotettiin
tutkimuksen kannalta olennainen tieto. Loppujen lopuksi luokat olivat valmiina

ja niiden perusteella pystyttiin selvittimddn mitd teemoja oppilaat mainitsivat
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jadneen mieleen, kun tunti oli jarjestetty kahdella eri tavalla. (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 110—111.)

5.5.3 Tuntisuunnitelmien sisdllon esittely

Luvussa kerrotaan kuinka tutkimussuunnitelmat ovat analysoitu ja mitd suunni-
telmat pitivat sisdllddn. Tuntisuunnitelmien tavoitteet luokiteltiin kahteen yla-
luokkaan, joita ovat kasvatukselliset tavoitteet ja oppisisdllolliset tavoitteet. N&i-
den luokkien ulkopuolelta tavoitteita ei tullut, joten luokittelu oli selkedd. Kasva-
tuksellisilla tavoitteilla tarkoitetaan sellaisia tavoitteita kuten ryhmatyétaitoja,
oppisisdltoon liittyvét tavoitteet liittyivdt puolestaan tunnin asiasisdltéon kuten

”Kustaa Vaasan rooli Suomen historiassa”.

Luennoitujen tuntien tavoitteet olivat 1dhes poikkeuksetta asiasisdllon hallintaan
liittyvid. Kaiken kaikkiaan tunneille oli merkitty yhdeksdn eri tavoitetta, joista
ainoastaan yksi tavoite ei ollut sisdltoon liittyvd. Taméd kasvatuksellinen tavoite
liittyi palautteen antamiseen, kun oppilaat saivat tarkistaa toistensa pistokokeet
tunnin alkuun. Muut tavoitteet olivat ylld esitetyn esimerkin mukaisia sisallolli-

sid tavoitteita.

Sisdllollisesti luennoidut tunnit noudattivat saman kaltaista kaavaa. Tunti aloitet-
tiin johdannolla, joka sisdlsi osia aikaisemman tunnin aiheesta. Taimén jilkeen
uuteen aiheeseen tutustuttiin opettajan johtamalla keskustelulla. Aiheen késitte-
lyn jélkeen oli niin sanottu tydvaihe, eli oppilaat tekivét joko kirjan tehtédvid tai
opettajajohtoisesti taulutehtdvid. Kaytannossd taulutehtdvit tarkoittivat opetta-
jan piirtimdn kuvan/késitekartan kopioimista omaan tyovihkoon. Kuvien ja ka-
sitekarttojen vaiheita opettaja tdydensi kysellen oppilailta ja ndin ollen pyrkien

aktivoimaan oppilaita.

Kaikissa kolmessa luennoidussa tunnissa tydtavat ja opetusjdrjestelyt muodos-
tuivat hyvin pitkélle samalla tavoin. Tunneilla oli opettajajohtoista tydskentelyd,

vihkotyOskentelyd ja itsendisid tehtdvid. Itsendiset tehtdvit olivat opettajan hy-
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védksi katsomia kirjan tehtdvid. Opetus kaikilla kolmella tunnilla tapahtui

omassa luokassa.

Luennoidut tunnit eivit sisdltdneet osuuksia, joihin oppilaat olisivat itse pddsseet
vaikuttamaan vaan tunnit oltiin suunniteltu tarkasti etenemddn kysymyskysy-
mykseltd. Tuntisuunnitelman noudatettiin melko tarkasti, joka ndkyi myos vide-
olta tehdyistd havainnoista. Tunneilla pidettiin mahdollisuus joustoon, jos tarve
sitd vaati. Esimerkiksi kaikkia tyokirjantehtdvid ei valttamattd ehditty tekemdan
tunnin aikana. Tarkoituksena toki oli noudattaa suunnitelmaa, jotta luennoiduis-
ta tunneista saatiin mahdollisimman tarkka kuva siitd kuinka motivaatiotekijat

nakyisivit.

Toiminnalliset tunnit olivat siséllollisesti erilaisia kuin luennoidut tunnit. Yhtei-
send tekijand ndilld kaikilla kolmella toiminnallisella tunnilla oli se, ettd oppilaat
olivat tunneilla pddasiallisia tekijoitda. Opettaja oli vetdytynyt enemmaén taka-
alalle seuraamaan ja tarjoamaan tukeaan, jos sitd tarvittiin. Kaikilla tunneilla op-
pilaat myoskin tekivédt toitd ryhméssd, oikeastaan kaikki tekeminen oli kiinni
ryhmén yhdessé tydskentelystd. Muuten kaikki tunnit olivat sisélloltddn taysin

erilaisia.

Tunneilla tavoitteita oli yhteensd seitsemén erilaista, joista sisadltoon liittyvid ta-
voitteita oli yhteensd kaksi. Loput viisi olivat niin sanotusti kasvatuksellisia ta-

voitteita kuten ryhmiétyo- ja opiskelutaitojen kehittymiseen liittyvid tavoitteita.

Sisallollisesti tunnit olivat hyvin erilaisia, kuten edelld on kerrottu. Yhdelld tun-
neista oppilaat muodostivat niytellen tilannekuvauksia heiddn mielestddn tee-
man tarkeimmistd asioista. Toisella tunnilla oppilaat kerédsivit kysymyspatteris-
toa, jonka pohjalta ryhmat mittelivét leikkimielisessd tietokisassa. Kolmas toi-
minnallinen tunti sisdlsi pistetyoskentelyd, joista jokaisella pisteelld oli ryhmaa
aktivoiva tehtdvd. Vaikka jokaisella tunnilla teema oli edelld madratty, padsivat

oppilaat vapaasti toteuttamaan itsedan tehtavissa.
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Opetusmetodi oli kaikilla kolmella toiminnallisella tunnilla samanlainen, eli
oppilaat toimivat ryhmissé ja olivat padroolissa toteuttamassa tunnin sisaltoa.
Oppilaille ei ollut erikseen osoitettu tyctilaa. Esimerkiksi yhdelld tunneista osa
oppilaista halusi tyoskennelld luokan ulkopuolella, kun tehtdvdnanto sen mah-
dollisti.

5.6 Luotettavuus ja eettiset kysymykset

Tassd vaiheessa tutkimusta on hyvd paneutua tutkimuksen eettisiin ndkokul-
miin. Eettinen kysymys voi olla esimerkiksi miksi tutkimusta 1dhdettiin toteut-
tamaan (Hirsjarvi 2004, 26). Tutkimus haluttiin tehdd siksi, ettd pystyttiin arvi-
oimaan olisiko yleisesti kdytetyn luennoivan opetusmetodin rinnalle, jotain muu-
ta vaihtoehtoa. Kdytdnnossa tutkimuksessa on siis ajateltu oppilaiden etua, mut-

ta toisaalta tutkimus voi olla eduksi opettajille.

Lahtokohtana tutkimukseen on sen eettisyys. Tutkimuksen tulisi aina olla eetti-
sen tarkastelun kestdvdd. Tutkimuksessa on my0s pyrittdva siihen, ettei se va-
hingoita tutkittavia henkil6itd. (Van Deventer 2009.) Tadssd tutkimuksessa suojat-
tiin haastateltavien henkil6llisyys muuttamalla haastateltavien nimet. Videoha-
vainnoinnissa oppilaat esiintyvit tdysin anonyymeind, eikd nimien muutokseen
tdssd tapauksessa ole ollut tarvetta. Nimien muuttaminen on yleinen tapa tutki-
muksissa, kun suojataan anonymiteetti (Seale ym. 2004; Ruusuvuori, Tiittula, &
Aaltonen 2005, 41).

Tutkimuksen onnistumisen kannalta on erittdin olennaista, kuinka tutkimukses-
sa kdytettdva aineisto on kerdtty (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66). Tutkimuksessa
haastateltavat valittiin tietyin kriteerein, joita olivat muun muassa tyékokemus ja
sukupuoli. Haastateltavaksi valittiin tutkijan tietdimid henkil6itd, jotka tdyttivét
tutkimuksen kriteerit. Haastatteluun osallistuminen oli vapaaehtoista. Videoha-
vainnoinnissa puolestaan jokaiselta tunnilta havainnoitiin kuutta eri oppilasta.
Havaittavat oppilaat vaihtuivat eri oppituntien vélilld. Havaintokohteiden vaih-
tuvuuteen paddyttiin muun muassa siksi, ettd kaikilla oppitunneilla ei ollut

mahdollista kuvata samoja henkil6itd. Esimerkiksi tunnilla, jossa oppilaat saivat
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vapaasti suunnitella esityksensd osa meni pois luokasta ja osa oppilaista jdi

luokkaan. Téssd tapauksessa kdytdssd olisi pitdnyt olla useita videokameroita.
Jos videolta olisi yritetty havaita koko luokan toimia, se olisi tehnyt kuvaamises-
ta, havainnoinnista ja havaintopoytékirjan pidosta huomattavasti haastavampaa.
Esimerkiksi virhetulkintoja olisi voinut tulla enempi, koska kameran kohdenta-
minen on tdysin mahdotonta siten, ettd kaikki oppilaat nédkyisivit kuvassa opti-
maalisesti. Kriteereinad havaittavaksi oli muun muassa kuvakulmaan sopiminen,
sukupuolijakauma (vdhintddn kaksi oli vastakkaista sukupuolta) ja ryh-
matyotilanteissa eri ryhmissd olo. Havaittavia oppilaita pyrittiin vaihtamaan
my0s siksi tuntien valilld, koska haluttiin varmistaa, ettd otos edusti mahdolli-

simman hyvin koko luokkaa.

Teemahaastatteluihin osallistui kolme henkil6d ja videolla havaittavia oli siis
kerrallaan kuusi. Tutkimuksen osallistujien lukumééréstd johtuen timén tutki-
muksen tuloksista ei voi tehdd yleistyksid, tosin laadullista tutkimusta tehdessa
tilastolliset yleistettavyydet eivét ole paamadara (Hirsjarvi ym. 2007, 174). Pienesta
otoksesta huolimatta aineistossa pystyttiin havaitsemaan asioiden toistuvuutta,
johon my0s laadullisessa aineistonkerdyksessd pyritddn (Hirsjarvi ym. 2007, 171).
Licolnin ja Cuban (1985) mukaan laadullisessa tutkimuksessa pitdisi keskustella
mieluummin tulosten siirrettdvyydestd kuin yleistettdvyydesta. Siirrettdvyydelld
tdssd tapauksessa tarkoitetaan, ettd tulokset pitdisivat paikansa vaikka konteksti
muuttuisi. Tdssd tutkimuksessa siirrettdvyys tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd toi-
minnallisuuden vaikutukset nédyttdytyisi samoin, vaikka havainnoitsija tai ha-

vaintoluokka vaihtuisi.

Teemahaastattelut tehtiin puhelimitse, puhelut tallennettiin, ettd niihin voitaisiin
myShemmin palata. Samoin videoinnissa aineistoon voidaan palata niin usein
kuin on tarvetta. Videoinnin osalta aineistoon palattiin useasti jalkeenpdin, muun
muassa siksi, ettd tutkimuksen kategorioiden kriteereitd muutettiin paremmin
tarkoitusta vastaaviksi. Tastd onkin kerrottu tutkimuksen luvussa ”aineiston jar-
jestaminen ja analysointi”. On kuitenkin muistettava, ettd haastateltaville ja vi-

deoitaville tulee kertoa (poikkeustilanteita videoinnissa on mainittu edelld), ettd
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puhelu nauhoitetaan tai ettd tunti kuvataan, lisdksi tulee selvittds, kuinka ai-

neistoa sdilytetddn (Oliver 2010, 45). Ndin my0s toimittiin myds tutkimuksessa.

Teemahaastattelun kaltaisissa tutkimuksissa haasteena on sdilyttdd haastateltavi-
en ddni aineistossa. Tdma tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd haastattelija ei saa liiak-
si tulkita vastauksia, tai ohjata vastauksia haluamaansa suuntaan. Tédssd tutki-
muksessa tutkija oli valmistautunut auttamaan avaamaan esimerkiksi vaikeita
termejd, jos sellaisia tulisi. Tutkija my06s pyrki pitdiméa keskustelun tyon kannalta
olennaisissa teemoissa. Haastattelun ohjausvastuusta huolimatta, tutkijan tulee
pyrkid irrottautumaan haastattelussa omasta nikokannastaan sdilyttddkseen ai-
neiston validiuden. Tulosten raportoinnissa haastateltavien oma &4ni on tuotu
esiin kédyttden sitaatteja kuvaamaan haastateltavan autenttista d4ntd. (Hollway &
Jefferson 2000, 36; Czarniawska 2002, 734; Riessman 2008.)

Tutkimuksessa jarjestetystd kyselysta tdssa luvussa tulee esittdd muutama seikka.
Koska kyselyt perustuvat vapaaehtoisuuteen, oppilaat saivat vapaasti palauttaa
kyselypaperin, joten palautusten maird vaihteli tuntien vélilld. Palautusméaéarat
jarjestyksessd ensimmadisestd tunnista viimeiseen olivat 16, 17, 17, 14, 22 ja 22.
24 4 pidetylld toiminnallisella tunnilla oppilaille tuli kiire kotiin, kun kysely meni
vélitunnin puolelle, timéd on ndhtdvissd palautuneiden kyselypapereiden maa-

rdssd, joka siis oli 14.

Tutkimuksen ldpindkyvyyden lisddmiseksi siind on esitetty hyvin seikkaperaises-
ti tutkimusraportin kokoamisen vaiheet, mikd voidaan nihdé parantavan tutki-
muksen luotettavuutta. Koska kyse on laadullisesta tutkimuksesta, tulee my&s
muistaa, ettd tulokset ovat tutkimuksen tekijin muodostamia havaintoja. Ha-
vaintojen luotettavuutta on kuitenkin pyritty lisédmddn muun muassa monipuo-

lisilla aineistonkerdysmenetelmilla.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset, jotka siis muodostuivat teemahaastatte-
lusta, videohavainnoinnista ja kyselystd. Aluksi tuloksissa paneudun teemahaas-
tattelun antiin, jossa kasitellddn toiminnallista oppimista opettajien kokemusten
ndkokulmasta. Kun teemahaastattelun tulokset on esitetty, keskitytddn tuloksiin
motivaatiotekijoiden esiintymisestd oppitunnilla, kun opetetaan toiminnallisesti
sekd luennoiden. Tdmd havaintoaineisto on kerdtty videoiden. Videohavain-
noinnin tulokset kdydédan lapi kategorioittain jdrjestyksessd autonomia, kompe-
tenssi ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus. Samalla tavalla esitelldidn myds toiminnal-

lisesti opetettujen tuntien tulokset.

Havaintotulokset ovat sanallisen muodon liséksi esitetty pylvdskaaviona, joka
havainnollistaa tulokset vield kuvallisesti. Pylvdskaavion vaaka-akselille on sijoi-
tettu eri oppitunnit. Esimerkiksi Autonomial, luennoiva, tarkoittaa ensimmaista
havaintotuntia ja autonomiasta tehtyjd havaintoja. Jokaista tuntia kohden pylvai-
td voi olla maksimissaan neljd erilaista. Pylvddt ovat nimetty J.Pos, ].Neg, S.Pos ja
S.Neg. Esimerkiksi J.Pos tarkoittaa jatkuvana tehtyjd positiivisia huomioita, kun
taas S.Neg tarkoittaa frekvensseissa tehtyjd negatiivisia huomioita. Tutkimukses-
sa on aikaisemmin selvitetty mitd positiivisilla ja negatiivisilla havainnoilla kési-

tetaan.
6.1 Opettajien kokemuksia toiminnallisesta opettamisesta

Teemahaastattelun tulosten esittelyssd edetddn siten, ettd ensin kerrotaan tulok-
set oppimistyyliin liittyvistd keskusteluista. Tamén jdlkeen tuloksissa esitellddn

toiminnallisen opetuksen vahvuudet, heikkoudet, mahdollisuudet ja uhat.
6.1.1 Oppimistyylit

Oppimistyyleistd puhuttaessa haastateltavat olivat hyvin liki toisten ajatuksia
siitd, mitd oppimistyylilld tarkoitetaan. Kaikki haastateltavat korostivat oppimis-

tyyleissd nimenomaan eri aistien avulla oppimista. Jokainen haastateltava kertoi
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ihmisten olevan erilaisia oppijoita, joista jokainen omaksuu asiat itselleen mie-

luisella aistikanavalla.

Toinen oppii paremmin nikemalld, toinen kuulemalla ja joku ehkd liikkumalla, siis jos

saa liikkkua samalla kun oppii. Ldhinn4 siis ne aistit. — Liisa
Toinen tarvii visuaalista, ja toinen oppii tekemisen ja toiminnan kautta. —Veikko

Lapsella on omanlaisensa tyyli oppia parhaalla mahdollisella tavalla. Jollakin se on néi-

koaistin kautta, jollakin tekemall4 ja niin poispéain. —Katri

Oppimistyylimédaritelmédssd kukaan haastateltavista ei erotellut oppimistyyleista
pois oppimisstrategiaa tai -orientaatiota. Toisaalta haastattelussa ei mydskdan

tullut esiin, ettd ndma kaksi tekijdd sisdltyisi oppimistyyli-késitteeseen.
6.1.2 Toiminnallinen oppiminen

Toiminnallisen oppimisen tulkinta toi hieman vivahde-eroja haasteltavien valilld,
vaikkakin kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd toiminnallinen oppiminen
sisdltdd oppilaan aktiivisuutta. Liisa pohti, ettd toiminnallisuus on 1dhinni sit,
ettd oppilaat otetaan mukaan oppimisprosessiin heti alusta, kun Veikko taas koki
toiminnallisuuden juuri konkreettisena toimintana. Kdytdnnon erona néilléd aja-
tuksilla lienee se, ettd Liisan mielestd toiminnallinen oppiminen on mité tahansa,
jossa oppilas saa olla itse aktiivinen oppija. Veikko puolestaan ajatteli, ettd toi-
mintaan liittyy nimenomaan liikettd, pelejd, eldytymistd ja niin edelleen. Tosin
kun kysymystd tarkennettiin niin, ettd tarvitseeko toiminnallisessa oppimisessa

olla aina liike mukana, Veikko kertoi, ettei ndin valttamatta tarvitse olla.

..Et sille ei syStetd mitddn valmista, vaan lihetddn opiskelemaan jotain uutta asiaa, ettd se
saa olla ite aktiivisena oppijana siind mukana, se oppija. Se on ehka ldhinn4 se miten ma

sen ymmarran — Liisa

Matematiikka on ehké helpoin, siind voi laittaa sillejd litkenteeseen, vaikka pistetydsken-
telyd tai onhan matematiikassa kaikenlaisia oppimispelejd ja kuutioita mitd sd voit kayt-

tdd. Ja voihan matematiikassa olla ihan perinteistd kauppaleikkia. —Veikko
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Katri puolestaan korostaa toiminnallisuudessa opetuksen kokonaisvaltaisuut-

ta. Hanen mukaansa téllaisessa oppimistilanteessa on kyseessd paljon sellaista,
jota sanoin ei pysty, eikd tarvitse kuvata. Toiminnallisuus tukee hdneen mukaan-
sa kaikkia oppijoita juuri siksi, ettd toimiessa oppilaalla on kidytossd mahdollises-
ti kaikki aistikanavat, vaikka Katrinkaan mukaan toiminnallisuus ei valttimatta

tarkoita sitd, etta tilanteessa tarvitsisi valttamatta litkkkua.

No tuota, sanotaan, ettd kuva kertoo enemmain kuin tuhat sanaa. Eli useamman aistin
kautta, kun ottaa sitd informaatiota vastaan, niin paremmin sé& opit. Ja jos mennéén vield
eteenpdin, niin jos sda saat vield tekemalld oppia, ja kdyttdd kokonaisvaltaisesti omaa ke-

hoa, niin se vield lis44 niita drsykkeitd ja uusia kanavia vastaanottaa niité tietoja —Katri

Haastateltavat ovat yksimielisid siitd, ettd toiminnallisuus on hyviksi kaikille
oppimistyyleille, jos oppimistyylilld késitetddn nimenomaan eri aistikanavien

kdytto oppimisessa.
Toiminnallisen opetuksen vahvuudet

Kaikkien haastateltavien mielipide toiminnallisen oppimisen vahvuuksista tuki
toisiaan. Esiin nousi muun muassa toiminnallisen oppimisen oppilaita aktivoiva
vaikutus ja mainintoja oli myds monipuolisesta tuesta erilaisille oppijoille. N&i-
den edelld kerrottujen seikkojen lisdksi suurimpana asiana nousi motivaatio. Jo-
kainen haastateltava kertoi, kuinka he kokevat motivaation lisddntyvan oppilai-

den opiskellessa toiminnallisesti.
Haastateltavista Liisa painotti oppilaan aktiivisuutta oppimisprosessissa.

Oppijan kannalta vahvuutena on se, ettd ite en ainakaan koe oppivani parhaiten passiivi-
sena vastaanottajana, vaan silloin kun saa ite tehdé ja toimia ja miettid, ja olla ite aktiivi-

sena.

Eri aistikanavien monipuolinen tukeminen sai myds huomiota haastateltavien

keskuudessa. Aistien monipuolinen tukeminen nihtiin tirkedksi nimenomaan
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opittavan asian mieleen painamisen ja muistamisen, eli niin sanottujen muistin

havaitsemisen suhteen.

Jos vaikka kuulon varainen hahmottaminen on tosi heikkoa niin siind tulee toimittua

useamman aistikanavan kautta. Pdisee ne omat vahvuudet sieltd esiin. —Liisa

Yhtend vahvuutena koen mieleen painumisen tehokkuuden ja vahvuuden —Katri

Toiminnallisen oppimisen koettiin my06s lisddvan motivaatiota opiskelussa. Ta-
makin tulkinta saa teorialta tukea. Motivaatioin uskotaan lisddntyvan toiminnal-
lisessa oppimisessa siksi, ettd se tarjoaa kaikenlaisille oppilaille haasteita. (Carbo
ym. 1986, 145-146.)

Se on lihinnd se mielekkyys oppijalle, kylld oppilaat tykkdd kun saa tekemalld tehda. —
Veikko

No just se monikanavaisuus oppimisessa ja jos lapsen haasteena on niin kuin levotto-
muus ja se paikalla olemisen vaikeus niin monesti timmoinen toiminnallinen oppiminen

voi olla hyvin motivoivaa, sellaisen perinteisen opetuksen sijasta -Katri

Haastatteluiden perusteella toiminnallisen oppimisen vahvuuksiksi voidaan ai-
nakin listata monikanavaisuuden edut motivaatioon ja oppilaiden aktiivisuuden

oppimisprosessissa.
Toiminnallisen opetuksen heikkoudet

Haastateltavilla oli selked mielipide siitd, ettd toiminnallinen oppiminen voi olla
raskasta ja haastavaa. Tosin kukaan haastateltavista ei kertonut, ettd toiminnalli-
sen oppimisen heikkoudet 16ytyisivit oppimiseen liittyvissd seikoissa, eli kukaan
el pitdnyt toiminnallista oppimista tehottomana tai heikkona tapana oppia.

Vaikkakin metodin heikkoudet tunnettiin hyvin vaativana opetusmenetelmana.

Toiminnallinen opettaminen koettiin siis hyvin raskaaksi menetelméksi opetta-
jalle, vaikka tdssd toimintatavassa opettaja onkin enempi tukemassa oppimispro-

sessia eikd siirtdiméssd tietoa. Opettajan kuormittuminen ei ollutkaan itse oppi-
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tunnilla suurimmillaan vaan tuntien suunnittelussa. Toiminnallisessa oppimi-

sessa opettajan tulee suunnitella huolella tunti, jotta toiminta tukee asian oppi-

mista.

sessa.

Tamad suunnittelu on opettajalle se raskain vaihe toiminnallisessa oppimi-

Se vaatii opettajalta paljon etukéteissuunnittelua, ja suuren ryhmin kanssa se vaatii hy-

védd kontaktia ryhmaén, ettd pystyy hallitsemaan oppilaita niissé tilanteissa —Katri

...Koska opettaja joutuu toiminnallisuutta miettiessddn pohtimaan, mikd on sen asian

ydinkohdat —Katri

Sen hankaluutena on vaan se, ettd jos opettaja ei kehtaa vérkétd ja kdyttdd aikaa suunnit-

teluun, kun muuten voi vaan menna kirjan mukaan —Veikko

Toiminnallinen oppiminen ei ole rankkaa pelkdstddan opettajille, vaan Liisan mu-

kaan se on rankaa my0s oppilaille:

Kéytdnnossd oon huomannut toiminnallisessa oppimisessa, ettd se on aika rankkaa oppi-
joille. Mun mielesta ei tule toteuttaa jatkuvasti, vaan oppilaat kaipaa sitd, ettd ne saa valil-
14 levdhtdd ja joku muu tekee sen niiden puolesta. Jos on kolme tuntia p6tkoon sellaista

ettd kaivataan sitd oppilaan aktiivisuutta, niin se on aika rankkaa oppijalle. —Liisa

Suurimpana heikkoutena toiminnalliselle opettamiselle voidaan pitdd metodin

vaativuutta sekd opettajille ettd oppilaille.

Toiminnallisen opettamisen mahdollisuudet

Toiminnallisen oppimisen mahdollisuutena néhtiin melko yksiselitteisesti keino

motivoida oppilaita ja lisdtd oppimisen mielekkyytta.

Sanoinkin jo tuossa niistd motivointikeinoista, ettd kun ihminen innostuu se onnistuu
asiassa kuin asiassa. Ja kylld mé4 ajattelin ettd tuollainen toiminnallisuus, on jotain johon

liittyy syvaprosessointi, niin tota kylldhédn se motivointikeinona on mahtava. —-Katri

Mahdollisuuksia on ehkédpa oppimismotivaation kasvu ja ei nyt dkkiseltddn tuu muuta

mieleen. No ehka se ettd erilaiset oppijat oppii tehokkaammin, tai no voiko olla tehokasta
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oppimista, mutta se oppiminen muuttuu ainakin mielekkddksi useammalle siiné tilan-

teessa. —Liisa

Toiminnallisen opetuksen mahdollisuutena mainittiin myds, ettd tekemisen jal-
keen asioiden on koettu jadvan paremmin mieleen. Kun haastattelussa tarkennet-
tiin, ettd kokiko opettaja, ettd oppilas oppisi toimiessaan paremmin? Vastauksena

oli, ettd se on mahdollista, mutta oppimistyylit tulisi kuitenkin huomioida.

Toiminnallisen oppimisen mahdollisuuksina koettiin yksimielisesti motivaation

lisddntyminen tehtdvid kohtaan.
Toiminnallisen opettamisen uhat

Toiminnallisen oppimisen uhat voidaan haastatteluiden perusteella tulkita hyvin
samankaltaisiksi kuin heikkoudet. Uhkatekijoind voidaan kuitenkin pitdd sitd,
ettd opettajat voivat vililld unohtaa, miksi tulee opettaa toiminnallisesti. Opetus-
ta ei voida jdrjestdd pelkdstddn toiminnallisesti siksi, ettd on tdrkeda toimia. Ope-
tusta jdrjestettdessd on muistettava, mitd oppilaiden halutaan osaavan, eli ei teh-

taisi asioita vain tekemisen takia.

No ehki uhka on se, ettd unohdetaan se ydin ja uppoudutaan touhumaan niitd néita. Se
touhuaminen voi kylld ruokkia sen ryhmén yhteisollisyyttd, me — henked kasvattaa, ja
motivaatiota lisdtd, mutta se voi menni vihin vikaan, ettd mita tilli asialla oli tarkoitus
oppia. Opettajalla on siind iso vastuu, niin kuin siind arvioinnissa, ettd saavutettiinko se

tavoite miki asetettiin. —-Katri

Sellaisenaan sitéd ei kuitenkaan voi kayttda kuitenkaan kaikkialla. Se on oppimisen apu-

viline. —Veikko

Haastatteluissa uhkatekijand esiintyi my0os niin sanottu vapaamatkustaminen, eli
jos ryhmaéssd tehdddn asioita, niin jotkut ryhmaén jdsenistd pystyvat mahdollisesti
luistamaan yhteisestd tehtdvastd. Syytd tdlle luistamiselle ei ndhty pelkdstddn
laiskuudessa vaan myds temperamentti-tekijdt voivat olla syynd, jos vaikka yksi

ryhmaén jdsen on temperamentiltaan ujo eikd uskalla oikein osallistua toimintaa.



79

Naéissd tilanteissa haastateltavat painottivat opettajan vastuuta organisoida

tehtdvait siten, ettd vapaamatkustaminen ei ole mahdollista.

Siind on vaikea osallistaa kaikki sithen mukaan, jos joku on temperamentiltaan sellainen
ujo ja hiljainen ja epdvarma siitd mitd késitellddn, niin siind on helpompi, kun ei tehdd
mitdédn sellaista mihin jd4 paperiin joku ndkyvéjélki, niin siind on helpompi luistaa omas-

ta osuudestaan jos haluaa. —Liisa

Edelld kerrottujen tekijoiden lisdksi uhkana mainittiin toimitapojen vaihtelu, mis-
td haluttiin muistuttaa. Opetuksen ei siis saisi haastatteluiden perusteella nou-
dattaa vain yhtd metodia, vaan sen tulisi olla monipuolista. Haastatteluissa siis
koettiin tarkedksi, ettd opettaja ei opettaisi esimerkiksi pelkdstddn toiminnallises-

ti vaan metodeita vaihdeltaisiin monipuolisesti.

6.2 Oppilaiden motivaation esiintyminen luennoiduilla tunneilta

Luvussa esitellddn videohavainnoin saadut tulokset luennoiduilta tunneilta. Lu-
vussa edetddn siten, ettd ensiksi esitellidn autonomiaa liittyvit tulokset, timéan
jalkeen tulokset esitellddn kompetenssista ja sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta.
Luennoidun tunnin tulokset esitellddn omassa luvussa, jotta lukija saisi koko-
naiskdsityksen luennoitujen tuntien tuloksista ja pystyisi vertailemaan tuntien

vélisid eroja havainnoissa.
6.2.1 Autonomia

Luennoiden opetetuilla tunneilla oppilaiden positiivisesta autonomiasta ei tehty
havaintoja. Kolmella havaintotunnilla (yksi havaintotunti = 30 minuuttia) oppi-

laat eivét juuri toimineet omatoimisesti tai pddsset muuten toteuttamaan itsedan.

Frekvensseittdin negatiivisia autonomian havaintoja oli jokaisella tunnilla 180
kappaletta. Koska tunnilla oli 30 eri frekvenssid ja havainnoitavia oppilaita oli

kuusi havaintotuntia kohden, tarkoittaa tdma sitd, ettd joka hetki oppilaan tyos-
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kentelyé oli kontrolloitu ulkoapdin. Kdytdnnossa ulkoapdin tuleva kontrolloin-
ti tarkoittaa, ettd tunnit olivat tdysin opettajan ohjaamia. Kontrollointi tarkoitti
esimerkiksi ohjattua tekemistd, kuten taulukuvan piirtdmistd tai paikallaan istu-

mista ja opetuksen kuuntelemista.

Vaikka frekvensseittdin havaittua kontrollia oli havaittavissa runsaasti, niin jat-
kuvassa tarkkailussa ollutta negatiivista autonomiaa ei havaittu yhtd paljon. En-
simmaiselld havaintotunnilla n&itd havaintoja oli yhteensd kaksi kappaletta, toi-
sella luennoiden opetetulla tunnilla havaintoja puolestaan oli viisi kappaletta ja
viimeiselld luennoidulla tunnilla uudelleen kaksi kappaletta. Tama tarkoittaa si-
td, ettd opettajan tai muiden oppilaiden ei juuri tarvinnut erikseen kehottaa oppi-
lasta tyoskentelemddn ohjeen mukaisesti. Esimerkiksi taulutehtdvien teon oppi-
las aloitti itsendisesti, kun taululle aloitettiin tekem&an tunnin teemaan liittyvaa
kasitekarttaa. Tai vaihtoehtoisesti oppilas pystyi itsendisesti, ilman suurempia
kehotuksia, tekemddn oppikirjan tehtdvid. Ainoat merkinnit tulivat esimerkiksi
tilanteissa, joissa oppilas oli haluton tekemddn annettuja tehtdvia tai ei halunnut
ottaa oppikirjaa esille. Kaikki huomautukset tulivat opettajan toimesta, vaikka

tarkkailussa oli myds toisten oppilaiden kehotukset tehda tehtavia.

Autonomiasta tehdyt huomiot on nahtdvissd my6s taulukossa 2. Taulukko osoit-
taa hyvin yksiselitteisesti minkaélaisiin autonomiahavaintoihin luennoidut tunnit
painottuivat. Kdytdnnossd katsoen frekvensseittdin tehtyjen negatiivisten havain-

tojen lisdksi ei taulukosta nde juuri muita havaintoja.
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Taulukko 2: Autonomiahavainnot luennoiduilla tunneilla

Autonomia: luennoidut tunnit
200
180
160

140

60 : - - - : - S.Neg
40
20

Autonomial,luennoiva Autonomia3, luennoiva Autonomia5, luennoiva

Autonomiahavainnoissa ei ollut merkittdvdid eroa silloin, kun tunnin kulku oli
jaettu kolmeen eri osaan, eli alkuosaan (ensimmdiset 10 minuuttia), keskiosaan
(keskimmaiset 10 minuuttia) ja loppuosaan (viimeiset 10 minuuttia). Frekvens-
seittdin tulleet havainnot tulivat tasaisesti ldpi havaintotunnin. Jatkuvassa tark-
kailussa olleet havainnot tulivat siten, ettd ensimmdiselld ja toisella tunnilla kaik-
ki havainnot tulivat tunnin keskiosassa. Viimeiselld havaintotunnilla havainnot

tulivat tunnin alkuosassa (1kpl) ja loppuosassa (1kpl).
6.2.2 Kompetenssi

Kompetenssin havaintoja sekd positiivisia ettd negatiivisia oli luennoiduilla tun-
neilla huomattavasti enemmaén kuin autonomian havaintoja. Toisaalta havainnot
olivat jakaantuneet melko tasaisesti positiivisiin sekd negatiivisiin ryhmiin, joten
johtopédidtosten teko ei ole aivan niin selkedd kuin esimerkiksi autonomia havain-

toihin liittyen.
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Jatkuvia positiivisia huomioita tunneilla oli yhteensd 54 kappaletta. Jakaantu-

minen tuntien kesken ei ollut tdysin tasaista, johon tunnin sisélt6 voi vaikuttaa
jonkin verran. Ensimmaiselld tunnilla huomioita oli 11 ja toisella tunnilla havain-
toja oli 15, mutta kolmannella tunnilla havaintoja oli periti 29 kappaletta. Kay-
tannossd oppilaiden reaktiot tunnilla annettuihin tehtdviin ja kysymyksiin olivat
viimeiselld tunnilla selkedsti positiivisimpia. Miké tarkoittaa my0s sitd, ettd osal-
listuminen tunnin kulkuun on ollut viimeiselld tunnilla aktiivisempi kuin kah-

della aikaisemmmalla.

Jatkuviin negatiivisiin huomioihin tuli my6s tuntien vélilld pientd eroa. Erityises-
ti ensimmdinen tunti poikkesi jonkin verran kahdesta viimeisestd. Ensimmadiselld
tunnilla huomioita oli yhteensd 20 kappaletta. Toisella tunnilla negatiivinen suh-
tautuminen opetusta kohtaan selkedsti lisddntyi, tdlld tunnilla havaintoja oli yh-
teensd jo 95 kappaletta. Kolmannella tunnilla kompetenssin huomioita oli 65.
Kéytdnnossd havainnot tarkoittavat sitd, ettd ensimmadinen tunti kiinnosti oppi-
laita enemmaén kuin kaksi viimeistd, mistd on osoituksena suurempi méérad nega-
tiivisia havaintoja. Negatiivinen havainto tuli muun muassa silloin, kun opetta-
jan esittdmaan kysymykseen reagoiminen oli vélttelevdd. Tallaisesta kdytoksestd
esimerkki on vastausvuoron vilttely tai yrittdmatta jattdminen omalla vastaus-

vuorolla.

Kuten jo aiemmin kerrottiin, kompetenssi-kategoriaan tuli runsaasti merkintoja
verrattuna toisiin kategorioihin. Merkintgjd tuli kaiken lisdksi tasaisesti jokaiseen
kenttddn kompetenssi-kategoriassa. Eniten havaintoja tehtiin frekvensseittdin
tarkasteltavaan positiiviseen kenttddn. Ensimmadiselld tunnilla F.Pos —merkintoja
tuli yhteensd 116 kappaletta. Toisella tunnilla merkintdjen m&drd aavistuksen
laski, mikd toisaalta on ymmarrettdvdd koska tunnilla tuli eniten negatiivisia
huomioita, havaintoja oli 88. Kolmas tunti oli hyvin 1dhelld ensimmdisen tunnin
tulosta, havaintoja tunnilta 16ytyi perdti 111 kappaletta, vaikka negatiivisten ha-

vaintojenkin médara tunnilla oli melko suuri.

F.Neg -merkint6jen méard luennoiduilla tunneilla oli yhteensd 94. Havainnot ja-

kaantuivat seuraavalla tavalla. Ensimmadiselld tunnilla F.Neg —merkintdja oli 26,
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toisella tunnilla havaintoja puolestaan 16ytyi vain 11 kappaletta. Kolmannelta

tunnilta lukumaérillisesti havaintoja oli eniten, yhteensd 57. F.Neg -merkintojen
mddrd kertoo kdytdnnossa siitd mitd oppilas on huomioinut tarkasteltavan frek-
venssin kohdalla. Havainto tahén kenttdan tuli, jos oppilas teki havainnon aikana
jotain sellaista, jota ei olisi pitdnyt tehdd tai hdnen keskittymisensd oli herpaan-
tunut. Esimerkiksi tdmmoisid tilanteita oli, jos oppilas keskusteli kaverille eika
keskittynyt opetukseen. Toisaalta merkintd tuli myds silloin, jos oppilas oli sel-
kedsti poissaolevan oloinen, esimerkiksi katse ei ollut edessa tapahtuvan opetuk-

sen suuntaan vaan taaksepdin, jossa tapahtui jotain muuta.

Kompetenssimerkintdjd voi tarkastella myos taulukosta 3, jossa havaintotulokset
on kerdttynd pylvaskaavioon. Taulukosta voi havainta muun muassa niiden tun-
tien havaintojen suuren lukumddran. Taulukko myds osoittaa havainnollisesti
havaintojen mééran jakautumisen tuntien ja luokkien valilld. Yksi “pylvésrypds”,

johon kuuluu neljd pylvéstd osoittaa aina yhtd havaintotuntia.

Taulukko 3: Kompetenssihavainnot luennoiduilla tunneilla

Kompetenssi: luennoidut tunnit
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Taulukosta 3 voi my0s havaita, ettd jatkuvassa tarkastelussa olleita kompetenssi-
havaintoja on tullut negatiivisten sarakkeeseen huomattavasti enemman. Kun

taas frekvensseittdin tarkastellen positiivisia havaintoja on selkeésti enemman.
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Taulukosta 4 puolestaan voi havainnoida positiivisten kompetenssihavaintojen

jakautumisen tunnin aikana, kun havaintotunti on jaettu kolmeen osaan. Jakau-
tumisen perusteella ei voida arvioida missd vaiheessa tuntia kompetenssin posi-
tiiviset havainnot ovat suurimmillaan vaan ne vaihtelevat havaintotunnista riip-
puen vililld tunnin alkuosaan, keskiosaan tai loppuosaan. Kolmas tunti (Kompe-
tenssi5, luennoiva) on selkedsti poikkeavin tunti verrattuna kahteen muuhun
tuntiin. Silld tunnilla keskivaiheilla on poikkeavan vdhan tehty havaintoja verrat-
tuna tunnin alku- ja loppuosaan. Toisessa havaintotunnissa pylvdiden jakautu-
minen on samankaltainen, mutta erot havaintojen lukumaéarassd ei ole yhta sel-

kea kuin kolmannella havaintotunnilla.

Taulukko 4: Positiivisten kompetenssihavaintojen jakautuminen luennoidun tunnin
aikana

Positiivisen kompetenssin
jakautuminen tunnilla
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Samaan tapaan kuin positiivisten kompetenssihavaintojen suhteen, negatiivisissa
havainnoista tunnin eri vaiheissa on vain pienid eroja. Pienimmillddn negatiiviset
havainnot ovat pddasiassa olleet tuntien alussa, jos tarkkaillaan J.Neg -arvoja.
Tosin tdssdkin pienend poikkeuksena ensimmdiisen havaintotunnin loppuosa,
jossa ei tehty ainuttakaan negatiivista havaintoa. Korkeimmillaan J.Neg —arvo oli

kaikilla tunneilla keskivaiheella, erityisesti toisella havaintotunnilla ero on sel-
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ked. My0s F.Neg -arvoissa tunnin keskivaiheella on tehty péddasiassa eniten

huomioita. Ainoana poikkeuksena on toinen havaintotunti, jossa tunnin al-
kuosassa on tehty yksi havainto enemman. Keskivaiheiden heikkous kompetens-
sihavainnoissa on nihtdvissdi my06s positiivisten havaintojen taulukossa, jossa
keskivaiheet ovat olleet heikompia kuin alku- ja loppuosat. Tunnin vaiheittaisia
eroja voi tarkastella vield taulukosta 5, jossa esilld on havaintojen tarkat luku-

maarat.

Taulukko 5: Negatiivisten kompetenssihavaintojen jakautuminen luennoidun tunnin
aikana

Negatiivisen kompetenssin
jakautuminen tunnilla
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6.2.3 Sosiaalinen yhteenkuuluvuus

Luennoitujen tuntien luonteeseen ei liity kovinkaan paljoa sosiaalisia piirteitd.
Tata vditettd puoltaa luennoiduista tunneista tehdyt videohavainnot, mutta ken-
ties my0s tuntisuunnitelmien pohjalta timéan voi pdatelld. Toisaalta vaikka tunnit
eivit tue selkedsti sosiaalisia piirteitd, voi tunneilla esiintyd sosiaalista yhteen-
kuuluvuutta edistdvad ilmapiirid, kuten positiivista palautetta. Mahdollisesti

tunneilla voi esiintyd myos ilmapiiriin rikkovaa negatiivista palautteen antoa.
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Erityisesti sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ilmapiiriin kiinnitettiin huomiota
jatkuvassa havainnoinnissa. Havaintomerkintd pdytakirjaan tuli, jos opettaja tai
toiset oppilaat antoivat positiivista palautetta tyoskentelystd tai muusta vastaa-

vasta. Negatiivinen havainto tuli, jos palaute oppilaalle liittyi kurinpitoon.

Ensimmdiselld havaintotunnilla J.Pos —-merkintdjd tuli yhteensd nelja kappaletta,
kun toisella havaintotunnilla havaintoja oli perati 14. Kolmannella tunnilla posi-
tiivisia havaintoja oli endd vain yksi kappale. Toisin sanottuna toinen havainto-
tunti oli selked poikkeus melko véhdisten jatkuvasti havaittujen positiivisten ha-

vaintojen suhteen.

J.Neg —arvot jakautuivat vield aavistuksen tasaisemmin kuin J.Pos —arvot. Kah-
della ensimmdiselld tunnilla havaintoja oli tehty molemmissa nelja kappaletta.
Kolmannella tunnilla negatiivisia havaintoja oli yhteensd kahdeksan, joka ei ha-
vaintojen méadrdssd mitattuna ole erona suuri. Toisaalta pienestd havaintomaa-
rastd johtuen prosentuaalisesti ero on suuri. Pienet havaintoméaérit kertovat kéy-
tannossd siitd, ettd tunneilla oppilaat antoivat hyvan ty6rauhan toisilleen, koska

kurinpitoon liittyvid havaintoja oli vdhan.

Frekvensseittdin havaittuja sekd positiivisia ettd negatiivisia havaintoja luen-
noiduilla tunneilla ei juuri tehty. Yhteensd nditd havaintoja tehtiin kolmella ha-
vaintotunnilla vain seitsemdn kappaletta, joista kaikki havainnot tehtiin toisella
havaintotunnilla. Ensimmaiselld ja kolmannella havaintotunnilla ei siis tehty ne-
gatiivista saati positiivista havaintoa ollenkaan. Tdimd havaintomé&drd kertonee
melko paljon luennoidun tunnin luonteesta. Toisaalta tdmé&n tuloksen voisi en-
nustaa jo tuntisuunnitelman pohjalta, koska tunnin siséllossé ei juuri ole mitddn
elementtid, joka tukisi sosiaalista yhteenkuuluvuutta. Taulukko 6 osoittaa viela

havaintojen pienen maaran sekd jakautumisen tarkemmin.
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Taulukko 6: Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden havainnot luennoiduilla tunneilla

Sosiaalinen yhteenkuuluvuus:
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Taulukosta 7 voi vield tarkastella havaintojen jakautumista havaintotunnin eri
vaiheissa. Merkille pantavaa on havaintojen vihdisyys, mutta ndiden vahdisten
havaintojen painottuminen tunnin alku- ja keskivaiheeseen. Tunnin loppuvai-

heessa on tehty havainto ainoastaan toisella havaintotunnilla, jossa loppuosassa

on frekvensseittdin tehty viisi havaintoa.
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Taulukko 7: Positiivinen sosiaalisen yhteenkuuluvuuden havaintojen jakautumi-
nen

Positiivinen sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden jakautuminen
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Negatiiviset havainnot painottuivat positiivisten havaintojen tapaan aavistuksen
tuntien alkuosaan. Tosin tdssdkin yksi poikkeus 16ytyy, nimittdin toisella havain-
totunnilla loppuosassa on yksi merkintd enemmaéan kuin muissa osissa tuntia.
Huomioitavaa kuitenkin on hyvin pienet havaintomddrit, jotka saavat pylvés-
kaavion mittasuhteet ndyttimdan suuremmilta kuin ehkd kdytannossd onkaan.

Negatiivisten havaintojen jakautumista voi havainnoida taulukosta 8.
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Taulukko 8: Negatiivinen sosiaalisen yhteenkuuluvuuden jakautuminen tunnilla

Negatiivinen sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden jakautumien
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6.3 Oppilaiden motivaation esiintyminen toiminnallisilla tunneilla

Toiminnallisilta tunneilta saadut tulokset kasitellidn samalla tavoin kuin luen-
noitujen tuntien tulokset. Tuloksissa edetddn kategorian mukaisessa jérjestykses-
sd, eli ensiksi autonomiaan liittyvit tulokset timén jalkeen kompetenssi ja lopuk-

si sosiaalinen yhteenkuuluvuus.
6.3.1 Autonomia

Toiminnallisilla tunneilla havaintoja tuli kaiken kaikkiaan enemmaén kuin luen-
noiduilla tunneilla. Havaintoja tuli kaikkiin kenttiin, niin positiivisiin kuin nega-
tiivisiinkin. Autonomian osalta tulokset osoittavat sitd, mitd tuntisuunnitelmien
pohjalta oli ennustettavissa. Toiminnalliset tehtdvét tukevat oppilaan autonomi-
aa. Tosin tehtdvdnannolla oli merkitystd kuinka paljon autonomiahavaintoja teh-

tiin, mika selvisti on huomattavissa muun muassa taulukossa 9.

Kaiken kaikkiaan autonomiaan liittyvid havaintoja tehtiin kolmella havaintotun-
nilla yhteensd 466 kappaletta. Jatkuvasti huomioitavia positiivisia havaintoja teh-

tiin yhteensa 20, joista ensimmadiselld havaintotunnilla viisi, toisella tunnilla 15 ja
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kolmannella taas viisi havaintoa. Kdytdnnossd tdmé tarkoittaa, ettd oppilaat

aloittivat tehtdvien teon melko omatoimisesti, kun tehtavit aloitettiin.

Jatkuvasti havainnoitavia negatiivisia huomioita tehtiin yhteensd 14. Luku on
hyvin ldhelld vastaavaa positiivista lukua. Havainnot jakaantuvat tasaisesti kol-
men tunnin kesken. Ensimmadiselld tunnilla havaintoja oli kolme, toisella viisi ja
kolmannella tunnilla kuusi. Kdytdnnossd luku muodostuu siitd, kun opettaja oh-

jasi oppilaan tyén alkuun.

Selkeimmadt erot autonomiahuomioissa tuli frekvensseittdin havainnoiduissa
osassa. Tédssd osassa havainnoitiin, sitd toimiiko oppilas itsendisesti vai ohjataan-
ko hédnen toimintaansa ulkopuolelta opettajan toimesta. Positiivisia havaintoja
tehtiin ensimmadiselld tunnilla 52 kappaletta, toisella tunnilla 143 ja kolmannella
lukumd&dra oli 153. Luvut kertovat siitd, ettd toiminnallisilla tunneilla oppilas
padsee toimimaan hyvin autonomisesti. Tédssdkin tapauksessa tulee kuitenkin
huomioida toiminnallisen tehtdvédn tehtdvananto. Hyvédnd esimerkkind tdstd on
ensimmdinen havaintotunti, jossa F.Pos ja F.Neg havaintoja on ldhes yhta paljon.
Ero muihin tunteihin tdsséd sarakkeessa on huomattava. Syy tdhédn on se, ettd ky-
seiselld tunnilla ryhmit esittivat omia “still-kuviaan”, jolloin muut ryhmit olivat
katsomossa. Muilla havaintotunneilla kontrollointi oli huomattavasti pienempéda.
Toisella tunnilla havaintoja oli 25 ja kolmannella tunnilla endd kolme. Verrattuna
luennoituun tuntiin kannattaa huomioida, ettd vaikka havaintoja on tehty posi-
tiivisiin kenttiin enemman, niin myds negatiivisissa kentissa on useita merkinto-

ja. Luennoiduilla tunneilla painotus oli selkeammin negatiivisessa kentdssa.
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Taulukko 9: Autonomiahavainnot toiminnallisilla tunneilla

Autonomia: Toiminnalliset tunnit
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Positiiviset autonomiahavainnot jakaantuivat melko tasaisesti niilld tunneilla joil-
la merkintgjd tehtiin useita. Tunneilla, joilla oli vain muutamia havaintoja ei ja-
kautuminen ollut tasaista, mikd sindnsd on ymmarrettdvdd. Poikkeuksellinen
tunti oli ensimmadinen havaintotunti, jossa ryhmit istuivat lopputunnin katsele-
massa toisten esityksid. Taulukosta 10 tdimd on myds selvésti huomattavissa. Po-
sitiiviset havainnot loppuvat tunnin keskivaiheen jdlkeen, eikd tunnin loppu-
osassa ole endd ainuttakaan havaintoa. Erityisen tasaisesti havainnot ovat jakau-
tuneet kolmannella havaintotunnilla, jossa tunnin osien vélilld on vain pientd

muutosta havaintomaarissa.
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Taulukko 10: Positiivisten autonomiahavaintojen jakautuminen toiminnallisilla
tunneilla

Autonomiahavaintojen jakautuminen
70
60
50 J.Pos1
40 B ] Pos2
B ] Pos3
30
F.Pos1
20 F.Pos2
B F.Pos3
10
o L ] []
Autonomia2, Autonomia4, Autonomia6,
toiminnallinen toiminnallinen toiminnallinen

Negatiivisten autonomiahavaintojen jakautuminen toiminnallisille tunneille oli
selkedsti hajanaisempaa kuin positiivisten havaintojen jakautuminen. Pylvaskaa-
viossa taulukossa 11 on selkedsti huomattavissa ensimmdisen tunnin loppuosan
kontrolloinnin lisddntyminen. Toisaalta taulukosta voi huomata, ettd toisella ha-
vaintotunnilla on alkuvaiheen negatiivisten havaintojen méaara ollut huomattava
verrattuna tunnin muihin osiin. Toisen havaintotunnin negatiivisten huomioiden
poikkeava mddrd tunnin alkuosassa selittyy silld, ettd toiminnallinen osuus alkoi
melko poikkeavasti kirjan lukuun tutustuen, koska tunnin loppuosa kisitteli kir-
jan asiaan. Alun jdlkeen negatiivisten havaintojen méérd vaheneekin huomatta-

vasti.
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Taulukko 11: Negatiivisten autonomiahavaintojen jakautuminen toiminnallisella
tunnilla

Autonomiahavaintojen jakautuminen
60
50
40 J.Negl
H].Neg2
30 ¥ Neg3
F.Negl
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Autonomia2, Autonomia4, Autonomiab,
toiminnallinen toiminnallinen toiminnallinen

6.3.2 Kompetenssi

Jos luennoiduilla tunneilla kompetenssihavainnot jakaantuivat tasaisesti kaikkiin
luokkiin, niin toiminnallisilla tunneilla havaintojen painottuminen tiettyyn luok-
kaan oli huomattavasti selkedmpi. Tdma on myos selkedsti havaittavissa taulu-
kosta 12. Havaintoja tdhédn kategoriaan tehtiin yhteensd 434 kappaletta, jotka ja-

kaantuivat padasiassa positiivisiin luokkiin.
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Taulukko 12: Kompetenssihavainnot toiminnallisilla tunneilla

Kompetenssi: Toiminnalliset tunnit
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toiminnallinen toiminnallinen toiminnallinen

Kuten jo aikaisemmin esitetyissd tuloksissa on saatu huomata, jatkuvassa ha-
vainnoinnissa olleet tekijdt saivat vdhemman merkintojd havaintopdytakirjaan
kuin frekvensseittdin havainnoidut tekijit. J.Pos —arvot jakaantuivat melko tasai-
sesti kolmen havaintotunnin viélille. Ensimmadiselld tunnilla havaintoja oli yh-
teensd seitsemdn ja toisella tunnilla havaintoja oli kuusi. Kolmas tunti poikkesi
aavistuksen kahden ensimmadisen tunnin linjasta, havaintoja télld tunnilla oli yh-
teensd 18 kappaletta. Kédytannossd tdma tarkoittaa sitd, ettd tehtdvan saadessaan
havainnoitujen oppilaiden reaktiot olivat pddasiassa yritteliditd ja positiivisia. Jos
tehtavid olisi ollut enemman, olisi luku voinut olla suurempi, koska havainnot
painottuivat oikeastaan tdysin tehtdvanannon yhteyteen. Tehtdvanantoja tunneil-

la ei ollut kovin montaa.

Jatkuvasti havaittuja negatiivisia havaintoja oli positiivisia havaintoja selkedsti
vdhemman. Ensimmadiselld tunnilla havaintoja oli yksi, toisella tunnilla kaksi ja
kolmannella tunnilla havaintoja ei ollut endd ollenkaan. Negatiivinen merkintd
havaintopoytédkirjaan tuli tdssd tapauksessa siitd, ettd oppilas suhtautui tehta-

vddn negatiivisesti tai valtteli tehtdvédn tekemisen aloittamista.
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Frekvensseittdin tehdyt havainnot osoittavat, ettd toiminnallisia tehtdvid teh-

dessd oppilaat opiskelevat ahkerasti ja keskittyen tekemiseen. Toisaalta opiske-
lun vapaus saa vaililld aikaan keskeytyksid, kun toisen ryhmén tekemiset kiinnos-
tavat myos. Tastd huolimatta F.Pos —huomioita oli selkedsti enemmén kuin
F.Neg ~huomioita. Ensimmaiselld tunnilla positiivisia havaintoja oli yhteensa 86,
toisella tunnilla 111 ja kolmannella tunnilla 166 kappaletta. Kdytannossa tama
tarkoittaa, ettd ldhes jokaisessa frekvenssissd oppilaat olivat keskittyneitd tehta-

vien tekoon eivitkd tehneet omia juttujaan.

Vaikka positiivisten havaintojen madra olikin suuri, tuli frekvensseittdin havait-
tuun luokkaan myds negatiivisia merkintdja. Havaintomerkintd tuli esimerkiksi
tilanteessa, jossa oppilas hdiritsi toisen ryhméan tyontekoa tai ei yksinkertaisesti
osallistunut opiskeluun. Ensimmaiselld havaintotunnilla tillaisia merkintgja tuli

yhteensa 11, toisella —tunnilla 20 ja kolmannella —tunnilla 6 kappaletta.

Taulukosta 13 voidaan havainnoida positiivisten kompetenssihavaintojen jakau-
tuminen havaintotunnin aikana. Havaintojen mdird jakautuu melko tasaisesti
kaikilla tunneilla eri osien vililla. Kaksi pientd poikkeusta kuitenkin 16ytyy. En-
simmdiselld havaintotunnilla loppuosassa frekvensseissad tehtyjd havaintoja on
vain kuusi kappaletta, kun tunnin alkuosassa havaintoja on 33 ja keskiosassa 47
kappaletta. Toisella havaintotunnilla puolestaan jatkuvien havaintojen sarak-
keessa on lievd poikkeus. Siind havainnot ovat painottuneet tunnin alkuosaan,
jossa niitd on kuusi kappaletta. Lopuissa osissa ei huomioita endé ole, joten al-
kuosan havainnot jadvat ainoaksi tdlld tunnilla. Tosin tulee huomioida, ettd ha-

vaintojakin on ainoastaan tuo kuusi kappaletta.



Taulukko 13: Positiivisen kompetenssin jakautuminen toiminnallisilla tunneilla

Kompetenssin jakautuminen
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Negatiivisen kompetenssin jakautumisessa ei ollut erityistd kaavaa havaintojen

jakaantumisessa. Tdarkeimpand huomiona lienee se, ettd jatkuvasti tehtyjd havain-

toja ei tehty juuri ollenkaan ja se myds nédkyy selvésti taulukossa 14.
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Taulukko 14: Negatiivisen kompetenssin jakautuminen toiminnallisilla tunneilla

Kompetenssin jakautuminen

16
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toiminnallinen toiminnallinen toiminnallinen

Suurimpana poikkeuksena lienee toisen havaintotunnin keskivaiheilla tehty
poikkeuksellisen suuri F.Neg —arvo, joka oli perdti 14. Seuraavaksi suurin ha-
vaintomddrd oli ensimmdisen tunnin alussa, jossa havaintoja oli vain seitsemén.
Negatiivisten kompetenssihavaintojen vihdisyys toiminnallisilla tunneilla vai-
kuttaa myds merkintdjen jakautumiseen tunnilla. Kéaytdnnossa tima osoittaa, ettd
ndilld tunneilla oppilaat haluavat opiskella ahkerasti eikd opiskelun vilttelya ole

juuri havaittavissa.
6.3.3 Sosiaalinen yhteenkuuluvuus

Luennoitujen tuntien tapaan sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kategoriassa ha-
vainnot jakaantuivat selkedsti jompaankumpaan luokkaan. Toiminnallisilla tun-
neilla havainnot sijoittuivat pddosin positiivisiin havaintoluokkiin. Yhteensa ta-

héan kategoriaan tehtiin 352 havaintoa.

Jatkuvana tehdyissd havainnoissa negatiivisia havaintoja tehtiin jonkin verran
enemman kuin positiivisia havaintoja. J.Pos —havaintoja ensimmdiselld tunnilla
oli 6, kun seuraavilla havaintotunneilla ei ollut ainuttakaan havaintoa. Kéytéan-
ndssd tama tarkoittaa sitd, ettd toiminnallisilla tunneilla ndiden tulosten perus-

teella on melko vdhén positiivista kannustusta.
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Jatkuvasti seurattavia negatiivisia havaintoja puolestaan oli aavistuksen

enemman kuin positiivisia havaintoja. Ensimmaiselld havaintotunnilla merkinto-
ja poytakirjaan tuli periti 17, tosin lopuilla tunneista maarét tippuivat huomatta-
vasti. Toisella havaintotunnilla merkint6jd oli endd viisi ja viimeiselld tunnilla
vain kaksi. Ensimmdiselld tunnilla opettaja joutui enemmén kurinpidollisiin teh-
taviin kuin muilla tunneilla. Havaintomerkintd tehtiin esimerkiksi silloin, jos
opettaja joutui puuttumaan oppilaan tekemisiin. Téllaisia tilanteita saattoi olla
muun muassa silloin, kun oppilas ohjattiin takaisin oman ryhmén pariin, jos han
oli hdiritsemédssd viereisen ryhmin tydskentelyd. Taulukosta 15 on kuitenkin
huomattavissa, etta jatkuvassa seurannassa olevissa luokissa havaintomaarat

ovat melko pienet. Poikkeuksena tosin tuo ensimmdainen havaintotunti.

Taulukko 15: Havainnot sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta toiminnallisilla tunneilla

Sosiaalinen yhteenkuuluvuus:
Toiminnalliset tunnit
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toiminnallinen toiminnallinen toiminnallinen

Frekvensseittdin havaittavissa luokissa puolestaan erot ovat erittdin selkeét. To-
sin tdmad ei tule ylldtyksend, koska jo tuntisuunnitelmien pohjalta pystyttiin en-
nustamaan, etti sosiaalinen yhteenkuuluvuus on suurta toiminnallisissa tehta-
vissd, jotka pddasiassa tehtiin ryhmissd. Ensimmadiselld tunnilla havaintoja oli yh-
teensd 60, toisella tunnilla 84 ja kolmannella tunnilla periti 150. Kuten taulukosta
15 on huomattavissa tdma havaintoluokka on lukumaéarallisesti selkedsti suurin

ja osoittaa toiminnallisen opettamisen etuja nimenomaan tdssd kategoriassa.
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Negatiivisia havaintoja tdssd luokassa oli melko vahdn. Ensimmadiselld tunnilla

nditd huomioita oli selkedsti eniten, yhteensd 19. Toisella ja kolmannella tunnilla
havaintoja oli jo huomattavasti vdhemmaén. Toisella tunnilla havaintoja oli enda
kolme, kuten oli my6s kolmannella tunnillakin. Merkinta tahan luokkaan tuli, jos

oppilas ei osallistunut ryhmén toimintaan tai ei kyennyt yhteisty6hon.

Taulukko 16 kertoo melko saman mitd taulukko 15, eli pddosa tdaméan kategorian
havainnoista on tehty F.Pos -luokkaan. Havaintojen jakaantumisessa ylldttavin
tulos lienee ensimmadiselld tunnilla, jossa positiivisten havaintojen méard tunnin
keskivaiheessa on vain kolme, kun se oli tunnin ensimmadiselld osalla 41 ja jal-
kimmadisessdkin osassa vield 18. Tatd selittdnee tunnin sisiltd, joka mahdollisti
ryhmien eriaikaisen valmistumisen tehtédvassa. Tunnin loppuosa oli taas yhdessa
tekemistd, joten havaintomadrd hieman tasoittuu loppua kohden mennessa. Toi-
sella tunnilla puolestaan tunnin alkuosassa positiivisten havaintojen méara oli
pieni. Kdytdnnossa tdma tarkoittaa sitd, ettd tunnin alkuosa ei tukenut sosiaalista
yhteenkuuluvuutta, vaikka tunti muuten tukikin vahvasti titd kategoriaa. Kol-
mas tunti puolestaan oli tasaisin havaintojen suhteen. Sen lisdksi, ettd havaintoja
muodostui tasaisesti jokaiseen osaan tuntia, oli havaintomé&éra suurin verrattuna

muihin tunteihin.
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Taulukko 16: Positiivinen sosiaalisen yhteenkuuluvuuden jakautuminen toimin-
nallisilla tunneilla

Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
jakautuminen
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toiminnallinen toiminnallinen toiminnallinen

Negatiiviset havainnot toiminnallisilla tunneilla jakaantuivat oikeastaan, kuten jo
positiivinen jakautuminen ennusti. Eli suurimmat havaintomdarit tehtiin en-
simmadiselld tunnilla, muilla havaintotunneilla havaintojen méaéra jdi melko pie-
neksi. Ensimmadiselld tunnilla huomioitavaa on se, ettd sekd J.Neg - ettd F.Neg —
havainnot ovat pienimmillddn tunnin loppuosassa, mikd nidkyy selkedsti myos
taulukossa 17. Muilla tunneilla havaintoméérd on melko pieni ja havainnot eivét
sijoitu sddannénmukaisesti mihink44n osaan tuntia vaan ne ovat jakaantuneet ta-

saisesti koko tunnille.
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Taulukko 17: Negatiivinen sosiaalisen yhteenkuuluvuuden jakautuminen toi-
minnallisilla tunneilla

Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden

jakautuminen
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Taulukosta 17 on huomattavissa my0s se, ettd ensimmadistd tuntia lukuun otta-
matta havaintoja ei juuri ole tehty. Suurimmillaankin negatiivisten havaintojen
mddrd oli kolme, molemmilla tunneilla ndmé ”piikit” olivat tunnin keskivaiheel-

la.
6.4 Oppituntien kategorisoimattomat havainnot

Ei kategoriaa — luokalla tarkoitettaan kategorisoitua luokkaa, jossa havaintovide-
olla havaittua oli mahdoton tulkita. Toisin sanottuna oppilaan kdytos havainto-
tunnilla oli jotain sellaista, joka ei tdyttanyt muiden kategorioiden kriteereitd.
Téllaisia tapauksia oli muun muassa silloin jos oppilas jdi toisen oppilaan taakse
eikd ndkynyt kuvassa. Téllaisia olivat myds tilanteet, joissa havainnoija ei pysty-

nyt varmuudella arvioimaan oppilaan sen hetkistd kdyttdytymista.

Tulosten perusteella nditd epdselvid tilanteita oli huomattavasti enemmaén luen-
noiduilla tunneilla kuin toiminnallisilla tunneilla. Tulos selvidd my0s alla olevas-

ta taulukosta 18.
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Taulukko 18: Kategorisoimattomat havainnot
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Luennoiduilla tunneilla kategorisoimattomia havaintoja on yhteensad 70 kappa-
letta, kun toiminnallisilla tunneilla puolestaan merkint6jd havaintopdytakirjaan
tehtiin ainoastaan 25. Ero ndiden kahden eritavoin jérjestetyn tunnin valilld on

melko selkea.
6.5 Kiysely

Kysely toteutettiin jokaisen havaintotunnin jilkeen. Loppujen lopuksi vastaukset
jaettiin neljadn kategoriaan, jotka ovat tunnin aihe, opetustyyli, oma tunnetila ja
tyhja vastaus. Taulukossa 19 on ndhtdvissd kuinka usein kategoria mainittiin ky-
selyn vastauksissa. Taulukossa pdivdmaddran alapuolella suluissa oleva luku tar-
koittaa palautettujen vastausten madrdd. Pdivamadran jilkeen oleva pieni t-
kirjain puolestaan tarkoittaa toiminnallista tuntia. Jos pdivamadaran jdlkeen ei ole

kirjainta, on tunti ollut luennoiden pidetty.
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Taulukko 19: Koonti kyselyn vastauksista

Luokittelu: 10.4 | 154t 244 |24.4t |45 |13.5t] Yht
(16) |(17) |@17) |(14) |(22) |(22) |(108)
Tunnin aihe: 5 13 13 7 19 |17 |74
Tunnin opetustyyli: 3 11 2 7 3 12 38
Oma tunnetila: 4 3 0 1 2 3 13
Tyhja vastauspaperi: 4 0 2 0 1 0 7
Yhteensa: 16 27 17 15 25 32 |132

Eniten mainintoja tuli tunnin aiheeseen liittyen, yhteensa 74 kappaletta. Vastaus

kysymykseen oli usein esitetty pelkédstdan tunnin aiheella.
Pietari Brahe —esim1
Pietari Brahe ja Ruotisin valloitukset —esim2

Toiseksi eniten esille nousi tunnin opetustyyli, 38 mainintaa. Opetustyylin yhtey-
teen saatettiin liittdd my0Os lisdys omasta tunnetilasta. Huomionarvoista on se,
ettd opetustyyli mainittiin huomattavasti useammin toiminnallisilla tunneilla
kuin luennoiduilla. Toiminnallisilla tunneilla opetustyyli mainittiin 30 kertaa,

luennoiduilla tunneilla kuusi kertaa.
...Pistetyoskentely oli kivaa —esim1
Tehtdvad missd piti kirjoittaa mielipide oli mielenkiintoinen —esim?2

Still-kuva —esitykset oli mukavia télld tunnilla —esim3
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Omaan tunnetilaan liittyvid vastauksia tuli yhteensd 13. Vastaukset tunneti-

laan liittyen olivat usein esitetty siten, ettd tunnilla oli kivaa tai tylsdd. Vastauk-
sissa ei kuitenkaan juuri perusteltu miké tunnilla oli ollut erityisen tylsda. Jos
tunnilla oli ollut kivaa, se oli mainittu usein juuri opetustyylin yhteydessa, kuten
edelld on esitetty. Tunnetiloihin liittyen molemmilla tunneilla vastauksia oli 1&-
hes yhté paljon. Toiminnallisella tunnilla oli seitsemén vastausta ja luennoidulla

tunnilla kuusi.

Tyhjien vastausten méaard luennoiduilla tunneilla oli puolestaan suurempi kuin
toiminnallisilla tunneilla. Tyhjid papereita palautettiin luennoiduilla tunneilla
seitsemdn, kun toiminnallisilla tunneilla ei ainuttakaan. Palautetuissa tyhjissa
vastauspapereissa oli kuitenkin aina oppilaan nimi, joten tdysin tyhjdd paperia ei

palautettu kertaakaan. Ainoastaan kysymykseen ei oltu vastattu ollenkaan.

Taulukon 19 mukaan oppilaat mainitsivat tunnin aiheen yhtd monta kertaa, kun
lasketaan kuinka monessa vastauspaperissa asiasisdltoon liittyvda oli mainittu.
Tosin suuri ero, jota taulukosta 19 ei kdy selville on toiminnallisen ja luennoidun
oppitunnin vililld ero mainittujen tunnin aiheen méérissa. Toisin sanottuna tau-
lukkoon merkattiin yksi merkintd vastauspaperia kohden tunnin aiheesta, vaikka
vastauksessa olisi mainittu useampia tunnin teemoja (esim. Pietari Brahe ja Tuk-
holman verildyly). Taulukosta ei selvid se, ettd eri teemoja mainittiin toiminnalli-
silla tunneilla kaiken kaikkiaan 115 kertaa, kun luennoiduilla tunneilla eri teemo-

ja 74 kertaa. Teemojen méddrissa ero on siis huomattava.
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7 POHDINTA

Luvussa luodaan kokonaiskuva tyostd ja pohditaan tutkimuksen tuloksien mer-
kitystd. Tutkimuksen tuloksia verrataan teoriatietoon ja tehddan havaintoja siité,
kuinka tulokset tukevat teoriaa tai poikkeavat siitd. Ensiksi pohdinnassa on toi-
minnallisen opetuksen hyddyt ja haitat oppimisen kannalta opettajien kokemina.
Téassd vaiheessa sivuutetaan jo osin motivaatioteemaakin. Taman jdlkeen toimin-
nallista opetusta pohditaan vield enemmén motivaation ndkokulmasta. Luvussa
tehdddn my6s tarkempi vertailu luennoitujen tuntien ja toiminnallisten tuntien
valilld, erityisesti motivaatiotekijdiden osalta. Loppuosassa esitetddn tutkimuk-
sen tekijdn ajatuksia toiminnallisesti opettamisesta. Luvussa on myds mukana
johtopéatoksid ja toimintaehdotuksia. Viimeiseksi esitellddn jatkotutkimusaihei-

ta.
7.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset

Yksi tutkimuksen tavoite oli selvittdd kuinka kadyttokelpoinen metodi toiminnal-
linen opettaminen on ja mitd kokemuksia siitd on saatu alakoulussa. Ajatuksena
oli tutkia toimintatutkimuksen tavoin vaihtoehtoista opetusmallia niin sanotulle
luennoivalle mallille, jota koulussa pddasiassa kadytetdan (Vuorinen 1993, 79).
Tutkimukseen pédddyttiin siksi, ettd luennoiva opetus on runsaassa kaytossd,
mutta sen ei uskottu palvelevan parhaiten alakouluikdisen tarpeita opetustilan-
teissa. Lisdksi haluttiin selvittdd toiminnallisen opetuksen vaikutuksia motivaati-
oon. Tarkoituksena ei kuitenkaan ollut etsid vikaa ja virheitd luennoivasta tyylis-
td, vaan tutkia toiminnallisen opettamisen vahvuuksia ja heikkouksia opetusme-

todina.

Teoriaosuudessa esiin nostettiin havaintojen teon ja kokemusten tirked rooli op-
pimisessa. Siind my0s havaittiin, ettd on olemassa erilaisia tyylejd oppia, tyylit
erosivat toisistaan nimenomaan havaitsemisen ja kokemisen suhteen. Havain-
toerot liittyivdat modaalisuuteen, eli joku oppii paremmin ndkemadlld, toinen kuu-

lemalla ja kolmas tekemalld. Kokemukselliset erot liittyivdat ympéristoon ja per-
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soonaan. (Kolb 1984b, 38; Carbo ym. 1986; Reiff 1992, 5; Dryden ym. 1996, 98—

99; Fleming & Baume 2006.) Empiirinen osa myds vahvistaa tdmén teoriassa esi-
tetyn eron oppimisen vélilld. Haastateltavista jokainen kertoi havainneensa, ettéd
olemassa on erilaisia oppijoita. Juuri erilaiset modaaliteetit olivat ero, joka haas-

tattelussa tuotiin esille.

Empiirisen tutkimuksen tuloksena syntyi selked kuva toiminnallisesta oppimi-
sesta. Sen perustella toiminnallisen opettamisen etuina koettiin monikanavai-
suus, motivaation lisddntyminen ja oppilaiden oma aktiivisuus oppimisproses-
sissa. Tulos antaa tukea sille ajatukselle, ettd alakoulussa olisi hyvéa opettaa toi-
minnallisesti. Tdtd voidaan perustella muun muassa silld, ettd teorian mukaan
oppilaat oppivat eri tavoin ja eri aistikanavia kédyttden, eli toiminnallisen opetta-
misen monikanavaisuus siis tukisi erilaisia oppijoita. Toiminnallisuuden on ha-
vaittu palvelevan kokonaisvaltaisesti kaikkia oppijoita. Kokonaisvaltaisuus tar-
koittaa tdssd yhteydessd sitd, ettd oppilaat pystyvit hyodyntimdan oppiessaan
mahdollisesti kaikkia aistikanaviaan. Siksi toiminnallisuus palvelee erilaisia op-
pijoita hyvin. (Carbo ym. 1986, 145-146.) Haastatteluissa esilld oli useaan ottee-
seen motivaation lisddntyminen, mikd voidaan my6s nahdéd positiivisesti toimin-
nallisuutta tukevana seikkana. Tama havaittiin my6s lahdekirjallisuudessa muun
muassa Matthewsin (1998) ja Tikkasen (2008) tutkimuksista. Motivaatioon liitty-

vid seikkoja kasitellddn mychemmin lisdd tdssad luvussa.

Teoriaosassa esitetty Piaget'n kehityspsykologinen nidkdkulma antaisi olettaa,
ettd toiminnallisuus olisi alakoulun opetuksessa nimenomaan ldhtokohta, eika
pelkéstdan silloin talloin kdytossa oleva metodi. Piaget nimittdin kertoo, ettd vas-
ta yli 12 -vuotias pystyy testaamaan ja kuvittelemaan mielessddn asioita, joista
heilld ei ole konkreettista kokemusta. (Lehtinen ym. 2007, 108-109.) Tam4 joukko
kasittdd siis kaikki alakouluikdiset oppilaat. Jos opetus haluttaisiin jdrjestda siten,
ettd se tukee Piaget'n mukaista lasten kehityksellistd tasoa ja konkretiaa, silloin
toiminnallisuutta tulisi lisdtd opetukseen. Patrikainen (1997) korostaa myds to-
dellisten tilanteiden tédrkeyttd alakoulun opetuksessa. Tétd ajatusta tukee myos
Varga (1971) toteamalla, ettd ainoastaan harva on kiinnostunut rakenteista, jos

niitd ei voida liittdd kdytantoon. Tutkimuksen haastatteluissa liputettiin my6s
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toiminnallisuuden tuoman konkretian puolesta, vaikkakin haastateltavat oli-

vat huolestuneita opettajan jaksamisesta toiminnallisesti opetettaessa. Samanlai-
seen pohdintaan opettajan jaksamisesta pddtyi omissa muistiinpanoissaan ha-
vaintotuntien opettaja. Tama lienee merkittdva tekija toiminnallisen opetuksen

vahdisyydessd verrattuna luennoitujen tuntien madraan.

Haastatteluissa ei tullut esille uusia etuja verrattuna teoriatietoon, kun tutkittiin
toiminnallisen opettamisen vahvuuksia. Teoriaosuudessa tosin esitettiin myos
sellaisia toiminnallisuutta puoltavia seikkoja, joita empiirisessd osassa ei mainit-
tu. Ndamd olivat fysiologiset edut, esimerkiksi toiminnallisuuden tuoma hyéty
aivotoiminnalle (Lengel & Kuczala 2010, 5-11). Miksi kukaan haastateltavista ei
sitten nostanut esiin fysiologisia seikkoja? Ehkd syy voi johtua siitd, ettd esimer-
kiksi aivojen hermodrsykkeiden lisddntyminen ei ole juuri sellaista, mistd opetta-
ja voisi tunnin aikana tehdd havaintoja. Toisaalta pientd joukkoa haastateltaessa
on luonnollista, ettd kaikki teoriassa esitetyt kohdat eivit tule esille. Se ei kuiten-
kaan tarkoita valttdmattd sitd, ettd haastatellut opettajat olisivat eri mieltd teorian

kanssa.

Aiheen ldhdekirjallisuudesta ei juuri 16ytynyt kritiikkid toiminnallista opettamis-
ta kohtaan. Empiirisessd osassa sen sijaan haastateltavat olivat havainneet, ettd
toiminnallinen opettaminen on hyvin raskasta sekd opettajalle ettd oppilaille. Li-
sdksi videohavaintojen perusteella voidaan todeta, ettd jarjestyshdiriot luokassa
lisddntyivat aavistuksen, kun opetettiin toiminnallisesti. Tosin tédstdkin aiheesta
tutkija pohti “mind opettajana -osuudessa”, ettd mitd jarjestyshdirio todella luo-
kassa on. On melko luontevaa, ettd kun 12-vuotias saa luvan liikkua ja toteuttaa
itseddn, niin siitd syntyy metelid. Jdlkeenpdin videolta havaittuna pysyttiin to-
teamaan, ettd suurin osa hdiri6istd syntyi juuri riehakkaasta oppimistilanteesta
kun “kuninkaallisia vietiin mestattavaksi tai Bastiljia valloitettiin Ranskan val-
lankumouksessa”. Toisaalta hairi6ita tuli siitd, ettd ”surffailua” ryhmaésté toiseen
esiintyi. Teorian puolesta tdhdn pystyi kuitenkin varautumaan, koska siind ker-
rotaan, ettd lapset ovat luonnostaan uteliaita tutkimaan ja kiinnostuneita ympa-
ristostddn (Deci & Ryan 2000, 227). Koulun puolestaan syytetdan tappavan timan

kiinnostuksen (mm. Byman 2002; Deci & Ryan 2000). Tutkijat eivét liene vaaras-
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sd, jos tdméd oppilaiden oppimisinto lannistetaan istuttamalla heidét pulpetti-

en taakse. Olisiko Ranskan vallankumous ollut luennoiden yhtd hauskaa ja aja-
tuksia heréttdvad kuin nédytellen? Teen tdstd ainakin itse omat johtopditokset.
Tosin olisi varmasti naivia ajatella, ettd kaikki hdiri6 tulee pelkdstddn opiskelusta.
Muutamia oppilaita piti muistutella siitd, ettd ollaan oppitunnilla ja puheet vali-
tunnin ”skuuttauksesta” eivit varsinaisesti kuulu aiheeseen. Tosin ndistdkin kes-

kusteluista huolimatta hommat tuli tehtya.

Haastatteluissa muistutettiin my0s, ettd vaikka toiminnallinen opettaminen on
tehokas tapa opettaa, niin kaikkein parasta olisi kdyttdd erilaisia opetustyyleja
monipuolisesti. Tama ajatus sai tukea my0s teoriaosuudessa, kun Tynjald (1999)
ja Rule (2006) kertovat monipuolisten tehtdvien ja tyotapojen lisddvan erityisesti
motivaatiota oppimista kohtaan. Haastattelun tulosten perusteella toiminnallisen
opettamisen suurin haitta on se, ettd se koetaan raskaaksi opettajille ja oppilaille.
Tassd kohdassa tutkimusta oli oikeastaan ainoa ristiriita teorian ja empiirisen
osan vélilld. Lengel ja Kuczala (2010) kertovat kuinka toiminnallisuuden yh-
teydessd aivot eividt tunne kuormitusta ja hippokampus saa aikaa prosessoida
havaittua informaatiota. Teorian mukaan toiminnallisuus ei siis ole ainakaan ra-
sittavampaa aivoille kuin muunlainenkaan opetus. Haastattelussa ajatus rasitta-
vuudesta perustuu opettajan havaintoon oppilaan kuormittuvuudesta. On hyvin
vaikea arvioida kumpi ndkemys pitdd paikkansa. Haastateltu opettaja oli var-
masti havainnut oppilaiden rasittuneen toiminnallisessa opetuksessa, mutta
my0s Lengel ja Kuczala esittavét tulokset hyvin vakuuttavasti. Opettaja mahdol-
lisesti néki rasittumisen juuri siksi, ettd toiminnallisella tunnilla oppilas ei voinut
vain antaa opettajan johtaa tuntia, samalla kun omat ajatukset olivat muualla.
Kenties néilla tunneilla oppilaat ovat oppineet asioita ja kuormittaneet aivojaan.
Lengelin ja Kuczalan (2010) mukaan toiminnallisuus on kuitenkin kevyempi
vaihtoehto aivoille kuin luennointi, jos halutaan oppimistuloksia. Opettaja ei ol-
lut kuitenkaan havainnut samanlaista vdsymystd luennoinnin kuin toiminnalli-
suuden jdlkeen, joten voiko tdmd johtua siitd, ettd aivoja ei oltu kuormitettu juuri
ollenkaan? Oliko tdlloin tapahtunut edes oppimista? Opettajalle timéd tapa opet-
taa voi olla raskaampi, koska tunnin valmisteluihin kuluu enemmaén aikaa. Tama

kdvi hyvin selkedsti ilmi myos haastatteluista sekd muistiinpanoista, joissa oli
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mainittu valmisteluiden vieneen huomattavan maiarian enemman aikaan kuin
luennoiduille tunneille valmistautuminen. Koska toiminnallisuutta ei suosita
koulussa voiko se johtua siitd, ettd opettajat eivdt halua kuormittaa itseddn

enempdd koulun kiireisessa arjessa?

Antaako kouluympdiristd opettajalle edes mahdollisuuden suunnitella tunnit si-
ten, ettd ne joka kerta tarjoaisivat oppilaille parhaan mahdollisen tilanteen kehit-
tdd itseddn? Jos ei, niin mikd opettajan tehtdvad koulussa on? Tai tukeeko koulu
riittdvasti opettajan autonomiaa, joka on myos tirkedd hyvinvoivassa luokassa.
Voiko olla, ettd runsas oppisisdltéjen mddrd on ajanut opettajat sithen tilantee-
seen, ettd noudattaakseen opintosuunnitelmaa, opettaja joutuu tekemaan komp-
romisseja muun muassa opetusmetodin kdytdssd? Teoriaosassa ja haastatteluissa
kdy ilmi, ettd oppilaat oppivat eri tavoin (mm. Kolb 1984, 76-77), joten eiko op-
pisisdltoja tarkedmpi seikka olisi tarjota opetusta, joka tukee mahdollisimman

montaa oppilasta?

Haastatteluissa yksi haastateltava oli huolissaan vapaamatkustamisesta toimin-
nallisissa tehtdvissd. Herdd kysymys, etteikd vastaava riski ole olemassa myos
muissa opetustavoissa. Voimme kai ounastella jonkinlaista opiskelun valttelya
myd0s siitd, ettd oppilaat eivit ole rasittuneita luennoidun tunnin jdlkeen, mutta
ovat sitd toiminnallisen tunnin jdlkeen. Videohavainnointi osoittaakin, ettd pas-
siivisuus luennoiduilla tunneilla on suurta, titdkin voisi kenties kutsua vapaa-
matkustamiseksi. Tosin ei toisten kustannuksella. Toiminnallinen opetus juuri
lisdd sosiaalista painetta jokaiselle oppilaalle osallistua tehtdvien tekoon, eika
tehtava tule suoritetuksi ilman, ettd edes osa oppilaista osallistuu tekemiseen.
Luennoidulla tunnilla voi tunnin aikana puolestaan olla vaikka koko luokka
omissa ajatuksissaan ja niin sanotusti vapaamatkustaa koko tunnin ldpi. Haasta-
teltava luultavasti tarkoitti kuitenkin sitd, ettd toiminnan yhteydesséd opettajan on
hankalampi valvoa yksittdisen oppilaan panosta tehtdvissa. Toisaalta teoriaosas-
sa on osoitettu, ettd itseohjautuvuus motivoi oppilaita suoriutumaan tehtdvasta.
Lisdksi se vdhentda suoristusahdistuneisuutta ja lisdéd mindpystyvyyden tunnet-
ta, joten edut yksittdiseen monitorointiin verrattuna ovat kokeilemisen arvoisia.
(Pintrich & De Groot 1990, 35.; Zimmerman 2000.)
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Itseohjautuvuus ja mindpystyvyys antavatkin hyvéan aasinsillan siirtyd poh-

timaan toista tutkimuksen suurta teemaa, eli motivaatiota. Motivaation tutki-
mukseen tdssd tyOssd kdytettiin ldhinnd videohavainnointia, vaikkakin teema-
haastatteluissa aihetta sivuttiin useaan kertaan. On siis hyvéd todeta, ettd kaikki
tutkimuksen erilaiset aineiston kerdysmenetelmét tdydensivit loistavasti toinen
toisiaan. Tutkimuksen teorian mukaisesti sisdinen motivaatio syntyy kolmesta
tarkedstd tekijdstd, jotka ovat autonomia, kompetenssi ja sosiaalinen yhteenkuu-
luvuus (Deci 1975, 121; Deci & Ryan 1985, 3; Deci & Ryan 2000, 263). Tutkimuk-
sessa havaittiin my6s Banduran kehittiman mindpystyvyysteorian tiydentdvan
mainiosti Decin ja Ryanin itseméddrddmisteorian mukaisia edelld mainittuja kol-
mea motivaation perustekijdd. Naiden tekijoiden mukaisesti videoituja tunteja
varten muodostettiin kategorisointi, johon keréttiin luennoitujen ja toiminnallis-
ten tuntien havainnot. Havaintoerot tuntien vililli olivat osin huomattavia, mis-
td voidaan tehdd johtopdatoksid siitd, milld tavoin jdrjestetty tunti lisdd oppilai-

den motivaatiota opiskella.

Useissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd pelkédstdan kyky tehdd asioita riittdisi yl-
lapitdamadn sisdistd motivaatiota (mm. Deci 1975; Deci & Ryan 2000). Motivaati-
on positiivinen kehitys riippuu hyvin paljon siitd, ettd tukeeko ymparisté au-
tonomian tunnetta. Videohavaintojen perusteella voidaan todeta toiminnallisen
opettamisen tukevan huomattavasti paremmin autonomiailmapiirin muodostu-
mista kuin luennoiva opetus. Ero ndiden kahden opetusmallin vililld oli varsin
suuri, tosin ylldtys tuo tulos ei liene, jos mietitddn kdytdnnossd nditd kahta tapaa
opettaa. Luennoivassa mallissa oppilaat pddosin istuvat paikallaan tehden annet-
tuja tehtdvid tai vastaten opettajan esittdmiin kysymyksiin. Puolestaan toiminnal-
lisessa opettamisessa oppilas toimii itsendisesti etsien vastauksia pddosin itse
esittdmiin kysymyksiin. Lisdksi hdn toimii tietyissd rajoissa vapaasti itselleen
parhaalla tavalla. Havaintoerot autonomian suhteen olivat niin selkedsti toimin-
nallisen opettamisen puolella, ettd havainnoista tehdyt kuvaajat olivat ldhes tois-
tensa vastakohtia. Eli toiminnallisella tunnilla oppilaat toimivat todella itsendi-
sesti, kun taas luennoidulla tunnilla oppilaalle ei annettu juuri ollenkaan mah-
dollisuutta toteuttaa itseddn. Teoriatiedon perusteella oppitunti, jossa ei ole va-

pauksia toimia itsendisesti on todella suuri vaara opiskelumotivaatiolle, joka



111

puolestaan vaikuttaa my6s mindpystyvyyteen, jonka perusteella voidaan jopa
ennustaa myShempdd menestystd koulussa. (Ryan & Grolnick 1986; Aunola
2002, 114.)

Toiminnallisten tuntien vélilld oli myds jonkin verran eroja autonomiahavainto-
jen suhteen. Esimerkiksi ensimmadiselld havaintotunnilla autonomiahavaintoja oli
jonkin verran vahemman kuin viimeisilld tunneilla. Pelkkd toiminnallisuus ei ta-
kaa siis autonomiahavaintoja vaan tunti on suunniteltava huolella, jotta se tukee
nditd tuntemuksia. Esimerkiksi timén tutkimuksen havaintojen reflektoinnin jal-
keen toiminnallista tuntia haluttiin kehittdd paremmaksi. Tam& nékyi jatkossa
myos havaintotuloksissa, jossa positiiviset havainnot lisddntyivat madrallisesti
ensimmaisestd tunnista viimeiseen mennessa seuraavasti: 52, 143 ja 153. Toimin-

nan prosessimainen kehittdminen onkin tyypillistd juuri toimintatutkimukselle.

Kompetenssia mitattiin tdssad tutkimuksessa muun muassa siten, ettd véltteleeko
oppilas opiskelua, tarttuuko hin toimeen ja tekeeko hén tehtavia sinnikkaasti va-
littamattd hédiridistd. Luennoidun ja toiminnallisen tunnin vélilld ei erot olleet 1&-
hellekdan niin selkedt kuin mitd ne olivat autonomiahavaintojen osalta. Erityises-
ti positiivisten havaintojen maédra oli 1dhes samalla tasolla, toiminnallisen ope-
tuksen ollessa kuitenkin hienoisesti niskanpdalld tdssdkin kategoriassa. Suurin
ero kompetenssi-osiossa tuli negatiivisten havaintojen suhteen. Luennoiduilla
tunneilla oppilaat tekivét siis useimmin jotain muuta kuin olivat paneutuneita
opetettavaan asiaan. Huomioitavaa kuitenkin on, ettd oppilaat eivit siitd huoli-
matta hdirinneet tuntia vaan olivat poissaolevia tai tekivit hiljaa omia juttujaan.
Tassd vaiheessa on ehkd aiheellista vield kerran nostaa esiin haastatellun opetta-
jan huoli vapaamatkustamisesta toiminnallisella tunnilla. Tdimédn tutkimuksen
tulosten perusteella tuo pelko ei ole tdysin aiheellista tai ainakin opettajan pitédisi
olla huolestuneempi vapaamatkustamisesta luennoiduilla tunneilla. Kompetens-
sihavaintojen suhteen voidaan osoittaa my0s teorian paikkansapitdvyyttd sen
suhteen, ettd kyky oppia ei takaa, ettd oppilas opiskelisi vaan siihen liittyy myds
itsesddtely, joka syntyy motivaation avulla (Pintrich & De Groot 1990, 33; Ruoho-
tie 1998, 76).
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Sosiaalinen yhteenkuuluvuus esiintyi havaintotulosten perusteella ldhes sa-

malla tavalla kuin autonomian tulokset. Vapaa ymparist6 selkedsti lisdéd sosiaali-
sen yhteenkuuluvuuden tunnusmerkkejd, kuten osallistumista yhteisiin tehta-
viin. Havainnot jakautuivat siten, ettd toiminnallisilla tunneilla positiivisten ha-
vaintojen méaard oli 60:std n. 150:een asti, kun luennoiduilla tunneilla havaintoja
oli parhaallakin tunnilla vain 14. Luennoiva tunti ei siis tuo sosiaalisen yhteen-
kuuluvuuden rakenteita, kuten toiminnallinen tunti. Luennoivalla tunnilla lihes
ainoa tapa lisdtd tunnusmerkkien omaista positiivista sosiaalista yhteenkuulu-
vuutta on opettajan antama kannustus. Tosin luokan passiivinen olemus luen-
noiduilla tunneilla ei ehkd anna opettajalle mahdollisuutta taputtaa oppilasta
olalle. Toinen kysymys toki on se, ettd miksi luokka on niin passiivinen? Mika
estdd luokkaa olemasta aktiivinen myos luennoidulla tunnilla? Tamén tutkimuk-
sen perusteella voisi vastata, ettd passiivisuus johtuu juuri siitd, ettd luennoiva
opetus ei yksinkertaisesti palvele lapsen tarpeita tai sitten se palvelee vain harvo-

jen tarpeita ja vahvuuksia. Kenties tdstd johtuu myos passiivisuus.

Luennoivan opetuksen eduksi voidaan kuitenkin taas kerran nostaa tydrauha,
kun havainnoidaan sosiaalista yhteenkuuluvuutta. Luennoiduilla tunneilla opet-
taja joutui kieltim&ddn oppilaita jonkin verran vihemmaén kuin toiminnallisilla
tunneilla. Tosin toiminnallisilla tunneilla negatiivisten havaintojen maarakin véa-
heni kerta toisensa jdlkeen, kun tuntisuunnitelmaa kehitettiin. Suurin kehityksen
kohde oli saada mielekds toiminta riittim&édn koko tunnin ajaksi. Nimittdin suu-
rin osa jdrjestyshdiri6istd syntyi silloin, kun tekeminen loppui. Ketddn ei liene yl-
lattavan se, ettd tyot tehtyd oppilaat menivat kiinnostuneena seuraamaan mui-
den ryhmien toitd tai kyselemdidn kavereiltaan jotain mielenkiintoista. Vaikka
tdmd toiminta onkin ymmarrettdvidd, ei oppilas siitd huolimatta voi héiritd tois-
ten ryhmien tyoskentelyd. Luennoiduilla tunneilla téllaisia tilanteita harvemmin

tulee, koska opettaja pystyy paremmin kontrolloimaan tunnin etenemista.

Toiminnan loppumisesta johtuvaa rauhattomuutta ei kuitenkaan voida pitda
toiminnallisten tehtdvien ongelmana, pikemminkin tdmd on suunnittelun on-
gelma. Tutkimuksen tuloksista tdimé on varsin selvisti havaittavissa, missa kehi-

tetylld tuntisuunnitelmalla saatiin rauhattomuutta vdhenemdan selkedsti. Tama
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alleviivaakin opettajan vastuuta aikaa vievéssd suunnittelussa. Tadssd tapauk-

sessa voidaan my0s havaita haastattelun ja videohavainnoinnin tulosten olevan
samankaltaisia, eli toiminnallinen opettaminen haastaa opettajaa paljon suunnit-
teluvaiheessa. Talld ei kuitenkaan tarkoiteta sitd, ettd eikd opettajan tarvitsisi
valmistautua luennoidulle tunnille. Kyse on pikemminkin siitéd, ettd suunnitte-
lussa tulee huomioida enemman asioita, kun itse ei voi tdysin kontrolloida tun-

nin kulkua.

Koska kontrollointi luennoiduilla tunneilla on suurempi kuin toiminnallisilla
tunneilla, niin opettajalta vaaditaan varmasti tietynlaista persoonallisuutta. Téta
asiaa kdsiteltiin tutkimuksessa opettajan omissa muistiinpanoissa. Muistiin-
panojen mukaan toiminnallisilla tunneilla opettajan on kestettdva epavarmuutta
monestakin syystd. Ensinndkin toiminnallisella tunnilla oppilas on se, jonka eh-
doilla tunti etenee, mutta toisaalta opettaja ei edes voisi pitdd useaa ryhmaa tiu-
kassa kontrollissa koko ajan. Oppilaallakin on siten vastuu opiskelussa, mikéa
teoriatiedon pohjalta on pelkdstddn hyvd ja oppimismotivaatioita edistdvd asia
(mm. Ames & Archer 1988).

Tuntisisdllon kehittdiminen ei ndkynyt pelkdstddn hdirididen vdhentymisend
vaan myds positiivisten havaintojen lisddntymisend. Suunnitelmissa pyrittiinkin
samaan lisdd positiivista riippuvuutta ryhmaén sisélld, koska haluttiin lisitd oppi-
laiden aktiivisuutta oppitunnilla. Tuloksista onkin nihtdvissd miten suunnitel-
maa kehittdessd, oppitunneista tuli joka kerran jilkeen positiivisten havaintojen
suhteen parempia. Opettajan havaintomuistiinpanoissa onkin pohdittu kuinka
hyvaltd opettaminen tuntuukaan, kun tunti sujuu kuin itsestddn. Toisaalta on
myos pohdittu sitd kuinka opettaja saattaa potea huonoa omaatuntoa kun ”ei
tarvitsekaan” opettaa tunnilla. Toiminnallisessa opettamisessa opettajan onkin
oltava valmis oman roolin muutokseen, joka muuttuu kontrolloivasta roolista

ohjaavaksi.

Tutkimuksen perusteella voidaan tehdd yksi selked johtopddtds toiminnallisen
opettamisen suhteen. Ei jad epdselvyyttd siitd, etteiko se opetustyylind tue luen-

noivaa tyylid paremmin Decin ja Ryanin itsesditelyd ja Banduran minédpysty-
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vyyden mukaisia piirteitd. Kdytdnnossa timad tarkoittaa sitd, ettd toiminnalli-
nen opettaminen lisdd suurella todenndkoisyydelld oppilaan sisdistd motivaatiota

opiskella koulussa.

Tutkimuksen kyselyssd puolestaan tuli esiin erds hyvin olennainen seikka liitty-
en toiminnalliseen opetukseen. Teoria-osuudessa muun muassa Reiff (1992) ja
Dryden ym. (1996) osoittavat, ettd toiminnallisesti koetut asiat jadvat oppilaan
mieleen paremmin kuin esimerkiksi pelkéstdan auditiivisesti esitetyt asiat. Tut-
kimuksen kyselyssd havaittiin muun muassa, ettd toiminnallisen tunnin jilkeen
oppilaat nimesivit useampia opetettavia teemoja kuin luennoidun tunnin jél-
keen. Tatd voidaan pitdéd hienona osoituksena toiminnallisen metodin tehokkuu-

desta ja hyodyllisyydestd alakoulun opetuksessa.

Tamaén lisdksi oppilaat mainitsivat kyselyssd tunnin opetusmetodin useammin,
kun opetettiin toiminnallisesti. Tosin tdhdn voidaan ehka pitdd syynd myos sité,
ettd luennoitu tunti ei ollut oppilaan mielestd mitddn mainitsemisen arvoista,

koska he ovat kenties tottuneet télld tavoin jarjestettyihin oppitunteihin.

Tiivistetysti voidaan todeta, ettd tdmén tutkimuksen perusteella toiminnallisen
opetuksen tulosten ja kdytannon toimien vélilld on suuri ristiriita, mikéli koulus-
sa on tarkoitus saada oppilaat oppimaan tasa-arvoisesti, kuten opintosuunnitel-
massa 2004 ilmoitetaan. Lienee vaikea perustella miksi kouluissa ei suosita toi-
minnallisuutta enemman. Tutkimuksen tulosten perusteella toiminnallisuus so-
pii useimmille oppilaille, oppiminen on tehokasta ja se tukee vahvasti eri tekijoi-
td, jotka lisddvit sisdistd motivaatiota. Syy toiminnallisuuden vihdisyyteen lienee
opettajilta vaadittava suuri suunnitteluméard, kun tunti jarjestetddn toiminnalli-
sesti. Voisiko suunnittelun madra vahentyd, jos sekd opettajat ettd oppilaat olisi-
vat tottuneet toiminnallisuuteen, ja siksi jdrjestettdavat asiat olisivat osin automa-
tisoituneet. Toisaalta kuinka kédvisi oppimistulosten, jos toiminnallisuus arki-
pdivdistyisi? Olisiko oppimistulokset tillginkin yhtd mairittelevia. Teoriaosuu-
dessa korostetaankin opetusmetodien monipuolisuutta, timén ajatuksen kannal-
la ovat muun muassa Tynjdld (1999) ja Rule (2006). Monipuolisuus lienee vihin-

tadnkin hyvé ldhtokohta opetusta jarjestettdessa.
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7.2 Mind opettajana

Luvussa esitetddn etnografiseen tapaan tutkimuksen tekijian ja oppituntien opet-
tajan havaintoja tunnilla. Lisdksi luvussa esitellddn syitd, miksi tuntisuunnitelmia
tuli muokata seuraavaa toiminnallista tuntia ajatellen. Lopulta luvussa esitelldan
ndkemys siitd, mitd toiminnallinen opettaminen opettajalta vaatii ja milta tuntui
opettaa toiminnallisesti. Tutkimuksessa opetettiin myds luennoiden, joten luku

sisdltdd my0Os mietteitd luennoiden pidetyiltd oppitunneilta.

Onkohan se kiellettyi koulussa? Aloitan pohdintani mietteelld, jonka olen kirjannut
ylos 10.4 pitdmadlldni tunnilla. Tunti oli perinteinen luennoitu tunti, jolla oppilaat
olivat todella kiltisti. Koulumaailmassa kilttind olo mielesténi tarkoittaa sitd, etta
ollaan hiljaa eikd hdiritd. Ndin ainakin pohdin ennen kuin aloin opiskelemaan
opettajaksi. Tunnilta jdi kuva, ettd oppilaat tiesivit, ettd nyt tulee olla hiljaa ja
kuunnella, kun opettaja puhuu. Tunnin héiritseminen ei tietysti ole suotavaa,
mutta ketd palvelee se, ettd opettaja puhuu 25:1le oppilaalle, jotka ovat omissa
maailmoissaan, pelaamassa jalkapallopelid valitunnilla tai banditreeneissa lau-
lamassa? Koko tunnin mietin mielessdni miten saan aktivoitua oppilaita. Esitin
heille paljon kysymyksid, mutta kertaakaan ei noussut viittd kéttd enempéad vas-
taushalukkuuden merkiksi ylos. Aloimme lopulta tekemédin tehtdvid ja kiertelin
luokassa, jossa oppilaat tekivit tehtdvid tehtdvékirjaansa. Jos tehtdva oli hankala
aktiivinen oppilas viittasi ja pyysi opettajan apua. Passiivinen oppilas puolestaan
ldhti mielikuvitusmatkalle takaisin jalkapallopeliin. Kun havaitsin, ettd ty6t eivét
etene, kdvin selvittdimédssd mistd oli kyse. Oppilas ei ollut ymmartanyt tehtavaa,
joten tyonteko oli loppunut. Vaihtoehtoisesti oppilas saattoi huikata vaivihkaa
kaverilta, ettd “hei, mitd sd kirjoitit tdhan?”. Téllainen kommunikointihan ei edis-

td kysyjan oppimista. Muistiinpanoissani pohdin seuraavaa:

Vililld toivoisi, ettd oppilaat keskustelisivat avoimesti tehtdvéstd ja yrittdisivat paastd

ratkaisuun yhdessd. Mutta onko timaé kiellettyad koulussa? - Muistiinpano 10.4

Mitd koulussa siis saa tehdd. Oman filosofiani mukaan oppiminen on ainakin sal-

littua. Opitaanko koulussa istumalla hiljaa? Keskeisin asia, jota olen painottanut
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muistiinpanoissani on huoli siitd, ettd oppilaat olivat tunnilla paikalla, mutta
eivdt ldsnd. Aistin vahvasti pientd kylldstymistd, vaikkakin luokka kayttaytyi
malliluokan tavoin, hiljaa ja kiltisti. Sama tunne oli my6s muilla luennoiduilla

tunneilla, joista kerron luvussa myéhemmin.

"Mitd ovat jirjestyshdiriot?” Kirjoitin kolmannen opetusharjoittelujakson henkils-
kohtaiseksi tavoitteeksi pyrkid sietdmdin pientd kaaosta. Tamd tavoite oli oikein
oiva kohdallani, koska aikaisemmissa harkoissa olin huomannut, etti haluan
luokan olevan aina jérjestdytynyt ja hiljainen. Pohdin jo ennen harjoittelua, ettd
jos haluan opettaa toiminnallisesti, en voi vaatia oppilaita olemaan hiljaa tai pai-
kallaan. Toisaalta myds pohdin, ettd minun tulee pyrkid puuttumaan tilanteisiin,
joissa hilind on asiatonta. Jos taas toinen oppilas opettaa toista oppitunnilla, ta-

hin tilanteeseen ei tietysti tule puuttua, vaikkakin joitain rajaehtoja on olemassa.

15.4 toiminnallisella tunnilla kohtasin ensimmadistd kertaa tdtd pientd kaaosta,
kun oppilaat tunnin tehtdvdnannon mukaisesti harjoittelivat pienid esityksid
tunnin teemaan liittyen. Olisi jotenkin naiivia luulla, ettd kuudesluokkalainen
tekisi vapaamuotoista tehtdvad jotenkin sivistyneen rauhallisesti. Tama siis on
varmaan sitd rakentavaa sekasortoa, jota minun opettajana tulisi sietdd, jos halu-
an opettaa toiminnallisesti? T&lld tunnilla luulen ymmaértdneeni yhden syyn,
miksi opettajat eivit valttdmattd halua opettaa toiminnallisesti. Toiminnallisilla
tunneilla opettajan on oltava rohkea ja luovuttava sataprosenttisesta kontrollista.
Oppilaiden tydskentelystd on havaittava se, milloin tekeminen on ohjattava ta-
kaisin raiteille ja milloin pieni sekasorto kuuluu asiaan. Itse pelkdsin tunnin
menneen tdysin pilalle, kun ndin oppilaiden levittaytyvén pitkin luokkaa ja luo-
kan edustan kadytdvid harjoittelemaan omia esityksidén liittyen historialliseen ai-
heeseen. Olin tdysin varma, ettd nyt meni monkdan. Ilokseni kuitenkin sain
huomata, ettd vaikka tuntui, ettd tarkeintd oli hopottely kaverin kanssa, niin jo-
kainen ryhmd onnistui saamaan tavoiteajassa tehtdvansa tehtya. Jalkeenpdin vi-
deolta havaitsin, ettd oppilaiden riehakkaasta eldytymisestd huolimatta, he oike-
asti keskustelivat aiheesta. Keskusteluun vain kuului vélilld pieni miekkailu kuin
keskiaikaisessa Pariisissa konsanaan. Video antoi itselleni varmuutta siitd, etta

jarjestyshdiriditd kannattaa oikeasti pyrkid sietimdan. Itselldni opettajana on
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opittavaa siing, ettd kuuntelen oppilaita paremmin, enka heti tuomitse pienta
sekasortoa. On osattava olla valppaana aistimassa “mitd jdrjestyshdirit oikeasti

ovat?”

15.4 toiminnallisella tunnilla itselleni havaintojen jdlkeen kehittdmiskohteeksi jdi
tehtdavan parempi rytmittdminen tunnille sekd ryhmén sosiaalisen riippuvuuden
lisdédminen. Koin, ettd lopputuntia kohden lisddntyneet jérjestyshdiriot ainakin
osin johtuivat siitd, ettd toitd ei riittdnyt aivan loppuun saakka. T4t4 siis paransin
seuraavalle tunnille. Sosiaalisella riippuvuudella halusin varmistaa, ettd jokaisel-
la oppilaalla olisi oikeasti jokin rooli ryhmaéssa. Ettei kavisi niin, ettd yksi oppilas
tyytyisi olemaan esimerkiksi ndytoksessd aina kiven roolissa tai jossakin yhta
passiivisessa osassa. Mielestdni toiminnallisuus parhaimmillaan tarjoaa kaikille
mahdollisuuden osallistua, “kivend” olo ei ole mielestidni oikeanlaista aktiivi-

suutta. Toki tdssdkin tapauksessa pitdd tuntea myds oppilas.

"Onkohan tamd tylsistymistd?” Jotenkin tuntuu pahalta huomata, ettd vaikka lu-
ennoidusta tunnista on koittanut rakentaa mahdollisimman mielenkiintoisen,
niin se ei vaan kiinnosta oppilaita. Vililld on vaikea pdédtelld mikd n. 12 —
vuotiasta oppilasta oikeasti koulussa kiinnostaa. Tédstd huolimatta pyrin mietti-
maan tuntia suunnitellessani, ettd mita esimerkiksi itse haluaisin kuulla ja pohtia.
24 .4 jarjestetylld luennoidulla tunnilla mielenkiintoa heréttédvia seikkoja oli mie-
lestdni tunnin avaaja Marseljeesi, jonka sanojen merkitystd pohdimme yhdessa
sekd Euroopan kartan tutkiminen. Vaikka olin kehittdnyt tunnille ohjelmaa, tun-
tui, ettd oppilaat eivét jaksaneet keskittyd. Muutamia kertoja jouduin puuttu-
maan tunnilla oppilaiden omiin touhuihin, esimerkiksi erés hiljainen oppilas luki
omaa pulpettikirjaansa. Karttatehtdvan kohdalla havaitsin jonkinlaista piristysta
luokassa. Oppilaat suuntasivat katseensa isoon Euroopan karttaan, jonka olin
avannut luokan eteen. Omasta mielestdni tunnin vetonaula oli ehdottomasti
Marseljeesi, joka mahtipontisena kajahti kovadénisistd. Jos kuitenkin vertaan ak-
tiivisuuden osalta keskustelua, joka syntyi kappaleen jdlkeen karttatehtdvan an-
tiin, kiinnosti kartta huomattavasti enemman. Sellaisetkin oppilaat, jotka mie-
luummin ovat hiljaa esittivdt oman mielipiteensd. Pienestd piristymisestd huoli-

matta keskustelu kdytiin luokassa kdytdnnossd vakiokasvojen kanssa.
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Erddseen poikaan kiinnitin huomion tunnin aikana. Han tuntuu osaavan aina

vastata oikein, kun jotain kysytddn, mutta hin ei kuitenkaan juuri koskaan ole
aktiivinen ja esimerkiksi viittaa. Testasin hdantd muutaman kerran tunnin aikana
kysymalld juuri hédneltd jonkin kysymyksen. Poika ei véltellyt vastausta, vaikka
muuten vilttelikin aktiivisuutta. Arvioin mielessidni, ettd hinelld lienee melko
hyvd varmuus omasta osaamisesta, koska uskalsi yrittdd vastausta yllatyskysy-
mykseen. Miksi hén sitten ei halunnut olla aktiivinen ja osallistua keskusteluun?
Alun sitaatissa olenkin pohtinut pojan kdytostd sanoilla, “onkohan tdmé tylsis-

tymistd?” Pdivékirjassani olenkin pohtinut asiaa my0s seuraavalla tavalla:

Vaikka luennoidut tunnit tarjoavatkin hyvén tyérauhan, ei tunneilla ole havaittavissa ak-

tiivisuutta, jotain pitdisi pyrkid tekem&éan. — Muistiinpanot 24.4

Tuo ”jotain pitdisi pyrkid tekemddn” osoittaa my6s omaa turhautumistani. Vai-
kea sanoa, mitd pitdisi tehdd, vaikka tiedostan, ettd jotain pitdisi tehdd. Muutok-
sen saisi varmasti aikaan muuttamalla kokonaan opetusmetodia. Jotain kuiten-
kin pitdisi tehdd, jotta luennoidutkin tunnit saataisiin toimimaan. Toisaalta ei eh-
ké tule olla liian ankara itsellekddn vaan my®&s miettid, ettd oppiaine ei valttamat-

td kiinnosta tai edellinen tunti on voinut olla raskas jne.

Totuttua avuttomuutta? 24.4 pidetyn toiminnallisen tunnin aloitin siten, ettd esitin
tunnin tavoitteet ja ohjeet luokalle dlytaulun screeniltd ja jatin ohjeet nakyville.
Ohjeistin oppilaita, ettd jos on ohjeita ei ymmarrd, apua voi kysyd, mutta ohjeet
itsendisen etenemisen varmistamiseksi 10ytyvat my0s taululta. Pyrin rakenta-
maan tunnin siten, ettd jokaisen on pakko tehdd ryhmén tehtdvissd oma osuuten-

sa, ettd ryhmaé toimisi.

Ohjeistuksen jilkeen ei mennyt kauaa, kun ensimmadinen ryhma kysyi, “ettd mitd
meiddn oikeastaan pitdd tehdd?” Kysyin heiltd, ettd ovatko he katsoneet ohjeet
taulta? Ryhma kertoi, ettd he ovat kylld katsoneet taululle, mutta eivét silti tieda
mitd pitdd tehdd. Kysyin, ettd olivatko ohjeet epdselvit — eivit olleet. Ohjeistan
ryhméd lukemaan taulun ohjeet uudelleen ja tekemddn ohjeiden mukaan. Lu-

paan palata asiaan, jos ohjeissa on epdselvdd — ryhmad ei endd palaa tdhédn asiaan.
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Mietin mielessédni, ettd mistd tdllainen avuttomuus on perédisin? Ehké oppilas

ei ole tottunut toimimaan itsendisesti ja haluaa kaikkeen tekemiseensd varmis-
tuksen opettajalta? Samankaltaisia ongelmia oli my0s parilla muulla ryhmalla.
Onneksi sentddn pari ryhmdd toimivat itsendisesti ja luottivat omaan arvostelu-
kykyynsd. Huomion arvoista kuitenkin lienee se, ettd kun oppilaat paasivét te-

kemisenrytmiin, kaikki ryhmiét toimivat hyvin itsendisesti.

Samantyyppiset ongelmat kuitenkin jatkuivat, kun tydssa tuli aika edetd seuraa-
vaan kohtaan. Ryhmaldiset pyysivdt open paikalle ja kysyivit, ettd entds nyt?
Vastasin taas samalla tavalla, ettd noudattakaa ohjeistusta taululta. Uuden vai-
heen aloittaminen on selkeésti haastavaa. Ryhmistd ainoastaan yksi kysyi enda
neuvoa, joten jokin pieni oppi lienee menneen perille nopeasti. Tdssd on varmasti
itselldni tulevaisuudessa mietinndn paikka, kuinka saada oma tuleva luokkani
toimimaan itsendisesti ja itsevarmasti, kun sen aika tulee. Tietynlaiset opetusme-
todit varmasti tukevat itsendisyyden kehittymisessd, mutta voiko opetusmeto-
deinkaan puuttua tdysin oppilaiden itsevarmuuden kehittdmiseen, jos esimer-
kiksi jo kotona on opetettu, ettd nuori ei voi toimia itsendisesti. Vastuuta on an-
nettava tasaisesti muistaen oppilaan kyvyt suoriutua tehtdvasta. Alla ote pdiva-

kirjani pohdinnasta:

Nyt jotenkin ymmaértdd paremmin Vygotskyn ja kumppaneiden lihikehityksen kentdn
tarkoituksen. Toki olen sen aina tiennyt, mutta mitd se kdytdnnossd tarkoittaa ja mihin
silld pyritadan. Oppilas on opetettava itsendiseksi, mutta siten ettd opettaja on turvallisesti
auttamassa oppilasta eteenpdin, jos omat rajat hetkellisesti tulevat vastaan. Tama var-

masti parantaa oppilaan luottoa omiin taitoihin. - Muistiinpanot 24.4

Toiminnallisella tunnilla (24.4) loppuosuus kévi taas melko rauhattomaksi. Osa
luokan oppilaista sai oman tyonsad pdatokseen ennen kuin muut oppilaat olivat
valmiina. Tehtdviat valmiiksi saaneet oppilaat ldhtivit kiertelemdan luokassa ja
tutkimaan mitd muut olivat saaneet aikaan. Tama4 aiheutti levottomuutta muissa
ryhmissd ja jouduin komentamaan oppilaat omille paikoilleen, vaikka periaat-
teessa tunnilla saikin liikkua ja tehdd tehtdvid missd halusi. Oppilaiden vaeltelu
kuitenkin selvésti hdiritsi niitd oppilaita, jotka eivat olleet vield valmiina. Tdméan

havainnon jilkeen pyrin varmistamaan seuraavissa tuntisuunnitelmissa, ettd tyot
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jakautuvat varmemmin tasaisesti koko tunnille, jotta tuntiin negatiivisesti ai-
heutuvaa liikehdintdi ei syntyisi. Olin jo aikaisemmalla tunnilla pyrkinyt paran-
tamaan tehtdvien kestoa, jotta hdirititd ei syntyisi niin paljoa lopputunnista. Kui-

tenkin tdma osa-alue vaati vield selvasti parantamista.

Sosiaalinen toisista riippuvuus parani mielestdni mukavasti, oppilaiden oli pak-
ko tyoskennelld yhdessd, jotta he saisivat tehtdvan suoritettua. Tyoskentely sujui
kaikilla ylldttavankin hyvin, vaikka epdilin, ettd kaikki ei pystyisi tyoskentele-
mddn yhdessd toisten kanssa. Tamén kaltaista riippuvuutta tulisin jatkossakin

edellyttdmaan toiminnallisilta tehtavilta.

"Porukka on selvisti tottunut istumaan ja kuuntelemaan (5.5).” Vaililla tuntuu, ettad
16ydéan oppitunneilta pelkkid negatiivisia seikkoja, kuten ylla oleva lainaus. Mita
pahaa voisi olla hiljaa paikallaan istumisessa. Ei varsinaisesti mitddn, mutta jos
oppilaat eivdt innostu edes keskusteluun, niin mielestdni jotain on pielessa. II-
meisesti on helpompi olla hiljaa kuin osallistua tuntiin, jolla aktiivista osallistu-
mista pystyy helposti vélttdmdan. Luennoivan tunnin etu tosin on se, ettd aina-
kin tdssd luokassa kukaan ei héiritse toisiaan ja ne jotka haluavat kuunnella, saa-
vat kuunnella. Lisdksi opettaja saa rauhan luennoida. Havaitsin kuitenkin tunnil-
la, ettd osa oli paikalla vain fyysisesti, ajatus oli selvédsti muualla. Olen merkinnyt

pdivéakirjaani seuraavanlaisen merkinnan tunnista:

Tunnilla ei ollut jarjestyshdirioitd, mutta ilmapiirid ei pysty kuvailemaan mitenkdén in-

nostuneeksi. Porukka on selvasti tottunut istumaan ja kuuntelemaan. — Muistiinpano 5.5

Tunti siis muistutti hyvin paljon kahta aikaisemmin jdrjestettyd luennoitua tun-
tia. Itsestdni tuntui ldhes turhauttavalta pitdd tdimd viimeinen tunti luennoiden,
kun tiesin kuinka paljon se oppilaita kiinnostaisi. Piddn kylld luennoimisesta ja
vélilld tuntuu, ettd moni asia selkeytyy itsellekin lisdd, kun siitd saa puhua &&-
neen luokalle. Kun asian kdantaa toisinpdin, voisiko oppilaatkin ymmartaa asian
paremmin, kun saavat puhua sen ddneen. Esimerkiksi opettaa jonkin asian toisel-

le oppilaalle.
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Luennoivasta tunnista olen kirjoittanut muistiinpanoihini pienen pohdinnan,

joka mielestédni osoittaa, ettei luennoidut tunnit ole pelkdstdan huono juttu.

Luennoivassa tunnissa on kylld omat vahvuutensa, kuten se ettd se on opettajalle huo-
mattavasti kevyempi valmistautua kuin toiminnallinen tunti, nédin olen ainakin itse ko-
kenut. Kuulostaa kenties itsekkddltd, mutta mielestdni ei pidd viheksyd opettajankaan
jaksamista luokassa. Henkilokohtaisesti uskon, ettd hyvinvoiva opettaja vélittdd positii-

vista energiaa koko luokkaan. — Muistiinpanot 5.5

Tuo tuntemus ei varmasti ole tdysin tuulesta temmattu, koska samansuuntaisia
kommentteja tuli myos opettajille tehdyissd teemahaastatteluissa. Verrattuna
toiminnallisiin tunteihin, kdytin tunnin suunnitteluun huomattavasti vdhemman
aikaa. En tosin merkinnyt kdyttdmaéni aikaa ylos, joten tdiméd on pelkka arvio.
Ero tuntui kuitenkin niin suurelta, ettd uskallan viittda asian olleen nain. Lisaksi
toiminnalliset tunnit vaativat oppilailta selkeédsti enemman aktiivisuutta, joka tie-

tysti on hyva asia, mutta varmasti my6s kuormittava.

"Muista, ettd sdikin oot vastuussa meidin oppimisesta — sun pitdi auttaa!” Tama alun
lainaus ldammittdd omaa mieltdni paljon. Kuulin sen yhdestd ryhmadstd, jossa
ryhmaldiset ohjeistivat erdstd oppilasta. Oppilaat olivat siis tajunneet, ettd tehta-
vien teko ryhmaéssd vaatii kaikkien panoksen. 13.5 jdrjestetylld tunnilla oppilaat
tyoskentelivét erilaisilla pisteilld, joiden suorittaminen vaati jokaisen oppilaan
panosta, muuten suorituspaikalta oli ldhes mahdoton selviytyd eteenpéin. Oppi-
laiden oli jaettava tehtdvid, ettd aika riittdisi. Tdhdn tuntiin olin itse todella tyyty-
vdinen. Tuntui hienolta seurata kuinka ryhmaét toimivat ja oppilaat auttoivat toi-
siaan. Olin pyrkinyt jo suunnitelmatasolla keskittymdan siihen, ettd tekemistd
riittdisi ja ndin ollen keskittyminen siilyisi tehtdvissd. Lisdksi halusin pitdd mu-
kana suunnitelmassa positiivisen toisista riippuvuuden. Olin siis pitdnyt tarke-
dksi havaitsemiani asioita mukana suunnitelmassa ja kehittinyt tunnin toimin-
nallisuutta ndiden seikkojen reunaehdoilla. Tuloksena oli mielestdni paras toi-
minnallinen tunti, jonka pidin. Mietin tunnin jdlkeen kuinka tdrkedd on, ettd
opettaja pystyy menemaéén peilin eteen ja myontdméan, mika ei ole toiminut ja
pohtimaan sen jdlkeen kuinka kehittdd toimimattomia asioita. Aktiivisena urhei-

lijana huomaan opettamisessa jotain samaa kuin urheilussa. Heikosta suorituk-
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sesta vika 10ytyy usein peilistd, mutta onneksi aina tulee toinen kisa ja toinen

oppitunti, jolloin fiksu urheilija/opettaja voi korjata tehdyt virheet. Toisaalta pei-
lin eteen meneminen voi olla joskus tuskallista, toisaalta myds antoisaa, jos se
johtaa parempiin oppitunteihin. Joskus kuitenkin tuntuu, ettd itselleen voi olla
liiankin ankara, joten on varmasti hyvd 10ytdd kultainen keskitie itsekritiikin
kanssa. Kaikkia taitoja voi varmasti hioa loputtomasti, mutta joskus ehka tulee
piste, kun ei endd tarvitse, tima lienee tiedostamisen arvoista. Silti on hyva muis-

taa vanha viisaus, “kun osoittaa toista sormella, kolme sormea osoittaa itsed.”
Kirjoitin 13.5 pidetystd toiminnallisesta tunnista pdivékirjaani seuraavasti:

Yksi positiivinen ilmid, jonka paremmin havaitsin vasta videolta oli se, kuinka hyvin op-
pilaat ohjasivat toinen toisiaan ja pahkdilivdat yhdessd mitd jokin asia tarkoittaa. Apu
ryhmissi oli siis ldhelld ja ryhméprosessit toimivat tehokkaasti. Vélilld tuntuu, ettd ns.
ongelma-oppilailla opettajan ldhelle tulo saattaa keskeyttdd hyvin tekemisen, pitdisiko

ryhmitilanteissa opettajana pyrkid pelkéstddn seuraamaan mahdollisimman kaukaa?

Muistiinpano sai itseni pohtimaan sitd, ettd jos ryhmad toimii kannattaako opetta-
jan mennd edes ryhmdén tiedustelemaan kuinka sujuu ja ndin ollen keskeytta-
maidn. Parempi lienee, ettd tilannetta tarkkailee kauempaa, ettei tekeminen kes-
keydy. Opettajana itsellani on vélilld vaikeaa, kun en haluaisi tehdé itsedni tar-
peettomaksi. Olo tuntuu ldhes syylliseltd, kun tunti sujuu ilman opettajan kont-
rollia. Voinko mennd vain openpdydan taakse ja kuvainnollisesti nostaa jalat
poydalle ja laittaa kddet ristiin. Samalla voin seurata kuinka oppilaat suoriutuvat
ilman minua, kaikkitietivdd opettajaa. Se miten itse haluaisin opettaa tulevai-
suudessa vdistdmattd ajaa itsedni opettajan roolin muutokseen. Haluan kuitenkin
ajatella, ettd muuttunut rooli ei tee itsestdni vihemmain tarkeda. Nien asian siten,
ettd minun tulisi olla ylped, jos pysyn opettamaan luokastani itsendiseen tyos-
kentelyyn pystyvidn luokan, joka uskaltaa ja osaa ottaa vastuuta omista tekemis-
tddn. Tdma on mielesténi taito, joka vie oppilasta pidemmalle kuin Ranskan val-

lankumouksen pdivdméadran muistaminen.

Milti tuntui opettaa toiminnallisesti? Kuten edelld on ehkd tullut ilmi, toiminnalli-

sesti opettaminen ei ainakaan itselleni ole helppoa. Hankalaksi opettamisen tekee
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se, ettd kontrollista on luovuttava ja luotettava, ettd oppilaat kylld osaavat.

Vaikeaa on my6s hyviksya se, ettd itse joutuu vetdytymdan taustalle. Ajatuksena
on se, ettd kun olen t4&lla tdissd niin pitddhan minun tehdd tyotd. Talld tarkoitan
sitd, ettd kuinka voin olla samalla toimelias, mutta vetdytya taustalle seuraamaan
miten oppilaat toimivat. Voin vain kuvitella kuinka vaikea opetusmetodi toi-
minnallinen opettaminen on joillekin persoonallisuuksille. Metodi ei missdan
nimessd sovi opettajille, joilla on oltava kaikki langat kokoajan tdysin omissa ka-
sissd. Tdssd metodissa on my0s siedettdvd epdvarmuutta, koskaan ei voi olla tdy-
sin varma opiskelevat oppilaat vai eivit. Tosin voiko luennoidullakaan tunnilla
olla varma tésta seikasta. Kun néistd ajatuksista padsee eroon, on toiminnallisesti
opettaminen antoisaa oman kokemukseni perusteella my6s opettajalle. On hieno
havaita, kuinka oppilaan luontainen uteliaisuus vie eteenpdin, eiké itse opettaja-

na tarvitse toimia jatkuvana veturina.

Vaikka toiminnallinen opetus tuntui todella hyvaltd, havaitsin my6s ettd meto-
dina se ei ole kaikista kevyin. Tuntien jdrjestamiseen kului normaalia enempi ai-
kaa, mikd voi muodostua ongelmaksi kun vastuulla on koko viikon opetus, eika
pelkéstddn yksi jakso. Toiminnalliset tunnit vaativat oppilailta enemmaén, kun on
oltava kokoajan aktiivinen. Kuinka kévisi, jos oppilaat opiskelisivat koko koulu-
pdivan toiminnallisesti? Mielestdni toiminnallisuutta tulisi kuitenkin olla rei-
lummin tarjolla, mutta kuten jo teoriaosassa on mainittu, muuttuvat opetusme-

todit lienevit hyvaksi kaikille osapuolille koulussa.
7.3 Tutkimuksen merkitys ja toimintaehdotukset

Henkilokohtaisesti tutkimuksella on ollut suuri merkitys. Tutkimuksen tulokset
ovat saaneet allekirjoittaneen pohtimaan omia toimija luokassa. Lisdksi se on
muuttanut paljon ajatuksia siitd, miten opettamisen tulisi jdrjestdd. Henki-
l1okohtaiset kokemukset oppilaana ovat péddasiassa olleet luennoivaan tyyliin
luottavista opettajista, siksi késitys opettamisestakin on muuttunut. Tiivistetysti
ajatuksena on se, ettd olen herdnnyt ajattelemaan, ettd itse opettajana voin todella
toteuttaa asioita siten, kuten uskon niiden toimivan parhaiten kaikkien oppilai-

den eduksi. Ndistd 1dhtokohdista olen muun muassa itse opettajana toimiessa
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tilanteen mukaan toteuttanut tunteja toiminnallisesti. Tulokset ovat my06s an-

taneet itselleni uskoa siitd, ettd yha useampi oppilas pystyy oppimaan vaikeita-
kin asioita, kun vain oppilaalle puhuu heiddn “omaa kieltddn”. Tutkimuksen jal-
keen olen kohdannut oppilaita vield avoimemmin mielin uskoen, ettd kuka ta-
hansa kykenee oppimaan asioita. Tilanteessa, jossa oppilas ei ole osannut tehta-
vdd olen myos aktiivisemmin pohtinut omaa ldhestymistini ajatuksella, “enkd
ole osannut huomioida jotain seikkaa tarpeeksi hyvin”. Tosin vaikka on oltava
kriittinen itseddn kohtaa, on osattava olla my6s armollinen. Asioita tulee punta-
roida my0ds useiden kompromissien kannalta, kuten annetaanko opettajalle
mahdollisuus ajallisesti suunnitella haluamansa tunti vai joutuuko opettaja tasa-

painottelemaan oman jaksamisen ja hyvén oppitunnin suunnittelun valilla.

Varmaankin juuri tdmédn kompromissiajattelun takia suosituin tapa opettaa ala-
koulussa on sitkedsti niin sanottu luennoiva opettaminen, vaikkakin metodilla
tuetaan pelkdstddn kuulo- ja ndkdaistin avulla oppivia. Tdmé on erittdin harmil-
lista, koska toiminnallisesti opettaessa oppilaiden oppiminen tehostuu, lisdksi
sisdinen motivaatio on korkeampi. Lihdekirjallisuudesta ei 16ytynyt juuri asioi-
ta, jotka kritisoisivat toiminnallista opettamista, mutta silti luennoivaa tyylid
suositaan. Haastateltavat kertoivat toiminnallisen opetuksen heikkoudeksi juuri
aiemmin mainitun raskaan haasteen opettajalle ja oppilaille. Toiminnallisuuden
ei my0Oskddn koettu soveltuvan opetuksessa joka tilanteeseen. Teoriasta ei juuri
16ydy haittatekijoitd opettaa toiminnallisesti, paitsi motivaation sdilyttamiseksi
suositeltiin valilld vaihtamaan opetustyylid, kuten myos haastateltavat totesivat
(Gage 1995, 53; Leitola 2001, 34; Rule ym. 2006, 200).

Tutkimustulosten perusteella koulujen tulisi my6s vakavasti miettid onko opetus
jarjestetty varmasti parhaalla tavalla. Pohdinnan paikka olisi my®s siind, ettd tu-
keeko koulu opettajia jdrjestimdan tunnit toiminnallisesti ja tuetaanko koulua
puolestaan antamaan opettajalle autonomia jérjestdd opetus kuten han sen par-
haaksi ndkee. Esimerkiksi 16ytyyko materiaaleja, millainen on oppimisympaéristd,
entd ryhméakoot? Nditd kysymyksiid ei voida sivuuttaa, kun pohditaan toiminnal-

lisuutta koulussa.



125

Teorian ja empirian perusteella toiminnallinen oppiminen sisédltdd oppilaan

aktiivista osallistumista oppimiseen. Tdmé tukee konstruktiivista ajatusmallia
oppimisesta. Ndin ollen oppilasta ei ndhda pelkdstddn passiivisena vastaanotta-
jana vaan luovana rakentaja, joka oppii aktiivisen konstruoinnin kautta (Tynjdla
1999, 23-24). Tutkimuksen merkitys oppilaille on my6s merkittdvd. Muun muas-
sa teoriaosassa toiminnallisuuden eduiksi nostettiin oppimistulosten liséksi luo-
kan parempi koheesio, joka parantaa koulussa Viihtymisté. Lisdksi mainittiin, et-
td koulut keskenjéttaneistd suurin osa ei ole saanut taipumuksilleen ominaista
opetusta. Kouluttautumisen keskeyttdmiselld voi olla pitkalld tahtdimelld suuri
merkitys keskeyttdneen henkilon tulevaisuuteen. (Reiff 1992, 5-6, 20; Dryden ym.
1996, 98-99.) Vaikka toiminnallinen opettaminen ei valttdmattd toisikaan ratkai-
sua edelld mainittuihin seikkoihin, auttaisi se oppilaita 16ytdmaan oman tyylinsa

oppia. Témaén arvoa oppilaalle tuskin pystyy kiistamaan.

Tutkimuksen tulosten perusteella toiminnallinen oppiminen on todella kdytto-
kelpoinen ty6kalu alakoulun opetuksessa. Toiminnallisuuden vahvuutena voi-
daan kokea, ettd se on opetustapa, joka on palvelee useita erilaisia oppilaita.
Opetussuunnitelman (2004) perusteella opetuksessa tulee ottaa huomioon erilai-
set oppijat ja edistdd tasa-arvoa, timéankin takia toiminnallista opettamista pitdisi
suosia enemmadn. Tutkimuksen tuloksia voi hyédyntdd, jos halutaan perustella
toiminnallisen opetuksen edistdmistd ja lisddmistd. Tulokset osoittavat tdméan
opetusmetodin olevan erittdin tehokas, kun mitataan motivaation lisddntymista

ja sitd kuinka monelle oppilaalle se soveltuu oppimistyyliksi.

Sekd teorian ettd empiirisen osan perusteella alakoulun oppitunnille voidaan
suositella toiminnallisuuden lisddmistd. Toiminnallisuutta lisdtessd tulee kuiten-
kin huomioida, etti muun muassa motivaation takia opettajan on turvallisinta
muistaa kdyttdd monipuolisesti eri metodeja opetuksessa eikd ajautua opetta-

maan pelkdstddn yhdelld tyylilld, olipa se kuinka hyva tahansa.
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7.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimus nosti esiin useita mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita. Tyon rajausten
takia kaikkia mielenkiintoisia seikkoja ei kuitenkaan voitu lihted selvittimaan
tassa tutkimuksessa tarkemmin. Mielenkiintoista olisi tutkia maérallisesti kuinka
paljon toiminnallista opettamista kdytetddn ja mikd sen suhde on niin sanottuun
luennoivaan opetusmetodiin. Kaikki haastateltavat kuitenkin tunnistivat termin
toiminnallinen oppiminen ja kertoivat my0s kdyttaneen sitd, vaikka muun muas-
sa Vuorinen (1993) kertookin luennoivan opettamisen olevan yleisin opetusme-

todi.

Toisaalta tutkimuksessa kisiteltiin my0s sellaisia aiheita kuin havainnot ja ko-
kemukset, ndiden koettiin olevan erittdin tdrkedssd roolissa oppimisessa. Tahan
liittyen olisi mielenkiintoista selvittdd, mikd vaikuttaa havaintojen ja kokemusten

syntymiseen, millainen rooli esimerkiksi ympaéristolld on?

Tutkimuksessa on esitetty kuinka toiminnallisuus vaikuttaa positiivisesti sisdi-
seen motivaatioon. Olisi my®ds mielenkiintoista selvittdd esimerkiksi aktii-
visuusmittauksin, mikd vaikutus toiminnallisuudella on koko koulupéivan aktii-
visuuteen. Vaikuttaako toiminnallinen tunti mahdollisesti vdhenevésti haluun
liikkua valitunnilla, vai lisddko se kenties tdtd halua? Entd miki vaikutus toimin-
nallisella opetuksella on kouluviihtyvyyteen? Sisdisen motivaation paranemisen

myo6td tastakin voisi tehdd vahintdédn valistuneita arvauksia.

Koska tutkimustulokset ovat olleet hyvin mairittelevia toiminnallisuudelle, olisi
myos mielenkiintoista tutkia, johtuuko nédin positiiviset tulokset erityisesti siitd,
ettd opetusmetodia vaihdetaan vililld. Kuinka kévisi, jos yksi oppivuosi olisi jar-
jestetty kokonaan toiminnallisesti opettaen, olisiko tulokset edelleen samankal-
taisia. Entd kuinka tédllainen vuosi vaikuttaisi opettajan jaksamiseen? Lisdédntyisi-

ko jaksaminen, kun tuntia ei tarvitsisi suunnitella aina alusta loppuun tyhjésta.

Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd toiminnallinen oppiminen on erinomai-

nen tytkalu alakoulun opetukseen, kun huomioidaan kuinka se tukee erilaisia
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oppijoita ja sisdisen motivaation syntyd. Voidaan kai perustellusti sanoa, ettd

tutkimus oli tdrked tehdd, jotta voidaan selvittid onko tdmédn opetusmetodin
kéytolld joitain suuria esteitd? Tai onko tédlld hetkelld suositumpi tapa opettaa, se
kuinka kannattaa opettaa? Loppujen lopuksi tdmédn yhden opetusmallin tutki-
minen palvelee my6s koulumaailman suurta kysymystd, eli sitd kuinka opimme

ja kuinka meitd tulisi opettaa.



128

8 LAHTEET

Ahlbom, A., & Vuorinen, J. (2000). Arviointi ja kehityskeskustelu : Koko kuva oppijasta. Jyvis-
kyla: PS-kustannus.

Alderfer, C. P. (1969). An empirical test of a new theory of human needs. Organizational Beha-
vior and Human Performance, 4(2), 142-175.

Amann, T. (2003). Creating space for somatic ways of knowing within transformative learning
theory. Proceedings of the Fifth International Conference on Transformative Learning, pp.
26-32.

Ames, C., & Archer, J. (1988). Achievement goals in the classroom: Students' learning strategies
and motivation processes. Journal of Educational Psychology, 80(3), 260.

Andresen, L., Boud, D., & Cohen, R. (2000). Experience-based learning. Understanding Adult
Education and Training, 2,225-239.

Arthurs, J. B. (2007). A juggling act in the classroom: Managing different learning styles.
Teaching and Learning in Nursing, 2(1),2-7.

Aunola, K., & Lerkkanen, M. (2004). Motivaation yhteys lukutaidon edistymiseen. Kielikukko, 4,
2-8.

Aunola, K. (2002). Motivaation kehitys ja merkitys kouluidssi. Teoksessa K.Salmela-Aro &
JE Nurmi (Toim.) Mikd Meitd Liikuttaa, , 105-126.

Ball, S. (1977). Motivation in education. New York [N.Y.]: Academic Press.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Psychological
Review, 84(2), 191.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action. Englewood Cliffs, NJ, 1986
Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control Macmillan.
Beard, R. M., & Takala, T. (1971). Piagetin kehityspsykologia /. Helsinki: Tammi.

Benware, C. A., & Deci, E. L. (1984). Quality of learning with an active versus passive motiva-
tional set. American Educational Research Journal, 21(4), 755-765.

Borkowski, J. G., Weyhing, R. S., & Carr, M. (1988). Effects of attributional retraining on strate-
gy-based reading comprehension in learning-disabled students. Journal of Educational
Psychology, 80(1), 46.



129

Byman, R. (2002). Voiko motivaatiota opettaa. Teoksessa Kansanen, P.& Uusikyld,
K.(Toim.) Luovuutta, Motivaatiota, Tunteita.Opetuksen Tutkimuksen Uusia Suun-
tia Jyvdskyld: PS-Kustannus, ,25-41.

Cameron, J., & Pierce, W. D. (1994). Reinforcement, reward, and intrinsic motivation: A meta-
analysis. Review of Educational Research, 64(3),363-423.

Cameron, J., Banko, K. M., & Pierce, W. D. (2001). Pervasive negative effects of rewards on in-
trinsic motivation: The myth continues. The Behavior Analyst / MABA, 24(1), 1-44.

Cameron, J. (2001). Negative effects of reward on intrinsic motivation: A limited phenomenon:
Comment on deci, koestner, and ryan (2001). Review of Educational Research, 71(1), 29-42.

Carbo, M., Dunn, R., & Dunn, K. (1986). Teaching students to read through their individual
learning styles /. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall.

Carpenter, P. J., & Morgan, K. (1999). Motivational climate, personal goal perspectives, and
cognitive and affective responses in physical education classes. European Journal of Physi-

cal Education, 4(1), 31-44.

Cassidy, S. (2004). Learning styles: An overview of theories, models, and measures. Educational
Psychology, 24(4),419-444.

Cohen, R. (1993). Using experience for learning McGraw-Hill International.

Czarniawska, B. (2002). Narrative, interviews and organizations. I Gubrium, Jaber F ., and Hol-
stein James (Eds.) Handbook of Interview Research. Context and Method,

Deci, E. L. (1971). Effects of externally mediated rewards on intrinsic motivation. Journal of
Personality and Social Psychology, 18(1), 105.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human beha-
vior Springer Science & Business Media.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1991). A motivational approach to self: Integration in personality.
Perspectives on Motivation, 38,237.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The" what" and" why" of goal pursuits: Human needs and the
self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11(4),227-268.

Deci, E. L. (1975). Intrinsic motivation. New York: Plenum.
Deci, E. L., Ryan, R. M., & Koestner, R. (2001). The pervasive negative effects of rewards on
intrinsic motivation: Response to cameron (2001). Review of Educational Research, 71(1),

43-51.

Dillenbourg, P. (1999). Collaborative learning : Cognitive and computational approaches (1st
ed. ed.). Amsterdam ; New York: Pergamon,.



130

Dryden, G., Vos, J., & Salminen, R. (1996). Oppimisen vallankumous : Ohjelma elinikdistd
oppimista varten. [Helsinki]: Tietosanoma.

Dunn, R. (1983). Learning style and its relation to exceptionality at both ends of the spectrum.
Exceptional Children,

Dunn, R., Honigsfeld, A., Doolan, L. S., Bostrom, L., Russo, K., Schiering, M. S., et al. (2009).
Impact of learning-style instructional strategies on students' achievement and attitudes: Per-
ceptions of educators in diverse institutions. The Clearing House: A Journal of Educational
Strategies, Issues and Ideas, 82(3), 135-140.

Dunn, R., Denig, S., & Lovelace, K. (2001). Two sides of the same coin or different strokes for
different folks? Teacher Librarian : The Journal for School Library Professionals, 28(3), 9-
15.

Dunn, R., Giannitti, M. C., Murray, J. B., Rossi, 1., Geisert, G., & Quinn, P. (1990). Grouping
students for instruction: Effects of learning style on achievement and attitudes. Journal of
Social Psychology, 130(4), 485-494.

Eisenberger, R. (1992). Learned industriousness. Psychological Review, 99(2), 248.

Eskola, J., & Suoranta, J. (1998). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.

Felder, R. M., & Henriques, E. R. (1995). Learning and teaching styles in foreign and second
language education. Foreign Language Annals, 28(1), 21-31.

Fleming, N., & Baume, D. (2006). Learning styles again: VARKing up the right tree! Educa-
tional Developments, 7(4), 4.

Ford, M. E. (1992). Motivating humans : Goals, emotions, and personal agency beliefs. Newbury
Park Calif.: Sage Publications,.

Gage, R. (1995). Excuse me, you're cramping my style: Kinesthetics for the classroom. English
Journal, 84(8), 52-55.

Gardner, H. (1985). Frames of mind: The theory of multiple intelligences Basic books.

Grolnick, W. S., & Ryan, R. M. (1989). Parent styles associated with children's self-regulation
and competence in school. Journal of Educational Psychology, 81(2), 143.

Guthrie, J. T., Wigfield, A., & VonSecker, C. (2000). Effects of integrated instruction on motiva-
tion and strategy use in reading. Journal of Educational Psychology, 92(2),331.

Hakkarainen, K., Lonka, K., & Lipponen, L. (2004). Tutkiva oppiminen : Jdrki, tunteet ja kult-
tuuri oppimisen sytyttdjind (6., uud. p. ed.). Porvoo ; Helsinki ; Juva: WSOY.

Hart, E. (1996). Action research as a professionalizing strategy: Issues and dilemmas. Journal of
Advanced Nursing, 23(3), 454-461.



131

Hawk, T. F., & Shah, A.J. (2007). Using learning style instruments to enhance student lear-
ning. Decision Sciences Journal of Innovative Education, 5(1), 1-19.

Heikkinen, H. L. T., Huttunen, R., & Moilanen, P. (1999). Siind tutkija missd tekiji : Toiminta-
tutkimuksen perusteita ja ndkoaloja. Jyviskyld: Atena.

Hirsjarvi, S. (1983). Kasvatustieteen kdsitteisto. Helsingissi: Otava.

Hirsjarvi, S., & Hurme, H. (2000). Tutkimushaastattelu : Teemahaastattelun teoria ja kdytdinto.
Helsinki: Yliopistopaino.

Hirsjarvi, S., Remes, P., & Sajavaara, P. (2007). Tutki ja kirjoita (13. osin uud. laitos. ed.). Hel-
sinki: Tammi.

Hollway, W., & Jefferson, T. (2000). Doing qualitative research differently: Free association,
narrative and the interview method Sage.

Jarveld, S., & Niemivirta, M. (1997). Miké ohjaa oppijaa? oppimisteoreettiset muutokset ja moti-
vaatiotutkimuksen ajankohtaisuus. Kasvatus: Suomen Kasvatustieteellinen Aikakauskirja 28
(1997): 3,

Juvonen, A., & Anttila, M. (Eds.). (2008). Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki - kohti kolman-
nen vuosituhannen musiikkikasvatusta. Joensuun yliopistopaino: Joensuun yliopiston kasva-
tustieteiden tiedekunnan selosteita.

Kansanen, P. (1997). Teacher’s purposes and student’s intentions. do they ever meet. Discussions
on some Educational Issues VII Research Report.Helsinki, Finland: Department of Teacher

Education, University of Helsinki, , 35-46.

Kauppila, R. A. (2003). Opi ja opeta tehokkaasti : Psyykkinen valmennus oppimisen tukena. Jy-
viskyld: PS-kustannus.

Kimonen, E., & Nevalainen, R. (1995). Towards active learning : A case study on active learning
in a small rural school in finland. Jyvéskyla: University of Jyviskyla.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development
Prentice-Hall Englewood Cliffs, NJ.

Kuczala, M. (2013). The kinesthetic classroom. Brain, 3(7), 6.
Kuusinen, J., & Keskinen, E. (1991). Kasvatuspsykologia. Porvoo ; Helsinki ; Juva: WSOY.

Lehtinen, E., Kuusinen, J., & Vauras, M. (2007). Kasvatuspsykologia (2. uud. p. ed.). Helsinki:
WSOY Oppimateriaalit.

Leite, W. L., Svinicki, M., & Shi, Y. (2010). Attempted validation of the scores of the VARK:
Learning styles inventory with multitrait-multimethod confirmatory factor analysis models.
Educational and Psychological Measurement, 70(2), 323-339.



132

Leitola, K. (2001). Oppimisen NLP. Helsinki: Tammi.

Lengel, T., & Kuczala, M. (2010). The kinesthetic classroom : Teaching and learning through
movement. Thousand Oaks: Corwin.

Lincoln, Y. S., & Guba, E. (1985). G.(1985). naturalistic inquiry. Beverly Hi 11s: Sage,

Mikinen, O. (2006). Tutkimusetiikan ABC. Helsinki: Tammi.

Malmberg, L., & Little, T. D. (2002). Nuorten koulumotivaatio. Mikd Meitd Liikuttaa.Modernin
Motivaatiopsykologian Perusteet [what Moves Us.an Introduction to Modern Psychology of

Motivation|(Pp.127e144) Jyvdskyld: PS-Kustannus,

Marckwort, A., & Marckwort, R. (1994). Kouluttajan uudet vaatteet /. Maarianhamina: Merme-
rus.

Maslow, A. H. (1943). A theory of human motivation. Psychological Review, 50(4), 370.
Maslow, A. H. (1970). Motivation and personality Harper & Row New York.

Matilainen, V. (1998). Keskisuomalaisten peruskoululaisten koulumotivaatio oppilaiden itsensd
Jja heiddn vanhempiensa arvioimana

Matthews, J. C. (1998). Somatic knowing and education. The Educational Forum, , 62. (3) pp.
236-242.

McDougall, W. (1908). An introduction to social psychology Courier Corporation.

Metsdamuuronen, J. (2005). Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissd (3. laitos. ed.). Hel-
sinki: International Methelp.

Metsdamuuronen, J. (2006). Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissd : Tutkijalaitos (3. lai-
tos, 2. korj. p. ed.). Helsinki: International Methelp.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis : An expanded sourcebook
(2nd ed. ed.). Thousand Oaks (Calif.): Sage.

Miserandino, M. (1996). Children who do well in school: Individual differences in perceived
competence and autonomy in above-average children. Journal of Educational Psychology,

88(2), 203.

Mondada, L. (2006). Video recording as the reflexive preservation and configuration of pheno-
menal features for analysis. Video Analysis, ,51-68.

Montessori, M. (1967). The discovery of the child Aakar Books.

Murphy, P. K., & Alexander, P. A. (2000). A motivated exploration of motivation terminology.
Contemporary Educational Psychology, 25(1), 3-53.



133
Murphy, R. J., Gray, S. A., Straja, S. R., & Bogert, M. C. (2004). Student learning preferen-
ces and teaching implications. Journal of Dental Education, 68(8), 859-866.
Murray, H. A. (1938). Explorations in personality.
Niemiec, C. P., & Ryan, R. M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the classroom
applying self-determination theory to educational practice. Theory and Research in Educati-
on, 7(2), 133-144.
Nurmi, J., & Salmela-Aro, K. (2002). Modernin motivaatiopsykologian perusta ja kisitteet. Teok-
sessa: Nurmi, JE & Salmela-Aro, K .(Toim.) Mikd Meitd Liikuttaa.Modernin Motivaatiopsy-

kologian Perusteet, , 10-27.

Oliver, P. (2010). The student's guide to research ethics (2nd ed. ed.). Maidenhead Berkshire
England ; New York: McGraw-Hill/Open University Press,.

Opetushallitus. (2004). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.
Opetushallitus. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.

Pashler, H., McDaniel, M., Rohrer, D., & Bjork, R. (2008). Learning styles concepts and eviden-
ce. Psychological Science in the Public Interest, 9(3), 105-119.

Patrikainen, R. (1997). Ihmiskdsitys, tiedonkdsitys ja oppimiskdsitys luokanopettajan pedagogi-
sessa ajattelussa. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Peltonen, M., & Ruohotie, P. (1992). Oppimismotivaatio : Teoriaa, tutkimuksia ja esimerkkejd
oppimishalukkuudesta. Helsingissi: Otava.

Pierce, W. D., Cameron, J., Banko, K. M., & So, S. (2003). Positive effects of rewards and per-
formance standards on intrinsic motivation. Psychological Record, 53(4), 561-578.

Pintrich, P. R. (2003). A motivational science perspective on the role of student motivation in
learning and teaching contexts. Journal of Educational Psychology, 95(4), 667.

Pintrich, P. R., & De Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning components of
classroom academic performance. Journal of Educational Psychology, 82(1), 33.

Pirie, S. E. (1996). Classroom video-recording: When, why and how does it offer a valuable data
source for qualitative research?.

Prashnig, B. (2003). Elikoon erilaisuus : Oppimisen vallankumous kdytidnnossd (3. p.ed.). Jy-
viskyld: PS-kustannus.

Reeve,J., Bolt, E., & Cai, Y. (1999). Autonomy-supportive teachers: How they teach and motiva-
te students. Journal of Educational Psychology, 91(3), 537.

Reiff, J. C. (1992). Learning styles. what research says to the teacher series.



134

Reis, H. T., Sheldon, K. M., Gable, S. L., Roscoe, J., & Ryan, R. M. (2000). Daily well-
being: The role of autonomy, competence, and relatedness. Personality and Social Psycho-
logy Bulletin, 26(4), 419-435.

Reiss, S. (2004). Multifaceted nature of intrinsic motivation: The theory of 16 basic desires. Re-
view of General Psychology, 8(3), 179.

Reiss, S. (2012). Intrinsic and extrinsic motivation. Teaching of Psychology, 39(2), 152-156.
Reiss, S. (2013). Myths of intrinsic motivation.
Riessman, C. K. (2008). Narrative methods for the human sciences.

Rowe, V. C. (2009). Using video-stimulated recall as a basis for interviews: Some experiences
from the field. Music Education Research, 11(4),425-437.

Rule, A. C., Dockstader, J. C., & Stewart, R. A. (2006). Hands-on and kinesthetic activities for
teaching phonological awareness. Early Childhood Education Journal, 34(3), 195-201.

Ruohotie, P. (1985). Kehittyvi ja kannustava kouluyhteisd. Tutkimustulosten Avaama Nékokulma
Koulun Sisdiseen Kehittdmiseen.Tampereen Yliopiston Hdmeenlinnan Opettajankoulutuslai-
tos.Selosteita Ja Tiedotteita, 2

Ruohotie, P. (1998). Motivaatio, tahto ja oppiminen. Helsinki: Edita.

Ruusuvuori, J., Tiittula, L., & Aaltonen, T. (2005). Haastattelu : Tutkimus, tilanteet ja vuorovai-
kutus. Tampere: Vastapaino.

Ryan, R. M., & Grolnick, W. S. (1986). Origins and pawns in the classroom: Self-report and pro-
jective assessments of individual differences in children's perceptions. Journal of Personali-
ty and Social Psychology, 50(3), 550.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions and
new directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54-67.

Saaranen-Kauppinen A., & Puusniekka A. (2006). KvaliMOTV - menetelmdopetuksen tietovaran-
to [verkkojulkaisu]. Retrieved 12/18, 2014, from
http://www .fsd.uta.fi/menetelmaopetus/kvali/LL5_4.html

Schunk, D. H. (1981). Modeling and attributional effects on children's achievement: A self-
efficacy analysis. Journal of Educational Psychology, 73(1), 93.

Schunk, D. H. (1983). Reward contingencies and the development of children's skills and self-
efficacy. Journal of Educational Psychology, 75(4),511.

Schunk, D. H. (1991). Self-efficacy and academic motivation. Educational Psychologist, 26(3-4),
207-231.

Seale, C., Gobo, G., Gubrium, J. F., & Silverman, D. (2004). Qualitative research practice Sage.



135

Seidel, T., Stiirmer, K., Blomberg, G., Kobarg, M., & Schwindt, K. (2011). Teacher learning
from analysis of videotaped classroom situations: Does it make a difference whether
teachers observe their own teaching or that of others? Teaching and Teacher Education,
27(2),259-267.

Sherin, M., & van Es, E. (2005). Using video to support teachers’ ability to notice classroom in-
teractions. Journal of Technology and Teacher Education, 13(3),475-491.

Silver, H., Strong, R., & Perini, M. (1997). Integrating learning styles and multiple intelligences.
Educational Leadership, 55(1), 22-27.

Syrjald, L. (1994). Laadullisen tutkimuksen tyotapoja. Helsinki: Kirjayhtyma4.

Tammelin, T., Laine, K., & Turpeinen, S. (2012). Liikkuva koulu-ohjelman pilottivaiheen 2010—
2012 loppuraportti. Liikunnan Ja Kansanterveyden Julkaisuja, 261

Tikkanen, P. (2008). "Helpompaa ja hauskempaa kuin luulin" : Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljdsluokkalaisten kokemana Jyviskylan yliopisto.

Tuomi, J., & Sarajérvi, A. (2009). Laadullinen tutkimus ja sisallo nanalyysi (5., uud. laitos. ed.).
Helsinki: Tammi.

Tynjéld, P. (1999). Oppiminen tiedon rakentamisena : Konstruktivistisen oppimiskdsityksen pe-
rusteita. Helsinki: Kirjayhtymad.

Van Deventer, J. (2009). Ethical considerations during human centred overt and covert research.
Quality & Quantity, 43(1),45-57.

Vienola, V. (2004). Videoiden kiytto tutkimuksen apuvilineeni. Teoksessa: J.Enkenberg,
E.Savolainen & P.Viisdnen (Toim.) Tutkiva opettajankoulutus—Taitava Opetta-
Jja.Savonlinnan Opettajankoulutuslaitos, ,71-81.

Vilkka, H. (2005). Tutki ja kehitd. Helsinki: Tammi.

Vuorinen, I. (1993). Tuhat tapaa opettaa : Menetelmdopas opettajille, kouluttajille ja ryhmdn
ohjaajille. Naantali: Resurssi.

Zimmerman, B. J. (2000). Self-efficacy: An essential motive to learn. Contemporary Educational
Psychology, 25(1), 82-91.

Zimmerman, B. J., & Kitsantas, A. (1997). Developmental phases in self-regulation: Shifting
from process goals to outcome goals. Journal of Educational Psychology, 89(1), 29.

Zimmerman, B. J., & Kitsantas, A. (1999). Acquiring writing revision skill: Shifting from process
to outcome self-regulatory goals. Journal of Educational Psychology, 91(2),241.

Zuber-Skerritt, O. (2003). New directions in action research Routledge.



136

9 LIITTEET

Teemahaastattelu:

Teemat:

- Oppimistyylit

- Toiminnallinen oppiminen?

- Toiminnallisen oppimisen vahvuudet?

- Toiminnallisen oppimisen heikkoudet?

- Toiminnallisen oppimisen mahdollisuudet?

- Toiminnallisen oppimisen uhat?



