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Tiivistelmé: Tutkimuksen tarkoituksena oli saada tietoa, mitd kahdeksasluokkalaiset oppi-
laat kokevat oppivansa ilmidpohjaisessa opetuksessa ja tunnistavatko he siind opittuja asi-
oita. Lisdksi oltiin kiinnostuneita, miten oppilaat mieltdvat ilmidpohjaiset teemapdivit.
Oppilaita pyydettiin my0s vertailemaan teemapdivid perinteiseen opetukseen. Aihe on
ajankohtainen ja sitd on perusteltua tutkia, silld uuden opetussuunnitelman myota il-
midpohjaisuus on tullut peruskouluihin. Tutkimuksen teoriaosuus sisdltdd keskeiset késit-
teet, jotka ovat tulevaisuuden taidot, projektioppiminen, tutkiva oppiminen ja ilmidpohjai-

nen oppiminen.

Tutkimusta varten haastatteluihin osallistui kuusi kahdeksasluokkalaista poikaa keskisuo-
malaisesta koulusta syksylld 2018. Oppilaat haastateltiin yksilollisesti kdyttden teemahaas-
tattelua. Tutkimusmenetelmind tdssd tyOssd hyoddynnettiin aineistoldhtdistd temaattista

sisdllonanalyysia.

Tutkimuksen tulokset osoittavat oppilaiden kokevan oppivansa ilmidpohjaisessa opetuk-
sessa erityisesti konkreettisia asioita ja suunnittelun taitoja. Oppilaat olivat oppineet il-
midpohjaisina teemapdivind tulevaisuuden taitoja, jotka liittyivdt yhteistoimintaan, ongel-
manratkaisuun ja ajattelun taitoihin. Haastatteluun osallistuneet nostivat esille myds pro-
sessin ymmartdmistd, vastuunottamista ja aikatauluttamista. Oppilailla oli haasteita nimeta

opittuja asioita ilmidpohjaisesta opetuksesta, mutta tulosten perusteella se ei vilttamatta



ole helppoa muussakaan koulunkdynnissd. Haastateltavista suurin osa koki oppineensa
vihemmaén teemapdivind kuin perinteisessd opetuksessa. Teemapdéivistd kuitenkin pidetddn
paljon ja niitd voisi jérjestdd oppilaiden mukaan useammin. Oppilaiden mielestd ne ovat
mukavaa vaihtelua, joissa ei tarvitse muuttaa juuri mitdéin. Haastateltavat eivdt osanneet

sanoa, mika on teemapdivien tarkoitus.

Avainsanat: ilmidpohjainen oppiminen, tutkiva oppiminen, projektioppiminen, tulevai-

suuden taidot, oppilaiden kokemukset, kahdeksasluokkalaiset

Abstract: The purpose of this study was to find out what eighth-grade pupils experience
about learning in phenomenon-based teaching and whether they can name things they have
learned. In addition, there was interest in how pupils experience phenomenon-based theme
days. The pupils were also asked to compare theme days with traditional teaching. The
topic is of current interest and worth doing research on because new curriculum has
brought phenomena to the primary school. The theory part of the study contains the most
essential terms that are 21% century skills, project-based learning, inquiry-based learning,

and phenomenon-based learning.

Six eighth-grade boys were interviewed for this study in autumn 2018 at a school in Cen-
tral Finland. Pupils were interviewed individually using a theme interview. In this study,

the research method used was thematic content analysis.

The results of this study show that the pupils felt phenomenon-based teaching helped them
learn particularly well concrete things as well as planning skills. They had learned 21% cen-
tury skills that were related to co-operation, problem solving, and thinking skills. Inter-
viewees also told about understanding of process, taking responsibility, and scheduling.
They found it more challenging to name things they had learned during the phenomenon-
based teaching, but results show that this is not easy in the case of normal schooling, ei-
ther. Most of the interviewed pupils experienced that they had learned less during the
theme days than in the traditional teaching. However, theme days are very popular among
pupils, and they would like to experience such days more often. Pupils see theme days add-

ing variety to their daily routine, and thus interesting, and they see the theme days are good

i



as they are, and little, if anything, should be changed. However, the interviewees did not

know what the purpose of theme days is.

Keywords: phenomenon-based learning, inquiry-based learning, project-based learning,

21 century skills, pupils’ experiences, eighth-graders
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1 Johdanto

Vuonna 2016 kéyttoonotetun perusopetuksen opetussuunnitelman mystd Suomessa ollaan
velvollisia jarjestimdin ilmidpohjaista opetusta (Opetushallitus 2018). [Imidpohjaisuus on
todettu oppilaita motivoivaksi menetelméksi (Silander 2015, 19; Tessier & Tessier 2015) ja
oppilaat ovat saaneet ilmidpohjaisessa opetuksessa onnistumisen, jactun asiantuntijuuden,
keskindisen huolenpidon ja vastuunoton kokemuksia (Cantell 2016, 163). Oppimisproses-
sissa tunteilla on yhteys oppimistuloksiin (Lonka, Hietajarvi, Hohti, Nuorteva, Rainio,
Sandstrom, Vaara & Westling 2015, 61). Erityisesti ilmioldhtdisyyden on havaittu nostat-
tavan monenlaisia tunteita, ja parhaimmillaan oppilaat voivat saavuttaa jopa flow-tilan
(Litmanen, Lonka, Inkinen, Lipponen & Hakkarainen 2012). Luokanopettajaopiskelijat
ovat raportoineet vahvoista positiivisista ja negatiivisista tunteistaan ilmidldhtdisen opetuk-
sen aikana, mutta kurssin jdlkeen pddllimmaisend mielessd olivat hyvit kokemukset, koska
lopputulos oli onnistunut (Lonka 2015, 124). Useat opettajat ovat havainneet huomattavan
positiivisen vaikutuksen oppilaiden vastuullisuuden oppimiseen ja oppijaminidkuvaan sekd

ilmapiiriin (Ovaska, Rongas, Luostarinen & Kekkonen 2014, 10).

[Imidpohjaisuuteen kohdistuu myos kritiikkid. Huolta kannetaan erityisesti késitteiden op-
pimisesta (Cantell 2016, 161). Kéytdnnon toteutus aiheuttaa opettajille pohdittavaa ja il-
midlahtoisyyden koetaan vievén paljon aikaa (Ovaska ym. 2014, 9). Oman haasteensa tuo
ilmiépohjaisuuden arviointi, kun opettajat suunnittelevat arvioitavia kohteita ja miten he
sopivat arvioinnista oppilaiden kanssa (Lonka 2015, 125). Koska uusin perusopetuksen
opetussuunnitelma on ollut kiytdssd vasta hieman yli kaksi vuotta, sen vaikutukset oppi-

mistuloksiin nihddén my6hemmin, vaikka kriittistd keskustelua asiasta onkin jo ollut.

IImidpohjaisuuteen liittyen 10ytyy vield vidhédn tutkimuksia ja erityisesti oppilaiden koke-
muksista ei ole juurikaan késitystd. Ty0 tarjoaa tutkimuskentélle uutta tietoa, miké ei vilt-
taméttd ole yleistettdvissd. Yleistettdvyys ei olekaan timédn tutkimuksen tarkoitus, vaan
tarkedmpéd on tuottaa uusia kuvauksia ilmidsté, kuten tyypillisesti laadullisessa tutkimuk-
sessa (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 284). Tutkimuksessa annetaan puheenvuoro

oppilaille keskittyen heiddn kokemuksiin pinnalla olevasta oppimisen muodosta. Erityisesti



ollaan kiinnostuneita nuorten oppimiskokemuksista tissd kontekstissa. Opettajaksi opiske-
levana olen kiinnostunut tistd ajankohtaisesta aiheesta, mikd tulee ndkymaédédn tulevassa
tyOssd ja mikd on synnyttinyt paljon puhetta puolesta ja vastaan. Vastakkainasettelun aika

ei ole ohi mydskiin opettajien keskuudessa.

Tutkimuksen padkysymyksessd pohditaan, mitd ylikouluikéiset oppilaat kokevat oppivan-
sa ilmidpohjaisessa opetuksessa. Alakysymysten kautta tarkastellaan, tunnistavatko oppi-
laat opittuja asioita ilmidpohjaisessa opetuksessa, miten oppilaiden mielestd ilmidpohjai-
nen opetus eroaa perinteisestd opetuksesta ja miten oppilaat mieltdvdt monialaiset oppi-

miskokonaisuudet.

Oppilaat haastateltiin keskisuomalaisella koululla marraskuussa 2018 normaalin koulupéi-
vén aikana. Tutkimukseen osallistui kuusi kahdeksasluokkalaista poikaa, jotka haastateltiin
yksilollisesti kédyttden teemahaastattelua. Oppilailla oli ollut monialainen teemapiiva kou-
lulla saman syksyn aikana, jota haastateltavat olivat olleet suunnittelemassa. He myds osal-
listuivat toisten oppilaiden suunnittelemiin pajoihin. Teemapidividnd opettajat vastasivat
pajojen valvonnasta. Tutkimusmenetelména téssd tydssd kdytettiin aineistoldhtdistd temaat-
tista siséllonanalyysié, jossa tuloksia esitelldén tekstin lisdksi temaattisina verkkoina eli

erddnlaisina késitekarttoina (ks. Attride-Stirling 2001, 387-389).

Tutkielman toinen luku sisdltdé teoreettisen taustan, jossa ilmidpohjaista oppimista ja mui-
ta tdmdn tyon kannalta keskeisid kisitteitd selvitetddn. Kolmannessa luvussa tutustutaan
kaytettyihin menetelmiin ja analysoidaan tutkimuksen luotettavuutta. Neljinnessd luvussa

esitellddn timéan tutkimuksen tulokset, ja viimeinen luku siséltdd pohdintaosion.



2 Teoreettinen tausta

Téasséd luvussa madritellddn tdimén tutkimuksen tarkeimmat kasitteet. Luku siséltda tulevai-
suuden taidot, projektioppimisen, tutkivan oppimisen ja ilmidpohjaisen oppimisen. Kaikki
ndmai késitteet liittyvat tilld hetkelld kdytossd olevaan perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin. Néistd ilmidpohjainen oppiminen on tdmin tutkielman keskeisin termi. Tutki-
valla oppimisella ja projektioppimisella taas on paljon yhtéldisyyksid ilmiopohjaisuuden
kanssa. Kaikki edelld mainitut oppimisen muodot tdhtddvét oppilaiden tulevaisuuden taito-
jen kehittymiseen. Ilmidpohjaiseen oppimiseen liittyy melko ldheisesti myods muita késit-
teitd, kuten ongelmakeskeinen oppiminen, mutta tdssd on tehty rajausta ja valittu kaksi

sithen keskeisesti vaikuttavaa termia.

2.1 Tulevaisuuden taidot

Maailma on muuttunut ja muuttuu jatkuvasti kovaa vauhtia. Tdmé on herdttinyt ihmiset
pohtimaan, tutkimaan ja ennustamaan, mité taitoja uusi sukupolvi tarvitsee tulevaisuudes-
sa. Tulevaisuudessa tarvittaville taidoille on olemassa useita melkein samaa tarkoittavia
termejd, kuten 2000-luvun taidot ja avaintaidot sekd englanninkielisissd tutkimuksissa pal-
jon kéytetty 21th century skills, joista on kirjoitettu jo vuosien ajan. Euroopan Unioni on
padtynyt kdsitteeseen Key Competences for Life Long Learning. Tihén tutkimukseen késit-
teeksi on valikoitunut tulevaisuuden taidot, jolla tarkoitetaan tietoja ja taitoja, joita oppilaat
tarvitsevat 2000-luvulla (Salo, Kankaanranta, Vahdhyyppd & Viik-Kajander 2011, 20).
Naille taidoille on olemassa erilaisia midritelmid, mutta tutkijat nikevédt ne kuitenkin pit-
kalti samankaltaisina. Silvan (2009) mukaan tulevaisuuden taitoja ovat kriittinen ajattelu,
ongelmanratkaisutaito, informaatiolukutaito, yhteistoiminta, eliménhallinnan taidot ja op-
pimaan oppiminen. Lonka (2015, 42) kirjoittaa samasta asiasta listatessaan monimutkaisia
taitoja, joita ovat esimerkiksi teknologian kayttotaito, vuorovaikutustaidot, empatiakyky ja
kulttuurien ymmartdminen. Tuominen ja Hellstrom (2017, 66) tuovat esille, ettd tulevai-
suuden taidot voidaan myos jaotella ryhmiin esimerkiksi seuraavalla tavalla: oppimisen

taidot, moniluku- ja ymmarrystaidot sekd eldmén taidot.



Tulevaisuudessa tarvittavien taitojen oppimiseen kuuluu vahvasti tietotekniikka, mikd on
integroitu eri oppiaineisiin, ja tdssd onkin tapahtunut muutos verrattuna aiempiin vuosi-
kymmeniin, milloin kouluissa opetettiin vain erikseen tietoteknisid taitoja (Tuomi, Multi-
silta & Niemi 2011, 181). Tietotekniikan integroinnilla opetukseen on havaittu korrelointia
tulevaisuuden taitojen oppimisen kanssa, ja oppilaiden tietotekniikan kdytdn on huomattu
johtavan kouluissa edistyksellisempiin oppimiskokemuksiin verrattuna siithen, jos vain
opettaja kayttdd tietotekniikkaa (Norrena & Rikala 2011). Tietotekniikkaan liittyen
Lankshear ja Nobel (2006) nostavat yhdeksi tirkedksi taidoksi usean asian suorittamisen
samanaikaisesti, josta kdytetddn englanninkielistd késitettd multitasking. He toteavat, ettd
oppilaiden tiytyy siirtyd eri alustojen ja ldhteiden vililld sekd toimimaan samalla monita-

hoisesti.

Kriittistd, analyyttistd ja luovaa ajattelua on pidetty tirkednd jo kauan sitten, silld antiikin
Kreikassa filosofi Sokrates ja myohemmin tunnettu kasvatuspsykologi John Dewey ovat
puhuneet niistd asioista (Silva 2009). Niin sanottuja tulevaisuuden taitoja on siis tarvittu
aiemminkin, mutta nykydin koulun tehtdvéni on kehittdd lapsia epdvarmempaan ja muu-
toksien maailmaan (Tuominen & Hellstrom 2017, 66). Silvan (2009) mukaan kahden vii-
me vuosikymmenen aikana tiettyjd taitoja on nostettu enemmén esille, koska maailma ja
tyonteon luonne ovat muuttuneet. Hén jatkaa, ettd rutiininomaisista tdistd vastaa nykyéddn
yhd useammin tietokone ja melkein jokaisella toimialalla ihmisiltd vaaditaan tiedon etsi-
mistd eri ldhteistd sekd sen analysoimista, ja lopulta tietoa pitdisi pystyd kayttiméin hyo-

dyllisesti.

Tulevaisuuden taitoja on mielestdni hyvé kehittdd juuri peruskoulussa, koska opiskelu siel-
14 valmistaa jatko-opintoihin ja tydeldmddn, joissa osaamiselle on kdyttod. Toki tulevai-
suuden taitoja tarvitsee eldmadssé yleensékin. Opetukseen kéytetty aika on arvokasta, joten
sitd pitdd kdyttdd muuhunkin kuin tiedon jakamiseen, eli opetuksen pitdisi kehittdd nykyisié
kansalaisen tarvitsemia taitoja ja erityisesti ajattelun taitoja (Opetushallitus 2010, 5). Oppi-
las pitdisi saada aktiiviseksi, mutta pelkdén oppilaan jddvén todellisuudessa usein passii-
viseksi opettajan varjoon. Mishran ja Mehtan (2007) tutkimuksen mukaan opettajat kuiten-
kin kokevat metataidot, jotka voidaan liittda tulevaisuuden taitoihin ja joihin kuuluvat juuri

ajattelutaidot, oppilaille oleellisempina kuin perustaidot. Tédssd tapauksessa perustaidoilla



tarkoitetaan muun muassa ydinaineksen hallintaa ja digitaalista lukutaitoa. Kriittisen ajatte-
lun ja ongelmanratkaisutaitojen osaaminen lisddvét oppilaiden motivaatiota ja niakyvit op-
pimistuloksissa positiivisesti (Trilling & Fadel 2009, 53-54). Yhdysvalloissa noin tuhan-
nelle aikuiselle teetetystd kyselystd selvidd, ettd vastaajista 80 prosenttia haluaa nykypadi-
vin koulun opettavan kriittisen ajattelun taitoja ja se ndhtiin kaikista tdrkeimpénd osa-
alueena (Bushaw & Lopez 2013). Myos sosiaaliset ja emotionaaliset taidot kuuluvat yleen-
sé tulevaisuuden taitojen madritelmiin. Tutkimus osoittaa peruskoulutasolla toteutetuilla
SEL-ohjelmilla, mika tulee englanninkielen sanoista social-emotional skills, olevan posi-
tiivinen vaikutus muun muassa ilmapiiriin, oppilaiden akateemisiin, sosiaalisiin ja emotio-
naalisiin taitoihin sekd asenteisiin itsed ja muita kohtaan (Payton, Weissberg, Durlak,
Dymnicki, Taylor, Schellinger & Pachan 2008). Tulevaisuuden taidot painottaa yhteistoi-
minnallista oppimista ja se on todettu tehokkaammaksi kuin kilpailukeskeinen oppimistapa
tai yksilollinen oppiminen (Johnson, Johnson & Stanne 2000). Yhteistoiminnallisten ope-
tusmenetelmien on todettu parhaimmillaan edistavén oppilaiden yhteistoiminnallisia taitoja

sekd sosiaalista ja vuorovaikutuksellista osaamista (Peltokorpi 2008, 21).

Tulevaisuuden taidot ovat saaneet osakseen myos arvostelua. Tulevaisuuden taitoihin kes-
kittyminen voi laiminlyddé tirkeitd perustaitoja, kuten lukemista ja kirjoittamista, joiden
osaamistaso onkin laskussa useissa eri maissa (Davies 2018). Silva (2009) kirjoittaa kriiti-
koiden kokevan termin merkityksettoméni ja tulevaisuuden taidot opetuksen ydinsiséaltod
hédiritsevéand tekijdnd. Han jatkaa, ettd kriittisesti asiaan suhtautuvien mielestd néité taitoja
el voida mitata luotettavasti, tehokkaasti ja skaalautuvasti. Yhdysvaltalainen Common Co-
re —yhdistys (2009) ndkee tulevaisuuden taitojen painottamisen opettamisessa jattivén tie-
tamyksen, josta englanninkielessd kiytetddn termid knowledge, marginaaliseen asemaan.
Yhdistys tuo esille kognitiivisen tieteen ndkemyksen taitojen ja tietdmyksen yhteenkuulu-

vuudesta.

Norrena (2013, 81-82, 97, 112-114) on tulevaisuuden taitoja kédsittelevisséd vaitdskirjassaan
tehnyt tapaustutkimuksia kolmeen eri kouluun ja niiden mukaan oppilaat kokevat opetuk-
sen olevan vield enimmékseen perinteistd, eikd tulevaisuuden taitoja edistavdd. Tulevai-
suuden taitojen késitteet olivat osalle oppilaista vaikeita ymmartdd, mutta toisaalta osa op-

pilaista néki koulun paikkana, jonka pitdisi opettaa néitd taitoja. Hanen havaintojensa mu-



kaan oppilaat enimmikseen pitdvét tulevaisuuden taitoja edistdvistd toimintatavoista, kuten

projektitoistd, tietotekniikan integroinnista opetukseen sekd yhteistoiminnasta.

Norrena (2013, 30-31) tuo esille, ettd perinteistd opetusta, joka pohjautuu behavioristiseen
oppimiskésitykseen ei ndhdi tulevaisuuden taitoja kehittdvand toimintatapana. Hin nostaa
sen sijaan oppilasldhtdisen, konstruktivistiseen oppimiskésitykseen tukeutuvan opetuksen
auttavan tulevaisuuden taitojen kehittymisessd. Hin jatkaa vield, ettd jos oppilaiden halu-
taan menestyvén tyoelaméssi, heidén pitdisi antaa olla sisdllontuottajia ja aktiivisia toimi-
joita, mikd ottaa samalla huomioon yksil6llisen oppimisen. Lonka (2015, 43) ihmettelee,
miten suomalaisissa kouluissa kéytetddn vield nykyddn niin paljon menetelmid, joiden
pddmaiirdnd on tietojen sisdistiminen. Hinen mukaansa eri taitojen olisi nivouduttava yh-

teen koulumaailmassa.

Suomen uusissa opetussuunnitelmissa tulevaisuuden taidot ovat hyvin néhtavilld (Lonka
2015, 43). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet sisdltdvit laaja-alaiset osaamis-
kokonaisuudet, jotka ndhdéddn tdnd paiviani ja tulevaisuudessa tdrkeind taitoina. Opetus-
suunnitelmassa mainitaan kasvanut tarve laaja-alaiselle osaamiselle, koska ympérdiva
maailma eldd muutoksessa. “Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, ar-
vojen, asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta. Osaaminen tarkoittaa myods ky-
kyéd kayttdd tietoja ja taitoja tilanteen edellyttdmalld tavalla.” (Opetushallitus 2014, 20.)
Nykyéén siis painotetaan, etti tieto ei jdisi irralliseksi osa-alueeksi sekd osaamisen yhteytta
kaytantoon. Opetussuunnitelmassa on listattu laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet seitse-
mén otsikon alle: ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1), kulttuurinen osaaminen, vuorovai-
kutus ja ilmaisu (L2), itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3), monilukutaito (L4), tieto-
ja viestintdteknologinen osaaminen (L5), tydeldmaétaidot ja yrittdjyys (L6) sekd osallistu-
minen, vaikuttaminen ja kestdvén tulevaisuuden rakentaminen (L7) (Opetushallitus 2014,
20-24). Kuten voidaan havaita, opetussuunnitelma nostaa paljon samoja asioita tarkeiksi

tulevaisuuden taidoiksi ja osaamistavoitteiksi kuin mité tutkimuksista on ndhtdvissa.



2.2 Projektioppiminen

Projektioppiminen tunnetaan englanninkielisisséd teksteissd kdsitteelld project-based lear-
ning. Projektioppiminen on oppilaskeskeistd oppimista, jossa oppilaat ratkaisevat aitoja,
todellisen maailman ongelmia (Bell 2010). Projektioppiminen on monitieteellisti ja kehot-
taa toimimaan ilman oppiainerajoja (Eriksson & Viro 2015). My®s uusin perusopetuksen
opetussuunnitelma korostaa oppiaineiden yhteistyotd (Opetushallitus 2014). Projektioppi-
misella ja tutkivalla oppimisella on paljon yhteistd, ja projektioppimisella voidaan joissain
tapauksissa saavuttaa melkein yhtd hyvid tuloksia kuin tutkivassa oppimisessa (Hakkarai-

nen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 26-27).

Projektioppiminen on 1dhtdisin 1600-luvun arkkitehti- ja insinédrikoulutuksesta Euroopas-
sa. Projektioppiminen pohjautuu John Deweyn ajatuksiin progressivimista ja eksistenta-
lismista, William Kilpatrickin projektimetodeihin, Jerome Brunerin oppeihin sekd Herbert
Thelenin ryhméatutkimukseen. Heiddn oppilaslédhtoiset ndkemyksensé ja ideansa ovat luo-
neet uutta tutkimustietoa. (Oguz-Unver & Arabacioglu 2014.) Varhain 1900-luvun alussa
kolmesta keskeisestd ajatuksesta tuli projektioppimisen tdrkeimmit arvot: “oppilaskeskei-
nen oppiminen”, “tekemalld oppiminen” ja “koulun opetusten soveltaminen kotona” (Col-
ley 2008). Projektioppiminen kuitenkin yleistyi vasta vuonna 1965 ja siité ldhtien kouluissa
on tehty erilaisia projekteja, jotka sisdltdvat kdytdnnon tyoskentelyd, monialaisia teemoja,
opintomatkoja sekd laboratoriotydskentelyd (Oguz-Unver & Arabacioglu 2014). Viron,

Joutsenlahden ja Erikssonin (2016) mukaan projektioppimisen opetusmenetelmi on kui-

tenkin saanut tdimanhetkisen muotonsa vain joitain vuosia sitten.

Projektioppimiseen liittyen on olemassa paljon positiivisia tutkimustuloksia, joiden mu-
kaan sitd kannattaa kouluissa jirjestdd. LUMA SUOMI —kehittdmisohjelman yhteni osana
on yldkoulun matematiikan opetukseen keskittyvd Projektioppiminen-kehittimishanke,
josta saatujen kyselyvastausten perusteella oppilaat pitivit projektimaisesta tydskentelysta,
ja haasteista huolimatta kaikki opettajat voisivat toteuttaa projekteja tulevaisuudessakin
(Eriksson & Viro 2015). Useat tutkimukset, kuten esimerkiksi Bell (2010), Holm (2011) ja
Remijan (2016) tuovat esille projektioppimisen olevan motivoivaa oppilaiden nakékulmas-

ta. Eri ldhteistd nousee esille projektioppimisen kehittdvian opiskeltavan sisdllon syvilli-



sempdd ymmartdmistd ja ryhmétydskentelyssa tarvittavia vuorovaikutustaitoja (Eriksson &
Viro 2015; Kaldi, Filippatou & Govaris 2011; Viro ym. 2016). Liséksi projektioppimisen
avulla harjoitetaan ongelmanratkaisutaitoja, spontaaniutta, pitkdjénteisyyttd, tietoteknisid
taitoja (Eriksson & Viro 2015), luovuutta, kidytinnonliheistd ja kriittistd ajattelua, itseoh-
jautuvuutta sekd akateemisia taitoja (Kaldi ym. 2011). Projektioppimisen kautta oppilaat
ovat sitoutuneempia opiskeluun ja toiminnalliset projektit vaikuttavat positiivisesti tunnel-
maan sekd tyorauhaan luokassa (Eriksson & Viro 2015). Projektimaisen tydskentelyn on
todettu lisddvan mielekdstd oppimista oppilaiden keskuudessa, sithen voi helpommin yh-
distdd oppilaiden erilaiset oppimistyylit ja projekteihin oppilaat voivat osallistua kykyjensa
mukaan (Kaldi ym. 2011). On havaittu, ettd oppilaat osaavat siirtdd aiempia tietojaan uu-
siin tilanteisiin (Eriksson & Viro 2015). Holm (2011) kirjoittaa projektioppimisen tarjoa-
van menestymisen mahdollisuuksia suuremmalle massalle kuin niin sanottu perinteinen
opetus. Erikssonin ja Viron (2015) mukaan projektioppimisen hyvid puolia ovat myds
vaihtoehdot eriyttimiseen, kuten esimerkiksi matematiikassa on mahdollista jarjestia lisa-
tyoné projekteja lahjakkaille oppilaille, jos perinteinen opetus uhkaa kdydé heille turhaut-

tavaksi.

Projektioppimisen haasteisiin liittyen 10ytyy my0s runsaasti tietoa. Hakkaraisen ym. (2005,
25) mukaan projektioppiminen kouluissa tapahtuu tyypillisesti niin, ettd jokainen oppilas
tutustuu tiettyyn asiaan tai aiheeseen. Heiddn mukaansa tutkittavaa ongelmaa ei valttimatta
ole, tai opettaja on voinut antaa sen valmiiksi ja oppilas saattaa tyytyd viahéiseen ldhteiden
etsintdén, jolloin kehittymattd jadvat tarkeét taidot, kuten tutkimusongelman asettaminen
sekd tarkeiden asioiden 10ytdminen tekstistd. Projektien suunnitteluun ja toteutukseen pitéi-
si panostaa kouluissa, koska huono projekti aiheuttaa oppilaissa helposti turhautumisen
tunteita, ja ryhmatyon toimimattomuus taas aiheuttaa sen, ettd oppilaat eivit koe projektia
mielekkddksi (Viro ym. 2016). Useat tutkimukset ovat osoittaneet projektioppimisen siir-
tdmisessd kdytdntoon olevan ongelmia (Eriksson & Viro 2015). Finucane, Johnson ja Pri-
deaux (1998) kirjoittavat, ettd projektioppimisen on kritisoitu vaativan opettajilta paljon
aikaa sekd opetusmateriaaleja. He tarkentavat oppilaista huolehtimiseen kuluvan enemmain
aikaa verrattuna perinteiseen opetukseen, ja oppilaiden pitdisi pystyd tyOskentelemiin

ryhmissd héiritseméttd luokan jirjestystd. Opettajia huolettaa tuntisuunnitteluun ja luokka-



huoneen organisointiin liittyvét asiat projektioppimisessa (Kaldi ym. 2011). Englishin
(2013) mukaan osa opettajista ajattelee oppilailla olevan puutteita niissd taidoissa, joita
tarvitaan projekteissa. Hin jatkaa, ettd motivaatio oppimiseen voi olla heikkoa, jolloin op-
pilas ei vélttdméttd jaksa ponnistella ja keskittyd asiaan. Hinen mukaansa oppilaan pitéisi
myOs osata sdddelld itseddn ja arvioida omaa kehittymistdén sekd hakea apua projektin
aikana. Kaldi ym. (2011) ndkevitkin projektioppimisen ldhestymistapana, joka ei ratkaise
kaikkia ongelmia, mutta on varteenotettava ja useissa tapauksissa opetusta tiydentdva

vaihtoehto.

Kuten edelld jo mainittiin, projekteja on kouluissa toteutettu pitk&én, mutta projektioppimi-
sen opetusmenetelmi on kehittynyt vuosien aikana. Projektit ovat kiinted osa perinteisté ja
uudempaa opetusta. Projektioppiminen tukee nykyistd oppimiskisitystd ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (Eriksson & Viro 2015). Sana projekti on mainittu uusim-
massa opetussuunnitelmassa lukuisia kertoja, esimerkiksi laaja-alaisen osaamisen yhtey-
dessi kirjoitetaan koulussa opittavan ryhmitoimintaa, projektitydskentelyé ja verkostoitu-
mista (Opetushallitus 2014, 24). Erikssonin ja Viron (2015) mukaan projektioppimista on

arvioitava perinteistd opetusta monipuolisemmin.

2.3 Tutkiva oppiminen

Tutkivaa oppimista vastaava englanninkielinen termi on inquiry-based learning. Hakkarai-
nen ym. (2005, 29) ovat mééritelleet sen pedagogiseksi malliksi, missé vahvistetaan oppi-
miseen kuuluvaa asiantuntijamaista tiedonhankintaa. Tutkiva oppiminen on ajattelutapa,
jossa oppiminen on ongelmanratkaisua ja tavoitteena on ilmididen ymmartdminen (Edu.fi
— opettajan verkkopalvelu 2017). Siind tietoa puretaan sekd luodaan ratkomalla yhdessa
ongelmia ja tarkastelun kohteeksi otetaan tdrked ja moniulotteinen aihe (Hakkarainen ym.
2005, 30). Tutkivassa oppimisessa luovuuden ja kekselidisyyden kehittdminen sekd oppi-

laan innostus uusia asioita kohtaan koetaan tarkedksi (Hakkarainen ym. 2005, 13).

Ennen 1800-lukua uskottiin suoran opettajakeskeisen opetuksen olevan toimiva oppimisen
muoto. Tdmaén luultiin olevan tehokas tapa siirtdd suuria tietomédérid lyhyessi ajassa oppi-

laan mieleen. Oppilas kuitenkin tarvitsee muutakin kehittyidkseen. Niinpd laboratoriomai-



sesta opettamisesta tuli 1800-luvun puolivilistd vuosisadan loppuun suosittua tiedeyhtei-
sOissd, koska omat ideat koettiin hyodyllisiksi ajattelun kehittimisessd. John Dewey esitti
1910-luvulla, ettd opetus on muutakin kuin tiedon siirtdmista; se sisdltdd myods oppimiseen
liittyvid prosesseja tai menetelmid. (Oguz-Unver & Arabacioglu 2014.) Useat tutkijat ovat-
kin sitd mieltd, ettd tutkiva oppiminen pohjautuu juuri Deweyn ajatuksiin. Tutkivan oppi-
misen pedagogisen mallin taustalla on tiedonrakentamisen teoria, joka korostaa oppilaan
aktiivisuutta ja yhdessd tekemistd (Hakkarainen ym. 2005, 29). Rautiainen (2013, 5) kir-
joittaa, ettd Suomessa tutkiva oppiminen nousi kunnolla esille 1990-luvulla ja tdna paivani
késite kuuluu luontevana osana oppimista koskevaan tutkimukseen. Hinen mukaansa tut-
kivaa oppimista on aina ollut, mutta nykyéén siitd tiedetddn enemmaén ja sen kdyttdminen
kouluissa on yleistynyt. Suomalaisista tunnettuja tutkivan oppimisen asiantuntijoita ovat
Kai Hakkarainen, Kirsti Lonka ja Lasse Lipponen, jotka ovat kirjoittaneet aiheesta kirjoja
sekd kehitténeet tutkivan oppimisen mallia (Kuvio 1). Tutkivan oppimisen mallissa oppi-
laat tekevidt ryhmissd tutkimushankkeen, johon he tuovat oman osaamisensa ja tietonsa
(Hakkarainen ym. 2005, 30). Keskeistd mallissa on jaettu asiantuntijuus, jolla tarkoitetaan
thmisten jakamaa tietoa toisille niin, ettd tdmén kautta pystytddn ratkaisemaan ongelmia

paremmin kuin yksin (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 143).
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Kuvio 1. Tutkivan oppimisen osat (Hakkarainen ym. 1999, 202; Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen 2004, 300)

On olemassa paljon tutkivaa oppimista puoltavia tutkimustuloksia. Oppilaat ovat kuvailleet
sitd mukavaksi toimintatavaksi, jossa oppii huomaamattaan mielenkiintoisia asioita (Pedas-
te, Vries, Burget, Bardone, Brikker, Jaakkola, Veermans, Siiman, Méeots & Lind 2015).
Hakkaraisen ym. (2005, 17) mukaan tutkivan oppimisen on todettu kehittdvén oppilaan
oppimista, ajattelua, ongelmanratkaisukykyd, tyoskentelytaitoja, sosiaalisia taitoja ja aktii-
vista osallistumista. Tutkivalla oppimisella on mahdollista saavuttaa syvéllisempi ymmaér-
tdminen eri oppiaineissa (Kang 2017; Price 2001). Tutkivan oppimisen eduiksi on havaittu
my6s muun muassa tieteellisen lukemisen kehittyminen, sanavaraston laajentuminen, ka-
sitteiden ymmartdminen, asenteen paraneminen tiedettd kohtaan sekd edistyminen kriitti-
sessd ajattelussa ja kognitiivisissa suorituksissa (Anderson 2002). Oppilaat voivat myos
oppia, kuinka he oppivat (Price 2001). Yhteisollinen tydskentely, mité tutkivassakin oppi-
misessa toteutetaan, edistdd ryhmiddn sitoutumista (Laine 2005, 194). Lonka (2015, 78)
kirjoittaa professori Sanna Jirveldn tutkimusryhmasti, joka on havainnut positiivisia tulok-
sia yhteistoiminnallisesta tutkivasta oppimisesta yldkoulussa; esimerkiksi toiselle opetta-

minen kehitti oppilaan omaa ymmarrystd ja samalla opittiin toisen oppilaan kayttdmié stra-
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tegioita tehtdvien ratkaisussa. Tutkivan oppimisen ryhmissd matematiikka miellettiin vé-
hemmaén haastavaksi, koska yhteinen tyoskentely antoi tukea ajattelun kehittymisessa. Tut-
kivaa oppimista voi toteuttaa my0s tietokonepohjaisena, mikd onkin todettu tehokkaaksi

toimintatavaksi useissa eri tutkimuksissa (Pedaste ym. 2015).

Myos tutkivaan oppimiseen liittyy haasteita. Tutkivan oppimisen taitoja tdytyy opetella ja
sithen voi kulua paljon aikaa. Riittddko oppilailla pitkdjénteisyyttd ja ovatko he tarpeeksi
ahkeria? Opettajan nidkokulmasta tutkivan oppimisen jérjestiminen saattaa vaikuttaa mo-
nimutkaisemmalta verrattuna perinteiseen opetukseen. Kirschner, Sweller ja Clark (2006)
kokevat tutkivan oppimisen ohjauksen olevan vidhéistd luokkahuoneessa ja jatkavat, ettd
tutkimustuloksista ei ole selvdsti néhtivissd sen hyotyd. Edelson, Gordin ja Pea (1999) ovat
listanneet tutkivan oppimisen liittyvid haasteita: oppilaiden riittivan korkea motivaatio
merkitykselliseen oppimiseen, tutkimustekniikoiden kéyttdminen, oppilaiden taustatieta-
mys, oppilaiden kyky hallita monimutkaisia tehtdvid ja kdytdnnon rajoitukset. Liséksi lap-
silla on todettu olevan vaikeuksia systemaattisissa tieteellisissd tutkimustdissd (Krajcik,

Blumenfeld, Marx, Bass, Fredricks & Soloway 1998).

Lakkalan (2012, 94-97) mukaan tutkivaa oppimista on kouluissa tavanomaisesti toteutettu
projekteina, vaikka sitd voidaan kédyttdd muutenkin. Hdn muistuttaa, ettd opettajan vastuul-
la on tehda edellytykset tyoskentelylle, joka tukee ongelmanratkaisua ryhméné, ja opetta-
jan on pohdittava, mitd opetettavista asioista nostaa tutkivan oppimisen alle. Hinen mu-
kaansa keskeisend tavoitteena tutkivassa oppimisessa on oppia tyoskenteleméén tiedon
kanssa, ja erityisen tirkednd oppilaiden nékemyksid sekd tapoja ratkaista ongelmia tietoa
avuksi kdyttamalla. Lonka (2015, 98-99) vertailee tutkivaa ja perinteistd opetusta: perintei-
sesti on opetettu ensin teoria ja toisessa vaiheessa sitd on sovellettu, koska teorian siirtdmi-
nen mieleen on ndhty mahdollisena. Hén jatkaa, ettd nykykésityksen mukaan edelld maini-
tusta toimintatavasta ollaan epdvarmoja ja tutkivan oppimisen mukaan aikaisemman tiedon
omaksuminen on hyvin ldhelld ammattimaista uuden tiedon luomista. Hén kirjoittaa tutki-
van oppimisen yrittdvdn rikkoa teorian ja kdytdnnon vélisen rajan, joten teoriasta tulee

mielenkiintoista ja sen avulla voidaan ratkaista ongelmia.
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[Imidpohjainen pedagogiikka perustuu tutkivaan oppimiseen, jossa tiarkedd on uuden tiedon
rakentuminen (Cantell 2011; Ilmidopas 2014, 16). [lmidkeskeisyydelld onkin selvd yhteys
konstruktivisteen oppimiskésitykseen (Symeonidis & Schwarz 2016). Tutkiva oppiminen
ja ilmidpohjaisuus etenevit toisiaan tukien rinnakkain opetustilanteessa, koska tutkivassa
oppimisessa tyypillisesti annetaan oppilaille ilmid, johon he tutustuvat ryhméssa. Tutkiva
oppiminen pyrkii ilmididen ymmaértdmiseen. Tdmé yhdistelma vaatii enemmin my0s opet-
tajalta, silld keskustelun rajaaminen késiteltdvadn ilmiéon on mahdotonta. (Huostila, Man-

ninen, Metsild, Romppanen & Viitanen 2016, 120.)

Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa korostuu tutkiva tyoskentely, mikd maini-
taan niin laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien kuin usean eri oppiaineen yhteydessa.
Opetussuunnitelmassa (2014, 281-282) lukee Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1) —
otsikon alla ndin: ”Oppiainerajat ylittdvd, kokeileva, tutkiva ja toiminnallinen tyoskentely
oppilaita kiinnostavien ilmididen tarkastelemiseksi on tdrkeda paitsi ajattelun taitojen myos
oppimisen motivaation ja perusopetuksen jalkeisiin opintoihin liittyvien valintojen kannal-
ta.” Perusopetuksen opetussuunnitelman kautta on ndhtévissd, miten tarkeédksi tutkiva op-
piminen koetaan nykyddn. Tutkiva oppiminen on opetussuunnitelmassa joka puolella ja
useat muutkin sielld mainitut asiat, kuten ongelmanratkaisun painottaminen ja oppiaineiden

integraatio, liittyvit tutkivaan oppimiseen.

2.4 Ilmiopohjainen oppiminen

IImidpohjaisen oppimisen vakiintunut kisite englanninkielisessd kirjallisuudessa on phe-
nomenon-based learning. llmidpohjainen oppiminen on oppiainerajat ylittdvaa ja oppilas-
1ahtoista oppimista, jossa koetaan tirkedksi oppimisen kokonaisvaltaisuus sekd joustavien
ajattelun taitojen edistiminen (Lonka 2015, 121-122). Hakkarainen ym. (2005, 276) tuovat
esille ilmidpohjaisen oppimisen olevan tutkivaa. Symeonidis ja Schwarz (2016) listaavat
ilmiépohjaiseen oppimiseen kuuluvan viisi ulottuvuutta, jotka ovat kokonaisvaltaisuus,
aitous, kontekstuaalisuus, ongelmakeskeinen oppiminen ja oppimisprosessi. Ilmioilld tar-
koitetaan havainnoista muodostettuja kokonaisuuksia, joita ihminen pyrkii mielesséén ra-
kentamaan, silld eldméssd koetut asiat eivdt ole oppiainerajoitteisia (Lonka 2015, 121;

Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 208-209).
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[Imidpohjainen opetus on ldhtdisin konstruktivistisesta oppimiskésityksesti, jossa oppilas
on aktiivinen tiedonrakentaja ja tieto rakennetaan ongelmanratkaisun kautta (Silander
2015, 19). My®ds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 17) oppilas nih-
dédn aktiivisena toimijana, joka oppii tavoitteellisuuteen ja ratkaisemaan ongelmia seké
itsendisesti ettd ryhmassd. Lapset ovat parempia kyselemddn ja ideoimaan kuin kuuntele-
maan perinteistd frontaaliopetusta (Edu.fi — opettajan verkkopalvelu 2017). Kuten aiem-
minkin tdssd tutkielmassa on mainittu, perinteinen opetus perustuu enemmén behavioristi-
seen oppimiskdsitykseen (Norrena 2013, 31). IlmiSpohjainen ja perinteinen opetus voidaan
ndhdd koulussa vastakkaisina, mutta my0s toisiaan tdydentdvind (Ilmidopas 2014, 23).
[Imidpohjaisuuden ndhdédédn perustuvan myds John Deweyn ajatuksiin koulusta pienoisyh-

teiskuntana, missd oppiminen on eliméé varten (Dewey 1957, 7-8).

IImidpohjaisuuden on havaittu lisddvian oppilaiden motivaatiota oppimista kohtaan (Silan-
der 2015, 19; Tessier & Tessier 2015). Seké opettajat ettd oppilaat ovat raportoineet onnis-
tumisen, jaetun asiantuntijuuden, keskindisen huolenpidon ja vastuun kokemuksista (Can-
tell 2016, 163). Useat opettajat ovat huomanneet ilmidpohjaisuudella olevan merkittdva
positiivinen vaikutus vastuullisuuden oppimiseen, oppijamindkuvaan ja ilmapiiriin (Ovas-
ka ym. 2014, 10). Oppimisprosessin aikana koetuilla tunteilla on vaikutus oppimistuloksiin
(Lonka, Hietajirvi, Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandstrém, Vaara & Westling 2015, 61). Eri-
tyisesti ilmidlahtdisyyden on havaittu herdttdvin monenlaisia tunteita, ja siind voidaan saa-
vuttaa jopa flow-tila, kun taidot ja haastavuus ovat sopivassa suhteessa (Litmanen, Lonka,
Inkinen, Lipponen & Hakkarainen 2012). Luokanopettajaopiskelijat ovat raportoineet il-
midldhtdisessd opetuksessa kokemistaan vahvoista positiivisista ja negatiivisista tunteis-
taan, mutta kurssin jdlkeen heidén ajatuksissaan paédllimmaéisend olivat hyvit kokemukset,
koska lopputulos osoittautui erinomaiseksi (Lonka 2015, 124). Omat kokemukseni vahvis-
tavat edelld mainittua, koska olen opetusharjoittelussa havainnut ilmidpohjaisen teemapdi-
vén jélkeen, ettd oppilaat olivat tyytyvdisid tehtyyn tyohon ja siitd syntyneeseen tuotok-
seen, vaikka péivin aikana tydskentelyssd olikin haasteita ja oppilaiden tunnetilat vaihteli-

vat.
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Silander (2015, 19) on koonnut ilmidpohjaisen opetuksen ja oppimisen motivoivia tekijoi-
ta:

e tarveldhtdisyys

e oppilaskeskeisyys

e oppilaat kokevat oppimistilanteet hyodyllisiksi

e oppilaat voivat vaikuttaa tutkimuskohteisiin

e tavoitteena oikeiden ilmididen ymmaértdminen

e teoreettiset asiat liitetty kdytdntoon

e oppimistilanteissa kdytetddn oikeita menetelmid, ldhteitd ja tydkaluja

e oppilaat tiedostavat oppimistavoitteet

e oppiminen tapahtuu todellisessa ja kokonaisvaltaisessa kontekstissa
e oppimisprosessi on tavoitteellinen jatkumo

Uusien toimintatapojen omaksuminen ei ole yleensd helppoa ja télld hetkelld kouluissa
ollaan muutostilassa ilmidpohjaisuuden kanssa. Koulun muutosprosessit ovat hitaita (Sahl-
berg 1996, 5). lImidpohjaisuus on kerdnnyt jo arvostelua, mikd on néhtdvissa kirjallisuu-
desta. [Imidlahtoisyyttd on kritisoitu erityisesti siitd, ettd kisitteiden oppiminen jdi liian
véahdiseksi (Cantell 2016, 161). Peruskasitteiden hallinnan ajattelen luovan térkedd pohjaa
ja nden sen merkittdvind tekijdnd, kun ihmiset keskustelevat eri asioista. Ovaska ym.
(2014, 9) nostavat esille, ettd oppiainerajat rikkova poikkitieteellinen opetus on haastavaa
toteuttaa. Heitd myds huolettaa, missd vilissd kaikki oppisisdllot kdydéaén lapi, kun il-
midpohjaisuuteen kuluu niin paljon aikaa. Myds arviointi aiheuttaa opettajille haasteita,
koska he joutuvat pohtimaan tarpeellisia arvioinnin kohteita sekd arvioinnin sopimisesta
oppilaiden kanssa (Lonka 2015, 125). Olen itsekin pohtinut ilmidpohjaisena teemapaivina
arviointia opiskelijakavereideni kanssa. Pelkdstddn oppilaiden konkreettisen tyon arviointi
tuntui meistd liian suppealta ja halusimme arvioinnista ldpindkyvédn. Mielesténi ilmiopoh-
jaisuuteen sopivat perinteisessd opetuksessakin kiytetyt itsearviointi, vertaisarviointi ja

opettajan suorittama arviointi.
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2.4.1 Ilmiopohjainen oppiminen ja opetus koulussa

Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma (2014), joka otettiin Suomessa kayttoon syk-
sylld 2016 vuosiluokilla 1-6 ja joka otetaan kdytt6on vuosiluokilla 7-9 porrastetusti vuo-
sien 2017-2019 aikana, tuo ilmidpohjaisen opetuksen kouluihin (Opetushallitus 2018).
Edellinen perusopetuksen opetussuunnitelma on vuodelta 2004. Suomessa opetushallituk-
sen madrittimit opetussuunnitelman perusteet muodostavat yhtendisen pohjan peruskou-
luille ja sekd kuntien ettd koulujen omat opetussuunnitelmat painottavat opetusta hieman
eri tavoilla (Opetushallitus 2018). Kouluissa ilmidpohjaista oppimista toteutetaan tutkimal-
la todellisia maailman ilmid6itd eri ndkdkulmista (Lonka 2015, 121-122). Perinteisesti kou-
lussa opiskelu on jaettu pienempiin kokonaisuuksiin, oppiaineisiin, mutta ilmidpohjaisuus
poikkeaa siitd (Silander 2015, 16). Ilmidpohjaisuus opetussuunnitelmassa antaa parempia
mahdollisuuksia eri oppiaineiden ja aiheiden integrointiin (Silander 2015, 16). Ilmiépoh-
jaisuus tulee kouluissa esille erityisesti oppiainerajat rikkovissa monialaisissa oppimisko-
konaisuuksissa (Kuvio 2), joita jirjestetdéin jokaisessa suomalaisessa peruskoulussa vihin-
tddn kerran lukuvuodessa ja my0s oppilaiden annetaan osallistua monialaisten teemapaéi-
vien suunnitteluun (Opetushallitus 2018). Vaihtoehtoja tutkittavalle ilmidlle on varmasti

paljon ja koulussa voidaan tutustua esimerkiksi kestdvéédn kehitykseen.
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Monialaiset oppimiskokonaisuudet (OK) ovat opetusta eheyttivii ja oppiaineiden yhteistyohén
perustuvia opiskelujaksoja. Niiden toteuttamisen tulee ilmentii koulun arvoja ja oppimiskisitysti.
Oppimiskokonaisuudet konkretisoivat perusopetuksen toimintakulttuurin kehittimistid ohjaavia
periaatteita ja tukevat laaja-alaisen osaamisen kehittymisti.

Tyon perusta Tyon vilineet Tyon tavoitteet

Kuvio 2. Monialaiset oppimiskokonaisuudet koulun toimintakulttuurissa

(Opetushallitus 2014, 32)

Opetussuunnitelma perustuu oppimiskdsitykseen, jonka mukaan oppilas rakentaa omaa
tulkintaa ympéroivistd maailmasta kdyttden toisia oppilaita tukenaan. Oppiminen kouluis-
sa liittyy todellisen eldmén ilmidihin ja ongelmiin. Térkednd ndhdédn oppilaiden oma-
aloitteiset kysymykset. Opettajan roolin kuuluu lasten auttaminen ryhmétyoskentelyssa,
ajatteluprosesseissa ja tiedonhaussa seki laatia tyoskentelylle kehykset. Oppilaiden kanssa

voidaan yhdessi keskustella tutkimuskohteista. (Edu.fi — opettajan verkkopalvelu 2017.)

Ilmidlahtéisen oppimisen toteuttamiseen kouluissa on haastavaa laatia tarkkoja ohjeita,
koska kyseessd on monimutkainen menetelméd (Lonka 2015, 122-123). IlmiGoppimisen
prosessissa on kuitenkin paljon yhtildisyyksiéd tutkivan oppimisen mallin kanssa (Lonka
ym. 2015, 57), jota on aiemmin esitelty tdssa tutkielmassa. Ilmidopetus aloitetaan oppilai-
den omaksi kokemista todellisuuden ilmidistd, jonka jélkeen edetddn tarkempiin kysymyk-
siin, ja sen avulla etsitdéin vastauksia oppilaiden pohdintoihin seké késitellddn niitd uuden
tiedon ja kokemuksen kautta (Hakkarainen ym. 2005, 276). Kun huomioidaan oppilaan
oma todellisuusmaailma, niin oppimisprosessista tulee omakohtaisempi (Lonka 2015,

123). Ilmidpohjaisen oppimisen tulokset vaihtelevat opetuksen toteutustavasta riippuen

17



pinnallisesta opiskelusta edistykselliseen opitun asian soveltamiseen (Symeonidis &

Schwarz 2016).
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3 Menetelmat

Luku siséltdad tutkimuskysymykset, aineiston kerddmisen ja analysoinnin sekd tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelun. Tésséd tydssd menetelmasuuntauksena on laadullinen eli kvali-
tatiivinen tutkimus. Laadullisen tutkimuksen perustana on todellisen, monimuotoisen ela-
mén kuvaaminen (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2009, 161). Sen tarkoituksena ei ole tilas-
tollisesti yleistdd asioita (Eskola & Suoranta 1998, 61). Laadullisessa tutkimuksessa kiytet-
téavat tutkimusmetodit ovat yleensd havainnoiminen, tekstianalyysi, haastattelu ja litterointi
(Metsamuuronen 2008, 208). Tdssd tutkimuksessa aineistoa hankittiin teemahaastattelui-
den avulla, jotka my6hemmin litteroitiin ja analysoitiin. Eskolan ja Suorannan mukaan
(1998, 88) teemahaastattelun muotoa kéytetddn paljon. Tutkimuksessa kéytettiin menetel-

mand aineistoldhtoistd temaattista sisdllonanalyysia, missd 1dhtokohtana on aineisto.

3.1 Tutkimuskysymykset

Tédmidn tutkimuksen padkysymyksend on, mitd kahdeksasluokkalaiset oppilaat kokevat
oppivansa ilmidpohjaisessa opetuksessa. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita myds opittu-
jen asioiden tunnistamisesta, vertailusta ilmiGpohjaisen ja perinteisen opetuksen vililla
sekd monialaisten teemapdivien mieltimisestd. Haastattelin oppilaita ilmidpohjaisen tee-
mapdivén jdlkeen ja kysyin heiltd tutkimuskysymyksiin liittyen. Tutkimuskysymykset ko-

konaisuudessaan ovat seuraavat:
1. Miten kahdeksasluokkalaiset oppilaat mieltavét monialaiset oppimiskokonaisuudet?
2. Mitd kahdeksasluokkalaiset oppilaat kokevat oppivansa ilmidpohjaisessa opetuksessa?

3. Tunnistavatko kahdeksasluokkalaiset oppilaat opittuja asioita ilmidpohjaisessa opetuk-

sessa?

4. Miten ilmidpohjainen opetus eroaa perinteisestd opetuksesta kahdeksasluokkalaisten

oppilaiden mukaan?
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Tutkimuskysymykset maédriteltiin prosessin alussa ja myShemmaéssd vaiheessa niitd tar-
kennettiin hieman. Kysymykset pidettiin mielessd aina, kun teoriataustaan etsittiin kirjalli-
suutta. Tutkimuskysymyksiin nojaten luotiin teemahaastattelun kysymykset. Jokainen op-
pilaille esitetty kysymys liittyi kiintedsti johonkin aiemmin méériteltyyn tutkimuskysy-

mykseen.

3.2 Aineiston keradaminen

Tamin tutkimuksen aineisto sisdltdd kuuden kahdeksasluokkalaisen oppilaan haastattelut,
jotka toteutettiin marraskuussa 2018. Yksilohaastatteluihin osallistui kuusi poikaa ja haas-
tattelut kestivéit noin viisi minuuttia oppilasta kohden. Ennen varsinaista aineiston keraa-
mistd jarjestettiin testihaastattelut kevaélld 2018 kahdelle kahdeksasluokkalaiselle oppilaal-
le, jotka olivat TET-harjoittelussa Jyviskyldn yliopistolla. Tutkimusta varten haettiin kir-
jalliset luvat kaupungilta ja oppilaiden vanhemmilta. Liséksi pyydettiin lupa koulun rehto-
rilta, opettajalta ja oppilailta. Harjoittelijoilta ja heiddn vanhemmiltaan kysyttiin myos
suostumus. Haastattelut tallennettiin nauhurille, jonka jilkeen ne litteroitiin ja analysoitiin.
Varsinaisen haastattelun kysymykset liittyivdt yrittdjdhenkiseen ja toiminnalliseen teema-
pdivadn, jonka sisdllon oppilaat suunnittelivat, sekd koulussa aiemmin jarjestettyihin tee-
mapdiviin. Haastatteluihin osallistuneet kahdeksasluokkalaiset toteuttivat erilaisia pajoja ja
vierailivat toisten suunnittelemissa pajoissa. Opettajien tehtivini oli valvoa pajoja teema-
péivana. Koulupdiviné yldkoulun oppilaat saivat valita, mihin neljdén pajaan osallistuivat.

Suurin osa pajoista oli kestoltaan 45 minuuttia.

3.2.1 Teemahaastattelu

Haastattelu on yksi tapa hankkia tietoa ja teemahaastattelua kéytetédén usein kayttdytymis-
ja yhteiskuntatieteissd (Hirsjarvi & Hurme 2000, 11). Tuomi ja Sarajérvi (2018, 87-88)
toteavat teemahaastatteluun kuuluvan etukiteen péétetyt teemat ja kysymykset, mutta haas-
tattelun aikana kysymyksid voidaan kuitenkin tarvittaessa tarkentaa ja syventdd. He kirjoit-
tavat teemahaastattelun olevan melko avointa, mutta sen tarkoituksena on saada tutkimuk-

sen kannalta merkityksellisid vastauksia. Tdssékin tutkimuksessa teemahaastattelu oli suh-
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teellisen avointa keskustelua oppilaiden kanssa. Kysymykset kysyttiin aina samassa jérjes-
tyksessd, mutta alakysymykset vaihtelivat haastateltavien vélilld. Lahestymailld samaa ai-

hetta eri ndkokulmasta, eli kysymadlla eri tavalla, voi saada haastateltavalta uutta tietoa.

3.3 Aineiston analysointi

Tutkimukseen valittiin metodiksi aineistolédhtdinen temaattinen siséllonanalyysi, koska sen
katsottiin antavan parhaan vastauksen tutkimusongelmaan. Téssd tapauksessa 1dhestymis-
tapa on ymmartdmiseen pyrkivd. Tutkimuksessa kdytetty temaattinen analyysi kartoittaa
aineistosta perus- ja johtoajatukset, jonka jdlkeen rakennetaan kisitekarttaa kayttden koko-
naisuus (Tuomi & Sarajirvi 2018, 142). Attride-Stirling (2001, 387-389) toteaa, ettd te-
maattisessa analyysissd kaytettdvien verkkojen (Kuvio 3) tarkoituksena on helpottaa tee-
mojen jdsentelemistd ja kuvaamista. Hin kirjoittaa teemojen muodostavan verkoston, jossa
on kolmen tason verkkoja: perusteemat, organisoivat teemat ja globaali teema. Héan esitte-
lee teemat seuraavalla tavalla: perusteemat ilmentdvét yksittdisid viittimid aineistosta, or-
ganisoivat teemat kokoavat perusteemoista yhdistidvin véitteen ja globaali teema muodos-

tuu organisoivista teemoista ja tuo esille aineistosta nousevan nikdkulman.
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Perusteema

Perusteema

Organisoiva

Perusteema

Organisoiva

Perusteema

teema

teema

Perusteema

Globaali teema

Perusteema Perusteema

Organisoiva Organisoiva

feema feema

Perusteema

Kuvio 3. Temaattiset verkot Attride-Stirlingid (2001) mukaillen

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi muodostuu kolmesta osasta. Ensimmaisessd vaiheessa
aineisto redusoidaan eli pelkistetédn joko tiivistdmalld tai pilkkomalla. Toinen vaihe sisél-
tdd koodatun alkuperédisaineiston klusteroinnin eli ryhmittelyn, jossa haetaan yhtéldisyyksid
tai eroavaisuuksia. Asiat eivit valttdmattd ilmene samoilla késitteilld, mutta tarkoittavat
kuitenkin samaa asiaa. Viimeisessd vaiheessa tehdddn abstrahointi, jossa seulotaan tutki-

muksen ndkdkulmasta tarked tieto. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 110-111.)

Téssd tutkimuksessa edettiin litteroinnin jilkeen alleviivaamalla aineistosta oleelliset koh-
dat. Litteroinnissa kirjoitettiin koko aineisto puhtaaksi sanasta sanaan. Mitddn ohjelmia ei
kaytetty apuna, koska litteroitavaa ei kuitenkaan ollut kovin paljon. Tamaén jilkeen tutki-
muksen kannalta oleellinen tieto siirrettiin erilleen ja jirjestettiin teemahaastattelun kysy-
mysten mukaisesti. Jokaisen kysymyksen alle muodostettiin yhteenveto oppilaiden vas-

tauksista ja ndistd yhteenvedoista saatiin samalla temaattisen verkoston organisoivat tee-
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mat. Taltd pohjalta verkostot luotiin. Organisoivien teemojen alapuolelle kirjoitettiin perus-
teemat, jotka sisdltdvét haastatteluissa esiin nousseita oppilaiden mielipiteitd. Organi-
soivien teemojen avulla muodostettiin niiden yldpuolelle globaali teema. Aineistosta syntyi
lopulta kaksi verkostoa, jotka on sijoitettu kahteen tuloslukuun. Tuloslukuja on yhteensa
kolme, mutta toinen kaavioista esittdd sekd oppilaiden kokemuksia oppimisesta ilmiépoh-
jaisessa pedagogiikassa ettd oppilaiden vertailuja perinteisen ja ilmidpohjaisen opetuksen

vililla.

Aineiston riittdvyyttd ja monipuolisuutta pohdittiin sen késittelyn aikana seki lopuksi. Ai-
neiston katsottiin vastaavan asetettuihin ongelmiin ja olevan riittdvan monipuolinen, vaik-
ka kovin laaja se ei olekaan. Aineistoon ei sisdltynyt virheitd tai puuttuvia tietoja. Teema-
haastattelun kysymyksen "Miten mielldt teemapdivét?” olisi kuitenkin voinut muotoilla tai
avata paremmin, koska se oli oppilaille vaikea ymmartda. Osa ei ymmartinyt kysymysti
tdysin ja osa vastasi sithen lyhyesti. Teemahaastatteluun siséltyi kuitenkin muita kysymyk-
sid, jotka liittyivdt samaan tutkimusongelmaan. Néin kaikkiin tutkimuskysymyksiin saatiin

vastauksia.

3.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden arviointia pidetdén keskeisend tieteellisessd maailmassa. Tut-
kimuksen luotettavuuden tarkastelun tehtidvind on selvittdd tutkimuksessa esille tulevan
tiedon kéyttokelpoisuus, asianmukaisuus ja yleisluonteisuus (Soininen 1991, 43). Tutki-
muksen luotettavuutta arvioidaan perinteisesti reliabiliteetin ja validiteetin avulla, niin tés-
sékin tapauksessa. Reliabiliteetti ja validiteetti yhdistetddn helpommin maarélliseen tutki-
mukseen, mutta ne soveltuvat myds laadulliseen tutkimukseen, jossa validiteetti voidaan
ajatella tirkedmmaiksi mittariksi (Anttila 1996, 93). Validiteetti tarkoittaa tutkimuksen péa-
tevyyttd eli mitataanko tutkimuksessa asioita, joita halutaan selvittdd (Metsdmuuronen
2008, 57). Reliabiliteetti taas mittaa tutkimuksen luotettavuutta eli miten toistettavasti asiaa
mitataan. Toistettavuudesta kertoo se, ettd tulokset esiintyvdt samankaltaisina seuraavalla
mittauskerralla. (Metsimuuronen 2008, 64-66.) Reliabiliteetti ja validiteetti ovat suhteessa
toisiinsa, silld matala reliabiliteetti tarkoittaa myos véhdistd validiteettia, mutta toisinpdin

suhde ei kuitenkaan toimi (Heikkild 2014, 178). Reliabiliteettiin kuuluu stabiliteetti ja kon-
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sistenssi. Stabiliteetti tarkoittaa pysyvyyttd, eli epéstabiilius tuo esille satunnaisvirheiden
seuraukset. Mittarin konsistenssilla taas tarkoitetaan mittarin osatekijéiden mittaavan sa-

maa asiaa, mutta sitd ei otettu huomioon tassé tutkimuksessa. (Kananen 2008, 79-80.)

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan pitdd perustellusti suhteellisen hyvdnd. Siind mitattiin
haluttuja asioita, empiirinen osuus oli tarkoituksenmukainen ja tutkimus kokonaisuudes-
saan kasvoi oikeaan suuntaan. Haastateltavia olisi voinut olla enemmaén, mika olikin alku-
perdinen suunnitelma, mutta toisaalta haastattelujen méairé ei ole tirkein asia. Sen sijaan
aineiston monipuolisuudella on enemman merkitystd. Haastatteluista olisi voinut saada
enemman irti, mitd tdssd tapauksessa saatiin. Aineisto kuitenkin palvelee timén tutkimuk-
sen tarkoitusta. Teemahaastattelun kysymykset pohdittiin huolellisesti etukiteen ja kuten
ailemmin on jo mainittu, kaikki niistd liittyivdt kiintedsti tutkimuskysymyksiin. Jokaisella
tutkimuskysymykselld oli oma tehtdvinsi ja ne madriteltiin tdsmaéllisiksi. Jos oppilaille
esitettdisiin samat kysymykset uudestaan, niin vastauksissa olisi varmaankin paljon yhden-
suuntaisuutta. Toki joihinkin vastauksiin oppilaat saattaisivat vastata hieman laajemmin tai

suppeammin riippuen sen hetkisesti mielialasta.
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4 Tulokset

Téasséd luvussa esitellddn tutkimuksesta saatuja tuloksia oppilaiden vastausten perusteella.
Tulokset on jaoteltu kolmen eri otsikon alle ja niitd tuodaan tekstin liséksi esille temaattis-

ten verkkojen avulla, jotka muistuttavat ulkoasultaan késitekarttoja.

4.1 Ilmiopohjaisen opetuksen mieltiminen

Aineistosta kévi selvésti ilmi, ettd oppilaat pitivdt teemapdivistd. Kukaan haastateltavista ei
kertonut suhtautuvansa vastenmielisesti teemapdiviin. Teemapdiviat ndhdddn vaihteluna
muuhun koulunkdyntiin ja kaikkien mielestd niitd voisi olla useamminkin. Yksi oppilaista
ndki ongelmallisena runsaan médirén teemapdivid, silld siind tapauksessa se olisi jostain
muusta opetuksesta pois. Oppilailla ei tullut ainakaan haastattelutilanteessa juurikaan mie-
leen asioita, joita he muuttaisivat teemapdivissd. Haastateltavat eivdt osanneet oikein sa-
noa, miksi teemapdivii jarjestetdan. Kuitenkin osa oppilaista pohti teemapéivien tarkoitus-
ta tarkennettujen kysymysten jilkeen. Yksi oppilaista toi esille, ettd teemapdivind voidaan
keskittyd opettamaan asioita, joita ei muuten koulussa kédyda lapi. Muita tarjottuja selityk-
sid oli mukavampi opiskelu, oppilaiden iloksi jérjestetty toiminta ja vaihtelu. Oppilaiden
mukaan opettajilta ei ole tullut tietoa teemapdiivien tarkoituksesta, tai he eivit ainakaan
muistaneet sitd. Suora kysymys “Miten mielldt teemapdivit?” aiheutti oppilaissa hammen-
nystd. Tédssd kohtaa useampi vastaus oli lopulta muotoa “ihan kivoja” tai vastaavaa. Osa ei
osannut sanoa, miten mieltdvét teemapdivat. Oppilaiden ndkemys ilmidpohjaisesta opetuk-

sesta on esitetty myos temaattisena verkkona (Kuvio 4).
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( Litkuntaa voisi ehkd Than hyvin

olla enemmién sujuivat noin Suunnittelu oli Than kivoja,

mukavaa

erilaista

Ei1 tarvitse
i Mukavaa
muuttaa juurn :
vathtelua

mitddn

Parempaa kuin
. . Koetaan positiivisesti, i
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, mutta tarkoitus ei ole ks
ja saattaa : oppiaineet
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Ehki oppilaiden
iloksi?

Voisi jirjestéd Vaikea sanoa,

useammin miksi

jirjestetdin

Voisi olla enemmiin,

mutta jotain muuta Vaihtelun

En osaa sanoa

saattaisi jiid4 pois vuoksi

Kuvio 4. Ilmiépohjainen opetus oppilaiden ndkdkulmasta

4.2 Oppilaiden kokemukset oppimisesta ilmiopohjaisessa opetuksessa

Oppilaiden mukaan teemapdivind opittuja asioita ei ollut helppo nimetd. Useampi oppilas
mainitsi kuitenkin oppineensa suunnittelemisen taitoja. Monista vastauksista nousi esille
myo6s konkreettisia taitoja, kuten pitsan tekeminen ja jalkapallon pelaaminen. Mainintoja
oli myds muun muassa vastuunottamisesta, aikatauluttamisesta, prosessista ja ajattelun
taitoihin liittyen. Koko prosessin kokeminen oli tuonut ainakin yhdelle vastaajista nike-
mystd. Yksi oppilaista kertoi, ettd teemapdivid suunnitellessa pitdéd oikeasti ajatella paljon.
Vastauksesta voisi paitelld, ettd suunnittelu on laittanut oppilaan ajattelemaan enemmaén tai

ainakin eri tavalla kuin normaalina koulupdivind. Oppilaat ovat ehki tottuneet valmiiseen
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materiaaliin, mutta tdssd tapauksessa he ovatkin ldhteneet tyhjéstd ideoimaan. Ideoinnin
ryhmaissa voidaan ajatella yhteistoimintaa ja ongelmanratkaisutaitoja kehittdvéna toiminta-
na. Muutenkin yhteistoiminta varmaan korostuu eri teemapédivind, vaikka oppilaat eivit siti
suoraan tuoneetkaan esille. Tdssd koulussa teemapéivien voidaan siis ndhdd kehittdneet
tulevaisuuden taitoja, kuten edelld mainittuja ajattelun taitoja, ongelmanratkaisua ja yhteis-
toimintaa. Haastattelujen perusteella viimeisimpénd teemapéivdnd oppimiseen vaikutti se,
mitd pajoja oli valinnut. Pajoja oli valittu sen mukaan, mitkd tuntuivat mieluisilta. Jotkut
toiset pajat olisivat voineet tarjota enemmén oppimisen kokemuksia. Seuraavan luvun lo-
pussa on esitetty temaattisena verkkona oppilaiden nidkemyksid oppimisesta ilmidpohjai-

sessa opetuksessa sekd vertailua perinteiseen opetukseen (Kuvio 5).

4.3 Oppilaiden vertailut ilmiopohjaisen ja perinteisen opetuksen vililli

Téssdkin yhteydessd nousi esille oppilaiden positiivinen suhtautuminen teemapéiviin seké
osittain samansuuntaisia vastauksia kuin kappaleessa 4.1. Oppilaat kokivat teemapdivit
vapaampina ja rennompina, kuin perinteisen opetuksen. Heiddn mukaan teemapiivind saa
itse pééttdd, mihin osallistuu. Néilld koettiin olevan yhteys motivaatioon. Erds vastaajista
ajatteli, ettei teemapdivéin opetukselle ole vélttaimattd asetettu juurikaan tavoitteita. Toinen

oppilaista koki positiivisena, kun sai olla kavereiden kanssa enemmain koulupdivin aikana.

Oppilailta kysyttiin, onko teemapdividnd opittuja asioita helpompi vai vaikeampi nimeté
kuin perinteisessd opetuksessa opittuja asioita. Tdmdn kysymyksen vastaukset jakaantuivat
puoleksi. Vastaajat, joiden mielestd opittuja asioita oli helpompi nimeté, perustelivat sitd
teemapdivien konkreettisuudella ja hauskemmalla tekemiselld. Toiset taas kokivat opitun
nimedmisen vaikeammaksi, koska ei keskitytd opiskeluun ja ollaan vaan rennommin. Yksi
oppilaista sanoi, ettd teemapdivind saattaa oppia jotain, mutta sitd on vaikea pukea sanoik-

si.

Oppilaista neljd kuudesta ajatteli oppineensa vihemméin teemapdivind kuin perinteisessé
opetuksessa. Tamin kysymyksen yhteydesséd osa nosti esille teemapédivien olevan motivoi-
via, ja silld oli oppilaiden mielestd positiivinen yhteys oppimiseen. Yksi oppilaista pohti

oppineensa ehkd vihemmin, mutta paremmin, koska keskityttiin yhteen asiaan. Toinen
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haastateltava sanoi oppineensa enemmaén, kun pddsi tekemddn eri asioita, mitd koulussa
yleensd. Erds oppilas pohti vihempdin oppimiseen olevan mahdollisena syyné sen, etteivét
teemapdivit ole opetustarkoitukseen. Tdmé vastaus korostaa jo aiemmin mainittua oppilai-
den epdtietoisuutta teemapdivien tarkoituksesta. Toinen oppilas taas kertoi vihdisemmain

oppimisen perusteeksi pajat, jotka hén oli itse valinnut.

Opittua on paljon, Tekemiin Varmaan Ehki ei niin paljon,

mutta vaikea sanoa opetettavia asioita vihemm#n mutta paremmin

Haasteellista

Suurin osa ajatteli

eritelld, mitd on y
oppineensa

oppinut

vihemmin

Pitsan tekeminen, Opittua ei ole helppo nimets, ja Ovatko

ei oikein muuta oppimista koetaan tapahtuvan opetustarkoitukseen?

vihemmin verrattuna

perinteiseen opetukseen

Opitun eritteleminen

on haasteellistamyos

muussa OPETHkSGSSEi

Varmaan vaikeampi, ei

Helpompi, koska keskitytd niin paljon

konkreettisempaa opiskeluun

Kuvio 5. Oppilaiden ndkemykset oppimisesta ja vertailu
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5 Pohdinta

Tdmén tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella kahdeksasluokkalaisten oppilaiden koke-
muksia oppimisesta ilmidpohjaisessa pedagogiikassa. Teemahaastatteluun osallistuneet
keskisuomalaiset oppilaat kertoivat koulussa jdrjestetyistd teemapdivistd, joissa ilmidléh-
toisyys tulee esille. Tutkimuksessa pyrittiin kerddamédn tietoa siitd, mitd oppilaat kokevat
oppivansa ja tunnistavatko he opittuja asioita ilmidpohjaisessa opetuksessa. Lisdksi oppi-
lailta kysyttiin, miten he mieltidvédt teemapédivit ja oppilaita pyydettiin vertailemaan niiti

perinteiseen opetukseen.

Oppilaiden mukaan ilmidpohjaisessa opetuksessa opittuja asioita ei ollut helppo nimeta.
Useat oppilaat kertoivat kuitenkin oppineensa konkreettisia taitoja. Ehkéd osittain tdmén
selittdd haastateltavien ikd, silld 14-vuotiaana ajattelu ei ole vield aikuisen tasolla. Nuorena
ajattelutaidot kuitenkin kehittyvit huomattavasti ja abstrakteja késitteitd ymmarretdén pa-
remmin (Mannerheimin Lastensuojeluliitto 2018.) On havaittu, ettd oppilaat kokevat vas-
tuun kokemuksia ilmidpohjaisessa opetuksessa (Cantell 2016, 163), mika tulee esille tdssa-
kin tutkimuksessa. Useat opettajat ovat havainneet ilmidpohjaisuuden vaikuttavan huomat-
tavasti vastuullisuuden oppimiseen (Ovaska ym. 2014, 10). Oli mukava huomata, ettd op-
pilaat olivat kantaneet oikeasti vastuuta suunnittelusta, mikd on yksi Opetushallituksen
kirjaamista asioista liittyen monialaisiin teemapdiviin (Opetushallitus 2018). Suunnittelun
alla taas voidaan ndhdd monenlaisia taitoja, esimerkiksi ongelmanratkaisuun liittyvid, mut-
ta nuoren voi olla haastavaa alkaa erittelemiin niitd sen tarkemmin. Edelld mainittujen
lisdksi oppilaat puhuivat ajattelun taitoihin ja yhteistoimintaan viitaten prosessista, vas-
tuunottamisesta ja aikatauluttamisesta. Silva (2009) on listannut ongelmanratkaisutaidon,
kriittisen ajattelun ja yhteistoiminnan tulevaisuuden taitoihin. Ajattelen niiden olevan kes-
keisessd asemassa useissa eri tyotehtdvassd, sekd elaméssd ylipdédtddan. Vaikka teknologia
menee eteenpdin nopeasti ja mahdollistaa muun muassa etityoskentelyn, niin ihmisten
viliselle vuorovaikutukselle voisi kuvitella olevan aina paikkansa. Koulu ymparistona,
kuin Deweyn (1957, 7-8) méiéritteleméni pienend yhteiskuntana, tarjoaa mielestdni hyvén
mahdollisuuden oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittimiseen opettajan johdolla ja ver-

taisten seurassa. Pidédn tirkednd, ettd vastuuta kannetaan jo nuorena, jolloin siitd saa koke-
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muksia ja kynnys vastuunottoon ei kasva liian isoksi. Vastuuta on hyvd oppia ottamaan
viahitellen enemmaén. Silvan (2009) mairittelemistd tulevaisuuden taidoista oppilaat eivét
maininneet informaatiolukutaitoon ja eldménhallinnan taitoihin liittyen mitdan. Informaa-
tiolukutaitoon kuuluvia mainintoja olisi voinut tulla, jos teemapdivéni tai sitd suunnitelles-
sa olisi tehty tiedonhankintaa. Voihan olla, ettd oppilaat ovat teemapdivdd suunnitellessa
etsineet ideoita Internetistd, mutta tima ei tullut ainakaan esille haastatteluissa. Kokemuk-
seni mukaan tiedonhankintaa tehdddn kouluissa nykyddn sddnnollisesti. Nuorilla on omat
dlylaitteet taskuissa, joten koulun resursseista asia ei enédé ole kiinni. Haastatteluissa erilai-
silla kysymyksenasetteluilla ja tarkentavilla kysymyksillé olisi voinut saada esille muitakin

opittuja asioita, mité tdssé aineistossa on tullut esille.

Oppilaiden mielipiteet jakaantuivat tasan, kun pyydettiin vertailemaan, onko ilmidpohjai-
sesta vai perinteisestd opetuksesta helpompi nimetd opittuja asioita. Nuorten ei siis timén
tutkimuksen perusteella ole vélttimattd helppo tunnistaa opittua koulussa muutenkaan.
Opitun nimedmisen voi ndhdd mielesténi liittyvdn reflektointiin ja itsearviointiin. Smith,
Clegg, Lawrence ja Todd (2007) ovat saaneet tutkimuksessaan vahvistusta sille, ettd ref-
lektoinnin haasteet ovat yleisid. Virtanen (2013, 83) taas on tutkimuksessaan huomannut
itsearvioinnin olevan haastavaa toisen asteen ammatillisen koulutuksen opiskelijoille opin-
tojen alkuvaiheessa, mutta toistojen myota sitd pidettiin hyodyllisend osana oppimisproses-
sia. Ehka yldkouluikdinen ei vélttimittd ajattele sen syvéllisemmin, mitd oppii. Numerot
kokeissa ja todistuksissa, sekéd opettajan antama palaute oppitunneilla kertovat heille oppi-
misen tasosta. Toisin sanoen summatiivinen ja formatiivinen arviointi ovat oppilaalle op-
pimisen mittareita. Toisaalta kysymyksenasettelu ei ollut helpoimmasta paistd, mikd saat-
toi aitheuttaa osalla oppilaista pikaisia vastauksia. Haastateltavista neljd kuudesta ajatteli
oppineensa vihemman ilmidpohjaisena teemapdivind kuin perinteisessd opetuksessa. Osit-
tain tdhédn vaikutti pajojen valinta, ainakin jos vastaaja pohti ldhinné edellistd teemapdivia,
eikd ilmidpohjaista opetusta yleisesti. Otos on myds melko pieni, eli pitkdlle menevié joh-

topadtoksia timin kysymyksen vastausten jakaumasta on syytd valttaa.

Tutkimuksen tulosten mukaan kahdeksasluokkalaiset oppilaat suhtautuivat ilmidpohjaiseen
opetukseen positiivisesti. Erikssonin ja Viron (2015) mukaan yldkoulun oppilaiden on to-

dettu pitdvin projektimaisesta tyoskentelystd. Tutkivaa oppimista, joka liittyy vahvasti
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ilmidpohjaiseen oppimiseen, taas on kuvailtu oppilaiden toimesta mukavaksi toimintata-
vaksi (Pedaste ym. 2015). Vuoden 2010 WHO-tutkimuksessa Suomen ylédkouluikiiset si-
joittuivat heikompaan kolmannekseen, kun katsotaan kouluviihtyvyyttd 40 maan kansain-
vélisessd vertailussa (Kdmppi, Vidlimaa, Ojala, Tynjéld, Haapasalo, Villberg & Kannas
2012, 27). Jos oppilaat pitavit ilmidpohjaisesta opetuksesta laajemminkin, niin se voi olla
osaltaan nostamassa kouluviihtyvyyttd. Osa oppilaista nosti esille, ettd teemapdivit olivat
motivoivia, mikd tukee aikaisempia tutkimuksia, silld ilmiopohjaisuuden on todettu lisda-
vian oppilaiden motivaatiota oppimista kohtaan (Silander 2015, 19; Tessier & Tessier
2015). Oppilaat kokivat teemapéivit vaihteluna, joita voisi jirjestdd useammin. Teemapii-
vét ovat siis ainakin tdssd koulussa saavuttaneet hyvdn maineen, mik on tietenkin positii-
vista. Teemapdiviin on hauska osallistua ja ilmapiirin voisi ajatella olevan otollista oppimi-
seen, vaikkakin tulosten mukaan enemmisto ajatteli oppineensa vihemmaén kuin perintei-
sessd opetuksessa. Positiivinen suhtautuminen luo hyvén pohjan jatkaa ja kehittdd teema-
pdivid. Oppilaille voisi enemmin avata teemapdivien ja ilmidpohjaisuuden tarkoituksia,
silld ainakin tdssd tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan he eivét ole tietoisia, miksi tee-
mapdivid jarjestetddn. On mahdollista, etteivdt oppilaat vain muistaneet asiaa haastatteluti-
lanteessa, mutta tuskin sitd ainakaan liikaa on tuotu heille esille. Suurin osa haastateltavista
sanoi olevansa tdysin tietimattomid teemapdivien tarkoituksesta ja tarkentavien kysymys-
ten jilkeen he esittivét joitain arvailuja, kuten vaihtelu ja oppilaiden vithdyttdminen.
Broady (1994, 40-42) kirjoittaa pedagogisesti hyvin suunnitellusta opetusprojektista, joka
ei toiminut, koska oppilaat halusivat palata perinteisen opetuksen pariin oppimaan oppiai-
neen sisdltojd. He eivdt ymmaértdneet oppiaineintegraation ja aidon ongelman ajatusta, vaan

kokivat opettajan suunnitteleman projektin ajan tuhlaamiseksi.

Temaattisissa verkoissa ei padsty kovin korkealle tasolle, mihin vaikutti jo aiemmin mai-
nittu aineiston pienuus. Lisdksi niissé ei ole suoraan nikyvilld kaikki tulosten ja pohdinnan
teksteissd mainitut asiat, mika voi aiheuttaa kriittisen lukijan mielessi ristiriitoja. Temaatti-
sista verkoista voi kuitenkin selvésti ndhdd kohdekoulun osalta ilmidpohjaisuuden olevan
pidettyd oppilaiden keskuudessa ja oppimiseen liittyvid asioita, kuten haasteet opitun ni-
medmisessd sekd ilmidpohjaisessa ettd muussa opetuksessa. Ndiden ohella perusteemat

nostavat esille mielenkiintoisia yksittdisid oppilaiden ndkemyksia.
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Tédmidn tutkielman keskeisid oppimiskdsitteitd yhdistdd oppiainerajat ylittdvd toiminta
(Eriksson & Viro 2015; Huostila ym. 2016, 30; Lonka 2015, 121-122). Oppiaineiden integ-
roinnille 16ytyy kirjallisuudesta perusteluja, silld Hellstromin (2008, 247) mukaan oppiai-
nejako tuo pirstaleisuutta, kiirettd ja ahtautta, sekd pohjautuu enemméin opetuksen tarkaste-
luun opetuksen jarjestimisen kuin oppimisen nidkokulmasta. Myos Lahdes (1997, 211-212)
toteaa oppiaineiden sisdlld toimimisen johtavan tietojen ja taitojen sirpaloitumiseen, sekd
lisdksi yhteiskunnallisten ilmididen olevan niin laajoja, ettd ne koskettavat useita oppiai-
neita. Vaikka integroinnista puhutaan paljon ja sitd toteutetaankin vaililld, niin kouluissa
toimitaan edelleen hyvin pitkalti oppiainerajojen sisdlld. Teemapdivit ovat hyvad vaihtelua
perinteiseen opetukseen, mutta ne myds saattavat kuormittavat enemmaén opettajia, kuten
projektioppimisen kohdalla on kritisoitu (Finucane ym. 1998). Ehké ilmiopohjaisuus ottaa
tulevaisuudessa isompaa roolia koulussa, mutta oppiaineiden sisdlld toimimisen en usko
tdysin katoavan, silld ainakin tietyt perusasiat koen hyddylliseksi opettaa ilman integraatio-

ta.

Projektioppiminen, tutkiva oppiminen ja ilmidpohjainen oppiminen ovat kaikki oppilaslih-
toisid ldhestymistapoja (Bell 2010; Hakkarainen ym. 2005, 29; Lonka 2015, 121-122). II-
midpohjaisuuden taustalla vaikuttavassa konstruktivismissa oppilas ndhddén aktiivisena
tiedonrakentajana (Silander 2015, 19) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2014, 17) mukaan oppilasta pidetdén aktiivisena toimijana. Norrena (2013,
30-31) kirjoittaa konstruktivistiseen oppimiskésitykseen luottavan opetuksen auttavan tu-
levaisuuden taitojen kehittymisessé ja jatkaa, ettd jos halutaan oppilaiden menestyvin tyo-
eldmadssd, heiddn pitdd olla sisdllontuottajia ja osallistuvia tekijoitd. Ajattelen itsekin siir-
tyméan opettajaldhtdisestd opetuksesta oppilasldhtdiseen positiivisena. Témén tutkimuksen
kohdekoulussa ilmidpohjainen teemapiiva oli toteutettu oppilaskeskeisesti, ja nuoret saivat
tilaa ajatella sekd tehdd konkreettisia asioita. Mielestini oppilas edelld ajattelu voi johtaa
oikeaan kiinnostukseen opiskeltavista asioista. On tdrkedd saada oppilaat innostumaan,
silld useat oppimista edistdvit toimet ovat oppilaalla kéytdssd vasta motivoituneena (Nurmi
2013). Opiskelumotivaatiolla on vaikutusta pitkdjénteisyyteen, keskittymiskykyyn, tark-
kaavaisuuteen, ajatusty0hon, oppimisen strategioihin ja muistamiseen (Kauppila 2004, 43).

Mielestdni koulu on ympéristo, joka liian helposti ajaa oppilaita tydskenteleméén ulkoisten
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palkkioiden vuoksi, esimerkkind kokeet ja niistd saatavat arvosanat. Kyseessd on silloin
ulkoinen motivaatio, mutta jos innostutaan jostain tekemisesti sen itsensd vuoksi, puhutaan
sisdisestd motivaatiosta (Lehtinen ym. 2007, 179). Ndmé motivaatioteoriat ovat varmaan-
kin oppilailla usein paillekkaisid, silld kokemukseni mukaan koulussa ei saa aina opiskella
juuri niitd kaikista mieluisimpia sisdltdjd tai toisinpdin, opiskeluista voi 10ytda ainakin jo-
tain kiinnostavaa. Koulussa ei voi vilttdmaétti olla aina hauskaa, mutta oppilaiden moti-
vointiin kannattaa opettajien panostaa. Mitd enemmaén ja useammin oppilaat pdédsevét sisii-

sen motivaation puolelle, niin tietenkin sitd parempi.

Tamin tutkimuksen keskeisille oppimista koskeville 1dhestymistavoille on kirjallisuudessa
useita mainintoja kdytdnnon haasteista. Seké projektioppimisen (Finucane ym. 1998) etté
ilmidpohjaisuuden on kritisoitu kuluttavan paljon aikaa (Ovaska 2014, 9). Tutkivan oppi-
misen osalta Edelson ym. (1999) mainitsevat kidytdnnon rajoitukset. Eriksson ja Viro
(2015) toteavat projektioppimisen kdytintdoon siirtdmisen olevan vaativaa usean eri tutki-
muksen mukaan ja opettajille pohdittavaa aiheuttaa tuntisuunnittelu sekd luokkahuoneen
organisointi projektioppimisen aikana (Kaldi 2011). Ilmidpohjaisessa oppimisessa arviointi
tuo haasteita opettajille, silld arvioinnin kohteet ja arvioinnin sopiminen oppilaiden kanssa
asettuvat uuteen tarkasteluun (Lonka 2015, 125). En ihmettele, jos osalle opettajista muu-
tos ei ole tdysin tervetullut. Ne, jotka ovat tottuneet opettamaan vuosia tietylld tavalla ja
havainneet omat menetelmit kéyttokelpoisiksi, voi olla vaikeaa siirtyd uuteen ja tuntemat-
tomaan. Varsinkin kun edelld mainittuja kdytdnnon haasteita riittdd opetusmenetelmissa,
jotka poikkeavat opettajajohtoisesta. Opettaja voi olla tottunut pitiméén langat tiukasti
késissddn ja johtamaan luokkaansa edestd. Oppilasldhtdisesséd toimintatavassa oppilaat ovat
enemman dénessd ja liikettd luokassa riittdd, mikd voi opettajan ndkokulmasta tuntua hal-
linnan menettamiseltd. Ehké opettajien vaan tdytyy heittdytyd epamukavuusalueelle, silléd
muutoksesta voi syntyi jotain parempaa. Me, jotka opiskelemme opettajiksi téalld hetkelld,
olemme perehtyneet ilmidpohjaisuuteen jo koulutuksen aikana. Meidén voi olla helpompi
soveltaa sitd tyoeldméssd, kun on osittain kasvanut sithen. Jyvéskylén yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen opetussuunnitelma on ilmidpohjainen: opintojen aikana yritetddn saavut-
taa parempi ymmarrys oppimiseen liittyvistd 1lmidistd ja ongelmista, miké edellyttda taitoa

linkittda toisiinsa tieteellisid teorioita ja arjen mielipiteitd (Jyviskylan yliopisto 2017).
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Varmaan ldhes jokaisella tutkielman tekijdlld on syyté esittéd tervettd kritiikkid oman tyon-
sd jotain osa-aluetta kohtaan. Tdssd tutkimuksessa kritiikki koskee haastattelutilanteita,
joissa olisi voinut saada oppilaista enemmainkin irti. Osa haastateltavista vastasi kysymyk-
siin lyhyesti, joten monipuolisemmalla puhuttamisella aineistoa olisi ehké kertynyt lisda.
Téytyy kuitenkin muistaa, ettd tekijdlla ei ollut juurikaan aikaisempaa kokemusta aineiston
hankkimisesta tdlld tavalla. Onneksi testihaastattelut valmistivat hieman tulevaan. Haastat-
telutilanteet olivat ainakin jossain médrin jannittdvid kaikille osapuolille. On helppo todeta
jalkeenpdin nauhoja kuunnellessa, miten kysymyksié olisi voinut esittdd paremmin hetkis-

sd, jotka vaativat jokseenkin nopeaa reagointia.

Tutkimuksessa keskityttiin yldkouluikéisten nuorten kokemuksiin ilmidpohjaisesta opetuk-
sesta. Jatkotutkimuksessa voitaisiin ottaa huomioon myos alakoululaisten nidkemykset.
Heilld uusin opetussuunnitelma on ollut kdytdssd hieman pidempéén ja alakoulun voi aja-
tella olevan ymparistond soveltuva ilmididen tutkimiseen. Siind tapauksessa pitdisi pohtia,
miten lapsia kannattaa puhuttaa, jotta aineistosta saisi mahdollisimman rikkaan. Tai voisi-
ko jokin muu aineistonkeruumenetelmd mahdollisesti olla toimiva. Téssd tutkimuksessa
kaikki haastateltavat olivat poikia, joten olisi mielenkiintoista kuulla tyttjenkin mielipitei-

td, mika voisi tuoda monipuolisuutta ja erilaista ndkemysti aineistoon.
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Liitteet

A Teemahaastattelun kysymykset

1. Mieti edellistd teemapéivad, mita sielld tehtiin?

- miten péivé alkoi?

- miten péivi eteni?

- millainen oli pdivan lopetus?

2. Mitd pidat teemapdivistd?

3. Haluaisitko teemapdivii jérjestettdvin useammin?

4. Muuttaisitko jotain teemapdivissd? Mitd?

5. Osaatko sanoa, miksi teemapdivid jarjestetdan?

6. Mitd koet oppineesi teemapdivind?

- millaisia opitut asiat ovat mielestisi?

- millaisia opitut taidot ovat mielestdsi?
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10.

Miten miellét teemapéivit?
- miten koet ne?

- mita ne ovat?

Onko teemapdéivédnd opittuja asioita helpompi vai vaikeampi nimetd, kuin muussa

opetuksessa opittuja asioita? Miksi?

Miten teemapdivét eroavat muusta koulunkdynnista?

Tuntuiko, ettd opit enemmaén vai vihemmaén, kuin muussa opetuksessa? Miksi?
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B  Lupa haastatteluun

Olen Juho Lahtinen ja opiskelen Jyvaskyldn yliopistossa tietotekniikan aineenopettajaksi
sekd luokanopettajaksi. Teen Pro gradu -tutkielmaa ilmidpohjaiseen pedagogiikkaan liitty-
en, jossa tutkin yldkoululaisten oppimiskokemuksia ilmidpohjaisesta opetuksesta haastatte-

lututkimuksen keinoin.

Tiedustelen mahdollisuutta haastatella lastanne ko. tutkimukseen liittyen. Osallistuminen
on vapaachtoista. Allekirjoittamalla timén lupahakemuksen annat suostumuksen haastatte-

[uun.

Tutkimuksen aineisto anonymisoidaan siten, ettd haastateltavaa ei voi tunnistaa tekstista.
Tutkimusaineistona kdytettava dénitetty materiaali sdilytetdan salasanoilla suojattuna hen-
kilokohtaisella tietokoneella ja Google Drive -palvelussa. Tutkimuksen julkaisun jdlkeen
aineisto hdvitetddn. Haastattelu kestdd enintddn 15 minuuttia ja sen voi tehdad koulupéivin

aikana.

Tutkimuksen tulokset julkaistaan Pro gradu -tutkielmassa sekd mahdollisesti tieteellisessé
julkaisussa. Haastattelut on tarkoitus suorittaa marraskuussa 2018 ja tutkielman arvioitu

valmistumisajankohta on alkuvuodesta 2019.

Jos sinulla on kysyttdvid, voit ottaa yhteyttd tutkielman tekijaan.
Juho Lahtinen

juho.v.lahtinen@student.jyu.fi

040-9621366

Oppilaan nimi:

Huoltajan allekirjoitus ja pvm:
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C TET-harjoittelijan lupa haastatteluun

Olen Juho Lahtinen ja opiskelen tietotekniikkaa Jyviskyldn yliopistossa. Teen Pro gradu —
tutkielmaa ilmidpohjaiseen pedagogiikkaan liittyen. Tutkin yldkoululaisten oppimiskoke-

muksia ilmidpohjaisesta pedagogiikasta haastattelututkimuksen keinoin.

Tiedustelen mahdollisuutta haastatella TET-harjoittelijoita ko. tutkimukseen liittyen. Tut-
kimuksen aineisto anonymisoidaan siten, ettd tutkittavaa ei voi tunnistaa. Haastattelu kes-
tdd enintddn 30 minuuttia ja sen voi tehdd TET-pdivén aikana perjantaina. Tutkielman
valmistumisen jdlkeen haastatteluaineistoa arkistoidaan anonymisoituna Jyviskyldn yli-

opiston Informaatioteknologian tiedekunnassa.

Tutkimuksen tulokset julkaistaan pro gradu —tutkielmassa sekd mahdollisesti tieteellisessd

julkaisussa.
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