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Koulumaailma muuttuu ja perinteiset késitykset opetuksesta ja oppimisesta
véistyvét uusien ndkemysten tieltd. Konstruktivismiin perustuva opetusmuoto,
projektityoskentely, on saanut yhd enemmén kannatusta koulumaailmassa. Tamén
tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten oppilaat suhtautuivat
projektiopiskeluun ja mitd he siind omasta mielestdén oppivat. Lisdksi haluttiin
tietdd, millaisia tilanneorientaatioita oppilailla oli ja miten eri tavoin oppimiseen
orientoituneet oppilaat suhtautuivat projektiopiskeluun ja mitd he kokivat
oppineensa siind.

Tutkimuksen kohdejoukkona oli Jimsén lukion toisen luokan oppilaat,
jotka osallistuivat ruotsin kielen viidenteen kurssiin. Oppilaista 26 oli tytt6jd ja 7
poikia. Tutkimuksessa kaytettiin kyselylomakkeita seki tilanneorientaatioiden etté
oppilaiden  mielipiteiden  selvittimiseksi.  Lisdksi  oppilaat  kertoivat
nikemyksistddn projektiopiskelusta kirjoittamalla aineet.

Oppilaiden tilanneorientaatiot olivat varsin tehtdvisuuntautuneita, miki
tuli esiin tarkasteltaessa oppilaita sekd kokonaisena ryhménid ettd yksittdising
henkil6ind. Erilaisia tilanneorientaatioprofiileja oli kolmetoista, joissa yhdistyi eri
tavoin tehtdvéa-, riippuvuus-, minddefenssiivinen sekd omistautumaton orientaatio.
Oppilaiden kokemukset siitd, mitd he olivat mielestddn projektitydskentelyn
aikana oppineet, vaihtelivat melkoisesti. Oppimiskokemukset liittyivit 1ihinnd
kielitaidon kartuttamiseen ja yhteistyon tekemiseen muiden oppilaiden kanssa.
Muutama oppilas ei omasta mielestddn oppinut mitdédn. Kokonaisuudessaan
projektitydskentelyyn suhtautui myonteisesti yli puolet oppilaista, kun taas hieman
yli kolmannes oppilaista koki sen kielteisen4.

Kun oppilaiden oppimiskokemuksia ja projektiopiskeluun suhtautumista
tarkasteltiin yhdessd oppilaiden tilanneorientaatioprofiilien kanssa, ei selvid
yhteyksid nédiden vilille 16ytynyt. Tdméa voi johtua tdssi tutkimuksessa siitd, ettd
oppilaiden tilanneorientaatiot eivit poikenneet toisistaan riittavésti.

Asiasanat: projektityoskentely, projektiopiskelu, konstruktivismi,
tilanneorientaatio
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1 KONSTRUKTIVISMI MUUTTUVASSA
KOULUMAAILMASSA

Koulutuksen tehtivi yhteiskunnan jédseniin vaikuttajana ei ole helppo. Erityisen
vaativaksi tehtdvin tekee yhteiskunnan jatkuva ja entistd nopeampi kehitys.
Tiedon sisdllét ja ammattien tieto- ja taitovaatimukset vanhenevat
informaatioteknologian vallatessa yhd enemmén alaa tydmaailmassa. Ndin myds
koulutus on joutunut muutoksen kouriin: sen merkitys ei rajoitu endi pelkéstiin
tutkintojen tuottamiseen. Koulutuksen keskeiseksi tehtdviksi on tullut kehittdd
oppilaiden tietorakenteita ja  ajattelutaitoja  entistd laajemmiksi ja
monipuolisemmiksi kokonaisuuksiksi, jotka auttavat oppilaita muutoksen
hallinnassa ja itsensd kehittdmisessd. Téhén opetuksen ja oppimisen haasteeseen
on tarttunut konstruktivismi', joka on erityisesti viime vuosikymmeneni saanut

jalansijaa oppimisen tieteellisessd tutkimuksessa seké koulueldmén kéytdnnoissa.

Konstruktivistinen ajattelutapa ei ole koulumaailmassa uusi. Jo tédmén
vuosisadan alkupuolella, erityisesti 1930-luvulla. Deweyn nékemykset
progressiivisesta  pedagogiikasta ovat  kutakuinkin = samanlaiset  kuin
konstruktivisteilla nykymuodossaan. Oppilaskeskeisyys, teorian ja

kdytannon yhdistdminen, kokemusperéisyys sekd aktiivinen tiedonkésittely ovat

! Konstruktivismi ei ole yhtendinen teoria oppimisesta, vaan silld on useita suuntauksia, joissa
kisitys yksilon ja ymparistén merkityksestd tiedon rakentumisprosessissa eroavat toisistaan (esim.
Steffe & Gale 1995, Haapasalo 1997; 95-103, Jarveld & Niemivirta 1997).



sekd progressiivisen pedagogiikan ettd konstruktivismin perusperiaatteita.
Varhaisemmat yritykset uudistaa koulu nididen periaatteiden mukaisesti
useimmiten kuitenkin ep#donnistuivat. Uudet kasvatusndkemykset joko eivit
saaneet kannatusta tai niiden soveltamisratkaisut olivat heikkoja tai védristelyja.
Myéskddn sen ajan yhteiskunnallinen tilanne ei ollut otollinen laajamittaisille
koulu-uudistuksille. Nyt tilanne on kuitenkin toinen. Tieteellisessd tutkimuksessa
behavioristiset ~ tieto-, oppimis- ja  opetuskdsitykset ovat viistyneet
konstruktivismin tieltd. Kun konstruktivismi on saanut lisdd tukea sekd
tutkimuksesta ettd koulukokeiluista, sen soveltamista kdytinnén koulutydhén on

alettu kannattaa.

Niistd konstruktivismia eteenpdin tyontdvisti voimista huolimatta
pedagoginen muutos etenee kouluissa varsin hitaasti. Muutoksia on toki
tapahtunut.  Opetussuunitelmia on  muutettu  koulukohtaisemmiksi  ja
ainesidonnaisuutta on vidhennetty. Opettajankoulutuksessa on ryhdytty
korostamaan opettajan roolia oppimisen ohjaajana ja tukijana. Samalla
opetusmenetelmid on kehitetty oppilaskeskeisemmiksi, jolloin myds oppilaan
rooli on muuttunut. Oppilaiden odotetaan hakevan ja Kkésittelevin tietoa
itsendisesti kayttaméalla hyvaksi aiempia tietorakenteitaan ja kokemuksiaan. Mutta
riittdvatko oppilaiden kyvyt ja halu toimia aktiivisina ja itsendisind oppijoina,
joilta odotetaan myds vastuuta omasta oppimisestaan? Muodostavatko
muutosvastarinnan sittenkin viime kédessd oppilaat? Tutkielmani tarkoituksena
onkin saada selville, kuinka oppilaat suhtautuvat konstruktivismin periaatteille
perustuvaan projektitydskentelyyn, jota pidetddn tehokkaana menetelméni
kehittdd ja tukea aktiivista tiedonkdsittelyd (mm. Dewey 1938; Leino 1989;
Mehtildinen 1990; Lappalainen 1992; Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik,
Guzdial & Palincsar 1991).

Jos koulun onnistumista tehtdvéssddn arvioidaan sen perusteella, miti
oppilaissa tapahtuu, ei riittdne, ettd tutkitaan ja kehitelldsin koulun ulkoisia
kehystekijoitd, kuten opetustoimen lainsdddédnt6d, opetussuunnitelmia, -
menetelmid tai opettajan roolia. My6skddn oppilaan roolin arviointi ilman
oppilaiden omia tulkintoja ja kokemuksia ei tuota tarpeeksi monipuolista tietoa

oppimisesta. Talld vuosikymmenelld opetusta koskevissa tutkimuksissa on alettu



tarkastella opetusta enemmin oppilaiden ldhtokohdista kysymélld heiddn
mielipiteitdéin ja tuntojaan. Téllaisista tutkimuksista esimerkkeinid ovat vuosina
1992—1996 suomalaista opetussuunnitelmauudistusta seurannut tutkimusprojekti
ns. akvaariokouluista sekd 1994 aloitettu “Oppija, opetussuunnitelma ja kulttuurin
muutos” -projekti (Syrjdldinen 1996; Aarnio ja Hiisivuori 1997). Syrjildisen
(1996, 41—42) tutkimustulokset osoittivat sekd oppilaiden tyytymittomyyden etti
tyytyvéisyyden perinteisiin opetuskdytintoihin. Jotkut oppilaat jopa vastustivat
“uusia hompétyksia”, kuten ryhmétoitd, yhteistoiminnallista oppimista tai suullista
ilmaisua. Aarnion ja Hiisivuoren (1997, 117) tutkimuksessa oppilaiden mielipiteet
projektityén mielekkyydestd jakautuivat kahtia: oppimisvaikeuksista karsivit
oppilaat eivit pitdneet projektista, kun taas muut kokivat projektiopiskelun

mukavaksi.



2 KONSTRUKTIVISMI

2.1 Konstruktivistinen oppimiskisitys

Konstruktivistisen oppimiskésityksen ldhtokohtana on, etti oppiminen on jatkuvaa
tiedon rakentumista, jossa oppija konstruoi tietoa itsendisesti ja aktiivisesti. Oppija
valikoi, tulkitsee ja jasentdd tictoa aiempien tietojensa ja kokemustensa perusteella
muokaten néin jatkuvasti késitystddn ymparoivistd maailmasta ja itsestifin sen
osana. (Rauste von Wright & von Wright 1994, 15.) Koska jokaisen yksilén
tulkinta maailmasta perustuu hdnen henkil6kohtaisiin lihtokohtiinsa, on
mahdotonta sanoa, kenen tulkinta olisi todellisin. Konstruktivistisen nikemyksen
mukaan oppimisessa tarkoituksenmukaista ei ole pyrkid omaksumaan jotain
valmista kuvaa maailmasta sellaisenaan, vaan luoda oppijalle itselleen
merkityksellisid ja toiminnallisia késitekokonaisuuksia ympér6ivistd maailmasta.
(Jonassen 1991.)

Koska tiedon konstruointiprosessi on aina tilanne- ja kulttuurisidonnaista,
jokaisessa uudessa tilanteessa informaatio rakentuu eri tavoin ja se saa jatkuvasti
uusia sisdltja ja merkityksid. Téma merkitsee sitd, ettd tieto on suhteellista. Myds
tieteen totuudet muuttuvat aina sen todistusaineiston pohjalta, joka kyseisend
ajankohtana on kaytettdvissd. (Rauste von Wright & von Wright 1994, 133.)

Tieteellinen tieto tuleekin esittdd henkilokohtaisina ja sosiaalisina tuotoksina,



joista syntyneet teoriat ovat véliaikaisia, eivét kiistattomia totuuksia (Driver 1995,
398-399). Tiassd yhteydessé on aiheellista tehdd ero tiedon ja informaation viilille.
Ennen kuin informaatio muuttuu tiedoksi, oppijan tiytyy kisitelld se aktiivisesti
osaksi omia tietorakenteitaan. Koska tieto syntyy vasta  yksilon
ajatteluprosesseissa, sitd ei voida siirtdd tai sdilod. Sitd vastoin informaatiota
voidaan jakaa ja sailyttdd. (Leino 1989, 4; Leino & Leino 1990, 26). Teoriat ja
oppikirjat tarjoavat siis informaatiota, joka muuttuu tiedoksi vasta sitten, kun
oppija késittelee sitd.

Vaikka tieto muuttuu aina uudelleen ja uudelleen eri tilanteissa ja
ajankohtina, se ei kuitenkaan tarkoita, ettd teoriat vesittyisivit tai olisivat
tarpeettomia. Gruender (1996) painottaa, ettd vaikka henkilokohtaiset tiedon
konstruktiot ovatkin oppimisessa térkeitd, kirjoitettu tieto (informaatio) ei ole
merkityksetontd vaan olennainen kommunikaation viline niin tieteessi, taiteessa
kuin kirjallisuudessakin. Niinpd ei riitd, ettd tiedon olemassaolo liitetiiin
pelkéstdsin omaan ajatteluun ja informaatio jéitetdsin sivuun vaille arvoa, silld
talloin valmistautuminen tulevaan olisi mahdotonta. Tillainen menettely olisi
kohtalokasta erityisesti eri tieteenaloilla. I[Iman kirjoitettua tietoa tietojen vaihto ja
hypoteesien testaamisen tulokset jdisivdt “ilmaan”, eikd niitd pystyttiisi
kédyttdmadn hyvéksi. Nédin uusien tietojen ja ideoiden tuottaminen ei olisi endi
hedelmillistd ja kehitys hidastuisi ja pian, mitd todennikdisemmin, pysihtyisi
kokonaan.

Myo6s arkieldméssd yksilot ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa erilaisten
teorioiden ja muiden ihmisten tietojen kanssa. Oman kokemuksen kautta
rakennettu tieto tarvitsee syntydkseen vuorovaikutusta ympérdivdin maailman
kanssa, jolloin kulttuurin ja muiden ihmisten vaikutusta tiedon konstruointi-
prosessiin ei voi jittdd huomiotta. Koska ihmiset eivit eld tyhjiossi, eivitki he
aina voi saada vilitontd kokemusta opittavasta asiasta, muiden ihmisten
kokemukset ja tiedot ovat tarpeellisia. Ti#lloin heidin rakentamansa teoriat,
késitteet, tarinat jne. muodostavat sen tarttumapinnan, johon oppijan
henkilokohtaiset ~kokemukset juurtuvat. Konstruktivistisessa oppimisessa

ihanteellista olisikin, ettd oppija voisi itse valita, milloin ja millaista ohjausta hin



kulloinkin haluaa ja milloin hén taas haluaa toimia itsendisesti. (Ackermann 1995,
352-353).

Erilaisten teorioiden ja oppijan kokemusten yhteenliittdiminen on tullut
tarkedksi tavoitteeksi kouluoppimisessa. Oppilaan omakohtainen kokemus olisi
pidettiva ldhtokohtana oppimiselle ja teoreettisten mallien kdyttéonotolle. T#lldin
erilaiset teoriat ja késitteet tdytyisi ndhdd apuvilineind, joita oppilas kéyttda
jadsentédessddn kokemuksiaan. (Kohonen 1993, 82—83.) Niin oppija luo varmuutta
ja sddnnénmukaisuutta eldméénsd vertaillen ja kdyttden hyviksi muiden ihmisten
tietoja ja kokemuksia. Jos koulussa saatu informaatio ei ndyti liittyvdn milldén
tavoin mihinkdén oppilaalle tirkeédén asiaan, informaatio ja4 helposti vieraaksi ja
“liukuu pois oppilaan hartioilta heti, kun hén ldhtee koulusta”. (Gruender 1996,
21). Tilanteen voi nahdd my6s varsin konkreettisena kuvauksena, jossa oppilas
pudottaa raskaan koulurepun huoneeseensa heti kotiin tultuaan ja lihtee
kavereiden kanssa ulos. Aamulla kouluun ldhtiessddn oppilas nostaa
avaamattoman repun selkdénsd samasta paikasta, johon hin oli sen edelliseni
péivéni jattanyt. Tama varsin tavallinen kuvaus oppilaasta kertoo korutonta kielti
siitd, ettei koulutiedolla ole juurikaan yhtymékohtia koulun ulkopuoliseen
eldméiin.

Gruenderin (1996) mukaan olisikin syytd kiinnittdd huomiota siihen,
millaista oppiainesta oppilaalle tarjotaan, silld ainoastaan sellainen informaatio,
jonka oppilas pystyy siséllyttdméddn omiin ajatuksiinsa, voi tulla osaksi hinen
henkil6kohtaisia tiedon konstruktioitaan. Samalla oppilaalle syntyy my6s késitys
siitd, ettd hin on luonut ajatuksensa itse ja hyviksyy ne tiedoksi. N#in niiden
testaaminen uusissa, koulun ulkopuolisissakin, tilanteissa mahdollistuu, jolloin
myds oppiminen muuttuu syvéllisemmaksi ja kokonaisvaltaisemmaksi (Kohonen

1993, 69).

2.2 Konstruktivistinen oppimiskisitys opetussuunnitelmissa

Kun oppiminen késitetdén tilanteesseen ja kulttuuriin sidoksissa olevana tiedon

valikointina ja tulkintaprosessina, joutuu ennalta laadittu ja yksityiskohtaisesti
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kirjoitettu opetussuunnitelma kyseenalaiseksi (Rauste von Wright & von Wright,
1994, 158). Pelkastddn ainejakoisuuteen luottava opetusuunnitelma ei anna
riittdvan monipuolista kuvaa maailmasta. My6s sen oppimista palveleva tavoite
voidaan kyseenalaistaa, silld opetussuunnitelman aihepiireihin vaikuttavat
oppikirjojen tietopaketit eivét heritd laheskddn kaikissa oppilaissa kiinnostusta,
saati sitten kehittéisi heidén tapojaan hankkia ja kasitell4 tietoa (Leino 1989, 32).
Ainejakoinen opetussuunnitelma tdytyykin n#hdd vain erddnid tiedon
luokittelutapana, joka perustuu eri tieteiden sisiltdalueisiin, ei oppimisprosessin
lainalaisuuksiin (Viljanen 1992, 127). Téllainen ajattelutapa noudattaa tiedon
konstruktivistista ndkemystd, jonka mukaan on olemassa useita erilaisia tapoja
tulkita ja ymmértdd maailmaa. Oppisiséltéinen ainejakoisuus on vain yksi ndistd
tavoista.

Didaktiikassa on alkanut n#kyd konstruktivistinen suuntaus, minki
seurauksena valtakunnallisesta ja ainekeskeisestd opetuksen suunnittelusta on
virallisesti luovuttu (Malinen 1992, 73; Rauste von Wright & von Wright 1994,
150). Vaikka opetussuunnittelun yleisohjeet ja viitteet oppiaineksesta annetaan
valtakunnalliselta tasolta, suunnittelu viime kédessd lankeaa opettajalle. Hinen
tehtdvdnddn  on  muodostaa  oppilaiden  elinympéristo6n  liittyvistd
aithekokonaisuuksista tydsuunnitelmia, jotka siséltdvat tuntisuunnitelmien lisdksi
mm. retki- ja teemapdivdsuunnitelmia. Niitd toteutettaessa suunnittelu nivoutuu
yhé tiiviimmin opetustilanteisiin ja muuttuu yhi oppilaskeskeisemmaksi, jolloin
opetuksessa otetaan huomioon niin oppilaiden edellytykset kuin tilannetekijétkin.
(Malinen 1992, 73, 78.)

Opetussuunnitelmaa laadittaessa ja toteutettaessa ei siis pidd unohtaa
oppilaita ja heiddn ldhtokohtiaan. Oppilaiden kisitykset ja mielipiteet on otettava
vakavasti (Kaikkonen & Kohonen 1997, 11). On tirkedd, ettd opettajat ovat
tietoisia siitd, millaisia oppilaiden tiedon hahmottamistavat ovat, sekéd millaisessa
viitekehyksessd he konstruoivat saamaansa informaatiota. Opetussuunnitelman
jasentelyssd ovat olennaisia juuri sellaiset aihealueet ja kysymyksenasettelut,
joissa on otettu huomioon oppilaiden ongelmanratkaisun lahtékohdat. (von Wright
1996.) My6s Driver (1995, 399) muistuttaa, ettei oppilaan oppimistilanteeseen

tuomia ajatuksia ja tarkoituksia pidd ohittaa tai jdttd4d huomiotta. Driverin
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huomautus  oppilaiden  “tuomisista”  (ideat, kokemukset, tavoitteet)
oppimistilanteeseen ei ole lainkaan aiheeton. Koska oppilaat eivit ole kouluun
tullessaan “tyhjid, mustia tauluja” vaan tdynnd tietoa, ennakkokisityksid ja -
odotuksia, on itsestdéinselvdd, ettd ne vaikuttavat heiddn kéyttdytymiseensi.
Opetuksessa, jossa oppilaiden aiempien kokemusten synnyttdmii tietorakenteita ei
hyodynnetd, uuden oppimisen rakennusperusta jdi varsin hauraaksi.

Opetuksen suunnittelussa kokemusten ja oppilaskeskeisyyden merkitysti
korostavat my6s Hunter ja Scheirer (1992), jotka puhuvat eldvésti
opetussuunnitelmasta ja siind vuorovaikutuksessa olevista peruspiirteista.
Oppilaskeskeisyyden ja kokemuksellisuuden liséksi oppiaineiden integraatio ja
oppimisen  prosessiluonne ovat  olennaisia  elementteji  eldvissd
opetussuunnitelmassa. Kun yksittdisen oppilaan ndkékulma ja oppimistapa otetaan
huomioon, myds kokemuksellisuus tulee luontevasti opetussuunnitelman osaksi.
Néin oppiminen voi kokemuksen kautta edetd moniin suuntiin ja sisilt6alueille,
jolloin oppilaat voivat prosessoida aihealueita aktiivisesti. Koska eldvi
opetussuunnitelma on joustava ja jatkuvasti kehittyvi, ei ole tarkoituksenmukaista
madritelld yhtendistd, jokaista oppilasta koskevaa, opetuksen mallia etukiteen.
Kun opetussuunnitelmaa tulkitaan joustavasti, lahtokohtana ovat kunkin oppilaan
kyvyt ja edellytykset (Malinen 1992, 79). Tami lisd4 entisestddn opettajan
vastuuta ja arvioinnin merkitystd opetussuunnitelman teossa, mutta samalla se
my0s vaatil opettajalta jatkuvaa kyseenalaistamista ja epdvarmuuden sietimisti

(Kolu 1997, 50).

2.3 Konstruktivistinen opetuskiisitys

Jos perinteisen opetuskésityksen mukaan opettajan kyvykkyyttd miérittelee se,
kuinka hyvin hdn hallitsee opetusuunnitelman edellyttéimit tiedot ja taidot seki
opetustilanteiden suunnittelun, toteuttamisen ja ohjauksen, konstruktivistisesta
ndkokulmasta tillainen opettajan pitevyyden médritteleminen ei riitd. Hyvi
opettajuus sisdltdd enemmén kuin opetettavan asian ymmaértdmisen ja vilittimisen

oppilaille. Koska tiedon suora siirtdminen ja sen passiivinen vastaanottaminen ei
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ole konstruktivismin mukaan mahdollista, opettajan keskeiseksi tehtdviksi jad
luoda oppilaiden oppimistaitoja edistiva oppimisympéristd sekd opettaa oppilaat
oppimaan. (Rauste von Wright & von Wright 1994, 158, 161, 198.) Leino (1994,
15) nikee konstruktivistisen opettamisen vaikeammaksi verrattuna perinteiseen
opetukseen. Opettaessaan opettajan tdytyy yhdistdd tiedot oppiaineesta,
opetuskédytinteistd, oppilaiden ominaisuuksista sekd oppimisympéristostd ja
muodostaa ndin toimiva opetuskokonaisuus. Se, kuinka vaikea timi
konstruktivistinen opetustehtdvd on, jdi tulkinnalliseksi kysymykseksi, mutta
perinteistd opetusta haasteellisemmaksi ja vaativammaksi sitd voitaneen sanoa.

Oppimista edistdvien oppimisympéristéjen luominen ja niiden joustava
kayttd ovat keskeiselld sijalla konstruktivistisessa opetuksessa. Koska
perinteisessd  opetuksessa el kiinnitetd riittdvdsti huomiota  tietojen
kompleksisuuteen ja tapauskohtaisuuteen, oppiminen ep#onnistuu: Kisitteet
muodostuvat liian yksinkertaisiksi, eikd tietoa osata soveltaa uusissa tilanteissa.
Jotta ndin ei tapahtuisi, oppilaiden kognitiivista joustavuutta olisi kehitettivi. He
tarvitsevat kykyja esittdd ja konstruoida tietoa eri késite- ja tapausldhtékohdista
erilaisissa tiedon ymmértdmistd ja ongelmanratkaisua vaativissa tilanteissa.
Opetuksen tulisikin tarjota joustavia oppimisympéristdjd, joissa tietoa
konstruoidaan eri tavoin ja eri tarkoitusta varten. (Spiro, Feltovich, Jacobson &
Coulson 1995, 85-86.)

Gray (1997, 6-7) kuvaa  konstruktivistista  luokkahuonetta
demokraattiseksi,  oppilaskeskeiseksi ja  vuorovaikutusta  korostavaksi
oppimisympéristoksi, jossa opettaja toimii oppilaiden kannustajana ja
neuvonantajana. Luokassa oppilaat paneutuvat tehtdviin ja kokemuksiin, joiden
vilityksellda he pystyvdat luomaan merkityksid, toimimaan vuorovaikutteisesti,
kayttimaan mielikuvitusta ja itsereflektiota. Juuri tasa-arvoisuus ja vuorovaikutus
innostavat oppilaita toimimaan aktiivisina ja itsendisind oppijoina. Antaessaan
oppilaiden osallistua oppimista koskevaan péditéksentekoon (aihealueiden
painotusten suunnitteluun, tehtdvien toteuttamiseen ja arviointiin) opettaja ei
suoraan sanele, mité heidén tdytyy tehdd ja miten heidén pité4 toimia.

Grayn kuvauksen mukaisessa konstruktivistisessa Iluokkahuoneessa

vastuuta ei ole siirretty opettajalta oppilaille vaan se on jaettu kaikille. Gray (1997,
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9) tdhdentddkin, ettei opettajan vallan ja kontrollin vdhentiminen merkitse
vastuuttomuutta tai epdjérjestyksen syntymistd. Kun opettaja rohkaisee oppilaita
esittiméin kysymyksid, hidn antaa samalla heille enemmin valtaa seki
mahdollisuuden itsendisesti kontrolloida omaa ajatteluaan. Oppilaiden vastuuta
lisittdessd ei pidd kuitenkaan unohtaa, etteivdt kaikki oppilaat ole valmiita
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Téllaiset oppilaat tdytyy totutella
vastuun ottamiseen véhitellen. Néin heille syntyy oppimiseen liittyvid ja siti
tukevia hallinnan kokemuksia, jolloin heistd tulee entistd valmiimpia itsensiseen
ja vastuulliscen oppimiseen. (Olkinuora 1994, 66.) Jotta opettaja pystyisi
tarjoamaan tarkoituksenmukaisia mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja oppilaille,
hénen on opittava tuntemaan oppilaansa ja heidédn tapansa oppia. Opettajan on
havainnoitava oppilaita, kuunneltava heiti sekd kyseltéiva heiddn mielipiteitisn ja
kokemuksiaan. (Gray 1997, 11.)

Grayn luonnehtimat konstruktivistisen luokkahuoneen ominaispiirteet ovat
tulleet jo aiemmin esille Hunterin ja Scheirerin (1992) el4vin opetussuunnitelman
médrittelyssd (ks. 2.2), jossa oppilaskeskeisyyden, kokemusten, oppiaineiden
yhdistémisen sekd oppimisen prosessien merkitys korostuu opetuksessa. Jotta
kaikki ndmd eldvdn opetussuunnitelman periaatteet toteutuisivat opetuksessa,
opettajan on tehtdvd opetustoiminnalliset ratkaisut oppilaiden kiyttiytymisen
perusteella. Opetuksessa on yhdistettdvd niin oppilaan kokemus ja kiinnostus
uuteen asiaan kuin myds erilaiset sisaltoalueisiin liittyvit aiheet ja teemat. Niin
oppimisesta tulee yksil6llinen tutkimusmatka, jossa oppilaalla on mahdollista
kyselld, lukea, kirjoittaa ja keskustella tehtdvdaiheesta useasta eri nikokulmasta,
mikd tukee kisitteiden hallintaa ja erilaisten taitojen kehittymistdi monella
oppimisen alueella. Opettajan on my8s ohjattava oppilaita aktiivisesti
osallistumaan jokaiseen oppimisen prosessin vaiheeseen: havainnointiin,
suunnitteluun, paatoksentekoon, jarjestelyyn ja arviointiin. Samalla hin rohkaisee

oppilaita ottamaan yh4 enemmén vastuuta omasta oppimisestaan.
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2.3.1 Oppimisen ohjaus

Ackermann (1995, 353) muistuttaa, ettd opettajan on ymmirrettivd ja
hyviksyttdvéd se tosiasia, ettei mikédin oppimisymparistd voi tyydyttdd jokaisen
oppilaan tarpeita kaiken aikaa. Hyvd opettaja tietdd, minkd verran ohjausta ja
vapautta kukin oppilas tarvitsee, jolloin hén pystyy tarjoamaan joustavasti
tarvittavaa kannustusta ja tilaa oppilaan omaehtoiselle tiedon tutkimiselle.
Oppimisen ohjaus on tarkoituksenmukaista silloin, kun opettaja kykenee
tukemaan ja ymmértimédn kunkin oppilaan yksilollisid oppimisprosesseja
(Kaikkonen & Kohonen 1997, 10-11).

Koska oppimisen ohjauksen onnistuminen riippuu suurelta osin siité,
kuinka tietoinen opettaja on kunkin oppilaan tilanteesta sekd tieto- ja
kokemustaustasta, opettajalta vaaditaan taitoa keskustella oppilaiden kanssa
avoimesti ja rehellisesti. Vasta turvallisessa ja aidossa vuorovaikutuksessa
oppimista koskeva neuvottelu opettajan ja oppilaan vililli on mahdollista.
(Kohonen 1997, 287). Juuri ndma yhteiset keskustelut auttavat selvittiméin, miten
oppilaan ja opettajan kokemusmaailmat mahdollisesti eroavat.

Vaikka opettajalle jokin toiminta tai asia olisi mielekésti, se ei valttimatti
miellyti oppilasta (Kolu 1997, 65). Keritessdn tietoja oppilaiden ldhtokohdista ja
heiddn tavoistaan oppia opettaja saa mahdollisuuden tehdd opetuksesta
oppilaskeskeisempad. Luonnollisesti koulun materiaali- ja aikaresurssit sek#
opettajan persoonallisuus luovat opetukselle reunaehtoja, jotka saattavat asettua
jarruiksi opetuksen muutokselle. Siitd huolimatta olisi ymmérrettivi, ettd ilman
oppilaista ja oppilailta saatua tietoa opettajalla ei olisi edes mahdollisuutta
muuttaa opetusta vastaamaan paremmin oppilaiden tarpeita.

Opetuksessa on tédrkedd, ettd oppilaan sisiistd autonomiaa kehitetdsin. Miti
paremmin oppilas ymmérté4, ettd hén opiskelee itsedin, ei opettajaa tai arvosanoja
varten, sitd pienemmiksi opettajan merkitys tulee ja sitd enemméin oppilas ottaa
vastuuta omasta oppimisestaan. Pystydkseen lisddmiin itsendisyyttién oppilas
tarvitsee tietoa omista oppimistavoistaan ja niiden tehokkuudesta. (Kolu 1997,

65). Kolun esittdimé opetuksen tavoite saada oppilaat ymmaértiméain oppimiensa
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asioiden hyodyllisyys itselle ei varmastikaan ole yksinkertaista saavuttaa ainakaan
lukiossa, jossa ylioppilastutkinto méaaraa pitkalle opiskelua.

Leino (1990b, 47-48) esittdd yhdeksi opetuksen kehityksen esteeksi juuri
ylioppilaskirjoitukset, joissa mitataan oppilaiden koulutiedon osaamista. Kun
oppimisen tuloksellisuutta tarkastellaan sen mukaan, kuinka hyvin oppilas on
omaksunut oppikirjatiedon, systemaattinen opetussuunnitelmaan ja oppikirjoihin
sidottu opetus nédyttdisi vievdn voiton vapaammalta ja enemmin oppilaiden
aktiivisuutta tukevalta opetukselta. Talloin toki oppilaita sosiaalistetaan eri
tieteenaloihin ja heiddn kognitiivista kehitystdédn edistetdén tietyissd oppiaineissa.
Mutta samalla opetussuunnitelmaan ja oppikirjoihin tiukasti sidoksissa oleva
opetus merkitsee oppilaiden motivaation laskua ja sirpaletiedon omaksumista,
jolloin koulutieto merkitsee oppilaalle vain mahdollisuutta jatko-opiskeluun — ei
sen enempdd. Syrjédldinen (1996, 101) kuitenkin huomauttaa, ettei
ylioppilastutkintoa pidd n#hdd pelkédstddn kielteisend. Se voi toimia myds
opiskelun motivoijana, jolloin opiskelulla on selvd paaméird. Tutkinto antaa
konkreettisen tavoitteen, jonka eteen oppilas haluaa tehdi titd ja ponnistella, ja
joka ohjaa valintoja. Myos Vilijarvi ja Tuomi (1995, 35) Kkatsovat, ettd
ylioppilastutkinto voi olla oppilaalle viline saavuttaa muita tirkeitd tavoitteita.

Jos ylioppilastutkinto motivoi opiskelua Syrjéldisen (1996) kuvaamalla
tavalla, sen merkitys ja hydty helposti lasketaan arvosanojen mukaan. Jos ne eivit
riitd oppilaan toivoman jatko-opiskelupaikan saamiseksi, lukio-opiskelun
hyoddyllisyys voidaan kyseenalaistaa tai mit4t6idd kokonaan. Ei ole lainkaan
tavatonta  kuulla  ylioppilaskirjoituksissa  epdonnistuneiden  oppilaiden
kommentteja “hukkaan heitetyistd kolmesta vuodesta”. Tillaisissa tapauksissa
opiskelun merkitys omalle eldmille syntyy ylioppilaskirjoituksissa menestymisen
vilitykselld. Kun oppilas menestyy, hidn kokee opiskelunsa tavallisesti
hyodylliseksi, kun taas epdonnistunut oppilas pitdd opiskeluaan hyddyttomana.
Tallsin olisikin syytd pohtia, kuinka oppimisen ohjaus on toteutunut ja missi
médrin se on onnistunut kehittdméin oppilaan sisdistd autonomiaa.

Jotta oppilas kokisi tiedon mielekkédzksi, olisi Leinon (1990b, 47-48)
mukaan koulutiedon ja kéytinnon eldmén vélisid esteitd poistettava. Ensinnakin

koulutietoa tdytyisi muuttaa entistdi dynaamisemmaksi, jolloin aikaisempaa,
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“valmista tietoa”, olisi pidettdvd ainoastaan uuden oppimisen pohjana. Toiseksi
olisi tdrkeda, ettd koulutieto yhdistyisi paremmin oppilaan muuhun eldmiin ja
olisi ndin oppilaalle relevantimpi. Kolmanneksi koulutieto tarvitsisi toiminnallisen
viitekehyksen, jossa oppilaan tavoitteet otetaan huomioon. Ndiden toimenpiteiden
seurauksena opetus ei jdisi pelkédn sosiaalistamisen tasolle, vaan se tukisi seki
oppilaan omaa tavoitteiden asettelua etti ponnistuksia niiden saavuttamiseksi.
Lisaksi opettajien ei pitdisi unohtaa oppilaan oikeutta kyseenalaistaa opittavien
asioiden tarpeellisuutta, saati sitten vastata, ettdi “niiti saatetaan kysyi

ylioppilaskirjoituksissa” (Leino 1989, 2).

2.3.2 “Konstruktivistiset opetusmuodot”

“Konstruktivismi ei suoraan esitd mitédn tiettyd opetusmuotoa, joka auttaisi
thmisid oppimaan” (Gruender 1996, 26). Tamd on varsin perusteltua, silld
muutenhan konstruktivismin ajatuksia ei noudatettaisi. Ennalta ei voida siis sanoa,
miké opetusmuoto olisi oppimisen kannalta parempi, silld jokainen oppija ja
oppimistilanne on erilainen. Siksi onkin tirkedmp#d tietds, millaisia erilaisia
opetusmenetelmid ja -tekniikoita on ja kuinka niitd kiytetddn eri olosuhteissa
(Gruender 1996). Kun opetusmenetelmid valittaessa suositellaan, ettei oppilaille
pitéisi esittdd valmista tietoa luennoimalla, konstruktivismin ajatuksia tulkitaan
védrin. Talloin ei ymmdrretd, ettei “valmista tietoa” ole olemassakaan ja etti
oppilas rakentaa tietonsa itse opetusmenetelméstd huolimatta. (von Wright 1996,
12; Thompson 1995, 123.) Oppilaat ymmaértivit esitetyn informaation omista
1dht6kohdistaan, eivitkd he paina sitd mieleensd sellaisenaan, vaan he tyostivit
asiat uudelleen konstruoiden nédin oman subjektiivisen todellisuutensa (Leino
1988, 5).

Opetusmuotojen rajaaminen oppimisen kannalta yleisesti hyviin ja
huonoihin menetelmiin ei ole tarkoituksenmukaista. Ei ole olemassa yhti ainoaa
“oikeaa” tapaa ratkaista ongelmia ja saavuttaa oppimistavoitteita. Myds varsin
mekaanista ulkoaoppimista tarvitaan. Eri tavat eivit kuitenkaan ole tasaveroisia,
kun pyritddn tarkoituksenmukaisiin tuloksiin. Koska tietyn menettelyn valintaa ei

voida perustella sen “oikeudella”, sen on perustuttava valintaan jollekin muulle
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arvolle, kuten nopeudelle, taloudellisuudelle tai tavanmukaisuudelle. (von
Glasersfelt 1995, 5, 8.) On ilmeistd, ettd sopivan opetusmuodon valinnassa on
otettava huomioon niin oppimisen tavoite, oppijan ominaisuudet kuin myds
ympdéristén vaikutus.

Myds Sahlberg (1994, 40, 42) toteaa, ettd pyrkimys 16ytdd yksi tdydellinen
ja paras opetustapa ei ole hedelmadllistd. Hian kuvaa opetuksen taiteeksi: “Sen
tunnistaa osaamatta silti méaéritelld sen kriteereitd” (emt., 40). Niinpi tdytyy olla
useita tyStapoja, jotta ne palvelisivat monenlaista oppimista sek erilaisia oppilaita
ja opettajia. Kun opetusmenetelmid valitaan, 1&ht6kohtana on pidettivd
opetukselle ja koululle asetettuja tavoitteita, jolloin tietyt opetustavat osoittautuvat
paremmiksi ja kéyttokelpoisemmiksi saavuttaa tavoitteet kuin muut. Mutta
samalla opettajan on valittava my0s sellaisia opetustapoja, jotka auttavat oppilaita
muodostamaan kisityksen opittavasta asiasta. Opettajan tydtavat on nihtidvi
oppilaiden oppimisen vélineind. Mitd laajempi opettajan  hallitsema
opetusmenetelméarsenaali on, siti paremmin opetus voi palvella oppilaiden
erilaisia oppimistyylej.

Uusikyld ja Kansanen (1988, 73) tdhdentévit, ettd opetusmuotoja valitessa
on otettava huomioon myds oppilaiden suhtautuminen niihin. Heidin
tutkimuksessaan varsin epésuosittuja opetusmuotoja ala-asteella olivat oppilaan
aktiivisuuteen ja itsendiseen toimintaa perustuvat tyoskentelytavat: yhteinen
harjoitus, oppilaan esitys ja yksil6llinen tyd. Sitd vastoin tyytyviisid oppilaat
olivat opetuskeskusteluun, ryhmétyshon, opettajan kyselyyn ja esitykseen. Niitd
suosituimpia opetusmuotoja kéytettiin kuitenkin vahéin, kun taas epidsuositumpia
melko runsaasti. Alaluokilla oppilaat olivat tyytyvdisempid opetustapoihin kuin
ylemmilld. Uusikyld ja Kansanen (emt.) olettivat, ettd oppilaiden erilaisten
suhtautumistapojen taustalla vaikuttaa erityisesti oppimistyyli, mutta jossain
médrin myos oppilaan persoonallisuus ja koulukokemukset. Monet lukiolaiset
Vilijarven ja Tuomen (1995, 47-50) tekemin kyselyn mukaan sitd vastoin
toivoivat, ettd omaehtoista ja opiskelijoita aktivoivaa tyoskentelyd kehitettiisiin
uudistamalla ja monipuolistamalla opetusmuotoja.

Tyytymittomyys niin ala-asteen ylemmilld luokilla kuin lukiossakin

voitaneen liittid myOs oppilaan itsendisen ajattelun kehittymiseen, jota ei
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viélttaméttd tue perinteiset opetusmuodot. Edelld mainitut tutkimukset osoittavat,
ettd tarvitaan tietoa oppilaan persoonallisuudesta, oppimistyylistd, aiemmista
koulukokemuksista sekd oppilaan ajattelun kehitystasosta, ennen kuin aletaan

opettaa tietylla opetusmenetelmalla.
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3  PROJEKTITYOSKENTELY

Vaikka varsinaista konstruktivistista opetusmuotoa ei ole olemassa,
projektitydskentelyssa® sovelletaan varsin hyvin konstruktivistista opetuskasitysti.
Se antaa opettajalle erityisen hyvdt mahdollisuudet seurata oppilaiden
tydskentelyd, vastata heiddn kysymyksiinsd sekd arvioida heiddn oppimistaan
(Leino 1994, 16). Projektitydskentely néhdéian hyodylliseksi myos oppilaille. Se
tarjoaa  oppilaille  tilaisuuden = monipuoliseen  tiedonkisittelyyn  ja
ongelmanratkaisuun, johon kuuluvat seuraavat seikat:

- kysymysten asettelu ja muokkaus

- erilaisten ideoiden ja ennusteiden testaus

- suunnitelmien ja ratkaisukokeilujen hahmottaminen

- tietojen kerddminen ja analysointi

- johtopaitdsten tekeminen

- oppilaiden keskindinen kommunikointi

- erilaisten tuotosten luominen.

(Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial ja Palincsar 1991.)

Kirjallisuudessa  puhutaan  projektitydskentelyn rinnalla myds projektiopiskelusta.
Projektiopiskelussa on kysymys aktiivisesta tyosti, jonka tuloksena syntyy tiedollinen kokonaisuus
(tutkielma, raportti, essee, ndyttely, luokkalehti jne.), ratkaisuehdotus tai kehittimissuunnitelma
(Koppinen & Pollari, 1993, 51).
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Koska projektitydskentelysséd oppilaita tuetaan ja kannustetaan aktiiviseen
tiedonkésittelyyn, se toteuttaa opetuksen konstruktivistisia ajatuksenkulkuja.
Leino (1989, 32-34, 39) esittdd projektiopiskelun tyypilliseksi aktivoivan
opettamisen muodoksi. Projektityoskentelyn keskeisend piirteend on, ettei
opittavan asian tyostiminen ole sidottu kirjan tietoihin, vaan oppilaat saavat
mahdollisuuden efsid ja késitelld tietoa omien kiinnostustensa mukaan. Ndin myos
heiddn keskittymisensd opiskeluun lisddntyy. Koska projektityoskentelyssid
toiminnallisuus  perustuu  mielekkéisiin  ty6tehtdviin  ja oppilaan omaan
tyOstdmiseen, virheiltd ei voida vilttyd. Niitd ei kuitenkaan ndhdd oppimisen
esteind vaan vilttiméattdmind oppimisen edistymiselle. Oppimista tukevat myos
projektiopiskelussa kéytettavat pienryhmit. Muilta oppilailta saatu palaute seki
heidén erilaisista tehtdvistd saamansa tuotokset laajentavat opittavaan aihepiiriin
liittyvad tietamysti. Lisdksi projektiopiskelun etuna on vastuun ottaminen omasta
opiskelusta, johon liittyy omien Kkiinnostusten tiedostaminen ja ajankéyton
suunnittelu. Oppilas joutuu pohtimaan omaa oppimistaan ja ottamaan siitd myos
vastuun  erityisesti  yhteistoiminnallisessa  oppimisessa’, jossa  korostuu
tulosvastuullisuus jokaisessa oppimisen vaiheessa. Ryhmien t6iden kokoaminen,
niiden pohdinta, perustelujen osoittaminen seké palautteen antaminen vaativat niin
yhteistoimintaa kuin yksil6llistd vastuuta omasta toiminnasta.

Projektityoskentely — sopii  erityisen hyvin  toteuttamaan  eldvii
opetussuunnitelmaa (ks. 2.2), jonka kaikki nelja keskeisintd piirrettd otetaan
huomioon projekteja hyodyntdvédssd opetuksessa. Oppilaskeskeisyys on varsin
ilmeistd projektiopiskelussa. Projektit suunnitellaan siten, ettd ne palvelisivat ja
kehittdisivat oppilaiden kykyja mahdollisimman hyvin. Liséksi oppilaat saavat
osallistua projektien suunnitteluun ja pédtoksentekoon ilmaisemalla omat
kiinnostuksen kohteensa sekd toivomuksensa. Koska projektit vievit aikaa, ne
vaativat oppilailta pitk&jénnitteistd ja tutkivaa tiedonhankintaa: oppiminen etenee
prosessina. Myos oppiaineiden yhdistiminen ja kokemuksellisuus ovat

useimmiten keskeisid projektityoskentelyssd. Kasiteltdvien asioiden tarkastelu ei

* Yhteistoiminnallisessa oppimisessa (tyoskentelyssi) oppilaat tekevit pienryhmissé heille annettua
tehtdvad ilman suoraa ja valitontd opettajan valvontaa. Olennaista on, ettd ryhmdlld on yhteinen
tavoite, jonka saavuttamiseksi jdsenten vilinen vuorovaikutus on tirked. Tydskentelyssd jokaisen
antama panos on riippuvainen toisistaan. (mm. Cohen 1991, Koppinen & Pollari 1993.)
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rajoitu pelkéstddn yhteen oppiaineeseen, vaan niitd ldhestytddin monesta
nidkokulmasta kisin, jolloin oppiminen nivoutuu useiden oppiainesiséltGjen
ympdérille.  Projektityéskentelyn liittdiminen jokapdivdiseen eldmdin on
tarkoituksenmukaista jo sen vuoksi, ettd se vie paljon aikaa koulutySsti.
Teemoista kehitetdsn sellaisia, jotka ldhtevdt oppilaiden jokapiiviisistd
kokemuksista ja ovat samalla innostavia ja mielekkditd. (Hunter & Scheirer
1992.)

Tédssd yhteydessd on syytd todeta, ettd projektitydskentely on varsin
monimuotoinen, useisiin erilaisiin opetustilanteisiin soveltuva opetusmuoto.
Vaikka projektiopiskeluun liitetdsn useimmiten pienryhmit, oppiaineiden
integrointi ja laajat aihekokonaisuudet, ne eivit ole ehdottomia elementtejd
projektitydskentelyn toteuttamisessa. Projektin voivat toteuttaa myos yksittiiset
oppilaat (Leino 1990b, 50), yhdessd oppiaineessa (mm. Vihitalo & Kanervisto
1994, 363) tai yhdestd aiheesta (mm. Kolu 1997, 60). Projektitydskentelyd on
perinteisesti kaytetty késityossd, kotitaloudessa, kuvaamataidossa ja liikunnassa,
joiden lisdksi se ndyttdisi olevan luontevaa luonnontieteissi, joissa Kkorostuu
kokemusperdinen tiedonhankinta. Mutta timid ei merkitse sitd, ettei
projektiopiskelua voitaisi kédyttdd myds muissa oppiaineissa, kuten #idinkielessi,
historiassa tai kielissi. Projektiopiskelua voidaan soveltaa kaikissa oppiaineissa ja
luokka-asteissa. (Leino 1990a, 20-23, 36.) Projektin ei vilttdmaitti tarvitse kestdd
myoskéddn useita pdivid, viikkoja tai jopa kuukausia, vaan siihen voi kulua vain
muutama oppitunti. Olennaisinta projektitydskentelyssd on, ettd opettaja ottaa
vastuun siité, ettd projektit vievét oppilaiden oppimista eteenpéin. (Leino 1990b,

50.)

Jos projektiopiskelu ndhdddn pelkédstidn puuhasteluna, jossa oppilaiden
aktiivisuus asetetaan ensisijaiseksi, opettajan vastuu opetuksesta helposti unohtuu.
Aktiivisuuden ei pidd olla pedagoginen itsetarkoitus, vaan tdrkedmpdd ovat
toiminnan sisdltd, tavoitteet ja yhteys opetuskokonaisuuteen (Dewey 1938).
Vaikka oppilaan rooli on muuttumassa nykyopetuksessa entistd aktiivisemmaksi
tiedon késittelijaksi, se ei tarkoita siis sité, ettd opettajan opettamisen vastuu olisi
hévinnyt tai siirtynyt tdysin oppilaille. Leino (1989, 34) toteaa opettajan vastuun

olevan suurin opetuksen suunnitteluvaiheessa, jolloin projekti pitdd nihdi
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oppilaiden kehitystd tukevana ja eteenpdin vievdnd prosessina. Hunter ja Scheirer
(1992) painottavat, ettd vaikka opettajan taytyy suunnitella huolellisesti opetuksen
yleiset tavoitteet sekd oppilaiden yksil6lliset projektitavoitteet, se ei sulje pois
opettajan ja oppilaiden neuvottelua projektin aihealueista, toteuttamisesta,
arvioinnista tai vastuunjaosta. Né&in projekti toteutetaan opettajan asettamien
tavoitteiden suuntaisesti, mutta yhdessd oppilaiden kanssa tehdyn suunnitelman
mukaan. Projektin toteuttamisessa opettajan tehtdviksi jai seurata sen etenemisti,
antaa palautetta sekd auttaa selvidmiin ongelmakohdista (Leino 1988, 11).
Opettajan roolina on siis yhd olla oman oppiaineensa asiantuntija, jonka tehtdvani
on auttaa oppilaita loytdimé4n kunkin tietorakenteen punaiset langat (Mehtildinen
1990, 117).

Viimeistddn silloin, kun opettaja joutuu pohtimaan projektien
arviointimenetelmis, hin joutuu ristiriitojen viidakkoon. Mit44n parasta mallia
projektitydskentelyn arvioinnista ei ole. Tulosten arvioinnissa ja palautteen
antamisessa ei olisikaan tarkoituksenmukaista rajoittua vain tiettyyn standardiin,
vaan kriteereité tulisi laajentaa monipuolisemmaksi (Leino 1989, 37). Testeilld ja
kokeilla on toki arvonsa esimerkiksi matemaattisten tai kielellisten taitojen
mittaamisessa (Hunter & Scheirer 1992, 143), mutta niiden kéyttiminen
projeketityoskentelyn arvioinnissa ei antaisi riittivin monipuolista tietoa
oppilaiden osaamisesta. Arviointiperusteita tdytyisi pohtia jokaisen projektin
yhteydessé erikseen ja miettid, mitkd ovat hyvin projektityén ominaisuuksia.
Arviointikriteereitd voivat olla mm. projektin tavoitteiden ymmértdminen,
oppilaan omatoimisuus, itsendisyys ja “kasvu” projektin aikana seki
vastuunottaminen opintokokonaisuuden onnistumisesta. Ei pidd kuitenkaan
unohtaa, ettd neuvoja voi tarvittaessa kysyd, jolloin tirkedd on arvioida, kuinka
oppilas osaa hyddyntié ohjeita ja palautetta. (Uusitalo 1996, 151.)

Oppilaita pitéisi arvioida siis koko oppimisprosessin aikana kiyttden
monipuolisia arviointitapoja, kuten oppimipiivikirjoja, portfolioita?, oppilaiden

haastatteluja sekd oppilaiden keskustelujen arviointeja. Jotta ohjeiden ja

* Portfolio eli salkkuarviointi. Portfolio on oppilaan eri oppiaineiden tunneilla keréima tyosalkku,
joka sisdltdd mahdollisimman monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti oppilaan oppimista ja
osaamista edustavia opiskelutehtivid, kuten tutkielmia, vihkoja ja kokeita (mm. Lehtomiki 1997,
165; Kolu 1997, 53).



23

palautteen antaminen onnistuisi ja oppilaiden oppimisen arvioiminen onnistuisi,
opettaja tarvitsee ohjeita ja neuvoja kayttdd mainittuja oppimisen arviointitapoja.

(Blumenfeld ym. 1991.)

3.1 Projektityoskentely ja motivaatio

Projektityoskentelyssd on tirkedd, ettd sekd opettaja ettd oppilaat ovat
motivoituneita projektien tekemiseen. Jos opettaja on epdvarma kyvyistdin
toteuttaa projekteja tai huomaa, ettei niitd arvosteta, hinen halukkuutensa
projektitydskentelyyn vahenee, eikd motivaatiota projektityoskentelyyn synny.
(Blumenfeld ym. 1991.) My6s Syrjdldinen (1996, 42) pitdd epidvarmuutta,
asiantuntemattomuutta sekd hatdisten sovellusten seurauksena syntyneitd
epdonnistumisia  syind  sithen, ettd uudet opetusmenetelmit (mm.
projektityoskentely) torjutaan ja palataan perinteiseen opetukseen. Tilanteen
parantamiseksi oleellista Blumenfeldin ym. (1991) mielestid onkin, ettd opettajat
saavat riittdvésti tietoa projektiopiskeluun liittyvistd kysymyksistd ja kdytannoist,
jotta heidén ammatillinen patevyytensd ja motivaationsa vahvistuisivat. Lisiksi
olisi aiheellista selvittdd myds muita mahdollisia opettajan motivaatiota
vihentdvid seikkoja, kuten perinteisid opetukseen ja oppimiseen liittyvit
uskomuksia ja asenteita, opetuskéyténtojd ja -rutiineja sekd oikeisiin vastauksiin ja
palkitsemiseen perustuvaa oppilasarvostelua.

Kun opettajan motivaatio projektityoskentelyyn on syntynyt, on aika
synnyttdd se oppilaissa — mik4 ei olekaan kovin helppo tehtdvd. Motivointi ei
Spitzerin (1996) késityksen mukaan ole kuitenkaan ongelma, kunhan toiminta
liitetdin motivoivaan yhteyteen. Han luettelee toimintaa motivoivia tekij6itd
yhdeksén:

- aktiivinen osallistuminen omaan oppimiseen

- hauskuus, huumori ja ylldtykset

- valinnanvapaus ( opetusmuodot, -materiaalit jne.)
- sosiaalinen vuorovaikutus

- virheiden hyviksyminen osana oppimista



24

- monipuolinen arviointi

- jatkuva, myonteisié asioita korostava palaute

- haasteellisuus

- riittdva tunnustus edistymisesté.

Miti enemmén tehtdvén tekemiseen yhdistetdsin mainittuja seikkoja, siti enemmén
se motivoi oppilasta. Samalla, kun opetuksessa korostetaan positiivisia
oppimiskokemuksia ja oppilaan omaa toimintaa, oppilaan ajattelutapa muuttuu
myonteisemmaéksi ja hidn ponnistelee enemmin oppiakseen tehtévin. Spitzerin
mainitsemat motivaatiotekijat liittyvt varsin pitkélle projektitydskentelyyn.

Onnistuneesti toteutetun projektin vaikutus oppilaiden motivoimiseen on
ilmeinen. Koska projektitydskentelyn tavoitteena ei ole saada ennalta marittyj4,
“oikeita” vastauksia, vaan kehittdd oppilaiden tiedonkésittelyd, ei oppilaiden
vapautta etsid ratkaisuja ja vastauksia kysymyksiin ole syytd rajoittaa. Oppilaat
volvat sitoutua varsin tiiviisti omaan oppimiseensa, silld oppilaat itse saavat
osallistua ongelmakysymyksen asettamiseen sekd lopputuloksen luomiseen.
Liitettdessd projektit todellisiin ja oppilaita koskettaviin ongelmiin pyrkimykseni
on yhdistdd koulutiedot luokkahuoneen ulkopuoliseen eldmidén, mikd myds
sitouttaa oppilaita tehtdvédn. Lisdksi ei pidd unohtaa projektien avoimuutta ja
julkisuutta, jolloin niissd Kkésiteltyjd ja saatuja tietoja ei pantata, vaan
mahdollisimman moni pystyy hy6tymdin projektien sadosta. Kun tehtdvien
ratkaisut esitetddn joko kirjallisina, kuvallisina (videot) tai sihkéisini
(tietokoneohjelmat) esityksind, niiden tekijaryhmidt voivat arvioida ja antaa
palautetta tehdyistd toistd. Talloin tietojen tarkistaminen ja korjaaminen voi
tapahtua vélittomésti palautteen saannin yhteydessi ja sen jilkeen. Néin
aihealueiden késittely monipuolistuu ja saa uusia nikokulmia. (Blumenfeld ym.
1991.)

Kun oppilaita motivoidaan omaan oppimiseensa, huomioon on otettava
useita seikkoja. Oppilaan kokemus omasta kyvykyydestdsin suoriutua tehtivisti
sekd projektien kiinnostavuus ja hyddyllisyys ovat projektitydskentelyssi
olennaisia. Projektitydskentelyn potentiaaliset vaikutukset oppilaan motivointiin ja
oppimiseen saattavat jaddd syntymittd, jos sen ldhtSkohtia ei ole suunniteltu

perusteellisesti. Ratkaiseva kysymys onkin se, kuinka varmistaa, ettd projektit
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palvelevat samalla sekd oppilaiden kiinnostuksia etti kasvatuksellisia tavoitteita.
Néiden asioiden yhdistiminen ei ole ongelmatonta. Jotta projektitydskentely
edistéisi oppilaiden tietojen késittelyd, yhdistelyd ja ymméirtdmists, projektien
lopputulokset eivét saa jaad4 latteiksi, oppimiselle merkityksettomiksi esityksiksi.
Niin kéy helposti silloin, jos projekti on oppilaalle liian vaikea tai tyolds. Téllin
oppilaalle useimmiten on ensisijaista saada projekti tehdyksi ilman monipuolisia
tiedonkdsittely ja -tuottamistapoja tai tiedon syvéllistd ymmértdmisti. (Blumenfeld
ym. 1991.)

My6s Jarveldn ja Niemivirran (1997) mielestd ajatus, ettd
projektityoskentely olisi sinélldsin vastaus oppilaiden opiskeluun liittyviin
motivaatio-ongelmiin  tai  oppimisvaikeuksiin, on lilan  yksinkertainen.
Projektiopiskelussa tehtdvien kiinnostavuutta lisddmailld ja oppilaiden tiedon
konsturointia tukemalla pyritddn muuttamaan oppiminen syvéllisemmiksi ja
lisddmadn sisdistd motivaatiota. T&lloin helposti oletetaan, ettd oppilaat ovat
motivoituneita heti alkuunsa ja ettd heiddn sitoutumisensa tehtdvdin syntyy
tyoskentelyn edetessd. Samalla kuitenkin unohdetaan oppilaiden viliset
yksil6lliset erot ja oppilaiden erilaiset motivaationaaliset ja sosioemotionaaliset

valmiudet seka itsesdételyn taidot.

3.2 Projektityoskentelyn esteet

Projektityoskentelyn myonteiset vaikutukset saattavat jadadd syntymdttd silloin, jos
sitdi kéytetddn yksipuolisesti. Broady (1986, 83) painottaa, ettei mikiin
opetusmuoto saa koskaan olla itsetarkoitus, vaan sen kdyttoonotossa tiytyy ottaa
huomioon oppilaiden taustat ja intressit. Opetusta toiminnallisemmaksi kehittiavi
opettaja saattaa varsin pian kohdata opetustydsséin rajoituksia, jotka tulevat esiin
oppilaiden koulua koskevissa késityksissé ja odotuksissa. Jotkut oppilaat eivit ole
kiinnostuneita opetuksen tarjoamista monipuolisista oppimiskokemuksista, vaan
hakevat niitd mieluummin koulun ulkopuolelta (mm. Ziehe 1991). Toisille
oppilaille on taas tirkedd, ettd opetus pysyy tavoitteissaan ja tarjoaa riittdvéin

pitevyyden. Téllaiset odotukset eivit varmastikaan ole vieraita oppilaille, joiden
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koulu-ura on jo pitkilld ja tySeldméén siirtyminen ldhestyy. Opettajien mielestd
erityisesti lukiolaiset nayttdisivédtkin olevan konservatiivisia. He eivit haluaisi
muuttaa koulukéytinteitd, esimerkiksi perinteistd kokeiden ja tulosten arvostelua
oppimisen itsearvioinniksi (Syrjaldinen 1995, 90). Muutosvastarinnan takana
useimmiten kummittelee “yo-peikko”, joka vaikuttaa niin opetukseen kuin
oppilasarvosteluunkin kohdistuviin toiveiden muodostumiseen (Elo-Rauske, 1997,

99).

Projektiopiskelun  toteuttamisen  esteiksi  voi  tulla  my®s
yhteistoiminnallisen tydskentelyn organisoiminen ja toteuttaminen. Pelkkd
hauskuus tehdd yhteisty6td muiden oppilaiden kanssa ei riitd takaamaan sit, ettd
tydskentelystd olisi oppilaan oppimiselle jotain hyétyd (Blumenfeld ym. 1991).
Ryhmity6skentelyn tehokkuus tai tehottomuus syntyy niistd ldhtokohdista, joissa
sekd oppilaiden henkilokohtaiset ominaisuudet, tiedot ja taidot ettd ryhmén
koostumus ja tavoitteet vaikuttavat ryhmén toimintaan ja tuloksiin. Jos jokin
ryhmén jésen héiritsee tyoskentelyd, ei osallistu tehtdviintekoon tai ei suostu
yhteistyohon, yhteistoiminnallinen tydskentely kérsii. Ndin voi kdyda myds silloin,
jos ryhmén jasenet eivét ole selvilld ryhmin tavoitteista tai omasta osuudestaan

tyoskentelyssa. (Leino 1989, 35-36).

On syytd kuitenkin varoa, ettei ryhmin jisenten tydskentely ole liian
vksilollistéd ja irrallaan muiden osuuksista. T#lléin vuorovaikutus ei toimi ja
yhteinen lopputulos j&4 syntyméttd. Jotta yhteistoiminnallinen oppiminen
onnistuisi ja tuottaisi toivottuja tuloksia, sitd pitédisi harjoitella sekd ennen
tyoskentelyd ettd sen aikana. Yhteistoiminnallisia taitoja harjoitellessa opettajan
rooli on tirked, mutta se ei saa olla kuitenkaan liian ohjaileva. (Cohen 1994.)
Tarvittaessa opettaja voi auttaa oppilaita muodostamaan ryhmid, 16ytimésn
sopivia tehtévid ja vihjeitd sekd kokoamaan ryhmétyst kokonaisuuksiksi (Leino

1989, 35-36).
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3.3 Kokemuksia projektityoskentelysti

Edelld mainitut projektityoskentelyn esteet kertovat sen tosiasian, ettei
projektiluontoinen opetus sovi vélttamétta kaikille oppilaille. Tosin Blumenfeld
ym. (1991) ovat sitd mieltd, ettd projektiopiskelu sopii niin erilaisille oppijoille
kuin oppimistilanteillekin. Kuitenkin he luettelevat joukon ominaisuuksia, joita
oppilaalla tiytyy olla, jotta he hydtyisivdt projekteista. Ilman huomattavia
oppimis-, ongelmanratkaisu- ja metakognitiivisia strategioita projektiopiskelu ei
heidén mielestddn tuota toivottuja oppimistuloksia. Vihétalo ja Kanervisto (1994,
365-370) toteavat, ettd projektityoskentely onkin tarkoitettu oppilaille, jotka
kykenevit pitkdjanteiseen tydskentelyyn ja jotka selvidvit koulun tavoitteista
helposti.  Téllaisen p#itelmén he ovat tehneet ala-asteella tehdyn
projektitydskentelykokeilun perusteella. Tutkimusprojektiin oli valittu kymmenen
neljdsluokkalaista oppilasta, joiden opettaja oli vakuuttunut heiddn kyvyistdéin
osallistua projektityoskentelyyn. Projektityd tehtiin yhdelld didinkielen tunnilla
viikossa yhden lukukauden aikana. Niilld tunneilla oppilaat eivit osallistuneet

tavanomaiseen didinkielen opetukseen.

Vihitalon ja Kanerviston tutkimuksessa oppilaiden tydskentelysti tehtyjen
havaintojen perusteella projektityoskentely ndytti sopivan hyvin lahjakkaiden
oppilaiden tyotavaksi. Projektin suunnittelussa, toteutuksessa ja esityksessi
oppilaat sovelsivat ja analysoivat tietoa monipuolisesti ja luovasti, arvioivat
kriittisesti omia suorituksiaan ja antoivat rakentavaa palautetta muille oppilaille
sekd asennoituivat myonteisesti projektityén tekemiseen. Véihitalon ja
Kanerviston johtop#itds, ettd projektitydskentely sopii lahjakkaille oppilaille,
antaa liian yksipuolisen kuvan siitd, millaisille oppilaille projektit soveltuvat. Jo
heiddn  tutkimusasetelmansa  suuntaa  tuloksia  kyseiseen  suuntaan:
projektiopiskeluun osallistui ainoastaan lahjakkaita oppilaita. Niin he asettavat
oppilaat eriarvoiseen asemaan, minkd seurauksena syntyy helposti kisitys, etti
projektitydskentelyd ei kannata kokeilla muiden kuin lahjakkaiden opetuksessa.
Téllaista johtopdétostd ei heiddn tutkimustulosten perusteella voitane kuitenkaan

tehdi.
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Vihitalon ja Kanerviston ndkemyksestd poikkeavia kokemuksia on saatu
lukiolaisille tehdyssd viikon mittaisessa projektikokeilussa, johon osallistui 22
abiturienttia. Projektissa integroitiin viisi ainetta (didinkieli, historia, uskonto,
psykologia ja englanti) ja sen aiheeksi kiteytyi evakkoteema. Projekti toteutettiin
parity6skentelynd, jonka lopputuotoksina syntyneistd raporteista oppilaat tekivit
englanninkielisen tiivistelmén ja seindjulisteen (posterin) seki evakkoaiheisen
ndyttelyn. Liséksi he esittivdt projektin kokonaistuloksen koko koululle
jérjetetyssd yhteisessd tilaisuudessa. Projektiin osallistuneet opettajat arvioivat
projektin onnistuneen hyvin. Oppilaat saavuttivat seki konkreettiset tulostavoitteet

ettd *kognitiiviset, affektiiviset ja konatiiviset tavoitteetkin, jopa yli odotusten.

Oppilaat pitivdt projektia mielekkdénd vaihteluna, kiinnostavana ja
tyolddnd, mutta kielteisend tai ikdvdnd kokemuksena sitd ei pitédnyt kukaan.
Parhaina puolina oppilaat mainitsivat vapauden, oman rytmin, itsendisyyden ja
yhteistyon, kun taas hankalina koettuja asioita olivat tiedon hankinta, aiheen
rajaaminen ja aikapula. Projekti oli ollut ty5lds niin oppilaille kuin opettajillekin,
mutta samalla se oli ollut erityisen antoisa. Projektityoskentely osoittautuikin
yhdeksi varsin sopivaksi tyotatavaksi lukioon. Tosin p#dasialliseksi menetelmaksi

se olisi liian raskas ja tehoton. (Pirinen 1996, 154-165.)

Kaikkonen (1993, 105-110) on kokeillut lukiossa projektitydskentelys
kielten opiskelussa. Oppilaat tekivit saksan kielen toisella kurssilla viiden tunnin
mittaisen projektityon “Muuri”, jossa he suunnittelivat ryhmissid Berliinin
muurialueen  kdytt6onottoa.  Suunnittelutyt esitettiin  projektin  lopussa
seindjulisteina  Oppilaiden kasityksid ja kokemuksia projektista saatiin
haastatteluin sekd oppilaiden oppimispéivikirjoista. Projekti  osoittautui
mielenkiintoiseksi ja oivalliseksi tavaksi toimia itsendisesti. Muutamat oppilaat
eivit tosin jaksaneet innostua projektista ja epdilivdt sen hyotyd kielitaidon
kehittéimisessd. Osa oppilaista oppivat mielestdéin liian vdhin saksan kieltd

projektiin kdytetyyn aikaan niahden.

Kognitiivisina  tavoitteina  olivat mm. asiakokonaisuuksien hahmottaminen aine- ja
aikakausirajojen yli, aktiivinen tiedon hankinta, muokkaaminen ja raportointi.
Affektiivisina tavoitteina olivat mm. yhteisvastuullinen ja itsendinen pitkéjénteinen tydskentely.
Konatiivisina tavoitteina olivat mm. tietokoneen monipuoliseen kayttdon, julkiseen esiintymiseen
sekd nayttelyn tekemiseen harjaantuminen. (Pirinen 1996, 156.)
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Pirisen ja Kaikkosen esittimien projektikokeilukokemusten perusteella
voitaisiin siis olettaa, ettd projektiopiskelu sopii lukiolaisille. Tosin oletusta ei
voida yleistdd kaikkiin lukiolaisiin, minkd Kaikkosen kokemukset osoittivat.
Koppinen ja Pollari (1993, 87) ovat sitdi mieltd, ettd projektit ja
yhteistoiminnallinen oppiminen soveltuvat, ei vain lukiolaisille, vaan kaiken
ikdisille aina pédivikotilapsista aikuisopiskelijoithin. McManusin ja Gettingerin
(1996) tutkimus, jossa he kysyivit ala-asteen kolmannen luokan oppilaiden ja
opettajien arviointeja yhteistoiminnallisesta oppimisesta, osoitti, ettéd tydskentely
yhteistoiminnallisesti ala-asteella oli hyodyllistd niin tiedollisesti kuin
sosiaalisestikin. My0Gs oppilaiden asenteet koulua kohtaan muuttuivat
myonteisemmiksi. Kielteisind asioina oppilaat mainitsivat konfliktit ryhmén
jasenten vililld sekd turhautumisen tilanteissa, joissa jdsenet eivit kuunnelleet

toisiaan.

Webb, Troper ja Fall (1995) huomauttavat, etti yhteistoiminnallisen
oppimisen laatu on riippuvainen siitd, millainen ryhmén jdsenten vilinen
vuorovaikutus on. Téallaiseen johtopditékseen he paityivit tutkiessaan ala-asteen
oppilaiden  konstruktiivista  toimintaa®  yhteistoiminnallisissa ryhmissa
matematiikassa. Heidén tutkimuksensa 0s0itti, ettad eroja
konstruktiivisessa toiminnassa ei selittdisi niink#dsn oppilaiden aiempi
koulumenestys, sukupuoli tai kansallisuus, vaan pikemminkin ryhmén jésenten
késitykset ryhmén tavoitteesta, toiminnasta ja normeista sekd ryhmén pyrkimykset
kehittdd kommunikaatiotaitoja. Jotta jokainen ryhmén jdsen voisi toimia
yhtendisesti, ryhmén tavoitteet ja normit taytyisivit olla kaikille selvit, miki vaatii

taas sen, ettd ryhmén vuorovaikutus onnistuu.

Yldasteella toteutetusta projektiopiskelusta Hiisivuori ja Aarnio (1997,
117) esittdvit seitsemasluokkalaisille tehdyn “Amerikka”-projektin, joka tehtiin
maantiedon, englannin ja kuvaamataidon yhteistyénd. Projektin aiheena olivat
amerikkalaiset alkuperaisasukkaat. Lahtokohdaksi oppilaat tekivt intiaaneista ja

eskimoista késitekarttoja, joista aiheet nousivat esille. Oppilaat jakautuivat

¢ Konstruktivisesti toimiva oppilas ei kerro pelkéistaéin tehtdvan vastausta vaan my0s sen, kuinka
ongelmia ratkaistaan kdyttden esitettyjd kasitteitd ja viitaten saatavilla oleviin selityksiin (Webb,
ym. 1995).
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ryhmiin sen mukaan, miké aiheista heitd kiinnosti. Pieni osa tehtdvistd tiytyi
tehdd englannin kielelld, mutta muuten oppilaat saivat itse p#dttda, millaisen
lopputuotoksen he halusivat tehdd. Projektin mielekkyydestd oppilaat olivat kahta
eri mieltd. Projektin kokivat tylséksi sellaiset oppilaat, joilla oli opettajan mukaan
ongelmia opiskelussa, kuten kirjoittamis-, lukemis- tai keskittymisvaikeuksia. Siti
vastoin muille oppilaille projekti oli vaihtelua tuova ja toivottu tydskentelymuoto.
Oppilaat olivat tyytyvdisia my0s ryhmin toimintaan, mihin vaikutti mitd

ilmeisemmin se, ettéd he olivat itse valinneet ryhméinsa.

Kokemuksia projektiopiskelun hyodyllisyydestd aikuisopiskelijoille on
saanut Uusitalo (1996) Kemin aikuislukiossa, jossa on toteutettu useita
opintokokonaisuuksia projektitydskentelyn keinoin. Projektien aiheina ovat olleet
mm. “Hyvé eldam4”, “Kemian kahdet kasvot”, “Muuttuva Eurooppa” seki “Luonto
kierrattda - kierrdtimmeko me?”. Opiskelijoiden mielipiteet
projektitydskentelystd ovat olleet myonteisid. Tosin projektien alkuvaiheessa
opiskelijat ovat kokeneet epdvarmuutta, koska he ovat itse joutuneet hankkimaan
tarvitsemansa tiedot. Kuitenkin projektien edetessd epdvarmuus on vihentynyt ja
muuttunut  miellyttdvdksi  ja  palkitsevaksi.  Opiskelijoiden  mielesti
projektitydskentelyssd on hyvid se, ettd he ovat saaneet ajatella asioita itsensisesti

ja perusteellisesti ja ettd he ovat oppineet yhteistyotaitoja ja oma-aloitteisuutta.

Vaikka projektit on koettu mielekkaiksi, hy6dyllisiksi ja hauskoiksikin,
Uusitalo (1996, 153) pitdd projektitydskentelyd vield outona tyttapana, joka
verottaa ajoittain niin opiskelijoilta kuin opettajiltakin paljon energiaa. Koska
kouluissa on totuttu opettajajohtoiseen opetukseen, Uusitalon (emt.) mukaan on
turha edes olettaa, etti muutama projektikokemus tekisi oppilaista tdysin
itseohjautuvia tiedonkisittelijoitd tai opettajista oppilaiden avustajia. Jotta
toivottuja ja pysyvid tuloksia syntyisi, eri laajuisia projekteja olisi toteutettava

entistd enemmin.

Projekteista saadut kokemukset osoittavat, ettd projetiopiskelu vaatii
harjoittelua. Blumenfeld ym. (1991) nidkevit projektitydskentelyn opettamisen
erityisen tirkeéksi sellaisille oppilaille, joilla ei ole projektiopiskelussa vaadittavia

oppimis- ja ajattelutaitoja. Talloin opettajan pedagogiset tiedot ja taidot joutuvat
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koetukselle. Opettajan tehtdvéni on auttaa ja motivoida oppilaat testaamaan omia
ajatuksiaan ja 1oytaméddn ratkaisuja ongelmiin. Tavoitteena on, ettd oppilaat
sitoutuvat omaan oppimiseensa, jolloin on tirkedd, ettd oppimisympéristd tukee
suuntautumista tehtdvin ymmaértdmiseen, ei pelkkdin suoritukseen. Tidmi ei
kuitenkaan pelkastadn riitd. Liséksi opetustilanteiden tdytyisi olla sellaisia, joissa
oppilaat voivat harjoitella vuorovaikutustaitoja (Webb ym. 1995; Cohen 1994)
sekd taitojaan ratkaista konflikteja (McManus & Gettinger 1996).

Projekteja suunniteltaessa on syytd myos miettid, onko pyrkimykseni
mukauttaa oppilas projektiin vai projekti oppilaan kykyihin. T#lloin joudutaan
kiinnostavan ja vaikeankin opetusta koskevan kysymyksen eteen: Onko
tarkoituksenmukaisempaa kehittdd oppilaiden kykyjd ja taitoja vastaamaan
oppimisympériston vaatimuksiin vai muuttaa oppimisympéristd vastaamaan
oppilaiden tarpeisiin? Projektiopiskelussa ldhtokohtana voi olla kumpi tahansa
ajatus, mutta tdrke#d olisi huomata, ettdi molemmissa tapauksissa oppilaiden

lihtokohdat on otettava huomioon.
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4  ORIENTAATIOT OPPIMISTILANTEISSA

4.1 Opetuksen tavoiteorientaatiot

Vaikka konstruktivismi ja motivaatiota korostava tavoiteteoria (goal theory)
ovatkin kehittyneet toisistaan erillddn, Blumenfeld (1992) toteaa, ettd niilld on
paljon annettavaa toisilleen. Selvin ero konstruktivismin ja tavoiteteorian valilld
on niiden késityksessd siitd, miten toiminta luokkahuoneessa vaikuttaa oppilaan
motivaatioon. Konstruktivistisen ndkemyksen mukaan motivaatio syntyy, kun
oppilas saa tehdd merkityksellisid ja autenttisia tehtdvid yhdistiméalld aiempia
tietoja ja kokemuksia uuden oppimisessa. Sitd vastoin tavoiteteoria pitdd
motivaation lisddmisen ldhtokohtana sitd, ettd opetuskiytdnnéissi ja -rakenteissa
painotettaisiin kyvykkyyden sijasta yritystd. Koska nidma késitykset eivit sulje
toisiaan pois, Blumenfeldin (emt.) mielest4 olisi kannattavaa yhdistia teorioiden

nidkemyksid.

Puhuttaessa konstruktivistisista oppimis- ja opetuskésityksisti ja niihin
perustuvista  muutoksista  koulussa  tarkastelu  useimmiten kohdistuu
oppimistilanteeseen. Jotta muutoksia tapahtuisi, oppimistilanteita olisi muokattava
siten, ettd ne suuntaavat oppilaan oppimista ja kdyttdytymisti toivottuun suuntaan.

On selvdd, ettei oppilaiden aktiivisuus, itseohjautuvuus, vastuu tai
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yhteistoiminnallisuus synny, ellei oppimistilanne anna mahdollisuuksia ja tukea
odotusten mukaiselle toiminnalle. Télloin oppilasta on vaikea motivoida. Myds
tavoiteteoria pitdd oppimistilanteiden ratkaisevana oppilaiden tomintatapojen

syntymisessi ja ylldpidossa (Ames 1992a, 1992b; Duda 1992; Roberts 1992).

Koulussa opettajat suuntaavat ja vahvistavat oppilaiden kéyttdytymisti
tiettyjd tavoitteita kohti neuvoin, odotuksin ja palkkioin. Samalla he luovat
luokkahuoneeseen motivaatioilmaston, joka palvelee opettajan
tavoiteorientaatiota. (Ames 1992a, 163-164.) Opettajan tavoiteperspektiivi voi
olla tehtdvd- tai kilpailusuuntautunut. Oleellisin  ero ndiden kahden
suuntautumistavan viélilld on se, ettd tehtdvisuuntautuneisuudessa ensisijalla on
yritys, johon liittyy ahkera tydskentely, yhteistyd, kiinnostus tehtiviin sekéd sen
ymmirtdmiseen. Sitd vastoin kilpailusuuntautuneisuudessa ratkaisevinta on
kyvykkyys, jolloin menestys liitetidn oppilaan lahjakkuuteen ja paremmuuteen
verrattuna muihin sekd vaikutuksen tekemiseen opettajaan. (Duda 1992, 65.) On
syytd kuitenkin muistaa, etteivét eri tavoiteorientaatiot vilttdméttd sulje toisiaan
pois, vaan tilanteessa voi olla molempia my6s yhtdaikaa (J. Liukkonen,

valmennuksen psykologia -luento 31.10.1996).

Opettajien antamat tehtévit, oppilaiden palkitseminen ja arviointi sek#
auktoriteettirooli kuvastavat sitd, millaisia opettajien luomat motivaatioilmastot
ovat (Ames 1992a, 164). Nami motivaatioilmaston elementit ovat olennaisia
myds konstruktivistisessa luokkahuoneessa. Juuri timén yhtendisyyden vuoksi
Blumenfeldin (1992) mielestd olisi syytd tarkastella, mitd tavoiteteorialla ja

konstruktivistisella nikemyksell olisi tarjota toisilleen.

Blumenfeld (1992) ehdottaa, ettd asiaa voisi pohtia Amesin (1992b, 267)
esittiman opetuksen rakennekuvauksen avulla, jossa keskitytdin tarkastelemaan
tehtdvad, auktoriteettia sekd arviointia. Oppilaille pitdisi tarjota merkityksellisii,
kiinnostavia, vaihtelevia ja haasteellisia tehtdvid, jotka auttaisivat oppilaita
asettamaan lyhyen aikavilin tavoitteita sekd kehittiméin ja kiyttimaéin tehokkaita
oppimistrategioita. Opettajan auktoriteettiaseman tulisi nojautua oppilaiden
auttamiseen ja tukemiseen, jolloin heille annettaisiin mahdollisuuksia

pdatoksentekoon ja tarjottaisiin vaihtoehtoja. Niin oppilaiden vastuu ja itseniisyys
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kehittyy, mikd lisdd myds itsehallinnan ja -tarkkailun taitoja. Arvioinnin pitdisi
olla henkil6kohtaista ja painottua yksilolliseen kehitykseen. T&lloin korostetaan
yrittimista ja sitd, ettd virheet ovat osa oppimista. Ndiden kdytént6jen seurauksena
syntyneet motivaationaaliset mallit keskittyvét yrittdmiseen ja oppimiseen, jolloin
pyrkimyksend on lisdtd sisdistd motivaatiota ja yrittdmistd sekd tehokkaiden
oppimis- ja itsesédatelystrategioiden kayttdmistd. Motivaatiomalleissa aktiivisella

osallistumisella ja epdonnistumisen sietdmiselld on keskeinen merkitys.

4.2 Oppilaan tavoite- ja tilanneorientaatiot

Vaikka motivaatioilmasto syntyy opettajan ldhtokohdista, viime kéddessd sen
synnyttdd oppilas itse omien tulkintojensa kautta. Se, millaiseksi oppilas tulkitsee
motivaatioilmaston, riippuu hédneen kohdistetuista odotuksista sekd hinen
aiemmista  kokemuksistaan  (Ames 1992, 164). Oppimisympériston
motivaatioilmastossa toimiessaan oppilas saa késityksen omasta kyvykkyydestiin
ja  pétevyydestddn, joita hén suhteuttaa wvallitseviin arviointi- ja
menestyskriteereihin  (Roberts 1992, 18-19). Samalla oppilas tulkitsee
menestyksen ja epdonnistumisen syy-seuraus -suhteita (Duda 1992, 58). Niin
oppilaan  henkil6kohtainen tavoiteorientaatio syntyy vuorovaikutuksessa

opetuksen tavoiteorientaation kanssa.

Jokaista oppimis- ja suoritustilannetta tulisi tarkastella
sopeutumistilanteena, jossa oppilas tekee tulkintoja tilanteesta, odotuksista,
padmaédristd ja seuraamuksista. Kun oppilas tulkitsee oppimistilannetta, héin
kéyttdd oppimishistoriansa aikana kehittyneitd tulkintamalleja. Tilannetulkintansa
perusteella oppilas asettaa itselleen tavoitteen, jonka hidn pyrkii toiminnallaan
saavuttamaan  kdyttimalla  erilaisia  hallintastrategioita. Jos  oppilaalle
oppimistilanne on mielekds haaste, hin voi keskittyd itse tehtivddn ja sen
ymmértdmiseen. Sitd vastoin oppilas, jolle tilanne synnyttid sosiaalisia paineita tai

emotionaalisia uhkia, suuntaa toimintansa tehtdvin kannalta epiolennaisiin
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asioihin, kuten suorituksen vihittelyyn, sosiaaliseen pelaamiseen tai tilanteesta
vetdytymiseen. (Jarveld & Niemivirta 1997.) Téllaisia kdyttiytymistd suuntaavia,
oppilaalle ominaisia tulkinta- ja toimintatapoja Salonen, Olkinuora ja Lehtinen
(1982) kutsuvat tilanneorientaatioiksi, joita voidaan pitd4 samaa tarkoittavina kuin

tavoiteorientaatiot.

Oppilaiden tiedollisista konstruointiprosesseista saatu tieto ei siis yksin
riitd kertomaan heiddn oppimisestaan, vaan lisdksi tarvitaan tietoa oppilaiden
tilannetulkinnoista. ~ Aktiivinen ja  itsendinen tiedonkésittelyn  liséksi
korkeatasoinen oppiminen vaatii mys riittivdd tehtivisn sitoutumista, tunnetta
toiminnan itsekontrollista seké uskoa omiin kykyihin (Jirveld & Niemivirta 1997).
Siksi oppimisen analysoinnissa tdytyisikin ottaa huomioon se vuorovaikutussuhde,
jossa niin tehtivdn kognitiiviset, motivaationaaliset kuin myds sosiaaliset
tulkinnat vaikuttavat oppilaan toimintaan erilaisissa tilanteissa (Lehtinen, Vauras,
Salonen, Olkinuora & Kinnunen 1995). Niin oppimisen tarkastelu perustuu
systeemiseen ndkokulmaan, jonka pyrkimyksend on 16ytdd yhtymikohtia
motivaatioteorian ja Kkonstruktivistisen oppimiskésityksen vilille (Jarveld &

Niemivirta 1997).

Vaikka oppilaalle on muodostunut hénen oppimishistoriansa aikana varsin
systeeminen tapa tulkita oppimistilanteita, Olkinuora, Lehtinen ja Salonen (1988)
muistuttavat, ettei tilanneorientaatioita voida pitd4 persoonallisuuden piirteind. Ne
eivit ole pysyvid ominaisuuksia, vaan ne muuttuvat aina tilanteen mukaan.
Kuitenkin niille on ominaista, ettd toistuvissa tilanteissa tietty orientaatio
muodostuu ensisijaiseksi kayttdytymistavaksi. Ndin samankaltaisena toistuvat
oppimiskokemukset ~synnyttivdt tietyntyyppisen tilanneorientaation, jolloin
oppilaan oppimisen kehitys muodostuu kehidmdiseksi tilanteiden tulkinta- ja
toimintatavaksi. Lisdksi oppilaan tilanneorientaation syntymiseen ja yllipitoon
vaikuttaa my&s opettajan toiminta opetustilanteissa. Opettajan tuki, vaatimukset,
neuvot ja palautteet mégrittavit sitd, millaiseksi oppilaiden tulkinta- ja

toimintatavat kehittyvit. (Lehtinen ym. 1995.)

Salonen ym. (1982) ovat kehitelleet luokituksen oppilaiden

tilanneorientaatioista, jotka he jakavat neljdédn eri tyyppiin: tehtiviorientaatioon,
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riippuvuusorientaatioon, minddefensiiviseen orientaatioon ja omistautumattomaan
orientaatioon. Niihin orientaatiotyyppeihin on koottu yhteen eriitd oppilaille
tavanomaisia motivaationaalisia ja kognitiivisia tulkinta- ja toimintatapoja, jotka

esitetddn taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Tilanneorientaatioiden tulkinta- ja toimintamallit.

Tilanneorientaatio  Tilannetulkinta Hallintastrategia Toimintatavoite

Tehtdvdorientaatio  Tehtédvi on Toiminta tehtdvin Tehtdvin
mielekés haaste ratkaisemiseksi ymmértiminen
Riippuvuus- Tehtdvadn liittyvdat  Sosiaalinen Sosiaalinen
orientaatio sosiaaliset “pelaaminen” hyviksyntd
odotukset
Minédefensiivinen-  Tehtdvi on uhka Sijaistoiminta, Epdonnistumi-
orientaatio omalle egolle vetdytyminen jne.  sen vilttiminen
Omistautumaton Tehtavilld ei Normien Oppimis-
orientaatio omakohtaista vastainen tilanteesta
merkitysti kayttdaytyminen vapautuminen
oppilaalle

Ulkomaisissa oppilaiden tavoiteorientaatiotutkimuksissa ei ole paadytty
aivan samankaltaiseen tyypittelyyn kuin paétyivét Salonen ym. (1982). Vaikka
oppilaiden tavoiteorientaatioista tehdyt jaottelut ovat varsin heterogeenisia ja
niissé kéytetyt kisitteet poikkeavat toisistaan, voidaan jaotteluista 16ytdd myds
yhtymékohtia. Eri jaotteluissa tulee esiin tehtéivdorientaatio ja ego-orientaatio.
Naistd jalkimméinen on voitu jakaa kahteen eri suuntautumistapaan. Ego-
orientoituneen oppilaan tavoitteena voi olla joko oman kyvykkyytensi
osoittaminen tai kyvyttdmyytensd niyttdmisen vélttiminen. (Skaalvik, Valds &
Sletta 1994; Elliot & Harackievicz 1996; Skaalvik 1997.) Nami eri ego-
orientaation muodot voidaan yhdistdd Salosen ym. (1982) orientaatiotyypeisti
riippuvuus-  ja minddefenssiiviseen orientaatioihin. Tosin kyvykkyytensi
osoittavat oppilaat haluavat osoittaa paremmuutensa verrattuna muihin, mitd
Salonen ym. (emt.) eivit suoranaisesti liitd riippuvuusorientaatioon. Lisdksi Duda

ja Nicholls (1992) seki Skaalvik (1997) puhuvat opiskelua vilttelevisti oppilaista,
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jotka toimivat samalla tavoin kuin Salosen ym. (1982) tutkimat oppilaat, joilla on

omistautumaton tilanneorientaatio.

Seuraavassa tilanneorientaatioiden kuvauksissa lihtokohtana on Salosen
ym. (1982) tekemd jaottelu. Vaikka Yrjonsuuren (1989, 1992, 1995)
tilanneorientaatiosta kéyttdmi termi, opiskeluorientaatio, on kuvaavampi termi
kuin tilanneorientaatio, otsikoin kuitenkin tilanneorientaatiot sen tavoitteen
mukaan, joka liittyy kunkin orientaatiotyypin opiskelutapaan. Néin pyrin siihen,
etteivit otsikot jdisi liian psykologisiksi termeiksi, vaan ne kertoisivat lukijalle

siséllollisesti enemmin kuin pelkét orientaatiokisitteet.

4.2.1 Ymmirtimiseen pyrkivi opiskelutapa

Tehtdvdorientaatio on tyypillinen oppilaalle, jonka tavoitteena on hallita ja
ymméirtdd annettu tehtdvd. Hin kokee sen haasteellisena: Oppilaan kiinnostus,
uteliaisuus ja innostus sekd odotukset menestyd herddvit. (Lehtinen ym. 1995.)
Oppilas suuntautuu tehtdvaan aktiivisesti ja itseniisesti ottaen niin itselleen
dlyllisen vastuun oppimisestaan. Oppilas kokee olevansa aktiivinen toimija
ongelmanratkaisussaan. (Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora &
Poskiparta 1989, 68.) Oppimis- ja suoritustilanteissa tehtdvisuuntautunut oppilas
keskittyy tehtdvin objektiivisiin vaatimuksiin, jolloin hdn konstruoi ja jérjestds
uudelleen tehtdvazn liittyvid hierarkisia suunnitelmiaan ja toimintasysteemejiin
(Salonen 1988). Niin hin saitelee joustavasti omaa tavoitetasoaan ja asettaa uusia
haasteita itselleen. Koska oppilas ei pohdi ensisijaisesti suorituksen onnistumisen
tai epdonnistumisen seurauksia, vaikeat ja haasteelliset tehtivit lisddvat hidnen
oppimismotivaatiotaan. T&lloin my6s niissd onnistuminen synnyttii oppilaassa
suurempaa emotionaalista tyydytystd kuin helpompien tehtdvien ratkaiseminen.

(Lehtinen ym. 1989, 69).

Suoritustilanteessa itsendisen dlyllisen vastuun ottaminen tarkoittaa sité,
ettd oppilas on ymmértinyt oppimisen siséll6llisen padmédrin, jonka mukaan hin

tulkitsee, jdsentdd ja yhdistelee saamiaan tietoja ja vihjeiti. Rakentaessaan
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merkityksellistd tulkintaa opittavasta asiasta oppilas pyrkii hyddyntdméén aiempaa
tietoperustaansa  sekd  ongelmanratkaisustrategioitansa. Koska  tehtivi-
suuntautuneelle oppilaalle yhdestd lahteestd (opettaja, oppikirja) saatu tieto on
vain yksi kuvaus opittavasta asiasta, hdn uskaltautuu etsimién tulkintoja my6s
opettajan opetuksen tai oppikirjan ulkopuolelta. (Lehtinen ym. 1989, 70). Yksi
tdllainen ulkopuolinen ja varsin nykyaikainen tietolihde on internet seka erilaiset
tictokannat yleensd. Niitd on myds alettu kéyttdd yhd enemmin opetuksessa niin
tietoldhteind kuin apuvilineind (esim. Leino, 1988, 1989, 1990a), minki
seurauksena tietokoneiden merkitys tiedon haussa ja késittelyssd miti
ilmeisemmin lisdéntyy. Talléin internetistd ja erilaisista tietokannoista tullee
monenlaiseen opetukseen varsin tiiviisti liittyvi tietolihde, miki taas mahdollistaa

oppilaiden erilaisten tulkintojen tekemisen.

Koska oppiminen ja tehtdvien suorittaminen koetaan jatkuvana prosessina,
epdonnistuminen  tehtdvdssd merkitsee tehtdvdsuuntautuneelle oppilaalle
ensisijaisesti tehtdvin keskenerdisyytti. Jos epdonnistuminen synnyttdd oppilaassa
pettymyksen tunteen, ei tunne ole pitkdaikainen. Tilanteen sekd suoritusprosessin
pohdinnan jilkeen oppilas ottaa jilleen tilanteen hallintaansa ja on valmis
yrittiméin uudestaan. Juuri oman varmuuden ja hallinnan kokeminen kertovatkin
tehtdvasuuntautuneelle oppilaalle enemmén hinen omasta onnistumisestaan kuin
opettajalta saatu palaute. (Lehtinen ym. 1989, 70). Kun oppilas uskoo omiin
kykyihinsi tehda tehtdva loppuun seké pitad tehtdvid mielenkiintoisina ja tirkeina
oppia, hénelld on voimakas pyrkimys saédelld itse omaa oppimistaan (Pintrich &
De Groot 1991). Vaikka oppiminen on varsin pitkélle itsesdddeltyd, oppilas ei
vilttele avun hakemista sitd tarvitessaan (Middleton & Midgley 1997). Hinelle
opettajan neuvot ovat apuvilineitd tehtdvin korjaukseen ja uusimiseen, mutta

viime kédessi oppilas itse arvioi oppimisensa etenemisti (Yrjonsuuri 1995, 32).

4.2.2 Sosiaalista hyviksyntii tavoitteleva opiskelutapa

Riippuvuusorientoitunut oppilas tulkitsee oppimistilanteita opettajan neuvojen,

kdyttdytymisvihjeiden ja palautteen perusteella, silli oppilaan toiminnan
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tavoitteena on vastata opettajan vaatimuksiin ja tiyttid hdnen odotuksensa niin
hyvin kuin mahdollista. (Lehtinen, Olkinuora & Salonen 1986, 4.) Oppilaan
odotukset menestyd ovat korkeat. Ne ovat kuitenkin riippuvaisia opettajan
antamasta avusta ja palkkioista, minkd wvuoksi oppilas ei etene tehtivissd
itsendisesti annettujen ohjeiden mukaan, vaan hén tarvitsee jatkuvaa myénteisti
palautetta ja yksityiskohtaisia vihjeitd suoriutuakseen tehtdvistd (Lehtinen ym.
1995). Sosiaalista hyviksyntdéd tavoittelevalle oppilaalle ensisijaista ei siis ole
oppia asiasisdlt6jd, vaan hénelle on tirkedmpéd selviytyd annetuista tehtdvistd

odotusten mukaisesti. (Yrjonsuuri 1995, 34.)

Koska oppilaan toimintaa oppimistilanteessa motivoi sosiaalisen
hyvaksynnin tavoittelu, eivét tehtdvin vaatimukset tai niiden heréttamit tiedolliset
ristiriidat riitd synnyttdméén haasteellista oppimistilannetta. Opiskeltavat asiat ja
tehtdvit saavat merkityksensd niiden sosiaalisen arvon kautta, jolloin oppilas
suorittaa ne hoitaakseen sosiaalisia suhteita ja tdyttddkseen opettajan odotuksia.
Tallsin oppilas ei tutki ja muokkaa tietoja itsendisesti, vaan hén pyrkii antamaan
mahdollisimman nopeasti opettajaa tyydyttdvin vastauksen tai toimimaan muuten
odotusten mukaisesti. Ndin oppilas luovuttaa tai siirtid itse tehtivén ratkaisussa
tarvittavan &lyllisen vastuun henkilolle, jonka odotuksia hdn haluaa tdyttia.
Myo6skiddn tehtdvien vaikeutta arvioidessaan sosiaalista hyviksyntdd tavoitteleva
oppilas ei tarkastele niink#d4n tehtdvien tiedollista rakennetta vaan sosiaalisen

tilanteen hallintamahdollisuuksia. (Lehtinen ym. 1986, 4; Lehtinen ym. 1989, 72.)

Koska oppilaalla on véhén tehtdvédn liittyvid hierarkisia suunnitelmia tai
toimintasysteemejd, eivdt yksittdiset toiminnat tehtivéin ratkaisussa ole
yhdenmukaisia toistensa kanssa. Tamén vuoksi oppilaan ehdotukset ja vastaukset
ovat useimmiten satunnaisia ja epdjohdonmukaisia. (Salonen 1988.) Ne voivat
jdddd myos arvailuiksi, jolloin oppilas helposti vaihtaa tai korjaa vastaustaan
opettajan kielellisten ja ei-kielellisten vihjeiden perusteella. Niin oppilaan
oppiminen saattaakin osoittautua hyviksi, kunhan opetuksessa keskitytd4n
opettajan aikaisemmin esille tuomiin asioihin tai oppikirjan tietoihin. (Lehtinen

ym. 1989, 72.)
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Sosiaalista hyvédksyntdd tavoittelevaa oppilasta eivdt héiritse hinen
vastaustensa ristiriitaisuus tai epdsystemaattisuus, jos hin yritys-erehdys
pyrkimysten my6td saa paljon myonteistd palautetta ja saavuttaa lopullisen
opettajaa tyydyttavin tuloksen. Koska opettaja useimmiten tarjoaa apuaan ja antaa
palkkioita oppilailleen (kannustava hymy, rohkaisu yrittdimé4n uudelleen jne.),
kokee sosiaalisesti riippuvainen oppilas harvoin epdonnistuneensa. Jos niin
kuitenkin kdy, hédn ei née syyti itsesséén, vaan syy on hinen mielestéén siind, ettei

esimerkiksi aika riitd. (Lehtinen ym. 1995.)

4.2.3 Epdonnistumista vilttelevi opiskelutapa

Minédefenssiivinen orientaatio kehittyy usein oppilaalle, joka on epionnistunut
toistuvasti opiskeluhistoriansa aikana (Lehtinen ym. 1989, 73). Oppilaan
odotukset menestyd ovat matalat, silld jokainen hinelle annettu tehtivi
vaatimuksineen merkitsee lahes vaistiméatonts epdonnistumista ja oman kontrollin
menetystd. Télloin oppimistilanne tulkitaan uhaksi tai riskiksi omalle egolle.
(Salonen 1988). Negatiivisten tunteiden aktivoituessa oppilaan ensisijaisena
pyrkimyksend on selviytyd kokemastaan uhasta hallintastrategioidensa avulla
(Lehtinen ym. 1989, 73). T4lloin hénelle kelpaa ldhes mik4 tahansa toiminta, joka
siirtdd tilannetta eteenpéin (Salonen ym. 1982, 83). Selvitikseen suoritustilanteen
vaatimuksista oppilas saattaa vetdytyd toiminnasta tai kommunikaatiosta, hin vot
olla yliaktiivinen tai ké&yttdd rituaalinomaisia elekorvikkeita, kuten esittdd

lukevansa, vaikkei niin teekdén. (Salonen 1988; Lehtinen ym. 1989, 74).

Koska oppimistilannetta motivoi oman mindn puolustaminen ja
epdonnistumisen vilttdminen, ja4 ajattelun ja toiminnan organisoiminen oppilaalla
puuttelliseksi (Lehtinen ym. 1986, 5). Tehtdvien looginen erittely, kognitiivinen
kehittely tai dlyllinen kontrolli eivét toteudu, silld suoritustilannetta hallitsevat
oppilaan yritykset pdédstd pois uhkaavaksi kokemastaan tilanteesta. H#n etsii
jatkuvasti konfliktikokemusta vahentdvid kiyttdytymismuotoja. (Lehtinen ym.
1989, 74.) Téllainen toiminta estdd tarkoituksenmukaisen suuntautumisen

tehtdvidn sekd yksityiskohtaisen toimintasuunnitelman kehittymisen, miké
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kasvattaa entisestdéin mindénsid puolustavan oppilaan haavoittuvuutta (Salonen
1988). Vaikka opettaja antaisikin ohjausta tehtdvien teossa, oppilaan toiminta ei
muutu. Syynd tdhdn on se, ettd oppilas pitdd opettajan neuvomista hineen
kohdistettuna arvosteluna (Yrjonsuuri 1995, 36). Oppilas vilttelee kaikin tavoin

avun hakemista (Middleton & Midgley 1997).

Juuri oppilaan kokemus itseensd kohdistuvasta uhasta hiiritsee tehtivin
suoritusta ja epdonnistumisen mahdollisuus kasvaa, miki taas lisdd taipumusta
puolustaa itsed vilttelemdlld oppimistilanteita. Niin kasautuvat vaikeudet
synnyttdvit “noidankehén”, joka vahvistuu jokaisen epdonnistumisen seurauksena.
(Lehtinen ym. 1989, 74.) Oppilaan on varsin vaikea pédstd pois tisti
epdonnistumisten kierteestd. Huolimatta tehtdvin lopputuloksesta oppilas ei saa
mindinsi tukevia kokemuksia, silld hén itse estdd itsevarmuutensa lisdéntymisen.
Kun “omia kasvojaan” puolustava oppilas epdonnistuu, hin esittid syyksi
kykyjensd puutteen tai tehtivin vaikeuden. (Lehtinen ym. 1995)
Epéonnistuessaan oppilas “séilyttdd parhaiten kasvonsa” silloin, kun hénelld on
jokin hyvd syy, joka ei liity hdnen kyvyttomyyteensi. Tallsin hidn kokee
epdonnistumisestaan vidhemmén henkildkohtaista vastuuta. (Thompson, Davidson
& Barber 1995.) Myoskdin mahdollinen onnistuminen ei tuo oppilaalle lisaa
varmuutta, silld hén selittdd onnistumistaan onnella tai tehtévidn helppoudella.
Nidin oppilas vahvistaa omaa avuttomuuttaan ja epdvarmuuttaan tehtdvien

ratkaisussa. (Lehtinen ym. 1995).

Koska oppilaan omat tulkinnat ja toiminta lujittavat entisestdin
epdonnistumisen kehdd, sen katkaiseminen on vaativa ja aikaavievi tehtdvd myos
opettajalle, miti vaikeuttaa entisestisn oppilaan varauksellinen ja pelokaskin
suhtautuminen opettajan neuvoihin ja ohjaukseen. Ratkaisuksi ei pelkistdzn riiti,
ettd oppilas onnistuu tehtdvissdsn. Sen lisdksi tdytyisi pystyd vaikuttamaan
oppilaan tulkintatapoihin, jotka ovat epdedullisia hinen itsevarmuudelleen
(Olkinuora ym. 1988). Niin kauan, kun oppilas ei koe, ettd hén itse pystyy
toiminnallaan vaikuttamaan oppimistehtévien onnistumiseen, muutos mydnteiseen
suuntaan ei ole mahdollinen. Ehképa vaikein tehtdvd, jonka eteen opettaja joutuu
oppilaan oppimisen muuttamisessa, on ratkaista sen l4htSkohta. Koska oppilas

pelkdd epdonnistumista, hdn vilttelee oppimistilanteita, jolloin tilaisuuksia
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onnistua ei lilemmin synny ja oppilaan tulkintamallit pysyvit muuttumattomina.
Tilannetta ei mydskdén helpota oppilaan ohjaus, silld opettajan neuvot merkitsevit
oppilaalle arvostelua, ei oppimisen tukemista. Kuinka oppilaan tulkinta- ja
toimintatapoja voi sitten muuttaa, jos oppilaan vastustus herdi aina, kun hin
joutuu oppimistilanteeseen? Ehképa oppilaan tulkinta- ja toimintamallit olisi hyva
tehdd hénelle tietoiseksi, jolloin olisi mahdollista, ettd myds oppilaalle syntyisi

halu muuttaa niiti.

4.2.4 Koulutyélle omistautumaton opiskelutapa

Omistautumaton oppilas ei koe opetuksen tavoitteita ja sisiltdji mielekkaiksi
itselleen (Lehtinen ym. 1989, 74). Hén ei nauti oppimisesta, vaan hinesti se on
pitkéstyttivad (Duda & Nicholls 1992). Niinpd oppilas ei halua omistautua
suoritukselle ja hdn pyrkii suoriutumaan tehtdvistd mahdollisimman nopeasti.
Koska omistautumaton oppilas ei aseta itselleen vaatimustasoa, hiin ei mydskain
koe onnistumisia tai epédonnistumisia. (Salonen ym. 1982, 85.) Kielteinen
suhtautuminen oppimiseen voi olla hyvinkin kokonaisvaltaista tai osittaista, sill4
omistautumattomuus voi heijastua joko yksittiisiin kouluaineisiin tai koko

kouluopiskeluun ja oppilaan toimintaan koulussa (Lehtinen ym 1989, 74).

Oppilaan kielteinen suhtautuminen oppimiseen ja koulunkiyntiin tulee
esille hdnen kayttdytymisessddn. Avoimet konfliktit, tuntien hiirinti tai
provosoiva kédyttdytyminen ovat oppilaan tapoja péistd pois oppimistilanteesta.
Myds normista poikkeavan kayttdytymisen kielteiset seuraukset ovat osana
omistautumattoman oppilaan toimintamallia, jolloin rankaisut, arvosanojen lasku
tai koulusta erottaminen eivit huoleta héntid. (Lehtinen ym. 1989, 74-75.)
Asettaessaan itsensd epédedulliseen asemaan oppilas pyrkii manipuloimaan muiden
oppilaiden ja opettajan ndkemyksid siitd, mitkd ovat hinen toimintansa syyt.
Toisin kuin epdonnistumista vilttelevd oppilas omistautumaton oppilas ei selittele
tekemisidén ja vetdytyy opiskelusta varsin tietoisesti ja tarkoituksellisesti.

(Midgley, Arunkumar & Urdan 1996.)
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Passiivinen vetdytyminen voi myds liittyd omistautumattomuuteen.
Passiivisesti vetdytyneiden oppilaiden ahdistavien koulukokemusten historia on
ensin ajanut heidét regressiiviseen motivationaaliseen kehéin ja epdonnistumista
vilttelevddn  opiskelutapaan, minkd jdlkeen he ovat  “siirtyneet”
omistautumattomaan opiskelutapaan ja kieltdvdt joko jonkin yksittdisen
oppiaineen tai koko koulun arvon. Oppilas, joka ei koko oppimishistoriansa
aikana pidd jotain tiettyd oppiainetta mielekkisni, voi kuitenkin kokea koulun
yleiset tavoitteet ja sisdllot mielekkdiksi. (Lehtinen ym. 1989, 74-75.)
Omistautumaton oppilas ei niinkdén ole vilinpitiméitdn, vaan hin ei koe saavansa
asiallista palautetta toiminnastaan, minkd vuoksi hdn ei viitsi yrittdd (Yrjonsuuri
1995, 38). Viilttelevén ja kielteisen asenteen taustalla voi olla my6s se, ettei
oppilas pidd jotain oppiainetta tai koko koulutusta hyddylliseni oman

tulevaisuutensa kannalta (Midgley ym. 1996).

Ei ole lainkaan tavatonta, ettd tillaisten passiivisesti vetiytyneiden
oppilaiden  joukon edessi  opettajat tuntevat turhautuneisuutta ja
toivottomuuttakin. Jos oppilaan omistautumattomuus on kehittynyt toistuvien
epdonnistumisten kautta, oppilaan motivoiminen osallistumaan opetukseen,
muutenkin kuin héiritsemélld, ei ole helppo tehtdvi. Koska oppilaan hartioilla on
toistuvien epdonnistumisten taakka, h#nen kielteiset oppimiskokemuksensa
estavdt hintd edes yrittdméstd annetun tehtdvin tekemistd. Oppilas kokee koko
oppiaineen tai koulun kieltdimisen ainoana vaihtoehtona  selviytyi
oppimistilanteista. Antamatta lainkaan omaa panostaan tehtidvien teossa oppilas ei

vol menettdd mitdén: hin ei yksinkertaisesti voi epdonnistua.
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5  TUTKIMUS PROJEKTITYOSKENTELYSTA
RUOTSIN KIELEN OPISKELUSSA

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja ongelmat

Tdmén tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa oppilaiden projektiopiskelua
koskevista mielipiteistd ja kokemuksista sekd heidén tavoistaan tulkita erilaisia
oppimistilanteita. Tassd tarkastellaan, miten eri tavalla oppimistilanteita
tulkitsevat oppilaat suhtautuvat projektityéskentelyyn sekd mitd he arvioivat
oppineensa projektitydskentelyn aikana.

Voitaisiin ~ olettaa, ettd opiskelutavoiltaan erilaisten oppilaiden
oppimiskokemukset eroaisivat toisistaan. Ymmadrtdmiseen pyrkivien oppilaiden
késitykset omasta oppimisestaan liittyisivit projektille asetettuihin tavoitteisiin ja
olisivat opiskelua motivoivia, kun taas sosiaalista hyviksyntdd tavoittelevat,
epdonnistumista vilttelevét tai oppimiselle omistautumattomat oppilaat kokisivat
oppineensa enemmén asioita, jotka eivét ole tavoitteiden mukaisia vaan liittyvit
pikemminkin ty6skentelytavan kielteiseen arviointiin. Oletuksena voitaisiin myds
pitdd, ettd tehtdvin ymmértdmiseen pyrkivien oppilaiden kokemukset ja
mielipiteet  aktiiviseen  ja  vastuulliseen  oppimiseen  perustuvasta

projektiopiskelusta olisivat myonteisid ja innostavia. Sitd vastoin muulla tavoin
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opiskeluun suuntautuvat oppilaat suhtautuisivat projektiopiskeluun kielteisemmin

ja epaluuloisemmin. Tutkimuksen keskeiset ongelmat ovat seuraavat:

1. Millaiset ovat oppilaiden tilanneorientaatiot?
Mitd oppilaat mielestddn oppivat projektiopiskelun aikana?

Miten oppilaat suhtautuvat projektityéskentelyyn?

BN

Onko oppilaiden tilanneorientaatioiden ja  projektiopiskelun
oppimiskokemusten vililla yhteytta?
5. Onko oppilaiden tilanneorientaatioiden ja  projektiopiskeluun

suhtautumisen vililla yhteytta?

5.2 Projektityoskentelyn lidhtokohdat ja toteutus ruotsin
kurssilla

Jaimsdn lukion ruotsin kielen opettaja oli ajatellut kéyttdd yhteni
tyoskentelymuotona projektiopiskelua ruotsin viidennelld kurssilla, jonka teemana
oli kulttuurien kohtaaminen. Opettaja valitsi ruotsin oppikirjasta Puls (von
Bondsdorff, Harkoma, Hilden, Lilius & Turpeinen 1995) kappaleen
“Marsménniskorna”, jossa kdsiteltiin pienessd intialaisessa kyldssd eldvin
kielentutkijan tydskentelyd. Kappale oli tarkoitus kédyda ldpi projektiluontoisesti.
Tavoitteena oli, ettd oppilaat oppisivat ruotsin kieltd, Intian kulttuuria seki

suullista ettd kirjallista viestintda.

Opettaja suunnitteli, miten oppilaat kavisivit 14pi kappaleen sisiltod seki
millaisen lopputuotoksen he tekisivat. Opettajan ehdotuksena oli, ettd oppilaat
tekisivit haastattelun kielentutkijalle pienryhmissd siten, ettd yksi oppilaista
esittdisi kielentutkijaa ja muut haastattelijoita. Haastattelusta voisi tehdd joko
radio-ohjelman tai lehtiartikkelin. Lopputuotoksena olisi haastattelu nauhoitteena
tai tietokoneella kirjoitettu lehtiartikkeli. Vaikka opettaja esitti kyseiset projektin
toteuttamistavat ja lopputuotokset, hdn antoi myos oppilaille mahdollisuuden
ideoida tyGtapansa itse. Oppimisen arvioinnissa opettajan tarkoituksena oli

tarkastella, kuinka oppilaiden tyskentely suuntautuu kohti tavoitteita ja kuinka ne



46

saavutetaan. Oleellista oli, ettd opettaja arvioi oppilaita l4pi koko projektin, jolloin
arviointi ei rajoittunut pelkéstdsn projektin loppuun. Kurssiarvosanaan projekti

vaikutti siten, ettd “kaikki aikaansaatu on plussaa”.

Projekti kesti kaksi viikkoa, minkd aikana oppilaat kéyttivit
projektitydskentelyyn seitsemén oppituntia. Muilla ruotsin kielen tunneilla opetus
meni kurssissa eteenpdin, silld “opetussuunnitelmassa on pysyttivd”, kuten
opettaja asian ilmaisi. Projektityoskentely aloitettiin viides maaliskuuta, jolloin
projektiin kéytettiin yksi kaksoistunti (2 x 45 min.) Ensimmdiselld oppitunnilla
oppilaat kévivit ldpi opettajan kanssa “Marsménniskorna” kappaleen, johon he
olivat tutustuneet alustavasti jo kotona. Tunnilla opeteltiin sanastoa kayttamalla
sanaselityksind sanojen synonyymejd. Niin kappaleeseen tutustuminen alusti
projektityoskentelyd. Toisella oppitunnilla opettaja ja oppilaat suunnittelivat
projektin aikataulua ja tekotapaa. Opettaja ehdotti ryhmien koon, mutta muuten
oppilaat saivat itse p4dttdd ryhmiinjaosta. Ryhmi4 tuli yhteensd kymmenen, joissa
oli kahdesta neljdsn oppilasta. Liséksi oppilaat pohtivat opettajan kanssa yhdesss,

millainen lehtiartikkelin ja radio-ohjelman rakenne ja sisilt6 on.

Projektin kolmannella oppitunnilla (6.3) pditettiin aikataulusta ja oppilaat
kertoivat paitoksensd valitsemastaan tyGtavasta. Vaikka oppilaiden oli
mahdollista keksiad jokin muu projektin toteuttamistapa ja lopputuotos kuin miti
opettaja ehdotti, yksi ryhméd wvalitsi radio-ohjelman ja yhdeksin muuta
lehtiartikkelin tekemisen. Lisdksi tunnilla keskusteltiin kdytdnnon jérjestelyists,
kuten kirjastossa ja atk-luokassa tyGskentelystd. Haastattelua sai tehdd myos
luokassa ja tarvittaessa kotona. Oppilaat saivat tydskennelld itseniisesti
neljdnnella (9.3) ja viidennelld (12.3) projektitunnilla. Oppilaiden tarvittessa
opettaja antoi neuvoja ja apua mm. kielellisissa ongelmissa. Lisdksi oppilaat saivat
halutessaan jattdd opettajalle tekstid korjattavaksi. Viidennelld tunnilla radio-
ohjelman tekijét d4nittivdt nauhoitteen ja muut tyostivit lehtiartikkeleita. Valmiit
artikkelit ja nauhoite palautettiin kuudennella projektitunnilla (17.3) opettajalle
arvioitavaksi. Varsinaista yhteistd tdiden arviointia oppilaiden kanssa ei tehty
ajanpuutteen vuoksi. Oppilaat tosin saivat kommentoida toistensa artikkeleita ja
nauhoitetta projektin viimeiselld tunnilla (24.3). Téllin he lukivat muiden

ryhmien tekemat lehtiartikkelit. Samalla kuunneltiin my&s nauhoitettu haastattelu.
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5.3 Tutkimusmenetelmi

Kun tilanneorientaatioita tutkitaan, on tutkimusmenetelmin valinnassa otettava
huomioon se, etté tilanneorientaatiot ovat lihes tiedostamattomia. Lisiksi niiden
selvittdimiseksi on tirkedd saada tietoa oppilaan tulkinta- ja toimintatavoista
mahdollisimman erilaisissa oppimistilanteissa. Tdmén tavoitteen saavuttamiseksi
yleensd tutkimusmenetelmind on kéytetty strukturoitujen toimintatilanteiden
observointia ja oppimistoimintaan liittyvid kyselyjd sekd projektiivisia testeji
(Lehtinen ym. 1986; Olkinuora 1988; Salonen 1988; Lehtinen ym 1995).
Ulkomaisissa  tutkimuksissa ~ varsin  yleisini menetelmind  oppilaiden
tilanneorientaatioiden selvittdmisessa ovat olleet erilaiset kyselyt, joissa oppilaat
ovat vastanneet erilaisiin oppimistilanteisiin liittyviin kuvauksiin ja véittdmiin
(mm. Meece & Holt 1993; Middleton & Midgley; Skaalvik 1997). Suomessa
vastaavaa kyselymenetelméi on kiyttianyt Yrjonsuuri (1989, 1992, 1995), joka on

tutkinut seka lukiolaisten etté opettajiksi opiskelevien opiskeluorientaatioita.

Téssd  tutkimuksessa  oppilaiden tilanneorientaatioita  selvitettiin
kyselylomakkeella (Liite 1 ja 2), joka sisilsi 38 erilaisiin oppimistilanteisiin
liittyvad véittimas sekd viisi avointa kysymystd. Suurin osa kyselylomakkeen
véittdmistd valitiin Yrjonsuuren (1989, 1992, 1995) tutkimuksista. Lomakkeeseen
valittiin  sellaiset viittdimit, jotka joko alkuperdisessdé muodossa tai pienilld
muutoksilla kuvasivat yleisid oppimistilanteita. Suurin osa (27) viittimistd
muotoiltiin uudelleen. Pieni osa (6) viittdmistd oli kokonaan uusia. Niin pyrittiin
tekeméddn  viittdmistd  yksiselitteisid ja ymmadrrettivid, jotka mittaavat

mahdollisimman hyvin ja spesifisti tilanneorientaatioita.
Tehtdvdorientaatiota mittaavia viittimii oli kaksitoista:

- Viime kédessd olen itse vastuussa oppimisesta.

- Luotan siihen, ettd menestyn ylioppilaskirjoituksissa.

- Pystyn oppimaan asioita itsekseni.

- Useimmiten, kun saan eteeni koepaperin, uskon osaavani vastata tehtiviin.
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- Kokeissa epdonnistuminen ei minua pidemman péille harmita, vaan yritin

opetella lisd4.
- Opiskelussa onnistuminen riippuu minusta itsestini.

- Opetellessani asioita saan itseni tekeméén sen, mitd mielestini tulee tehdi asian

ymmértdmiseksi.
- Samalla kun luen oppikirjoja, pohdin niissi olevia asioita mielesséni.
- Jos olen péittényt oppia jotain, kiireistdni huolimatta [6ydan siihen aikaa.

- Tehtdvad tehdesséni jétdn sen kesken, jos tunnen “menevéni metsd4n™ ja yritin

tehdd sen my6hemmin.
- Tiedén, milloin olen oppinut asian ja milloin taas en.
- Opiskellessani osaan keskittya tehtiviin.
Riippuvuusorientaatiota mittasi kymmenen vaittimaa:
- Kokeisiin valmistautuessani etsin “tirppeja”.

- On samantekevdd ymmirrdnko opittavan asian, kunhan vain saan tehtivin
oikein.

- Tavoittelen enemmén ylioppilastutkinnon suorittamista kuin opittavien asioiden

ymmértdmista.

- Pidén sellaisista tehtévistd, joihin vastaus on esitetty suoraan kirjassa tai oppi-

tunnilla.
- Opiskellessani pyrin ensisijaisesti tdyttdmaan minuun kohdistetut odotukset.
- Jos en tiedd opettajan kysymykseen vastausta, yritdn arvata sen.
- Opiskeluni onnistuminen riippuu paljon koulutovereiltani saamasta avusta.
- Katson mallia muilta, ennen kuin aloitan tehtiivin tekemisen.

- Kysyn muiden neuvoja niin kauan, ettd tehtdvi tulee valmiiksi: asian

ymmértdminen on samantekevaa.

- Pyrin tekeméén tehtévét niin kuin opettaja toivoo.
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Minddefenssiivistd orientaatiota mittaavia viittimid oli kahdeksan:
- Oppitunneilla ymmérrén asian, mutta kokeissa en muista mitén.
- Pyrin vélttelemédin asioita, joita en ymmaérra.
- Kun joudun vastaamaan opettajan kysymyksiin, pelkdén vastaavani véisrin.

- En uskalla kokeissa “sdveltid omiani”, vaikka vastaukseni olisivat mielestini
oikein.
- Jos puutteellista suoritustani tullaan korjaamaan tai ohjaamaan, suljen “kanavan”

kokonaan.

- Kokeissa epdonnistuminen harmittaa minua ja tekee minut epétoivoiseksi

yrittimédn end.
- Kokeissa pelkéén, ettd muistini pettds ja joudun paniikkiin.

- Jos tehtivit ovat mielesténi vaikeita, en viitsi panostaa niihin ja jétén ne

mieluummin tekematts.
Omistautumatonta orientaatiota mittasi kahdeksan vittimaa:
- Oppitunneilla keskityn omiin puuhiini vilittiméttd opetuksesta.
- En jaksa innostua koulutehtavistd, vaikka opeteltava asia olisikin uusi.
- Minulle on yhdentekevé4, miti ja miten asioita koulussa opetetaan.

- Kun teen kotitehtdviéni, keskeytdn niiden tekemisen yhtémittaa ja ryhdyn

tekemaén jotain kiinnostavampaa.
- Kun epédonnistun tehtivéssa, en viitsi endi yrittdd tehds sitd uudelleen.
- Useimmat koulussa opeteltavat asiat ovat minulle tarpeettomia.

- Yritén tehd4 eri koulutehtdvia samanaikaisesti, mutta en saa niisti juurikaan

mitddn tehtyd loppuun.

Eri tilanneorientaatioita mittaavat viittdmit esitettiin satunnaisessa jérjestyksessi.
Lomakkeessa esitettyihin viittimiin oppilaat vastasivat merkitsemalld viidesti
vaihtoehdosta sen, joka parhaiten kuvasi hintd viittimén osoittamassa tilanteessa.
He arvioivat véittimid skaalalla yhdestd viiteen siten, ettd arvo yksi vastasi

mielipidettd “tdysin samaa mieltd” ja arvo viisi vastausta “tiysin eri mielts”.
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Kyselylomakkeen avoimissa kysymyksissd haluttiin  tietdd, misti
kouluaineesta oppilas pitdéd eniten, toiseksi eniten ja vahiten. Lisdksi kysyttiin,
mikd on kivaa koulussa ja oppimisessa sekd miki niissi ei ole kivaa. Avoimilla
kysymyksilld oli tarkoitus saada tietoa oppilaiden oppiainemieltymyksistd sekd
heiddn mielipiteistddn oppimisesta ja koulusta ja tiydentdd niilld tiedoilla

késitystd oppilaiden tilanneorientaatioista.

Oppilaiden tilanneorientaatioiden liséksi tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, miten oppilaat suhtautuivat projektiopiskeluun. Kun oppilaiden
oppimista ja toimintaa kouluissa selvitetddn ja arvioidaan, on laadullisten
tutkimusmenetelmien kdytté valttdmatontd (Kaikkonen 1997, 250). Kun
selvitysten lahtokohtana kaytetddn opetukseen osallistuvien oppilaiden havaintoja
ja niihin perustuvia arviointeja, saadaan tietoa heiddn subjektiivisesta
todellisuudestaan, jolla on keskeinen asema oppilaiden toiminnan

suuntautumisessa ja motivaatiossa (Olkinuora 1994, 70).

Téassd tutkimuksessa oppilaiden ruotsin kurssin projektiopiskelua koskevia
mielipiteitéd kysyttiin kyselylomakkeella (Liite 3), joka sisélsi avoimia kysymyksi4.
Néissd kysymyksissd oppilaita pyydettiin arvioimaan projektin tehtdvinantoa,
oheismateriaaleja, ajankéyttod, tyoskentelyn ilmapiirid, omaa panosta projektissa
sekd omaa oppimista. Lisdksi oppilailta pyydettiin kirjoittamaan aine, jossa he
saivat ilmaista projektiopiskeluun liittyvi4 ajatuksiaan ja tuntemuksiaan. Oppilaita

pyydettiin pohtimaan aineessa mm. seuraavia asioita:

- Kuinka projektitydskentely palveli omaa oppimistasi?

- Misté pidit projektitydskentelyssi?

- Misté et pitanyt?

- Olisiko jokin muu opetusmuoto ollut mielestési parempi?

Niin arviointilomakkeen kuin kirjoitelmaankin liittyvien avointen kysymysten
tarkoituksena oli, ettd oppilaat késittelisivit aihetta mahdollisimman laajasti,
jolloin heiltd saatu tieto olisi riittdivin monipuolista. Erityisesti aineiden
kirjoittamisessa avoimet kysymykset oli tarkoitettu oppilaiden apuvilineiksi

mielipiteiden ilmaisussa.
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Kyselylomakkeiden ja kirjoitelmien kéytté oli joustavaa ja suhteellisen
nopeaa. Joustavuus ja vihdinen ajankayttd olivat olennaisia seikkoja tutkimuksen
toteutuksessa, silld opettajan toivomuksena oli, ettei tutkimus hiiritsisi liikaa
opetusta eiké veisi paljon oppilaiden aikaa. Kiireen saattoikin aistia niin opettajan
kuin oppilaidenkin toiminnassa. Koska ruotsin kielen projekti kesti varsin lyhyen
ajan, kyselylomakkeella ja kirjoitelmilla oli mahdollisuus saada oppilailta
“tuoreet” mielipiteet projektista. Myos tutkimusasetelman kannalta oli tirkess,
ettéd kaikki luokan oppilaat saivat esittdd mielipiteenss, eikd vain pieni valikoitu

joukko.

Usein kun arvioidaan omaa kayttédytymists tai esitetdéin ajatuksia, tehdéin
johtopddtoksid siitd, millainen toiminta olisi yleisesti hyvéksyttyd ja sopivaa.
Talloin vastaukset eivét valttdmittd vastaa todellisuutta vaan ne palvelevat sitid
kuvaa, jonka vastaaja haluaa antaa itsestdin. Mahdollisimman totuudenmukaisen
késityksen saamiseksi on kuitenkin tirkedd, ettd henkild vastaa kysymyksiin
rehellisesti. IThanteellinen vastaaja olisikin tehtdvisuuntautunut henkils, joka
pyrkii vastauksissaan antamaan sellaisen kuvan itsestdsin, millainen hén
todellisuudessa on. Hén ei tavoittele yleistd hyviksyntdd tai peittele omia
heikkouksiaan vaan haluaa esiintyd omana itsendn. Yleisesti hyviksyttivien
vastausten ja mielipiteiden vélttdmiseksi tutkimuksen alussa oppilaille kerrottiin

seuraavat tutkimuksen toteutukseen liittyvit seikat:

— Ratkaisevinta oli saada tietoa oppilaiden todellisesta kayttdytymisestd seki

rehellisistd mielipiteista.

— Oppilaiden nimet olivat tirkeitd eri lomakkeiden ja kirjoitelmien yhdistimisessd,
mutta tietojen jatkokdsittelyssd oppilaiden anonyymisyys turvattiin vaihtamalla

heidén todelliset nimensi “peitenimiin”,
— Opettaja ei lukenut oppilaiden lomakevastauksia eik aineita.

Niin pyrittiin vdhentdmé#in niitd oppilaiden tulkinta- ja toimintatapoja, jotka ovat
tyypillisid opettajan hyvaksyntdd tavoitteleville tai epdonnistumista viltteleville
oppilaille. Korostamalla jokaisen mielipiteen tirkeyttd haluttiin “heritella” myos
sellaisia koulutydlle omistautumattomia oppilaita, joille useat koulussa annetut

tehtévit ovat merkityksettomia.
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5.4 Kohdejoukko ja aineiston keruu

Tutkimuksen kohdejoukoksi valittiin lukiolaiset, koska heidin oletettiin osaavan
arvioida itseddn sekd projektiopiskelua. Alemmilla luokka-asteilla tallaiset
arviointikyvyt eivét vilttdmittd ole vield riittdvisti harjaantuneet. Tamén
tutkimuksen osanottajat olivat Jamsédn lukion toisen Iuokan oppilaat, jotka
osallistuivat ruotsin kielen viidenteen kurssiin. Kurssilla oli yhteensd

kolmekymmenti oppilasta, joista tytt6jé oli 26 ja poikia 7.

Kyselylomake (Liitteet 1 ja 2) tdytettiin projektityoskentelyn kolmannella
tunnilla. Neljdnnelld tapaamiskerralla tiedusteltiin oppilaiden arviointeja
projektiopiskelusta avoimia kysymyksié sisaltavilld arviointilomakkeella (Liite 3).
Liséksi oppilaat saivat esittdd mielipiteitddn projektityskentelystd aineissa, jotka

he kirjoittivat projektitydskentelyn loppuvaiheessa.

Kaikki oppilaat (33) tdyttiviat molemmat lomakkeet. Aineen heisti kirjoitti
30 oppilasta. Koska aineisto kerittiin useassa otteessa, eivit kaikki ruotsin
kurssiin osallistujat olleet jokaisella tapaamiskerralla l4sn4. Tdmén vuoksi jouduin
pyytdméin jilkikdteen kahdeksaa oppilasta, jotka olivat olleet joltakin aineistoa
kerdtyltd tunnilta poissa, tdyttdiméin puuttuvan lomakkeen ja/tai kirjoittamaan
aineen. Kirjoitelmien pituus oli keskiméirin puoli sivua (A4). Molemmat
lomakkeet oppilaat tdyttivdt oppitunnilla. Myos aineet oppilaat kirjoittivat
tunnilla, vaikka heilld oli mahdollisuus jatkaa niiden kirjoittamista kotona.
Oppilailta kerdtyn tiedon lisdksi sain opettajalta tiedot oppilaiden ruotsin kielen

arvosanoista.

5.5 Aineiston analyysi

Kun jokaista neljad eri tilanneorientaatiotyyppid tarkasteltiin erillisini

summamuuttyjina  ja  laskettiin  reliaabelius, havaittiin, ettd jokaisen
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summamuuttyjan Gronbachin alpha kerroin jadi melko alhaiseksi. Osioanalyysin
perusteella oli selvdsti osoitettavissa, mitkd osiot eivdt sopineet kuhunkin
summamuuttujaan. Ne korreloivat kokonaispistemédériin joko erittdin heikosti tai

eivét lainkaan. Tehtdvéorientaatiota mittaavista muuttujista tillaisia oli kolme:

- Kokeissa epédonnistuminen ei minua pidemmin piille harmita vaan

yritdn opetella lisda.

- Tehtdvaa tehdessani jétin sen kesken, jos tunnen “menevéni metséin” ja

yritidn tehdd sen myShemmin.
- Opiskellessani osaan keskitty4 tehtéviin.

Néiden osioiden poistamisen jidlkeen tehtiviorientaatiota mittaavien osioiden
alphakerroin nousi .49:std .64:44n. Riippuvuusorientaatiota mittaavista muuttujista

ei sopinut summamuuttujaan yksi vdittima:
- Jos en tiedd opettajan kysymykseen vastausta, yritin arvata sen.

Riippuvuusorientaatiota mittaavien osioiden alphakerroin oli ennen timin osion
poisjdttdmistd .62 mutta sen jdlkeen .66. Niin ik#in minddefenssiivisen

orientaation osioista oli summamuuttujaan sopimattomia yksi:

- Jos tehtévit ovat mielesténi vaikeita, en viitsi panostaa niihin ja jétin ne

mieluummin tekemétta.

Kun tdmé osio poistettiin, nousi summamuuttujan alphakerroin .59:sti .64:44n.
My®6s omistautumattoman orientaation muuttujista osioanalyysi paljasti yhden

heikon osion:
- Useimmat koulussa opeteltavat asiat ovat minulle tarpeettomia.

Témén osion poistaminen nosti alphakerrointa omistautumattoman orientaation

muuttujilla .59:stéd .64:44n..

Kun heikkoja muuttujia tarkasteltiin tarkemmin, havaittiin, etti osiot olivat
joko monimerkityksisid tai osioiden viittdmit esitettiin varsin yleiselld tasolla.
Néin ollen kyseiset osiot eivit mitanneet riittivin luotettavasti eri
tilanneorientaatioita, mink4 vuoksi niiden poistaminen oli tarkoituksenmukaista.

Heikkojen viittdimien poistamisen jélkeen summamuuttujien alphakertoimet
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nousivat ldhelle .65:4. Niin mittarin sisdinen yhtenevyys parani ja samalla
lisdsntyi myos mittauksen luotettavuus. Mittarin tehtdvi-, riippuvuus ja
minidefenssiivisen orientaation reliaabeliudet olivat matalammat kuin
Yrjonsuuren (1989, 118) piéivilukiolaisia koskevassa tutkimuksessa, jossa
kertoimet olivat hieman yli .70. Omistautumattoman orientaation alphakerroin siti
vastoin oli hieman korkeampi kuin Yrjonsuuren mittarissa, jossa sen reliaabelius

oli .57.
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6 TULOKSET

6.1 Oppilaiden tilanneorientaatiot

Ennen kuin tarkastellaan oppilaiden saamien pisteiden jakautumista eri
pisteluokkiin, selvitetddn, kuinka eri tilanneorientaatioista saadut pistemasrit

korreloivat keskenéén.

TAULUKKO 4. Tilanneorientaatioiden viliset korrelaatiot.

Tehtavd-  Riippuvuus- Minddefenssiivi- Omistautumaton
orientaatlo  srientaatio  nen orientaatio  orientaatio

Tehtivi- 1.00

orientaatio

Riippuvuus- -.144 1.00

orientaatio

Minddefenssiivi ~ -.372* A97%* 1.00

-nen orientaatio

Omistautumato - 452%* .199 492%* 1.00

n orientaatio

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.
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Tehtdvdorientaation riippuvuus muihin tilanneorientaatioihin oli negatiivinen,
mikd vastaa Salosen, Olkinuoran ja Lehtisen (1982) tilanneorientaatioteorian
mallia tehtdvéorientaation suhteesta siitd poispdin suuntautuviin opiskelutapoihin.
Tehtdvin ymmértdmiseen pyrkivd opiskelutapa sulkee melko selkedsti pois ne
tilannetulkinnat ja tavoitteenasettelut, jotka liittyvdt muihin opiskelutapoihin. Sitid
vastoin muut tilanneorientaatiot korreloivat keskenddn positiivisesti. Eri
tilanneorientaatioiden vélisten korrelaatioiden suunta on vastaava kuin Yrjosuuren
(1989) tutkimuksessa. Riippuvuuksien voimakkuudet ja#vdt kuitenkin jonkin
verran pienemmiksi kuin Yrjénsuuren (emt.) tutkimuksessa. Vaikka eri
tilanneorientaatioiden véliset korrelaatiot eivit olleet voimakkaita, yhteydet
noudattavat Salosen, Olkinuoran ja Lehtisen (1982) teoreettista mallia
tilanneorientaatioiden mahdollisesta kehityssuunnasta, joka voi edetd sosiaalisen
hyviksynnén tavoittelusta epdonnistumisen vilttelemisen kautta aina koulutyélle
omistautumattomaan opiskelutapaan. Lisaksi eri opiskelutapojen
ritppuvuussuhteet  kertovat  sen, ettei  kyseessi  ole  ehdottomat
persoonallisuudenpiirteet vaan tilanteista riippuvat ajattelu- ja kdyttdytymistavat.
On syytd kuitenkin todeta, ettd koska otoskoko oli melko pieni, eivitkd kaikki

korrelaatiot olleet tilastollisesti merkitsevid, myds sattuma voi vaikuttaa tuloksiin.

Ennen tilanneorientaatiokyselystd saatujen pisteméirien’ tarkempaa
tarkastelua ne jaettiin tasavilisiin luokkiin, jolloin oppilaiden saamia pistemééris
eri tilanneorientaatioista voitiin verrata toisiinsa. N&in saatiin ksitys siiti,
millaisia tilanneorientaatioita oppilasryhméssd esiintyi. Tilanneorientaatiot

nimitettiin saatujen pisteméarien mukaan seuraavasti.

TAULUKKO 5. Tilanneorientaatioiden voimakkuus pistemésrien mukaan.

Pisteluokka Tilanneorientaatio
4 voimakas
3 kohtalainen
2 heikko
1 ei lainkaan

7 Oppilaiden viittimis koskevista arvioista saadut muuttujien arvot kddnnettiin niin, ettd viitteiden
kanssa samaa mielti olleet arviot saivat suuria arvoja ja pienid arvoja viitteiden kanssa eri mieltd
olleet arviot.
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Tehtédviorientaatiota mittaavista viittdmistd oli mahdollista saada pisteiti

vililtd 9—45. Oppilaiden saamat pisteméérit on nihtévissi kuviossa 1.

- 20
E 15
E 10
o 5
0
1 2 3 4
Pisteluokat
1=9-17,25 2=17,26-26,51 3=26,52 -35,77 4=35,78 - 45

KUVIO 1. Oppilaiden tehtidvéorientaatiopistemairien jakautuma.

Oppilaiden saamien pisteiden vaihteluvali oli 25-43. Niiden keskiarvo oli 34 ja
keskihajonta 4,2. Nama luvut kertovat pitkalti saman tiedon kuin kuvio. Oppilaat
saivat varsin korkeita pisteitd tehtédviorientaatioviittimisti. Tehtdviorientaatio oli
voimakas kolmasosalla oppilaista ja kohtalainen reilusti yli puolella (61 %). Siti

vastoin ainoastaan 6 %:lla oppilaista tehtdviorientaatio oli heikko.

Riippuvuusorientaatiota mittavista viittdmistd oli mahdollista saada

pisteitd vililtd 9—45. Oppilaiden saamat pistemérit on esitetty kuviossa 2.

Oppilaat
=

1 2 3 4
Pisteluokat
1=9-17,25 2=17,26 - 27,51 3=27,52 - 36,77 4=

KUVIO 2. Oppilaiden riippuvuusorientaatiota mittaavista viittimistd saamien
pistemédrien jakautuma.

Oppilaiden pistemdarst vaihtelivat valilla 15-32. Keskiméérin oppilaat olivat

saaneet 23 pistettd ja keskihajonta oli 4,7. Oppilailla suurimmalla osalla (61%)
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riippuvuusorientaatio oli heikko, mutta voimakas se ei ollut kelldsin. Kohtalainen

riippuvuusorientaatio oli oppilaista 30 %:lla ja 3 %:lla sité ei ollut lainkaan.

Minéddefenssiivisyysorientaatiota mittaavista véittimistd oli mahdollista

saada pisteitd vililtd 7—35. Oppilaiden saamat pistemé&irit ovat kuviossa 3.

Oppilaat
=

Pisteluokat
1=7-13,25 2=13,26-20,51 3=20,52-27,76 4=27,77 - 35

KUVIO 3. Oppilaiden minddefenssiivisyysorientaatiota mittaavista viittimisti saamien
pistemédérien jakautuma.

Oppilaiden pistemééarien vaihteluvili oli 11-28. Keskiarvoksi saatiin 17 pistetti, ja
keskihajonta oli 4,3. Pisteet kertovat minddefenssiivisen orientaation
voimakkuudesta sen, ettd valta osalla (76 %) oppilaista se oli heikko tai sitd ei
ollut lainkaan. Oppilaista hieman yli viidesosalla minidefenssiivinen orientaatio

oli kohtalainen, kun taas voimakas se oli ainoastaan 3 %:1la oppilaista.

Omistautumatonta orientaatiota mittaavista viittimistd oli mahdollista

saada pisteitd valiltd 7-35. Oppilaiden saamat pisteet ovat kuviossa 4.

Oppilaat

1 2 3 4
Pisteluokat
1=7-13,25 2=13,26 -20,51 3=20,52-27,76 4=27,77 - 35

KUVIO 4. Oppilaiden omistautumattoman orientaation pisteméarien jakautuma.
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Oppilaiden saamat pistemadrdt vaihtelivat valilld 11-26. Pisteiden keskiarvo oli
16 ja keskihajonta 4,2. Oppilaiden omistautumaton orientaatio ei siis ollut
kovinkaan voimakas: siti ei ollut lainkaan 27 %:lla oppilaalla ja heikko se oli yli
puolella (55 %) oppilaista. Omistautumaton orientaatio oli alle viidesosalla

oppilaista kohtalainen, mutta kenelldkéén se ei ollut voimakas.

Kun eri tilanneorientaatioiden havaintokuvioita tarkastellaan yhdessd,
voidaan havaita, ettd tehtdvdorientaatiota mittaavista viittdmistd oppilaat saivat
suhteessa korkeimpia pistemé&drid kuin viittdmists, jotka mittasivat kolmea muuta
tilanneorientaatiota. ~ Tehtdvdorientaatio oli  kohtalainen tai  voimakas
kolmellakymmenelldyhdelld (94 %) oppilaalla, kun voimakkuudeltaan vastaaviin
pisteluokkiin lukeutuivat riippuvuusorientaatiossa kymmenen (30 %) oppilasta,
minéddefenssiivisessd  orientaatiossa  kahdeksan (23 %) oppilasta ja
omistautumattomassa orientaatiossa kuusi (18 %) oppilasta. Vastaavat suhteet eri
tilanneorientaatioiden vililld tulivat esille myds Yrjonsuuren (1989, 121)

lukiolaisia koskevassa tutkimuksessa.

Voitaisiin siis todeta, ettd valtaosa oppilaista oli tehtivisuuntautuneita ja
pienelle osalle oppilaista oli ominaisempaa opiskelutapa, johon liittyy joko
sosiaalisen hyviksynndn tavoittelu, epdonnistumisen vilttely tai koulutydlle
omistautumattomuus. Oppilaiden eri tilanneorientaatiosta saamien pisteméiéirien
melko véhdisestd vaihtelusta kertovat pisteiden keskihajonnat, jotka eivit olleet
kovin suuria. Tdmd kertoo sen, etti oppilaat vastasivat viitteisiin melko

yhdenmukaisesti jokaisen tilanneorientaation kohdalla.

Pelkkd pistemédrdjakautumien tarkastelu antaa yleiskuvan oppilaiden
tilanneorientaatioista, mutta tarkempaa kuvaa  yksittdisten oppilaiden
tilanneorientaatioista niistd ei voi saada. Tastd syystd tarkasteltiin lihemmin sits,
kuinka eri tilanneorientaatioviittdmistd saadut pisteméirit jakautuivat kullakin
oppilaalla. Jokaiselle oppilaalle tehtiin tilanneorientaatioprofiili, joka kertoi,
miten eri tilanneorientaatiot olivat painottuneet. Myos Yrjonsuuri (1989) oli
tehnyt tutkimuksessaan opiskeluorientaatioista profiileja, mutta hén ei tehnyt niiti

yksittdisille oppilaille vaan kisitteli oppilasryhmii kokonaisuudessaan.
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Tassa tutkimuksessa oppilaiden tilanneorientaatiot nimettiin sen mukaan,
kuinka oppilaan eri tilanneorientaatioista saamat pisteet jakautuivat eri
pisteluokkiin. Mitd korkeamman yhteispistemddrdn oppilas oli saanut tietysti
tilanneorientaatiosta, sitd ominaisempi kyseinen opiskelutapa oli oppilaalle. Siti
vastoin matalat pistemédrdt kertoivat, ettd mitattu tilanneorientaatio ei ollut
oppilaalle tyypillinen. Oppilaiden tilanneorientaatiot nimitettiin pisteluokkien
mukaan ldhes samalla tavoin kuin taulukossa 5 on esitetty (s. 55). Neljénteen
pisteluokkaan kuuluvat pisteet kuvaavat sité, ettd kyseiselld oppilaalla mitattuun
tilanneorientaatioon liittyvdt ominaisuudet ovat voimakkaita. Kolmannella
pisteluokalla olevat pisteet kertovat sitd vastoin, ettd ominaisuudet ilmenevit
oppilaalla kohtalaisesti. Mitattu tilanneorientaatio on matala silloin, kun oppilaan

saama pistem&éra lukeutuu toiselle tai ensimmaiselle pisteluokalle.

Kenenkéddn oppilaan eri tilanneorientaatioista saadut pisteet eivit
jakautuneet niin, ettd yhden tilanneorientaation pisteet olisivat kuuluneet ylimp4sn
pisteluokkaan ja kaikkien muiden tilanneorientaatioiden pisteet alimpaan
luokkaan. Kenenkdin oppilaan opiskelutapaa ei siis hallinnut pelkastisin yksi
tilanneorientaatio vaan opiskelutavoissa yhdistyi useampi orientaatiotyyppi.

Oppilaiden tilanneorientaatioita on selvitetty kuviossa 5.
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Tilanneorientaatio Oppilas % (n)
Voimakas Kohtalainen Matala
(pisteluokka 4) 3) (1-2)
Riippuvuusorientaatio
Minidefenssiivinen o. 27 % (9)
[Tehtdviorientaatiol Omistautumaton o,

e . Riippuvuusorientaatio Mm.adefenssnvmen 0. \
Tehtidviorientaatio) Omistautumaton o. 3% (1)

Riippuvuusorientaatio

M 0,
Tehtévéorientaatio Minédefenssiivinen o. Omistautumaton o. 3%
. R Riippuvuusorientaatio
Tehtaviorientaatio Minadefenssiivinen o. 24.% (8)
Omistautumaton o.
Tehtdviorientaatio Miniddefenssiivinen o.
.. . —_ . 6% (2)
Riippuvuusorientaatio Omistautumaton o.
Tehtidviorientaatio
Riippuvuusorientaatio| - IOmistautumaton o. 9% (3)
Minadefenssiivinen o.
Tehtdviorientaatio
Riippuvuusorientaatio, Minéddefenssiivinen o. 3% (1)
Omistautumaton o.
Tehtdviorientaatio ;
ina iivi .. . . tautum . Y
Minddefenssiivinen o. I._. Ruppuvuusorlentaano—lgms utumaton o 3% (1)
Te.htﬁvﬁorien.t.az?tio Riippuvuusorientaatio 3% (1)
Minddefenssiivinen o. Omistautumaton o.
Minidefenssiivinen o. Tehtiviorientaatio 3% (1)
Omistautumaton o. Riippuvuusorientaatio o
Tehtdvéorientaatio ﬁlfp?;v;lusor}eptaatlo 9% (3
Omistautumaton o. inddefenssiivinen o. 5 (3)
Tehtédviorientaatio
Riippuvuusorientaatio| o
e .. 1
Minéddefenssiivinen o, 3%
Omistautumaton o.
Tehtdviorientaatio
Riippuvuusorientaatio
bp 3% (1)

Minddefenssiivinen o.
Omistautumaton o.

KUVIO 5. Oppilaiden tilanneorientaatioprofiilit.
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Oppilaiden tilanneorientaatioprofiilit olivat varsin erilaisia. Tutkimuksen
oppilasjoukosta 16ytyi kolmetoista erilaista tilanneorientaatioyhdistelmas.
Kuitenkin joukosta voidaan erottaa kaksi yleisintd tilanneorientaatioprofiilia.
Néméd profiilit sisdltdvdt voimakkaan tai kohtalaisen tehtdvdorientaation ja
matalan riippuvuus-, minddefenssiivisen ja omistautumattoman orientaation.
Yhdeksia oppilasta voidaan pitdéd varsin selvésti tehtdvdsuuntautuneena. Heidin
pyrkimyksendin on siis tehtdvdn ymmértiminen. Niin ikd4n tehtivin
ymmértdminen on todenndkdisemmin tavoitteena kahdeksalle oppilaalle, vaikka
néiden oppilaiden tehtdviasuuntautuneisuus ei tullutkaan niin voimakkaasti esille
kuin edelld mainitulla oppilasryhmalld. Voidaan siis sanoa, ettd yli puolet (52 %)

oppilaista kokee oppimistehtévit haasteiksi, jotka olisi ratkaistava.

Kahden oppilaan tilanneorientaatioprofiilissa tehtéviorientaatio oli my6s
voimakas, mutta heidén profiilinsa ei ollut edelld kuvattujen tilanneprofiilien
tavoin kaksijakoinen. Vaikka ndiden oppilaiden ensisijaisena pyrkimyksend
olisikin ymmaértd4 tehtdvi, heiddn molempien opiskelutavoissa voi ilmetd my6s
taipumusta etsid sosiaalista hyvaksyntdd. Lisdksi toisen oppilaan toiminnan

motiivina saattaa olla epdonnistumisen vilttiminen.

Kuviosta voidaan havaita, ettdi muissa tilanneorientaatioprofiileissa
tehtédviorientaatio ei tullut esiin itsendisend ominaisuutena, vaan siihen liittyi aina
joko yksi tai useampi tilanneorientaatio. Niissé tilanneorientaatioissa oppilaiden
tehtévéiorientaatio oli kohtalainen; ainoastaan kahdella oppilaalla se jii matalaksi.
Tilanneorientaatioprofiileissa kahdella oppilaalla kaikki .orientaatiot olivat yhti
voimakkaita. Téllaisten oppilaiden tilannetulkinnat ja toimintatavat eivit painotu
minkédén tilanneorientaation tavoitteisiin. Néin ollen heiddn kiyttdytymistiin on

erityisen hankala ennakoida.

Itsendisid tilanneorientaatioita tehtdvdorientaation lisiksi oli ainoastaan
yksi: minddefenssiivinen orientaatio. Téllaisen oppilaan koko
tilanneorientaatioprofiili viittaa siihen, ettd hdnen opiskelutavassaan korostuu
pyrkimys epdonnistumisen vélttdimiseen. Kuitenkin oppilaan tehtdvi- seki
riippuvuusorientaatio ovat kohtalaisia, miké tuo oppimistilanteisiin variaatiota. On

mahdollista, ettd oppilas liittd4 tehtdvdin myds ymmértimisen tai sosiaalisen
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hyviksynnén tavoittelun. Muissa tilanneorientaatioprofiileissa minsdefenssiivinen
orientaatio liittyi yhteen tai useampaan muuhun tilanneorientaatioon. Seitsemén
oppilaan opiskelutapaan voidaan yhdistdd pyrkimys vilttisd epdonnistumista, kun

taas 72 %:n oppilaan opiskelutapaan sitd ei voi liitt44 lainkaan tai vain heikosti.

Tilanneorientaatioprofiileissa niin ik#4n yhteen tai useampaan muuhun
tilanneorientaatioon liittyi sekd riippuvuusorientaatio etti omistautumaton
orientaatio. Sosiaalisen hyviksynnén tavoittelu oli ominaista kymmenen oppilaan
opiskelutavassa. Oppilaista suurimman osan (70 %) opiskelutapaan kyseinen
tavoite ei sisdltynyt lainkaan tai vain vihdn. Koulutydlle omistautumaton
opiskelutapa oli oppilaille harvinaisempaa: ainoastaan kuudella oppilaalla
omistautumaton orientaatio oli kohtalaista, kun taas oppilaista valta osan (82 %)

tilanneorientaatioprofiilissa se ei tullut esille ollenkaan tai vain heikosti.

Nékemystéd oppilaiden tilanneorientaatioista haluttiin tdydentdd ja tukea
kysymilld oppilailta oppimiseen ja kouluun liittyvistd sekd myonteisistid ettd
kielteisistd asioista. Seuraavaksi selvitetifin, mitd oppilaat vastasivat ndihin
avoimiin kysymyksiin. Oppilaista 70 % piti myonteisind asioita, jotka liittyivit
oman ajattelun kehittymiseen. Téllaisia asioita olivat uuden tiedon oppiminen ja
sen soveltaminen, omien mielipiteiden muodostaminen, oma oivallus, itsendinen
tiedonhaku sekd virheellisten tietojen kumoaminen. Kavereiden ja ystdvien
nidkeminen oli mukavaa oppilaista 39 %:n mielestd. Oppimisen hy6dyllisyyden
kdytinnossa ja tulevaisuudessa mainitsi 21 % oppilaista. Oppimista piti kivana 18
% oppilaista silloin, kun asiat ovat mielenkiintoisia. Uusia opetusmuotoja piti
myonteisend asiana 9 % oppilaista. Yksittdisid mielipiteind esitettiin mm.
haasteellisuus, valinnaisuus, hyvitahtoiset opettajat, ruokailu, vélitunnit, vastuu,

viliton palaute sekd kaavamaisuuden turvallisuus.

Koulun kielteisiksi puoliksi 30 % oppilaista kuvasivat asioita, jotka
liittyivdt koulunkdynnin raskauteen: pitkdt koulupdivit, raskaat jaksot, liikaa
laksyjé ja kokeita sekd vahin vapaa-aikaa. Oppilaista 18 %:n mielestd seki kiire
ettd epdonnistumiset oppimisessa vahensivit oppimisen mielekkyyttd. Niin ikdzin
18 % oppilaista ei pitdnyt opettajista, jotka olivat pikkumaisia ja kaavamaisia.

Oppilaista 9 % liitti koulun Kkielteiseksi puoleksi pitkédstyttavit ja liian
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samankaltaiset tunnit. Stressin mainitsi 6 % oppilaista. Koulunkdynti oli

palkatonta tyoéntekoa 6 %:lle oppilaista.

Kun néitd oppilaiden mielipiteitd oppimisesta ja koulusta tarkasteltiin
kunkin oppilaan tilanneorientaatioprofiilin kanssa yhdessd, tarkoituksena oli
16ytdd vastauksista sellaisia seikkoja, jotka antaisivat lisdtietoa yksittdisten
oppilaiden henkilkohtaisista tilanneorientaatioista. Vastauksissa oppilaat
mainitsivat varsin pitkélti samoja asioita huolimatta siiti, millaisia heiddn
tilanneorientaatioprofiilinsa olivat. Vastauksissa samankaltaisten asioiden
késitteleminen voi selittyd silla, ettd lidhes jokaisen oppilaan (91 %)
tilanneorientaatioprofiilissa ymmartamiseen pyrkiva opiskelutapa oli voimakas tai
kohtalainen. Oppilaat eivdt siis eronneet riittivin selvisti toisistaan

tilanneorientaation perusteella.

6.2 Oppilaiden kokemukset projektityoskentelyst:i

6.2.1 Tehtidvinanto ja oheismateriaali

Projektityoskentelyyn liittyva tehtdvananto oli yhdeksdntoista oppilaan (58 %)
mielestd ymmiérrettivd ja selked, kun taas neljitoista oppilasta (42 %) piti
tehtdvdnantoa epéselvdnd. Epéselvyyden syiksi kuusi oppilasta mainitsi
selkiytyméttomat tavoitteet. Viisi oppilasta mainitsi, etteivdt he olleet aluksi
selvilla siitd, mité olisi pitdnyt tehdd. Enemmén ohjeita olisi kaivannut niin ikéin
viisi oppilasta. Alkuepéselvyyksien jdlkeen tehtdvinanto selkiintyi seitsemille

oppilaalle.

Kati: Tehtdvdnanto oli hieman epdselvd. Ymmirsin jutun idean vasta tyon
loppuvaiheessa. Epéselvia oli lahinnd se, ettd mit4 ja miten tehd4dn. Opettaja

olisi voinut heti selittdd tarkemmin.
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Vaikka yli puolet oppilaista piti tehtdvinantoa riittdvin selkednd, jai
monelle oppilaalle tehtévé ja siihen liittyvét toimenpiteet epéselviksi. Oppilaiden
vastausten mukaan he olisivat halunneet lisdd tietoa siitd, mitd heididn odotettiin
tekevén ja miten heiddn pitdisi toimia. Osalle oppilaista tehtdvinanto kuitenkin

selkiintyi ajan myota.

Koska projektissa kisiteltiin ruotsin oppikirjan yhtd kappaletta, oppilaat
saivat tarvitsemansa tiedot pddasiassa kirjasta. Oppikirjan kappaleen mainitsikin
ainoaksi oheismateriaaliksi seitsemintoista oppilasta. Muina oheismateriaaleina
kaksi oppilasta mainitsi sanakirjat. Lisdksi yksittdiset oppilaat mainitsivat
tietosanakirjat, tietokoneen, nepalilaisen CD:n sekd nauhoituslaitteet. Kaksi

oppilasta piti myds oman mielikuvituksen kéyttod tirkeind “oheismateriaalina”.

Kaksikymmentékolme oppilasta (70 %) arvioi oheismateriaalin suppeaksi,

miké johtui heidédn mielestéén 14hinna liian rajatusta aiheesta.

Taina: Huonot, kaikille ryhmille tuli liian samanlainen tyd, koska ainut tietolihde oli oma

ruotsinkirja.

Vaikka oheismateriaaleja oli vdhén, kolmen oppilaan (9 %) mielesti se oli ihan
hyvé asia. Kuusi oppilasta (18 %) oli sitd mieltd, ettd oheismateriaali oli riittavid
ja hyvdd. Yksi oppilas (3 %) ei arvioinut saatavilla olevaa oheismateriaalia

lainkaan.

6.2.2 Oppilaan oma osallistuminen ja tyéskentelyn ilmapiiri

Kun oppilaat arvioivat omaa osallistumistaan projektitydskentelyssé, suurin osa
arvioi samalla ryhméssé tehtyd tyonjakoa ja suhteutti oman panoksensa siihen.
Viidentoista oppilaan (46 %) mielestd ty6njako oli onnistunut, jolloin kaikilla oli

yhtd suuri panos. Namé4 oppilaat tekivit mielestddn oman osuutensa hyvin.
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Piia: Jaoimme ryhmén kesken kysymykset, jotka tekisimme ja joihin vastaisimme siten,
ettd jokaiselle tuli 2 kysymystd. Niinpd hoidin ne ja lisdksi suunnittelimme tyon

runkoa yhdessi.

Kaksitoista oppilasta (36 %) mainitsi, ettd tyénjako oli toki tehty, mutta oma
panos olisi voinut olla parempi. Kuuden oppilaan (18 %) mukaan oma
panostaminen tyOskentelyyn oli jadnyt melko pieneksi. Syitd heikkoon
osallistumiseen oppilaat mainitsivat heikon kielitaidon (2), poissaolot

projektitunneilta (2) tai kiinnostuksen puutteen (2).

Kirjallisen arvioinnin liséksi oppilaat antoivat itselleen arvosanan sen
mukaan, kuinka aktiivisesti he olivat mielestéin osallistuneet projektin

tyostdmiseen. Oppilaiden antamat arvosanat on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Oppilaiden arviot omasta osallistumisaktiivisuudestaan seki
tybskentelyn ilmapiiristd projektissa.

Arvosana Oman osallistumisen Tyodskentelyn ilmapiirin
arviointi arviointi
Oppilas (f) Oppilas (f)

Kiitettava (9) 6 12

Hyva (8) 11 5

Tyydyttava (7) 7 2

Heikko (6-5) 7 2

Ei numeroarviointia 2 12

Hieman yli puolet oppilaista (52 %) arvioi toiminta-aktiivisuutensa kiitettaviksi
tai hyvéksi. Sitd vastoin neljétoista oppilasta (42 %) antoi itselleen tyydyttivin tai

heikon arvosanan. Kahdelta oppilaalta (6 %) puuttui numeroarviointi kokonaan.

Oppilaiden vastauksista tuli esiin melko selvd kolmijako: oppilaat
osallistuivat projektiin aktiivisesti, kohtalaisesti tai heikosti. Aktiiviset
osallistujat olivat joko sellaisissa ryhmissé, joissa tehtdvit oli jaettu ja tehty
tasapuolisesti tai sellaisissa ryhmissé, joissa muut oppilaat eivit juurikaan
osallistuneet tydskentelyyn. Seuraavat tekstikatkelmat ovat esimerkkeji

aktiivisesti tyskentelevien oppilaiden vastauksista.
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Leena: Mielestdni meidén ryhmén jasenilld oli kaikilla suunnilleen yht4 suuri panos

projektissa.

Kalle: Oma panokseni projektissa oli ainakin 60-70 %. Ja toisen kaverin 20-30%.

Viimeinen ei tehnyt juurikaan mit4én, pari hassua lausetta vain.

Némi tulokset osoittavat sen, ettd yhteistoiminnallisten taitojen kehittiminen
olisi tirkedd, jotta ryhmén jésenet tyoskentelisivét projektissa yhdessi ja

saataisiin yhteinen lopputulos (Cohen 1994; Webb, Trober & Fall, 1995).

Projektitydskentelyn ilmapiirid kuvatessaan oppilaat arvioivat ryhmén
yhteishenked ja opettajan antamaa tukea. Kolmekymmenti oppilasta (91 %) koki
ilmapiirin kokonaisuudessaan myonteisend, kun taas kolme oppilasta (9 %) piti
ilmapiirid kielteisend. Oppilaiden mielipiteistdi nikyi selvisti, ettd heidin

tyytyvéisyytensd ilmapiiriin oli yhteydessad ryhmén yhteishenkeen.

Saara: Meidén ryhméssé oli leppoisa ilmapiiri. Tyt jaettiin tasan ilman kahinoita ja jos

Jjoku teki virheitd, muut korjasivat sen jos mahdollista.

Paula: Tydskentelyn ilmapiiri oli sekava. Tunnilla tehtdessd tydskentely jai projektissa
vihdiseksi. Suurin osa tuli tehtyd tuntien ulkopuolella. Ryhmén yhteishenki ei

ollut kauhean hyva.

Toimiva yhteishenki teki my6s ilmapiiristd miellyttdvin. Sitd vastoin jos
yhteishenki oli oppilaan mielesté heikko, ei hénestd ilmapiirikéin ollut kehuttava.
Arvosanan kokonaisilmapiirille antoi hieman yli puolet (52 %) oppilaista
(taulukko 6). Kokemukset projektitydskentelyn ilmapiiristd olivat suurimmalle
osalle oppilasta myonteisid. Ainoastaan neljd oppilasta ei pitdnyt ilmapiiristi.
Arvioidessaan ilmapiirid oppilaat esittivdt mielipiteitddn lahinnd siitd, millainen
ryhmén yhteishenki heidén mielestéén oli. Hieman yli puolet (55 %) oppilaista
liitti ilmapiirin arviointiin my®s opettajalta saadun tuen. Kaksitoista oppilasta piti
sitd hyvénd, kun taas viiden oppilaan mielestd tukea ei tarvittu lainkaan. Vain yksi

oppilas olisi toivonut opettajan tuen olevan parempaa.
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Kun oppilaiden sekd omalle osallistumiselle ettd ilmapiirille antamia
arvosanoja tarkasteltiin yhdessd, ainoastaan kaksi oppilasta arvioi molemmat
hyviksi. Muut oppilaat antoivat omalle osaamiselleen eri arvosanan kuin yleiselle
ilmapiirille. Oppilaiden antamat arvosanayhdistelmit erosivat melkoisesti. Nelja
oppilasta piti samanaikaisesti omaa osallistumistaan tydskentelyyn hyvini ja
ilmapiirid kiitettdvanid. Viiden oppilaan mielesti oma osallistuminen oli
tyydyttdvad, mutta ilmapiiri kiitettdvad. Sellaisia oppilaita, joiden mukaan oma
osallistuminen oli heikkoa ja ilmapiiri kuitenkin kiitettdvad, oli kaksi. Yhden
oppilaan mielestd tilanne oli juuri péinvastainen: hin piti omaa osallistumistaan

kiitettdvana, mutta ilmapiirid heikkoa.

6.2.3 Ajankiiyttd ja arviot omasta oppimisesta

Projektiin  kéytetyn gjan arvioinnissa oppilaat esittivit mielipiteitd ajan

riittdvyydestd sekd aikataulussa pysymisesti seuraavasti:

Aikaa riittdvasti 67 % (22)
Aikaa liian vdhin 30 % (10)
Ei arviota 3% (1)

Pysyi aikataulussa 49 % (16)
Ei pysynyt aikataulussa 36 % (12)
Ei arviota 15 % (5)

Suurin osa oppilaista oli tyytyvdisid projektiin kdytettyyn aikaan, mutta osa
oppilaista olisi toivonut, ettd aikaa olisi ollut enemmén. Ajan riittivyyteen
tyytyméttomien oppilaiden mielipiteistd tuli esiin, ettd he olisivat toivoneet

enemmén aikaa koulussa tyskentelyyn, mitd kuvaa seuraava vastaus:

Mari: Aikaa oli varattu koulutunneista lijan vihan, joten suurin osa tydstd tehtiin vapaa-

ajalla. (Ikdvad kayttas vahdinenkin vapaa-aika koulutsihin!)
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Oppilaat eivit pitdneet siitd, ettd opiskelu vei liikaa vapaa-aikaa. Tehtidvin
tekeminen kotona nhtiin ongelmalliseksi my0s siksi, ettd ryhmén jidsenten oli

hankala kokoontua pitkien vdlimatkojen vuoksi.

Terhi: Aikaa oli aika riittdvisti. Koulun ulkopuolella tekeminen oli kuitenkin hieman

hankalaa, koska asumme kaukana toisistamme.

Lahes puolet oppilaista oli mielestddn onnistunut pysyméiin annetussa
aikataulussa, kun taas joillekin oppilaille oli tullut vaikeuksia edeti aikataulun

mukaan. Heille oli tullut projekti lopussa kiire tehtivin tekemisessa.

Oppilaiden oppimiskokemukset projektityoskentelyn aikana vaihtelivat
melkoisesti. Viisi oppilasta (15 %) ei mielestdsn oppinut mitdéin. Kymmenen
oppilasta (30 %) kertoi oppineensa sanoja ja kappaleen sisiltod.
Projektiopiskeluun liittyvistd asioista oppilaat mainitsivat yhteistyon, jota koki
oppineensa seitsemdn (21 %) oppilasta. Kahden oppilaan (6 %) mielesti
projektityoskentely opetti huomioimaan muiden mielipiteitd. Niin ikd#n kaksi
oppilasta kertoi, ettd ajankédytdon suunnittelu olisi voinut olla parempaa. Yksi
oppilas oli oppinut hoitamaan oman osuutensa. Yksi oppilas mainitsi oppineensa
projektityoskentelyd, sen  tarkemmin  sen sisaltéd erittelemattd.
Oppimiskokemukset tietokoneella kirjoittamisesta olivat kahdenlaisia: Yksi
oppilas oppi kirjoittamaan tietokoneella, kun taas kahden oppilaan mielestd

tietokoneen kéytto oli vaikeaa.

Marika: Opin kirjoittamaan tietokoneella nopeasti ruotsin kielts.

Kaija: Tietokone on idioottimainen kapine, johon ei kenenkéin olisi pakko turvautua !!!

Kahden oppilaan mukaan véhiisen vapaa-ajan kdyttdminen projektin tekemiseen
ei ollut mukavaa. Yhdelle oppilaalle projektitydskentely oli opettanut
artikkeleiden Kkirjoittamista ruotsiksi. Arviota oppimisestaan ei antanut nelji

oppilasta (12 %).
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Oppilaiden  oppimiskokemukset  liittyivdt  lidhinnd  kielitaidon
kartuttamiseen (sanat, kappaleen sisdltd) ja yhteistyon tekemiseen muiden
oppilaiden kanssa. Aiemmissa tutkimuksissa projektiopiskelun hyétyd kielen
kehittdmiselle on epdilty (Kaikkonen 1993), sitd vastoin yhteistydn oppimiselle
projektiopiskelu on nihty hyvéana asiana (Uusitalo 1996). Muutamat oppilaat eivit
oppineet omasta mielestdén mitaén. Jotkut oppilaat mainitsivat myds kielteisid

oppimiskokemuksia.

Kun oppilaiden oppimista tarkasteltiin heiddn tilanneorientaatioidensa
kanssa yhdessd, vastauksissa oli samoja asioita riippumatta siitd, millainen
oppilaan tilanneorientaatioprofiili oli. Tarkastelun kohteena oli se, erosivatko
sellaisten oppilaiden oppimiskokemukset muiden oppilaiden kokemuksista, joiden
tilanneorientaatioprofiili oli joko voimakkaasti tai kohtalaisesti pelkéstdsin
tehtdvasuuntautunut. Oppimiskokemukset eivét juurikaan poikenneet toisistaan
tilanneorientaatioprofiilin mukaan, vaan molemmissa oppilasryhmissi oli opittu

yhteistyo6td, ruotsin kieltd, sanoja ja kappaleen sisélto4.

Kun tilanneorientaatioprofiileita tarkasteltiin erillé#n toisistaan, pelkédstiin
kielteisia oppimiskokemuksia oli oppilailla, joiden profiilissa tuli esiin
tehtavasuuntautuneisuuden liséksi riippuvuus- ja minddefenssiivinen orientaatio.
Néisti neljastd oppilaasta kolme ei ollut omasta mielestdén oppinut mitén ja yksi
el pitdnyt tietokoneen kéyttdmisestd. My0s tehtdvdsuuntautuneiden oppilaiden

joukossa oli kaksi oppilasta, jotka eivit kokeneet oppineensa mitéén.

Oppimiskokemukset eivdat siis eronneet ratkaisevasti toisistaan
tehtdvésuuntautuneiden oppilaiden ja muiden oppilaiden valilld. Syyni tihén voi
olla se, ettd tehtdvisuuntautuneisuus tuli esille ldhes jokaisen oppilaan
tilanneorientaatioprofiilissa, eivatkd muut tilanneorientaatiot olleet oppilailla
kovin voimakkaita. Néin ollen oppilaiden erilaiset tilanneorientaatioprofiilit eivit

vilttamattd erottele oppilaita riittdvan selkedsti.
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6.3 Oppilaiden suhtautuminen projektityoskentelyyn

Oppilaat kertoivat kirjoitelmissaan yhteenvedon siitd, millaiseksi he olivat
projektityoskentelyn kokeneet. Oppilaiden mielipiteet olivat niin myénteisid kuin
kielteisidkin. Oppilaista kahdeksantoista (55 %) suhtautui kokonaisuudessaan
projektiopiskeluun varsin mydnteisesti. Sitd vastoin kahdentoista oppilaan (36 %)
kokemukset projektiopiskelusta eivit olleet kovin my6nteisid. Kolmelta oppilaalta
(9 %) ei saatu yhteenvetoa projektitydskentelyyn liittyvistd mielipiteists, koska he

eivit kirjoittaneet omia ajatuksiaan kokoavaa ainetta.

Myénteisid puolia projektiopiskelusta oppilaat mainitsivat useita. Ne on

koottu taulukkoon 7.

TAULUKKO 7. Oppilaiden mainitsemat my®&nteiset asiat projektiopiskelussa.

Myonteiset asiat Oppilaat (f)
yhteistyo 10
vaihtelu

sanaston oppiminen

kappaleen oppiminen

kirjallisen ilmaisun kehittyminen

vapaus verrattuna tavallisiin oppitunteihin

oma tahti

palveli omaa oppimista

keksiminen ja suunnittelu

muilta oppiminen

oppi tekstin referointia

kysymysten ja vastausten laatiminen
tekstin nauhoitus

er1 lahteiden kéytt6

sama aihe kaikilla

projektin tekeminen

projektin suunnittelu munkkikahvilla

o e e e e = = N W W B N 00 O

Varsin useat maininnat projektiopiskelun my®énteisistd puolista liittyivit jollain
tavoin oppimiseen. Lisdksi yhteistyd, vaihtelu, vapaus ja oma tahti oli usean

oppilaan mielestd mukavaa. Projektityoskentelyd on luonnehdittu vastaavin
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termein myds aiemmassa tutkimuksessa (Pirinen 1996). Muutamat oppilaat pitivit

my0s projektin eri tydstimisvaiheista, kuten suunnittelusta ja itse tehtivin teosta.

Oppilaat 18ysivét projektiopiskelusta melko paljon my6s kielteisia puolia,

jotka on lueteltu taulukossa 8.

TAULUKKO 8. Oppilaiden mainitsemat kielteiset asiat projektiopiskelussa.

Kielteiset asiat Oppilaat ()

ei palvellut oppimista

vei liikaa aikaa

aihe yksipuolinen

oppi vain oman osuutensa
aihe ei kiinnostanut

sama aihe kaikilla
ldhdemateriaalia suppea
ryhmaétydskentely ei tasapuolista
projekti liian pienimuotoinen
ryhmaétydskentely ei kiinnosta

ruotsin kieli ei kiinnosta
alkuvaikeudet

tehtdvananto haméiri
opettajalta ei riittdvisti ohjeita
opettajan hoputus

tarvitsi paljon apua muilta
oppilasarvostelu

aikaa liian vidhin

stressi

omien virheiden havaitseminen vaikeaa
ei merkitysti eldmille

Melko moni oppilaista oli siti mieltd, ettei projekti ollut palvellut heidin
oppimistaan. Muutaman oppilaan mielestd projektissa oli huonoa se, etti siini ei
oppinut kuin oman osuutensa. Varsin usea oppilas ei pitinyt mydskidn aiheesta,
koska aihe oli sama kaikilla, se oli liian yksipuolinen tai se ei yksinkertaisesti
kiinnostanut. Jotkut oppilaat olivat tyytym#ttémid oman ryhmin tydskentelyyn,
kun taas muutamaa oppilasta ryhmétyoskentely ylipdsnsd ei kiinnosta. Kaksi
oppilasta ei ollut tyytyviisid opettajan toimintaan. Liséksi kielteisiksi puoliksi

projektiopiskelussa  oppilaat mainitsivat kiireen, stressin, alkuvaikeudet,
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Tarkasteltaessa  samanaikaisesti oppilaiden yleistdi suhtautumista
projektitydskentelyyn ja heidédn tilanneorientaatioitaan, oppilaiden mielipiteet

jakautuivat heidéan tilanneorientaatioprofiiliensa mukaan seuraavasti:

TAULUKKO 9. Oppilaiden  suhtautuminen  projektityoskentelyyn  heidin
tilanneorientaatioprofiilinsa mukaan.

Tilanneorientaatioprofiili Suhtautuminen
projektityoskentelyyn

myonteinen kielteinen ei arviota

Tehtidvaorientaatio 12 4 1
Tehtéva- ja riippuvuusorientaatio 2
Tehtdvé- ja minddefenssiivinen orientaatio

Tehtdva- ja omistautumaton orientaatio

Tehtdvé-, riippuvuus ja
minédefenssiivinen orientaatio
Tehtava-, riippuvuus- ja omistautumaton 1
orientaatio

Minédefenssiivinen, tehtivi- ja 1

riippuvuus- orientaatio

Minédefenssiivinen ja omistautumaton 1

orientaatio

Kaikki orientaatiot: heikkoja 1
kohtalaisia 1

Taulukosta ~ voidaan  ndhdd, ettdi suurin  osa  oppilaista, joiden
tilanneorientaatioprofiileissa painottui tehtdvisuuntautuneisuus, suhtautuivat
projektitydskentelyyn myonteisesti. Sitd vastoin muissa  profiiliryhmissi
oppilaiden mielipiteet projektityoskentelystd jakautuivat kahtia. Sellaisten
oppilaiden mielipiteet olivat sekd kielteisid ettd myonteisis, joiden
tilanneorientaatioissa tehtivisuuntautuneisuuteen yhdistyi riippuvuusorientaatio,
omistautumaton orientaatio tai riippuvuus- ja minddefenssiivinen orientaatio.
Myonteisen arvion antoi oppilas, jolla tehtdvisuuntautuneisuuteen liittyi
minddefenssiivinen orientaatio. Niin ikd4n myonteisesti projektiopiskeluun
suhtautui ~ oppilas, jonka tilanneorientaatiossa  painottui  ainoastaan

minédefenssiivinen orientaatio seké oppilas, jonka tilanneorientaatiossa yhdistyi
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sekd minddefenssiivinen ettd omistautumaton orientaatio. Oppilaista, joilla
kaikista orientaatioista saamat pisteet jakautuivat tasaisesti kertoen joko kaikkien
piirteiden kohtalaisuudesta tai véhiaisyydests, toisen kokemus

projektitydskentelystd oli ollut myonteinen, kun taas toiselle se oli ollut kielteinen.

Koska oppilaiden tilanneorientaatiot profiloituivat varsin moni-ilmeisesti,
eri  tavoin  profiloituneet  ryhmét  jdivit  pieniksi  lukuunottamatta
tehtdvasuuntautuneiden oppilaiden ryhméi. Niin sattuman osuus tuloksissa on
otettava huomioon. Témén vuoksi edelld olevan taulukon tuloksista ei voida tehdi
luotettavia johtopdatoksid siitd, miten eri tavoin tilanneorientaatioiltaan
profiloituneet oppilaat suhtautuvat projektitydskentelyyn. Mainittakoon kuitenkin,
ettd tdssd tutkimuksessa suurin osa ymmdértimiseen pyrkivistd oppilaista piti
projektitydskentelystd. ~ Samalla  tavoin  suhtautuivat oppilaat, joiden
opiskelutapaan liittyi epdonnistumisen véltteleminen. Ehkép4 téllaisille oppilaille
ryhmassi tehty projektityd ei synnytd niin voimakasta pelkoa “menettis kasvonsa”

kuin itsendisesti tehtdva tyo.
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7  POHDINTA

Tassd tutkimuksessa pyrittiin ~ selvittdmdédn, miten oppilaat suhtautuvat
projektiopiskeluun ja mitd he omasta mielestdén oppivat siind. Liséksi haluttiin
tietdd, miten eri tavoin oppimiseen orientoituneet oppilaat suhtautuivat
projektiopiskeluun ja mitd he kokivat siind oppineensa. Ennen varsinaista
tutkimusta tilanneorientaatioita koskeville késitteille muotoiltiin uudet termit,
jotka kuvasivat kisitteitd sisillollisesti paremmin kuin pelkét orientaatiot. Uudet
termit  nimitettiin ~ sen  tavoitteen = mukaan, joka  liittyi  kunkin
tilanneorientaatiotyypin opiskelutapaan. Niin saatiin seuraavat kisitteet:

e ymmartimiseen pyrkivi opiskelutapa (tehtédviorientaatio)

¢ sosiaalista hyviksyntai tavoitteleva opiskelutapa (riippuvuusorientaatio)

¢ epionnistumista valtteleva opiskelutapa (minddefenssiivinen orientaatio)

e koulutydlle omistautumaton opiskelutapa (omistautumaton orientaatio).

Yhteenvetoa tuloksista

Aluksi tutkimuksessa selvitettiin oppilaiden tilanneorientaatiot. Kun tarkasteltiin
koko tutkimusjoukon tilanneorientaatioita, havaittiin, ettd kukin Salosen ym.
(1982) nime&mi tilanneorientaatiotyyppi  oli  edustettuna  oppilaiden
tilanneorientaatioissa. Ne painottuivat niin, ettd oppilaiden tehtiviorientaatiosta

saamat pisteet olivat suhteessa korkeampia kuin muista orientaatioista saadut
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oppilasarvostelun sekd tehtdvdnannon epédselvyyden. Yksi oppilas ei ollut
kiinnostunut ruotsin kielestd. Namé oppilaiden kielteisiksi kokemat asiat olisi
hyvd ottaa jatkossa huomioon, kun pohditaan heiddn motivoimistaan omaan

oppimiseen seki projektiopiskeluun (Blumenfeld ym.1991).

Témén tutkimuksen oppilaiden kielteisiksi kokemat asiat poikkeavat
Pirisen (1996) tutkimustuloksista, joissa tiedon hankintaa, aiheen rajaamista tai
aikapulaa pidettiin hankalina asioina. Tami selittynee silld, etti timéin
tutkimuksen projektin sisdlté oli ennalta rajattu ja aikaa oli varattu projektiin ehki
liiankin paljon. Sitd vastoin oppilaiden ndkemys siitd, ettd projekti ei palvellut
omaa oppimista, on tullut esiin myds aiemmissa tutkimustuloksissa (Kaikkonen,

1993).

Kun oppilaiden mielipiteiden kielteisyys-myonteisyys -akselia verrattiin
heidédn ruotsin kielen arvosanoihin, voitiin todeta, ettei projektiopiskeluun
suhtautumiseen néyttdisi vaikuttavan se, kuinka oppilaat menestyivit ruotsin
kielessd. Tdhédn tulokseen tdytyy suhtautua kuitenkin varauksella, silli otoskoon
ollessa pieni ristiintaulukoinnista saatuja tuloksia ei voida pit4é kovin luotettavina.
Kolmestatoista kiitettdvin arvosanan (10-9) saaneesta oppilaasta yhdeksén arvioi
projektiopiskelun mydnteiseksi, kun taas kielteiseksi sen koki neljd oppilasta. Sitd
vastoin oppilaiden, joiden ruotsin kielen arvosana oli hyvd (8), mielipiteet
jakautuivat kahtia: neljd piti projektista, mutta neljd ei pitényt siitd. Tyydyttivd
arvosana (7-6) ruotsissa oli kahdellatoista oppilaalla, joista viiden mielesti
projektiopiskelu oli myonteinen kokemus, kun taas neljdlle oppilaalle se oli
kielteinen kokemus. Kolme oppilasta ei antanut arviota. Nditd tuloksia voidaan
verrata Vihitalon ja Kanerviston (1991) tutkimustulokseen, jonka mukaan
lahjakkaat oppilaat asennoituivat myonteisesti projektiopiskeluun. Tissd
tutkimuksessa oppilaiden yleistd menestystd ei tosin tiedetty, mutta vastaavaa

yhteyttd ruotsin kielen menestymisen ja projektiin suhtautumisen vililld ei
16ytynyt.
Kun oppilaat arvioivat projektityskentelyd opetusmuotona, he kertoivat,

olisiko jokin muu opetusmuoto ollut parempi vaihtoehto tehdd kyseinen ruotsin

kielen tehtavi. Viisitoista oppilasta (46 %) piti projektiopiskelua sopivana tapana
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tehdd kyseinen tehtivd. Kymmenen oppilasta (30 %) oli puolestaan sitd mielts,
ettd projektitydskentely ei sopinut aiheen kisittelyyn. Heistd viisi oli perinteisen
opettajajohtoisen opettamisen kannalla. Muiden antamat ehdotukset olivat

seuraavanlaisia:

Saara: Ryhmityon sijaan jokainen olisi voinut tutkia kyseistd tekstid yksindén ja

tehdi siitd referaatin.

Tuulia: Olisin ehkd enemmén hydtynyt perinteisesti ainekirjoituksesta, silld nyt oli

vihén niin ja ndin kokonaisuuden kanssa.

Mari: T4mén kirjallisen tehtévén olisi voinut korvata vaikkapa keskustelulla pienissé
ryhmissé.

Suvi: Kaikki muut oppimismenetelmit ovat parempia.

Paavo: Mikéd4n perinteinen ei juuri yhtd4in paremmin ole toiminut. Kenties

itsehypnoosi tai uniterapia toimisi paremmin.

Viiden oppilaan (15 %) mielestd projektin tekeminen ei ollut paras mahdollinen
opetusmuoto tissd tapauksessa, mutta he eivit keksineet mitééin parempaakaan
vaihtoehtoa. Kolmen oppilaan (9 %) mielipidettd projektitydskentelystd

opetusmuotona ei saatu, silld heidén kirjoitelmansa puuttuivat.

Projektiopiskelu sai oppilailta niin kehuja kuin moitteitakin. Vaikka
oppilaita miellyttivét projektiopiskelussa eniten yhteistyd ja oppimistulokset, niit4
pidettiin myds projektin huonoina puolina. Kun jotkut oppilaat olivat tyytyviisid
projektitydskentelyn mukana tuomasta vaihtelusta ja vapaudesta, osa oppilaista ei
pitdnyt siitd, ettd projekti vei turhan paljon aikaa. Oppilaiden mielipiteet siiti,
soveltuiko projektiopiskelu kyseisen ruotsin kappaleen késittelyyn, jakautuivat
kahtia. Puolet oppilaista piti projektitydskentelyé sopivana opetusmutona késitelld
kyseinen ruotsin kappale, kun taas puolelle oppilaista se €i ollut paras menetelmi
kyseisen tehtdvin teossa. Tieto projektitydskentelystd opetusmuotona puuttui
kolmelta oppilaalta (9 %). Niistid mielipide-eroista voidaan todeta, ettd miké sopii
yhdelle oppilaalle, ei vilttimittd sovi Kkaikille oppilaille, miké tuli esiin myds

Uusikyldn ja Kansasen (1988) tutkimuksessa.
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pistemdérdt. Oppilaista 94 %:lla tehtdvdsuuntautuneisuus oli voimakasta tai
kohtalaista. Voimakas tai kohtalainen riippuvuusorientaatio oli 30 %:lla
oppilaista, minddefenssiivinen orientaatio 23 %:lla oppilaista seké
omistautumaton orientaatio 18 %:lla oppilaista. Ndmé tilanneorientaatioiden
viliset suhteet ovat vastaavia kuin Yrjonsuuren (1989) tutkimuksessa.

Sen lisdksi, ettd oppilaiden tilanneorientaatioita tarkasteltiin ryhmétasolla,
tarvittiln my0s tarkempaa tietoa yksittdisten oppilaiden tilanneorientaatioista.
Jokaiselle oppilaalle tehtiin tilanneorientaatioprofiili sen mukaan, kuinka eri
tilanneorientaatioviittamistd saadut pistemdérit jakautuivat. Ndin saatiin kuva
siitd, miten eri tilanneorientaatiot painottuivat oppilailla. Oppilaiden
tilanneorientaatioista tuli esille kolmetoista erilaista profiilia. Hieman yli puolella
(51 %) oppilaista  tilanneorientaatioprofiili ~ painottui  siten, ettd
tehtdvdsuuntautuneisuus  oli voimakasta tai kohtalaista ja samalla muut
orientaatiot olivat véhiisid. Ainoastaan yhdelld oppilaalla tilanneorientaatio oli
voimakkaasti minddefenssiivinen. Muilla oppilailla tilanneorientaatiot vaihtelivat
kohtalaisen ja véhdisen vililld. Kaiken kaikkiaan oppilaista valtaosan opiskelutapa
suuntautuu tehtdvdn ymmadrtdmiseen, kun taas oppilaista pienen osan
opiskelutapaan liittyy sosiaalisen hyvdksynnin tavoittelu, epdonnistumisen
véltteleminen tai kouluty6lle omistautumattomuus.

Yksi syy sithen, ettd tutkimuksen oppilasryhmidssi  korostui
tehtdvisuuntautuneisuus, voi olla oppilaiden homogeenisyys: Lukioon
valikoituvat  sellaiset oppilaat, joiden ensisijaiset tavoitteet liittyvit
tehtdvasuuntautuneisuuteen. Toiseksi tutkimuksessa kdytetty mittari ei valttiméatta
ollut riittdvan tarkka, jotta se olisi selvisti erotellut oppilaat toisistaan heidin
tilanneorientaationsa mukaan.

Sitd, ettei tdysin ehdottomia tilanneorientaatioita oppilasryhmissi ollut,
selittdneen varsin pitkille se, ettei tilanneorientaatiota voida pitdd pysyvini
persoonallisuuden piirteind vaan taipumuksina ajatella ja kéyttdytya tietylls tavalla
tilanteesta toiseen (Olkinuora ym. 1988). Télloin tilannetekijéiden vaikutusta
oppilaan ajattelu- ja toimintamalliin ei voida unohtaa. Kun oppilaiden
tilanneorientaatioprofiileja verrattiin Salosen ym. (1982) kehitteleméiin teoriaan

tilanneorientaatioiden kehityssuunnasta, 16ytyi viisi profiilia, joissa yhdistyi
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sellaisia tilanneorientaatioita, jotka eivit olisi mahdollisia teorian mukaan. Teoriaa
kuvaa heikosti erityisesti kahden oppilaan tilanneorientaatioprofiilit, joissa tulevat
esille kaikki tilanneorientaatiot joko kohtalaisesti tai heikosti. T4ss4 yhteydessi on
syytd my0s mainita mahdolliset tutkimuksen mittariin liittyvit virheldhteet.
Mittari ei vélttaméttd ollut riittdvi erottelemaan eri tilanneorientaatioita toisistaan
tal oppilaat tavoittelivat vastauksissaan sosiaalista suotavuutta.

Oppilaiden kokemukset siitd, mitdi he olivat mielestdsn oppineet
projektiopiskelun aikana, olivat vaihtelevia. Oppimiskokemukset liittyivat ldhinni
kielitaidon kartuttamiseen ja yhteistyon tekemiseen muiden oppilaiden kanssa.
Muutama oppilas ei omasta mielestién ollut oppinut mitédédn. Oppimiskokemuksia
oli sekd myonteisid ettd kielteisid. Kun niitd tarkasteltiin yhdessid oppilaiden
tilanneorientaatioprofiilin kanssa, ei oppilaiden vastauksissa 16ytynyt juurikaan
eroja. Alkuperdiseen oletukseen siitd, ettd opiskelutavoiltaan erilaisten oppilaiden
oppimiskokemukset eroaisivat toisistaan, ei saatu siis vahvistusta. Seki
tehtédvéisuuntautuneet ettd muulla tavoin orientoituneet oppilaat kokivat
oppineensa yhteisty6td, ruotsin kieltd, sanoja ja kappaleen siséltod. Vertailua tosin
hankaloittaa se, ettd tilanneorientaatioprofiileita on useita, jolloin jokaiselle
profiilille ei riitd riittdvasti tapauksia. Lisdksi ldhes jokaisen oppilaan
tilanneorientaatioprofiilissa tehtdvéorientaatio oli kohtalainen, miki taas aiheuttaa
sen, ettei oppilaita pystytty erottelemaan selvésti toisistaan tilanneorientaation
mukaan.

Oppilaiden mielipiteet projektiopiskelusta olivat sekd myonteisid ettd
kielteisid.  Projektitydskentely heritti  oppilaissa niin  innostusta kuin
vastarintaakin. Monet oppilaat mainitsivat myonteisiksi sellaisia asioita, jotka
liittyivét oppimiseen, kuten sanaston tai kappaleen oppiminen. My6s yhteistyosti
ja vaihtelusta pidettiin. Vastaavasti projektiopiskelun kielteisyys liittyi usealla
sithen, ettei se palvellut oppimista tai ettdi se vei liikaa aikaa. Projektin
yksipuolisuus néhtiin myds huonona puolena. Suppeus liitettiin mm. ksiteltdvizin
atheeseen ja ldhdemateriaaliin. Naiden kielteisiksi koettujen asioiden vaikutusta
oppilaiden motivaatioon ja oppimiseen olisi hyvi miettid (Blumenfeld 1991).

Tassd tutkimuksessa esille tulleita projektitydskentelyn hyvid puolia on

esitetty myds aiemmissa tutkimuksissa (Pirinen 1996; Hiisivuori & Aarnio 1997).
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Sitd vastoin yhtymékohtia aiempiin tutkimustuloksiin, jotka kisittelivit
projektiopiskelun huonoiksi koettuja asioita, on tissi tutkimuksessa vihin. Se,
ettei projekti palvellut joidenkin oppilaiden mielestd omaa oppimista, oli
yhdenmukainen tulos Kaikkosen (1993) tutkimuksen kanssa. Koska jokainen
toteutettu projekti on ainutlaatuinen kokonaisuus, on selvdi, ettd niihin liittyvit
kannanototkin ovat uniikkeja. Néin ei ole lainkaan tavatonta, ettd mielipiteet
erilaisista projekteista siséltavét varsin erilaisia asioita.

Kun oppilaiden yleistd suhtautumista projektitydskentelyyn tarkasteltiin
heidédn tilanneorientaatioprofiilinsa mukaan, tuloksena oli, etti suurin osa
tehtdvisuuntautuneista oppilaista suhtautui projektitydskentelyyn myonteisesti.
Muissa profiiliryvhmissd mielipiteet jakautuivat kahtia. Ehkd huomioitavana
seikkana voitaisiin pitdd sitd, ettd suurin osa oppilaista, joiden tilanneorientaatioon
liittyi min&defenssiivinen orientaatio, kokivat projektiopiskelun my®&nteisena.
Tulos tukee siis sitd oletusta, ettd tehtdvin ymmértdmiseen pyrkivien oppilaiden
mielipiteet olisivat myonteisid ja innostavia. Mutta se ei taas tue tdysin sitd
oletusta, ettd opiskelutavaltaan ymmartdmisestd poispdin suuntautuvat oppilaat
suhtautuisivat projektiopiskeluun kielteisemmin tai epédluuloisesmmin. Tassé
tutkimuksessa myos tillaiset oppilaat kokivat projektiopiskelun my®&nteisen,
erityisesti oppilaat, joille on ominaista epdonnistumista vilttelevd opiskelutapa.
Jélleen kerran on syytd mainita jo aiemmin esitetyt hankaluudet tehdé vertailuja
eri  tavoin tilanneorientaatioltaan profiloituneiden oppilaiden ja heiddn
projektitydskentelyyn suhtautumisensa vélilld. Tilanneorientaatioprofiileiden
moni-ilmeisyys sekd se, etteivit oppilaat erotu selvisti toisistaan

tilanneorientaatioiden mukaan, vaikeuttavat siis yhteyksien 16ytémist.

Tutkimuksen lihtékohdat

Oletus siitd, ettd projektitydskentelyd kéytetddn kouluissa yhd enemmin
opetusmuotona, joutui kyseenalaiseksi siind vaiheessa, kun tutkimukseen alettiin
etsid tutkittavaa kohdetta. Koska vaihtoehtoja ei etsinndistd huolimatta 16ytynyt,
tutkimus tehtiin varsin pienimuotoisesta projektista, jossa kisiteltiin yhts ruotsin

kirjan kappaletta projektiluontoisesti seitseméan oppitunnin ajan. Téssi yhteydessi
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on syytd muistuttaa, ettd projektin voi toteuttaa yhdessd oppiaineessa (Vihitalo &
Kanervisto 1994, 363) seki yhdesti aiheesta (Kolu 1997, 60). Projekti voi kestdd
pdivid, kuukausia tai vain muutaman oppitunnin (Leino 1990b, 50). Niinpi
tdménkin tutkimuskohteena olevan projektin lihtokohdat olivat mahdollisia
projektityGskentelyn toteuttamiselle.

Aivan tiydellisesti projektityoskentelyn periaatteita ei kyseinen projekti
kuitenkaan toteuta. Koska lahtokohtana oli yksi kirjan kappale, ei oppilailla ollut
juurikaan mahdollisuuksia etsié tietoa muista tietoldhteists, lukuunottamatta sana-
ja tietosanakirjoja. Talléin myds projektin lopputulokset eivit voineet olla
kovinkaan moni-ilmeisid. Kuitenkin t4ssd ruotsin kielen projektissa oppilaat
joutuivat  oftamaan vastuun omasta opiskelustaan ja  opiskelemaan
yhteistoiminnallisesti. Projekti toteutettiin opettajan asettamien tavoitteiden
mukaan, mutta itse toteuttamistavasta ja lopputuloksesta opettaja neuvotteli
oppilaiden kanssa. Niin oppilaat saivat valita itse tydskentelymuodon seka
suunnitella omaa tydskentelyddn. Opettaja antoi tarvittaessa neuvoja ja ohjausta
sekd arvioi oppilaiden tyot projektin lopussa. My6s oppilaat saivat antaa palautetta
toistensa toistd. Opettajan mukaan oppilaiden ty6t olivat varsin mallikkaita ja he
olivat saavuttaneet asetetut tavoitteet hyvin. Projekti oli hinen mielestdsin
onnistunut hyvin. Kokonaisuudessaan tdssd ruotsin kielen projektissa toteutettiin
useita projektitydskentelyyn liitettyjd asioita (Leino 1988, 1989). Projektissa
voidaan nihdd myos konstruktivistisen luokkahuoneen ominaispiirteitd (Gray
1997).

On syytd huomauttaa, ettd liian tarkkojen rajojen veto sille, mikd on
projektitydskentelyd ja mika taas ei, ei valttdméttd palvele projektitydskentelyn
laajenemista yhdeksi kéyttokelpoiseksi opetusmuodoksi. Tilannetta ei helpota
lainkaan se, ettd laajojen, useita oppiaineita yhdistivien projektien toteuttaminen
ei saa niiden tySldyden vuoksi kannatusta opettajien keskuudessa. On selvii, ettd
aluksi tarvitaan pienempimuotoisia ja hyvin hallittavissa olevia projekteja
varmuuden ja sujuvuuden lisddmiseksi, ennen kuin sisallollisesti ja ajallisesti
laajempia projekteja on syyti ldhted toteuttamaan (Uusitalo1996). Niin suppeisiin

kuin laajoihinkin projekteihin liittyy hyvid ja huonoja puolia. Projektien
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suunnittelussa ja toteuttamisessa on hyvi kuitenkin muistaa, ettei kannata ldhted

merta edemmés kalaan!

Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettdvyys

Téssd tutkimuksessa aineisto kerittiin kyselylomakkeilla sekd ainekirjoituksella,
minkd pitkédlti saneli kéytettdvissd olevat resurssit. Tilanneorientaatioiden
selvittimiseksi tehty vaittimia sisdltivéd kyselylomake oli pienimuotoinen, miki
on huomioitava, kun tarkastellaan tulosten luotettavuutta. Itse lomakkeisiin
vastaamiseen liittyy my6s monta mahdollista tulosten luotettavuutta heikentivid
seikkaa. Alkuinstruktiosta huolimatta oppilaat saattavat antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia. Aina oppilaat eivit ymmérrd viittdimad tai kysymysti tai he
mieltévét sen eri tavoin, kuin tutkija on tarkoittanut. Téss3 tutkimuksessa kiytetyn
mittarin reliaabeliutta nostettiin poistamalla lomakkeesta sellaiset viittimdt, jotka
selvimmin olivat monimerkityksisid tai olivat vastaajille muuten epéselvia.
Mielipiteiden selvittdmisessd kyselylomakkeen mahdollisuudet ovat rajalliset.
Avoimet kysymykset tosin antavat vastaajalle enemmin liikkumavaraa kuin
tarkasti strukturoidut vastausvaihtoehdot. T#ssd tutkimuksessa oppilaat saivat
esittdd kannanottojaan avoimia kysymyksid sisdltdvin kyselylomakkeen lisdksi
ainekirjoituksessa. Nain pyrittiin saamaan monipuolinen kuva siit4, miten oppilaat
suhtautuivat projektiopiskeluun.

Koska otoskoko oli tutkimuksessa pieni, laajoja yleistyksid tuloksista ei
voida tehdd, mutta kuitenkin joitain tuloksia voidaan varovaisesti yleisti.
Tutkimus osoitti, ettd oppilailla on varsin erilaisia ajattelu- ja kéyttdytymismalleja,
jotka liittyvdt tiettyihin opiskelutapoihin. Vaikka tissd tutkimuksessa ei eri
tilanneorientaatioiden  ja oppimiskokemusten  ja projektiopiskelun
suhtautumistapojen vilille 16ytynyt selvid yhteyksii, sen ei vilttimaittd tarvitse
tarkoittaa, etteikd eri tyyppisille oppilaille voitaisi 16ytdd heille sopivia
opetustapoja.

Olisikin hyvd, ettd opetusta kehitetddn ja toteutetaan jatkuvassa
vuorovaikutuksessa oppilaiden erilaisten tavoitteiden, kiinnostuksenkohteiden ja

osaamisen kanssa. Projektiopiskelu voi sopia yhdelle oppilaalle, mutta toiselle ei.
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Juuri tdhdn oppilaiden erilaisuuteen liittyy my6s se, mitd projektitydskentelyssi
opitaan (Jarveld & Niemivirta 1997). Vaikka kaikkien oppilaiden
oppimiskokemukset eivit olekaan myonteisid tai tavoitteiden mukaisia, i pidd
vetdd johtopéitosta, ettd projektiopiskelu olisi opetusmenetelméini kayttokelvoton.
Lisdksi on hyvd miettid sitd tilannetta ja aihealuetta, jonka tydstimiseen aikoo
projektiopiskelua kéyttdd. Joidenkin mielestd projektitydskentely voi soveltua
laajoihin projekteihin, kun taas jonkin muun mielestd myds pienehkét projektit
olisivat tervetulleita ja varsin hyodyllisia.

Oleellista olisikin, etti unohdetaan julistaminen projektitydskentelyn
nimeen ja annettaisiin eri tydskentelyvaihtoehtoja, joista oppilas pystyisi
valitsemaan omaa oppimis- ja toimintatyyliddn vastaavan tydskentelytavan
(Broady, 1986). Téamén soveltaminen riippuu pitkilti tilanteesta ja resursseista,
mutta niisté ei pidé tehdd isompia esteitd kuin ne itseasiassa ovat. Jotta oppilaiden
toiveet voitaisiin yhd enemmén ottaa huomioon ja toteuttaa tarkoituksenmukaista
opetusta, tarvitaan yhteisty6td niin oppilaiden ja opettajan valilli kuin my6s
opettajakollegojen vililla.

Vaikka téssé tutkimuksessa ei [6ytynyt yhteyksii eri tilanneorientaatioiden
ja projektiopiskelua koskevien oppimiskokemusten ja mielipiteiden vililtd, se ei
vilttdmittd tarkoita, etteikd nditd yhteyksid voisi loytdd jossain muussa
tutkimuksessa. Téssd tutkimuksessa tilanneorientaatioprofiileita 16ytyi kylld
useita, mutta ne olivat kuta kuinkin yksittdisia tapauksia, lukuunottamatta
tehtavasuuntautuneiden ryhmdi. Lisdksi tehtdvidsuuntautuneisuus oli vihintddn
kohtalaista kaikilla oppilailla yhtd poikkeusta lukuunottamatta. Suuremmalla
otoskoolla ja laajemmalla mittarilla, jota mahdollisesti tuettaisiin observoinnilla,
olisi ehkid mahdollista saada sellaisia tuloksia, jotka tukisivat paremmin timéin
tutkimuksen oletuksia.

Opetustoiminnassa olennaista lienee kuitenkin se, ettd oppimistilanteissa
kiinnitetdin huomiota oppilaan ajattelu- ja kéyttdytymismalleihin, jotka
mahdollisesti suuntaavat oppijaa tehtdvdn ymmértdmisestd poispdin. Jotta
tdllainen kielteinen kehityssuunta  voitaisiin  katkaista, oh puututtava
opetustilanteissa vallitseviin tekijoihin, kuten opetusmenetelmiin, opettajan ja

oppilaan rooliin sekéd kiyténtoihin (Olkinuora, Lehtinen & Salonen, 1988). Jos
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projektiopiskelulla pystytdsn vaikuttamaan myonteisesti oppilaan tulkinta- ja
toimintamalleihin, hyva niin, mutta jos jokin toinen opetusmuoto tuottaa parempia
tuloksia, ei sitd pidd hylétd sen takia, ettd projektiopiskelua pidetdsn timén ajan

opetuksen “ihmelapsena”.
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LIITE 1: Tilanneorientaatio kyselylomake (vaittamét)

Nimi

Ohessa on esitetty oppimistilanteita. Vastaa jokaiseen viittiméin ympyrdimilld se numero,
joka parhaiten kuvaa mielipidettési.

1. tdysin samaa mielti

2. lahes samaa mieltéd

3. en osaa sanoa

4. jonkin verran eri mielti
5. tdysin eri mieltd

1. Viime kidessé olen itse vastuussa oppimisestani. 1 234
2. Oppitunneilla ymmérrin asia, mutta kokeissa en muista mitéén. 1 23 4
3. Kokeisiin valmistautuessani etsin “tarppeja”. 123 4
4. Oppitunneilla keskityn omiin puuhiini vélittimétti opetuksesta. 1234
5. Luotan siihen, ettd menestyn ylioppilaskirjoituksissa. 1 23 4
6. Pystyn oppimaan asioita itsekseni. 1234
7. Pyrin vélttelemién asioita, joita en ymmérra. 1234
8. On samantekevid ymmérrank6 opittavan asian, kunhan vain
saan tehtdvén oikein. 1 23 4
9. En jaksa innostua koulutehtévisté, vaikka opeteltava
asia olisikin uusi. 1 234
10. Useimmiten, kun saan eteeni koepaperin,
uskon osaavani vastata tehtéviin. 1 234
11. Tavoittelen enemmén ylioppilastutkinnon suorittamista
kuin opittavien asioiden ymmartdmista. 1234
12. Kun joudun vastaamaan opettajan kysymyksiin, pelkdén
vastaavani vadrin. 1 23 4
13. Kokeissa epdonnistuminen ei minua pidemmin péélle harmita,
vaan yritdn opetella lisda. 1 2 3 4
14. Pidin sellaisista tehtédvisti, joihin vastaus on esitetty
suoraan kirjassa tai oppitunnilla. 1 234

15. Minulle on yhdentekevad, mité ja miten asioita koulussa opetetaan. 1 2 3 4
16. Opiskelussa onnistuminen riippuu minusta itsesténi. 123 4

17. En uskalla kokeissa “sdveltdd omiani”, vaikka vastaukseni
olisivat mielesténi oikein. 123 4
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18. Kun teen koulutehtiviéni, keskeytén niiden tekemisen yhtdmittaa
ja ryhdyn tekemién jotain kiinnostavampaa. 1

19. Opiskellessani pyrin ensisijaisesti tdyttimadn minuun
kohdistetut odotukset. 1

20. Opetellessani asioita saan itseni tekemé&in sen,
mitd mielestini tulee tehdé asian ymmartamiseksi. 1

21. Jos puutteellista suoritustani tullaan korjaamaan tai ohjaamaan
suljen “kanavan” kokonaan. 1

22. Samalla kun luen oppikirjoja, pohdin niissd olevia asioita mielesséni.
23. Kopioin tehtivit luokkatovereiltani enka yritd opiskella

niitd itsendisesti. 1
24. Jos olen péittinyt oppia jotain, kiireistédni huolimatta 16ydan

sithen aikaa. 1

25. Jos en tiedd opettajan kysymykseen vastausta, yritdn arvata sen. 1

26. Kun epéonnistun tehtivissé, en viitsi endd yrittdd tehdd
sitd uudelleen. 1

27. Opiskeluni onnistuminen riippuu paljon koulutovereiltani
Ssaamasta avusta. 1

28. Kokeissa epdonnistuminen harmittaa minua ja tekee minut
epatoivoiseksi yrittiméin endi. 1

29. Katson mallia muilta, ennen kuin aloitan tehtdvin tekemisen. 1

30. Tehtidvis tehdesséni jatin sen kesken, jos tunnen “menevini

metsddn” ja yritdn tehdd sen myShemmin. 1
31. Useimmat koulussa opeteltavat asiat ovat minulle tarpeettomia. 1
32. Tiedén, milloin olen oppinut asian ja milloin taas en. 1
33. Kokeissa pelkéin, ettd muistini pettdd ja joudun paniikkiin. 1
34. Kysyn muiden neuvoja niin kauan, ettd tehtavé tulee valmiiksi:

asian ymmartdminen on samantekevii. 1
35. Pyrin tekeméién tehtdvit niinkuin opettaja toivoo. 1
36. Jos tehtivit ovat mielesténi vaikeita, en viitsi panostaa

niihin ja jatdn ne mieluummin tekemétta. 1
37. Yritan tehdi eri koulutehtdvid samanaikaisesti, mutta en saa

niistd juurikaan mitéén tehtya loppuun. 1
38. Opiskellessani osaan keskittyd tehtéviin. 1
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Huom. Viittamat 12, 15, 25, 29, 31 ja 35 ovat uusia viittdmid. Muut vdittimét on otettu Yrjonsuuren

(1989, 1992, 1995) tutkimuksista suoraan tai uudelleen muotoiltuina.
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LIITE 2: Tilanneorientaatio kyselylomake (avoimet kysymykset)

Nimi

1. Mistdi kouluaineesta piddt eniten , toisekst eniten

Perustele valintasi.

2. Misti kouluaineesta pidét vihiten

Perustele valintasi.

3. Mik4 on mielestisi kivaa koulussa ja oppimisessa?

4. Miki ei ole mielestisi kivaa koulussa ja oppimisessa?
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LIITE 3: Projektitydskentelyn arviointilomake

Nimi

1. Arvioi projektityoskentelyyn liittyvdd tehtdvénantoa. (ymmdrrettivyys,
tavoitteiden selkeys)

2. Pohdi omaa panostasi projektissa ja anna itsellesi kouluarvosana.

3. Arvioi tyskentelyn ilmapiirid ja anna sille kouluarvosana. (ryhmén yhteishenki,
opettajan tuki)

4. Arvioi projektissa kdytettdvid oheismateriaaleja.

5. Arvioi projektin ajank&yttod. (riittavyys, tdsmallisyys-liukuvuus)

6. Kerro, mité olet oppinut projektitydskentelyssa.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

