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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien ndkemyksii ja
kasityksid siitd, mitkd tekijat luokanopettajan tydssd tukevat ja mitkd estdvat
toiminnallisten  opetusmenetelmien kdyttod eri oppimisympadristoissa.
Toiminnalliseen = opetukseen liittyvid tekijoitd selvitettiin tutkimuksessa
fyysisen, sosiaalisen sekd pedagogisen oppimisympdristo -késitteiden avulla.
Tutkimuksen aineisto kerittiin laadullisella kyselylomakkeella
vuodenvaihteessa 2015-2016. Tutkimukseen osallistui 31 luokanopettajaa eri
puolelta Suomea. Aineiston analyysimenetelmdnd toimi teoriaohjaava
sisdllonanalyysi. Analysoinnin pohjalta muodostui kolme toiminnalliseen
opetukseen liittyvdd pddkategoriaa: koulurakennus ja -ympéristod
toiminnallisuuden kenttdnd, koulun sisdinen yhteisty6 ja vuorovaikutus sekd
opettajan rooli toiminnallisuuden toteuttajana.

Tutkimus osoitti, ettd opettajan pedagoginen osaaminen koettiin
useimmin toiminnallisuutta tukevaksi tekijaksi. Toiminnallisuutta estdvana
tekijand koettiin useimmin ryhmén jasenten roolit toiminnallisessa oppimisessa
eli oppilaiden taidot, opettajan rooli ja ryhmdkokoon liittyvat tekijat.
Tutkimuksen perusteella voidaan tehdd se johtopddtds, ettd opettajan
pedagoginen osaaminen ja positiiviset soisaaliset suhteet luokan sisdlld tukevat

toiminnallisen opetuksen onnistumista.
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1 JOHDANTO

Koulumaailma eldd muutosten aikaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden uudistuessa opetus ja opettaminen saavat uusia suuntia.
Opetushallitus on hyvdksynyt vuoden 2014 lopussa uudet Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, joka Opetushallituksen antaman madrdyksen
(2014) mukaan astuu voimaan vuosiluokkien 1-6 osalta syksylld 2016.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 15) painotetaan
tyotapojen toiminnallisuutta, jossa osallisuuden kokemus ja yhteison
rakentaminen ovat tdrkeitd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
esitellyn oppimiskéasityksen mukaan oppilas ndhdddn aktiivisena toimijana,
joka oppii asettamaan tavoitteita sekd reflektoimaan oppimistaan,
kokemuksiaan ja tunteitaan sekd toimimaan yksin ettd yhdessd toisten kanssa.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17). Toiminnallisuuden
tavoittelu ndkyy vahvasti my6s wuuden opetussuunnitelman laajoissa
oppimiskokonaisuuksissa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014). Aiemman Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
mukaan opettaja valitsi tyotavat eikd toiminnallisuutta korostettu samalla
tavalla.

Toiminnallisuudelle tai toiminnalliselle opetukselle ei ole olemassa
selkedd tai yksiselitteistd maéadrittelyd, joten usein puhutaan myos esimerkiksi
aktiivisesta oppimisesta, aktivoivasta opetuksesta tai osallistavasta opetuksesta.
Nadilla késitteilld voidaan tarkoittaa joko toiminnallista opetusta tai jotain muuta
asiayhteydestd riippuen. Jo tdméd osoittaa tutkimuksen tarpeellisuuden.
Toiminnalliselle opetukselle ei ole selkedd mddritelmdd. Tdssd tutkimuksessa
kaytdan késitettd toiminnallinen opetus kuvaamaan toiminnallista opetusta
toimintana, jossa yhdistyvit konstrukstivistinen oppimiskasitys sekd opetuksen
toiminnallisuus yhdistettynd oppiaineen sisdltoon liittyviin tavoitteisiin
erilaisissa oppimisympadristdissd. Tdamd maddritelmédni kuvaa mielestdni
toiminnallisuuden ydinajatusta ja toimii osuvana madritelména toiminnalliselle

opetukselle. Kasitteen maédrittely on tdarkedd myos jatkotutkimuksen kannalta,



koska jo kdsitteen laaja-alaisuus ja monimerkityksellisyys vaikeuttaa
toiminnallisen opetuksen tutkimista.

Kéayttimani ~ maddritelmdn  mukaan  toiminnallisuus  tarkoittaa
kokonaisvaltaisen ~kokemuksellisuuden hyodyntdmistd oppimistilanteessa
(Oystila 2003, 71). Toiminnallisen opetuksen tulee olla tavoitteellista (Heikkinen
2005, 38; Oystila 2003, 71; Kolb 1984, 18) ja pyrkid soveltavaan tiedon
luomiseen.  Toiminnallisuuden avulla voidaan aktivoida oppilasta
tyoskentelemddn tavoitteellisemmin ja ajattelemaan itsendisesti sekd
kehittimddn vuorovaikutustaitoja ja soveltamaan opittuja taitoja kadytantoon.
Toiminnnallinen opetus antaa tilaa erilaisille oppijoille. (Kaisla & Vilimaa 2009,
118-120.) McNaughtonin (2004, 139) tutkimuksen mukaan aktiivinen ja
osallistava oppiminen kehittdd lapsen vuorovaikutustaitoja. Belliveaun ja
Prendergastin (2016, 273) mukaan draamalla ja ilmaisutaidoilla on keskeinen
vaikutus oppimisen tehokkuuteen ja oppimiseen sitoutumiseen. Lisdksi
moniaistisessa ulkoympéristossd toteutetulla opetuksella on ndhty olevan
hyotyd muun muassa lasten lukutaidon oppimisessa (Aerila, Keskitalo ja
Urmson 2016, 38-40). Toiminnallisessa opetuksessa ndkyy prosessipainoitteinen
ajattelu, mutta samalla konstruktivistinen oppimiskasitys, jonka mukaan
oppiminen perustuu tiedon aktiiviseen luomiseen. Vastuu oppimisesta
siirretdan oppijalle. (Oystila 2003, 72.)

Kiinnostukseni toiminnallista opetusta kohtaan on herdnnyt saamani
positiivisen kokemuksen my6td toiminnallisten opetusmenetelmien hyoddyista
erityisesti oppilaiden motivaatioon sekd oppimisen mielekkyyteen liittyen.
Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien ndkemyksié ja
kasityksid siitd, mitkd tekijat luokanopettajan tydssd tukevat ja mitkd estdvat
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod. Tavoitteenani on, ettd jokainen
tamén tutkimuksen lukeva opettaja, rehtori tai muu opetusalan ammattilainen
havahtuisi pohtimaan omaa toimintaansa ja kehittim&dan sekd itseddn etta
kouluyhteistddan hyodyntdmalld toiminnallisen opetuksen mahdollisuuksia
sekd fyysisen, sosiaalisen ettd pedagogisen oppimisympariston ndkokulmasta.

Koen tamén tutkimuksen olevan hyo6dyllinen itselleni myo6s tulevassa



tyonhaussa ja tyossdni. Aihe on tirked nimenomaan toiminnallisen opetuksen
ajankohtaisuuden ndkokulmasta.

Tutkimuksen alussa késittelen tutkimusaiheen teoreettisia ldhtokohtia.
Teoriaosuuden jdlkeen esittelen tutkimustehtdvani ja perehdyn kayttdmiini
aineistonkeruu-  ja analysointimenetelmiin. Tulososassa  esittelen
sisdllonanalyysin avulla saatuja tuloksia. Tulososan alaotsikot on nimetty
muodostuneiden = pddkategorioiden = mukaan, joiden alla esittelen
alakategorioiksi muodostuneet kisitteet. Pohdinnassa vertailen saatuja tuloksia
tutkimusaiheen teoreettisiin ldhtokohtiin ja pohdin tutkimuksen luotettavuutta

ja jatkotutkimusaiheita.



2 TOIMINNALLISUUS OPPIMISYMPARISTOISSA

21 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen = oppimiskdsitys on  konstruktivismin  paradigman
ilmenemismuoto, jota kdytetddn erityisesti pedagogiikan ja oppimisen
tutkimusalueilla.  Konstruktivistisella paradigmalla tarkoitetaan sitd, ettd
oppimisessa on keskeistd aiemmat merkitysrakenteet ja vuorovaikutus
ympdriston kanssa. (Tynjdla 2004, 37-38.) Konstruktivistinen oppimiskasitys
toimii lahtokohtana toiminnallisen opetuksen tutkimiselle, silla
kontruktivistisessa oppimiskésityksessd ja toiminnallisen opetuksen tavoitteissa
on ndhtdvissd yhtaldisyyksid erityisesti oppilaan roolin ndkokulmasta, mutta
myos vuorovaikutuksen ndkokulmasta. Kaislan ja Vilimaan (2009, 118-120)
mukaan toiminnallisen opetuksen avulla oppilaan tyoskentely ja ajattelu on
usein aktiivisempaa ja se kehittdd oppilaan tiedonrakentamistaitoja seka opettaa
soveltamaan opittuja tietoja ja taitoja.

Myos konstruktivistisessa oppimiskésityksessd oppiminen ndhd&ddn
oppijan aktiivisena tiedonkdésittelyprosessina, jossa oppilas tulkitsee, pohtii ja
arvioi tietoa sekd sulauttaa sen aiempaan tietimykseensd. (Tynjdla 2004, 37-38;
Leino & Leino 1997, 29; Hakala 1999, 58.) Konstruktivistiseen
oppimiskdsitykseen liittyy olennaisesti oppilaan vastuu omasta oppimisesta ja
tiedonkadsittelystd, joten sitd voidaan kutsua myds syvdoppimiseksi (Jeronen
2009, 38). Oppiminen ndhdddn tiedon rakentamisena, jonka avulla oppilas
muodostaa kuvaa maailmasta ja opittavasta ilmiosta.

Konstruktivismista on olemassa paljon eri suuntauksia, muun muassa
yksilo- ja sosiaalinen konstruktivismi, joiden ero ndkyy siind halutaanko
keskittyd yksiloon vai sosiaaliseen tietoon. (Tynjdla 2004, 37-38; Leino & Leino
1997, 29.) Yhteistd ndille kaikille suuntauksille on kiinnostus merkityksia

kohtaan. Merkitykset ja ymmartdminen ovat tdarkedmpid kuin ulkoa osaaminen.



Suuntauksissa korostuvat luovuus ja reflektio oppimisen toistamisen sijaan.
Konstruktivistiseen oppimiskdsitykseen liittyy vahvasti se, ettd oppilasta
ohjataan oppimisessa itseohjautuvuuteen. Oppija ndhddan aktiivisena toimijana
ja sosiaalinen vuorovaikutus on olennainen osa oppimista. (Tynjdld 2004, 58, 61;
Enkenberg 1998, 162.)

Myos konginiitiviseen kehitykseen perehtyneen teoreetikko Piaget'n ja
lahikehityksen vyohykkeen keksineen Vygotskyn teorioissa on néhtdvissa
konstruktivistinen oppimiskdsitys. Piaget'n mukaan yksilon oppiminen
tapahtuu suhteessa ympaéristoon ja sieltd saatujen kokemusten kautta. Piaget on
tutkinut lasten oppimista ja tiedon kehittymistd muun muassa pelaamisen
avulla. Oppiminen on ikddn kuin tuote, joka syntyy erilaisista vihjeistd ja
drsykkeistd. Jos kokemus ja ihmisen tieto kohtaavat, syntyy uusi kokemus, joka
kehittdd ihmisen aiempaa merkitysrakennetta. (Piaget 1969, 202-209, 235.)

Vygotskyn (1987, 243-245, 250) mukaan oppimisprosessi perustuu kieleen
ja ajatteluun. Hanen mukaansa henkinen kehittyminen ja ajattelu on suorassa
yhteydessd sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Ymparoivalla kulttuurilla on
valtava vaikutus ihmisen tiedon rakentumiseen, silld kieli on keskeinen
kulttuurinen tekijd, joka ndkyy esimerkiksi arvoissa ja normeissa. Vygotsky
ldhestyy oppimista sosiokulttuurisesta nédkokulmasta ja kayttdd termid
lahikehityksen vychyke, joka tarkoittaa muun muassa sitd, ettd yksilo pystyy
oppimaan paremmin tyoskennellessddn héantd kehittyneemman yksilon kanssa
(Vygotsky 1987, 209).

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd korostuvat oppilaan aktiivinen
rooli ja opettajan ohjaava rooli (Tynjdlda 2004, 61). Lahtokohtana oppimiselle
pidetddn olemassa olevia kisityksid ja tietoja, joiden pohjalle ldhdetddn
rakentamaan uutta tietoa (Tynjdld 2004, 61; Leino & Leino 1997, 31). Oppijoiden
ollessa erilaisia tarkoittaa se myos ldhtotietojen ja merkitysten erilaisuutta.
Jokainen oppii samasta sisdllostd eri asioita eri tavalla. Sen vuoksi reflektio ja
sosiaaliset kontaktit ovat merkityksellisid oppimisen kannalta. Opetuksen tulisi
keskittyd ongelmakeskeisyyteen, jolloin oppiminen on enemmaén kuvaamista ja

selittdimistd nimedmisen sijaan. Oppilaiden tulisi pystyd soveltamaan opittua
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myods muissa kuin itse oppimistilanteessa. Arviointi konstruktivistessa
oppimiskésityksessd perustuu koko prosessin arviointiin ja on perinteistd
arviointia laadullisempaa. Pelkdn opettajan arvioinnin sijasta myos oppilas
osallistuu arviointiin ja mielellidn myos vertaiset antavat palautetta ja
arvioivat. Opetussuunnitelman korostaessa konstruktivistista oppimiskasitystd
ilmiolahtoisyyden ndkokulmasta, tarkoittaa se myos elinikdisen oppimisen
merkityksellisyyttd ja tiedon valikoimista ja kriittistd arviointia. (Tynjala 2004,
61-67.) Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan oppiminen on sitd
tehokkaampaa mitd paremmin uusi tieto pystytddn suhteuttamaan jo olevissa
oleviin tietoihin ja merkityksiin. Siksi tietoa tulisikin kasitelld monipuolisin
menetelmin ja ndkokulmin. Konstruktivistinen oppimiskésitys ei maéérittele
tietoa oikeana ja vddrdnd vaan erilaisina merkityksind ja kasityksind. (Leino &
Leino 1997, 44-45.)

Okland tutki korkeakouluopiskeljoiden oppimisen taustalla olevia
tekijoita kontruktivistista ldhestymistapaa hyodyntéden ja hdnen tutkimuksensa
mukaan opiskelijat haluavat tyoskennelld eri tapoja ja tiloja hyodyntden.
Opiskelijat haluavat toimia yhdessd ja suunnitella opetusta yhdessd opettajan
kanssa. Tapauksissa, missd opiskelijalla itselld on ollut vastuu oppimisestaan,
he ovat ndissd tilanteissa saaneet ldhemman kosketuspinnan opiskeltavaan
aiheeseen. Tavoitteet ovat tulosten mukaan keskeinen osa oppimista ja
vaikuttavat myos opiskelumotivaatioon. (Jkland 2012, 137-138.) Téastd voidaan
pddtelld, ettd opetuksessa kaytettdvien opetusmenetelmien tulisi korostaa
yhteistoimintaa, asioiden jakamista ja keskusteluja, jotta oppilas pystyy
kayttamé&dn aiempia tietorakenteitaan hyvaksi mahdollisimman monipuolisesti.
Téllaisia tyoskentelymuotoja ovat esimerkiksi erilaiset pienryhmityot, joissa on

tilaa pohdinnalle ja yhteiselle keskustelulle. (Leino & Leino 1997, 44-45.)
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2.2 Oppimisympadristo kisitteena

Oppimista tapahtuu ympdrillimme koko ajan. Sen vuoksi mikd tahansa
ympdristd voi toimia oppimisymparistond. Oppimisympdristoistd puhuttaessa
silld voidaan tarkoittaa eri asioita eri asiayhteydessd (Meisalo, Sutinen & Tarhio
2000, 65). Oppimisympdristd on usein aika epamaddrdinen ja yleistetty késite,
mutta kdyttoyhteyden painopistealue usein tarkentaa mddritelmdd (Piipari
1998, 4). Meisalon ym. (2000, 65) mukaan oppimisympdristd viittaa
oppilasldhtdisyyteen, jossa oppilas on aktiivinen toimija. Han pyrkii ohjauksen
avulla luomaan oppimisympdristostd itselleen mielekkddn kokonaisuuden.
Oppimisympédristd korostaa lapsen aktiivista roolia painottaen tiedon etsintda
sekd tutkivaa ja kokeilevaa otetta. (Paalasmaa 2014, 145.) Oppimisympariston
painopistettd = halutaankin  siirtdid = enemmé&n  itseohjautuvuutta ja
oppilaskeskeisyyttd tukevaksi. Tieto halutaan ndhdéa sellaisena, jonka jokainen
rakentaa itse, eikd niin, ettd se voitaisiin siirtdd tai jakaa toiselle ilman omaa
ajattelua. (Piipari 1998, 7.) Koulu oppimisympdristond on merkityksellinen
ryhmdssd toimimisen ja sosiaalisten suhteiden mahdollistajana (Paalasmaa
2014, 145).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet maédrittelee
oppimisympadriston seuraavasti: “Oppimisympadristoilld tarkoitetaan tiloja ja
paikkoja sekd yhteisojd ja toimintakdytdntojd, joissa opiskelu ja oppiminen
tapahtuvat”. Opetussuunnitelman mukaan ”oppimisympadriston tulee tukea
yksilon ja yhteison kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta”. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 29.) Meisalon ym. (2000, 65) mukaan
”oppimisympdriston tehtivd on tukea oppimista mahdollisimman monella
alueella”. Sen tehtivda on luoda oppilaille tilaisuuksia vuorovaikutukseen
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa sekd mahdollistaa turvallinen ja luova
ympdristo.  Oppilaille = on  annettava  mahdollisuuksia  vaikuttaa
oppimisymparistoonsad. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,

29
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Oppimisympaériston kokonaisuus kéasittaa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 18) mukaan fyysisen, sosiaalisen ja
psyykkisen  sekd  pedagogisen  oppimisympaériston.  Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteet (2014, 29) maddrittelee  fyysiseen
oppimisymparistoon kuuluviksi koulurakennuksen, ympardivan luonnon seka
koulussa kaytettavat tilat, vélineet ja opetusmateriaalit. Psyykkiseen ja
sosiaaliseen oppimisymparistoon kuuluviksi Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteet (2004, 18) madadrittelee kognitiiviset,
emotionaaliset, vuorovaikutukselliset ja ihmissuhteisiin liittyvat tekijdt.
Vuorovaikutuksellisessa ndkokulmassa korostuu oppimista tukeva ilmapiiri
sekd toisaalta myos sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio osallistujien
vdlillda. Voidaan siis puhua my6s oppimisilmapiiristd, joka on fyysistd
oppimisympadristod tdydentdva tekijd, missd painottuu psyykkinen ilmapiiri.
(Manninen ym. 2007, 16, 38-39.) Pedagogisella oppimisymparistolla
tarkoitetaan muun muassa opettajan opetuksellisia toimintatapoja sekd
ndkokulmia (Manninen ym. 2007, 108). Piispasen (2008, 157) mukaan
pedagogisen  oppimisympadriston = tavoitteena on = kdyttdd  sellaisia

opetusmenetelmid ja tyttapoja, jotka edesauttavat oppimista.

2.3 Toiminnallisuus fyysisessd oppimisympadristossa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 29) mddrittelee fyysiseen
oppimisympadristoon kuuluvaksi koulun rakennukset, tilat, opetusvilineet,
oppimateriaalit sekd rakennetun ympdriston ja koulua ympardivd luonnon.
My6s Manninen ym. (2007, 36), Piipari (1998, 4) sekd Romina (2014)
maddrittelevat fyysisen oppimisympaériston tilaksi, rakennukseksi tai alueeksi.
Piipari (1998, 4) lisdd méadritelmaan vield yhteison ja toimintatavat, jotka tukevat
oppimista. Fyysisestd oppimisympadristostd on tullut toiminnallisuuden, tilojen

monipuolisuuden sekd monikdyttdisyyden myotd laajempi kasite, kun
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oppimistapahtumaa ei rajata vain esimerkiksi luokkatilaan. (Piispanen 2008,
112.) Tdm&n maédritelmdn mukaan ympédrilld oleva fyysinen ympaéristo asettaa
puitteet sille, miten ja missd opetusta voidaan toteuttaa.

Rominan (2014) tutkimus luokkahuoneiden fyysisistd elementeistd tuo
esille luokkahuoneen fyysiset toimintaedellytykset, esimerkiksi valaistuksen ja
luokkahuoneen kalusteet, jotka vaikuttavat muun muassa oppilaiden henkiseen
kehittymiseen. Anekwen (2006) maddrittelee oppimisymparistoon kuuluvaksi
kaikki fyysisiin aisteihin liittyvét tekijat kuten valaistus, vérit, tilat, sosiaalisuus
sekd kalusteet, jotka liittyvdt paikkaan missd oppilaan odotetaan oppivan
(Anekwe 2006 Rominan 2014 mukaan). Useimmissa Rominan (2014) tutkimissa
kouluissa luokkahuoneet olivat riittdiméttomid, jonka vuoksi myos oppiminen
oli heikompaa.

Brooks (2011) esittelee tutkimuksessaan kaksi aktiiviseen oppimiseen
perustuvan luokkahuoneen kehittimiseen liittyvda projektia Pohjois-
Carolinasta sekd Massachusettsista (SCALE-UP ja TEAL), joiden tarkoitus on
ollut kehittdd oppimista parantavia luokkaympadristdjd. Luokkahuoneet on
muokattu yhteistoiminnallista oppimista tukeviksi muun muassa erilaisilla
poytaryhmilld sekd tietokoneiden kayttomahdollisuudella. Brooksin (2011)
tutkimus tavallisen ja aiempana esitellyn aktiivisen luokkahuoneen vililld
osoitti, ettd aktiivisella luokkahuoneella on positiivinen vaikutus oppimiseen.
Tutkimuksen mukaan opiskelijat, jotka opiskelivat tavallisessa luokassa, saivat
heikompia tuloksia kuin opiskelijat, jotka opiskelivat aktiiviseen oppimiseen
keskittyvassd luokkahuoneessa. Tutkimuksen mukaan fyysinen tila itsessdan
voi edistdd oppimista. (Brooks 2011, 725.) Brooks ja Solheim (2014) ovat
jatkaneet aiempaa tukimusta ja todenneet, ettd fyysisten tilojen kehittiminen ja
opetuksen mukauttaminen aktivisuutta tukevaksi antaa positiivisia tuloksia
opiskelijoiden oppimiseen liittyen kaikilla osa-alueilla. Fyyisenen tila tulisi
nahdd itsendisend, oppimiseen vaikuttavana sekd sitd parantavana tekijdna.
(Brooks & Solheim 2014, 53.)

Aiemmin esitelty tutkimus osoitti, ettd luokkahuoneen kalustus ja

poytaryhmat vaikuttavat oppimiseen. Luokkahuoneessa pulpettien jédrjestys voi
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kertoa opetuksesta paljon. Opettajajohtoisessa opetuksessa oppilaat istuvat
usein kaukana toisistaan, jolloin opettaja on ehka tietoisesti pyrkinyt karsimaan
vuorovaikutustilanteita oppitunneilta. Pulpettien jarjestely erilaisiksi ryhmiksi
avaa mahdollisuuksia spontaaneille vuorovaikutustilanteille (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 278-279) sekd luo aktiivisemman luokkahuoneen, jolla on
tutkimuksten mukaan positiivisia vaikutuksia oppimiselle (Brooks 2011; Brooks
& Solheim 2014). Toiminnallisuuden mahdollistaminen itsendisen oppimisen
lisdksi on myos yksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014,
29) mukaisista fyysisen oppimisympdriston tavoitteista.

Fyysiselld oppimisympadristolla voi olla vaikutusta myos ihmisen
kognitiivisiin taitoihin muun muassa aivojen tiedonkdsittelyyn. Choi, van
Merriénboer ja Paas (2014) ovat artikkelissaan esitelleet kongniitivisen
kuormittumisen mallia fyysisen oppimisympadriston ndkokulmasta. He ovat
halunneet tuoda esille sen, miten vdhdn tutkijat huomioivat fyysisen
oppimisympadriston vaikutusta kongnitiiviseen kuormittumiseen ja oppimiseen
liittyen. Heiddn mukaansa fyysinen oppimisymparistd on tutkimuksessa usein
kontrolloitu muuttuja, jota pidetddn vakiona. Choin ym. (2014) mukaan
fyysinen oppimisympédristo tulisi olla erillinen muutuja, jolla voi olla vaikutusta
lapsen  kognitiiviseen = kuormittumiseen ja  oppimiseen.  Fyysisen
oppimisympdriston suhde kognitiiviseen kuormittumiseen tulisi ndhdd syy-
seuraussuhteen lisdksi my6s siitd ndkokulmasta, miten fyysisen
oppimisympadriston vaikutus voidaan selittdd kogniitivisen kuormittumisen
ndkokulmasta ja voidaanko fyysisen oppimisympdriston suunittelulla saada
aikaan positiivisia vaikutuksia kognitiiviseen kuormittumiseen ja oppimiseen.
Choi ym. (2104) tuovatkin esille tutkimustarpeen siitd voidaanko fyysisen
oppimisympdriston  erityispiirteilld  hallita ja  vaikuttaa oppilaiden
kognitiiviseen kuormittumiseen. Heiddn mukaansa uusi CLT (cognitive load
theory) malli on osoittanut lyhyelld aikavililld tehdyissad tutkimuksissa, ettd
fyysiselld oppimisymparistolld on kohtalaisia vaikutuksia opetukseen ja
samalla kognitiivisen kuormittumiseen ja oppimiseen. Choin ym. (2014)

mukaan tdmé& uusi malli avaa uuden tutkimusuunnan ja voi toimia teoreettisen
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lahtokohdan lisdksi myo6s kdytdnnon mallina oppimisymparisttjen
suunnittelussa. (Choi ym. 2014, 238-239.)

Romina (2014) on tutkinut oppilaiden ndkemyksid fyysisen
oppimisympdriston vaikutuksista oppimiseen ja motivaatioon. Hénen
tutkimuksen mukaan fyysiselld oppimisympadristolld on merkittava vaikutus
oppilaiden oppimiseen sekd motivaatioon osallistua aktiiviseen toimintaan.
Tutkimuksen mukaan fyysinen oppimisympadristd voi parantaa motivaatiota
osallistua aktiivisiseen toimintaan tai védhentdd pelkkdd muistiinpanojen
kopiointia sekd vaikuttaa myonteisesti oppilaiden kayttdytymiseen ja kouluun
suhtautumiseen. Myos Sulemain ja Hussain (2014) ovat tutkimuksessaan
loytdneet  samanlaisia  vaikutuksia. = Heiddn  mukaansa  fyysiselld
oppimisympadristolla on suuri vaikutus oppimiseen yldkoulun oppilailla.
Fyysisen oppimisympadriston tulee tutkimuksen mukaan olla hyvin jérjestelty ja
varusteltu. Jos oppilaat kokevat ympaériston mukavaksi, se vaikuttaa myos

keskittymiseen oppitunnilla. (Sulemain & Hussain 2014, 71 ja 80.)

24 Toiminnallisuus sosiaalisessa oppimisymparistossa

Opetussuunnitelma  (2004) maddrittelee  psyykkiseen ja  sosiaaliseen
oppimisymparistoon kuuluviksi kognitiiviset, emotionaaliset,
vuorovaikutukselliset ja ihmissuhteisiin liittyvét tekijdt. Sosiaalisessa ja
psyykkisessd oppimisymparistossd korostuvat yhteisollisyys, ryhman roolit,
vuorovaikutus sekd kunnioitus toisia kohtaan (Piispanen 2008, 146; Paalasmaa
2014, 148). Ndiden tekijoiden tehtdvd on tukea oppilaan oppimista ja kasvua.
Legett ja Ford (2016, 191) ovat tehneet tutkimusta lasten sosiaalistumisesta
pienissd ja isoissa ryhméssd. Heiddn mukaansa opettaminen ja oppiminen on
erittdin sosiaalinen prosessi, joka vaatii laadukasta vuorovaikutusta. Lasten
sosiaalistumisella erilaisiin ryhmiin on vaikutusta muun muassa lapsen

kasvuun ja kehitykseen. (Legett & Ford 2016, 197-199.)
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Vuorovaikutustilanteiden tulee sisdltdd oppilaiden ja opettajan sekad
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta ja rohkaista toimimaan ryhmaéssd
(Manninen ym. 2007, 16). Hyvan ja positiivisen ilmapiirin luominen ja
ylldpitaminen luokassa kuuluu kaikille. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 18.) Vuorovaikutustilanteissa tulee korostaa ratkaisukeskeistd
ldhestymistapaa, koska se painottaa lasten luovuutta, toiminnallisuutta sekd on
usein hyvin innostava ldhestymistapa. Yleensd yhdessda on mukavampaa
toimia. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 268)) Vuorovaikutteinen
oppimisympdristo6 voi my6s parantaa motivaatiota ja  vahentdd
tyorauhaongelmia (Paalasmaa 2014, 165). Sosiaalisessa oppimisympéristossd on
tirkedd huomioida myo6s ikdkausiin liittyvdt erot (Piispanen 2008, 146;
Paalasmaa 2014, 148).

Samancin (2010, 147) tutkimuksen mukaan lapset, joilla on sosiaalisia
taitoja, omaavat myods kyvyn kommunikoida, ratkaista ongelmia, tehda
pddtoksid ja ilmaista itseddn paremmin. Sosiaalisten taitojen puute ndkyy
yleensd erilaisina kdytoshdiricind. Yksi syy kdytoshdirioihin ndhddan olevan
nimenomaan se, ettei lapsi tunne kuuluvansa mihinkd&n sosiaaliseen ryhmaan.
(Samanci 2010, 147.) Samancin (2010, 147) mukaan myds perheet kiinnittavét
lilan vdhdn huomioita lasten sosiaalisiin taitoihin ja tunnetaitoihin. Jantunen ja
Haapaniemi (2013, 268) ovat todenneet, ettd sosiaalisia taitoja oppii sosiaalisissa
tilanteissa. Sosiaalisten taitojen kehittyminen on yhtd tdrkedd kuin muidenkin
taitojen kehittyminen, silld sopeutuminen sosiaaliseen eldmddn alkaa jo
lapsuudessa ja jatkuu ldpi elamdn (Samanci 2010, 148).

Vuorovaikutustilanteissa kommunikoinnin vilineend toimii ensisijaisesti
kieli. Kielen oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja siind
yhdistyvit sekd sosiaalinen ettd psykologinen nikokulma. Tunteet ja tilanteiden
ilmapiiri kuuluvat psykologiseen alueeseen ja ovat siten jokaisessa sosiaalisessa
tilanteessa mukana, vaikka niiden havainnointi on vaikeaa. (Piispanen 2008,
141.) Sosiaalisen oppimisympadriston vuorovaikutusta painottavaa ndkokulmaa
voidaan ldhestyd kahdesta suunnasta. Ensimmaéinen on se millaiset puitteet

fyysinen oppimisympadristd luo ja miten se sdidtelee vuorovaikutusta. Toinen
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ndkokulma liittyy yhteistoiminnallisuuteen, keskusteluun ja ryhmétoimintaan
kaytettyyn aikaan. (Manninen ym. 2007, 69.)

Samanci (2010) tutki opettajien ndkemyksid lasten sosiaalisten taitojen
kehittymisestd ja tutkimuksen mukaan opettajien nikemyksistd nousi esille
neljd sosiaalisten taitojen kehittymiseen vaikuttavaa teemaa: perhe, kouluy,
ympdristd ja lapsen oma sosiaalinen kyvykkyys. Kyselyyn vastanneiden
opettajien mielestd koulun merkitys korostui muun muassa sosiaalisten
aktivitettien jdrjestdjand. Tdrkedksi opettajat ndkivdat myos opetusohjelmien
antaman tuen sosiaaliselle aktiivisuudelle, opettajan positiivisen asenteen ja
ilmapiirin, = demokraattisuuden  koulussa ja luokkahuoneessa  sekd
oppilaskeskeiset opetusmenetelmat. (Samanci 2010, 151.) Tutkimuksen mukaan
myos ympdriston vaikutus on lapsen sosiaaliselle kehitykselle merkittava
erityisesti vuorovaikutusndkokulmasta eli on tarkedd, ettd oppilas viettdd aikaa

muiden lasten kanssa my6s vapaa-ajallaan.

2.5 Toiminnallisuus pedagogisessa oppimisymparistossa

Pedagogisella oppimisympadristollda tarkoitetaan opettajan opetuksellisia
toimintatapoja sekd ndkokulmia opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin  liittyen =~ (Manninen ym. 2007, 108). Opetushallituksen
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluonnoksissa (2016)
oppimisympdriston tavoitteena on “luoda pedagogisesti monipuolinen ja
joustava kokonaisuus”. Piispasen (2008, 157) mukaan pedagogisen
oppimisympdriston  tavoitteena on = kdyttdd  opetuksessa  sellaisia
opetusmenetelmid ja -tapoja, jotka mahdollistavat mahdollisimman hyvat
edellytykset oppimiselle. Monipuoliset ja eri ikdkausille sopivat tyotavat
lisddvat oppimisen iloa ja mahdollistavat oppilaille onnistumisen tunteita ja
kokemuksia. Lisdksi toiminnallisuus ja liikkuminen sekd eri aistien
hyodyntaminen tuovat opetukseen eldmyksellisyyttd. Tyotavat valitaan

oppilaiden kanssa vuorovaikutuksessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelmien
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perusteluonnos 2016, 23-24.) Aiemman Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004, 19) mukaan opettaja valitsee tyotavat. Psykologisen
ndkokulman mukaan pedagogisen oppimisympdriston tehtdva on mahdollistaa
oppilaille ikdkauteen sopivat vilineet, tydtavat ja materiaalit (Piispanen 2008,
141).

Pedagogisen oppimisympdriston keskiossd on opettaja, koska kaikki
riippuu siitd, miten opettaja pystyy hyodyntdméddn vilineitd, materiaaleja ja
ympdristoddan mahdollisimman monipuolisesti ja hyodyllisesti. (Piispanen 2008,
157.) Pedagogisen oppimisympdriston luomisessa on tdarkedd kiinnittdd
huomiota siihen, mikd on oleellista (Piispanen 2008, 158). Ahtee ja Johnston
(2006) ovat tutkineet luokanopettajaopiskelijoiden fysiikan opetuksen
suunnitteluun liittyvid ajatuksia ja todenneet, ettd riittdiméton tieto aiheesta
estdd rakentamasta tehokasta pedagogista ympdristod. Opettajaopinnoissa
tulisikin keskittyd myonteisten kuvien luomiseen, tdssd tapauksessa fysiikan
opetukseen liittyen, kayttamalld opettajankoulutuksessa kaytannonldheisia
arjentaitoja hyodyntévid tydtapoja. Opetuksessa laatu on on médras tarkeampi.
Ahteen ja Johstonin tutkimus osoittaa, ettd on kehitettdva kaikkia kolmea osa-
aluetta: asennetta, tietamystd aiheesta sekd pedagogista osaamista, jotta pystyy
opettamaan lapsia tehokkaasti ja itsevarmasti. (Ahtee & Johnston 2006, 207.)

Pedagogisen oppimisympdriston luominen vaatii opettajalta aikaa ja
paneutumista. Opettajan motivaatio ndkyy oppimisympadristdssd niin paljon,
kun hédn jaksaa sithen panostaa. Alemmilla luokilla timd ndkyy leikeissd ja
muussa toiminnallisuudessa opetuksen ohessa sekd luokkahuoneen
varustuksessa. Hyvd pedagoginen oppimisympadristdo pitdisi muodostua
oppituntien lisdksi myos koko koulupdivdd koskevaksi. (Piispanen 2008, 158-
159, 164.) Oppiminen aktiivisessa ryhmdssd vaatii opettajalta opetuksen
tarkoituksenmukaisuutta, joka auttaa lasta oppimaan myos kulttuuriarvoja ja
kaytantoja yhteison sosiaalisissa tilanteissa toimimiseen. Suuressa ryhmaéssa
lapset tulevat tietoisiksi itsestddn nimenomaan yhteison jasenend. Aktiivinen
toimiminen ryhmé&ssd mahdollistaa lapsen pddsemisen vuorovaikutukseen

toisten kanssa, joka luo yhteenkuuluvuuden tunnetta. (Legett & Ford 2016, 197-
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199.) Luokkahuoneessa hiljaisuus ndhdddan usein tydrauhan kannalta hyvana
asiana, mutta oppiminen voi olla heikompaa vuorovaikutteiseen
oppimisymparistoon verrattuna. Koulussa pitdd osata olla myos hiljaa, mutta se
ei ole luontaisin tapa lapselle olla sosiaalisessa ympaéristossd. Ryhmétoiminta
lisdd luokissa aktiivisuutta, jota opettaja ei pysty hallitsemaan haluamalla
tavalla, mutta aina se vélttamattd ole tarpeenkaan. (Jantunen & Haapaniemi
2013, 278-279.) Vuorovaikutustilanteiden hallinta ja niiden tarkoituksellinen

kayttaminen opetuksessa onkin keskeinen osa opettajan pedagogista osaamista.

2.6 Toiminnallisuus oppimisessa ja opetuksessa

Kuten aiemmin on mainittu, toiminnallisuus on laaja kisite, joka voidaan
ymmartdd monella eri tavalla asiayhteydestd riippuen. Kaikkien toiminnallisten
opetusmenetelmien tavoitteena on kuitenkin jokin laajempi kokonaisuus, jossa
on selked tavoite ja ajatus. (Heikkinen 2005, 38.) Usein toiminnallisilla
opetusmenetelmilld tarkoitetaan toiminnalisia pienryhma- ja
draamaharjoituksia, mutta myo6s aktivoivia menetelmid. Toiminnallinen opetus
tarkoittaa kokonaisvaltaisen kokemuksellisuuden hyodyntamista
oppimistilanteessa. (Oystila 2003, 71.)

Toiminnallisen opetuksen tulee olla tavoitteellista eikd mitd tahansa
puuhastelua, koska se ei johda hyddylliseen oppimiseen (Heikkinen 2005, 38;
C)ystﬂéi 2003, 71; Kolb 1984, 18). Koulussa toiminnalisten tyttapojen tavoite on,
ettd toiminnan avulla opetettava asia jdd paremmin oppilaan mieleen
(Heikkinen 2005, 38). Toiminnallinen opetus usein aktivoi oppilaita
tyoskentelemddn tavoitteellisemmin, aktivoi oppilasta ajattelemaan itse,
kehittdd vuorovaikutustaitoja sekd auttaa soveltamaan opittuja taitoja
arkieldamén tilanteissa. Toiminnnallinen opetus antaa tilaa myos erilaisille
oppijoille ja eri aistien hyddyntamiselle. (Kaisla & Vélimaa 2009, 118-120.)

Vastuu oppimisesta siirtyy oppijalle. Toiminnallisessa opetuksessa nakyy
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prosessipainoitteinen ajattelu, mutta samalla konstruktivistinen oppimiskasitys,
jossa oppiminen perustuu tiedon aktiiviseen luomiseen. (Oystila 2003, 72.)

Forrester (1999) on tutkinut Edinburghin yliopistossa toiminnallista
lahestymistapaa  matematiikan  oppiaineessa  oppilaiden  opetuksessa
peruskoulun jilkeisissd opinnoissa. Hdnen mukaansa toiminallisuus nékyy
erityisesti pienten lasten keskuudessa ja painottaakin sitd, ettd sen tulisi nakya
enemmdn myos vanhempien opiskelijoiden opetuksessa, silld tutkimuksessa
havaittiin kaytdnnollisten aktiviteettien kehittivan matematiikan oppimista
my9s peruskoulun jdlkeisissd opinnoissa.

Martlew, Stephen ja Ellis (2011, 81) ovat tutkineet opettajien kokemuksia
toiminnallisesta opetuksesta késitteellda aktiivinen oppiminen. Heiddn
mukaansa opettajilla on eridvia kasityksid aktiivisen oppimisen tarkoituksista ja
hyodyistd. Tutkimus osoitti, ettd opettajien mielestd on vaikea sovittaa yhteen
ajatusta aktiivisesta oppimisesta suuren oppilasmddrdn kanssa yhdessd
luokkahuoneessa, kun he vertaavat aikuisten suhteellista —maarda
lastentarhassa. Pdiviakodissa aikuisia on enemman lapsia kohti kuin koulussa.
Perinteisestd pedagogiista aktiiviseen pedagogiikkaan siirtyminen edellyttaa
opettajien mukaan lisdresursseja ja koulutusta. Pedagogiikan vaihtaminen
edellyttdd paitsi kdytantdjen muuttamista, myds muutosta sekd opettajien etta

oppilaiden ajattelutavoissa. (Stephen, Ellis & Martlew 2010, 328).

2.6.1 Toiminnallisen opetuksen uranuurtajia

Esittelen tdssd luvussa muutamia merkittdvid toiminnallisen opetuksen
perustan luoneita teoreetikoita, joiden oppimiskésityksiin liittyy vahvasti
muutospyrkimys tai toiminta (Oystila 2003, 27). John Dewey (1859-1952), Kurt
Lewin (1890-1947), Jacob Levy Moreno (1889-1974) ja David Kolb (1939-) ovat
maédrittelleet toiminnallista oppimista kolmen perusteeman kautta, joita ovat
toiminta, ryhmad ja reflektio (Oystilda 2003, 59). Dewey korostaa

kokemuksellisuutta ja vapaata toimintaa kehoa kayttamalld; Lewinilld toiminta
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perustui ryhmitoimintaan ja sielld kokemusten reflektointiin. Morenon
ajattelussa korostuivat ndkyvd toiminnallisuus ja vuorovaikutus, josta on
havaittavissa emotionaaliset, kognitiiviset ja kdyttdytymiseen liittyvat
elementit. Kolb  ldhestyy  toiminnallisuutta  yhteistoiminnallisuuden
nikokulmasta, jossa oppilaat hyddyntivit omia aiempia kisityksidan. (Oystila
2003, 60-61.)

Deweyn teoria perustuu kokemukselliseen oppimiseen, jossa yhdistyvat
tarkoitus, tekeminen ja ajattelu (Oystila 2003, 27). Dewey (1938) korostaa
opetuksen henkilokohtaisen kokemuksen merkitystd. Hinen mukaansa se on
edellytys tehokkaalle oppimiselle. Kokemuksen hankkimisessa ei kuitenkaan
riitd pelkkd kokemus tai toiminnallisuus sindnsd vaan kyse on kokemuksen
laadusta ja sen positiivisesta vaikutuksesta tuleviin kokemuksiin. (Dewey 1938,
25-28.) Deweyn mukaan teorian ja kdytdnnon erottaminen eivét johda niin
hyviin suorituksiin, joihin pé&éstdisiin kokemuksellisuuden ymmartamiselld.
Han my0s korostaa, ettd pelkkd toiminta ei johda mihinkddn vaan se edellyttda
toiminnan edellytysten tarkkailua, seuraussuhteiden seuraamista ja
suunnittelua ndistd saatujen tulosten perusteella. (Dewey 1938, 38.)

Deweyn (1938) mukaan kyky itseohjautuvuuteen syntyy reflektion eli
syvdoppimisen kautta, jossa asioita pohditaan ja tutkitaan toiminnallisuuden
kautta. Hanen mukaansa on véaard kisitys, ettd perinteinen kasvatus tuottaisi
oikeanlaisia kokemuksia. Kokemuksia syntyy, mutta ne eivit kehitd niitd
kykyjd, jotka auttaisivat myohemmissd tilanteissa. Kokemukset ovat hdnen
mukaansa puuttellisia, koska niilldi ei ole yhteyttd tulevaan kokemukseen.
Deweyn ajattelussa korostuu kokemuksen jatkuvuus, jossa menneelld
kokemuksella on vaikutusta sithen, miten ne vaikuttavat seuraavien
kokemusten muotoutumisessa. (Dewey 1938, 27-28, 35.) Toiminnallinen
oppiminen tapahtuu ajattelemalla ja toimintaa reflektoimalla (Dewey 1938, 38).

Lewin korosti Deweyn tapaan kdytdnnon merkitystd ja erityisesti hdanen
tutkimuksensa perustuvat aktiiviseen osallistumiseen ryhmin toimintaan.
Oppiminen edellyttdd jatkuvaa vuorovaikutusta, jossa jokainen voi reflektoida

toimintaansa. (Oystilan 2003, 39 mukaan.) Lewinin tutkimuksissa korostuvat
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kokemusten tutkiminen, joiden avulla voidaan tutkia ryhmén kehittymistd ja
toimintaa. Ryhméssd toimiminen edellyttdd aktiivista osallistumista, jotta
taitojen oppiminen ja asenteiden kehittyminen on mahdollista. Se edellyttaa
osaltaan myos ryhmépalautteen kayttamistd. (Lewin 1948, 211.)

Lewinin (1951) mukaan muutosprosessiin sisdltyy kolme vaihetta, joita
jokaista vaihetta edistavdat sekd ryhmakeskustelu ettd ryhmédpditos.
Ensimmadinen vaihe on vallitsevien normien hajottaminen, toinen on uutta kohti
siirtyminen ja kolmas uuden toimintatavan muovautuminen. Lewinin mukaan
muutokseen johtaa helpommin yhdessd totetuttu muutosprosessi kuin
esimerkiksi pelkkd luennon kuunteleminen ja yksiloihin panostaminen.
Ryhmikeskustelun avulla ryhmaé tekee yhdessd paddatokset kuultuaan erilaiset
niakemykset. Ryhmédpditos syntyy ryhménormien sddtelemdnd, jonka vaikutus
johtaa myos yksildiden tavoitteiden ja toiminnan muutokseen. (Lewin 1951,
228-229.)

Kehittyminen vaatii toimintaa ja, jotta toiminnasta voi oppia, se vaatii
reflektointia. Lewinin teorian mukaan tilanne ja toimintaympéristd on
yhteydessd toisiinsa ja niinpd hdn onkin mddrittainyt kayttdytymisen (B)
henkilon (P) ja ympariston (E) funktioksi, B=f(PE). (Lewin 1935, 241.)

Moreno on tunnettu tdssd ja nyt -periaatteesta, jossa toiminta tapahtuu
nykyhetkessd. Lisdksi hdnen ajattelussaan korostuu tilan kolmiuloitteisuus,
vapaa toiminta ja ongelman késittely osana toiminnan kokonaisuutta. (Moreno
1959, 11-13, 17-18) Morenon oppimisen kehd rakentuu neljasté vaiheesta, jotka
toteutuvat myos psykodraamassa. Ensin virittdydytddn ryhmén toimintaan
luomalla spontaanisuutta, seuraavaksi on toimintavaihe, jossa eldydytddn
rooleihin ja tutkitaan tilannetta sitd kautta. Kolmannessa vaiheessa kasitelldan
toiminnan aiheuttamia tunteita ja jaetaan kokemuksia. Viimeisessd eli
neljannessd vaiheessa toimintaa ja opittua dlyllist4 tietoa reflektoidaan. (Moreno
1977,  150-152.)  Morenon  toiminnallisuus  nédyttaytyy  ndkyvéna
toiminnallisuutena. Hdn maddritteli toiminnallisuutta kokemuksellisuuden

kautta, johon liittyy seka aktiiviisuus ettd toiminta (Oystild 2003, 60).
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Kolbin kokemuksellinen oppimisen syklissd oppiminen ndhd&an pitkana
kehitysprosessina, jota voidaan kuvata spiraalimaisena. Oppiminen tapahtuu
muutoksina, jossa tieto syventyy ja asiaa opitaan uudelleen syvillisemmin ja
tiedostetummin. Palaute on myds Kolbin mukaan oleellinen oppimisprosessin
kannalta. Oppimisessa oppilaiden aiempien kdasitysten huomioiminen luo
suotuisia edellytyksid oppimisen aktivoimiselle. Toiminnallisuus ei ole
viihdettd vaan tavoitteiden saavuttamista toiminnan avulla. Oppiminen ldhtee
liikeelle oppijan omasta kokemuksesta sekd sen jakamisesta ja reflektoinnista.
Sitd seuraa soveltamisvaihe, joka tuo lisdd kokemusta. (Kolb 1984, 3, 18, 21-22,
41))

Kolb maddrittelee nelja oppijan kykyd, joita tarvitaan tehokkaaseen
oppimiseen. Ensimmdinen on omakohtaisten kykyjen hankkiminen ja avoin
suhtautuminen uusiin tilanteisiin. Toinen on kyky reflektoida kokemuksia
monesta eri ndkokulmasta. Kolmantena on kyky luoda kisitteitd ja malleja
havainnoista suhteessa teorioihin. Neljantend kykynd on soveltaminen
kaytantoon eli taito kdyttdd opittua pddtoksenteossa ja ongelmien
ratkaisemisessa. (Kolb 1984, 30.) Tamdn mukaan oppilaan kyvyt vaikuttavat
sithen miten hyvin oppilas pystyy rakentamaan uutta tietoa vanhan tiedon

pdélle sekd kehittdimddn laajempaa ymmarrystd ndiden merkitysrakenteiden

avulla.

2.6.2 Toiminnallinen opetus Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa painotetaan tyotapojen

toiminnallisuutta ja monipuolisia oppimisympdristdja. Toiminnallisen
opetuksen voidaan ndhda tarkoittavan, jo aiempana esiteltyjen toiminnallisen
opetuksen perustajien mukaan, kokonaisvaltaista toimintaa, ryhméssa toimista,
mielikuvistusta, ajattelua, aktiivista osallistumista ja oppimisen ja opetuksen

aktivointia (Oystild 2003, 59). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
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(2014, 15) osallisuuden kokemus ja yhteison rakentaminen toisten kanssa ovat
toiminnallisten opetusmenetelmien kannalta tarkeita.

Opetussuunnitelman perusteiden (2014) oppimiskasityksessa oppilas
ndhdddn aktiivisena toimijana, joka oppii asettamaan tavoitteita ja kykenee
ongelmanratkaisuun yksin ja yhdessd toisten kanssa. “Kieli, kehollisuus ja eri
aistien kaytto ovat ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia. Uusien tietojen ja
taitojen oppimisen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan,
kokemuksiaan ja tunteitaan”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 17.) Reflektio ja kokemuksellisuus kuuluvat myo6s kaikkien edelld
mainittujen tutkijoiden teorioihin oppimisprosessista (Oystilan 2003, 68
mukaan).

Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa koulun yhteisossa eli
sosiaalisessa oppimisymparistossa eri tekijoiden kanssa. Se on yksin ja yhdessa
tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja arvioimista. Monipuolisten
palaute- ja arviointimenetelmien hytdyntaminen ovat keskeinen osa oppimista
ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 17.) Lewin ja Dewey korostivat myods vuorovaikutuksen,
keskindisen palautteen ja toiminnan arvioinnin merkitystd toiminnallisessa
opetuksessa. Moreno ja Kolb painottivat palautteen merkitystd jatkuvalle
prosessoinnille ja toiminnan arvioinnille. (Oystilda 2003, 69.) Palautteen ja
arvioinnin avulla jokainen voi arvioida omaa toimintaansa ja kehittyd oppijana.

Jotta oppilas pystyisi muodostamaan uusia késitteitd ja syventdmédan
ymmarrystidnsd opittavista asioista, hdntd ohjataan yhdistimaddan uudet asiat ja
kasitteet jo aiemmin opittuun (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 17). Tamd ndkemys heijastuu vahvasti Deweyn kokemuksellisesta
oppimisesta, jossa aiemmat kokemukset vaikuttavat uuden kokemuksen
muotoutumiseen (Dewey 1938, 35). Toiminnallinen opetus ndkyy vahvasti
my0s laajoissa oppimiskokonaisuuksissa. Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1)
-kokonaisuudessa olennaista on se, miten oppilaat oppivat tekemddn havaintoja
ja hakemaan, arvioimaan, muokkaamaan, tuottamaan sekd jakamaan tietoa ja

ideoita. Oppilaita tuetaan havaitsemaan tiedon monimuotoisuus ja
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tiedostamaan, etti se voi rakentua monella tavalla, esimerkiksi tietoisesti
padttelemdlld tai omaan kokemukseen perustuen. Ajattelun ja oppimimaan
oppimisen kehittymisessd edistdvid tekijoitd ovat muun muassa tutkiva
oppiminen, luovat tyoskentelytavat, yhdessd tekeminen sekd mahdollisuus
syventymiseen ja keskittymiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 20.) Tyoeldmdtaidot ja yrittdjyys (L6) -kokonaisuudessa
toiminnallisuus tarkoittaa sitd, ettd oppilaille luodaan opiskelutilanteita, joissa
oppilaille  mahdollisestetaan  tyoprosessien  suunnittelu,  hypoteesien
asettaminen, eri vaihtoehtojen kokeileminen ja johtopddtosten tekeminen
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 24).

Vuorovaikutus, yhteistyd ja monipuoliset tyoskentelytavat edistavét
yhteisossd kaikkien hyvinvointia ja oppimista. Kun oppiminen ndhd&an
moninaisena ja joustavana tiedon rakentumisena, rohkaisee se kokeilemaan ja
mahdollistaa toiminnallisen ja luovan tydskentelyn, liikkumisen, leikin seka
elamyksellisyyden eri ikdisille ja erilaisille oppijoille. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 27.) Tamd mahdollistuu erilaisten
oppimisympadristdjen monipuolisella hyddyntamisella.

Kokemuksellisten ja toiminnallisten tyotapojen kayttd, eri aistien ja
liikkumisen hyddyntdiminen sekd ryhmé&ddn kuulumisen tunteen ja
itseohjautuvuuden tukeminen ovat yhteydessad oppimisen eldmyksellisyyteen ja
motivaation vahvistumiseen. Draama ja muut ilmaisukeinot edistdvat
oppilaiden itsetuntoa ja luovuutta, jotka ovat merkityksellisid taitoja muun
muassa vuorovaikutustilanteissa. Draama ja ilmaisuharjoitukset ohjaavat
oppilaita automaattisesti toimimaan erilaisissa rooleissa ja olemaan vastuussa
omasta toiminnasta sekd yhteisistd tavoitteista. “Oppimisen kannalta tarkeitd
ovat tiedon hankkimisen, késittelyn, analysoimisen, esittimisen, soveltamisen,
yhdistelemisen, arvioinnin ja luomisen taidot. Tutkiva ja ongelmaldhtdinen
tyoskentely, leikki, mielikuvituksen kaytto ja taiteellinen toiminta edistdvat
késitteellistd ja menetelmallistd osaamista, kriittistd ja luovaa ajattelua sekd
taitoa soveltaa osaamista”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 30.) Opettajan tehtivd on rohkaista oppilaita ottamaan vastuuta
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oppimisesta ja tyoskentelystd kouluyhteisossd, joka on ominaista myos
toiminnalliselle opetukselle (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 30). Toiminnalisessa opetuksessa vastuu oppimisesta siirretddn oppilaalle
ja opettaja toimii ryhméan johtajana (Oystila 2003, 72).

Yleisesti vuosiluokkien 1-2 koululaiseksi kasvamisen tavoitteiden
tyotavoissa korostuvat havainnollisuus ja toiminnallisuus, leikki ja pelillisyys
sekd mielikuvitus ja tarinallisuus (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 98). Matematiikan kohdalla toiminnallisuus ja konkretia
mainitaan keskeisiksi tekijoiksi osana matematiikan opetusta sekd vuosiluokilla
1-2 ettd vuosiluokilla 3-6 (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
128, 234). Ympdristoopissa oppimisympadristdjen ja tyotapojen valinnassa tulee
ottaa huomioon toiminnallisuus, kokemuksellisuus, eldamyksellisyys, draaman
ja tarinoiden kaytto sekd ympéristdopin monitieteisyys (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 133, 242). Jo ndistd erimerkeistd voitaneen
todeta, ettd toiminnallisuus ndkyy Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa hyvin vahvana. Siitd huolimatta ettei toiminnallisuutta ole sanana
jokaisessa kohdassa ndkyvissd, opetussuunnitelmassa on havaittavissa monia

toiminnallisen opetuksen ldhtokohtia.

2.6.3 Toiminnallisia opetusmenetelmia

Esittelen tdssd luvussa neljda toiminnallisuuden kannalta keskeista
opetusmenetelmdd, joissa toteutuvat toiminnallisen opetuksen mukaiset
tavoitteet  konstuktivistisesta = oppimiskésityksestd sekd  oppiaineiden
tavoitteiden saavuttamisesta erilaiset oppimisympaéristot huomioiden. Naiita
opetusmenetelmid ovat yhteistoiminnallinen oppiminen, draamakasvatus,
tutkiva oppiminen sekd liikeen avulla oppiminen. Avaan Kkdsitteitd
toiminnallisen opetuksen ndkokulmasta tukeutuen aiemmin tehtyihin

tutkimuksiin.
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Yhteistoiminnallinen oppiminen on pedagoginen suuntaus, joka on
syntynyt 1970-luvulla. Keskeistd tédlle suuntaukselle on ollut se, ettd isosta
ryhméstd on tehty useampia pienid ryhmid, jotka ovat voineet keskittyd
keskustelemaan ja tehtdvien tekemiseen yhdessd. Yhteistoiminnallisuus
korostaa oppilaan aktiivista osallistumista yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.
(Repo-Kaarento 2010, 33; Gu, Chen, Zhu & Lin 2015, 144.) Gu ym. (2015)
tutkivat ~ 11-13-vuotiaiden  yhteistoiminnallisia  ongelmanratkaisutaitoja
oppilaista muodostetun testiryhmdn ja kontrolliryhman avulla. Aineisto
kerittiin oppilaiden havainnoinnin ja itsearviointien avulla. Testiryhmén tuli
toimia kahdeksan sosiaalisia taitoja kehittdvien sddntdjen mukaisesti ja
muistuttaa ryhmén jdsenid sen sddnnoistd. Ryhmédt toimivat kahden eri
opettajan kanssa ja molempien ryhmien toiminta oli ennalta suunniteltua.
Intervention jdlkeen tehdyssd harjoituksessa testiryhmén oppilaat kayttivat
aiemmin opittuja taitoja ilman ohjausta. He pystyivdt kontrolliryhmé&dn
verrattuna muodostamaan tehokkaammin yhteisid pelisddntojd, tekivit
suunnitelmia ongelmien ratkaisemiseksi sekd argumentoivat ndyttoon
perustuen. Kyseinen tutkimus osoitti, ettd interventiolla oli positiivinen
vaikutus ryhmén toiminnan kehittimiseen sekd saada ryhma kayttamé&an
yhteistoiminnallisia ongelmanratkaisutaitoja. (Gu, Chen, Zhu & Lin 2015, 143-
159.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen avulla pyritddn parantamaan oppilaiden
sosiaalisia taitoja ja tehostamaan ryhmatyotd (Repo-Kaarento 2010, 35). Kun
oppilaat toimivat yhteistoiminnallisesti, he saavaan omiin ndkemyksiinsd uusia
ndkokulmia. Se voi auttaa oppilasta etsimddn uutta tietoa sekd jasentimddn
omia ideoitaan. Samalla oppilaat oppivat yhteistoiminnallisen tydskentelyn
prosessista ja yhdessd tyoskennellessda he oppivat ratkaisemaan ongelmia
yhdessd. (Gu ym. 2015, 144.) Oppimistilanteessa ryhmdn heterogeenisuus
ndhdddn hyvand asiana, silld silloin yhteistoiminnallisuuden tavoitteena on
pystyd erilaisin keinoin hyddyntaméaan ryhman erilaisuutta. Ryhméatoiden tulee
olla hyvin organisoituja ja tehtdvit vastuutettuja, jotta ryhmédssd jokainen

osallistuu eikd kukaan pddse olemaan niin kutsuttuna vapaamatkustajana.
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(Repo-Kaarento 2010, 38.) Kun toimimme vuorovaikutuksessa muiden kanssa,
saamme tietoa siitd mitd itse osaamme ja mitd meiddn tulisi osata. Ryhmaéssa
toimiessa oppimista voi arvioida ja oppiminen on tehokasta. Jokainen osaa
vdhdn erilaisia asioita, joten jokainen voi oppia toinen toisiltaan uutta.
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 305.) Toisilta oppimiseen tulisi kiinnittdd
huomiota jo pienestd ldhtien, jotta toimintatapa vakiintuisi kdyttoon myos
myohempid oppimistilanteita varten.

Draamakasvatuksessa ndkyy hyvin vahvasti toiminnallisen opetuksen
piirteet. Heikkisen (2004, 128) mukaan siind yhdistyvdt ryhmdssa
tyoskenteleminen, tavoitteellisuus ja sdannot, joiden mukaan toimintaan.
Draama ndhd&dan kultturin ja taiteen muotona, joka on monelle tuttu leikkien
kautta. Draamaa voidaan kuvata seka todellisten ettd kuviteltujen tapahtumien
esittdmisend erilaisten roolien avulla. Sen avulla voidaan tutkia ja muotoilla
omia tunteita ja ajatuksia yhdessd muiden kanssa. Draamaan liittyy myos arvot
ja kyky liikuttaa ja muuttaa sekd osallistujia ettd katsojia. Draamakasvatusta
voidaan ldhestyd leikkien, improvisoinnin, teatterin tai esimerkiksi elokuvien
kautta, joihin liittyvdt sekd draamaprosessit ettd osallistuminen.
Draamakasvatuksen tavoitteena on pyrkid kehittdméadn oppilaiden luovuutta ja
taiteellisuutta sekd symbolisten tietojen ja taitojen siirtdmistd todelliseen
elamddn. Draama ndhdddan myo6s turvallisena kenttdnd késitelld yksin ja
yhdessd henkilokohtaisia kysymyksid. Asiat jadvédt usein myds paremmin
mieleen tekemilld ja osallistumalla itse. (Heikkinen 2004, 128-130.)

Draaman maailma voidaan ndhdd my6s oppimisympadristond, joka
korostuu  konstruktivistisessa ~ oppimiskésityksessd. = Konstruktivistisessa
oppimiskasityksessd korostuvat aktiivisuus, tiedon ja opitun liittdmistd
aiempaan ja samalla arkieldmaén tilanteisiin. Draamassa heti toiminnan jdlkeen
analysointi ~ voi olla  vaikeaa  vahvan  kokemuksellisuuden  tai
merkityksellisyyden vuoksi, joten oleellisempaa on jakaa asia muiden kanssa.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla yksilolliset ajatusprosessit voivat kehittya.
Oleellista draamakasvatuksessa ja osallistumisessa siihen on vapaaehtoisuus. Se

on osa draaman ja ryhmétoiminnan leikillisyyttd. (Heikkinen 2004, 131-133.)



29

Draamakasvatuksen aloittamiseksi tarvitaan draamasopimus ja tietty
aihealue, jonka mukaan ldhdetddn toimimaan. Ryhmaéssd jokaisella on oma
vastuunsa, mutta samalla toimitaan ryhmaén tavoitteen mukaisesti. Ryhmalld on
jokin tietty ongelma tai tavoite, jota kohti ryhmd ldhtee kulkemaan draaman
keinoin. Draamassa viitataan suomalaisessa taiteessa usein Deweyn (1938) ja
Kolbin (1984) kokemuksellisuuden teorioihin, joihin kuuluvat luovuus ja
aktiivinen osallistuminen. Kokemuksellisuudessa oppiminen tapahtuu
konkreettisten kokemusten ja toiminnan reflektiolla kohti parempia
toimintamalleja ja ilmion syvéllisempdd ymmartamistd. (Heikkinen 2004, 126-
128.)

McNaughton (2004, 139) on tehnyt tutkimusta draamamenetelmistd 10-11-
vuotiailla lapsilla. Han opetti lapsille draamamentelmin ympéristoteemoja,
jotka liittyivdt seuraaviin tavoitteisiin: tietoisuuden ja tietimyksen
kehittiminen, kasitteiden ymmartaminen, myonteinen asenne,
henkilokohtaisten padtosten tekeminen sekd tiedon hankkiminen. Tutkimuksen
aineistona toimivat kenttdmuistiinpanot, lasten arvioinnit tdistd ja oppimisesta,
havainnointi, haastattelut sekd videoinnit opetustilanteista. McNaughtonin
mukaan draamalla oli keskeinen rooli oppimistulosten saavuttamisessa. Hanen
mukaansa aktiivinen ja osallistuva oppiminen edesauttaa lapsia kehittamé&an
viestintd- ja yhteistyotaitoja sekd ilmaisemaan ajatuksia ja mielipiteita.
Mielikuvituksen ja tarinoiden avulla lasten on mahdollista tuntea sympatiaa ja
empatiaa ympdristoon liittyvistd kysymyksistd ja ongelmista. (McNaughton
2004, 139.) Draaman avulla oppilas voi harjoitella aktiivisen kansalaisen taitoja
ja auttaa oppimaan, kun siihen annetaan tilaisuus (McNaughton 2006, 19;
McNaughton 2004, 139.)

Draaman, ilmaisutaidollisten harjoitusten ja muun toiminnallisuuden
avulla voidaan kehittdd oppilaan itsetuntoa ja luovuutta. Itseohjautuvuutta ja
ryhméédn kuulumisen tunnetta siséltavit tydtavat vaikuttavat myos oppilaan
oppimismotivaatioon. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
30.) Belliveaun ja Prendergastin tutkimuksen mukaan draama ja esiintyminen

kehittavét oppilaiden kriittistd ajattelua, yhteistoiminnallisuutta, luovuutta seka
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kommunikaatiokykyd. Heiddn mukaansa draama ja ilmaisutaidot ovat yksi
keskeinen oppimisen tehokkuuteen ja oppimiseen sitoutumiseen vaikuttavista
tekijoistd. (Belliveau & Prendergast 2016, 273). Myo6s leikki voidaan ndhdad
osana draamaa ja esiintymistd ja sen merkitys korostuu erityisesti pienten lasten
keskuudessa. Mannisen ym. (2007, 94) mukaan leikki edistdd oppimista, koska
se tapahtuu luonnostaan ja tiedostamatta. Leikkiympéristo vaikuttaa
oppimiseen, silld kehittdvan ja oppimista tukevan ympariston avulla oppimista
voi tapahtua useammalla osa-alueella (Manninen ym. 2007, 94). Oppiminen
leikin kautta tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden oppia uusia asioita sekd saada
kertausta vanhaan tekemisen, kokemisen, kuulemisen ja nikemisen kautta.
Leikin avulla oppilas pystyy harjoittelemaan tunteiden hallintaa, sosiaalisia
taitoja, sddantojd sekd ajan, paikan, vélineiden ja toiminnan hallintaa. (Manninen
ym. 2007, 96.)

Tutkiva oppiminen liittyy toiminnalliseen opetukseen muun muassa
ilmidldhtdisyyden sekd yhteistoiminnallisuuden ndkokulmasta. Siind heijastuu
vahvasti Kolbin malli kokemuksellisesta oppimisesta, jossa prosessin aikana
omaa toimintaa arvioidaan, reflektoidaan sekd kasiteellistetddn. (Hakkarainen,
Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 23.) Tutkivassa oppimisessa
aihepiiri on usein runsassisdltdinen ja késitteellisesti haastava. Tutkivassa
oppimisessa tutkitaan ilmivitd syventymalld niihin asteittain. Oppimistehtdava
on usein sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistyotd vaativa ja se saattaa muuttua
toiminnan aikana. Jokainen oppilas saa tukea prosessin aikana ja ndin
varmistetaan kaikkien oppiminen. Arviointi tapahtuu kehittdvasti ja sen
tehtdvd on ohjata suorituksen paranemiseen. Tavoitteena tutkivassa
oppimisessa on tukea oppilaan ajattelua ja sen kehittimistd sekd yhteisen
tietimyksen edistamistd. (Hakkarainen ym. 2005, 27.)

Hakkaraisen ym. mukaan tutkivassa oppimisessa valitaan yleensd ensin
jokin aihepiiri, josta muodostetaan ongelma ja johon ldhdetddn hakemaan
ratkaisua. Aihepiiri nousee koulussa usein joko opetussuunnitelmasta ja
yhteison ~ merkitykselliseksi ~ kokemasta  aiheesta. = Oppilaat  luovat

tyoskentelyteorioita oman ajattelun haastamiseksi. Tyypillisid tutkivan
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oppimisen kysymyksid ovat miksi ja kuinka -kysymykset. Aihetta ldhestytdan
kriittisesti arvioiden ja uutta tietoa etsien muun muassa kirjallisuudesta,
verkosta, tutkien, mitaten, testaten ja muita eri menetelmid kdyttden. Nadiden
tietojen ja pohdintojen péddtteeksi oppilaat asettavat uusia tutkimuskysymyksia
ja hankkivat syventdvdd tietoa sekd muotoilevat uusia tyoskentelyteorioita.
Ndiden vaiheiden tehtdvd on edistdd tutkimuksen etenemistd haluttuun
suuntaan. Kaikissa vaiheessa keskeistd on ryhmén toiminta ja tiedon jakaminen.
(Hakkarainen ym. 2005, 30-31, 38.) Muun muassa Liaupsin ym. (2006, 584-588)
tutkimuksessa tutkivan oppimisen menetelma toi hyttya oppilaalle, jolla oli
vaikeuksia koulunkdynnissd. Aerilan, Keskitalon ja Urmsonin (2016)
tutkimuksessa moniaistinen ulkoympdristossd toteutettu opetus ndhtiin
hyodyllisend lasten lukutaidon oppimisessa. Oppilaat tekivit ulkona tietyin
rajauksin ja tietyin vapauksin toteutettuja osallistavia ja oppilaan ajattelua
kehittavid harjoituksia. Oppitunneilla korostuivat opittavan aineen tavoitteet,
oppilaan aktiivisuus ja luovuus. Oppilaat nauttivat ulkona touhuamisesta, joka
lisdsi lasten motivaatiota oppimiseen. Taméd ndkyi tutkimuksessa siind, ettd
oppilaat olivat jatkaneet harjoitteiden tekemistd myos koulun jdlkeen. (Aerila,
Keskitalo & Urmson 2016, 38-40.)

Liikeen avulla oppiminen voidaan ndhdd myo6s yhdeksi toiminnallisista
opetusmenetelmistd (Louhela-Risteeld & Koskenkari 2009, 6; Koskenkari 2013,
2). Lapsi oppii olemassa olostaan ensin liikeen avulla ja vasta 1-2 vuoden idssa
kielen avulla. Sitd ennen lapsen “kehon muistissa” on paljon elamdnkokemusta.
Kehoon ja mieleen vaikuttaminen ovat vastavuoroisia eli kun mieleen
vaikutetaan, vaikutetaan my06s kehoon ja toisinpdin. Toiminta lisdd lapsen
ajattelun luovuutta ja saa erilaisia piirteitd. Esimerkiksi piirtdmisessd ajattelu on
erilaista kuin liikuttaessa. (Sura 1999, 224-225.)

Liikeen avulla oppimista ei ndhdd pelkkdnd liikuntana vaan kehon
liikkkeiden yhdistaminen oppiaineisiin tuo mukanaan toiminnallisuuden. Kehon
liike ndkyy opetuksessa muun muassa draamassa, musiikissa ja
yhteistoiminnnalisuudessa. Liikeen avulla oppimisessa oleellista ei ole

liikkunnan lisddminen tai fyysisten/motoristen taitojen tavoitteiden
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saavuttaminen vaan oppimistavoitteiden saavuttaminen. Liikunta ja fyysinen
aktiivisuus tulevat sivutuotteena. Toiminnallisella oppimisella ei myoskddn
tarkoiteta taukojumppia tai muita liikunnallisia aktiviteetteja oppituntien
lomassa vaan toiminnallisuus tdhtdd oppimistavoitteiden saavuttamiseen.
(Koskenkari 2013, 2.)

Jantunen ja Haapaniemi (2013, 311) ovat lainanneet Aristotelesta ja
todenneet, ettd “liikkeessd on ihmisen perustava voima”. Lapsi liikkuu koko
ajan kasvaakseen ja oppiakseen uusia asioita. Liikkeelld hdn tutustuu uusiin
asioihin ja ihmisiin. (Jantunen & Haapaniemi 2013.) Myds myohemmaéssd
vaiheessa liikkeelld ja liikunnalla on todettu olevan positiivisia vaikutuksia
oppimiseen (Jantunen & Haapaniemi 2013, 311; Koskenkari 2013, 2).

Liikunnalla on tutkimusten mukaan vaikutusta aivojen toimintaan ja -
aineenvaihduntaan (Syvdoja ym. 2012, 5-6). Liikkuminen tapahtuu kehon ja
aivojen toiminnan yhteisvaikutuksesta ja sen tavoitteena on toteuttaa
ympdriston vaatimia liikemalleja aistihavaintojen avulla. Kun aistihavainnot
toistuvat tiettyjen liikeratojen myotd, liikkeet automatisoituvat ja sen myota
muodostuu uusi kuva ympdristostd. Namad jdljet jadvat muistiin ja auttavat lasta
suunnittelemaan ja ohjaamaan toimintaansa. Liikunnan my6td aivojen
hapenottokyky kehittyy ja sen avulla aivoja voidaan aktivoida vastaanottamaan
tietoa ja kasittelemédn sitd. Liikunta ei siis suoranaisesti aiheuta oppimista vaan
aivojen kapasiteettia kdyttdmallda ihminen oppii toimimaan tavoitteellisesti.
(Sajaniemi & Krause 2012, 17-18.) Lis&ksi liikkuminen kehittdd motorisia taitoja,
jotka kehittyvat kasi kddessd tiedollisten taitojen oppimisessa. (Syvédoja ym.
2012, 5-6). Oppiminen edellyttdd lapselta kokonaisvaltaista hyvinvointia, jonka
kehittdmisessd ja ylldpitdmisessd liikunnalla on suuri vaikutus (Syvdoja ym.
2012, 17).

Opettaja tarvitsee rohkeutta ldhtiessddn tyostimddan ja kayttamddan
toiminnallisia tyotapoja. Oppilaat saattavat reagoida toiminnallisuuteen
suurella aktiivisuudella, mutta hyvin suunniteltuna se yleensa toimii. Opettajan
tulee sekd luottaa tyttapaansa ettd oppilaisiinsa. (Jantunen & Haapaniemi 2013,

308-310.) Kepler-Uotisen (2005, 140) mukaan lasten osallistaminen
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oppimisympdriston suunnitteluun voisi avata opetukseen liittyen uusia
nakokulmia. Tatd tulisikin hyodyntdd opetuksessa entistdi vahvemmin.
Opetuksen suunnittelussa oppilaiden vaikutusmahdollisuuden lisdksi tulisi
panostaa myds eri vihemmistoryhmien tarpeisiin ja kulttuurien vilisiin eroihin
(Manninen ym. 2007, 56). Oppimisympdristdjen kehittdmisessd tavoitteena on
oppimistulosten paraneminen. Toiminnallisten opetusmenetelmien
kayttdiminen oppimisympdriston kehittdmisessd vaatii sen, ettd oppilailla on
tiedossa mitd tehdddn ja miten se toteutetaan. Epditietoisuus voi aiheuttaa
hdmmennystd ja sitd kautta vaikuttaa opetukseen laadun heikkenemiseen.
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 308-310.) Tamd korostaa jdlleen toiminnallisen
opetuksen tavoitetta tavoitteiden saavuttamisen ja tarkoituksenmukaisuuden

nikokulmasta.

2.64 Opettajan rooli eri toiminallisissa opetusmenetelmissa

Dewey, Lewin, Moreno ja Kolb korostivat kaikki ryhménjohtajan roolia
toiminnallisessa opetuksessa. Lewin painotti ryhméjohtajan roolia jo ryhméan
muodostusvaiheessa, koska opittua toimintatapaa on vaikea muuttaa
myohemmin. Sosiaalinen kontrolli tdytyy saada luotua heti alusta asti. Deweyn
mukaan sosiaalinen kontrolli ja auktoriteetin asema on valttamattomid, mutta
nimenomaan ryhmdn ndkokulmasta, ei oman vallan lisddmiseksi
henkilokohtaista  syistd. = Morenon ldhestymistavassa ohjaaja  toimii
ulkopuolisena johtajana, joka kykenee toimimaan erilaisissa rooleissa
tilanteiden muuttuessa. Ohjaajalla on vastuu sekd oppimisesta ettd
ryhmdprosessista. Han vastaa siitd, ettd ryhmén pelisidannot ovat toimintaa
edistavia. (Oystilan 2003, 66-68 mukaan.)

Al-Hilawanin, Marchantin ja Poteet'n (1993) sekd Zoharin ja Aharon-
Kravetskyn (2003) tutkimusten mukaan opetusmentelmien vaikutus on
erilainen erilaisilla oppijoilla. Toinen menetelméa edistdd toisen oppimista ja

samalla voi hidastaa tai heikentdd jonkun toisen oppimista. Opettajan
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pedagoginen osaaminen ndkyy siind, miten opettaja pystyy tydssddn
huomioimaan erilaiset oppijat yksiloing, jotta oppiminen olisi mahdollisimman
tehokasta.

Deweyn mukaan ohjaajan vastuulla on sellaisten kokemusten
tuottaminen, jotka auttavat opiskelijaa heittdytymddn toimintaan. Ryhmén
ohjaaminen vaatii suunnittelua ja ajattelun ja tiedon ohjausta. Ohjaajan tehtdva
on olla perilld oppilaiden kyvyistd ja tarpeista. Suunnitelman tdytyy sisaltda
joustoa ykilollisyyden huomioimiseen sekd jaméakkyyttd kehittymisen
ndkokulmasta. Ratkaistavan ongelman tulee syntyd kokemuksen ehdoilla ja
edistdd aktiivista ajattelua. (Dewey 1938, 28, 58-59.)

Lewinin mukaan ryhmaén osallistava ohjaaminen edellyttdd yleisideaa, jota
lahdetdan kehittam&dan kohteen selkiyttdmiselld, menetelmien valinnalla ja
toimintastrategian luomisella. Seuraavassa vaiheessa haetaan tosiasioita ja
reflektoidaan. Toimintaa on osattava arvioida: mitd on saavutettu ja vastaako se
odotuksia. Reflektoinnin ja arvioinnin tulee lisdksi olla osa seuraavan vaiheen
suunnittelua ja auttaa yleisuunnitelman kehittamisessad sekd tarjota oppijoille
oppimiskokemus. Seuraavassa vaiheessa suunnittelu, toteutus ja reflektointi
etenevit spiraalimaisesti. Toiminnan arviointi on edellytys oppimiselle, silld
muuten ei voida tietdd tapahtuuko oppimista vai ei. (Lewin 1958, 200-201.)

Entonado ja Garcia (2003) tutkivat opettajien roolia yhteistoiminnallisessa
oppimisessa. Tutkimukseen osallistui 14-16-vuotiaita nuoria sekd opettajia.
Tutkimuksen mukaan opettajien on vaikea motivoida timdn ikdisid lapsia
opiskeluun etenkin matematiikan saralla. Opettajat kokivat, ettd
yhteistoiminnallisten menetelmien k&yttoé vaatii heiltd aiempien tyotapojen
muuttamista ja se tuntuu vaikealta. Oppilaat ovat huomanneet muutoksen
myos, silld jos he kokivat, ettd heilld on onglema mitd eivét heti osanneet
ratkaista, niin opettaja tuli ja ratkaisi sen. Yhteistoiminnallisessa opetuksessa
opettajalla on ohjaava rooli. Yhteistoiminnallisuus vaatii opettajalta osaamista
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteista, jotta hdn pystyy suunnittelemaan
oppitunnin ja tarpeen mukaan muuttamaan suunnitelmaa joustavasti.

Opettajan tehtdvand on ohjata ryhmdd ja tarkkailla heiddn toimintaansa.
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Oppilaiden tehtdvd on opettaa toisia ja ratkaista ongelmia yhdessa.
Yhteistoiminnallisen oppimisen myotd opettajalla on mahdollisuus keskittya
enemmadn yksiloihin ja huomioida heidén erilaisia tarpeita paremmin ja tukea
heiddn oppimistaan tehokkaammin. (Entonado & Garcia 2003, 113-115.)

Draamakasvatuksessa opettajan rooli on ohjata ja olla voimavarana ja
ryhmén tukena (Heikkinen 2004, 127). Draaman ja luovuuden opettajan tulee
olla utelias sekd pystyttava toimimaan levottomuuden ja epdvarmuuden kanssa
sekd pystyd muuttamaan toimintaa tarvittaessa hyvinkin nopeasti. Lisdksi
opettajalta vaaditaan kykyéd reflektoida toimintaansa. Opettajan tulee pystya
luomaan tarvittavat oppimisympdristot ja draaman maailmat sekd heittaytya
itse toimintaan mukaan. Opettajan on luotava kehys toiminnalle avaamalla
draaman ulottuvuuksia ja ldhtokohtia muun muassa tehtdva sopimus siitd, ettd
leikimme tai, ettd draama on sosiaalista leikkid, jonka leikillisyys luo
mahdollisuuden sellaiseen vakavuuteen, joka keskustellen tuntuisi vaikealta.
(Heikkinen 2004, 155-157.) Opetussuunnitelmassa draama on osa taide- ja
kulttuurikasvatusta integroituna erillisiin oppiaineisiin niiden omainaispiirteet
huomioon ottaen (Heikkinen 2004, 158). Se vaatii opettajalta luovuutta ja
suunnitelmallisuutta, jotta draaman toteuttaminen olisi oppimisen kannalta
hyodyllistd ja sidoksissa arkeen sekd opittaviin ilmitihin. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) laajat oppimiskokonaisuudet luovat
kuitenkin hyvan mahdollisuuden luoda oppiainerajoja ylittdvid laajempia
oppimiskokonaisuuksia, joissa voi hyddyntdd monipuolisesti erilaisia
opetusmenetelmid (Hakkarainen ym. 2005, 32).

Tutkivassa oppimisessa opettajan yksi tdrked tehtdvd on alussa avata
oppilaille tutkivan oppimisen periaatteet ja tavoitteet. Oppilaiden tietamys
tutkivan oppimisen eri osista ja mallin piirteistd auttaa heitd jasentimddn ja
arvioimaan toimintaa oikealla tavalla. (Hakkarainen ym. 2005, 32.) Tutkiva
oppiminen edellyttdd opettajalta aikaa ja paneutumista sekd huolellista
suunnittelua, jotta asioita voi oppia ja ymmartdd syvillisemmalld tasolla.
Tutkivassa oppimisessa opettajan tdrked voimavara on toimiva yhteiso, jossa

kaikkea ei tarvitse suunnitella itse vaan oppimiskokonaisuuksia voidaan
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toteuttaa yhdessd. Opettajan tehtdva on ohjata oppilaita epdsuorasti ottamaan
vastuuta omasta oppimisestaan. Opettajan tehtivd on myos luoda tutkivaa
oppimista tukeva oppimisympdristd, jossa opettaja toimii esimerkkind ja
tukena; koko prosessin syddmend. (Hakkarainen ym. 2005, 67, 69, 74, 85.)

Van den Bergh, Ros ja Beijaard (2013a, 418) ovat tutkineet palautteen
antamista aktiivisen oppimisen aikana ja tutkimuksen mukaan opettajat ovat
sitd mieltd, ettd se on tdrkedd, mutta vaikeaa. Opettajien uskomusten mukaan
muun muassa ajanhallinta vaikeuttaa positiivisen palautteen antamista.
Opettajien uskomuksiin kuului myos se, ettd palautteen on oltava aina
positiivista. Tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan yhteyttd uskomusten ja
kaytoksen valilld. Tulosten mukaan opettajien tulisi kehittdd palautteen
antamista aktiivisen opetuksen aikana. Tutkimuksen mukaan monilta
opettajilta puuttuu riittdvat tiedot ja taidot ohjata oppilaitaan aktiivisen
oppimisen aikana, vaikka he kokevat ne tdrkedksi. Kun opettajat haluavat
parantaa palautteen antamista, tulisi heiddn asettaa selkedt oppimistavoitteet,
kertoa tavoitteet opiskelijoille ja antaa palautetta nimenomaan néihin
tavoitteisiin pohjautuen. Palautteen tulisi kohdistua metakognitiivisiin taitoihin
ja sosiaaliseen oppimiseen. (van den Bergh, Ros & Beijaard 2013b, 341.)
Opettajien tulisi omaksua editdvd tapa antaa palautetta aktiivisen oppimisen

aikana. (van den Bergh, Ros & Beijaard 2013a, 427-428.)

3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd luokanopettajien ndkemyksid ja
kasityksid siitd, mitkd tekijat luokanopettajan tyossd tukevat ja mitkd estdvat
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod. Selvitin nditd tukevia ja estdvid
tekijoitd fyysisen, sosiaalisen sekd pedagogisen oppimisymparistd -késitteiden

kautta. Tarkastelin my6s toiminnallisten opetusmenetelmien kayttoda tukevien
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ja sitd estdvien tekijoiden vilistd suhdetta. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) painotetaan toiminnallisten opetusmenetelmien tdrkeyttd,
joten mielestdni on tarked tutkia ja saada tietoa niistd tekijoistd, jotka tukevat tai

estdvat toiminnallisten menetelmien kayttod opetuksessa.

Tutkimuskysymykset:

1.Mitkd fyysisen oppimisympdriston tekijat tukevat ja mitkd estdvit
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod koulussa ?

2.Mitkd sosiaalisen oppimisympdriston tekijat tukevat ja mitkd estdvit
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod koulussa?

3.Mitkd pedagogisen oppimisympdriston tekijat tukevat ja mitkd estdvét

toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod koulussa?

3.2 Tutkimuksen ote ja aineistonkeruumenetelma

Valitsin tutkimukseeni laadullisen ldhestymistavan saadakseni tietoa opettajien
niakemyksistd ja kokemuksista heiddn itsensd jdsentelemdnd. Laadullinen
tutkimus soveltuukin Pattonin (2002, 145) mukaan tutkimukseen, jossa
halutaan selvittdd muun muassa tutkimukseen osallistuvien kayttdytymistd,
kokemuksia sekd tutkittavien henkildiden ajatuksia ja tunteita. Aineiston
hankinnassa on hyvd kdyttdid metodeja, joista péddsee esille tutkittavien
ndkokulmat ja ajatukset. Tillaisia metodeja ovat erilaiset teemahaastattelut,
osallistuva havainnointi sekd erilaisten kirjallisten tekstien analyysit (Patton
2002, 145). Tilanteissa, missd ei pystytd kdyttimddan suoraa havainnointia, on
syytd kdyttdd haastatteluja tai kyselyitd (Patton 2002, 341).

Lahdin kerdaméddn aineistoa ajatuskartan muodossa, koska sen avulla
ihminen voi jasentdd ajatuksiaan sekd ryhmitelld erilaisia késitteitd. Ajatuskartta
voi my0s helpottaa omaa ajattelua. (Honkala & Tuominen 2010.) Ajatuskartat
tarjoavat joustavan ldhestymistavan, joka voi auttaa analyysin teossa ja

aineiston koodauksessa. Ajatuskartat voidaan Wheeldomin ja Faubertin (2009)
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mukaan nahda myos ainutlaatuisena ja innovatiivisena
aineistonkeruumenetelménd, joka menetelménd kiinnostaa uuden sukupolven
visuaalisesti suuntautuneita tutkijoita. Wheeldom ja Faubert (2009) tuovat myos
esille, ettd vaikka karttojen kdytto aineiston kerddmiseksi on suhteellisen uusi
ilmio, niin ne tarjoavat hyddyllisen ja uuden tavan tutkia merkityksid ja tietoa.
Wheelerin ja Faubertin (2009) tutkimuksessa karttojen kadyttoon liittyi myos
haasteita muun muassa aineiston pieneen otantaan ja ajatuskarttojen
toimittamiseen liittyen. Haasteita karttojen kédytossd esiintyy myos siind miten
osallistujat suhtautuvat ajatuskarttojen tdyttdmiseen. Vaillinaisesti ja
huolimattomasti tehtyjen ajatuskarttojen hyoty on huomattavasti pienempi
kuin muodollisten karttojen. Vaillinaisten karttojen analysoiminen vaatii usein
lisdaineiston hankkimista esimerkiksi haastattelemalla osallistujia. Kartat voivat
tarjota visuaalisen tavan, jolla ihmiset voivat jakaa kokemuksiaan ja
ndkokulmiaan uudella ja ainutlaatuisella tavalla. Uusi ldhestymistapa vaatii
kuitenkin lisdtutkimusta ja keskustelua siitd, miten kokeneemmat tutkijat
voisivat hyodyntdd karttoja tehokkaammin. Kartat ndyttdviat kuitenkin
monimutkaisuudestaan huolimatta auttavan analyysiprosessin
selkiyttamisessd. (Wheeldom & Faubert 2009, 78-79.)

Aineistonkeruumenetelmidid suunnitellessani koin, etti aineistoksi tdhin
tutkimukseen riittavét tiivistetyt, lyhyet ja ytimekk&at vastaukset, kun halusin
tutkia toiminnallisiin opetusmentelmiin vaikuttavia tekijoitd enkd laajempia
kokemuksia tai syitd. Pattonin (2002, 307) mukaan kirjallisten aineistojen
kayttaminen tutkimuksessa on hyodyllistd silloin, kun tietoa ei ole mahdollista
saada suoralla havainnoinnilla. Laadullisen tutkimuksen aineisto saadaan usein
kentdltda (Patton 2002, 4). Tassdkin tutkimuksessa idea tutkimuksen aiheesta
syntyi vahvasti kenttdtyoskentelyn tuloksena ja aineisto keréttiin opettajilta,
jotka tekevat kaytdnnon tyotd kentdlld. Tutkimuksen Iluonteen vuoksi
tutkimukseen ei liittynyt tutkijan roolia kentalla.

Erilaisten lomakkeiden avulla voidaan tutkia eri asioita, muun muassa
uskomuksia, henkilokohtaisia asioita tai asioita, jotka on tapahtuneet ennen

varsinaisen tutkimuksen alkamista (Patton 2002, 293). Kysely voidaan toteuttaa
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monella eri tavalla. Kyselyni noudattaa laadullista avoimet kysymykset -
muotoa, jossa on kysymys ja tyhjd tila vastausta varten. Avoimet kysymykset
jattdvdat vastaajalle tilaa vastata omin sanoin eivdtkd ne ehdota valmiita
vastauksia (Patton 2002, 348). Muotoilin kyselylomakkeen ajatuskartan
muotoon. Valmistelin kaksi ajatuskarttaa, joissa toisen keskitssd oli
toiminnallisuutta tukevat tekijdt ja toisen keskitssd toiminallisuutta estdvat
tekijat. Molemmissa ajatuskartoissa olivat valmiina Kkasitteet: fyysinen,
sosiaalinen ja pedagoginen oppimisympadristd (Liite 1). Rajasin ajatuskarttoja
oppimisympadristo -késitteilld, koska halusin tutkimukseen mukaan kaikkiin
kolmeen oppimisympdristoon kuuluvia tekijoitd. Ajatuskartan kayttaminen
valikoitui  aineistonkeruumetelmidkseni, koska sen  hyddynnettivyys
tutkimuksessa kiinnosti minua tutkijana. Ajatuskartan tdyttaminen jdsentdd
omia ajatuksia sekd mahdollistaa luovuuden kayttdimisen kyselyyn
osallistumisessa. Tutkijana koen ajatuskartan visuaalisuuden helpottavan
aineiston analysointia ja vastaajan ajatusten hahmottamista.

Se, miksi valitsin laadullisen kyselyn haastattelun sijaan oli se, ettd halusin
laajemman aineiston toiminnallisuutta tukevista ja estdvistd tekijoista.
Haastattelulla olisin saanut muutaman syvéllisemmdn vastauksen, mutta
tarkoitukseni oli saada laajempi ymmarrys isommalta joukolta siitd, mitd nama
toiminnallisuuteen vaikuttavat tekijit ovat. Haastattelun kadyttiminen ndin
laajan otoksen saamiseksi olisi ollut tdssd ajassa aikataulullisesti mahdotonta
toteuttaa. Laajemman aineiston saamisen lisdksi halusin saada tutkimukseen
osallistujat jdsentdamddn omia ajatuksiaan sekd mahdollisesti samalla
reflektoimaan omaa toimintaansa luokanopettajan tyossa.

Aineiston kerddaminen osoittautui tdssd  tutkimuksessa  melko
haasteelliseksi ja sen vuoksi pitkitti tutkimuksen etenemistd. Ensimmdinen
vaihe aineiston kerddmisessd alkoi marraskuussa 2015, jolloin jaoin eri kouluilla
luokanopettajille valmiita ajatuskarttoja, joissa oli valmiina aloitusympyra seka
siitd eriteltynd fyysinen, sosiaalinen ja pedagoginen oppimisymparisto. Oletin
siind vaiheessa ajatuskartan olevan helppo ja nopea tédytettdviksi, koska

avoimet kysymykset antavat vastaajille mahdollisuuden ilmaista mielipiteitdan
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ja itseddn omin sanoin  kuvaillen = (Patton 2002, 348). Talla
aineistonkeruukierroksella aineistoa sain vain muutaman ajatuskartan verran,
joten jatkoin ajatuskartan ldhettdmistd sdhkopostin vilitykselld eri koulujen
rehtoreille useammalle eri koululle. Lihtokohtanani oli, etti rehtori olisi
vdlittdnyt viestini koulujen sdhkopostilistoille ja sitd kautta opettajat olisivat
innostuneet vastaamaan. Tadssd vaiheessa aineistoa ei tullut lisdd. Kolmannessa
vaiheessa, vuodenvaihteessa 2015-2016, hyoddynsin sosiaalista mediaa,
Facebookin alakoulun aarreaitta -sivustoa jossa ilmoitin tarvitsevani
luokanopettajia vastaamaan graduani koskevaan laadulliseen kyselyyn. Silloin
minulle ilmoittautui noin kymmenen innokasta luokanopettajaa, joille ldhetin
kyselyn sdhkopostilla. Tamdkdan ei kuitenkaan vield riittdinyt tuomaan
tarvittavaa aineistomddrdd, joten laitoin viestin uudelleen sivustolle
tammikuussa 2016. Tama viesti tavoitti monia kiinnostuneita luokanopettajia ja
ldhetin ajatuskartan noin kuudellekymmenelle luokanopettajalle. Muutamia
vastauksia sain melko pian viestin ldhettdmisen jdlkeen ja lopulta kolmen
muistutusviestin jdlkeen sain kokoon yhteensd 31 vastausta. Toisessa
muistutusviestissd laitoin ajatuskartan asiat sdhkopostin viestikenttddn ja
avasin hieman oppimisympadristo -kdsitteitd, jotta kyselyyni olisi
mahdollisimman helppo vastata.

Yleisesti kyselytutkimuksen heikkouksia ovat muun muassa niiden
epdtdydellisyys ja epdtarkkuus (Patton 2002, 306). Osan ndistd kohtasin myos
itse aineistonkeruun aikana, mutta vastaajat vastasivat mielestini melko
tarkasti ja kuvailevasti sekd uskottavalla vakavuudella. Moni tarjoutui myos
selittimddn ja avaamaan ajatuksiaan tarkemmin, jos jokin jdi epaselvaksi.
Kyselyssani oli siten mukana my0s osittainen vuorovaikutuselementti, joka on

laadullisessa tutkimuksessa hyvin tiarkedssa roolissa.
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3.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 31 luokanopettajan pdtevyyden omaavaa opettajaa
ympadri Suomea. Vastaajista naisia oli 29 ja miehid 2. Vastaajat olivat idltddn ja
tyokokemukseltaan hyvin monipuolinen joukko. Kysyin kyselylomakkeessa
ikdd, johon 24 osallistujaa vastasi. Heistd nuorin oli syntynyt vuonna 1988 ja
vanhin vuonna 1954. Vastaajista 54% eli enemmist6 oli syntynyt 80-luvulla, 21
% oli syntynyt 70-luvulla, 17 % oli syntynyt 50-luvulla ja 8 % oli syntynyt 60-
luvulla. Ainakin yksi vastaajista teki opettajan tyotd ensimmadistd vuotta ja yksi
ilmoitti olevansa jo ldhelld eldkeikdd. Lisdksi opettajien kirjo oli laaja myos
tyopaikan suhteen, silld opettajat tekivat tyotdnsd erilaisissa kouluissa. Tatd
tietoa ei kyselylomakkeessa kysytty, mutta osa ilmoitti sen viestin yhteydessa.
Yksi opettaja ilmoitti opettavansa Steiner-kouluissa, yksi yhdysluokassa, yksi
pienessd kyldkoulussa ja yhdelld opettajista oli myos erityistd kokemusta
nimenomaan toiminnallisesta opetuksesta ja siihen liittyvistd koulutuksista.
Kaksi vastaajista toimi tutkimuksen tekohetkelld erityisopettajana, mutta
kaikilla laadulliseen kyselyyn vastaajilla oli luokanopettajan patevyys.

Kaikkien vastaajien ollessa tdysi-ikdisida en pyytanyt erillisid
tutkimuslupia. Kyselylomakkeen ohjeiden mukaan vastaamalla kyselyyn
osallistuja antaa luvan kayttdd vastauksiaan nimettomdnd tutkimuksessa.
Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Kaésittelen tutkittavien
vastauksia luottamuksella eikd tutkittavien nimet tai asuinpaikat tule
tutkimuksessa ilmi. Ké&ytin tutkittavien suojaamiseksi anonymiteettind

satunnaisesti numeroituja vastaajanimikkeitd. (Vastaaja 1, Vastaaja 2 jne.)

3.4 Aineiston analysointi

Aineiston analysointimenetelmédnd kaytin sisdllonanalyysia, joka toimii
perusmenetelménd useissa laadullisten aineistojen analyyseissa, kun halutaan

loytdd teemoja tai aineistossa toistuvia sanoja (Patton 2002, 453). Tuomen ja
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Sarajarven (2009, 91) mukaan sisdllonanalyysi viittaa sanana yksittdiseen
analyysimenetelmddan sekd  véljempddn  viitekehykseen laadullisessa
tutkimuksenteossa. Sisdllonanalyysia kédytetddn usein tekstien analysoinnissa,
jonka tarkoituksena on loytdd tekstistd merkityksid (Patton 2002, 453). Lahestyin
tutkimusta teoriaohjaavasta ndkokulmasta, jossa tutkijalla on jokin teorettinen
viitekehys, jonka mukaan hdn analysoi aineistoa (Patton 2002, 454).
Teoriaohjaava ndkokulma ndkyy tutkimukseni laadullisen kyselyaineiston
rajauksissa.

Useimmiten sisédllonanalyysi erotellaan deduktiiviseen tai induktiiviseen
analysointiin riippuen ldhestymistavasta (Miles & Huberman 1994; Patton 2002,
453-454). Tdssa tutkimuksessa kdytin molempia ldhestymistapoja. Aloitin
analysoinnin induktiivista ldhestymistapaa kayttden eli etenin aineiston
analysoinnissa yksittdisestd kohti yleisempdd tulkintaa (Patton 2002, 454)
tutkimuskysymys kerrallaan. Aineiston induktiiviseen sisédllonanalyysiin
kuuluvat aineiston redusointi eli pelkistiminen, klusterointi eli ryhmittely seka
abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen (Latvala & Vanhanen-
Nuutinen 2001, 26-29; Miles & Huberman 1994, 10; Patton 2002, 454).
Pelkistamiselld tarkoitetaan niiden asioiden etsimistd tekstistd, joista ollaan
kiinnostuneita. Aineistosta haetaan “vastaukset” tutkimuskysymysten alle.
(Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001, 26.) Ryhmittelylld tarkoitetaan sitd, kun
samaa tarkoittavat asiat ryhmitellddn yhdeksi isommaksi joukoksi. Tasta
kaytetddan nimed alakategorisointi. (Miles & Huberman 1994.) Analyysia
jatketaan abstrahoinnilla eli yhdistelemillda alakategorioita ylemmiksi
kategorioiksi (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001, 29; Miles & Huberman
1994). Lopulta yldkategoriat muodostavat yhden kategorian, joka kuvaa kaikkia
yldkategorioita. N&améd viimeiset luokitellut kategoriat muodostavat
tutkimuksen teoreettiset kdsitteet. Tdmd osa tutkimuksesta vastaa deduktiivista
analyysia eli abstahointivaiheessa liitin saadut késitteet teoreettiseen
viitekehykseen eli fyysiseen, sosiaaliseen ja pedagogiseen oppimisympéristo -
kasitteistoon ja vastasin ndiden pohjalta maédriteltyihin tutkimuskymyksiin

(Miles & Huberman 1994; Patton 2002, 454).
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Aloitin aineiston analysoinnin Pattonin (2002, 463-465) maddritelman
mukaisesti. Kirjoitin ajatuskarttojen sisdllon ja sdhkopostiviestit puhtaaksi ja
aloin perehtyd sisdltoon lukemalla ajatuskarttoja ja viestejd useaan kertaan.
Saatuani aineiston kasaan tammikuussa aloitin heti aineiston litteroinnin eli
aineiston aukikirjoittamisen. Litteroinnin jdlkeen tammi-helmikuun vaihteessa
aloin ryhmitelld aineistoa ja samaa tarkoittavia asioita erillisiksi
alakategorioiksi. Etsin aineistosta tutkimuskysymysten alle kuuluvia ilmauksia,
joka tdssd tutkimuksessani oli suhteellisen helppoa rajattujen oppimisymparisto
-kdsitteiden vuoksi. Pilkoin teksteistd ajatuskokonaisuuksia lauseenpdtkind tai
sanoina ja listasin ne tutkimuskysymysten alle (Liite 2). Tamén vaiheen jdlkeen
yhdistelin alempia kategorioita ylemmiksi kategorioiksi siten, ettd lopuksi
minulla oli yksi tai kaksi kokoavaa kategoriaa jokaisen tutkimuskysymyksen
alla (Liite 3). Palasin analysointivaiheessa useaan kertaan ryhmittelyihin ja
kategorisointeihin ja muokkasin niitd jatkuvan ajatustyon seurauksena.
Lukemalla aineistoani pitkédlld aikavélilld ja tekemadlld havaintoja useaan
otteeseen pystyin karsimaan mahdolliset hypoteesit tulkinnasta pois. Eskolan ja
Suorannan (1998, 19) mukaan laadullisen tutkimuksen perustava ajatus on se,
ettd tutkija toimii ilman ennakolta paatettyja hypoteeseja.

Analyysin pohjalta muodostui seuraavat padkategoriat: koulurakennus ja
-ympdristo  toiminnallisuuden kenttind, yhteistyd ja vuorovaikutus
kouluyhteistssd sekd opettaja toiminnallisuuden toteuttajana. Jatkoin aineiston
analysointia  kvantifioimalla aineistoa  madérélliseen muotoon, jotta
tutkimustulokset muodostaisivat selkedn ja helposti luettavan kokonaisuuden
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 121-123). Kvantifioimalla aineiston saa paremman
tuntuman aineiston hallintaan ja se auttaa alkuun pddsemisessd (Eskola &
Suoranta 1998, 166). Pattonin (2002, 5) mukaan kvalitatiivisten eli laadullisten
tulosten esittdminen yhdessd kvantitatiivisten eli mééréllisten tulosten kanssa
on yleistd. Tutkijana koin maddrdllisen luokittelun oleellisena, koska
samantyyppisid vastauksia esiintyi aineistossa hyvin paljon. Ndiden vastausten
laskeminen antaa pddsuunnat tutkimuksen tuloksista ja lisdd luotettavuutta.

Jokainen lukija pystyy arvioimaan luotettavuutta suhteuttamalla tiettyjen
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vastausten maddrdd kokonaisvastaajamddriin. Kvantifioiminen nakyy tuloksissa
siten, ettd eniten tukevat tekijdt on esitelty ensin ja vdhiten tukeneet tekijat
viimeiseksi kunkin otsikon alla. Estdvien tekijoiden méaarada on kasitelty kunkin

alaotsikon alla.

4 TULOKSET

Tdssda luvussa vastaan tutkimuskysyksiin aineistosta saatujen tulosten
perusteella. Alaluvussa 4.1 esittelen aineison analyysin avulla ne fyysisen
oppimisympériston tekijat, jotka vastaavat ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen eli mitkd tukevat ja mitkd estdvédt toiminnallisten
opetusmenetelmien kayttod koulussa. Alaluvussa 4.2 esittelen ne sosiaalisen
oppimisympadriston tekijdt, jotka tukevat ja mitkd estdvdt toiminnallisten
opetusmenetelmien kayttod koulussa. Alaluvussa 4.3 esittelen kolmanteen
tutkimuskysymykseen vastaavat tekijit eli ne pedagogisen oppimisympaériston
tekijat, jotka tukevat ja jotka estdvét toiminnallisten opetusmenetelmien kayttoa
koulussa.

Tuloksena saadut késitteet kuvaavat niitd tekijoitd, jotka nousivat kyselyni
vastauksista esiin. Olen esittanyt kunkin alaluvun alla kisitteet taulukoina
mainittujen madrien mukaisessa jdrjestyksessd. Taulukoihin olen liittdnyt myos
lainauksia aineistosta luotettavuuden lisddmiseksi sekd tuomaan oleelliset asiat
esille. Taulukot helpottavat tulosten lukemista kertomalla tutkimuksen

padtulokset tiivistettyna.

4.1 Koulurakennus ja - ymparist6 toiminnallisuuden kenttana

Tutkimukseni mukaan keskeisimmét toiminnallisuutta tukevat tekijat fyysisen
oppimisympariston ndakokulmasta olivat osallistujien mielestd koulun vélineet

ja materiaalit. (taulukko 1). Opettajien mukaan monipuolinen, riittavéa ja luova
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vdlineistd, joka on kaikkien saatavilla ja kaytettdvissd, tukee opettajaa
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttamisessd. Kuten vastauksista kdy ilmi
materiaalien ei aina tarvitse olla kalliita tai uusia, vaan materiaalina voi

hyodyntdd myos kierrétettyjd ja luonnosta 16ytyvid materiaaleja.

TAULUKKO 1. Vilineet ja materiaalit toiminnallisuutta tukevana ja estdvana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkejd aineistosta
lukumadira
Vilineet ja materiaalit 35 Tukevat tekijat:

Monipuolinen vilineistd (uutta, vanhaa,
kierritysmateriaalit, padit) (Vastaaja 2)

Hyvit oppimateriaalit ja valmiit suunnitelmat,
sihkoiset materiaalit (Vastaaja 4)

Ideat vilineiden kiytosti ja opetustavoista (Vastaaja
4)

Oppimateriaalit on nykyidn keskittyneet myds
toiminnallisuuteen, joten sieltdi on helppo napata
ideoita, jos omat loppuu. (Vastaaja 22)

19 Estavat tekijt:

Vihin  toiminnallisuutta  tukevaa  valmista
materiaalia (Vastaaja 20)

Opetus- ja opiskeluvilineiden vihyys (Vastaaja 27)
Materiaalien puute on harmillista, mutta ei este
toiminnalliselle opetukselle.(Vastaaja 28)

Toisaalta opettajat myds toivoivat lisdd méddrdrahoja uusien toiminnallisten
vdlineiden hankitaan. Toiminnallisuutta tukevaksi koettiin myos se, ettd tarjolla
olisi paljon valmista ja yhteistd materiaalia, jotta kaikkea ei tarvitsisi aina tehda
alusta asti itse. Opettajat kokivat, ettd jaetut ideat, oppimateriaalit ja vilineet
lisddvéat toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod, koska aika ei riitd kaiken
itse suunnitteluun ja valmistamiseen. Opettajat kokivat 1oytdvansd materiaalia
hyvin my6s verkosta ja opeoppaista, silld ne auttavat toiminnallisen opetuksen
kayttod ideoillaan. Opettajien mielestd opeoppaat ovat nykyisin laadukkaita ja
niissd on jo valmiina toiminnallisia harjoituksia. Aineistosta nousi esille myos
teknologian merkitys toiminnallisen oppimisen mahdollistajana.

Estdvand tekijand opettajat kokivat ldhinnd sen, ettd joko materiaalia ja

vilineitd ei ole lainkaan tai niitd on koululla liian vdhdn ja ne ovat aina
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etsinndssd. Muutama opettaja koki pddtelaitteiden puutteen toiminnallisuutta
estdvdksi, mutta toisaalta yksi opettaja koki myos tabletit ylipddtaan
toiminallisuutta estdvand tekijand. Opettajat toivoivat voivansa vaikuttaa itse
materiaalihankintoihin, jotta pystyisivit valitsemaan toiminnallisuutta tukevia
ja omaan opetuskeen sopivia materiaaleja ja vilineitd. Materiaalien puute
koettiin harmillisena, mutta ei valttamattand estavana tekijand, silld materiaalia
voi tehdd myos lasten kanssa yhdessd eikd kaiken valmistamiseen kulu omaa
aikaa. Erds opettaja toi esille, ettd esimerkiksi pistetyoskentelyn avulla voi myos
korvata valineiden rajallisuutta.

Luokkahuoneeseen liittyvid mainintoja aineistosta nousi esiin toiseksi
eniten (taulukko 2). Keskeisin tekija luokkahuoneeseen liittyvistd tukevista

tekijoistd oli luokkahuoneen koko.

TAULUKKO 2. Luokkahuone toiminnallisuutta tukevana ja estdvana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkejd aineistosta
lukumaara
Luokkahuone | 27 Tukevat tekijdt:

Luokkahuoneen tms. tilan tulee olla tarpeeksi suuri, jotta sielli on
tilaa liikkumiselle.(Vastaaja 7)
Koulussa sisdlld toiminnalliseen opetukseen vaikuttaa erityisesti
se, millaista luokkahuoneessa on. Kuinka se on muunneltavissa
(kevyet/pinottavat/kasattavat kalusteet tms) Jos kalusteet
rajoittavat litkaa, toiminnallista opetusta on hankalampaa
toteuttaa. (Vastaaja 22)
Luokassa meillid ei ole pulpetteja vaan penkit (lisitietoa
muunneltava  luokkatila  tai  penkkipedagogiikka) — mikdi
mahdollistaa runsaan toiminnan. (Vastaaja 17)

Estavat tekijat:
3 vain omat pulpetit ja tuolit (10)

Opettajat kokivat, ettd toiminnallisuus tarvitsee tilaa ja sen vuoksi riittdavan
suuri  luokkatila ~on  edellytys  monipuoliselle  toiminnallisuuden
hyodyntamiselle. Riittdvéan suuri luokkahuone mahdollistaa opettajien mielesta
my0s eriyttdmisen pienempiin ryhmiin helpommin kuin pieni ja ahdas tila.

Opettajien mukaan my6s luokkahuoneen ja sielld olevien kalusteiden

muunneltavuus  auttaa  toiminnallisten = opetusmentelmien  kdytossa.
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Tilaratkaisujen muunneltavuus, erilaiset tyopisteet ja istuimet, esimerkiksi
jumppapallot,  tuovat  monipuolisempia  mahdollisuuksia  erilaisten
opetusmenetelmien hyodyntdmiseen. Kalusteiden huono muunneltavuus tai
niiden vahyys mainittiin aineistossa estdvina tekijoina.

Kolmanneksi eniten opettajat mainitsivat tukevina tekijoind fyysiseen
oppimisymparistoon liittyen koulun muiden tilojen hyddyntdmisen (taulukko
3). Opettajat toivat esille, ettd muidenkin kuin vain oman luokkahuoneen
hyddyntdminen tukee toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod. Opettajat
hyddyntdavdat muun muassa koulun salia, kdytdvid, pienryhmadtiloja, vapaita
luokkia ja ruokalaa mahdollisuuksien mukaan. Nididen tilojen
kayttomahdollisuus  koululla tuo lisdd tilaa ja mahdollistaa siten
monipuolisemmat tyoskentelytavat. Koulun tilat olivat opettajien mukaan
kaikkein suurin estdva tekija koulun fyysisessd oppimisympaéristossd. Ahtaat ja
pienet tilat sekd tilojen huono muokattavuus koettiin heikentdvan

toiminnallisuuden kayttoa.

TAULUKKO 3. Koulun tilat toiminnallisuutta tukevana ja estdvana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkejd aineistosta
lukumaara
Koulun 20 Tukevat tekijat:
tilat Zl)y()'dynnetddn eri oppimisympiristoji (kiytivit, ruokala) (Vastaaja

Monipuoliset ja monin tavoin kiytettivit koulun tilat ja ympiristo
sisdtiloissa muunneltavuus/jakotilat/ryhmdtyotilat)(Vastaaja 18)
Estavait tekijat:

Pienryhmitilojen vihyys (Vastaaja 6)

24 Rajoitettu tilan kiytto (salit tdyteen varattu) (Vastaaja 3)
Ahtaat tilat tai yksipuolisesti jaettu (ei esim. monipuolista

ympiristéd tai muunneltavia luokkatiloja)(Vastaaja 18)

Ei mahdollisuutta muuttaa tiloja (Vastaaja 26)

Koulun ldhiympéristo koettiin myo6s tdrkedksi tekijaksi toiminnallisten
opetusmenetelmien kdytossd (taulukko 4). Luonto, virikkeellinen koulunpiha
sekd metsd koettiin toiminnallisuuden kannalta hyodyllisend. Luonto ja

ldhimetsit tarjoavat opettajien mukaan hyviat mahdollisuudet tutkivalle ja
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toiminnalliselle oppimiselle. Tulosten mukaan opettaja voi myos luovuudellaan

saada luotua samoja elementtejd luokkatilaan, jos ympaéristt on rajallinen.

TAULUKKO 4. Koulun ldhiympéristo toiminnallisuutta tukevana ja estdvana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkeji aineistosta
lukumaara
Koulun lahiymparisto 16 Tukevat tekijit:

Koulun pihassa leikkipaikan lisiksi luontoa
leikkihin ja tutkittavaksi (Vastaaja 24)

Luonnon liheisyys on aina tosi iso plussa! melkein
mikd tahansa aine on mahdollista integroida
luontoon, ja sielli on paljon valmista
oppimateriaaliakin ;) Tdlloin myds tilaa on ihan
eri tavalla, ja oppilaiden luovuus tulee luonnossa
ilmi than eri tavalla kuin luokassa. (Vastaaja 27)

3 Estavat tekijat:

betoniviidakko koulun ympirilli(19)

Koulun ldhiympadristolld koettiin olevan positiivista merkitystd myos
oppilaiden ryhmaitoimintaan. Luonnosta saa my0s paljon materiaalia, jota
hyodyntdd toiminnallisessa  opetuksessa.  Estdvind tekijoind koulun
lahiympadristoon liittyvistd tekijoistd nousi esille betoniviidakko koulun
ympdrilld sekd koulunpihan tylsyys.

Koulun sijainti vaikuttaa my6s joidenkin opettajien mielestd
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttoon (taulukko 5). Koulun sijainnin
merkitys ndkyy siind, millainen ympaéristd koulua ympéréi ja kuinka helppoa
koululta on siirtyd erilaisiin oppimisympaéristdihin. Palveluiden ollessa ldhelld,
niitd on opettajien mielestd myds vaivattomampi kayttdd. Estdvaksi tekijaksi
koulun sijainti mainittiin kaksi kertaa. Molemmissa koulun mainittiin olevan
lilan kaukana erilaisista paikoista ja palveluista. Tdmd on tekijd, johon

kouluyhteison jdsenet eivit pysty vaikuttamaan omalla toiminnallaan.
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TAULUKKO 5. Koulun sijainti toiminnallisuutta tukevana ja estavana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkeja aineistosta
lukumadira
Koulun sijainti 10 Tukevat tekijat:
Tietysti erilaiset toimintatavat ja
oppimisympiriston  vaihtaminen  (liikkuntasali,
pihapiiri,  muut  luokat,  tutustumiskdynnit,
esiintymiset, kilpailut, litkennepuisto, uimahalli,
tennishalli jne, jne)tuovat virkistystd ja vaihtelua
(Vastaaja 23)
Koulun sijainti: urheilukenttd, puisto, tori, metsd
lihelld koulua (Vastaaja 26)
2 Estavat tekijat:
Pitkdat  siirtymit  vievdt  pdivdstd  paljon
aikaa.(Vastaaja 13)

Muita toiminnallisten opetusmenetelmien kayttoon liittyvid estdvid tekijoitd

olivat opettajien mielestd oppilaiden fyysiset esteet ja se, osataanko niitd

huomioida tarpeeksi (taulukko 6).

TAULUKKO 6. Muut tekijdt (paperityot, oppilaiden fyysiset esteet) toiminnallisuutta

estdvanad tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkejd aineistosta
lukumaara
Muut tekijat 5 Estavat tekijat:

Lippujen ja lappujen tiyttiminen, jos ottaa
askeleenkin pois koulun pihasta. (ymmdrrettivid,
mutta turhauttaa).( Vastaaja 14)

Oppilaiden erityispiirteet ja tuen tasot, osataanko
huomioida,  litkuntarajoitteisuus/fyys. vammat,
tukeeko kouluymp. niitd? (Vastaaja 31)

My0s erilaiset paperity6t, muun muassa lupa-asiat ja retkisuunnitelmat, estavét

joidenkin opettajien mielestd eri oppimisympadristéjen kayttod. Toiminnan

edellyttimien paperitéiden voisi tulkita liittyvan fyysisen oppimisympériston

sijaan myos opettajien asenteeseen ja pedagogiseen osaamiseen. Muita tekijoita

mainittiin yksittdisind aineistossa yhteensa viisi kertaa.
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4.2 Yhteistyo ja vuorovaikutus kouluyhteisossa

Ryhmén jdsenten viliset roolit koettiin vaikuttavan toiminnnallisuuteen
sosiaalisessa ympdristossd kaikkein merkittdavimmin (taulukko 7). Nadita
tekijoitd olivat oppilaiden taidot ja ominaisuudet, opettajan rooli toiminnallisten
opetustuokioiden = ohjaajana  sekd  ryhmdkokoon  liittyvat  tekijét.

Toiminnallisuutta tukeviksi koettiin oppilaan taidot ottaa vastuuta omasta
oppimisestaan, vastuuroolien jakaminen ja niissd toimiminen, kyky toimia
erilaisissa ryhmissé ja tukea toisia ryhmén toiminnassa, osallisuus, aktiivisuus
sekd halu toimia ja oppia toiminnallisesti. Oppilaiden taitoihin ja oppilaisiin
liittyviin ~ tekijoihin  liittyen opettajat mainitsivat estdvind tekijoina
itseohjautuvuuden puutteen, kulttuurieroista johtuvan huonon kielitaidon,
kulttuurierot sekd oppilaiden kdyttdytymisen ja tyoskentelyn onnistumisen
haasteet. Osa opettajista koki myos haastavat oppilaat sekd taitotasoerot
toiminnallisuutta estadviksi tekijoiksi.

Opettajien mielestd opettajan rooli on innostaa oppilaita oppimaan, olla
aktiivinen ja heittdytyd itse mukaan, asennoitua toiminnallisuuteen ja sen
tuomiin haasteisiin ja muutoksiin, olla avoin ja luottavainen seka luokkaa etta
toimintatapaa kohtaan ja kannustaa oppilaita toimimaan yhdessd. Toisaalta
toiminnallinen opetus koettiin kuormittavana ja opettajan aikaa vievand, joten
estaviksi tekijoiksi nousivat kiire, opettajan kuormittuminen, roolin
muuttuminen opsin myo6td sekd toisaalta joko pidéttaytyminen vanhassa
opetustavassa tai pelko kokeilla uutta.

Riittdavan pieni ryhmdkoko mainittiin aineistossa tukevana tekijand kolme
kertaa. Liian suuret ryhmikoot koettiin hankalana hallita sekd rajoittava
tekijand toimia pienissd ryhmissd. Toisaalta erds opettaja koki myos liian pienen

ryhman estdvana tekijand, koska oppilaita ei riitd esimerkiksi joukkuepeleihin.
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TAULUKKO 7. Ryhmin jasenten roolit toiminnallisuutta tukevana ja estdvéna tekijana

Kisite Maininto- | Esimerkkejd aineistosta
jen
lukuméara
Ryhmin jdsenten
roolit
toiminnallisessa
oppimises‘sa' 21 Tukevat tekijat:
- Oppilaiden L
taidot Kyky  toimia itsendisesti, ottaa vastuuta omasta
oppimisestaan (Vastaaja 20)
Oppilaan aktiivinen rooli (Vastaaja 26)
15 Estavat tekijit:
Kiytdsongelmat, tyorauhaongelmat (Vastaaja 29)
Oppilaiden ~ heikko  kielitaito,  eivdt — ymmdrrd
ohjeita.(Vastaaja 14)
Oppilaiden itseohjautuvuuden puute tai keskittymiskyky,
usean toiminnan pdityminen Oppilaiden vilisiin riitoihin
tyon suunnittelun/toteutuksen suhteen (Vastaaja 1)
- Opettajan 12 Tukevat tekijat:
rooli Ope, hyviksy ja siedi hilyd ja litkettd, kaikki pulina ja puhe
ei pahasta (Vastaaja 30)
Open tulee olla innostava ja kannustava ja uskaltaa itsekin
olla mukana toiminnassa ja esimerkkind (Vastaaja 27)
Opettaja joka ei lannistu, jos(kun) kaikki ei aina toimi
suunnitellusti tai vie odotettua enemmin aikaa.(Vastaaja
14)
14 Estavait tekijit:
Opettajan rooli->poissaolo, visynyt, ei innostava, ei
suunnitellut toimintatavat (Vastaaja 2)
Opettajan rooli muuttumassa-
>muutosvastarinta(Vastaaja6)
Opettajan tyon kiireisyys ja hektisyys sekd koko ajan
lisddntyvit tyotehtivit, jotka vihentivit opettajan (tydhon
oleellisesti kuuluvaa) luovuutta opettajan
visyessd.(Vastaaja 7)
- Ryhmékoko |3 Tukevat tekijat:
Pienet ryhmit (Vastaaja 2)
» Sopivan kokoiset opetusryhmiit (Vastaaja 16)

Estavat tekijat:

Isot oppilasryhmiit, on vaikea hallita isoa ryhmdi uudessa
toimintamallissa, joka ei vilttamitti ole itsellekdidn vieli
ihan selked (Vastaaja 23)

Pienelli ryhmiilli ei pysty pelaamaan joukkuepeleji
(Vastaaja 24)

Liian heterogeeninen ryhmi (vaikea hallita yksin ko.
tilanteissa, osaa oppilaista ei voi luottaa yksin esim.
kiytividin tydskentelemdin) (Vastaaja 12)
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Opettajan  vuorovaikutus ja ihmissuhteisiin liittyvdt tekijat koettiin
toiminnallisten opetusmenetelmien kdyton kannalta toiseksi merkittavimpana
tekijand (taulukko 8). Opettajat arvostivat yhteistyon onnistumista toisten
opettajien, avustajien sekd kodin kanssa. Muita yhteistyotahoja, joita nousi
aineistosta esiin, olivat kyldyhteison tuki pienessd kyldssd sekd vertaistuki
netissd. Opettajat kokivat tdrkedksi ideoiden vaihdon toisten opettajien kanssa
sekd toiminnallisten opetustuokioiden yhdessd suunnittelun. Tarkedksi koettiin
myds saatu tuki ja kannustus toisilta opettajilta. Osa opettajista mainitsi
tukevana tekijand myos yhteisopettajuuden ja samanaikaisopettajuuden, jolloin
samanmieliset opettajat voivat toteuttaa opetusta yhdessd ja jakaa siten
suunnittelu- ja toteutusvastuuta yhdessd. Haasteellisena opettajat kokivat
yhteisten  suunnitteluaikojen  1oytymisen ja kiinnostuksen erilaisiin
opetustapoihin. Yhteistyo ei valttamattd ole kaikkien kanssa yhtd luontevaa tai
sitd ei tehdd ollenkaan.

Avustajan merkitys toiminnallisilla tunneilla koettiin  tdrke&ksi
tyoskentelyn ohjaamisen sekd hitaampien oppilaiden avustajana toimimisen
ndkokulmasta. Lisdksi avustajan apu koettiin hyoddylliseksi materiaalien
valmistuksessa auttamisessa. Avustajien puute ja eridvd oppimiskasitys
opettajan ja  avustajan  valilld  koettiin  estivdn  toiminnallisten
opetusmenetelmien kdyttod aineistossa neljd kertaa.

Yhteistyd koulun ja kodin vélilld koettiin myos tukevan toiminnallista
opetusta. Tarkednd koettiin vanhemmilta saatu tuki toiminnallista opetusta
kohtaan sekd hyvé yhteisty6 ja luottamus kodin ja koulun vililld. Erds opettaja
koki vanhemmat myos lisdkdsien mahdollisuutena erilaisissa projekteissa.
Estavid tekijoitd olivat kodin negatiivinen asenne toiminnallisuutta kohtaan

sekd puuttuminen opettajan pedagogiseen vapauteen.
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TAULUKKO 8. Yhteistyo ja vuorovaikutus eri tahojen vililld toiminnallisuutta tukevana ja

estavana tekijana

Kisite

Mainin-
tojen
lukumaéi-
ra

Esimerkkeji aineistosta

Yhteistyo ja
vuorovaikutus eri
tahojen vililla
- Yhteistyo
opettajien
valilla

18

Tukevat tekijdt:

Tiimisuunnittelu 1.-2.-luokkien
toiminnalliset  matikkapajat, luontopdivit,
toiminnalliset pajapdivit jne.(Vastaaja 29)
Kollegat, jotka ovat kiinnostuneita
toiminnasta ja mahdollisesti
samanaikaisopetuksesta.(Vastaaja 7)
Innostavat ja tukevat kollegat (Vastaaja 16)

esin. yhteiset

didinkielen

samantyylisesti
myos

Toiminnallisuus kiytdssi muillakin -> ideoiden vaihto
(Vastaaja 6)

Estavat tekijat:

Kaikki eivit ole samalla tavalla sitoutuneita tyéhon tai
kiinnostuneita samoista asioista -> palaveriaikoja on vaikea
loytdd ja sopia tai tapaamisia aloittaa ajoissa (Vastaaja 6)
Yhteistyo kaikkien kanssa ei ole yhti luontevaa (Vastaaja 6)
Ei intekraatiota toisten luokkien kanssa (Vastaaja 10)

- Yhteistyo
opettajien ja
avustajien
valilla

Tukevat tekijdt:

Koulunkdynnin ohjaajan avun mahdollisuus (21)
Avustajaresurssi auttan myos, silld jos ei tarvitse kaikkea
laminoida ja leikata yms. itse, saattaa tulla tehtyd enemmin
materiaalia.(15)

Estavat tekijt:

Avustaja, jonka oppimiskdsitys eroaa vahvasti omasta.
(Vastaaja 14)

Koulunkiynninohjaajan puuttuminen.(Vastaaja 7)

Yhteisty6 opettajan
ja kodin valilla

Tukevat tekijdt:

Hyvi yhteistyd kodin ja koulun wvdililld. Luottamus.
(Vastaaja 22)

Vanhempien tukeva asenne toiminnallisuutta kohtaan
(Vastaaja 18)

Estavat tekijat:

Vanhempien ja myds oppilaiden asenne: wvain kirjojen
tiyttiminen jdrjestyksessd on "oikeaa" koulunkdiyntii
(Vastaaja 12)

Haastavat  vanhemmat,  jotka  puuttuvat
pedagogiseen vapauteen (Vastaaja 16)

opettajan
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Rehtorin tuki ja koulun ilmapiiri mainittiin myos tukevan toiminnallisuutta
(taulukko 9). Kouluyhteison ja koulun ilmapiirin myonteisyys, avoimuus,
suvaitsevaisuus, yhteisollisyys sekd joustavuus koettiin eniten tukevina
tekijoind. Rehtorin tuki toiminnallisuutta kohtaan koettiin my6s merkittavéaksi
tekijaksi toiminnallisen opetuksen kannalta. Rehtorilta halutiin seka

hyvaksyntad ja kannustusta toimintatapaa kohtaan sekd toiminnan ohjausta.

TAULUKKO 9. Rehtorin tuki ja koulun ilmapiiri toiminnallisuutta tukevana ja estdvana

tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkejd aineistosta

lukumaara

Rehtorin  tuki ja | 24 Tukevat tekijit:

koulun ilmapiiri Kouluyhteison salliva ja suvaitseva ilmapiiri: yritys ja
erehdys ok (Vastaaja 6)

Kouluyhteison yhteinen toimintatapa/ toimintakulttuuri
(Vastaaja 13)

Tyoyhteison joustavuus ja yhteistyokyky (Vastaaja 19)
Tydskentelyyn positiivisesti suhtautuva rehtori. Timi ei
ole itsestidnselvyys, vaikka sen pitdiisi olla.(Vastaaaja 7)
Estavait tekijt:

11 Vanhanaikasesti ajatteleva rehtori, joka haluaisi kaiken
opetuksen tapahtuvan opettajan luennoidessa ja
oppilaiden istuessa pulpettiensa diressi kirjan tehtivid
tehden. (Vastaaja 7)

Kouluyhteison negatiivinen suhtautuminen
toiminnalliseen tydskentelytapaan (Vastaaja 13)

Tuen puute omalle tyolle, voi tarkoittaa kollegoja ja
esimiestd (Vastaaja 16)

Estdvind tekijoind koulun ilmapiiriin ja rehtorin tukeen liittyen mainittiin
aineistossa muun muassa tuen puute ja rehtorin suhtautuminen
toiminnallisuutta kohtaan. Aineistosta nousi esille my6s opettajan yksin
puurtaminen, joka voi johtua joko yhteistytn puutteesta tai opettajan omasta
asenteesta.

Oppilaiden viéliset suhteet koettiin myots tirkednd (taulukko 10).
Kannustava ja toisia tukeva ryhmidhenki, luokan sisdinen ilmapiiri ja

vuorovaikutus oppilaiden vililld koettiin tukevan toiminnallisuutta. Opettajat
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kokivat, ettd oppilaiden kanssa tyoskentely on helpompaa, jos oppilaat tulevat
hyvin toimeen toistensa kanssa. Kannustava ja hyvdksyvd ilmapiiri sekd

suvaitseva kadyttaytyminen nadhtiin my0s positiivisina tekijoind.

TAULUKKO 10. Oppilaiden viliset suhteet toiminnallisuutta tukevana ja estdvana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkeji aineistosta
lukumaara
Oppilaiden viliset | 14 Tukevat tekijat:
suhteet Ryhmihenki on ehdoton. Luokassa pitiisi wvallita

vilittdvd, — kannustava  ja  hyvdksyvd  ilmapiiri.
Oppilasaines on vaihtelevaa, mutta opettajan tulisi ensin
saada luokka haltuun ennen isoja toiminnallisia
tydskentelytapoja. (Vastaaja 22)

Estavat tekijat:

Luokan yhteishenki on olematon, on kiusaamista ja

10

huonoja vileji (Vastaaja 27)

Oppilaat eivit ole oppineet yhteistyohon (Vastaaja 25)

Oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen liittyen estdvind tekijoind esille
nousivat huono ilmapiiri ja ryhmdhenki luokan sisdlld sekd oppilaiden
puutteelliset taidot toimia ryhmissd ja erilaisten ihmisten kanssa. Yhdysluokissa
eri-ikdisten oppilaiden vilinen yhteisty6 voi olla my0s erdan opettajan mielesta

haastavaa.

4.3 Opettaja toiminnallisuuden toteuttajana

Pedagogisen oppimisympadriston keskeisin toiminnallista opetusta tukeva tekija
opettajien mielestd on opettajan pedagoginen osaaminen (taulukko 11).
Keskeisid opettajan ammattitaitoon liittyvid tekijoitd olivat eriyttaminen kaikilla
kolmiportaisen tuen tasoilla (yleinen tuki, tehostettu tuki, erityinen tuki),
ryhmaéyttamistaidot, monipuoliset opettamisen lahestymistavat,
opetusmentelmit ja oppimiskasitykset, oppimisen edistaminen eri keinoin sekéa
oppiaineiden integroiminen ja oppituntien suunnittelu. Tarkedksi opettajat

kokivat myos erilaisten oppijoiden huomioimisen eli oppilasldhtdisyyden.
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Yksilon huomioivaa opetusta on opettajien mielesti muun muassa eri

aistikanavia hyodyntdva opetus, suunnittelu yksiléiden ldhtokohdista sekad

oppilaiden ideoiden huomioon ottaminen. Monipuoliset opetusmenetelmat

ovat opettajien mielestd valmiita materiaaleja, itse ja oppilaiden kanssa yhdessa

tehtyjd sekd tablettien ja muiden tietoteknisten vilineiden hyodyntdminen.

Opettajien mielestd opettajien ammattiataitoa on myods “myydd” ideat

oppilaille, ohjeistaa ja motivoida oppilaat tyoskentelemddn toiminnallisin

menetelmin.

TAULUKKO 11. Opettajan pedagoginen osaaminen toiminnallisuutta tukevana ja estdvana

tekijana

Kisite Mainintojen
lukumadara

Esimerkkejd aineistosta

Opettajan 38
pedagoginen

osaaminen

19

Tukevat tekijdt:

Lihestymistapa ~ ongelmakeskeinen=>  tuo  tuoreempaa
nikékulmaa ~ ja  vaatii  ajattelemaan  asioita  itse
valmiiksipureskellun sijaan (Vastaaja 5)

Sosiokonstruktivistinen oppimiskisitys (Vastaaja 27)

Integrointi eri oppiaineisiin (Vastaaja 30)

Toiminnallisessa oppimisessa tulee luontevasti otettua huomioon
monilla eri aisteilla ja tavoilla oppivat oppijat. Opettajan tulee
sietid kaaosta ja dintd, jotta toiminnallinen oppiminen on
mahdollista. En tarkoita, ettd luokassa ei olisi sdintoji ja
jarjestystd, mutta toiminnalliset tydskentelytavat eivit usein ole
yhti rauhallisen nikoisid kuin kirjatyoskentely. (Vastaaja 15)
Oppilailta tulevat kiinnostuksen kohteet (Vastaaja 24)
Motivointi uuteen tyotapaan (Vastaaja 31)

Selkeid ohjeistus ja mallintaminen helpottavat oppilaiden
tyoskentelydi (Vastaaja 29)

Lions Quest-tyyppiset ryhmdyttimispelit soveltuvat erittiin
hyvin vuorovaikutustaitojen kehittimiseen. Ja kun samalla
kehitetidn vuorovaikutustaitoja, ne tukevat toiminnallisten
oppituntien jirjestamistd ja lapiviemisti(Vastaaja 29)

Estavat tekijat:

Jos opetus on aina ollut opettajajohtoista, tulevat avoimet tai
puoliavoimet ongelmanratkaisuprosessit olemaan oppilaille aina
vaan vaikeampia ja vaikeampia. Oppiminen saattaa siis kariutua
pelkistiin vuorovaikutustaitojen puutteeseen, jos ei niitd
harjoitella tarpeeksi.(Vastaaja 29)
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Opettajan pedagogiseen osaamattomuuteen liittyen ainestosta nousi esille
opettajajohtoisuus, vanhassa opetustyylissd piddttaytyminen,
suunnittelemattomuus sekd opetustapojen valinnat, jotka eivdt tue
toiminnallisuutta. Erds opettaja mainitsi myos pelon toiminnallisten
opetusmenetelmien kaytostd, jos oppiaineiden tavoitteet eivit toteudukaan
toiminnallisilla opetusmenetelmilla.

Toiseksi keskeisin tekijda pedagogisen oppimisympaéristoon liittyen oli
opettajien mielestd opettajan asenne ja opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet
(taulukko 12). Kyselyn mukaan opettajien toiminnalliseen opetukseen
vaikuttavat kiinnostus toiminnallisuutta kohtaan sekd halu kehittyd ja kayttaa

monipuolisia opetusmenetelmid.

TAULUKKO 12. Opettajan asenne ja henkilokohtaiset ominaisuudet toiminnallisuutta

tukevana ja estdvana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkeji aineistosta
lukumaara

Opettajan 24 Tukevat tekijdt:
asenne ja Opettajan asiantuntijuus ei endd niin tirkedd, vaan tirkedd
henkilokohtai- roi.lke.us lfunssuopp?u ja ‘toz‘mza ‘.c‘oufszng/tyoske‘ntelyn

ohjaajana ja turvallisen oppimisympdriston ja suvaitsevan
set ilmapiirin varmistajana (Vastaaja 6)
ominaisuudet Halu kehittyd ja kouluttautua (Vastaaja 27)

Opettajan oma innostus ja motivaatio, rohkeus kokeilla, myos
epionnistua (Vastaaja 16)

Oma mielikuvitus rajana (Vastaaja 30)

23 Estavat tekijt:

Open asenne ja tottumukset (Vastaaja 5)

Opettaja on uupunut eikdi jaksa ajatella luokkayhteison ja
koulun tarjoamia mahdollisuuksia. (Vastaaja 8)
Toiminnallisuuden esteend voi olla ainoastaan opettaja itse.
Silld uskon, ettd jos tahtoa toiminnalliseen opetukseen 1oytyy
niin sitd on mahdollista toteuttaa! Kouluissa on aina luovia
ihmisid joilta varmasti saa apua, kuten myos netistdi ja

kirjoista. (Vastaaja 17)

Muita opettajan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin liittyvid vaikuttavia tekijoita
olivat opettajien mielestd pitkdjanteisyys, aktiivisuus, avoimuus, rohkeus ja

joustavuus. Lisdksi aineistosta nousi esille opettajan mielikuvitus ja sen kaytto
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sekd materiaalien hankkimiseen, tekemiseen ja suunnitteluun liittyvét valinnat.
Opettajan asenne ja henkilokohtaiset ominaisuudet ndhtiin kaikkein
estivimpdnd tekijand pedagogista oppimisympdristod ajatellen. Estdvina
tekijoind ndhtiin opettajan negatiivinen asenne toiminnallisuutta kohtaan,
huono muutoksen ja melunsietokyky, tydssd uupuminen, osaamisen puute seka
vanhoissa tavoissa pidattaytyminen.

Keskeisend ndhtiin myos motivaation ja kiinnostuksen puute, joka
heijastuu  toiminnallisia opetusmenetelmid kohtaan. Rohkeus ldhted
kokeilemaan erilaisia tapoja ndhtiin myo6s estdvand tekijand. Opettajien
ndkemysten mukaan opettajien pitdisi ldhted rohkeasti kokeilemaan uusia

juttuja eikd peldtd epdonnistumista.

TAULUKKO 13. Koulutus toiminnallisuutta tukevana ja estavana tekijana

Kisite Mainintojen | Esimerkkeja aineistosta
lukumaara
Koulutus | 6 Tukevat tekijat:

Opettajan  tyokalut+lisikoulutus, Varga Nemneyj, opettajan
ideiointi/tiedonhaku ja kouluttautuminen (Vastaaja 3)

Jos omassa koulutuksessaan aikoinaan opettaja ei ole saanut eviiti
toiminnallisten tyoskentelytapojen kéayttoon,
tiydennyskoulutuksella on suuri rooli. Myods taydennyskoulutuksen
saatavuus on tirkedd. (Vastaaja 15)

2 Estavit tekijit:

Koulutuksen puuttuminen kokonaan tai koulutuksen vihyys(19)

Koulutus nédhtiin tdrkedksi opettajan toiminnan ja ajattelun kannalta seka
uusien tyotapojen omaksumisen ndkokulmasta (taulukko 13). Uuden
toimintatavan omaksuminen on opettajien mukaan helpompaa tuen ja
koulutuksen avulla. Erds opettaja oli kokenut oman “laivan” kddntdamisen kohti
toiminnallisuutta tytlddnd itseoppien ja materiaalia itse hankkien.

Estavana tekijand koulutuksen puute tai koulutusten vahyys mainittiin
kaksi kertaa. Muita pedagogiseen oppimisympéristoon liitettyjd estdvia tekijoita
olivat opettajien mukaan Perusopetuksen opetussuunnitelmaan perusteisiin

liittyvit tekijat, kiire sekd toimintatavan vaikutukset (taulukko 14).
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TAULUKKO 14. Muut tekijdt (Pops, toimintatavan vaikutukset) toiminnallisuutta estdvana

tekijana
Kisite Mainintojen | Esimerkkeja aineistosta
lukumaara
Muut 10 Estavit tekijat:
tekijait Hywin jiykkd ops, paljon sisiltdjd, joka rikkoo tydskentelyn ja on

pakko koko ajan vaihtaa aihetta tiukan lukkarin vuoksi, tiukka
ainejakoisuus (Vastaaja 8)

Kiire, suunnittelun/valmistelun/ideioinnin aikataulutus (Vastaaja
3)

Menetelmd ei sovi kaikille. (Vastaaja 14)

Erds opettaja koki myds, ettd toimintatapa ei sovi kaikille. Nditd yksittdisia
tekijoitd mainittiin aineistossa kymmenen kertaa. Toinen opettaja koki
opetussuunnitelman jaykkand ja ainejakoisena, joka estdd toiminnallisuuden
hyodyntamistd. Useampi opettaja koki toiminnallisuuden esteend kiiren tai

ajanpuutteen. My0s se, ettd menetelma ei sovi kaikille, nousi aineistosta esille.

5 POHDINTA

5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdidtokset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tuoda tietoa siitd, mitkd fyysisen,
sosiaalisen ja pedagogisen oppimisympaériston tekijdt tukevat ja mitkd estavét
toiminnallisten opetusmenetelmien kayttod opetuksessa. Tédssd luvussa
tarkastelemani tulokset pohjautuvat luokanopettajien henkilokohtaisiin
ndkemyksiin ja kasityksiin toiminnallisesta opetuksesta luokanopettajan
kdytdnnon tyossd. Aloitan pohdinnan eniten toiminnallisuutta tukevan ja
estdavan tekijan tarkastelulla, jonka jdlkeen siirryn pohtimaan muita tukevia ja
estdvid tekijoitd yleisemmalld tasolla. Peilaan tutkimustuloksia aiempiin
tutkimuksiin hieman omaa tutkimustani laajemmasta ndkokulmasta, koska

mielestdni se luo kattavamman kuvan tutkimukseni tarkoituksesta ja
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ydinajatuksesta. Ajattelen oppimisympdristod laajana kokonaisuutena, johon
liittyen toiminnallinen opetus toimi tutkimuksessani rajaavana tekijana.

Keskeisid tutkimustuloksia toiminnalliseen opetukseen liittyen olivat
koulurakennus ja -ympdristd toiminnallisuuden kenttdnd, koulun sisdinen
yhteisty6 ja vuorovaikutus sekd opettajan rooli toiminnallisuuden toteuttajana.
Fyysisen oppimisympaériston tekijoitd mainittiin aineistossa kokonaisuudessaan
eniten ja pedagogisen oppimisympadriston tekijoitd vahiten. Omat ennakko-
oletukseni olivat hyvin samankaltaisia, silld fyysisen oppimisympdériston tekijat
ovat yksiselitteisempid kuin pedagogisen oppimisympadriston ja sosiaalisen
oppimisympdriston tekijat. Tamad ndkyi myOs vastauksissa. Fyysiset tekijat
olivat selkeitd omia kokonaisuuksia, mutta pedagogisia tekijoitd oli sosiaalisen
oppimisympdriston alla ja toisinpdin. Esimerkiksi kiire voidaan ndhda
vaikuttavan ajan puuteena kayttdd opetuksessa aikaa vuorovaikutuksellisen
ilmapiirin  luomiseen sekd toisaalta ajan puutteena monipuolisten
opetusmenetelmien kdyttamiseen ja tuntien suunnitteluun.

Fyysisten mainintojen useudesta huolimatta keskeisin toiminnallisuutta
tukevista tekijoistd liittyi pedagogiseen oppimisympéristoon, silld opettajan
pedagoginen osaaminen koettiin useimmin toiminnallisuutta tukevaksi
tekijaksi. (taulukko 15.) Useimmat opettajat nadkivit opettajan pedagogisen
osaamisen sekd asenteen ja henkilokohtaisten ominaisuuksien vaikuttavan
sithen millaisia opetusmenetelmid ja tydtapoja hdn opetuksessaan kayttad.
Kiinnostus ty6td ja opettajuutta kohtaan lisddvat motivaatiota ja halua kehittaa
itseddn opettajana. Opettajan oma kiinnostus etsid materiaalia ja tietoa seka
pdivittdd osaamistaan ndkyy monipuolisena opetuksena ja opetuksen
laadukkuutena. Kuten jo aiemmin toin esille, Ahteen ja Johstonin (2006, 207)
tutkimuksen mukaan opettajan on kehitettdvd sekd asennetta, tietdmystd
aiheesta ettd pedagogista osaamista, jotta opetus on tehokasta. Pedagoginen
osaaminen néhtiin opetusmenetelmien ja tyttapojen valintojen lisdksi opettajan
taitona ndhdd oppilaat yksiloind ja erilaisina oppijoina sekd opetuksen
suunnitteluna ja toteutuksena ndistd ldhtokohdista kédsin. Myds Piispasen

(2008) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat opettajan pedagogisen osaamisen
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merkitykselliseksi opetuksen laadukkuuden ndkokulmasta. Mitd enemmin
opettajalla on tietoa ja osaamista, sitd enemmdn se voi ndkyd opetuksen
laadussa. Vaikka toiminnallisella opetuksella tai muulla yksittdiselld
opetusmenetelmalld ei kaikissa tutkimuksissa ole saavutettu itsessddan parempia
oppimistuloksia, oppilaiden motivaatioon ja haluun oppia silld on ollut

vaikutusta (Al-Hilawanin, ym. 1993; Zoharin & Aharon-Kravetskyn 2003).

TAULUKKO 15. Toiminnallisuutta tukevat tekijat mainintojen useuden mukaisessa

jdrjestyksessd

Alakategoria Mainintojen
lukumaira

1. Opettajan pedagoginen osaaminen 38

2. Ryhmain jasenten roolit toiminnallisessa oppimisessa 36

- Oppilaiden taidot (21)

- Opettajan rooli (12)

- Ryhmakoko (3)

3. Vilineet ja materiaalit 35

4. Luokkahuone 27

5. Yhteisty6 ja vuorovaikutus eri tahojen valilla 25

- Yhteistyo opettajien vililla (18)

- Yhteisty0 opettajien ja avustajien valilla (4)

- Yhteisty opettajan ja kodin valilla (3)

6. Rehtorin tuki ja koulun ilmapiiri 24

7. Koulun tilat 20

8. Koulun lahiympaéristo 16

9. Oppilaiden viliset suhteet 14

10. Koulun sijainti 10

11. Koulutus 6

Keskeisin toiminnallisuutta estdvista tekijoistd oli tutkimuksen mukaan ryhméan
jdsenten roolit toiminnallisessa oppimisessa eli oppilaiden taidot, opettajan
rooli ja ryhmikoko (taulukko 16). Tamé& kategoria erottui selkedsti muista
kategorioista. Oppilaiden taidot ja ryhmédkoko ovat asioita, joihin opettaja ei

pysty vaikuttamaan tai tekem&ddn muutoksia samalla tavalla kuin esimerkiksi
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vdlineisiin ja materiaaleihin tai omaan osaamiseen ja asenteeseen liittyviin
tekijoihin. Opettajat voivat kokea ryhmdn jdsenten roolit heikentdvan omaa
vaikutusmahdollisuutta ja sen vuoksi siihen liittyvit haasteet koetaan estdvan

toiminnallisen opetuksen onnistumista.

TAULUKKO 16. Toiminnallisuutta estdvit tekijat mainintojen useuden mukaisessa

jdrjestyksessd

Alakategoria Mainintojen
lukumadira

1.Ryhmén jasenten roolit toiminnallisessa oppimisessa 40

- Oppilaiden taidot (15)

- Opettajan rooli (14)

- Ryhmakoko (11)

2. Koulun tilat 24

3.Opettajan asenne ja henkilokohtaiset ominaisuudet 23

4.Opettajan pedagoginen osaaminen 19

5.Vilineet ja materiaalit 19

6.Yhteisty6 ja vuorovaikutus eri tahojen valilla 14

- Yhteistyo opettajien vililla (7)

- Yhteisty0 opettajien ja avustajien valilla (4)

- Yhteisty6 opettajan ja kodin valilla (3)

7 Rehtorin tuki ja koulun ilmapiiri 11

8. Oppilaiden viliset suhteet 10

9. Muut pedagogiset tekijat 10

10. Muut fyysiset tekijat 5

11. Luokkahuone 3

12. Koulun ldhiymparisto 3

13. Koulutus 2

14. Koulun sijainti 2

Opettajien mukaan toiminnallisuuden onnistumiseen vaikuttavat oppilaiden
kyky ottaa vastuuta, vastuurooleissa toiminen, toisten tukeminen ja
toiminnallisuuteen aktiivisesti osallistuminen. Opettajien mielestd opettajan

rooli on toimia mallina, olla itse aktiivinen ja suhtautua toiminnallisuuteen
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myonteisesti. Tarkednd opettajat ndkivat myos positiivisen asennoitumisen
toiminnallisuuteen ja sen tuomiin haasteisiin. Riittdvdn pienet ryhmat tukevat
opettajien mukaan toiminnallisten menetelmien kayttod. Oppilaiden taidot,
opettajan rooli ja ryhmdkokoon liittyvédt asiat ndhdddn toiminnallisuutta
tukevana tekijdna silloin, kun ne ovat kunnossa ja toimivat halutulla tavalla.

Beutel (2009, 5, 11) on tutkinut opettajien ja oppilaiden vuorovaikutusta ja
tutkimusten mukaan mentorointi eli ohjaajana toiminen on noussut aineistosta
selkedsti esille. Opettajien ja oppilaiden suhteet koetaan tdrkednd, vaikkakin
opettajien tyon vaatimus on Beutelin (2009) mukaan lisddntynyt. Opettajien
tulisi ndhdd vuorovaikutukseen liittyvit tekijdt tdarkednd, jotta kumppanuus
oppilaan ja opettajan valilld voisi kehittyd lampiméksi ja luotettavaksi.
Opettajan ja oppilaan vélisellda kumppanuudella ndhdddn olevan positiivinen
vaikutus oppimiselle. Oppimisen lisdksi silld on havaittu olevan myos
kauaskantoisia vaikutuksia oppilaiden myShempdd elamédd ajatellen. (Beutel
2009, 8, 11.)

Cornelius-Whiten (2007, 130) mukaan yksilokeskeinen opetus seka
positiivinen opettaja-oppilas suhde ovat yhdessd kdytettyind tehokas
menetelmd ja silli on ndhty olevan positiivinen vaikutus oppilaiden
oppimistuloksiin. Oma tutkimukseni antaa my®0s viitteitd siihen suuntaan, etta
myonteiset sosiaaliset suhteet tukevat toiminnallisen opetuksen onnistumista ja
hankaluuden siind estdvdt toiminnan onnistumista. Ndiden tutkimusten
perusteella voidaan todeta, ettd vuorovaikutus luokkahuoneen sisdlld on
keskeinen tekijd sekd luokan ilmapiirin ettd oppimisen kannalta.

Tutkimukseni  tulokset  osoittavat, ettd  opettajat tiedostavat
opetusmenetelmien monipuolisuuden tirkeyden myds erilaisten oppijoiden
lahtokohdista. Piispasen (2008) tutkimuksen mukaan hyvaad oppimisympaéristod
maédritellessd opettajat painottivat nimenomaan pedagogisen ja sosiaalisen
oppimisympdriston merkitystd. Opettajan asenne ja henkilokohtaiset
ominaisuudet vaikuttavat vastanneiden opettajien mukaan siihen, miten

tarkednd opettaja toiminnallisuuden néikee ja kokee.
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Opettajat kokivat tdarkednd myos yhteistyon erityisesti toisten opettajien
kanssa tdarkednd asiantuntijuuden kehittymisen ja jakamisen sekd henkisen tuen
ndkokulmasta. Morris, Chrispeel ja Burke (2003) on osoittanut tutkimuksessaan,
ettd opettajien verkostoituminen auttaa kehittimddn opettajan ammattitaitoa.
Verkostoituminen opettajakollegoiden kanssa mahdollistaa asiantuntijuuden
jakamisen sekd sen kehittdiminen. Verkostoituminen koulun ulkopuolelle
mahdollistaa tutkimuksen mukaan tiedon jakamisen ja vastaaottamisen koulun
ulkopuolisten tyoryhmien ja asiantuntijoiden kanssa. Opettajat saavat ndin
myds uusia ndkemyksid kasvatusalan kehittyvistd ilmioistd. Tutkimuksen
mukaan kouluympéristo voi pahimmallaan olla my6s vihamielinen tai
negatiivinen uusia ideioita kohtaan. (Morris, Chrispeel & Burke 2003.)
Tutkimukseni mukaan vastanneet opettajat kokivat negatiivisen suhtautumisen
kouluyhteistssd estivan myos toiminnallisten opetusmentelmien kayttoa.

Opettajien vilinen yhteisty© koettiin tdrkednd, mutta huomionarvoista on
myos se, miten opettajat kokivat koko kouluyhteison ja erityisesti rehtorin tuen
vaikuttavan toiminnallisen opetuksen kayttoon. Mustosen (2003) tutkimus
osoitti jo vuosia sitten, ettd opettajille merkityksellistd rehtorin tyossd olivat
muun muassa kodin ja koulun viélisen yhteistyon kehittaminen sekd opettajien
motivointi kouluyhteisonsd kehittdmiseen. Turhina rehtorin tyttehtdavina
opettajat kokivat esimerkiksi opettajien neuvomisen ja ohjauksen. Opettajat
odottivat rehtorilta tukemista ja motivoimista suoran neuvomisen ja ohjaamisen
sijaan. (Mustonen 2003, 137-140). Tutkimukseni mukaan opettajat halusivat
tind pdivand rehtorilta nimenomaan tukea ja pedagogista ohjausta
toiminnallisen oppimisympaériston luomiseen.

Kolmantena merkittdvana tekijand tuloksista nousi esiin koulurakennus ja
-ympdéristd toiminnallisuuden kenttdnd -kategorian alta vélineet ja materiaalit -
kategoria. Toiminnallisuuteen liittyvien vélineiden ja materiaalien saatavuus
vaikutti opettajien mielestd hyvin paljon siihen, mitd oppitunneilla tehd&an.
Opettajan tyon kuormittavuuden ja kiireen vuoksi kaiken materiaalin
tekemiseen ei opettajan aika riitd, joten koettiin tdrkednd, ettd valmista

materiaalia ja vélineistod olisi koululla saatavilla. Lisdksi koulun rakenteelliset
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tekijdt olivat sekd tukevia ettd estdvid tekijoitd. Erityisesti luokkahuoneen koko
ja muunneltavuus, mutta myos koko koulun tilojen kaytto oli yhteydessa sekd
tukeviin ja estdviin tekijoihin. Tarpeeksi suuret ja muokattavat tilat ja
luokkahuoneen kalusteiden monipuolisuus toimivat toiminnallisen opetuksen
peruspilareina. Sen vuoksi olisi entistd tdarkedmpédd kiinnittdd huomiota
koulusuunnitteluun ja tilojen muunneltavuuteen.

Koulun lahiympdristo ja sijainti vaikuttivat my6s erilaisten
oppimisymparistdjen hyodyntdmiseen opetuksessa, joka toisaalta edistdd myos
toiminnallisen opetuksen toteutumista. Aiemmin tehdyissd tutkimuksissa
oppilaiden toiveet ovat liittyneet vahvasti fyysisen oppimisympariston
tekijoihin. Muun muassa Arposen (2007, 41) lapsiasiavaltuutetun toimiston
selvityksen =~ mukaan oppilaat kokivat fyysisen oppimisympaériston
kohentamisen vaikuttavan erityisesti kouluviihtyvyyteen. Nuikkisen (2009)
tutkimuksen mukaan nykyaikaiset oppimisen muodot vaativat myos erilaisia
tiloja yksilo-, ryhmd- ja monimuoto-opetukselle. Tama tarkoittaa sitd, ettd
tilasuunnittelussa tulisi ottaa aiempaa enemman huomioon
yhteistoiminnallinen ja tutkiva oppiminen pedagogisina ldhestymistapoina.
Myo6s Kankaan (2010) tutkimuksessa oppilaiden toiveet kouluun liittyen
linkittyivat fyysisen oppimisympaériston tekijoihin.

Kuuskorven (2012) tutkimuksen mukaan opetustilan asema koettiin
yleisesti merkityksellisend. Fyysistd oppimisympadristdd haluttiin kehittdad
monimuotoisemmaksi, jolloin mahdollistuisi tehokkaammin muun muassa
samanaikaisopetus ja laajempien oppimiskokonaisuuksien hyodyntdminen.
Kuuskorven (2012) tutkimuksessa etsittiin erilaisia suunnitelmia opetustiloista
ja keskeiseksi muodostui opetustila, joka mahdollistaa erilaisten yksilo- ja
ryhmatyomuotojen sekd eri opetusmenetelmien ja -tapojen joustavan kayton.
Suunnitelmissa ndkyi myos toiminnallisuutta ja sosiaalisuutta korostavat
opetus- ja oppimisprosessin muodot. Tutkimuksen mukaan nykymuotoinen
koulu asettaa liikaa rajoituksia opetus- ja oppimistarpeiden toteuttamiselle ja
estdd koulun toimintakulttuurin muutosta. Tutkimukseen osallistujat kokivat

koulurakennuksen olevan liian irrallinen yksikko, jossa arjen ldasndoloa on
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vaikea havaita. Opetusmenetelmissad kdytettdvd oppilaan itseohjautuvuus seka
sosiaaliset vuorovaikutustilanteet lisddvdat vastaajien mukaan fyysisen
oppimisympdriston joustavuuden ja muunnteltavuuden tarvetta. (Kuuskorpi,
2012.)

Tutkimukseni antaa samansuuntaisia tuloksia toiminnallisuuden
ndkokulmasta. Liian pienet ja ahtaat yksittdiset luokat ja opetustilat eivit
mahdollista niita tekijoitd, joilla erilaisia opetusmenetelmid voidaan tehokkaasti
hyddyntdd. Joustavuuden ja muunneltavuuden tarve ovat keskeisid tekijoita
nimenomaan toiminnallisen opetusmenetelmdn ndkokulmasta jo sen
perimmdisen luonteensa vuoksi. Suurin osa tdmdn pdivan kouluista ei siis
tutkimusten mukaan luo parhaita mahdollisia edellytyksid Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) monipuoliselle toteuttamiselle,

ainakaan fyysisen oppimisympariston nakokulmasta.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullinen kysely tai tutkimusote, jossa vastaajalla on mahdollisuus tuottaa
aineisto vapaasti, voi heikentdd luotettavuutta, koska ei voida varmistaa miten
vakavasti tutkittavat ovat asennoituneet tutkimukseen (Hirsjarvi ym. 2009, 195).
Téassda tutkimuksessa osallistujat olivat kaikki aikuisia. He osallistuivat
tutkimukseen vapaaehtoisesti ja saadun aineiston perusteella he ovat
paneutuneet vastaamiseen. Toisaalta mind olen tutkijana saattanut tulkita
toisten ajatuksia eri tavalla kuin he ovat asioista ajatelleet. Ajatuskartan
ajatukset ja lyhyet ilmaukset eivdt anna niin muonipuolista tietoa kuin
esimerkiksi haastattelu, jossa kysymystd voi tarkentaa tarvittaessa. Aineisto oli
myos hieman vidhdisempi kuin olin alussa ajatellut, mutta koen saaneeni
aineistoa tarpeeksi ja jo tdssd aineistossa tapahtui saturaatio. Paljon
monipuolisempaa aineistoa olisin tuskin muutamalla lisdvastauksessa saanut.
Analyysimenetelmédnd  sisdllonanalyysi toimii hyvin monenlaisten

aineistojen analysoinnissa viljyytensad vuoksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91). Eri
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kéasitteiden sisdistaminen ja kasitteiden paéllekkdisyys sisdllonanalyysiin
liittyen hankaloittivat menetelmédtavan valintaa. Luotettavuutta voi siis
heikentdd asemani aloittelevana tutkijana. Minulta on saattanut jadadad jotain
huomaamatta ja ndkokulmia avautumatta, mutta koen avanneeni aineistoa
monipuolisesti sekd opettajien vastauksista saatujen lainausten avulla ettd
teoriaan tukeutuen (Hirsjarvi ym. 2009, 232-233). Eskolan ja Suorannan mukaan
(2014, 217) aineisto on kattava silloin, kun tulkintoja ei ole tehty yksittdisten
poimintojen perusteella. Omassa tutkimuksessani olen tehnyt pddtelmia myos
yksittdisten kommenttien perusteella, koska aineistonkeruumenetelmd ohjasi
vastaajia lyhyihin ja osittain myo6s yksittdisiin kommentteihin. Kvantifioin
aineiston luotettavuuden lisddmiseksi, jotta vastausten maéard, josta tulkinnat on
tehty, ovat lukijan nadhtdvilld. Olen myo6s tuonut yksittdiset kommentit esille
tyossdni kdyttamalld sanoja erds tai yksi opettaja. Luotettavuutta olisi voinut
lisdtd antamalla aineisto jollekin toiselle analysoitavaksi, jolloin analyysin
tuloksia olisi voinut vertailla ja arvioida monipuolisemmin. (Latvala &
Vanhanen-Nuutinen 2001, 37). Aikataulun vuoksi tulokset ovat nyt vain minun
tulkinnan pohjalta tehtyja.

Tutkimusprosessin tarkka kuvaaminen toimii laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuuden ldhtokohtana (Eskola & Suoranta 2014, 21.) Luotettavuutta lisdsi
se, ettd olin tutkijana ulkopuolinen enkd pystynyt omalla olemuksellani tai
eleillani vaikuttamaan vastaajiin. Se, ettd tutkija on ulkopuolinen saattaa
vaikuttaa ihmisten kdyttdytymiseen kasvokkain tapahtuvassa tutkimuksessa ja
sitdi kautta vaikuttaa tutkimukseen (Hirsjarvi ym. 2009, 213). Laadullisen
tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos se, ettd pystyy tunnistamaan
oman subjektiivisuutensa. Tutkijan vapaus ja joustavuus tutkimuksen
tekemisessd vaikuttavat tutkimukseen etenemiseen ja toteutumiseen. (Eskola &
Suoranta 1998, 20.) Tutkimus on alusta asti itsendisesti toteutettu, joten
valikdsid tai muiden kertomaa ja ndkemdd tutkimuksessa ei ole. Se on
luotettavuutta lisddva tekijd, koska jatkumo on pysynyt yhtéldisend ja toiminta
suunnitelmallisena. Toisaalta sen voi ndhda my6s luotettavuutta heikentdavana

tekijand, koska tulkinnat ja tekeminen ovat olleet vain minun vallassani enka
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ole osannut vilttdmattd ottaa huomioon ja kyseenalaistaa asioita mitd joku
toinen olisi pystynyt tekemdén.

Tutkittavat ovat osallistuneet tutkimukseen vapaaehtoisesti, joka Eskolan
ja Suorannan (2014, 52-54) mukaan on keskeinen tutkimuksen eettisyyteen
liittyvéa tekija. Eskolan ja Suorannan (2014, 57) mukaan myo6s henkil6llisyyden
selvittiminen tulee olla mahdollisimman vaikeaa. Téassd tutkimuksessa
tutkittavien henkilollisyydet on pidetty salassa eikd ne tule missdan kohdassa
tutkimusta esille.

Lahdekritiikki on osa luotettavuutta. Tutkijan tulee suhtautua ldhteisiin
kriittisesti. Ldhdemateriaaliin tutustuessa kannattaa kiinnittdda huomiota
kirjoittajan tunnettavuuteen, ldhteen ikddn ja sithen mistd ldhde on perdisin.
My6s uskottavuuteen ja tiedon totuudenperdisyyteen on hyva kiinnittad
huomiota. (Hirsjarvi ym. 2009, 113-114.) Kayttaméni ldhteet ovat pddasiassa
referee-kdytannon mukaisia artikkeleita, paljon kdytettyjd ja tunnettuja teoksia
sekd Opetushallituksen julkaisemia materiaaleja.

Tatda tutkimusta ei voida kayttdd yleispdtevdand toiminnallisuutta
koskevana tutkimuksena vaan tutkimuksen tarkoitus oli tuoda esille opettajan
niakemyksid ja kasityksid siitd mitkd tekijdt tukevat ja estdvét toiminnallisten
opetusmenetelmien kayttod opetuksessa. Tutkimuksen tarkoitus oli saada
opettajille, rehtorille ja koulusuunnittelijoille ajatuksia siitd, miten kehittdd
omaa toimintaansa ja asennoitumista toiminnallisuutta kohtaan. Mitkd ovat
niitd tekijoitd, joita opettajat kaipaavat tychonsd toiminnallisen opetuksen
totetuttamisen tueksi? Tutkimukseen osallistuminen saattoi myos heritelld
tutkimukseen osallistujia reflektoimaan omaa toimintaansa. Toivottavasti he
ovat myos saaneet jdsenneltyd omia ajatuksiaan sekd uusia ideoita omaa
tyotdnsd ajatellen. Tutkimustuloksia ei siis ole syytd yleistdd vaan ndhda
tulokset aihetta kuvaavina ja positiivisena kannustimena opettajille
panostamaan opetukseen lisddmailld toiminnallisuutta sekd kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin, laajojen oppimiskokonaisuuksien ettd oppimisen ndkokulmasta.

Téassa tutkimuksessa selvitettiin opettajien ndkemyksid toiminnalliseen

opetukseen liittyvistd tekijoistd. Tutkimusta voisi jatkaa selvittamalld syitd
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miksi ndmd toiminnalliseen opetukseen liittyvat tekijait nousivat esille,
esimerkiksi haastatteluin. Hyodyllistd olisi myods luoda toiminnallisen
opetuksen materiaalia, jonka avulla sen vaikutuksia voisi tutkia sekd opettajien
ettd oppilaiden ndkokulmasta. Toiminnallisuus ja toiminnallinen opetus ovat
kasitteind hyvin moniselkoisia, joten tutkimuskenttd kaipaisi tarkempaa
kéasitteen madrittelyd. Toivon kuitenkin, ettd jo ndiden saatujen tulosten avulla
mahdollisimman moni opetusalan ammattilainen pysadhtyisi pohtimaan omaa
toimintaansa ja kehittimddn itsensd lisdksi myos koko kouluyhteisonsd

toimintaa toiminnallisuutta tukevaksi.
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LITTTEET

Liite 1. Aineistonkeruulomake

Hei luokanopettaja!

Olen viimeisen vuoden luokanopettajaopiskelija Heidi Tohonen Jyvéaskylan
yliopistosta. Tutkin luokanopettajien ndkemyksid/ajatuksia toiminnallisista
tyotavoista opetuksessa. Mitkéd tekijdt tukevat ja mitkd estdvat toiminnallista
opetusta?

Olisin todella kiitollinen, jos ehtisit auttamaan minua vastaamalla oheiseen

kyselyyn ajatuskartan muodossa.

Ajatuskartta 1. Mitkd tekijat sinun mielestdsi tukevat toiminnallista opetusta

luokanopettajan kédytannon tyossa?

Ajatuskartta 2. Mitkd tekijat sinun mielestdsi estdvit toiminnallista opetusta

luokanopettajan kdytannon tyossa?

Kirjoita  ajatuksesi  ajatuskarttaan = pohtien  toiminnallisuutta  ja
toiminnallisuuteen vaikuttavia tekijoitd fyysisen, sosiaalisen ja pedagogisen
oppimisympariston ndkokulmista. Ajatuskarttaan voi liittdd myo6s kaytannon

esimerkkejd toiminnallisen opetuksen tyotavoista.

ISO KIITOS JO ETUKATEEN!

Terveisin, Heidi Tohonen

Jatkuu
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Liite 2. Esimerkki aineiston litteroinnista

Mitkd tekijat sinun mielestdsi tukevat toiminnallista opetusta luokanopettajan

kdytannon tyossa?

1) Fyysisen ympdriston ndkokulmasta (esim. koulun rakennukset, tilat,

opetusvilineet, oppimateriaalit sekd rakennetun ympadriston ja koulua ymparoiva
luonto)

- monipuolinen vilineisto (uutta, vanhaa, kierrdatysmateriaalit, padit)(2)

- erilaiset oppimisympadristot(luonto, metsd, piha, sali, luokka ja niiden
monipuolinen kdyttdminen!) (2)

- Metsd, luonto lahelld(3)

- Kyldkolun tilava luokkatila(3)

- salissa vdhéan kayttdjia(3)

- paljon vilineitd /mahdollisuus hankkia uusia(3)

- open halu kehitelld uusia valineitd(3)

- koulun vilineet (hankitaan ja tehdddn, myos oppaita), vilineet kaikkien
saatavilla(4)

- oman luokan jdrjestiminen toiminnallisuutta tukevaksi, hyddynnetdan
eri oppimisymparistojd (metsd, luonto, piha, kédytavit, ruokala) (4)

- hyvit oppimateriaalit ja valmiit suunnitelmat, sahkoiset materiaalit(4)

- ideat vidlineiden kadytostd ja opetustavoista (4)

- luonto ldhelld! (6)

- jne...

2) Sosiaalisen ympdriston nikokulmasta (esim. kognitiiviset, emotionaaliset,
vuorovaikutukselliset ja ihmissuhteisiin liittyvit tekijat)

- Luokassa opettajan pitdd miettid luokkasijoittelua ja siind kaverisuhteita
(voimistanko kaverisuhdetta, erotanko tyorauhan vuoksi, "apuope"
heikomman viereen jne). Jos toiminnan saa luokkahuoneessa toimivaksi ja
ilmapiirin =~ kannustavaksi, on huomattavasti helpompaa lisdtd
toiminnallisuutta opetuksessa.(22)

- Luottamus siihen, ettd toiminnallisuuden lisddminen ei "rdjahda kasiin".
Lyhyt henkinen naru joihinkin oppilaisiin, kun taas joillekin voi antaa
hyvinkin pitkdn narun. (22)

- Hyva yhteistyd kodin ja koulun vililld. Luottamus. (22)

- Toiminnallisuus parantaa sopua ja vahentdd kiusaamista (23)

- Opitaan tuntemaan toisensa paremmin, kun ryhmissd tehdddn erilaisia
juttuja. ( vaikka ihmispyramidi)(23)

- Opitaan hyddyntdamdan omia ja itsekunkin vahvuuksia. Hyvéssd
ohjauksessa opitaan antamaan kaverille positiivista palautetta ja se jos mika
auttaa itsetunnon vahvistumista ja se taas- no, hyvad evistd koko elamén
varrelle.(23)

- pienet ryhmat (24)

- kyldyhteiso tukee (24)

- Ryhmétyossda oppilailla on  vaihtuvia vastuurooleja vuorotellen:
puheenjohtaja, avustaja seké n. 2 jasentd joko vuoroviikoin /-pédivin (25)



81

- avoin ilmapiiri erilaisille tavoille toimia (26)
- esimiehen kannustus opettajalle (26)
- jne...

Mitkd tekijat sinun mielestdsi estdvdt toiminnallista opetusta luokanopettajan
kaytannon tyossa?

3) Pedagogisen ympairiston nikokulmasta (esim. opettajan opetukselliset
toimintatavat seki nikokulmat)

- opettajan kdytettdvissd oleva aika suunnitteluun, joidenkin ryhmien /
henkildiden kanssa vapaampi toiminta on vaikea saada onnistumaan,-
vapaan tilanteen kdyttiminen muuhun turhaan toimintaan, ajan puute (1)

- liian nopeasti vaihtuvat tehtdvit hidastaa, liian helpot/vaikeat tehtadvit-
>tylsyys (2)

- Kkiire, suunnittelun/valmistelun/ideioinnin aikataulutus,
koulurahoitusten niukkuus, kielteisyys koulutuksia kohtaan (3)

- open asenne ja tottumukset (on helppo opettaa niin kuin aina ennenkin),
kiire (toiminnallisuuden valmisteleminen vaatii aikaa), (4)

- konservatiivisuus, uskalluksen puute (5)

- opettajan huono lievan kaaoksen sietokyky (5)

- johtajuuden puute (5)

- helppo pitdytyd vanhassa: ei tarvitse opetella uutta tai padstd irti omasta
asiantuntijuudestaan (6)

- tyossd on helppo jamdhtdd my6s huomaamatta-> tdydennyskoulutus
tarkeda(6)

- yhteisopettajuutta ei ole aina helppo kdynnistdd: eri intressit(6)

- opettajan ty0 itsendistd: yhteisty6 ei kaikilta onnistu helpolla, vaatii myos
omien puutteiden myontdmistd muille ja toisaalta rohkeutta seisoa omien
vahvuuksiensa takana. (6)

- jne..
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Liite 3. Esimerkki aineiston analysoinnista

Toiminnallisuutta tukevat tekijdt fyysisen oppimisympariston ndkokulmasta (vain pieni

osa aineistosta)

monipuolinen vélineistd | monipuolinen VALINEET JA KOULU-

(uutta, vanhaa, vilineisto MATERIAALIT (35) | RAKENNUS

kierratysmateriaalit, JA -

padit)(2) YMPARISTO)
TOIMINNALLI
-SUUDEN
KENTTANA

koulun vilineet valineitd hyvin

(hankitaan ja tehddan, kéaytossa

my0s oppaita), vilineet
kaikkien saatavilla(4)

paljon paljon vilineita
vilineitd /mahdollisuus

hankkia uusia(3)

ideat vilineiden vilineet,

kaytostd ja opetusmenetelmt

opetustavoista (4)
hyvit oppimateriaalitja | hyvat

valmiit suunnitelmat, opetusmateriaalit

sdhkoiset materiaalit(4)

Virikkeellinen koulun piha-alue KOULUN LAHI-
vélituntipiha (22) YMPARISTO(16)
Koulumme koulun

lahiymparisto on lahiymparisto,

osittain luonnotilainen luonto lahelld

metsikko ja soveltuu
hyvin toiminnalliseen
oppimiseen.(25)
koulua ymparoiva luonto
luonto on tiarkeédd,
mutta opettaja voi itse
kayttad
mielikuvitustaan
tuntien suunnittelussa
esim. ympdristo- ja
luonnontiedossa
aurinkokunnan kokoa ja
planeettojen sijaintia
voidaan mallintaa
kokoamalla planeetat
jalkapallokentille
oikeisiin
mittasuhteisiinsa.
Minun mielesténi
oppimisvélineiden
puutettakin voidaan jatkuu
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paikata hyodyntamalla
laajempia ymparistosta
16ytyvid asioita ja
esineitd.(29)

koulun piha Meilla
kyldkoululla on tosi iso
hiekka! pihapiiri,
leikkipaikka, kiikut,
kiipeilytelineet,
leikkimokki,jalkapallok
enttd ja
jadkiekkokaukalo,
hiihtolatu,kaikki siind
ihan darelldan. Viela
metsdd pihan ymparill,
missi voi vilituntisin
rakentaa majoja
irtopuista! Nama ovat
tehneet mahdolliseksi,
ettd meilld koululaiset
ovat toiminnallisempia
kuin ehkéi keskimé&éirin
samanikiiset toverinsa.
Ja viela
huomionarvoista minun
mielesténi, ettd
keskendan pelaavat ja
leikkivat eri ikdiset ja
niin tytot kuin pojatkin.
(23)

piha-alue, luonto

koulun pihassa
leikkipaikan lisdksi
luontoa leikkihin ja
tutkittavaksi (24)

piha-alue, luonto
lahellad

KOULUN TILOJEN
HYODYNTA-
MINEN(20)

Kéaytdn myos
liikkuntasalia
epdsddannollisesti
yhteisiin leikkeihin ja
harjoituksiin. (17)

tilojen
hyodyntaminen

salissa viahin
Kayttajiz(3)

Sali hyvin kéytossa

hyddynnetédan eri
oppimisymparistojd
(kdytavat, ruokala) (4)

koulun sopivuus

koulussa mahdollista
hyodyntdad myos esim.
tilavaa kaytavad ja
muita ylldttavia tiloja
pienryhmien kdyttoon
(my6s henkilokunnan
WC:td voi tarvittaessa
kayttda :) (6)

koulun muut tilat
kaytossa

tuntien suunnittelussa

aktiivinen eri tilojen

jatkuu
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voi hyodyntda toisten
tuntien hantid, jolloin
esim. litkuntasaliin voi
pdédstd muulloinkin
kuin omien tuntien

aikana (6)

Kaytto

Koulussa sisadlla
toiminnalliseen
opetukseen vaikuttaa
erityisesti se, millaista
luokkahuoneessa on.
Kuinka se on
muunneltavissa
(kevyet/ pinottavat/kas
attavat kalusteet tms)
Jos kalusteet rajoittavat
liikaa, toiminnallista
opetusta on
hankalampaa toteuttaa.
(22)

luokkahuoneen
muunneltavuus,

LUOKKATILAN
TEKIJAT(27)

Tuttu luokkatila (11)

luokkatila tuttu

jumppapallot
istuimiksi(10)
erikorkuisia
tyoskentelypisteitd(10)

jumppapallot,muok
attavat tyopisteet

mahdollisuus
liikkumiselle (10)

tilaa liikkua

teroituspisteet ja
tarkistuspisteet joihin
oppilas kidvelee(10)

mahdollisuus
litkkua luokassa

Kyldkolun tilava
luokkatila(3)

tilava luokka

koulun sjainti(19)

koulun sijainti

KOULUN
SIJAINTI(10)

Kunnassa voi liikkua
helposti eri kohteisiin
(museot, puistot, metsét
yms kohteet ),

ilmaiset bussit(8)

koulun sijainti
hyvd, palvelut
lahella

koulurakennuksen
sijaintiymparistod
metsan ldheisyydessd/
helpot ja nopeat
kulkuyhteydet
metsddn(13)

koulun sijainti

koulun
sjjaintiympaéristo;
kuinka
vaikeaa/helppoa siirtya
koulusta vaikkapa
metsdan.Pitkét siirtymat
vievit pdivéastd paljon
aikaa.(13)

koulun sijainti
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