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Tutkimustehtavana oli tutkia ammatillisen peruskoulutuksen opiskelijoiden kokemuksia projektipedagogiikasta.
Tutkimuksessa selvitettiin, millaista on projektipedagogiikka ja millainen oppimisen menetelméa on projektityds-
kentely ammatillisessa peruskoulutuksessa. Lisaksi tutkimuskysymyksina olivat, millainen on oppiva ryhma ja
miten sellainen muodostetaan? Selvitettiin myds, millaista puhetta ja tunnetiloja projektipedagogiikka aiheuttaa

opiskelijoissa.

Tutkimusaineisto kerattiin Suomen Urheiluopistolla opiskelevilta lilkunnanohjauksen perustutkinnon ylioppilas-
pohjaisilta opiskelijoilta (LPT-1 yo) huhtikuussa 2016. Aineisto kerattiin opintojen ensimmaisen vuoden lopulla,
kahdeksan kuukauden projektipedagogiikan menetelmillé tehtyjen opintojen jalkeen. Kaikki 20 opiskelijaa vastasi
tutkimuksen kyselyyn. Tutkimusaineistona on opiskelijoiden kirjalliset vastaukset tutkimuslomakkeessa (liite 1)

esitettyihin paasiassa laadullisiin ja tutkimusta tukeviin maéarallisiin kysymyksiin.

Laadullisella tutkimuksella ja avoimilla kysymyksilla selvitettiin diskurssianalyysin menetelmin poikittaisena ta-
paustutkimuksena, opiskelijoiden késityksia ja tunnetiloja projektipedagogiikasta. Tutkimuslomakkeen maaréalli-
silld suljetuilla kysymyksilla (Likertin asteikko 1-5) haluttiin tukea avointen vastausten diskursseja. Diskurssit
ovat opiskelijoiden (n=20) kaikista avoimista kysymyksista koottuja vastausten koonteja, jotka ovat saman tunne-

tilan ja asiayhteyden edustajia. Diskurssit on sijoitettu lapi tyon keskustelemaan taustaosan kanssa.

Vastausten mukaan opiskelijat kokevat opiskelun olevan todella paljon k&ytanndssé tekemisté verrattuna siihen,
ettd peruskoulussa ja lukiossa he kokivat opiskelun olevan opettajajohtoista, kuuntelua ja ulkoa muistamista. Opis-
kelijat kokevat oppivansa parhaiten, kun paasevat itse tekeméan. Tunnetila usealle opiskelijalle on ollut shokki,
epévarmuus, stressi ja painetila olla opintojen aikana riittdvan valmis tydelamayhteistydssa. Nuoret tuntevat pai-
netta valmistautuessaan projekteihin, joissa kohtaavat aitoja asiakkaita. Usea vastaaja kertoi tuntevansa heihin
asetettuja isoja odotuksia siitd, ettd pitdisi olla "heti valmis” tyoskenteleméin projekteissa. Tami oli pddasiassa
negatiivinen tuntemus, mutta he ymmarsivat, ettd paineen alla tulee valmistauduttua paremmin ja sitd pidettiin
positiivisena oppimista tukevana tunnetilana. Projektien valmistautumisvaiheessa nuoret kokevat tarvitsevansa
opettajien tukea enemman. Méaarallisista kysymyksista korkeimmat keskiarvot saivat ”osaan ottaa itse vastuuta
oppimisestani projekteissa” ja “opin ryhmén muilta jéseniltd uusia asioita projekteissa” sekd “projektioppiminen
on hauskaa”. Taustakirjallisuudesta tehtyjen 16yddsten mukaan oppivan ryhman rakenteesta merkittdvimpia ovat
pieni ryhméakoko, jokaisen yksilon merkityksellinen rooli ryhméssd, ryhmén olemassaolon merkitys sekd ajanjak-
son pituus. Parhaiten oppivan ryhmén merkityksen ja kehittdvaa dialogia toteuttaa 4 — 5 opiskelijan pienryhma,
jolle annetun tehtévan aika on riittdvan pitkd, jotta ryhma ehtii tutustumaan, kokeilemaan, epdaonnistumaan ja ke-
hittymaan yhdessa. Tamé on ristiriidassa kaytdnnon arjen kanssa. Opettaja joutuu opettamaan ja ohjaamaan oppi-
mista yhdessé isompien ryhmien kanssa.

Avainsanat: Projekti, projektipedagogiikka, yhteistoiminnalliset taidot, oppiva ryhmd, dialogi.



ABSTRACT

Vasarainen, J. 2017. The Learning Group as a Method of Learning Project Pedagogy: A case study of the expe-
riences in project pedagogy among students in professional basic training for Sport Instructor. Faculty of Sport
and Health Sciences, University of Jyvaskyla, 71 pages.

The subject of this Master’s thesis was to study the experiences of project pedagogy among students in professional
basic training for Sport Instructor. The aim was to find out what project pedagogy is and what kind of a learning
method project work is in professional basic training. Further questions for the study were what a learning group
is and how one is formed. It was also worthwhile to find out what kind of discussion and feelings project pedagogy

generates in students who have no previous experiences of it.

The research material was gathered from High School graduate students currently studying in basic training for
Sport Instructor in Sports Institute of Finland (LPT-1 yo) in April 2016. The material was gathered at the end of
the first year of studies, after eight months of studies conducted with the methods of project pedagogy. All 20
students answered the questionnaire of the study. The study material is the written answers of the students in the

questionnaire (appendix 1). The questions are mainly qualitative with quantitative questions supporting the study.

The aim was to find out the students’ impressions and feelings about project pedagogy with the help of qualitative
research and open questions using the methods of discourse analysis in a cross case study. The closed quantiative
questions in the questionnaire (Likert scale 1-5) were aimed to support the discourses in the open questions. The
discourses are the combined answers of the students (n=20) to all open questions and are thus the representatives

of the same feeling and context. The discourses are located to discuss the findings in background from the start.

According to the answers, the students felt that the studying was much more about working in real life situations
compared to studies in comprehensive and high school where they felt studying was listening to and memorising
what the teacher taught, the teacher being in control. The students felt that they learned best when they were able
to do things themselves. The feeling many students have had has been that of shock, insecurity, stress and pressure
to be sufficiently ready in working community already while still studying. Young people feel pressure when
preparing for projects where they meet real clients. Several answerers told that they felt great expectations put on
them starting they should be “immediately ready” to start working on projects. For the most part this was a negative
feeling but they understood that one tends to prepare better under pressure and that was considered a positive
feeling that supports learning. The highest averages in the quantitative questions went to I can take personal
responsibility for learning in projects”, "I learned new things in the project from other members in the group” and
”Project learning is fun”. Findings in the structure of a learning group are an adequately small size of the group, a
significant role of each member in the group, the meaning of the existence of the group and the length of the period
of time. The meaning of the learning group and advantageous dialog are best realised in a group of 4 to 5 students
who are given enough time for the project to familiarize with each other, test, fail and develop together. The results

of the study contradict with everyday life. Teachers are forced to teach and guide learning in larger groups.

Key words: Project, project pedagogy, cooperative skills, learning group, dialog.
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1 JOHDANTO

Tama pro gradu -tutkielma on tutkimus projektipedagogiikasta, oppivan ryhman rakentami-
sesta, oppimisesta ryhmaéssa ja yksin seké naiden piirteiden huomioimisesta opettamisessa eten-
kin projektipedagogiikassa. Uteliaisuus on pysyvén oppimisen kulmakivi. Nykyaikainen opet-
taja rakentaa uteliaan ryhméan — oppivan ryhmén! Oppilaiden kehittdmisen kulmakivi on se, ett4
oppilaat haluavat itse kehittya ja kehittavat ajatteluaan. Miten opettaja onnistuu rakentamaan
oppivan ryhman, jossa oppilas kohdataan ihmisena ja ajattelevana yksilond, joka on utelias it-
sensa kehittamisestd? Asemani tutkimuksessa on toisen asteen ammatillinen opettaja ja pro
gradu -tyon tutkija. Tutkin omia opiskelijoitani, jotka ovat olleet mukana projektipedagogii-
kassa hieman vajaan lukuvuoden. Olen opiskellut ammattikorkeakoulussa kokien opiskelijana
opettajajohtoisen pedagogiikan, tyoskennellyt opettajana kymmenen vuotta toisella asteella ja
kokenut sind aikana opettajajohtoiset opetusmenetelmét seitseman vuoden ajan ja enemman

oppilaslahtoiset menetelmét projektipedagogiikassa kolmen vuoden ajan.

Yhteistoiminnallinen pedagoginen suuntaus, kuten projektipedagogiikka, korostaa kouluissa ja
oppilaitoksissa yhteisty6taitoja, dialogia ja aktiivisen oppimisen otetta, jonka ydin muodostuu
siséisesta uteliaisuudesta, opittavan asian merkityksellisyydesta oppijalle sek& sallivasta oppi-
misesta yhdessé opettajan kanssa (Sahlberg & Sharan 2002; Krauss & Boss 2013, 6; Haapa-
niemi & Raina 2014, 88-89). Peruskoulun tehtdva on antaa oppilaalle valmiudet ja mahdolli-
suudet menestyé tydeldmassé tai jatko-opinnoissa (Haapaniemi & Raina 2007, 19; Krauss &
Boss 2013, 6). Haapaniemi ja Raina (2014) huomauttavat, etta koulumaailma on uudistumassa
ja uudistumista vaaditaan myos opettajilta. Autoritadrinen opettaminen ei aktivoi oppilaita tai
herétd heidan sisaista motivaatiotaan. Opiskelijat haluavat olla aktiivisia toimijoita. Opettami-
sessa ja oppimisessa puhutaan yhda enemmaén yksilén kohtaamisesta ihmisend. Tukeakseen op-
timaalisesti nuoren aktiivista otetta oppimiseen seka yksilona ettd ryhméssé, on opettajan muo-
dostettava yksildista toisiaan tukeva ryhma ja luotava opittavista asioista merkityksellisia viih-

tyisassd ympaéristossa (Haapaniemi & Raina 2014).

Miksi projektipedagogiikasta on sitten tullut niin hallitseva opetusmenetelm&? Miksi oppilas-
l&htoiset menetelmét ovat nykyisin niin suosittuja? Nama ovat aivan oleellisia kysymyksié, kun
tutkitaan oppimista ja erityisesti yhtd tdimén hetken keskeisintd oppimisen menetelmaa, projek-
tipedagogiikkaa. Pirhonen ja Hamél&inen (2005) nostavat esille muutamia perusteluja. Ensin-

nékin oppilaitoksen ulkopuoliset toimeksiantajat tai asiakasryhmét mahdollistavat aidot oppi-



misprojektit, jotka ovat erittdin hyvid mahdollisuuksia ja keinoja oppia tyGelamétaitoja ohja-
tusti. Oppimisteoreettisen ndkokulman mukaan oppija on talldin aktiivinen osa oppimisproses-
sia ja nopeasti muuttuvassa ja uusiutuvassa tiedossa kiinni. Toiseksi projektien tekeminen mo-
tivoi opiskelijoita, koska projekteihin hankituilla tiedoilla on sovellusarvoa, ne liittyvét todelli-
seen eldmaan. Kolmanneksi opiskelijat ovat kokeneet puutteita tyoeldamataidoissa kuten kyky
nahda ja hallita kokonaisuuksia, ajankayton hallintaa ja epdvarmuuden sietokykyé, joita pro-
jekteissa tulee esille. (Pirhonen & Hamaélainen 2005, 7-9; Krauss & Boss 2013, 10-11.) Neljan-
neksi projektipedagogiikan koetaan olevan tehokkain tapa saada aikaan pysyvéaa oppimista ja
toimintatapojen kehittymistd, koska opiskelija itse hakee tietoa, keskustelee siitd ryhmassé, har-
joittelee ja suunnittelee projektin sek& itse my6s toteuttaa sitd tehden kaiken tdmén opettajan
ohjauksessa. Tata oppimisen mahdollisesti tehokkainta menetelmaa tukee Bloomin taksonomia
(liite 3), jossa kuvataan jonkin asian luominen, arvioiminen, analysoiminen ja soveltaminen
korkeamman tason osaamiseksi, kun taas ymmaértdminen ja muistaminen alemman tason osaa-
miseksi. Oppimispyramidilla kuvataan opitun pysyvyytta eri opetusmenetelmissa. Keskustelun
kuvataan jattavan pysyvaksi tiedoksi jopa 50 % opituista asioista, tekemalla oppimisen 75 % ja
toisten opettamisen jopa 90 %. Opetussuunnitelmauudistus perusopetuksessa syksylla 2016 ta-
voittelee Bloomin taksonomian arvoja ja painottaa yhteistoiminnallisia taitoja. Tassa tutkiel-
massa selvitetddn opiskelijoilta tata opiskelumallia, sen aiheuttamia tunnetiloja ja nékemyksia
opettajajohtoisen ja oppilaslahtdisen projektipedagogiikan eroista ja menetelmien vaikutuk-

sesta oppimiseen.

Opettaminen on muuttunut kuten entisenlainen ihannointi kurikouluun pyrkimisesta. Opettami-
nen ja oppiminen mielletdan perinteisesti luokkahuoneympaéristoon. Nykyisessé pedagogiikan
murroksessa termit ovat hdilyvid: Kouluissa valmennetaan nuoria tydeldmaén ja tydelamassé
yhdessa tyoeldméan ammattilaisten kanssa erilaisten projektien kautta sekd huomioimalla yh-
teistoiminnalliset taidot pedagogiikassa. Jos ennen oli valloillaan tydn ja yksin puurtamisen
malli, niin pedagogiikka on kehittynyt yhdessa tekemisen suuntaan. Toisaalta projektipedago-
giikka ei ole suinkaan uusi asia vaan itse asiassa vanha opetuksen innovaatio. Kuten tassa tyossa
tulee jatkossa esille, amerikkalainen koulutusfilosofi John Dewey esitteli ajatuksiaan yhdessa

oppimisesta ja vuorovaikutuksen lisddmisesta oppimistilanteissa jo 1800—luvun lopulla.

Opettajasta riippuen ldhestymistapa ja pedagogiikka opetettavaan asiaan, saattaa olla kovin au-
toritadristd. Ovatko opettajan pedagogiset taidot ja oppimisfilosofia oppilaan pysyvéaa oppi-
mista tukevia? Valloillaan oleva pedagogiikka korostaa yhteistoiminnallisia taitoja, dialogia,
ryhméakoheesiota tukevia tyoeldmétehtévié aidoilla asiakaskontakteilla sekd oma-aloitteisuutta
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ja aktiivista otetta tiedonhakuun. Kaikki edell4 mainitut menetelmat tahtd&vat pysyvaan oppi-
miseen ja aktiiviseen oma-aloitteiseen toimijaan, joka osaa kehittéa itsedan sisaisesti motivoi-
tuneena koko opintojen ajan. Opettajan perint6 oppilaille tulisi olla ajatteleva oppilas, joka osaa
tietoa hakemalla kehittéa itsedan ja toimia aktiivisesti tydelaméassé osana ryhmaa. On kunnian-
himoinen tavoite odottaa nuoren ottavan vastuuta omasta kehittymisestdén ja odottaa hénen
ymmartavan vahaiselld elamankokemuksella, mitd h&dnen kannattaisi oppia, selvittadd ja mista
ottaa vastuuta. Kehittymisen ohjaamiseen tarvitaankin nykyaan mentori tai ohjaaja — sama hen-
kilo, jota ennen kutsuttiin opettajaksi. Tallaisessa vapaassa oppimisen menetelmassé opettajan
tyoresurssia oppilaiden ohjaamiseen ja opintojen henkilokohtaistamiseen tarvitaan huomatta-

vasti enemman kuin luokkahuoneluennoimisessa.

Monet yhteiset tekemiset ja tyot yksin, kaksin tai ryhméssa nimetdan liian helposti projekteiksi.
Vesterinen (2006) korostaa, etté projektin erottaa tavallisesta ryhmatyosta siitd, etta projektille
ja projektioppimiselle on tyypillista asiakaslahtdinen suunnittelu, toiminta seké kehittdmisna-
kdkulma tyéelamén kanssa yhteistydssa. Néin ollen esimerkiksi jostain oppiaineesta annetun
rajatun aiheen mukainen tiedonhaku- ja yhteistoiminnallinen tehtdva ryhméssa ja siita syntyva
konkreettinen tuotos (posteri, esitelma) ei ole projekti vaan ryhmétyo. Téarkein oppimisprojektin
tunnuspiirre on kuitenkin kolmella eri tasolla tapahtuva oppimistoiminta: Miné -tason henkil6-
kohtaiset tavoitteet, tiimi -tason yhteiset tavoitteet seka projekti -tason tavoitteet. (\Vesterinen
2006.)



2 TUTKIMUSTEHTAVA, -METODIT JA TOTEUTUS

Tama pro gradu -tutkielma on kvalitatiivinen tutkimus, joka kuuluu hermeneuttiseen sukuun.
Metodologisena ratkaisuna kaytettiin diskurssianalyysia, koska haluttiin selvittaa tutkimuksen
kohteena olleiden opiskelijoiden vastausten sisdltod ja tulkita erityisesti opiskelijoiden tunneti-
loja, joita he kokevat opiskellessaan projektipedagogiikan menetelmin. Diskurssianalyysi ei
olisi diskurssianalyysi, jos tutkittaisiin vain vastausten sisaltoa. Tallgin se jaisi sisallon analyy-
siksi. Oleellista diskurssianalyysissé on tutkia aineistosta kumpuavaa puhetta, savyja tai tunne-
tiloja ja mika tarkeintd, peilata néita tuloksia tutkijan esiymmarrykseen. Taman tutkielman
esiymmarrys on se, etta opiskelija oppii ammatillisessa peruskoulutuksessa parhaiten olemalla
aktiivinen toimija ja tiedonhakija, tydskentelemalla pienryhmissa ja kohtaamalla aitoja asia-
kastilanteita. Opettajan rooli on olla oppimisen ohjaajana. Taté konstruktivistiseen oppimis-
kasitykseen pohjautuvaa esiymmarrysta pyritadan sitten opetuksessa toteuttamaan jéarjestamalla

projekteja, jolloin voidaan ohjata opiskelijan oppimista projektipedagogiikan menetelmin.

Tassa tutkimuksessa tutkimuslomakkeella on myos suljettuja kysymyksid, joihin vastattiin Li-
kertin asteikolla. Mé&aralliset kysymykset antavat tukevaa tietoa laadulliselle tutkimukselle ja
ne koettiin tarkeiksi tarkentamaan ja antamaan perspektiivia keskiarvojen muodossa laadullis-
ten vastausten rinnalle. Tutkimuslomake on siis laadullis-maarallinen. Tutkimuksen kohteena
olivat Suomen Urheiluopiston ammatillisen perustutkinnon ensimmaisen vuosikurssin ylioppi-
laspohjaiset opiskelijat (LPT 1 yo). Tutkimusjoukon maaré oli 20 (n=20) ylioppilaskoulutuksen
saanutta ensimmaisen vuosikurssin opiskelijaa ja ndin ollen vastausprosentti tutkimuksessa oli
100 %.

Tutkimusasetelmaksi valittiin laadullisen tutkimuksen tapaustutkimus, koska tutkitaan vain yh-
den urheiluopiston ammatillisen perustutkinnon opiskelijoiden kokemuksia oppimisesta. Ky-
seessa on heidédn kokemuksiaan ensimmaisestd opiskeluvuodesta ammatillisessa peruskoulu-
tuksessa selvittava tutkimus. Tutkimuksesta tekee tapaustutkimuksen liséksi poikkileikkaustut-
kimuksen se, ettd kysely opiskelijoille tehtiin vain kerran eli yhtend mittauksena. Kysely jérjes-
tettiin koulupéivand, erikseen varattuna aikana ja omassa rauhallisessa atk-luokassa. Tilaisuus
oli kaikille ryhmaléisille pakollinen ja tilaisuuden alussa korostettiin, ettei kyse ole arvioinnista
eivatké vastaukset vaikuta mink&an kurssin, kokeen, projektin tai osaamisen arviointiin opiske-
lijoiden kohdalla. Tyon tutkimusmenetelména kaytettiin suljettujen kysymysten osalta Likertin

-asteikkoa, joiden perusteella on laskettu vastausten keskiarvot sek& muodostettu niitd kuvaavat



diagrammit. Maarélliset vastaukset tukevat tutkimuksen laadullista puolta, vaikka paapaino tut-
kimuksessa olikin kuvailevissa avoimissa kysymyksissg, joita tutkimukseen osallistuneet Kir-
joittivat takautuvasti muistellen useiden kuukausien ajalta. Tutkimus toteutettiin 4.4.2016,
koska silloin oli jo ensimmainen lukuvuosi normaalien oppimismenetelmien ja arkirutiinien
osalta lopuillaan, pois lukien muutamia retkia ja tydssdoppimisjaksoja ennen kesalomaa. Opis-
kelijat olivat saaneet riittdvén kuvan projektipedagogiikasta kahdeksan kuukauden ajalta elo-
kuusta 2015 l&htien aina huhtikuulle 2016 asti. Oli tarkeda tehda tutkimus kuitenkin jo huhti-

kuulla, jolloin kyseinen vuosi oli opiskelijoilla vield tuoreessa muistissa.

Tutkimus toteutettiin niin, ettd opiskelijoille ilmoitettiin kyselytilaisuudesta viikkoa ennen. Ti-
laisuus merkittiin heidan viikko-ohjelmaansa ja sitd varten varattiin atk-luokka, minne kaikki
opiskelijat mahtuivat yhta aikaa. Vastaamiseen oli varattu kaksi tuntia aikaa ja tilaisuuden
aluksi kerrottiin, ettd kyseessé on pro gradu -tutkielma, jossa tutkitaan heidan kokemuksiaan ja
nakemyksidan oppimisesta projektipedagogiikassa. Tutkimuslomake kaytiin l&pi tarkasti kohta
kohdalta. Tamén liséksi korostettiin, ettd vastauksista toivottiin mahdollisimman rehellisia ja
kuvaavia tutkimuksen onnistumiseksi. Kerrottiin myos, ettd vastaukset kasitellaan luottamuk-
sella ja nimettdmind. Tutkimuslupa ja julkaisulupa pyydettiin opiskelijoilta, vaikka kyseessa
ovat taysi-ikéiset vastaajat. Opiskelijat lahettivét vastaukset word -liitteinad sahkdpostilla. Vas-
taukset koottiin omaan kansioon sahkopostista ja niiden ollessa valmiiksi word -liitteind, niita
oli mahdollista jatkokasitella sujuvasti. Naista opiskelijoiden omista kokemuksista muodostet-
tiin diskursseja. Diskurssit ovat muutaman lauseen asia- ja tunnetilakoonteja, jotka edustavat
useampia ja yleisimpia vastauksia. Tunnetilojen I6ytdmiseksi tuli aineistoa lukea myos rivien
valista ja tulkita vastausten savyja. On tarkeaa huomata, etta ilman opiskelijoiden puheen ja
tunnetilojen tulkintoja, metodologiseksi ratkaisuksi olisi jaanyt sisallon analyysi, eiké sité olisi
voitu nimittad diskurssianalyysiksi. Diskurssit oli mahdollista koostaa sujuvasti kyseisista vas-
tauksista, koska vastausten maéra oli hallittavissa oleva n=20 ja aihepiiri hyvin tuttu. Tunnetilat
huokuivat jopa yllattavan helposti opiskelijoiden vastauksista. Aineisto oli siis hallittavissa dis-
kurssianalyysiin. Tutkimukseni mukaan diskurssianalyysi saattaa olla liian haastava ja tyolas,

jos tutkimusaineistona on useampi satasivuinen ja tutkijalleen hieman vieraampi aineisto.

Taman pro gradu -tyon tieteellinen kokonaisuus koostuu siis taustaosan lahdekirjallisuuden tut-
kimisesta, omista kokemuksistani opettajana toimimisesta projektipedagogiikassa seké tutki-
musosasta, joka muodostui kyselytutkimuksesta. Triangulaatiota harkittiin tutkimuksessa ja sita

tehtiin hieman, koska kyseessa on laadullis-méaaréllinen tutkimus. Tutkimusasetelmana mietit-



tiin vertailevaa tutkimusta tai koeasetelmaa, mutta niiden jarjestdminen luotettavasti olisi vaa-
tinut suuria jarjestelyja, eika siltikdan olisi valttdmatta saavutettu enempad luotettavaa tutki-
mustietoa. Jos koeasetelmaan olisi paatetty lahted, niin olisi pitdnyt jarjestéa kaksi erilaista ryh-
maa, joista toista opettaa opettaja perinteisella luokkaopetustyylilld ja toinen ryhma toteuttaa
samat oppimissisallot ryhméatyoskentelyna oppimisprojekteissa opettajan toimiessa oppimisen
ohjaajana. Tulosten mittaamiseksi olisi pitanyt jarjestad yhtélaiset kokeet. Siltikin olisi voinut
olla niin, etta tulokset kertovat ulkoa opitusta enemman kuin syvaoppimisesta. Osallistuva ha-
vainnointi metodologisena menetelména olisi vaatinut taas keskittymista vain yhteen tai kah-
teen opiskelijaan, koska muuten olisi ollut mahdotonta saada luotettavan tarkkaa tietoa heidan
oppimisensa etenemisestd. Havaintoja on vaikea tehdd, ellei itse ole paikalla ja kun ryhméssé

on 40 opiskelijaa, on vain kahteen keskittyminen mahdotonta.

Teemahaastatteluja ja syvéhaastatteluja olisi voitu hyvinkin kayttdd. Tama samainen tutkimus
olisi voitu tehdé erittdin hyvin pitkittaistutkimuksena niin, etta olisi toteutettu kysely tai haas-
tatteluja, vaikka kahden kuukauden valein. Elokuussa olisi voitu kysya lahtotasona, etta mité
odotuksia opiskelijoilla on projektipedagogiikasta. Taman jélkeen olisi suoritettu kyselyt loka-
kuun, joulukuun, helmikuun ja huhtikuun alussa. Tasta olisi syntynyt hyvin pitkittaistutkimus
ja aineistoa vaikka vaitoskirjaan. Se miksi tassa pro gradu —tydssa paadyttiin kyselytutkimuk-
seen poikittaistutkimuksena, on selkeat perustelut. Tutkimusasetelma on selkeésti rajattu yhteen
oppilaitokseen, kohderyhmé on hallittu ja kokemukseni mukaan he uskaltavat kertoa omat mie-
lipiteensa ja kokemuksensa, minka liséksi tutkimus on jaméakasti toteutettu. Vastausten luotet-
tavuuden koettiin olevan korkea, koska jokainen sai vastata omassa rauhassa, seka kertoa oman
nakemyksensé ja kokemuksensa. Jokaisen vastauksen kerrottiin olevan arvokas ja silla pystyy
vaikuttamaan opetuksen kehittdmiseen. Lopuksi myos ryhmakeskustelua ja sen videointia poh-
dittiin metodologisena ratkaisuna kyselytutkimuksen lisaksi. Kokemuksestani tallaisia ryhma-
keskusteluja kohtaan, olin kuitenkin melko varma, ettei niista saada rehellisia ja luontevia vas-
tauksia ja mielipiteita esille. Taméan ikéisten (19-22 -vuotiaiden) toisen asteen opiskelijoiden
ajatusten polarisoituminen tai heikompien persoonien téysi hiljeneminen ryhmakeskusteluissa
on liian suuri riski tutkijana otettavaksi. Hyvin ryhmaytyneen, avoimen ja luotettavan ilmapiirin
javahvan itsetunnon omaavien aikuisten ryhmalle sopii ryhmékeskustelu ja videointi tutkimus-

menetelmaksi.

Loppuun on syyt4d mainita vield tdiman tyon lukuohjeet. Heti alusta alkaen tekstissa vuoropuhe-

levat tieteellisin l&hdeviittauksin merkitty taustaosan kirjallisuus sekd kursivoidulla tekstilld,



tekstin joukkoon tuodut opiskelijoiden vastaukset omista kokemuksistaan projektipedagogiik-
kaan liittyen. N&in ollen on haluttu selvittad ja vertailla, mit& henkisesti kypsemmat, elamanko-
kemukseltaan rikkaammat ja idltddn vanhemmat aikuiset tieteellista tekstia ja kirjoja tuottavat
tutkijat ja alan ammattilaiset ajattelevat projektipedagogiikasta ja verrata tietoja siihen, milta se
tuntuu ja nayttaytyy sitten niille, jotka yrittdvat oppia talla menetelmallda — nuorille opiskeli-
joille! Na&ité opiskelijoiden vastauksia on yhdistetty sellainen maaré kuin kunkin vastauskoon-
nin alle on merkitty. Esimerkiksi 14 / 20 opiskelijaa kursivoidun vastauskoonnin alla tarkoittaa,
ettd 14 opiskelijaa ovat vastanneet saman henkisesti ja samaa asiaa tarkoittaen, kuin kursiivilla
Kirjoitettu teksti kertoo. Nama ovat niin sanottuja diskursseja ja niité ei pidé sekoittaa sitaattei-
hin — siksi ne eivét ole kenenk&an yksittaisen opiskelijan suoria vastauksia — vaan edustavat
aina diskurssin alle merkittyd maaraa opiskelijoita kahdestakymmenesta vastauksesta. Diskurs-
sien alle on merkitty vield sopiviin kohtiin laatikoihin suljettujen kysymysten vastauskeskiar-
voja. Namé tukevat diskurssin laatua ja suuntaa, vahvistamalla keskiarvon saman suuntaisuu-
della diskurssin tunnelman ja puheen. Tdman voidaan todeta olevan siis numeraalinen vahvistus

avoimille vastauksille.



3 AMMATILLINEN PERUSKOULUTUS JA PROJEKTIPEDAGOGIIKKA

”Koulutusjarjestelméssd ammatilliseen koulutukseen kuuluvat ammatillinen peruskoulutus
sekd ammatillinen lisa- ja tdydennyskoulutus” (OKM 2016). Téssa tyossa tutkimuskohteena
olevat opiskelijat ovat tutkintoon johtavassa ammatillisessa peruskoulutuksessa. Tutkinnon laa-
juus on 180 osaamispistettd ja lahtGtasoltaan opiskelijat ovat joko lukion kéyneita ylioppilas-
taustaisia tai peruskoulupohjaisia opiskelijoita. Koulutuksen tavoitteena on tyollistad nuoret tai
aikuisopiskelijat opintojen jalkeen. Koulutus on opetussuunnitelmaperusteista tai nayttotutkin-
toon valmistavaa koulutusta (Tilastokeskus 2016a). Ammatillinen peruskoulutus on suunniteltu
kehittdmaan ammatillista osaamista, vastaamaan tydelaman vaatimuksiin, tukemaan elinikéi-
sessd oppimisessa sekd mahdollistamaan jatko-opintokelpoisuuden (OKM 2016). Suosiotaan
koko 2000—luvun lisdnneessd ammatillisen koulutuksen perustutkinnon kahdeksalla eri koulu-
tusalalla (joista tassé tydssa kasitellaan sosiaali-, terveys- ja liikunta-alalla opiskelevia) opiske-
levat tavoittelevat yhteistoiminnallisia taitoja ja alan ammatillista patevyytta, joilla parjata tyo-
elaméssa (Hirvensalo, Makeld & Paloméki 2013). ”Oppilaitosmuotoisessa opetussuunnitelma-
perusteisessa ammatillisessa peruskoulutuksessa oli 170 000 opiskelijaa kalenterivuoden 2014
aikana” (Tilastokeskus 2016b).

Ammatillista koulutusjérjestelma& ja oppilaitoksia on koulutuspoliittisilla ratkaisuilla seka
sadannollisilla uudistuksilla muokattu viime vuosikymmenien aikana useasti. Vahdsantasen
(2007) mukaan varsinkin viime vuosina kouluhallinnon ja koulutuksen jérjestajien tavoitteena
on ollut 1&hent&é ja listd huomattavasti tydelaméé ja ammatillista koulutusta. Opettajakeskei-
syydestd ja koulumaisuudesta on pyritty pois ja tydelamalahtoisyydestéd seka tyoelamépainot-
teisuudesta onkin tullut ammatillisessa peruskoulutuksessa itseisarvo. (Vahasantanen 2007.)
Samalla kun koulutusta on uudistettu, niin opettajien tyénkuvat ovat kokeneet isoja muutoksia.
Toimintatapoja on muutettu, jotta tavoiteltu muutos on saavutettu. VVahasantanen (2007) jatkaa,
etta tdmé on tarkoittanut opettajien ammatti-identiteetin muutosta. Ammatti-identiteetti kuvaa
opettajalle sitd, mika on hanelle tarkeda toimiessaan ammatissaan; arvot, etiikka ja tavoitteet.
Kysymys on myds opettamisesta ja oppimisesta sekéd niihin liittyvista uskomuksista. (Vé-
hasantanen 2007.)

Ty0Ossdoppiminen on aiempaan tyoharjoitteluun verrattuna suunnitelmallisempaa ja tavoitteel-
lisempaa. Tyossdaoppimisessa on tavoitteena, ettd opiskelija oppii ennalta suunniteltuja asioita.

Tydssaoppimispaikat ovat siksi tarkeitd valintoja. Samoin tyopaikkaohjaajan tai opettajan sdan-



nollisen tyopaikkavierailun merkitys on suuri. (Virtanen & Collin 2007.) Tydssdoppimisjakso-
jen tulisi olla opintojen alussa lyhyité ja niihin tulee valmistautua huolella. Ensimmaisten ly-
hyiden tydssdoppimisjaksojen jalkeen on tarkeaa reflektoida kokemukset ja rakentaa ammatti-
taitoa liséa opiskelujen kautta, kunnes koittaa taas seuraavan hieman pidemman tydssaoppimis-
jakson aika. Nain rakennetaan opiskelijan ammattitaitoa, tuetaan ammatillista kasvua ja itse-
luottamusta hiljalleen ohjatusti. (Virtanen & Collin, 2007.)

Ammatilliseen peruskoulutukseen liittyvan projektioppimisen pedagoginen tausta on mielen-
kiintoinen. Yksinkertaisesti todettuna se on hyvin ihmislaheinen ja oppilaskeskeinen. Pirhosen
jaHamalaisen (2005) mukaan taustalla ovat usein kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskasitys
sek& humanistinen psykologian tai kokemuksellisen oppimisen teoria. Kaikille edellda maini-
tuille on yhteista se, ett4 oppimisessa koetaan tarkeédksi sosiaalinen vuorovaikutus, yksilon tie-
donmuodostus, ajattelun kehittyminen, itseohjautuvuus, reflektiivisyys seka yhteistoiminnalli-
suus. Kognitiivisessa nakdkulmassa korostetaan projekteissa teoriatiedon ja kdytannén osaami-
sen yhdistymistd. Pragmatistisessa konstruktivismissa kaiken pohjana on oppijan oma aktiivi-

suus. (Pirhonen & Hamaélainen 2005.)

3.1 Mika on projekti?

On oleellista avata projekti kasitteend, koska projektista on tullut osin myds muotisana. Projekti
sekoitetaan usein samoja toimintamalleja siséltaviin hankkeeseen, kehittdmishankkeeseen, re-
formiin, pilottiin tai ryhmatyéhon (Paasivaara, Suhonen & Nikkild 2008, 7). Monet yhteiset
tekemiset ja tyot yksin, kaksin tai ryhmassa nimetadn liian helposti projekteiksi. On oleellista
miettid, mitkd ovat projektin tunnuspiirteet ja mitka asiat erottavat esimerkiksi projektin taval-
lisesta ryhmatydsta koulumaailmassa? Paasivaaran ym. (2008) mukaan projekti ja hanke ovat
usein puheessa synonyymeja, vaikka hankekin saattaa siséltaa erilaisia projekteja ja molemmat
ovat mittakaavaltaan pienempié kuin vuosia kestévét kehittamishankkeet, jotka saattavat sisal-
t44 pidemmalla aikavélilla useita hankkeita ja projekteja. Reformi taas tarkoittaa jo jonkin ole-
massa olevan toimintatavan uudelleen suunnittelua tai muokkaamista ja tulee englanninkielesta
sanasta re-form eli uudelleen muotoilla. Pilotiksi nimetd&n toiminta, jonka tavoitteena on ko-
keilla ensimmaisté kertaa jotain uutta pysyvéksi toivottua toimintatapaa ja projektit eivét ole

pysyvié toimintatapoja.



Projekteja on erilaisia eri aloilla. Rakennusalalla on rakennusprojekteja, joissa toteutetaan ra-
kennussuunnitelmaa. Projekteja voi olla tietotekniikassa kuten jonkin ohjelmiston kehittdmi-
nen, teollisuudessa ja sosiaali- ja terveysalalla seka monilla muilla aloilla (Paasivaara ym. 2008,
7; Mantyneva 2016, 11). Projektit jaotellaan yleisesti seuraavasti: Tuotekehitysprojektit, tutki-
musprojektit, toiminnan kehittdmisprojektit, toimitusprojektit seka investointiprojektit (Pelin
2011, 33-34; Mantyneva 2016, 11-13). Kokemukseni mukaan ammatillisessa peruskoulutuk-
sessa edellda mainituista projekteista voidaan katsoa toteutettavan toimitusprojekteja, joissa tyy-
pillistd on toimeksianto esimerkiksi litkunnanohjauspalvelusta jollekin tietylle asiakkaalle tai
ryhmalle seké& tuotekehitysprojekteja, joiden tunnuspiirteitd ovat myyntiin valmistuvat koulu-
tus-, valmennus-, litkuntaneuvonta-, lilkkunnanohjaus- tai elamys- ja tapahtumatuotteet. Pelinin
(2011) mukaan tuotekehitysprojektin erityispiirteitd ovat luova tyotapa, kehitystyon vaiheista-
minen, suunnittelukatselmukset projektin aikana (opettajan mentorointi) seka markkinoiden ai-

doista tarpeista syntyneet ideat.

Yksi oleellisimpia projektin tunnuspiirteitd on se, etta projekti ei ole tydyhteisossa tapahtuva
jatkuva tehtéva tai rutiininomainen toimintatapa kuten myyntityd, laskentatoimi, sarjavalmistus
tai opettajan normaali tuntiopetus (Paasivaara ym. 2008, 7; Pelin 2011, 34). Sen sijaan projektin
tunnuspiirteitd ovat selkeét ja ennalta maéritellyt tavoitteet, selked rajaus, kaytossa olevat rajal-
liset resurssit, ryhméatoiminta, jota johtaa projektipaallikkd (opettaja) ja projektin lopputulok-
sena on konkreettinen tuotos useimmiten tydelamén edustajalle eli tilauksen tehneelle asiak-
kaalle (Paasivaara ym. 2008, 7-15; Pelin 2011, 31-34; Méntyneva 2016, 9-14). Projektin erottaa
aiemmin mainitusta ryhmatyosta edella mainittujen tunnuspiirteiden liséksi se, ettd projektille
ja projektioppimiselle on tyypillista asiakaslahtdinen suunnittelu, toiminta seké kehittdmisna-
kokulma tyGelaman kanssa yhteistydssé. Nain ollen esimerkiksi jostain oppiaineesta annetun
rajatun aiheen mukainen tiedonhaku- ja yhteistoiminnallinen tehtdva ryhméssa ja siita syntyva
konkreettinen tuotos (posteri, esitelméd) ei ole projekti vaan ryhmatyd. Tarkein (oppimis)pro-
jektin tunnuspiirre on kuitenkin kolmella eri tasolla tapahtuva oppimistoiminta: Minda -tason
henkilokohtaiset tavoitteet, tiimi -tason yhteiset tavoitteet seké projekti -tason tavoitteet (Ves-
terinen 2006).

Projektien luonteesta on syyté nostaa esille vield seuraavat seikat. Projekteja voidaan lajitella
ja tutkia niiden keston ja syvyyden mukaan. Olkoon projekti sitten lyhyt- tai pitk&kestoinen,
niin ne noudattavat samanlaista elinkaarta. Ensin on valmistautumisvaihe, jonka jélkeen alkaa
projektin suunnitteluvaihe, josta edetaan toteuttamiseen ja lopulta paattdmiseen (Paasivaara ym.
2008, 8-10; Pelin 2011, 43; Mantyneva 2016, 15-18). Paasivaara ym. (2008) kuvaavat lyhyiden
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projektien kestoa viikoista kuukausiin ja pitkien projektien kestoa kuukausista jopa vuosiin.
Lyhyetkin projektit voivat olla joko pinnallisia tai perusteellisia eli oppimis- ja osaamistasol-
taan syvempid. Kokemukseni mukaan ammatillisessa peruskoulutuksessa on toistaiseksi enem-
man lyhyité projekteja, joiden keskimaarainen kesto on noin kaksi kuukautta, kuin puolenvuo-
den tai vuoden mittaisia projekteja. Paasivaara ym (2008) sekda Méntynevan (2016) mukaan
lilan lyhyiden projektien haasteeksi koetaan niiden olevan pienié projekteja, jotka on nopeasti
hoidettu ilman laadukasta syventymistd aiheeseen. Projekti vain ”tehddén pois”. Aika ei riitd
tiedolliseen syventymiseen, ryhman oppimisprosessin muodostumiseen eikd onnistumiseen sy-
véllisemmin. Projektin keston ollessa liian lyhyt, ei projektiryhmé ehdi ryhméytymaan ja moni
ryhmaéldinen ei “ehdi mukaan” projektiin, kun jo muutama aktiivinen ryhmaéldinen on tehnyt
suurimmat tehtavéat. Laajojen projektien haasteet ovat ilman muuta projektin riski leimautua
ikuisuusprojektiksi seka liian monimutkaiset tavoitteet ja ongelmat, joita koitetaan ratkoa vaa-
ristd lahtokohdista. (Paasivaara ym. 2008; Mantyneva 2016, 15-18.) Pelin (2011) toteaa, etté
niin lyhyiden kuin pitkienkin projektien sudenkuoppia on useita. Ensimméinen ongelma on,
ettei tiedetd, mika on projekti ja nimitetddn kaikkia mahdollisia tydskentelytapoja projekteiksi.
Tama jo vaara ja tietdmaton lahtokohta aiheuttaa lisdd ongelmia, joita ovat muun muassa se,
ettd projektia yritetd&n tehdd muiden téiden ohella, suunnitelmallisuus ja oppimisen seka teke-
misen ohjaus puuttuvat, koska ei osata kayttada projektin ohjauksen menetelmié. Lisaksi unoh-
detaan projekteissa oleellinen riskianalyysi tai projekti on ulkoapdin madaritelty esimerkiksi
ylimman johdon taholta. (Pelin 2011, 37.)

Kokemukseni mukaan opiskelijat ovat hyvin tarkkoja ja kiinnostuneita sitd, miten joku projekti
liittyy heiddn opintoihinsa eli heidén perustehtdvaansa. Paasivaaran ym. (2008) mukaan paras
projektin lahtokohta onkin omaehtoinen, tydyhteison tai opiskelijoiden omista kehittamistar-
peista nouseva projekti. Pakollisuuden aste projekteissa on ratkaiseva tekijé sille, miten projek-
tiin osallistuvat kokevat projektin joko enemman tai vahemman mahdollisuudeksi tai velvoit-
teeksi. Ulkoapain ohjattu ja maaratty projekti on normatiivinen ja pakollinen. Talldin usein tie-
detd&n mita projektilta odotetaan ja myos tullaan saavuttamaan. Osalle projektissa mukana ole-
ville projektista muodostuu néin ollen “pakkopullaa”. Tadma tiukka rajaus supistaa mahdolli-
suuksia, toimintaa ja oppimista. (Paasivaara ym. 2008, 9-11.) Projektista tulee menestykselli-
nen yleensd, kun projekti on omaehtoinen, osallistujat saadaan sitoutettua tavoitteisiin ja sita
kautta toimintaan. Menestyksellinen projekti on perusteltu, jokaisen ryhmaldisen panosta tarvi-
taan ja projektilla on innostunut ohjausryhma tai ohjaaja (opettaja tai projektipaéllikkd). Me-

nestyksekkaaseen projektiin kuuluu ehdottomasti myds huolellinen projektin paattaminen,
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mika on projektista vastuussa olevan ohjaajan tehtéva. Ilman kunnollista projektin p&&tosta,
kuluttaa projektin tapahtumat yhteison voimavaroja ja resursseja vield pitkaan. Huolellinen pro-
jektin paattaminen on opiskelijalle palautetilaisuus ja opittujen asioiden jalostamista. (Manty-
neva 2016, 16-18.)

Tassa tutkielmassa vastanneet opiskelijat ovat olleet opiskelemassa liikunta-alan projektipeda-
gogiikkaa. Projektit, joita he ovat olleet suunnittelemassa ja toteuttamassa yhdessa opettajien
kanssa, ovat olleet tutkintorakenteen mukaisesti joko litkunnanohjaus-, litkuntaneuvonta- ja lii-
kuntatapahtumaprojekteja. Asiakkaina ovat olleet esimerkiksi yksittdiset liikkujat, perheet
Perhe On Paras -kursseilla, lapsiryhmat ja aikuisryhmat erilaisissa tapahtumissa seké urheilija-
nuoret ja sotilaat lilkunnanohjausprojekteissa. Tyypillinen projekti alkaa opettajan kontak-
toiman asiakasryhman tarpeesta, johon muodostetaan projektiryhma opiskelijoista. Opiskelijoi-
den oppimisprosessia ohjataan keskimaarin noin kuuden viikon ajan, tehddan ammattitaitovaa-
timusten ja projektisuunnitelman mukaista tiedonhakua ja ohjaustaitojen harjoittelua seka lo-
pulta ohjataan asiakkaan leirin tai viikonlopun ajan heille erilaisia liikuntalajeja ja -muotoja.
N&ité voivat olla muun muassa kuntosaliharjoitus, sauvakévely, kuntonyrkkeily, crossfit -har-
joitus, hiihdonopetus tai jonkun joukkuelajin sovellus. Lopulta opiskelijat saavat useimmiten
projektin jalkeen palautteen asiakkailta, opettajilta seka itse- ja vertaisarvioinnin kautta. Arvi-
ointikeskustelut ja itsearviointitentit ovat korvanneet lahes kokonaan perinteiset kokeet tai ten-
tit.

3.2 Projektipedagogiikka oppimisen menetelmana

”On erittain tarkead, ettd alusta asti kdydaan projektipedagogiikan tunnuspiirteet, vaatimukset
ja opintoihin liittyvat tydskentelytavat huolellisesti 1api, ennen kuin koulutus alkaa. Kerrotaan
ja opetetaan mité projektipedagogiikka on! Jokaisen yksilon ryhmassa on ymmarrettava mista
tassd menetelméassa on kyse. Projektipedagogiikassa muiden toimiminen ja tekeminen vaikut-

tavat niin paljon omaan oppimiseen ja onnistumiseen. ” 5/ 20 opiskelijaa

Tulkitsen ylla olevan diskurssin tunnetilan olevan analyyttisen neutraali. Yll& oleva viiden opis-
kelijan vastaus edustaa opiskelijoiden vaatimustasoa opettajia ja koulutuksen laatua kohtaan.
Opiskelijoiden puheesta kay ilmi, ettd kasitteet ja menetelmat on todella olennaista avata huo-
lella opintojen alussa. Uudet menetelmét ja tapa opiskella peruskoulutuksen ja lukion jélkeen
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jannittdd. Tuohon puheeseen siséltyy myo6s huolta siitd, etta toisten suoritukset vaikuttavat ne-
gatiivisesti omaan tekemiseen. Alla olevat maarallisten kysymysten vastaukset edustavat kaik-
kien kahdenkymmenen vastanneen opiskelijan keskiarvoa ja tukevat ajatusta, etta opiskelijoille
tulisi opettaa vield tarkemmin millaisesta opiskelutavasta on kyse ja millaisia menetelmia siina
kaytetdan. Asteikolla 1-5 (1= vélttavésti...5= erinomaisesti) keskiarvot jadvét vaatimattomiksi.

Vahintéan 4,0 olisi taso, johon tulisi mielestani tavoitella.

a. Tiedan mita on projektipedagogiikka. ka 3,15.

b. Minulle on opetettu, millaisia opiskelutapoja projektipedagogiikka vaatii. ka 2,95.

Tassakin tyossa on tarkeéda avata késitteet yhteistoiminnallinen oppiminen seké projektipeda-
gogiikka. Yhteistoiminnallinen oppiminen on yleiskasite. Se sisaltaa kaikki pedagogiset toimin-
tatavat — kuten myos projektipedagogiikan — joissa tieteellisin perustein jaetaan suuret opetus-
ryhmat pienemmiksi toiminnallisiksi ryhmiksi (Sahlberg & Sharan, 2002, 11). Seuraavaksi
opiskelijat pohtivat laaja-alaisesti ja analyyttisesti projektipedagogiikkaa. Vastaajat pohtivat
monelta kantilta neutraalisti ilman suurempaa tunnetilaa, mitka ovat projektipedagogiikan tun-

nuspiirteita.

“Yhteistyo toimii hyvin projektipedagogiikassa. Projektioppimisen keskeinen ydin on ongel-
mien ymparille perustuva prosessi. Menetelmassa oppijat pyrkivat ryhméssa ratkaisemaan to-
dellisia ongelmia tdsmentdmalld ongelmanasettelujaan, kokoamalla tietoa, keskustelemalla
ideoista, keradmalla ja analysoimalla saatua tietoa, tulkitsemalla tuloksia, tekemélla johtopaa-
toksia sekda kommunikoimalla ideoitaan ja saatuja I0ydoksiaan muille. Oppijan rooli on I6ytaa
oikeat ratkaisut asioihin, kun taas opettajan tehtava on johdatella oppilas saamaan mahdolli-

’

simman hyvd ratkaisu.’ 4 [ 20 opiskelijaa

Kaikki yhteistoiminnallisen oppimisen alle luokiteltavat opetusmenetelmét korostavat pienryh-
mien kaikkien jasenten vélista vuorovaikutusta ja positiivista riippuvuutta toisistaan. Yhteistoi-
minnalliseen oppimiseen ei kuulu yksildiden valinen Kilpailu paremmuudesta ryhman sisalla.
(Sahlberg & Sharan 2002; Heinonen, Klingberg & Pentti 2012.) Yhteistoiminnallisen oppimi-
sen juuret johtavat luotettavasti 1800—luvun lopulle ja koulutusfilosofi John Deweyta pidetaan

kasitteen isand. Nain ollen voidaan todeta, ettei yhteistoiminnalliset toimintatavat ole opetuksen
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uusi innovaatio, vaan sill& on pitkat perinteet. 1970 — luvulla alkoi muodostua tavoitteita toimi-
vien ryhmien luomiseksi, jolloin syntyi co-operative learning (Sahlberg & Sharan 2002). Suo-
meen yhteistoiminnallisen oppimisen katsotaan jalkautuneen 1990-luvun alusta ja sen oppi-
isana pidetaan professori Viljo Kohosta (Saloviita 2006, 9). Pian professori Kohosen tunnetuksi
tekemd ryhmatyon uusi muoto herétti innostusta ja kiinnostusta tutkijoissa ja syntyi teokset
Yhteistoiminnallinen oppiminen — tie tuloksiin (Koppinen & Pollari, 1993) sek& Yksinaén vai
yhteisvoimin? Yhdessa oppimisen mahdollisuuksia etsiméssa (Sahlberg & Leppilampi 1994),
joita pidetéén yhteistoiminnallisen oppimisen kantateoksina (Saloviita 2006). Tutkijana totean-
kin, ettd on h&mmastyttdvad, miten vanhasta pedagogisesta késitteestd on kyse. Tuntuu ké&sitta-
mattomalta, ettd koulumaailman uudistukset vievét ndin kauan aikaa ja muutokset tapahtuvat
todella hitaasti — syksylla 2016 astui voimaan uusi perusopetuksen opetussuunnitelma, jossa
korostetaan yhteistoiminnallisia taitoja! ”Kaikilla kouluasteilla uudet perusteet korostavat op-
pimisen iloa ja oppilaiden omaa aktiivista roolia. Térkeitd ovat vuorovaikutustaidot ja yhdessa
tekeminen sekd kasvaminen kestdvadn elaméantapaan.” todetaan opetushallituksen sivuilla
(OPH 2016). Jos ajatellaan vaikka vain Sahlberg & Sharan teosta vuodelta 2002, niin senkin
julkaisusta tulee kuluneeksi vuonna 2017 jo 15 vuotta, puhumattakaan Koppisen & Pollarin

teoksesta vuodelta 1993, josta on kulunut vuonna 2017 aikaa 24 vuotta.

Koppinen & Pollari (1993) toteavat, ettei projekti ole tydmuotona uusi. Heidan mukaansa
1900-luvun alussa progressiivisessa pedagogiikassa oli kayt0ssé erilaiset projektit. Y hteistoi-
minnallisen oppimisen ja projektiopiskelun periaatteet ja tavoitteet ovat niin lahella toisiaan,
ettd tydmuodot voi luontevasti yhdistaa yhteistoiminnalliseksi projektiopiskeluksi” kirjoittavat
Koppinen & Pollari (1993, 54). Projektipedagogiikka tarkoittaa sellaista opiskelu- ja oppimis-
tapaa, jossa on yleensé pienryhmé4, jolla on yhteinen tavoite, projektilla on ohjaaja (opettaja),
selkeét tyovaiheet, oppijoilla on tehtdvié ja lopulta projektin tuloksena syntyy jonkinlainen
konkreettinen tuotos. Ryhman yhdessé tekema tuotos voi olla, vaikka kirjallinen tuotos kuten
tutkielma, raportti tai kehittdmissuunnitelma. Tuotos voi olla myos talkoot, tapahtuma tai pal-
velun tuottaminen (Koppinen & Pollari 1993, 50-51). Projektioppimisen tavoitteena on l&hen-
t&4 ja yhdistaa opiskelijoita ja tyéeldmaa niin, ettd opiskelijat opiskelevat yhteistyssa ohjaavan
opettajan, toistensa ja tydeldmén edustajien kanssa tuottaen jonkin projektin asiakkaalle (Tyn-
jala 1999, 165).

“Projektipedagogiikka on oppilaslahtdista. Ohjeistus tulee opettajilta, mutta toteutus on melko
vapaamuotoinen, tietysti projektista riippuen. Projektipedagogiikka vaati paljon yhteistyota,
jotta laajat projektit saadaan toimimaan ja tehtavat jakautuvat tasaisesti. Opettajat toimivat
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mentoreina ja tukena oppilaiden tarpeiden mukaan. Opiskelija joutuu ottamaan vastuuta, jos
haluaa saada mahdollisimman paljon irti projekteista. Vaatii paljon tutustumista aiheisiin ja
omatoimisuutta seka kekselidisyyttd, mutta samalla oppii paljon enemman, kun joutuu itse sel-
vittdmaan asioita. Tarkeaa olisi painottaa projektityoskentelyn vastuunottamista, oma-aloittei-
suutta, muiden kunnioitusta ja aikatauluttamista. On my6s pidettava sovituista asioista kiinni.
Oppijan rooli on ottaa itse vastuuta oppimisesta ja olla aktiivinen ryhméan jasen. Asenne ja
oma-aloitteisuus ratkaisevat paljon. Oppijan on tarkeaa oivaltaa asioita tutkien niité eri nako-

kulmista ja pohtimalla omaa tydskentelya ryhmassa. ” 12 / 20 opiskelijaa

J. Osaan ottaa itse vastuuta oppimisestani projekteissa. ka 4,15.

Y1l& mainitussa diskurssissa opiskelijat tuovat esiin puheessaan toteavalla tavalla vastuunotta-
misen omasta kehittymisesta. Vastaajat ovat ymmaértaneet aktiivisen otteen opinnoissa johtavan
tehokkaaseen oppimiseen. Oppijan rooli ja mahdollisuudet vaikuttaa omaan kehittymiseen koe-
taan positiivisena ja jopa arvokkaana asiana. Diskurssia tukeva méaaréllisen kysymyksen vas-
tauskeskiarvo 4,15 on koko tutkimuksen paras keskiarvo (Likertin asteikko 1-5), joten kun kat-
sotaan yll& olevaa 12 / 20 opiskelijan diskurssia seké kysymyksen osaan ottaa itse vastuuta
oppimisestani projekteissa keskiarvoa, niin voidaan todeta ndiden vastausten tukevan toisiaan
ja vahvistavan asian: Opiskelijat todella kokevat osaavansa ottaa vastuuta omasta oppimises-
taan projekteissa. Diskurssin tunnetila ei ole tassé yhtdan negatiivinen, tosin ei yltiépositiivi-
nenkaan. Kokemukseni mukaan projektioppimisessa toimintaymparistot vaihtelevat hyvinkin
paljon, jolloin my6s toimintatapoja tulee miettid aina projektiin sopiviksi. Samoin jokaisen pro-
jektin tavoitteet, asiakkaan odotukset, aika- ja ty0voimaresurssit tulee miettia tarkasti ja suh-

teuttaa oppimisen tavoitteisiin.

”Opettajan rooli on toimia ohjaajana eika niinkaan opettajana. Opettajan vastuulla on antaa
mahdollisimman hyvat lahtokohdat projektin toteuttamiseen ja tarvittaessa ohjata, opastaa ja
kannustaa. Opettajan esimerkillisyys, tunnollisuus ja opiskelijoista valittaminen valittyvat op-
pijoille ja silla on suuri merkitys. Opettaja tukee seka yksilollista, etta yhteisollista oppimista
toimien kasvattajana. Projektin eri vaiheet tulee olla selvat ja jasenet tietdvat mité heidéan vas-
tuualueelleen kuuluu. Jatkuva palautteen antaminen on tarkeéa, jotta oppija pystyy kehitta-

maan itseaan.” 12 / 20 opiskelijaa

15




Tama puhe tulkitaan vaativaksi opettajia kohtaan. Jopa 12 / 20 opiskelijaa edustavat tata vaati-
musta, ettd opettajien tulee ndyttaa valittavansa opiskelijoiden oppimisesta ja antaa selkeét oh-
jeet ja johtaa vahvasti projektien alut ja loput. Tdma puhe on tulkittavissa myos niin, etta opet-

tajien toivotaan olevan helposti lahestyttavia ja yhteistydhon helposti pystyvia ohjaajia.

3.3 Opiskelijan valmiudet projektipedagogiikan omaksumiseen

Kokemukseni mukaan ammatillisen peruskoulutuksen ylioppilas- sekd peruskoulutaustaisilla
opiskelijoilla on hyvin erilaiset valmiudet opiskella projektipedagogiikan vaatimilla menetel-
milld. Opiskeluvalmiuksien suuriin eroihin vaikuttavat kokemukseni mukaan hyvin suuresti
opiskelijan iké ja millaisia menetelmia he ovat tottuneet kayttdmaan aiemmissa opinnoissa. Alla
olevasta diskurssista, joka edustaa lahes kaikkien kyselyyn vastanneiden puhetta, kay ilmi
vahva vastakkain asettelu entisen ja nykyisen valilla. Puheesta kdy ilmi, ettd peruskoulu ja lukio

olivat teoreettisen oppimisen aaripaat ja Vierumaki on jopa liikaakin kaytannon tekemista.

"Vertaillessa Vierumcdked peruskouluun ja lukioon, on erilaisuudet oppimisen kannalta suuria.
Lukio ja peruskoulu olivat oikeastaan “opettaja opettaa” — opiskelua seka itsendista tydsken-
telyd, kuten kotitehtavat ja kokeisiin ulkoa harjoittelu. Vierumaella taas oppiminen on oikeas-
taan tekemalld oppimista, teoriaa kaydaan valilla projekteihin liittyen 1&pi, mutta peruskou-
lussa ja lukiossa opiskelu pohjautui pelkkddn teorian opiskeluun.” 17/ 20 opiskelijaa

Vuoden tai kahden ikdero varsinkin 15-16-vuotiailla on henkisen kypsymisen saralla pitka
aika. On haastavaa ajatella, ettd kotoaan juuri pois muuttanut 16-vuotias nuori olisi valmis yh-
teistoiminnalliseen projektioppimiseen, ellei hantd ole ohjattu ja tuettu yhteistoiminnallisten
taitojen kehittymisessa perusopetuksessa. Hannula (2013) toteaa, ettd keskustelutaitojen har-
joitteleminen olisi tarke&a koko peruskoulun ajan ja harjoittelu kannattaisi aloittaa heti alakou-
lussa. Lapsen oppiessa heti ensimmaisestéd koulupéivésta lahtien, ettd koulussa annetaan jokai-
sen kertoa ja keskustella turvallisessa sosiaalisessa ympéristossa, rohkaistuu hén vuoropuhe-
luun hiljalleen. Tarkeint& on luoda turvallinen ymparisto ja rohkaista lapsia spontaaniin ajatus-

tenvaihtoon (Hannula 2013).

“Ylivoimaisesti parhaiten oppii tekemdlld. Kun pddsee tekemdcdn, se on monelle se paras tapa
oppia. Peruskoulu ja lukio olivat todella paljon sita, ettd opettaja puhui ja kertoi. ”16 / 20 opisk.
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p. Tydomaarani projekteissa on vahainen, teen vain minimisuorituksen. ka 1,45.

Kuten yll&olevasta diskurssista kdy ilmi, niin jopa kuusitoista opiskelijaa kahdestakymmenesta
ilmaisevat innostuneesti ja jopa helpottuneesti kun paasevat vihdoin oppimaan, kuten parhaiten
kokevat eli itse tekemalld. Maarallisen kysymyksen vastauskeskiarvo 1,45 on todella alhainen
(minimi 1,00) ja tdmé tukee diskurssia vahvasti. Opiskelijat haluavat tehdé ja opiskella kaytan-
nossa asioita, itse tekemalld ja kokemalla. Lisaksi he kokevat, ettd juuri siksi he osallistuvat

aktiivisesti ja vahvalla tydpanoksella projekteihin — oppiminen on hauskaa.

Haapaniemi & Raina (2014) toteavat Hannulan (2013) tavoin, ettd perusopetuksella on kasva-
tustehtavan lisaksi uusi muuttunut tehtava; kehittaa oppilaiden tydelamataitoja, joihin kuuluvat
vuorovaikutustaidot, asenne vapaaehtoiseen oppimiseen (uteliaisuus), kyky I0ytéa ja arvioida
tietoa sekd kyky arvioida itsensd kehittimisen tarpeita. ”Kun jatko-opintovalmiuksista puhu-
taan, aukeaa usein saman tyyppinen vaatimusten ketju, jossa opiskelijan vastaan ottava taho on
kriittinen: ei ole opetettu tarpeeksi esiopetuksessa, alaluokilla tai lukiossa” kirjoittavat Haapa-
niemi & Raina (2014, 48). Taman lauseen olen kuullut tydyhteisdssani ja itsekin lausunut sen

vuosien aikana useamman kerran.

"Vierumdelle tultaessa tydeldmd- ja opiskelijalahtdinen opiskelu tulivat taysin shokkina perus-
opetuksen ja lukion jalkeen. Muuttuvat olosuhteet, jarjestelmallisyyden puute ja epdvarmuus
toivat stressid, ahdistusta ja sekaannusta. Siihen on ajan kanssa tottunut ja on oppinut hyvak-

symaan epakohdat ja vaihtelevat olosuhteet. 7 1 20 opiskelijaa

Edellinen diskurssi huokui positiivista innostumista itse tekemista kohtaan. Aivan kivuton muu-
tos ei ole, silla ylla oleva diskurssi kertoo yhden oleellisimmista tdman tutkielman tutkimustu-
loksen: Opiskelijat kokevat projektipedagogiikan stressaavaksi, epdvarmuutta tuovaksi ja pai-
neet omasta oppimisesta ovat kovat. Jatkuva muutos luo kaaosta shokki on alkuun kova. Tama
puhe on avunhuuto opiskelijoilta sille, ettd opintojen alku tulisi olla hieman maltillisempi ja
projektipedagogiikan menetelmiin tulisi opettaa rauhassa. Maltillisempi alku vahentaisi stres-
sig, painetta ja shokkia uutta toimintatapaa kohtaan. N&in ollen projektipedagogiikka koettaisiin

mya0s positiivisemmaksi.
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Hannula (2013) toteaa Haapaniemen & Rainan (2014) tavoin, ettd perusopetuksessa on ennen
ollut tyypillista vuorovaikutustilanne, jossa opettaja kysyy ja yksi oppilas vastaa, minka jalkeen
opettaja on antanut palautteen oppilaan vastauksesta. Kaikki muut vain kuuntelevat. Hannulan
mukaan jo alakoulussa mutta myds ylemmilld luokilla tulisi luoda aikaa ja tilaa oppimista tu-
kevalle keskustelulle. Tarkastellessani omaa lastani ja hédnen serkkujaan, olen tullut siihen tu-
lokseen, ettd lapset puhuvat ja ndyttdvat tunteensa luontaisesti estoitta. Lapset ovat luovia ja
innovatiivisia. Miten esi- ja perusopetuksen putkessa pystyttaisiin tukemaan naita piirteité vie-
lakin paremmin? Saloviita (2006, 62-63) korostaa, ettd opettaja tuo luokkaan turvallisuuden
tunteen ja jarjestysta. Kun tdma kasvatustavoite on saavutettu, niin voidaan kasvattaa sosiaalis-
ten taitojen hallintaa ja kayttad menetelménad ryhmétoitd. Ryhmétoissé opiskelijat paésevat toi-
mimaan luovasti, keskustelemaan vapaasti ja ilmaisemaan itseddn spontaanisti opetellen sa-
malla itsehillintda ja tarpeellisia ryhmatyo6taitoja. Luovuustutkija Jussi T. Koski (2001, 186)
toteaakin, ettd huippuluovat ryhmét ovat nuoria ja naiiveja, eivatka tieda tai usko, miké& on (ai-
kuisten) tai valtavirta-ajattelun mukaan mahdotonta tai harvemmin kaytetty ratkaisumalli. Mi-
kali tarkkailemme yhteiskunnan toimintatapoja tai tydymparistéd, niin useimmiten on hyvak-
syttdvampad toimia samoin kuin muut tai olla vaan hiljaa. Tarkkailtuani lasten tuottamia rat-
kaisuja tai ideoita huomaan, etta liian usein me aikuiset ja opettajat tarjoamme kuitenkin kor-
vaavan ehdotuksen lasten tuottaman ratkaisun tilalle. Koko lapsuuden ajan kotona ja perusope-
tuksessa korvaavia ehdotuksia ja ”opettajan tai vanhemman oikeita ratkaisuja” kohtaavalta nuo-
relta on kohtuutonta odottaa ammatillisen peruskoulutuksen alkaessa ensimmadisina kuukausina
yhtékki& luovia, innovatiivisia ja rohkeaan vuorovaikutukseen kykenevié ratkaisuja, ehdotuksia
ja toimintatapoja, kun ideat ovat ensin systemaattisesti tukahdutettu tai tyrmatty noin kymme-

nen vuoden ajan!

“Projektioppiminen ei ole paras mahdollinen oppimistapa tai se, miten sita toteutetaan, mer-
kitsee paljon. Olisi tarkeaa, etta olisi enemman teoriapainotteista opiskelua, johon olemme tot-
tuneet ja siihen yhdistettaisiin kaytantda sopivissa maarin. Nykyaan tuntuu, etta kaytantda on

1

litkaa ja opiskelu on hyvin pintapuolista.’ 13/ 20 opiskelijaa

t. Projektioppiminen laskee henkilokohtaisen oppimisen laatua. 2,85

r. Opin paremmin asiasisaltdja saadessani opiskella yksin 2,65
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Y114 olevasta diskurssista huokuu selvésti kaipuu vanhoihin ja l&pi perusopetuksen toistettuihin
oppimismenetelmiin. Kehittdvana ndkokulmana tuodaan esiin hyvin tarke& projektipedagog-
iikan tunnuspiirre eli tiedonhakuun ja valmistautumiseen annettava riittdva aika. Tunnetila
opintojen pintapuolisuudesta ei ole hyva tunnetila eikd tavoitteen mukainen. Ylldolevassa
diskurssissa jopa yli puolet opiskelijoista kokevat, etté opiskelu on hyvin pintapuolista. He kai-
paavat enemman aikaa etsid ja kasitelld tietoa sek& opettajien luentoja kuten ovat tottuneet niita
kuuntelemaan. Diskurssin alla olevat kaksi toisiaan tukevaa maarallisten kysymysten vastausk-
eskiarvoa ovat huolestuttavan korkeita. VVastaajat jopa pelkéavit, ettd projektipedagogiikka las-
kee yksilon henkilokohtaisen oppimisen tasoa. Uskon, ettd kysymyksen r opin paremmin
asiasisaltdja saadessani opiskella yksin korkeahko keskiarvo (2,65) johtuu siitd, ettd siihen
opiskelijat on totutettu ja yksin opiskeluun ei kukaan muu paase vaikuttamaan — hyvasséa eika
pahassa. Yksin opiskelussa jaa tietysti pois oppimisen kannalta oleelliset erilaiset nakékulmat,

kyseenalaistaminen, debatit seka dialogi.

Aikuiset ja varsinkin lapset ovat sosiaalisia toimijoita, jotka hakeutuvat yhteen ja haluavat toi-
mia ryhmissa. Aikuisilla luontainen kiinnostus liittyy usein ammatilliseen kehittymiseen, toisen
aikuisen tuntemiseen tai tunnetasolla kuulluksi ja ymmarretyksi tulemiseen. (Saloviita 2006,
19; Heinonen, Klingberg & Pentti 2012, 63-67.) Yhdessa ajattelu ei ole helppoa ja siksi sita
pitda harjoitella jo lapsena ja nuoruusvuosina. Aikuisialla suurin ongelma ryhmétoisséa on se,
etta lilan usein isoissa ryhmissd monet lopettavat ajattelun ja rohkeasti eri ndkékulmien katso-
misen ja tyytyvat vain toistelemaan totuttuja ja automatisoituneita latteuksia ja toimintamalleja.
(Heinonen, Klingberg & Pentti 2012, 27.) Hannula (2013) korostaa, etté alakoulussa ja ylakou-
lussa voisi jo opettaa oppilaita oppimista tukevaan keskusteluun. Oppimista tukeva keskustelu
on sellaista, jossa jokaisella on — saa ja pitd olla — jonkinlainen mielipide keskusteltavasta
asiasta. Mielipide kerrotaan ja perustellaan vuorollaan. Tdman jalkeen on aikaa ja tilaa dialo-
gille, jolloin esitettyja mielipiteitd kyseenalaistetaan ja tarkastellaan rohkeasti eri nakokulmista.
Oppimista tukevassa keskustelussa suositaan kriittistd ajattelua. Alakoulussa ja yldkoulussa tal-
laisia aiheita on helppo jérjestdé. Ne ovat paivittdisia tilanteita. Pienten lasten kanssa aloitetaan
siitd “mitd teit kesdlld”, millaisia toiveita jokaisella on ulkoilulle” tai ”millainen on oma tun-
netila juuri nyt”. Lasten kanssa toimii hyvin myds ddneen luettu satu, josta jokainen saa kertoa
mielipiteensd (Hannula 2013). Edelld mainitut esimerkit saattavat kuulostaa kaukaisilta, kun
mietitdan valmiuksia opiskella projektipedagogiikkaa ammatillisessa peruskoulutuksessa. Kyse
on kuitenkin kokemukseni mukaan pitké&std prosessista, jonka aikana pitédé vain saada harjoi-

tusta ja ohjausta. Kaikki pedagogit esiopetuksesta perusopetukseen vaikuttavat siihen, miten
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kehittyneet yhteistoiminnalliset valmiudet nuorella on h&nen aloittaessaan toisen asteen opinnot
tai sen jalkeiset jatko-opinnot. Mikéli tallaisia taitoja ja ryhmakeskusteluja on opiskelija padssyt
harjoittelemaan opettajien ohjauksessa ja vertaisoppilaiden kanssa ja hantd on kannustettu ja
ohjattu oppimista tukevaan keskusteluun l&pi perusopetuksen, niin opiskelijalla on huomatta-

vasti paremmat valmiudet onnistua nopeammin projektipedagogiikassa seka tydeldmassa.

“Peruskoulussa ja lukiossa totutaan hyvin opettajapainotteiseen oppimiseen seka teoriaan.
Harjoitellaan kuuntelemaan. Toki my6s ryhmatyotehtavat ja projektit ovat sielté tuttuja. Oppi-
mista ei tapahdu parhaiten vain yhdella tietylid menetelmdlli eli joko pelkdstidn “opettaja
luennoi” ilman kéytintod tai pelkdlld projektityéskentelylld, missd opettaja ei luennoi lain-
kaan. Vieruméen opiskeluun tulisi lisdta enemman teoriaopiskelua. Ryhmatoissa ja projek-
teissa opitaan kylla, mutta tuntuu, etta pelkastaan ndma eivat tuo parasta lopputulosta oppimi-
sen suhteen. Teoriaa kaivattaisiin myds, silla tuntuu, ettd ennen varsinaisen tyon aloitusta kay-
daan vain nopeasti alustus ja sitten koko vastuu siirtyy opiskelijoiden kasiin eika sita kaikki
osaa ottaa oikein. Taman vuoksi opettajilta toivotaan enemman teoriaa ja opettajajohtoista
opettamista, jotta opiskelijoilla olisi paremmat lahtokohdat projekteihin. ”

15/ 20 opiskelijaa

m. Opin paremmin opettajajohtoisella opetuksella. ka 2,95.

Y114 oleva diskurssi on osoitus hyvin kypsasta ajattelusta. Opiskelijat tiedostavat, ettd olkoon
valloilla mika tahansa oppimisen menetelmad, niin yhdelld menetelméll& ei kaikki opi parhaiten
millddn. Lisaksi t&std diskurssista, kuten muutamasta edellisestakin, on selvasti tulkittavissa
moite projektien kiireellisyyttd ja “ldpisuorittamista” kohtaan. Vastauksesta on tulkittavissa
mya0s pettymysta opettajien panokseen projektien aloituksissa ja yhteisessa oppimisessa. Opet-
tajien tulisi tuoda projekteihin enemman omaa osaamistaan, varsinkin valmistautumisvai-
heessa. Talldin paadyttéisiin enemman vanhaan totuttuun opettajajohtoisen opetuksen ja uuden

oppilaskeskeisen projektipedagogiikan yhdistelméaan.
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4 ITSEOHJAUTUVUUS JA VASTUUNTUNTO OPPIMISEN KULMAKIVINA

”Itseohjautuvalla opiskelutaidolla tarkoitetaan opiskelijan oma-aloitteista, vastuullista, suunni-
telmallista ja tehokasta toimintaa erilaisissa opiskelutehtévissd ja -tilanteissa™ Kirjoittavat
Silven, Kinnunen & Keskinen (1991, 7). Kokemukseni mukaan valmiudet itseohjautuvuuteen
ja vastuuntuntoiseen toimintaan luodaan jo kotikasvatuksessa ennen koulutielle 1aht6a. Lasten
kasvatuksessa on tarke&da mahdollistaa vapauden ja vastuun yhtéaikaisuus. Vapauden antami-
nen edellyttdd vanhemmilta luottamusta lapseen ja lapselta kykyé ja tahtoa ottaa vastuuta. Van-
hempien tulee uskaltaa antaa lapsen yrittaa itse. Ilman vapauden antamista lapsella ei ole mah-
dollisuutta lunastaa odotettua vastuuta ja toisaalta ilman vastuun lunastamista hén ei voi saada

vapautta.

“Jokaisen ryhmdn jdsenen oppimishalu lihtee omasta perusluonteesta, korkeasta moraalista
tyohon ja motivaatiosta seka halusta oppia ja imed tietoa toisilta mahdollisimman paljon. Toi-
mimista voisi verrata "muurahaisyhteiskuntaan”, jossa jokainen kantaa kortensa kekoon yhtei-

sen hyvdn saavuttamiseksi.” 6 / 20 opiskelijaa

Tassa opiskelijoiden puheesta kumpuaa kotikasvatuksen ja persoonan merkitys. Uteliaisuus,
aktiivisuus ja halu olla joka paivé vahén parempi, korostuvat hyvassa ryhmassa ja oppimistilai-
suudessa. Tasta diskurssista on tulkittavissa se, etta opiskelijoista 6 / 20 ymmartavat selkeésti,
ettd vastuu oppimisesta on yksiloilla — heill& itselladn. Opettajat ja tydelamayhteistydkumppanit

luovat mahdollisuuksia, mutta yksilon- ja ryhménvastuu on jokaisella.

Ahola & Hirvihuhta (2002, 10-25) toteavat, ettd kotikasvatus voi olla siis jo itseohjautuvuuteen
kannustavaa tai heikentdvaa. Lasta kannustetaan itseohjautuvuuteen virheita sallivassa turval-
lisessa oppimisymparistdssa, jossa vahvistetaan hanen itsetuntoaan onnistumisten ja kannusta-
misen kautta. Erilaisten arkitilanteiden —kuten kotityot tai leikki— alusta loppuun asti saattami-
nen ja lapsen ik& huomioiden, sopivan haastavien vastuutehtavien suorittamisen kautta syntyy
valmius myéhemmalle itseohjautuvuudelle. Ahola ym. (2002) pitévat ratkaisukeskeista lahes-
tymistapaa itsetuntoa ja itseluottamusta vahvistavana, koska ratkaisukeskeisessa lahestymista-
vassa huomioidaan myonteinen kehittyminen, aiempien onnistumisten pohtiminen, mahdolli-
suuksien ja voimavarojen tutkiminen sek& ansion (palkinnon) jakaminen edistyksesté. Sen si-
jaan ongelmakeskeinen lahestymistapa johtaa vain ongelmien noidankeh&an. Tallaisessa kas-

vatuksessa pohditaan syité ja syyttavia selityksid. Talloin syntyy puolustautumisen tarve, huono
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tunnelma, ratkaisuehdotukseton tila, joka ei johda muutokseen ja tdmé& muutokseen johtamat-
tomuus aiheuttaa lisad syyttavia selityksid, joita vastaan joudutaan taas puolustautumaan. Toi-
mintamalli johtaa passiivisuuteen, pelkda@miseen ja vastuun ja virheiden valttelyyn. (Ahola ym.
2002, 25-27.)

“Itseohjautuva ryhmd on rohkea kohtaamaan uutta ja haasteellista. Yksilot ovat motivoituneita
ja ahkeria. Ryhman yksil6t ovat valmiit oppimaan ja laittamaan omaa aikaansa kehittymiseen
omatoimisesti ja vapaaehtoisesti. Voi olla, ettd yksilot ovat onnistuneet aiemmin samankaltai-
sissa tehtavissa ja ovat siksi rohkeampia.
Jokainen on valmis tekemaan oman osuutensa ja auttamaan toisia, vaikka se vaatisi enemman
aikaa ja panosta, kun on sovittu. Oppiva ryhma kuuntelee opettajaa ja tuo myos omia mielipi-
teité ja kysymyksia esille. Oppiva ryhmé& pystyy tunnistamaan ep&onnistumisensa ja muutta-

maan silloin tekemisidén parempaan suuntaan.” 6 / 20 opiskelijaa

d. Opin ryhméan muilta jasenilta uusia asioita projekteissa. 3,45

Taman diskurssin tunnetila on hyvin positiivinen, vastuuntuntoinen, vastaanottavainen ja kes-
kusteleva — taydellinen! Peréti kuuden vastaajan tunnetilaa ja puhetta edustava diskurssi kuu-
lostaa ihanteelliselta. Tassé on kuvattu ahkeruutta ja tyon eetosta tarkeaksi seké kuvattu ihan-
teellinen ryhman kasvutarina. Olisi mielenkiintoista saada k&ytdnndssa namé kuusi nain kirjoit-
tanutta opiskelijaa samaan projektiryhméaan. Asenne oppimista kohtaan olisi varmasti taydel-

lista ja sisésyntyista.

Kasvattaminen vastuuntuntoon tapahtuu vastuun portaiden kautta. Kasvatuksessa on hyvin tér-
ked4 auttaa lasta ymmartdmaan mika on véarin ja miké oikein. Mikéli lapsi tekee vaarin, on
hénen otettava vastuu teostaan. Pienemmilla lapsilla ensimmadiset askeleet vastuuntunnon ke-
hittymisessd on mydntaminen siitd, ettd teki jotain vaarin. Tamén jalkeen tapahtuu ymmarrys
(tarvittaessa aikuisen johtama keskustelu) siitd, mita tuli tehtya ja anteeksipyyntd. Lapsen iastéa
riippuen keskustellaan teon sovittamisesta tai korvaamisesta ja lopuksi toivotaan sisaisesti kum-
puavaa lupausta siitd, ettei teko toistu. Ahola ym. (2002, 29) kuvaavat edella mainittua tapah-
tumasarjaa vastuun portaina. Kokemukseni mukaan vastuuntunnossa on kyse suoraselkéaisyy-
destd eli vastuun otosta, joko ongelmatilanteissa tai myéhemmalld ialla opintojen koittaessa.
Vastuuntunto pohjautuu henkilén moraaliin. Jos tieddn, ettd tein vaarin, niin tunnustan virheeni

rohkeasti, kerron sen itse asianomaiselle ja endotan korvausmenettelya.
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“Projektitydskentelyn huono puoli on se, ettd mukana on helppo tulla tekematta myos mitdan
projektin eteen (ns. vapaamatkustaja). Tama vaikuttaa tietysti oppimisen laatuun my6s muiden
projektilaisten kuin vapaamatkustajienkin. Lahtokohtaisesti ika, kokemus tydelamasta, koke-
mus opiskelemisesta ja elaméasta vaikuttavat kypsyyteen ottaa vastuuta itsestaan. Yo ja Pk -
ryhmét ovat eri tasolla ja se nakyy oppimishalussa, motivaatiossa ja taitotasossa. Ja kun kaksi
taysin eritasoista ryhmaa yhdistetaan projekteissa, on tuloksena ollut se, ettd nuoremmat ovat
toimineet puhtaasti (prosentuaalisesti) enemméan vapaamatkustajina, sekd saman aikaisesti

muiden oppimistulokseen negatiivisesti vaikuttavana tekijand.” 11/ 20 opiskelijaa

n. Olen usein "vapaamatkustaja' projekteissa. ka 1,25.

Y lioppilaspohjaisista opiskelijoista hieman yli puolet edustaa ylla olevaa tunnetilaa ja puhetta
nuoremmista peruskoulupohjaisista opiskelijoista. Diskurssista huokuu voimakas kritiikki nuo-
rempia ryhmaldisia kohtaan. Puhe on jopa lahelld vihapuhetta, koska vastauksissa on kéytetty
sanoja “taysin eritasoiset ryhmét”, “nuoret ovat toimineet puhtaasti enemmén vapaamatkusta-
jina” ja “koetaan heiddn vaikuttavan negatiivisesti oppimistulokseen”. Diskurssi nostaa esille
ylioppilaspohjaisten omat paremmat valmiudet opiskeluun sek& paremman moraalin yhteiseen
tekemiseen. Diskurssin alla oleva méaréllisen vastauksen keskiarvo 1,25 tukee vahvasti sité,
etta ylioppilaspohjaiset eivat koe itse olevansa usein ”vapaamatkustajia” projekteissa vaan dis-
kurssin puheen mukaan kokevat peruskoulupohjaisten olevan vahvasti niitd. Diskurssi siséltad
viestin myos opettajille. Opiskelijat toivovat, ettd opettajat jakaisivat ryhmat enemman ian ja

koulutustaustan mukaan projekteihin.

Ruohotie (1998) liittd4 sanaan itseohjautuvuus oleellisena osana sanat autonomisuus, itsereflek-
tio ja kykenevaisyys. Ruohotien mukaan ndma ovat avainsanoja tiedon luomisen prosessissa.
Autonomia ilmenee tiedon haussa ja oppimisprosessissa kykyna laatia oppimistavoitteita ja -
suunnitelmia, valita oppimismenetelmia seké kayttaa vapautta 16ytdd oma tapa oppia, etsié tie-
toa ja saavuttaa oppimistavoitteita. Itsereflektion tarkeys tulee esille oppimisprojektin sisallon
reflektoinnissa, itse prosessin reflektoinnissa seké perusteiden reflektoinnissa. Kykenevéisyy-
den merkitys on suurin. Thminen joka on voimaton eli kykenematdn muutosprosessiin (oppimi-
seen) ei pysty uudistumaan. Itseensd luottavalle oppijalle muutosprosessi on mahdollista. Op-
pija voimistuu ja vahvistuu kun hén uskaltaa vapauttaa voimavarojaan. VVoimistunut oppija on
kykenevé osallistumaan Kkriittisen keskusteluun ja toimintaan. Han uskaltaa kokeilla uutta.
(Ruohotie 1998, 26-28.)
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Ruohotie ym. (1993) kirjoittavat, ettd itseohjautuvuutta on mahdollista kehittadd. Kasvattajien,
ohjaajien ja opettajien tulisi huomioida seuraavat mahdollisuudet edistéa itseohjautuvuutta:
Aiemmin opitun tiedon hyddyntaminen, syvaoppimiseen kannustaminen, Kriittisen ajattelun
kehittdminen ja siihen rohkaisu, lukutaidon parantaminen, asian ymmaértamisen helpottaminen
sekéd kannustavan oppimisilmapiirin luominen. (Ruohotie, Leino & Rauhala 1993, 69-70.)
Opettajan tarkeimpané tehtavand onkin 16ytaa ja herattdd oppilaiden intohimo ja innostus voi-
mavaraksi. Itseohjautuvuutta voi syntya tai se voidaan saada valtavana voimavarana liikkeelle
opettajan onnistuessa itse asiasta innostuneena luomaan innostuneisuuden tilan yksilille ja
ryhmaélle. (Jarvilehto 2014, 61-64; Ruohotie ym. 1993, 70-71.)

Opetuskokemukseni mukaan ensimmaéinen askel itseohjautuvuuteen ja vastuuntuntoon opiske-
lijana on itsensa tunteminen ihmisend ja opiskelijana. Opiskelijan tulee reflektoida aiempia
opintojaan, kaytettyja menetelmia ja omaa toimintaansa, jotta voi kehittyd oppijana. Silvénin
ym. (1991) mukaan opettajan tulee taas miettid ensimmaiseksi, mitka yhteiskunnan rakenteet
ovat hidastaneet tai estaneet aiemmin oppijan itseohjautuvuutta ja vastuuntunnon kehittymista.
Entd mitka tekijat voivat olla talla hetkell& oppilaitoksen rakenteissa tai opiskelijan omassa
opiskeluympéristdssa itseohjautuvuutta estavid tai hidastavia rakenteita. (Silvén ym. 1991, 35-
37.) Itseohjautuvuus ja vastuuntunto oppimisen kulmakivina projektipedagogiikassa tarkoittaa
Sitd, ettd opettajan toimiessa nykyaan valmentajana, on hén oppijan apuna parhaimmillaan luo-
massa oppimisedellytyksia ja mahdollisuuksia tasavertaisessa, valmentaja—oppija —suhteessa.
Itse tekemalld ja kokemalla oppimistilaisuudesta jaa opiskelijan mieleen jopa 75 prosenttia (Jar-
vilehto 2014, 165-167).

Davis & Davisin (2000, 11-18) seka Ruohotien (1993) mukaan vastuuntuntoinen ja itseohjau-
tuva opiskelija osaa aloittaa oppimisprojektin tekemalld ensin osaamis- ja oppimistarvekartoi-

tuksen.

”Olisi tarkead painottaa alussa projektityoskentelyn vastuunottamista, oma-aloitteisuutta,
osaamistarvetta, muiden kunnioitusta ja aikatauluttamista. On myos pidettava sovituista asi-
oista kiinni, jos sanotaan, etta torstaiaamut ovat kaytossa projektille, niihin ei voi joka viikko

tulla samoille opiskelijoille jotakin ohjelmaa.” 5/ 20 opiskelijaa

s. Useimmiten jokainen tekee vain oman suorituksen ryhmassa. ka 2,75.

Y114 olevan diskurssin sanoma on selked. Itsensa vastuuntuntoisiksi kokevat opiskelijat perdén-

kuuluttavat opettajilta heratysta muille opiskelijoille opintojen alussa. Vastaajat kokevat, etta

24




muut olisi saatava samalle ymmarryksen ja tekemisen tasolle, jotta projektitydskentely sujuu
laadukkaasti. Siséistd kuria korostetaan myos ja paheksutaan oman ryhmaén tiettyjé opiskeli-
joita, jotka eivat kunnioita toisia ryhmaldisia. On tarkedd analysoida menneita projekteja tai

opintoja ja reflektoida aiemmin oppimaansa.

Opiskelijan tulee muodostaa kuva myds oppimistarpeista yleisesti opinnoissa seka juuri tassa
projektissa. On tarke&d saada yleiskuva projektista, keskustella siitd ohjaavan opettajan kanssa
ja yhteistyGssa méaéritella oppimistavoitteet eri osapuolille. Kun projektikuvaus on hankittu,
niin tulee opiskelijan maarittad kuva itselleen itsesté opiskelijana. Minka ikéinen opiskelija on
kyseessa? Millainen kokemus ja motivaatio opittavasta asiasta on? Miten opin parhaiten? (Ruo-

hotie 1993, 70-72; Davis & Davis 2000, 16-32; Krauss & Boss 2013, 12.)
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5 OPETTAJA OPPIMISEN OHJAAJANA

“Opettaja ei ole endd vain virkailija, vaan hdn on aikuinen, jolta lapsi tai nuori saa tukea”
Koppinen & Pollari (2010)

Opettajakeskeinen opetustapa on opettajille ja oppilaille perinteinen ja selked. Opettaja opettaa,
kyselee ja kertoo vastaukset. Kyse on oppimisesta, jossa uutta tietoa varastoidaan muistiin
(Repo-Kaarento 2007, 15). Olen huomannut osan oppilaista istuvat paikallaan, osan hiljaa, osan
keskittyen ja osan ajatellen ihan jotain muuta kuin opetettavaa asiaa. Aktiivisimmat oppilaat
osallistuvat vapaaehtoisesti tunnin kulkuun. He oppivat varmasti menetelméall& kuin menetel-
malla, koska he haluavat oppia. Toki dialogia aktiivisimpien oppilaiden ja opettajan vélillekaan
ei padse syntymaan, tavallisia kahden henkilon valisida vuorovaikutuksia kylld. Useimmiten
opettajan ja yhden oppilaan vélille vuorollaan. Aktiivinen ote oppimiseen, tehtavien tekemiseen

ja uteliaisuus seké vuorovaikutus takaavat heille kuitenkin mahdollisuuden oppimiseen.

“Opettajalihtiisessd opiskelussa saa selkedmmdit ohjeistukset ja oikeat faktat, mikd antaa it-
sevarmuutta opiskelujen suhteen. Tassa on tullut ehka enemman oma-aloitteiseksi, mutta mi-
nusta tuntuu, ettd minusta on tullut taalla todella epavarma. Niin paljon haetaan itse tietoa,
eika saa vastausta onko se oikein tai vaarin. Oppimisesta pitéisi saada palautetta jatkuvasti.
Vuorovaikutusta ja yhteistyota tulisi olla paljon. Molemmissa on kuitenkin puolensa, kun itse
hakee tietoa, niin oppii samalla myds paljon muuta siina sivussa ja omatoimisuus on lisaanty-

)

nyt. 9/ 20 opiskelijaa

k. Saan tarpeeksi palautetta oppimisestani projektien aikana. ka 2,95.

Y1l& olevasta diskurssista nousee esille yksi oleellisimmista tunnetiloista tdssa tutkielmassa,
nimittain epdvarmuus ja tiedon haun ohjauksen kaipuu. Nuori 18-22 vuotias toisen asteen opis-
kelija on useimmiten vield kokematon arvioimaan tiedon luotettavuutta, soveltuvuutta ja l0yta-
mansa tiedon oikeellisuutta. Hyvaa on se, etta vastaajat kokevat tulleensa omatoimisiksi mutta
kokevat tuskaa puutteellisesta oppimisen tukemisesta. Nuoren vaeltava mieli, epdvarmuus seké
elaménkokemuksen ja ammatillisen kokemuksen puute aiheuttavat sen, etta toiveet ja odotukset

kokeneemman opettajan kanssa yhdessé oppimisesta korostuvat.

Opettaja oppimisen ohjaajana on erittain oleellinen onnistumisen elementti yhteistoiminnalli-

sissa menetelmissd. Kysymyksessa on ihmissuhdetyd, joka korostuu, kun rakennetaan tietoa
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yhdessd. Oppimisen ohjaajan tulee hallita, muistaa ja séilyttdd vuorovaikutteisuus ja mika tar-
keintd mahdollistaa rakentava, kriittinen ja eri nakokulmia tarkasteleva dialogi. Projekteissa
opettaja antaa palautetta oppilaille ja saa sitd oppilailta ja tyoelaméyhteistyokumppaneilta.
Opettajan tulee muistaa oppimistavoitteet ja siksi olla Kkriittinen perustellusti ja oikeudenmu-
kaisesti. Pelkk& kiva yhdessa tekeminen ja puuhastelu, ei johda oppimistavoitteiden saavutta-
miseen. Oppimista pitd4 ohjata. (Koppinen & Pollari 1993, 62; Sahlberg & Sharan 2002; Salo-
viita 2006; Haapaniemi & Raina 2014.) Yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydessé on synty-
nyt joskus véaara kuva siitd, ettd opettajan rooli olisi jotenkin vahaisempi tai opettaja péasisi
helpommalla. Sahlbergin & Sharan (2002) mukaan késitys on todella tdysin vdira. ”...opettajan
rooli oppilaiden valmentajana, ryhmien muodostajana, vuorovaikutusprosessien ohjaajana, op-
pilaiden kannustajana seké toiminnan arvioijana on tuloksellisen opetuksen kannalta ratkaise-
van tiarked” Kirjoittavat Sahlberg & Sharan (2002, 367).

”Opettajat antavat paljon vastuuta oppilaille ja oikeastaan kertoo vain ohjeet projekteihin. Itse
toivoisin enemman opetusta ja tietoa opettajilta, kuin itse sen hankkimista. Projektipedagogii-
kassa oppijalla on liian suuri vastuu. Opiskelijana minun tulisi jo osata taydellisesti suunnitella
tapahtumia, ohjata eri lajeja ja osata jo toimia personal trainerina. Olemme vasta kuitenkin
ensimmaisen vuoden opiskelijoita? Opettajat opettavat todella vahan, antavat vain vahan ide-
oita ja tietoa ja muuten itse opiskelijan tulee etsia tieto ja oppia kaikki itse. Koen, etté vastuu
on liian suuri tassa vaiheessa. Paineet ovat koko ajan todella kovat. ”

11/ 20 opiskelijaa

i. Saan oppimisen kannalta tarpeeksi ohjausta opettajalta projekteissa. ka 3,15.

Diskurssi on savyltdan negatiivinen, epatoivoinen ja stressaantunut. Yksitoista opiskelijaa ko-
kevat, ettd opettajilta tulisi saada enemman tietoa ja opettajien tulisi antaa vahemman vastuuta
opiskelijoille. Kova painetila huokuu vastauksesta selvasti ja jopa hieman pelottavasti. N&inko
useat opiskelijat tuntevat? Aikuisena ja opettajana unohtuu valilla se, ettd vuosien tuoma koke-
mus opettamisesta, muutoksiin, vastuunottamiseen ja asioihin suhtautumiseen on aivan eri ta-
solla kuin viisitoista vuotta nuoremmalla ihmiselld. Mikd meille on “normaalia ja helppoa jo
usean vuoden ajan toistettua hallittua kaaosta” on nuorelle opiskelijalle “ensimmaiinen kerta

taysin uutta toimintamallia — shokki, paine ja epdvarmuus”.
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Oppilaskeskeinen ja yhteistoiminnalliset menetelmat vaativat opettajilta uudistumista. Vuosien
mittaan olen havainnut, ettd oppilaskeskeinen ja yhteistoiminnallinen oppiminen aiheuttaa hal-
littua tai hallitsematonta kaaosta. Tama heréttada epdvarmuutta ja Kyseenalaistamista opettajissa.
Kyseessa on my0ds opettajien oppimisprosessi, jota tehdaan yhdessa oppilaiden kanssa yleensa
pitkiékin aikoja (Repo-Kaarento 2007, 15). Sahlberg & Sharan (2002, 367) Kirjoittavat, etta
perinteisestd opettamisesta poikkeavassa toimintatavassa on kyse tiedon rakentamisen proses-

sista, jonka pohjana on konstruktivistinen oppimiskasitys.

Opettajan tulee huomioida oppimisen ohjaajana useita tarkeita seikkoja. Opettajan tyé on muut-
tunut niin, ettd yhteistoiminnallisessa oppimisessa etukateisvalmistelut vievat paljon enemmaén
aikaa kuin ennen opettajajohtoisessa opetuksessa. Tuovinen & Koskinen (2013) kirjoittavat
strukturoidun pienryhmatoiminnan tarkoittavan opettajan toiminnassa, etta opettajan tulee pys-
tya valmistautuessaan projektiin, tutustumaan tuleviin ryhmaén jaseniin niin, etta harkiten maa-
ratyt asiantuntijaroolit tasapainottavat ryhmadynamiikkaa. Samoin opettajan tulee miettié,
ketké ovat mahdollisesti ryhman heikoimmat osaajat ja ovatko he persoonina sellaisia, etta pys-
tyvét itse vaikuttamaan ryhmaén kasittelemien asioiden késittelytahtiin ja -tasoon. Muuten opet-
tajan on huolehdittava naiden heikoimpien oppimisen tukemisesta taustalla tai he jadvat hel-
posti vapaamatkustajiksi. (Tuovinen & Koskinen 2013.) Ryhman oppimisen ohjaamisen vaa-
rinymmarrys opettajalta on “etsikéd tietoa”, joka johtaa kokemukseni ja kuulemani kéytévékes-
kusteluiden mukaan oppilaiden suussa “’katsokaa Googlesta ja oppikaa” ilmapiiriin ja mieliku-

viin.

f. Opettajat kayvat paljon valmentavaa dialogia oppilaiden kanssa. ka 2,80.

Opettajan pitad vierailla oppimisryhmissa, johtaa ja auttaa tiedonhaussa, auttaa oppilasta aset-
tamaan henkildkohtaisia oppimistavoitteita, ryhmén tavoitteiden liséksi seka oltava kiinnostu-
nut oppimis- ja tiedonhakuvaiheesta. Opettaja kantaa vastuun kokonaisuudesta, vaikka vastuuta
oppimisesta jaetaan opiskelijoille. Ryhmaa ja oppilaita ei missadn nimessé saa jattaa yksin.
(Koppinen & Pollari 1993; Repo-Kaarento 2007; Tuovinen & Koskinen 2013.) Huono valmis-
tautuminen tai innostuksen puute projektin vetdjalta tai oppilailta, johtaa vain ryhman kokoon-

tumiseen ja “kysy niin vastaan” -tilanteeseen joka ei ole yhteistoiminnallista oppimista.

Hienoimmillaan opettaja onnistuu oppimisen ohjaajana niin, etta pienryhméssa kaikki osallis-

tuvat ja uskaltavat enemman. Oppimisprosessi nousee esille ja ryhman vahvimmatkin 16ytavéat
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henkilokohtaiset oppimistavoitteet sekd paasevét toimimaan vertaisopettajina ryhman heikoim-
mille. N&in he joutuvat jasentdmadn osaamansa asian mielesséan niin selkeaksi argumentaa-
tioksi, ettd heikoimmatkin ymmartavét (Tuovinen & Koskinen 2013). Johnsonin ja Johnsonin
(2002) mukaan opettajasta tulee yhteistoiminnallisen oppimisen rutiininomainen ohjaaja, kun
han itse ensin ymmartad mita on yhteistoiminnallinen tapa tyoskennelld ja ohjata sitd. Onnistu-
neen prosessin kulun kaksi ensimmaista kohtaan ovat heidan mukaansa tavoitteiden maaritta-
minen (Kkasitteet ja strategiat, sosiaaliset tavoitteet) ja etukateisvalmistelut, joihin kuuluvat
muun muassa edellakin mainitut oppilaiden roolit, ryhmakoot ja kdytetyt menetelméat. Tuovinen
ja Koskinen (2013) taydentévét tatd Johnsonin ja Johnsonin (2002) kohtaa vield sill&, ettd opet-
tajalla tulee olla etukateen mietittynd mahdolliset projektin ongelmakohdat ja -tilanteet. Mita
jos ryhmaé ei ryhmaydy alussa? Mitd jos ei siksi synny keskustelua jatkossa? Mitéa jos joku op-
pilaista dominoi liikaa ryhmasséa oppimista? Mité jos ryhma suorittaa vain mekaanista toistoa?
Mita jos ryhma ei ole innostunut ja motivoitunut projektista? Naité tilanteita tulee varmasti
opettajille eteen, sill& ryhma aloittaa omatoimisen toiminnan, vain jos opettajalla on selke& kuva
jo etukéteen projektista, oppimistavoitteista ja han onnistuu herattdmaén oppilaiden ulkoisen ja
sisdisen motivaation seka opittavan asian merkityksellisyyden (Tuovinen & Koskinen 2013).
Johnsonin ja Johnsonin (2002) kolme viimeista rutiininomaisen oppimisen ohjaajan kulmaki-
ved ovat suoritettavan tehtdvan ja positiivisen keskinéisen riippuvuuden (ryhmén jasenet teke-
vat toisistaan parempia yhteisessa projektissa) selvittdminen, oppilaiden oppimisen seuranta
(avunanto, tiedonhaussa tukeminen, valittdminen ja systemaattinen tiedonkeruu oppilaista)

seka arviointi ja oppilaiden itsearvioinnissa auttaminen. (Johnson & Johnson 2002.)

g. Opettajat kayttavat aikaa ryhman muodostamiseen. ka 2,45.
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5.1 Tiedon hakijana ja kasittelijana aktiivinen toimija

“Tassé on tullut enkd enemman oma-aloitteiseksi, mutta minusta tuntuu, ettéd minusta on tullut
taalla todella epavarma. Niin paljon haetaan itse tietoa, eikd saa vastausta onko se oikein tai
vaarin. Jatkuva palaute ja opettajan lasndolo olisi tarkedd. Opettajaléhtoisessa opiskelussa
saa selkeammaét ohjeistukset ja oikeat faktat, mik& antaa itsevarmuutta opiskelujen suhteen.
Molemmissa on kuitenkin puolensa, kun itse hakee tietoa, niin oppii samalla myés paljon muuta

siind sivussa ja omatoimisuus on lisaantynyz. ” 15/ 20 opiskelijaa

0. En osaa hakea projekteissa tarvittavaa tietoa. ka 1,70.

Tiedonhakua on térked opettaa ja ohjata, vaikka toivotaan ja odotetaan opiskelijan olevan ak-
tilvinen tiedonhakija. Opettajat helposti olettavat, ettd “kylld opiskelijat osaavat hakea ja kasi-
telld tietoa, koska roikkuvat netissé ja dlypuhelimilla koko ajan”. Kokemukseni mukaan totuus
on toinen. Nuoret tarvitsevat varsinkin opintojen alussa tukea, konkreettisia keinoja ja asia-
sanoja tiedon hakuun ja erityisesti menetelmia tiedon kasittelyyn. Lundell ja Matilainen (2013)
toteavat, ettd tiedonhaulle tulee aina antaa merkitys. Merkityksellisyyden tarjoaminen poistaa
kysymyksen ”Mitd hyotya téstd on minulle”. Repo-Kaarento (2007) tdsmentda hyvin, ett tie-
donhaussa on aina mahdollisuus uteliaan tiedonhakijan 16ytaa jotain uutta! Loydetty tieto jos-
kus tarkentaa tai syventaa jo tiedettyd asiaa ja joskus aiheuttaa jopa ristiriidan vanhojen kasi-
tysten takia. Esimerkiksi terveellinen ruokavalio, tietotekniikka, tekniikka, musiikki tai liikun-

tasuositukset paivittyvat jatkuvasti.

”Opin parhaiten opettajien ohjaamilla tunneilla, koska siella tulee sellaisia asioita esille, joita
ei itse valttamatta edes tulee ajatelleeksi. Opettajan palaute projektin aikana on ehdottoman
tarkead ja takaa oppimisen. Oppimista tapahtuu parhaiten, kun asiaa on kasitelty yhdessa opet-

tajan kanssa koko projektin ajan teoriassa ja kaytannossa. ” 11/ 20 opiskelijaa

Positiivinen ja opettajan ammattitaitoa korostava diskurssi. Yli puolet vastaajista toteaa opetta-
jan pystyvéan viemaan opiskelijan tasoille, jonne he eivat itse tai vertaisryhmén kanssa voi

paéastd. Opettajan pedagogisia taitoja arvostetaan.
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Yhteisolliset tekstitaidot korostuvat yhteistoiminnallisissa menetelmisséd. Oppiminen jalostuu
ja tehostuu, kun tiedonhaun ja -késittelyn yhteydessa 16ydetysta tiedosta tehddan erilaisia tul-
kintoja, neuvotteluja ja ajatuksia matkalla yhteisen tiedon rakentamiseen. Repo-Kaarento
(2007) kirjoittaa, etta vaikka oppimisprosessi on yksilollinen, se voidaan helposti nahda ja tehda
my0s yhteisolliseksi. Yksilolliseen oppimiseen vaikuttaa suhtautuminen uuteen tietoon, en-
nakko-odotukset ja asenteet oppimista kohtaan ja yksilolliset motiivit. Kokemukseni mukaan
on silti muistettava, etta nuori ei valttamatta ole viela tarpeeksi kyvykas ja henkisesti valmis
kasittelemaan 16ytamaansa tietoa. Syntyy tilanne, jossa tietoa on 16ytynyt mutta sita pitéisi osata
yhdistelld, jalostaa tai siirtdd kaytantoon. Tiedon késittelyssa (tiedon jalostamisessa) tarvitaan
ryhmaa ja yhteisollisia tekstitaitoja.

Projektipedagogiikkaan voisi sisallyttad muutamia hyvia tiedon kasittelyn menetelmié, joita tu-
lisi kayttad enemmankin. Yhteisolliset tekstitaidot voi saavuttaa harjoittelemalla. Ensin voidaan
keskustella ryhméssa kaytdssa olevista menetelmista (késitekartta, tiivistelma, suljettuihin tai
avoimiin kysymyksiin vastaaminen, haastattelu, paivékirja yms.), vélineista (internet, Kirjat,
opinnaytteet, tietokannat, hiljainen tieto haastatteluiden kautta) ja sitten opettaa niiden kayttoa
(Salminen, Nykopp, Kiili & Marttunen 2013). Kuten Repo-Kaarentokin (2007) toteaa, etté kieli
on oppimisen véline ja osallistumalla oppii, niin opettaja voi antaa yksildtehtavaksi jokaiselle
hakea tietoa opittavasta asiasta, minké jalkeen yksilét kokoontuvat ryhmissé ja esittelevat 1ah-
deaineistonsa sekéa l16ydokset ja ne kerrotaan daneen. Lopuksi laaditaan yhteinen teksti, joka ei
ole helppoa. Vaaditaan yhteisty6taitoja seka tiedon arviointia. Mita voidaan jattadé pois? Miké
on oleellista tietoa? Miten tiedon laatu varmistetaan? Syntyy hieno oppimis- ja tiedonkaésittely-
tilanne. Toinen konkreettinen tapa toimia on laatia jo valmiiksi tiivistelmat yksildittain, minka
jalkeen keskustellaan opettajan johdolla ja sitten laaditaan yhteinen tuotos tai jokainen tayden-
t44 omaansa yhteisen keskustelun pohjalta (Salminen ym. 2013; Repo-Kaarento 2007).

5.2 Miten opettaja arvioi yksilon ja ryhman oppimista projektipedagogiikassa?

Arvioinnin kasite on muuttunut hyvin paljon oman opintopolkuni arviointien jalkeen. Omat
muistikuvani peruskoulun, lukion ja vield ammattikorkeakoulunkin arvioinneista ovat selkeét.

Lahes kaikki arvioinnit olivat kvantitatiivisia ja sain summatiivisen arvioinnin jakson lopussa.
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Jakson jalkeen minulle kerrottiin useimmiten kirjallisesti tai kokeen ylareunassa olevalla nu-
merolla, ettd olen ”ysi”, joskus olin "kymmenen” tai vain “kasi”. Siind se oli. Me olimme kaikKki
numeroita. "Kympit” seurustelivat keskenddn ja “vitoset ja kutoset” viihtyivét keskendén. Mita

muuta minulle kerrottiin maantiedon, matematiikan tai kemian taidoistani? Eipa paljon muuta.

Kaikki menetelmat, joilla hankitaan tietoa oppimisesta ovat arviointia ja arviointi on oppimis-
prosessin yksi keskeisin osa (Véisanen 2003, 40). Jaakkola (2013) korostaa arvioinnin olevan
monimerkityksellinen termi. Yh& useammin — varsinkin projektipedagogiikassa — arviointi ja
palaute yhdistyvét prosessin aikana. Palautteen antaminen voi olla arvottavaa, korjaavaa, neut-
raalia tai tulkinnanvaraista. Palaute oppimisprosessin aikana on jatkuvaa arviointia, jossa pyri-
taan kvalitatiiviseen oppimiseen. Keskitytddn siis oppimisen laatuun opettajan antaessa jatku-
vasti palautetta ja arvioidessa oppilaan etenemistd kohti oppimistavoitteita. (Jaakkola 2013.)
Tynjéla (2002) toteaa, etta arviointi onkin aiemmin nahty enemmén keinona osoittaa opetta-
jalle, oppilaalle ja vanhemmille, miten hyvin oppilas on muistanut tai hallinnut ulkoa kyseisen
oppiaineen kirjan. Arviointi on jaettu aiemmin oppilaan laht6tasoa selvittdvaan diagnostiseen
arviointiin, motivointiin ja opettajalle palautetta tuottavaan formatiiviseen arviointiin sekd sum-
matiiviseen paattarviointiin (Tynjéala 2002, 169). Né&in ei endd toimita kovinkaan usein amma-
tillisessa peruskoulutuksessa. Tynjalan mukaan perinteisen arvioinnin tunnuspiirteet kuten kei-
notekoiset koetilanteet, erilladn oppimisprosessista olevat ulkomuistia korostavat arviointitilan-
teet seké erityisesti huomion kohteena oleva lopputulos ovat jddméssa vahemmalle kaytolle,
koska konstruktivismiin pohjautuva arviointi on oppilaalle opettavampaa. Tallgin huomion
kohteena onkin koko oppimisprosessi, muutos ja toki myods lopputulos. Tavoitteena on téllai-
sessa konstruktivismiin pohjautuvassa oppimiskasityksessé luoda oppimiselle, arvioinnille ja
palautteen antamiselle oleellinen luonnollinen (koe)tilanne, jossa korostuu oppilaan taito ym-
martad ja soveltaa tietoa sekd osaamista. Opettaja, oppilas ja vertaisoppijat arvioivat padosin
kvalitatiivisesti yhdessa oppimista. (Tynjala 1999, 171.) Ammatillisessa peruskoulutuksessa on
kaytossa oppimisprosesseihin kytkettyja arviointimenetelmia kuten naytét (nayttokoe), esseet,
esitykset, projektitydskentely, oppimispéivakirja, itsearviointi ja vertaisarviointi seka jatkuva
oppimisen arviointi. Arviointia tekevéat opettajat yhdessa oppilaiden seka tydpaikkaohjaajien
kanssa. Tyodssédoppimista arvioidaan ja oppimisen kannalta on hyvin tarkeaa, ettd opiskelija saa
palautetta tyossaoppimisesta jatkuvasti (Tynjala 1999, 175-181; Véisénen 2003, 40-41). "Kay-
tdnnossé naytot vahentévat ammatillisten opettajien aiemmin pitdmien teoria- ja tyokokeiden
tarvetta, mutta ne eivat vahennd opiskelijan tarvitsemaa jatkuvaa palautetta osaamisensa kehit-

tymisestd” todetaan Opetusalan Ammattijarjeston sivuilla (OAJ 2009). OAJ:n mukaan tulee
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huomioida, ettd oppiminen ja opetus yksilollistyy. Opiskelijat ovat tydssaoppimassa yhté aikaa

useassa eri paikassa, jolloin arvioinnissa ja palautteenannossa tarvitaan liséé resursseja.

”Osassa projekteissa opettajat eivat ole edes paikalla arvioimassa ohjauksia, joten mihin ar-
viointi ja annettu numero perustuvat? Projektien arviointi projektipedagogiikassa on haasteel-
lista, koska kyseessd on enemman kaytannon laheinen opetustapa. Arvioinninkin pitaisi perus-
tua kaytannon laheisyyteen. Mutta jos arviointi perustuu l&dhinna kirjalliseen tuotokseen, vain
koska resurssit (lahinna opettajien lasnaolo) projektissa ei onnistu, ja projektin arvosana pe-
rustuu lahes kokonaan kirjalliseen tuotokseen, on arviointityyli vaara kyseiseen projektiin.”

8/ 20 opiskelijaa

Tassa diskurssissa kritisoidaan ja kyseenalaistetaan kovasti arviointia. Opiskelijat kokevat vaa-
ryydeksi sen, ettei opettaja ole aina paikalla arvioimassa ja seuraamassa heidan tyotaan. Tama
voidaan tulkita heidan oikeusturvakysymyksekseen arvioinnin osalta mutta myos siten, etta
opiskelijat kokevat pettymyksen, jos opettaja ei ole ndkemadssé heidan tyon tekemistaan, johon
he ovat valmistautuneet kovasti. Arviointiprosessin kannalta on oleellista, ettd opettaja nakee
opiskelijat tyossa aidossa asiakaskontaktissa. Né&in ollen opettajatyota tarvitaan aiempaa enem-
man. Turvatakseen opiskelijan saaman palautteen ja mahdollisuuden laadukkaaseen tydsséop-
pimiseen, jossa opettaja ja tyOpaikkaohjaaja oikeasti ehtivat seuraamaan opiskelijan oppimis-
prosessia, antamaan siitd palautetta ja arvioimaan prosessin kehittymistd, niin OAJ ei suosita
tydssdoppimisen kasvattamista yli 20 opintoviikon (OAJ 2009). Liian usein olen itsekin joutu-
nut huomaamaan, ettd opiskelijat kdytanndssa vain menevét tydssdoppimispaikkaan, tekevat
sielld annetut tyotehtavat ja palaavat takaisin. Pahimmillaan arviointia ja ohjausta ei tee kukaan

tai se on tasolla jélkeenpdin esitettynd kysymyksena “miten meni?”.

Yksilon oppimista ryhman sisalla ja ryhmén oppimista projektin sisélla on haasteellista arvi-
oida. Arvioinnista tekee haasteellisen sen monitahoisuus. Y hteistoiminnallista ryhmaa arvioi-
daan sisaltojen oppimisen, opiskelutaitojen kehittymisen seka opiskelutaidot ryhmassa kehitty-
misen suhteen. Projektipedagogiikassa tulee huomioida elinikaisen oppimisen taidot, joihin tér-
keimpéna — varsinkin uuden menetelmén alkuvaiheessa — kuuluu, miten opiskelija oppii oppi-
maan yksin ja ryhman jasenend. (Repo-Kaarento 2007, 40-41.) Repo- Kaarento kuten Johnson
ja Johnsonkin (2009) toteavat, ettd yksilon sisallollinen oppiminen on helpoin todentaa, mutta
miten opettaja onnistuu arvioimaan opiskelijaryhman kehittymista itsensé johtamisessa, tiedon-

haussa, jakamaan aika- ja voimavararesurssit, sekd kasvamaan ryhmana kdymaan valmentavaa
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dialogia, jossa maltetaan tutkia ja arvostaa erilaisia — oppimisen kannalta tarkeitd — nédkokul-
mia? (Repo-Kaarento 2007; Johnson & Johnson 2009, 95-100). Kokemukseni mukaan ryhman-
oppimisen arviointi on vaikeaa. Ryhman seuraaminen tulee olla saénndéllista ja varsinkin pro-
jektin alussa tiiviimpad. Jokaisesta opiskelijasta kannattaa tehdd merkintdjé ja keréta tietoa jat-
kuvasti. Tietoa saa oman seurannan liséksi my0s asiakkailta kaytannon projekteissa. Mikali
ryhmakoko on yli oppimisen kannalta ihanteellisen 4-6 opiskelijan, niin opettajan arvioinnin
maaré kuten myos palautteen ja jatkuvan oppimisen ohjaamisen maara kasvaa valtavasti. Salo-
viidan (2006, 181) mukaan oppilaat eivat aina pida ryhmaarviointia reiluna, koska kokevat teh-
neensé eri maarén toita ja erilaisella laadulla. Siksi yhteisarviointia tuleekin Saloviidan mukaan
miettid hyvin tarkkaan ja keskittya jokaisen oppilaan henkilokohtaiseen arviointiin. Tallin ne,
jotka kokevat tehneensa ryhman eteen projektissa enemman, saavat henkilékohtaisen hyddyn
arvioinnissa, mikali opettaja on huomannut opiskelijan aktiivisuuden. Silloin eivat myoskaan
projektin vapaamatkustajat saa parempaa arvosanaa kuin ansaitsevat. (Saloviita 2006, 181.)
Ryhmaé arvioitaessa itsearviointi ja ryhmaén ristiin toisistaan tekema arviointi ovat hyvia me-
netelmid. Talloin on tarkeéda korostaa oppilaille, ettd rehellinen palaute on tarkeaa ja kasvatta-
vaa. Laskelmoitu palaute, jossa kaveria kehutaan perusteettomasti tai todetaan vain ’hyvin meni
ja hauskaa oli”, ei kehitd ammattitaitoa. Laskelmoitu ja lattea palaute vie arvioinnista pohjan
eika ole yhteistoimintaa. Rehellinen palaute vahvistaa oppimista ja itsekritiikkia ja opiskelun
taso pysyy korkeana. (Koppinen & Pollari 1993, 82; Saloviita 2006, 181.)
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6 MILLAINEN ON OPPIVA RYHMA JA MITEN SELLAINEN MUODOSTETAAN?

Tutkittaessa oppivaa ryhméa tulee ensin mééritella oppiva ryhma. On huomion arvoista, etté
hyva oppimisilmapiiri luokassa tai ryhman siséll4 ei tayta viela méaaritelméa oppivasta ryhmasta
tai hyvasta oppimisyhteisosta. Mika tahansa joukko ihmisid, joissa on erinomaisiakin yksil6ité,
ei ole ryhma ennen, kuin kyseisen joukon yksil6t tiedostavat yhteenkuuluvuutensa ja pystyvét

toimimaan yhdessa (Pollari & Koppinen 2010, 151).

”Oppiva ryhma on sellainen missa ihmisilla on paljon erilaista tietoa ja he paasevat jakamaan
sitd muille ryhman jasenille. My6s kun ryhméan sisalla ilmenee onnistumista, niin oppimista
tapahtuu. Oppiva ryhmé& on myds sellainen ryhma, joka haluaa ja etsii haasteita. Halu oppia
on pakollinen asia oppivassa ryhmassa. Ilman hyvad ryhméhenkea ei oppimisesta tule yhtaan
mitaan ja oppiva ryhma pystyykin vastaanottamaan uudet muutokset hyvin. Oppiva ryhma on
aktiivinen, kuunteleva ja yhteistydkykyinen. Oppiva ryhmé ottaa vastuuta, mutta antaa myos
muille tilaa suoriutua. Oppiva ryhma pystyy tekemaan yhteisia paatoksia niin, ettei kukaan

loukkaannu ja toisten mielipiteita arvostetaan.” 16 / 20 opiskelijaa

Tama diskurssi on tunnetilaltaan positiivinen, salliva, erilaisuuden rikkautena nékeva ja iloinen.
Oppiminen kuulostaa hauskalta ja mukavalta ja kokemukseni onkin, ettd useimmat ryhmat
nayttavat juuri talta. Stressi ja paine helpottavat, kun tehddan yhdessa ja tdssa vastauksessa
ryhmén dynamiikkaa ja omaa tahtotilaa oppia korostetaan. Tamén vastauksen tunnetila ja puhe
ovat ehdottomasti oppimista tukevia ja oppivan ryhman perimmaisen ajatuksen ymmartaminen

on onnistunut erinomaisesti.

Opettajalla on suurin merkitys oppivan ryhman rakentamiseen. Toiminnallaan han luo oppi-
mismahdollisuuksia ja pedagogisen viihtymisen ilmapiirin ryhmalle, jossa oppilailla on turval-
linen tunnetila. Opettajan tulee huomioida, ettd oppiminen on emotionaalinen ja sosiaalinen
tapahtuma. VVoidakseen oppia tulee oppilaan tuntea olonsa turvalliseksi. (Paasivaara ym. 2008,
48-49; Tuovinen & Koskinen 2013.) Ryhman jdsenten aito usko menestya yhdessé, ehyt ryh-
méadynamiikka ja luottamus toisiin ryhman jaseniin ovat perusta menestyvalle ryhmalle (Hei-
nonen, Klinberg & Pentti 2012, 72). Turvallisuus mahdollistaa luontaisen uteliaisuuden, mika
toimii parhaiten oppimisen sisdisend motivaationa. Opettajan tehtdva on herattdd oppilaiden

kiinnostus kehitt&4 itsedén ja se johtaa lopulta rynman yhteiseen oppimisen iloon. Mikéli oppi-
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laalla on mahdollisuus vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin oppimisessa, herattda se uteliai-
suutta ja vuorovaikutusta. Opettajan tuleekin ymmarta ryhmaa ja sen yksilgitd ja olla valmiina
ohjaamaan oppimista. Oppimisen ohjaaminen taas vaatii vuorovaikutusta ja jotta vuorovaiku-
tusta voi syntyad luontaisesti tulee miettid, miten vuorovaikutus on ryhméssa mahdollistettu.
(Haapaniemi & Raina 2014, 76-77.)

”Oppivalla rynmélla on myds ehdottomasti oltava kiinnostunut ja innostava opettaja. Ryh-
malaisten iké& vaikuttaa myds asiaan todella paljon. Pienella elaméankokemuksella ja nuorella
ialla (pk:t) ei ole paljoa annettavaa ryhmissa. Ryhman sisalla tietoa jaetaan ja erityisesti kiin-
nitetddn huomiota heikompitasoisiin ja heidan toiveisiin. Jos jollakin on enemman opittavaa,
on toivottavaa, ettd han ottaa itse asioista selvad, mutta vaatii viela tukea muulta ryhmalta.
Oppivassa ryhmasséa on selkeat roolit, kuka johtaa, kuka tekee perusty6ta ja mitka ovat kenen-
kin vastuualueet. Ryhmassa on erilaisia persoonia, jotka ottavat erilaisia rooleja. Kaikki eivat
voi olla johtajia, vaan  suurimman osan pitdd olla  tydntekijoita. ”
12 / 20 opiskelijaa

Tassa diskurssissa todetaan esimerkin voiman ja opettajan innostuksen olevan motivoivin te-
kija. Kokemuksen todetaan olevan térkeé ja vastaajat toteavat oppivan ryhmén olevan parhaim-
millaan, jos ryhmaélaisilla on enemman elamankokemusta kuin 15 -vuotiaalla. Tulkitsen my6s
niin, ettd ryhman sisalla on helpompi saada kunnioitusta ja arvostusta, jos on ialtdén tai ammat-

titaidoltaan kokeneempi ihminen. Talléin on muulle ryhmélle jotain annettavaa.

Luottamus ja turvallisuuden tunne ovat oppimisen kulmakivié. Pollarin ym. (2010) mukaan
ryhmén rakentuminen alkaa tutustumisella ja siihen kaytetty aika on todella tarkeédd, vaikka
joskus voi opettajasta tuntua, ettd tulisi edetd nopeammin. Opettaja ja oppilaat tulevat toisilleen
ensin tutuiksi ihmisind ja luovat yhdessé keskustelun kautta yhteiset pelisdannot ja kasityksen
arvoista. (Pollari ym. 2010.) Opettaja luo oppilaisiin opettaja-oppilassuhteen, joka on suoma-
laisessa pedagogiikassa yleensa perinteisen etdinen. Juuri etéisyys tai laheisyys — oppilaasta
valittdminen — vaikuttaa siihen, miten oppilas viihtyy ryhmassa tai miten tarkeéksi han kokee
itsensd ryhmassé ja opettajan silmissd. Pidemman projektin aikana ongelmia tai epdvarmuutta
syntyy ryhmin sisélld varmasti. Epdvarmuuden keskelld luottamuksellisen ilmapiirin merkitys
korostuu” kirjoittavat Heinonen ym. (2012, 20). Haapaniemen ja Rainan (2014) mukaan opis-
keltavasta asiasta ja opettajasta pitdminen korreloivat keskenéén, siksi on tarkeaa opetustehté-

van onnistumisen kannalta, millaisesta tunnetilasta ja miten opettaja viestii asiansa. N&in ollen
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oppimista voi parantaa omankin mielialan ja tunnetilan saatelylld. Opettajan tavoitteena lienee
positiivisen kierteen ja tunnetilan luominen ryhméén. Jatkuva opettajan tyytyméattémyys ja ne-
gatiivisen palautteen antaminen, aiheuttaa negatiivisen itsedan ruokkivan Kierteen, jossa oppilas
alisuorittaa ja muodostaa itselleen epdonnistujan roolin. Talldin oppilas tarvitsee erityisesti tur-
vallisuuden ja arvokkuuden tunnetta. Oppilaan on tarked tuntea, ettd opettaja vélittdd hanesté ja
rohkaisee hantd. (Haapaniemi & Raina 2014, 78-80.)

Opetuksessa toimitaan usein ryhmassa ja ndin ollen ryhman ohjaaminen vaatii tietoa ja osaa-
mista. Suurryhmien (esimerkiksi 2225 oppilasta ja yksi opettaja) kasittely vaatii ammatillista
ryhménhallintaa eli kykya hallita ryhméa yhtena yksikkond. Ryhman vetajalta odotetaankin tai-
toa kuunnella ja tarkkailla, sek& antaa ryhmélle tilaa toimia eli oppia. (Haapaniemi & Raina
2014; Heinonen, Klingberg & Pentti 2012; Pollari & Koppinen 2010, 153.) Liséksi opettajalta
vaaditaan kykya kdydé valmentavaa dialogia ryhman ja sen yksildiden kanssa. Opettajan teh-
tdvana on tietysti tuottaa onnistumisen tunteita ryhmaélle seké varmistaa annetun tehtévén tai
projektin loppuun saattaminen. (Heinonen, Klingberg & Pentti 2012, 78.) Lahtokohtaisesti ryh-
méan kuvaaminen yhtend yksikkona tarkoittaa perinteista autoritdérista opettajan roolia, jossa
opettaja kertoo miten asiat ovat ja oppilaat kuuntelevat. Tallainen toimintatapa passivoi oppi-
laita, silla opettaja on jo valmiiksi miettinyt ja opiskellut asiat oppilaan puolesta. Opettajan ker-

toessa oppilaille hankkimansa tiedot, oppilaiden tehtévéksi jaa vain kuunnella ja toteuttaa.

”Palaverit ovat hyvid pienryhmén kanssa, mutta jos koko luokan kanssa alkaa kasittelemaan
jotain tiettya projektia, ei osaa ihmisista kiinnosta istua siella lainkaan, jos asia ei koske niita
millddn tavalla eivitkd he kylld jaksakaan.” 11/ 20 vastaajaa

Y1l& olevan diskurssin tunnetila ja puhe ovat selkeitd. Isot, jopa koko luokan palaverit ovat
turhauttavia ja viesti tavoittaa vain aktiivisimmat kuulijat. Vapaamatkustajia on paikalla liikaa,

joten miksi edes jarjestaa koko luokan infoja?

Suurryhmissa opettaja paattaa siis toiminnan sisallon ja maaran. Haapaniemen ym. (2014) mu-
kaan vaihtoehtona on perustaa pienempia ja vaihtuvia pienryhmid. Suurryhmén heikkous on
siind, ettd sen kiinteys véhenee, ryhma on turvaton, jasenten tyytyvaisyys laskee ja henkilokoh-
tainen vastuu pienenee. Suurryhmé tarvitsee aina vahvan ja selkeén johtajan. On selvaa, etta

suurryhman kiinteytta repivat useat eri siséiset voimat. Ystavyys- ja henkilokemiasuhteet, sta-
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tussuhteet (tahtioppilas ja heikompi oppilas) sekd kuppikunnat hdiritsevat pedagogista oppi-
mista ja ryhmén yhteista oppimista. Suurryhmén luonnollinen suunta onkin jakautua pienem-
piin siséisiin ryhmiin eli kuppikuntiin. Tassa on ryhmadynamiikan kannalta haastava asia: Nuo-
ret oppilaat tuskin ajattelevat ryhmaytyessaan pienryhmiin luonnostaan laadukasta oppimisryh-
ma4, vaan ryhmaytymistd ohjaavat aivan toiset syyt. Tuloksen tekemisen (eli oppimisen) kan-
nalta suurryhmén haaste on se, etté isolle ryhmaélle on vaikeaa asettaa tavoitetta mihin kaikki
sitoutuisivat, ja tdma heikentdd ryhman suorittamisen ja tehtavéan sitoutumisen vahvuutta.
(Haapaniemi & Raina 2014, 111-118.)

”Isoimpana ongelmana on projektiryhmien kokojen suuruus, mika helpottaa osan henkildiden
vapaamatkustamisen. Paras projektin ryhmakoko on mielestéani 3-5 henkild&. Liséksi opetta-
jilta toivotaan enemman ryhmiin jakamista, ei vain “jakautukaa ryhmiin”, se ei palvele ketdidn
eika opi uusia asioita uusilta ihmisiltd, koska samat ihmiset menevét aina samoihin ryhmiin.
Jos itse joutuu ryhmaan missa on joku, joka kokee jo osaavansa kaiken, on kiireinen eika osal-

listu yhteiseen toimintaan, niin on haastavaa oppia uutta.” 11/ 20 opiskelijaa

Tassa diskurssissa on opiskelijoilta oikein hyvé viisaus. Ihminen luonnostaan valitsee itse sel-
laisten ihmisten seuran ja ryhman, jossa hanen on mukava olla. Vaatii paljon rohkeutta poistua
mukavuusalueelta ja pakottaa itsensa sellaisten ihmisten ryhméén, jossa ei oikein viihdy syysta
tai toisesta — mutta tietdd, ettd tassa ryhmassa voisin silti oppia eniten. Opettajien tehtdva on
pitda opiskelijat varpaillaan ja sekoitella erilaisia ryhmakoostumuksia. Tdma on tulkittavissa
hiljaiseksi avunpyynnoksi, koska tama diskurssi jakaa opiskelijat kahteen leiriin. Osa haluaa
olla aina samojen henkildiden kanssa ja osa toivoo hiljaisesti pdasevansé uusiin ryhmiin, vaikka

siksi, ettd nykyinen ryhma ei toimi, mutta sita ei nuoret uskalla sanoa ryhmén kuulleen &éaneen.

6.1 Yhteistoiminnallisten taitojen kehittyminen pienryhmassa — mitd ryhmassa opitaan?

Ryhman muodostamista ennen tai viimeistddn toiminnan kaynnistyttyd, on syyta miettid mité
ryhmaéssé oikein opitaan? Kokemukseni mukaan toiminta ryhmé&ssd on useimmiten hauskaa,
aktiivista ja tutkivaa, mikali ryhmdn jasenet kokevat projektin mieleisekseen. Yleensa opiske-

lijat pitdvat ryhmdssa tehtavia toité tai projekteja hauskoina ja kuormitukseltaan helppoina,
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koska ryhméssa on kivaa ja ryhmassa voi olla koko ajan valittomassé vuorovaikutuksessa (Ete-
lapelto & Rasku-Puttonen 1999).

|. Projektioppiminen on hauskaa. ka 3,35.

Opettajille ei kuitenkaan riita — toivottavasti — se, etta opiskelijoilla on vain hauskaa ryhmana.
Oppiminen saa olla hauskaa ja oppimista tapahtuu todennakdisemmin positiivisessa ilmapii-
rissd mutta opettajan vastuulla on ohjata ja tukea oppimista pintaa syvemmaltd. Nayttaa silta,
ettei korkeatasoista tiedon muodostamista synny kovin helpolla ilman opettajan ohjausta (Ete-
ldpelto & Rasku-Puttonen 1999). Opetuksellinen vastuu sdilyy projekteissa opettajalla ja ko-
rostuu varsinkin pienryhman heikoimpien kanssa. Tamé vastuu konkretisoituu erityisesti sil-
loin, mikali opiskelijan panos ryhméssa on heikko koko projektin ajan ja projekti on loppu-
massa tai jo paattynyt. (Pirttila-Backman 1998.)

Y hteistoiminnallisiksi taidoiksi muun muassa luokiteltavat kyky toimia samaan aikaan yksilona
ja ryhmén jasenend, omatoimisuus, ryhmétyoskentelytaidot, kyky arvioida omaa osaamista
sekd tuotoksia uudelleen ja kyky havainnoida ryhméprosesseja kehittyvét pienryhmaéssa (Pirt-
tila-Backman 1998; Paasivaara ym. 2008, 43-45). Edelld mainittujen taitojen lisaksi ryhméssa
opitaan vuorovaikutustaitoja, uusia toimintatapoja, hyvien ja huonojen ratkaisuvaihtoehtojen
arviointia seké paatoksentekoa (Paasivaara ym. 2008, 49-50). Pienryhméssa opitaan erilaisilta
ihmisiltd, joilla on erilaisia kokemuksia erilaisten taustojensa takia. Pienryhmén vahvuus on
erilaisten mielipiteiden vaihtelu, vertailu ja vastakkainasettelu. Néistd vahvuuksista hydtymi-
nen ja oppiminen edellyttdd kuitenkin henkista kypsyytta ja kykya ilmaista itsedén selkeasti ja
avoimesti ryhmassé. Jotta hyvistd lahtokohdista saataisiin perusteellista oppimista irti, niin
opiskelijoiden on kyettava tarkastelemaan asioita monista eri nakokulmista ja asettamaan ky-
symyksia kyseisestd asiasta. Ryhmassé on tarkeéda kyetd pohtimaan omia nakemyksia seké eri-
laisia esitettyjé vaihtoehtoja kriittisesti. Parhaimmillaan ryhman jasenet opettavat toisiaan huo-
maamattaan nadkemé&én ja ajattelemaan rakentavan Kriittisesti ja monialaisesti. (Eteldpelto &
Rasku-Puttonen 1999; Jalava & Virtanen 2000, 51-52.) ”Kuitenkin projektityoskentelyn ongel-
maksi on usein todettu, ettd oppijat eivat tyoskennellessadn suinkaan aina kayta korkeatasoiseen
tiedonmuodostukseen tai syvalliseen ymmaértamiseen johtavia toimintatapoja” kirjoittavat Ete-
lapelto ym. (1999). Eteldpelto ym. (1999, 202) jatkavat, ettd pienryhmissé tehtavissa projek-
teissa opitaan myds tdsmaéllisempad ongelmanasettelua, kokoamaan tietoa ja tulkitsemaan sita

yhdessa.
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6.2 Pienryhmatyotskentelyn vahvuudet ja haasteet

Pienryhman ihannekoko on 4-5 henkilda. Téllaisessa ryhmassa on riittavasti nakemyksia laa-
dukkaaseen dialogiin, sopivasti vastuuta ja voimavaroja sek& ryhma on tarvittaessa helposti ja-
ettavissa, vaikka pareihin projektin keskella. ParityGskentelyssa ndkemyksié on kovin véhén ja
toisen dominoidessa voi tapahtua helposti ajatusten polarisoituminen. Kolmen henkilén ryh-
masséd on kolmannen pydréan riski ja siksi nelikko on kolmikkoa parempi, vaikka luovuus voikin
lisdantya merkittavasti jo kolmikolla. (Haapaniemi & Raina 2014, 112-114; Pollari & Koppi-
nen 2010, 161; Saloviita 2006, 34-35.)

On tarke&& erottaa satunnainen ryhmatydskentely ja prosessinomainen yhteistoiminnallinen

pienryhmétyoskentely.

“Palavereissa oppijat pddsevdit kertomaan muille oppijoille omia nikemyksid projektissa ja
siind ilmenee myods oppia mutta ryhméassa. Projektit ovat sujuneet hyvin hyvalla ja toimivalla
porukalla, mutta ne turhauttavat, jos oma ryhma on hankala. Asennoituminen projektia koh-
taan muuttuu, jos syntyy tunne, ettei talla projektilla ole minulle merkitysta tai jos tietaa, ettei-
vat omat ryhmalaisetk&an ole kovin motivoituneita. Positiivista projektioppimisessa on se, etta
ryhméan kanssa tydskennellessa tulee sellaisia asioita esille, joita ei valttamatta itse tule huo-

mattua.” 14 / 20 opiskelijaa

Taman diskurssin takana on jopa neljatoista opiskelijaa. On hienoa huomata, ettd he ovat ym-
martaneet synergian joka ryhmatyoskentelysté oikein toteutettuna kumpuaa. Kehittdvat dialogit
nostavat jokaisen yksilon tasoa ja oppimisessa paastaa syvemmalle kuin yksin paasisi. Jokaisen
erilaiset nakokulmat avaavat toisten ajattelua enemman. Toisaalta taman diskurssin piiloviesti
on se, etta opiskelijat arvioivat hyvin tarkasti projektien merkitysta ja sitomista heidan opintoi-
hin ja ammattitaitovaatimuksiin. Samoin he kertovat myds sisdisen motivaation olevan monella
kovin 16yha, silla jos yksi ja toinen opiskelija laskevat tekemisen tasoaan ryhméassa niin muut-

kin luovuttavat helpommin.

Satunnaisia ryhmétdita on hyvin paljon ja niiden luonne on taysin erilainen kuin suunnitellun
ja ohjatun pienryhmatyoskentelyn. Satunnaisten ryhmatodiden kokoonpanot vaihtelevat ja ne

voivat olla hyvinkin lyhytkestoisia. Talléin tarkoitetaan normaalia vuorovaikutustilannetta,
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jossa toimitaan hetken yhteistydssa. Edellisessa alaluvussa mainittiin mit4 pienryhmissa opi-
taan. Sen liséksi mita sielld opitaan, yhteistoiminnallisen oppimisen vahvuuksia ovat suora vuo-
rovaikutus, positiivinen keskinaisriippuvuus, yksiléllinen vastuu ja yhtaldinen osallistuminen.
(Saloviita 2006, 45-49.) Pienryhmatydskentelyn vahvuuksia ovat aktiivinen osallistuminen,
henkilokohtainen sitoutuminen, sisdinen kontrolli ja pyrkimys yksimielisyyteen. Pienryhmassa
on vaikea olla vapaamatkustaja ja ryhmélté voidaan odottaa henkilokohtaisen sitoutumisen ta-
kia tavoitteen suunnassa pysymista ja tuloksia (Saloviita 2006, 34; Haapaniemi & Raina 2014,
128.) Saloviidan (2006) mukaan haasteita voi tuoda muun muassa ryhman koko seka kaytetta-
vissa oleva aika suhteessa ryhmén kykyyn suorittaa tehtavad. Saloviita (2006) nostaa esille mie-
lenkiintoisen efektin: ”...mittasi dynamometrilla, miten voimakkaasti kukin tydmiehistd veti
koytta, kun kdyden pééssa olevien miesten maara vaihteli. Havaittiin, ettd mitd enemman vakea
kdyden paéssa oli, sitd vahemmalld voimalla kukin yksittdinen mies osallistui talkoisiin” kir-
joittaa Saloviita (2006, 29).

”Isossa koko luokan projektissa, kun annetaan ylimalkainen ohje “vastuu on koko ryhmalla”,
niin vastuu on selkeasti muutamilla ja asiat jadvat muutamien ihmisten hoidettavaksi suurim-
maksi osaksi. Koko ryhman vastuuta ei voi painottaa liikaa, koska opiskelutovereiden arvostus
on aika pientd, heti kun lahdetéaan suunnittelemaan jotakin isompaa kokonaisuutta. Yli puolet
ryhmasta passivoituvat ja osaa ei kiinnosta ja osa odottaa kuka nyt ottaa vastuun. Tekemisen
teho laskee heti. Ensimmaisten projektien aikana joidenkin henkildiden roolit vakiintuvat. Hil-
jaisemmat henkilot jadvat taka-alalle ja danekkdimmat tuovat itsedén jatkuvasti esille ja heilla
on jokaiseen asiaan oma mielipiteensa. Roolit harvoin muuttuvat opintojen aikana. Monesti
hiljaisemmilla henkildilla olisi varteenotettavia ehdotuksia tai ideoita, mutta he eivat uskalla
sanoa niita aaneen, koska pelkaavat tulevansa tuomituksi tai nolatuksi.”

12/ 20 opiskelijaa

e. Projektiryhmissa syntyy paljon dialogia. ka 3,20.

Tassa pitkassa diskurssissa kiteytyy aika realistisesti opiskelijoiden hyvin esille nostama liian
ison projektiryhmén heikkous. Roolit vakiintuvat isossa ryhmassa. Aktiivisimmat ottavat heti
tai lopulta tekemisen vastuun ja moni hyva mielipide ja nakdkulma jaavat kuulematta. Opetta-
jien tulee nimeté selkeitd projektin johtajia tai vaikka johtoryhmid, jos eivét itse johda sité.
Yhtend haasteena pienryhmatydskentelyssé on ryhmaajattelun ilmi6. Uusissa, vield ryhmayty-

méattomissa ryhmissé kukaan ei halua leimautua, eika erottua ajattelun valtavirrasta, jolloin on
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helpompi olla samaa mieltd muiden kanssa. Samoin kay helposti myés jo liian tutulle ryhmélle,
josta ndkyy ulospdin vahva myonteinen ryhmén koheesio. Myos tallaisissa ryhmissa ryhmé-
paine heikentaa Kriittisten ajatusten ja ndkdkulmien esilletuomista, heikentaa tehokkuutta, mo-
raalista ajattelua seka paatoksen tekoa. Asioista puhuminen on jopa vaikeaa, jos on arvattavissa,
ettd niistd ollaan eri mieltd. Tallaisissa ryhmissa on pelkona turvallisuuden tunteen menettami-
nen ja ristiriitojen herdttdminen. Juuri téllaisissa ryhmissé olisi tdrkedd “herdtd” ajattelemaan
asioita asioina ja ammatillisesta nakokulmasta, kehittymisen takaamiseksi. (Paasivaara ym.
2008, 47.) ” Ryhmin jdsenet luopuvat omasta identiteetistdén ja eraalld tavalla sulautuvat ryh-

main yhteisyyteen ja eheyden tunteeseen.” korostavat Paasivaara ym. (2008, 47).

6.3 Uteliaisuus ja merkityksellisyys oppimisen sisaisend motivaationa

Kouluissa ja tydpaikoilla on muodikasta muodostaa ryhmié ja kuulua useaan eri ryhmaan. Ryh-
man muodostamisen ei tulisi kuitenkaan olla itseisarvo vaan ryhman toiminnalla tulisi olla aina
tarkoitus ja selke& tavoite. Omistautumista, aikaa ja energiaa ei riité lilan moneen eri ryhméaan
yhtd aikaa - painvastoin. Heinonen ym. (2012, 74) kuvaavat elinkaariltaan lyhyité, sekavia ja
pddmadrattomid ryhmid “narikkayhteisoiksi”. Ndiden yhteisdjen toiminta ei herété uteliaisuutta
alkuvaihetta pidemmalle, ja ryhman merkityksellisyys jaa mitattémaksi. Osallistujat valitsevat
milloin tulevat ja menevét. Vililld narikkayhteisossd” voi syntyd mielenkiintoisiakin keskus-
teluja, mutta useimmiten ryhmén tehtéva jaa epaselvaksi, yksilot jatkavat matkaansa toisiin
“narikkayhteisoihin”, eikd kukaan jda kaipaamaan yksilod tai “narikkayhteis6d”. (Heinonen

ym. 2012, 74.)

h. Projektit ovat tarpeeksi pitkid, jotta ryhma tiivistyy ja kehittyy. ka 2,85.

Kokemukseni mukaan ryhman merkityksellisyys synnyttdd motivaatiota yksil0issé ja herattaa
mielenkiintoa — ryhmaan jopa halutaan péasté joko tehtdvan, ohjaavan opettajan (menetelmien)
tai molempien takia, mik& on lahtokohtaisesti hieno mahdollisuus ryhmén onnistumiselle. Ryh-
mén jasenet uskovat menestyvansa yhdessa opettajan ja rynmalaisten kanssa paremmin. He us-
kovat kantavansa vastuuta yhdessé ja jalostavansa ajatuksia seké ratkaisumalleja paremmin yh-

dessé kuin yksin.
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Haapaniemen ym. (2014) mukaan oppilaat arvioivat opettajan esille nostaman opittavan asian
tai menetelman. Oppimisen halun herattdmiseksi asian ja esitystavan tulee olla innostava, silla
uteliaisuus synnyttdé innostusta ja innostus luo ahkeruutta. ”’On selvad, ettd nykyihminen ahke-
roi eniten vain, kun ahkeruutta vaativa tyo on itselle kiintoisaa, tarkeaa ja palkitsevaa” kirjoit-
tavat Haapaniemi ja Raina (2014, 89). Sisaist4 motivaatiota mitataan usein peruskysymyeksilla:
Miksi teen taté tai miksi olen mukana toiminnassa? Perusteluina I0ytyvat lahes aina yksilon
autonomia, patevyys ja yhteenkuuluvuuden tunne, jotka ovat uteliaisuuden ja merkityksellisyy-
den kulmakivia. Autonomian merkitys on suuri, silld se antaa yksildlle mahdollisuuden kokea
itsensa tarkeéksi ja antaa aidon mahdollisuuden olla utelias ja vaikuttaa itse omaan oppimiseen
ja oppimistilaisuuden organisointiin. Patevyyden tunteen merkitys tarkoittaa oppilaan uskoa
omaa osaamista ja kykyja kohtaan. Patevyyden tunnetta voidaan vahvistaa esimerkiksi valmen-
tavalla dialogilla, yhteenkuuluvuuden tunteella, positiivisella kierteelld seké yksinkertaisesti tu-
loksilla kilpailutilanteissa. Olen kokenut opettajan tyossé, ettd opettajan persoonalla ja pedago-
gisilla taidoilla on suuri merkitys sille, kuinka merkityksellisid han osaa opittavista asioista
tehda. Hyvilla pedagogisilla taidoillaan opettaja osaa synnyttaa positiivisia tunteita yksildihin

ja ryhméan ja nostaa siten koko ryhmén yhteenkuuluvuuden tunnetta.

Krauss & Boss (2013) seka Haapaniemi & Raina (2014) pohtivat merkityksellisyyden ilmi6ta
opetuksessa. Jokaisella kerralla oppilaat arvioivat opetettavan asian merkityksellisyytta.
Useimmiten, jos opetettava asia ei koske jotain yksil6d, niin se menettédd merkityksellisyytensa.
Opettajaa kysymykset asian merkityksellisyydestd saattavat hermostuttaa, sill& joillekin tilanne,
jossa joutuu perustelemaan omaa tyotaan, aiheuttaa epdvarmuutta. YKksi keino sitouttaa ryhméaa
ja korostaa asian merkityksellisyyttd on oppilaiden ottaminen mukaan harjoittelun suunnitte-
luun, ja osoittaa luottamusta oppilaisiin sallimalla oppimista esimerkiksi omissa toimintaympa-
ristgissa. Talléinen oppiminen tapahtuu luokkahuoneen ulkopuolella esimerkiksi tyoharjoitte-
luna tai oppimisprojektina omalla paikkakunnalla. Nykyinen tiedonhankinnan helppous mah-
dollistaa sen, ettd asia joka kiinnostaa ja innostaa saadaan selville nopeasti. Uteliaisuuden ja
merkityksellisyyden heréttdminen ja perusteleminen, onkin adrimmadisen tarkeéa, koska tiedon-
hakua ja oppimista voi tapahtua hyvinkin nopeasti kipinidn herdédmisen jalkeen. (Krauss & Boss
2013, 7-8; Haapaniemi & Raina 2014, 90-93.)
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7 RYHMAN SISAISEN DIALOGIN MERKITYS OPPIMISESSA

Dialogin ja tavallisen keskustelun ero on siing, etta tavallisen keskustelun tavoitteena on esittaa
ja selvittdd asia jo ennalta ajatellulla tavalla, kun taas dialogi on erilaisten ndakdkulmien ja rat-
kaisuvaihtoehtojen esittamista vuorotellen. Dialogi kasvaa ja rakentuu sitd kdytdessa ja sen tu-
loksena syntyy uutta tietoa. Hyvén dialogin tunnuspiirteitd ovat toisen loppuun asti kuuntele-
minen, omien ideoiden ja ajatusten esittdminen mutta ei korostaminen seké toisen puolesta tie-

tdmattomyys. (Heinonen ym. 2012, 41-44.)

”Dialogin synnyttdminen suuressa ryhméssd on monesta syysta vaikeaa” kirjoittaa Haapaniemi
ym. (2014, 119). Oman puheenvuoron odottaminen kest&dé suurryhmassa usein todella pitk&éan
ja keskustelun rakentaminen on lahes mahdotonta, koska ensimmaisen ja varsinkin seuraavan
eli kehittelevan puheenvuoron saaminen kestaa liian kauan. Usein kdykin niin, ettd dialogia
kayvat vain muutamat aktiiviset oppilaat opettajan kanssa muiden kuunnellessa. Tallgin ryh-
man jatkaminen tasa-arvoisena ja dialogisena rynména on mahdottomuus, vaikka puhetta joh-
taisi puheenjohtaja. (Haapaniemi & Raina 2014, 119; Saloviita 2006, 32.) Haapaniemen ym.
(2014) mukaan vuorovaikutussuhteet kasvavat eksponentiaalisesti, ryhmén jasenten lukumaa-
rén lisdantyessa yhdelld tai kahdella. Saloviita (2006) kuvaa dialogin mé&rén kasvua hyvin;
parilla on 2 vuorovaikutusta, kolmikolla 6 ja nelikolla 12 vuorovaikutusta. Saloviita toteaa
myas, etta tyypillisimmilla nelihenkisellda ryhmalla on 25 vuorovaikutusta ja seitsemén hengen

ryhmassa jopa 966 vuorovaikutusta. (Saloviita 2006, 32-33.)

Dialogin mahdollisuuksia on valtavasti ryhman sisélla. Ratkaisevaa on se, millaisia oppijoita
ryhmassa on. Ryhman ollessa kovin homogeeninen, voi dialogi ja&da lyhyeksi ja dialogin laatu
pintapuoliseksi. Heterogeenisen ryhmén etuna ovat erilaiset oppijat, jotka ajattelevat asioista
eri tavoin, mika rikastuttaa dialogia huomattavasti. Saloviidan (2006, 36) mukaan ryhmien he-

terogeenisuutta on pidetty suorastaan yhteistoiminnallisen oppimisen maarittavana tekijana.

”Oppivassa ryhmassa dialogi on avointa ja siina kuunnellaan kaikkien mielipiteita. Vahvem-
mat persoonat antavat tilaa ujoimmille ja hiljaisemmille. Oppijan on téarkeda oivaltaa asioita
eri ndkokulmista, pohtimalla jokaisen tietoja ja kokemuksia ryhman sisalla. Projektitydskente-
lyn lopputuloksen kannalta on tarke&d, ettd jokainen tuntee kuuluvansa joukkoon, vaikka olisi
tiedoiltaan ja taidoiltaan erilainen. Jokaisen ryhman jasenen mielipide ratkaisee ja mielipiteen

uskaltaa kertoa, vain jos ryhmdssd on hyvd henki ja luottamus.” 5/ 20 opiskelijaa
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Tassa diskurssissa opiskelijat korostavat ryhmén tunnetilaa ja yhteistd tekemistd. Tulkinta on
helppoa, silld luottamus itseens ja toisiin syntyy ryhmén jasenten tukemisen ja yhteishengen
kautta. Oppimista ja tiedonjakoa ei tapahdu, jos joku yksil6 syrjaytyy ryhmassa. Pollarin ym.
mukaan erilaisten oppijoiden vahvuudet saadaan paremmin esiin dialogin kautta, ja siksi on
tarkedd luoda aito mahdollisuus ajatusten vaihtoon. Hyvid menetelmid oppimisen tehosta-
miseksi ja dialogin kehittymiseksi ryhman sisalla on antaa oppijoille ensin paritehtévia, sitten
itsendisia tehtévia ja uudelleen paritehtavié toisen parin kanssa. Valilla voidaan keskustella vas-

tauksista opettajajohtoisesti koko ryhman kanssa. (Pollari & Koppinen 2010, 164-165.)

“Innovatiivisella rynmalla on myds ehdottomasti oltava kiinnostunut, innostava ja oppimisko-
keilut salliva opettaja. Innostus muodostaa dialogia ja valilla ei meinaa saada suunvuoroa.
Opettaja valmentaa esimerkillaén ja johdattelee tarvittaessa dialogia. Vuorovaikutteinen
ryhma on sellainen, missa ihmisilla on paljon erilaista tietoa ja he haluavat jakaa sitd muille
ryhman jasenille. Dialogi syntyy, kun on aikaa tarpeeksi ja saa useamman puheenvuoron. Vuo-
rovaikutteisesta ryhmasta muodostuu oppiva ryhma, kun ryhmé huomioi monta eri ndkokulmaa

ja useita ajatusten vaihtoja.” 14 / 20 opiskelijaa

c. Ryhmatyodskentely projekteissa edistaa oppimistani. ka 3,45.

Taman diskurssin viesti on riittdvan ajan antamisen tarkeys ryhmaélle. Tunnetila on luottavainen
ja positiivinen. Dialogia kylla syntyy, jos aikaa ryhméaytymiselle ja luottamuksen syntymiselle
annetaan. Aikaa pitaa antaa myos keskustelulle ja useille tietoa rakentaville puheenvuoroille.
Erilaisuus tulee sallia, jotta voidaan 16ytdd ryhména jotain uutta ja parempaa. Innostuminen
tarttuu ja sitd kannattaa tavoitella. Maarallisen kysymyksen vastauskeskiarvo 3,45 kysymyk-
seen ryhmatydskentely projekteissa edistad oppimistani on ihan kohtalainen keskiarvo ja koko
tutkielman toiseksi korkein vastauskeskiarvo. Voidaan tulkita siis, ettd padasiassa opiskelijat
kokevat ryhmén todella edistavéan heidén oppimistaan. On siis parempi opiskella ryhméssa kuin
yksin ja niilla reunaehdoilla, jotka tassékin tyossé esitelladn. Jos keskiarvo olisi jadnyt alle 3,00
niin silloin olisi pitanyt tulkita, ettd ryhméatydskentely edistdd kovin véahan tai ei lainkaan oppi-

mista.
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7.1 Ryhmaa valmentava dialogi avain innovatiivisuuteen — kaikkien aivot kayttoon!

Opettajan rooli korostuu, kun halutaan luoda motivoiva, utelias ja dialogin mahdollistava ilma-
piiri. Opettajan on tiedettdva, miten tukea ja kannustaa luovuuteen ja antaa aidosti ryhmalle
vastuuta sek& mahdollisuuden kasvaa ja vaikuttaa prosessin aikana. Tamé tarkoittaa toiminta-
tapojen muutosta my0s opettajalta. Haapaniemi ym. (2014) nostavat esille perinteisen kahden
kolmasosan lain, jonka mukaan opettaja puhuu kaksi kolmasosaa opetusajasta ja oppilaat yh-
teensd yhden osan. Edelld mainittu entinen lahtokohta siitd, ettd opettaja puhuu ryhman edessa
ja oppilaat kuuntelevat ei endé toimi innovatiivisuuden ja aktiivisuuden ihannoinnissa. (Haapa-
niemi & Raina 2014, 62.) Ryhmén valmentamisessa ja valmentavassa dialogissa on taysin eri
ajatus. Valmentavan dialogin tarkein asia on selkeé tavoite, jonka méaérittely on opettajalle ja
ryhmalle tarkedd, jotta dialogin ja toiminnan suunta sdilyy ja opettaja voi antaa ryhmélle tilaa
toimia. Opettajan tehtdva on sparrata, ohjata kysymyksin ja antaa ndkokulmia ryhmaélle. Spar-
raava keskustelu on vuorovaikutteista ja kannustavaa seké synnyttaa uusia ideoita. (Heinonen,
Klingberg & Pentti 2012, 17-18.)

g. Opettajat eivat ohjaa oppimistani riittavasti. ka 2,40.

Ylla esitetty maaréllisen kysymyksen vastauskeskiarvo on positiivisen puolella, koska téssa
vastauksessa yli 3,00 keskiarvon lukemat olisivat aina enemman ja enemman negatiivisen vas-
tauksen suuntaan. Mit& pienempi tulos niin sitd enemmaén opettajat ohjaavat yksilén oppimista
riittavasti. Kysymyshan on taysin subjektiivinen eli kuka kokee minkékin maaran oppimisen
ohjaamista olevan “riittdvd”. Voidaan tulkita timin vastauskeskiarvon olevan siis suuntaa an-

tava ja laadullisia vastauksia tukeva — ei kovin tieteellinen ja absoluuttinen totuus.

Heinosen ym. (2012) mukaan oppijat tulee haastaa ajattelemaan ja l6ytaméan dialogin kautta
erilaisia ratkaisumahdollisuuksia. Valmentava dialogi on onnistunut, jos ryhméaan saadaan luo-
tua tasa-arvoinen ja toisia ajattelijoita kunnioittava ilmapiiri. Kun tallaiselle ryhmalle antaa ai-
kaa ja rajoittamattoman ajattelun vapauden, niin innovatiivisuutta voi odottaa. Yleensa ndin
toimitaan yhteisoissa, joissa ajatellaan jokaisella olevan osaamista ja annettavaa. Pahinta on,
jos ryhméan muodostuu liian vahva kilpailuhenki, jossa jokainen ajaa vain omaa etuaan ja no-

Kittelee toisia tarpeettomasti. (Heinonen, Klingberg & Pentti 2012, 30.)
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7.2 Vuorovaikutus ja turvallinen seka salliva oppimisymparisto

Heinonen ym. (2012) toteavat, etté erilaisia vuorovaikutustyyleja on kuusi. Ne ovat joko vah-
vasti ohjaavia (ehdottava, tietoa antava tai haastava) tai pehmedmpid ja johdattelevan rohkaise-
via tyyleja (tutkiva, kannustava tai tunneilmaisuun rohkaiseva). Vuorovaikutustyyleja on tar-
peen kayttaa erilaisissa tilanteissa ryhman tuntemuksen mukaan. (Heinonen, Klingberg &
Pentti 2012, 161.) Turvallinen ja salliva oppimisympéristd mahdollistaa rohkeuden esittdd omia
nakokulmia ja erilaisiakin mielipiteita tai ratkaisuvaihtoehtoja. Taitava vuorovaikuttaja tulkit-

see tilannetta ja valitsee sopivan vuorovaikutustyylin.

Opettajan tulee varmistaa, ettd toiminnallaan ryhmélle on muodostunut toisia kunnioittava, op-
pimiskokeiluihin kannustava seka virheita salliva ilmapiiri. Opettaja luo oppimisen rajat ja toi-
minnan sédanndt yhdessé oppijoiden kanssa (Saloviita 2006, 56). Lisaksi on tutkittu, ettd luotta-
mus ja turvallisuuden tunne, on perusta oppilaan itsensa hyvaksymiselle ja realististen tavoit-
teiden asettamiselle. N&iden lisaksi oppilas uskaltaa olla utelias, kysya ja olla vuorovaikutuk-
sessa muiden ryhmén jasenten kanssa, jolloin voi syntya dialogia (Pollari & Koppinen 2010,
124). Heinonen ym. (2012) kirjoittavat, etta hyvan vuorovaikutuksen esteena ovat luottamuk-

sen puute, rajoittava ajattelu tai uskomus, Kiire ja ryhmaytymattomyys.

”Oppiva ja salliva ryhma pystyy tunnistamaan ja tunnustamaan epaonnistumisensa. Virheet
hyvéksytaan, ne otetaan oppimiskokemuksena ja tekemistd muutetaan parempaan suuntaan.
Tama vaatii ryhmalta hyvaa ryhmahenked, vahvaa itseluottamusta ja turvallisuuden tunnetta.
Tietoa jaetaan ryhmassa ja erityisesti kiinnitetddn huomiota heikompitasoisiin ja heidan toi-
veisiin. Sallivassa ryhmassa pohditaan asioita eri nakdkulmista ja suhtaudutaan avoimesti
haasteisiin. Jokainen yksilo hyvaksytddn omana itsendan ja arvostetaan hanen mielipiteitdan
ja toimintatapojaan. ” 4 | 20 opiskelijaa

Tama diskurssi huokuu kypsaé ja rehellista puhetta. Positiivinen ja rohkaiseva oppimisilmapiiri
on juuri tallainen. Opiskelijat korostavat myds kollektiivisuutta ja toisten auttamista. Kokeil-
laan yhdessd, tunnustetaan rehellisesti mahdollinen ep&onnistuminen ja jatketaan yrittamista

korjatulla suunnalla.
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8 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Kvalitatiivisessa tutkielmassa ei saavuteta tieteellisia ja absoluuttisia totuuksia. Kvalitatiivi-
sessa tydssa selvitetddn ihmisten kokemuksia, tuntemuksia, tarinoita ja sisaisté puhetta tutkit-
tavista asioista. Tassa laadullis-maaréllisessa tydssa asetettiin laadullisia tutkimuskysymyksia
kolme. Opiskelijoita pyydettiin vastaamaan niihin, kuten ovat asiat itse kokeneet ja tunteneet.
Vastauksista tulkittiin yksildiden ja vastaajaryhmén puhetta. Vastaukset pyydettiin avoimin ky-

symyksin.

1. Kuvaile millainen on mielestasi oppiva ryhma ammatillisessa peruskoulutuksessa.

2. Kerro tassé oppilaitoksessa saamiesi kokemustesi mukaan, millaista on hyva projekti-

pedagogiikka (oppijan ja opettajan roolit)?
3. Vertaile ja pohdi k&dymasi opintoja tai kursseja (peruskoulu, lukio, valmennuskurssit,

ohjaajakoulutukset tms. ja ensimmainen vuosi Vierumaéelld) tahan mennessa. Milla me-

netelmélla itse koet oppivasi parhaiten?
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9 TUTKIMUSTULOKSET

Tassa tutkimustulokset -osassa esitelladn tutkimuksen laadullisten vastausten tunnetilakoonnit
eli diskurssianalyysin tarkein osa. Opiskelijoiden puhetta ja tunnetilat analysoitiin luokittele-
malla ja pelkistamalld. Aineistosta esiin nousseet tunnetilat muodostivat alakategorioita ja yla-
kategorioita. Naita verrataan ja pohditaan tutkielman esiymmarrykseen pohdinnassa. Méaarélli-
sen osan vastaukset esitetadn selkeind vastauskoonteina; projektipedagogiikka yleisesti, opet-
tajien toiminta ja opiskelijoiden oma toiminta projektipedagogiikassa. Tutkimuksen laadulliset
I6ydokset kulkevat diskursseina lapi koko tyon, yhdessa ristiin keskustellen lahdekirjallisuuden

kanssa.

9.1 Opiskelijoiden puhe ja tunnetilat projektipedagogiikasta

Aineistona puheen ja tunnetilojen tulkinnassa oli kahdenkymmenen opiskelijan avoimet vas-
taukset. Analyysi tehtiin kahdesta avoimesta kysymyksesta (liite 1, kysymykset 4a ja 4d), joissa
pyydettiin opiskelijoita kertomaan omien kokemustensa pohjalta, millaista on projektipedago-
giikka ja milla menetelmall& itse kokee oppivansa parhaiten. Kahdenkymmenen opiskelijan
sukupuolijakauma meni niin, etta seitseman vastaajista oli miehia ja kolmetoista naisia. Tunne-
tilojen ja puheen tulkinta oli mielenkiintoista ja lopulta melko selked4. Tutkimuksen onnistu-
misen kannalta oli tarkeéa, etta tunnetiloja ei kysytty suoraan. Kysyttiin, millaista on projekti-
pedagogiikka ja milla menetelmélla kokee oppivansa parhaiten. Ei kysytty siis suoraan millaisia
tunteita projektipedagogiikka herattad tai millaisia tunnetiloja tdima oppimisen menetelméa on
vuoden mittaan heréttdnyt — annettiin vastaajan kertoa tunteistaan, jos niit4 on ja silloin ei ta-
pahtuisi vastausten muotoilua ja ohjailua tunnetasolla. Ndin haluttiin varmistaa se, etta vastauk-
set ndyttdvat totuuden vastaajan tunnetilasta, kun annetaan hanen vapaasti ja ohjailematta il-
maista tunteitaan silla tasolla ja voimakkuudella, kun niité tata asiaa kohtaan mahdollisesti on.
Tunteiden esiin nostaminen ja voimakkuuden maara haluttiin pitdé sattumanvaraisena ja luon-

taisena, jotta niitd saadaan esiin mahdollisimman autenttisesti.

LOydoksié oli useita. Ensimmaéisend mainittakoon se, etté naisilla oli selkeésti voimakkaammat
tunteet vastauksissaan. He kirjoittivat suoremmin ja raiskyvammin tunteitaan vastauksiin. Ylei-

sin tunnetila ja suurin kategoria muodostuivat joka toisen opiskelijan kokema epavarmuus (9 /
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20 vastauksen tunnetila tai suora sanan maininta). Naistd vastaajista naisia oli kahdeksan ja
miehid yksi. Epdvarmuus aiheutui vastaajien mukaan erilaisesta toimintamallista mihin oli
aiemmin tottunut, tarkan tunti tunnista etenevan lukujarjestyksen puutteesta, omatoimisesta tie-
donhausta (onko itse I0ydetty tieto oikeaa?), oppimisen ohjauksen koetusta vahyydesta seké
pelosta oman osaamisen riittdmattomyydesté oikeille asiakkaille ja tasté aihetuvasta stressisté.
Toiseksi suurin kategoria muodostui negatiivisesta puheesta ja suhtautumisesta projektipeda-
gogiikkaa kohtaan (8 / 20 vastauksen tunnetila tai suora sanan maininta). Kaikki kahdeksan
projektipedagogiikan negatiiviseksi kokevaa olivat naisia. Negatiivisuus johtuu vastaajien mu-
kaan pettymyksesta koulutuksen antiin, liialliseen vastuuseen omasta oppimisesta, yhteistyon
toimimattomuudesta opettajien kanssa, oman tason kehittyméattomyyteen puutteellisen opetta-
jien ohjauksen takia, liian 16ysastéd vapaankasvatuksen kurista, vapaamatkustajista projekteissa,

epdvarmuuden tunteesta ja kokemuksesta “tehdd vain projekteja tydvoimana”.

Kolmanneksi suurimpina kategorioina olivat positiivinen puhe ja suhtautuminen projektipeda-
gogiikkaan, analysoiva ja neutraali puhe seka tunnetila lilan kovasta paineesta omaa oppimista
kohtaan tai jatkuvasta vastuusta omasta oppimisesta (kaikissa 5 / 20 vastauksen tunnetilaa tai
suoraa sanojen mainintaa). Positiivisella savylla projektipedagogiikkaa tarkastelivat nelja mie-
hen vastausta ja yksi naisen vastaus. Positiivinen tunnetila oli muodostunut vastaajille, koska
he pitivat paljon ryhmassé tydskentelystd, kaytdnnon tekemisestd, rennoista ja helposti lahes-
tyttavistd opettajista, nauttivat vapauden tunteesta ja aidosta vastuusta ja vapaudesta tehda itse.
Analysoiva ja neutraali tunnetila vastaukset olivat jakautuneet kolmeen miesten vastaukseen ja
kahteen naisten vastaukseen. Nama vastaukset olivat savyltddn hyvin pohtivia, asiallisesti ana-
lysoivia, perustelevia ja rauhallisesti asioihin suhtautuvia. Naissa vastauksissa ei nékynyt suuria
tunnetiloja vaan vastaamiseen ja opintoihin osattiin suhtautua jarkevésti hyvia ja huonoja puolia
rauhallisesti tutkien. Nama vastaukset olivat selkeésti pisimpid. Kategoria tunnetilasta liian
kova paine tai vastuusta omasta oppimisesta vastauksista nelja oli naisten ja yksi miehen vas-
taus. Vastaajat kokivat kovaa painetta oman osaamisen riittdvyydesté heti opintojen alussa an-
nettuihin tyotehtaviin, aitoihin asiakaskontakteihin, oman oppimisen ja projektien valmistautu-
misen laatuun, 16ydetyn tiedon oikeellisuudesta ja annetun vastuun maéraén suhteessa opiske-

lijoiden ikaan.

Seuraavaksi suurimmaksi kategoriaksi nousi tunnetila opettajien valinpitamattémyydesta opis-

kelijan oppimisen ohjaamista kohtaan. Neljassa vastauksessa opiskelija koki, ettd opettajan
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kiire, kysymyksiin vastaamattomuus, opettajan tavoittamattomuus tai poissaolo projektin arvi-
ointihetkelld aiheutti tunnetilan siita, ettd opettaja oli valinpitdmé&ton opiskelijoiden oppimista

kohtaan. Kaikki nelj& ndin kokenutta vastaajaa olivat naisia.

Viimeiset selkeét luokiteltavissa olevat kategoriat olivat kolmen vastaajan positiivinen tunne-
tila innostunut oppimisesta seké negatiivinen tunnetila turhautunut projektipedagogiikkaa koh-
taan. Tunnetilan turhautunut kategorian vastaajat olivat kaikki kolme naisia. Turhautuneisuus
nousi vastauksista esille, koska vastaajat kokivat muun muassa, etta projekteja tehdaan litkaa
ja vain tekemisen vuoksi. Liiallinen kiire ja kuormitus turhauttaa, kun pitaa vain selviytya, eika
saa mistdaan kunnolla kiinni. Samoin perusteluina turhautumiselle oli ndenndisen vastuun anta-
minen mutta sitten kun opiskelijat olivat esittdneet oman nakemyksensé projektin toteuttami-
sesta, niin olikin sanottu, ettd “tehdddn nyt kuitenkin tdmaé, kuten on ennenkin tehty”. Turhau-
tumisen tunnetilan aiheuttajia olivat myds Kiire, stressi, epdvarmuus, suorittamisen tunne ja sel-
keiden vastausten ja ohjauksen puute. Innostunut oppimisesta kategoria oli selkeasti positiivi-
nen. Kategorian vastaajat olivat kaikki kolme miehid. He kertoivat kokevansa innostusta, yl-
peyttd ja aitoa luottamusta oppimista kohtaan. He nauttivat itsemadraamisoikeudestaan ja mah-
dollisuudesta omatoimista opiskelua kohtaan. He kertoivat ymmartévansé roolit opiskelussa ja

projekteissa, ymmartavansa vapauden ja vastuun seka olevansa sinut sen kanssa.

Muut kategoriat olivat yksittaisia niin sanotun kaatoluokan kategorioita. Néilla yksittaisilla kaa-
toluokilla ei koettu olevan merkitysta tdmén tutkielman tuloksissa. Mitdén niin merkittavaa tai

yleistettdvissa olevaa yksittdista vastausta ei noussut esiin.

9.2 Maarallisten kysymysten vastauskeskiarvokoonnit

Maaréllisia kysymyksia oli yhteensd 20. Kysymykset laadittiin epajarjestykseen kysymyslo-
makkeeseen vastausten loogisuuden kontrolloimiseksi ja samoin tehtiin kysymysten sdvyn suh-
teen. Esimerkiksi kyselyn alussa olevat kysymykset ovat oletukseltaan positiivisia kuten ”Ryh-
matyoskentely projekteissa edistdd oppimistani.” ja kyselyn lopussa on olemukseltaan negatii-
visia kysymyksen asetteluja kuten ”En 0saa hakea projekteissa tarvittavaa tietoa.” Talld pyrit-
tiin siithen, ettd kysymysten asettelu ei heijasta tutkijan asenteita (yltidpositiivinen tai yltiobnega-
tilvinen) ja omia mielipiteita tutkittavia asioita kohtaan, vaan suhtautuminen olisi kokonaisuu-

dessaan tasapainoisen neutraalia. Kysymyksiin pyydettiin vastaamaan Likertin asteikolla (1=
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taysin eri mieltd, 2= lahes eri mielt4, 3= melko samaa mieltd, 4= l&hes samaa mielt4 ja 5= taysin
samaa mieltd) ja vastaukset on jaoteltu kolmeen eri osa-alueeseen. Kysymykset a, b, ¢, d, e jas
koskivat opiskelijoiden omia kokemuksia yleisesti projektipedagogiikasta ammatillisessa pe-
ruskoulutuksessa. Kysymykset f, g, h, i, k, m ja g koskivat opiskelijoiden kokemuksia opettajien
toiminnasta projektipedagogiikassa ja kolmantena kysymyspatterina olivat kysymykset j, I, n,
0, p, r ja t koskien opiskelijoiden kokemuksia omasta toiminnastaan projektipedagogiikassa.

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden vastaukset yleisesti projektipedagogiikasta

Vastaukset yleisesti projektipedagogiikasta
Likertin asteikolla 1= téysin eri mieltd...3= melko samaa mieltd...5= t&ysin samaa
mielté

s. Useimmiten jokainen tekee vain oman suorituksen ryhmassa. 2,75

e. Projektiryhmissa syntyy paljon dialogia. 3,20

d. Opin ryhman muilta jaseniltd uusia asioita projekteissa. 3,45

¢. Ryhmatyoskentely projekteissa edistda oppimistani. 3,45

b. Minulle on opetettu, millaisia opiskelutapoja projektipedagogiikka vaatii....
a. Tiedan mita on projektipedagogiikka. 3,15

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Vastauksista kysymyksiin (taulukko 1) yleisesti projektipedagogiikasta ilmenee, ettd keskiarvot
jadvat noin 3,00 keskimaaraisen kohdille. Tassa taulukossa tulee huomioida, etta kysymys s on
kaanteinen eli mitd pienempi keskiarvo niin, sen parempi jos ajatellaan projektipedagogiikan
luonnetta eli yhteistoiminnallisia taitoja ja yhdessd oppimista. Parhaimmat keskiarvot saavat
”Opin ryhméan muilta jdseniltd uusia asioita projekteissa” sekd "Ryhmaityoskentely projekteissa
edistdd oppimistani”. Molemmat saavat keskiarvoksi 3,45. Vastaukset siitd, mitd on projektipe-
dagogiikka, ja onko opiskelijoiden omasta mielesta, heille opetettu millaisia opiskelutapoja pro-
jektipedagogiikka vaatii, ovat melko alhaisia. Kahdenkymmenen opiskelijan vastauksen kes-
kiarvo on 3,15 siitd, mitd on projektipedagogiikka ja keskiarvo 2,95 siitd, onko heille opetettu
opiskelutapoja kyseiseen pedagogiikkaan liittyen. Oletusarvona oli ndiden kahden keskiarvojen
olevan ainakin huomattavasti korkeammat, koska opettajat voivat vaikuttaa néihin kahteen asi-

aan taysin itse ja opintojen alussa melko helposti.
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Opettajien toiminnasta annetut kokemukset (taulukko 2) antavat tarkedé palautetta opettajille.
Tassakin osiossa kaikkien vastausten keskiarvot jaavéat keskinkertaisiksi, keskiarvojen ollessa
2,40-3,15 valilla. Taman osion parhaimman keskiarvon 3,15 saa kysymys oppimisen kannalta
saadun ohjauksen miird opettajalta. Toisaalta kontrollikysymys “Opettajat eivédt ohjaa oppi-
mistani riittdvasti” on selkedsti tulkittavissa niin, ettd opiskelijat kokevat saavansa oppimisen

kannalta kyll& tarpeeksi ohjausta keskinkertaisesti, ja kuitenkin haluaisivat ohjausta

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden vastaukset opettajien toiminnasta projektipedagogiikasta

Vastaukset opettajien toiminnasta projektipedagogiikassa
Likertin asteikolla 1= taysin eri mielt&...3= melko samaa mielté...5= taysin samaa
mielté

g. Opettajat eivat ohjaa oppimistani riittavasti. 2,40

m. Opin paremmin opettajajohtoisella opetuksella. 2,95

k. Saan tarpeeksi palautetta oppimisestani projektien aikana. 2,95

i. Saan oppimisen kannalta tarpeeksi ohjausta opettajalta projekteissa. 3,15

h. Projektit ovat tarpeeksi pitki&, jotta ryhma tiivistyy ja kehittyy. 2,85

g. Opettajat kayttavat aikaa ryhmén muodostamiseen. 2,45

f. Opettajat kdyvat paljon valmentavaa dialogia oppilaiden kanssa. 2,80

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

enemman. Tosin tulkittaessa taulukon 2 vastauksia tulee huomioida kysymyksen asettelu eli
vastauksissa m ja g, on parempi mité pienempi keskiarvo vastauksissa on. Vastauksessa m sen,

takia, ettd projektipedagogiikan luonne on vahent&4 opettajajohtoista opettamista eli ulkoa op-
pimista ja passiivista toiminnan kohteena olemista ja lisata aktiivista tekemisté yhdessa.

Opiskelijoiden kokemukset ja vastaukset omasta toiminnastaan (taulukko 3) oppimisessa on
havainnollistettu taulukossa 3. Vastauksissa n, o, p, r ja t, on parempi mité pienempi vastausten

keskiarvo on suhteessa projektipedagogiikan tavoitteisiin. Opiskelijat ovat kokeneet oman tyo-
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TAULUKKO 3. Opiskelijoiden vastaukset omasta toiminnasta projektipedagogiikassa

Vastaukset opiskelijoiden omasta toiminnasta projektipedagogiikassa
Likertin asteikolla 1= taysin eri mielta...3= melko samaa mielta...5= tdysin samaa
mielta

t. Projektioppiminen laskee henkil6kohtaisen oppimisen laatua. 2,85

r. Opin paremmin asiasisaltoja saadessani opiskella yksin 2,65

p. Tyomaarani projekteissa on vahainen, teen vain minimisuorituksen. 1,45
0. En‘csaa hakea projekteissa‘tarvittavaa tietoa. 1,70

n.Olen'usein™vapaamatkustaja' projekteissa. 1,25

I. Projektioppiminen on hauskaa. 3,35

j. Osaan ottaa itse vastuuta oppimisestani projekteissa. 4,15

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

moraalinsa melko hyvéksi, silla kysymys tyomaarasta ja minimisuorituksen tekemisesté pro-
jekteissa saa suhteessa jopa koko kyselyn yhden parhaimmista keskiarvoista 1,45. Tassa kysy-
myksessé on siis parempi mita pienempi keskiarvo vastauksista muodostuu. Toisaalta aihetta
ajatteluun antavat kysymysten r ja t, keskiarvot, jotka ovat melko korkeita suhteessa siihen, etta
niiden tulisi olla projektipedagogiikan tavoitteiden mukaan tassa kyselyssd mahdollisimman
matalat.

Yhteenvetona kaikista maarallisten kysymysten tuloksista voidaan todeta, ettd korkeimmat ja
parhaimmat keskiarvot saivat kysymykset “Osaan ottaa itse vastuuta oppimisestani projek-
teissa” keskiarvolla 4,15, "Ryhmitydskentely projekteissa edistdd oppimistani” ja ”Opin ryh-
mén muilta jdseniltd uusia asioita projekteissa” molemmat keskiarvolla 3,45 sekd Projek-

tioppiminen on hauskaa” keskiarvolla 3,35.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA ETIIKKA

Kunnioitus ja hyvét tutkimustavat, tiedeyhteison eettisten toimintatapojen mukaan, suojelee
tutkittavia ja varmistaa tutkijan oikeusturvan (Utu 2016). Tutkimusetiikan valvomisella ja nou-
dattamisella on pitka historia ja eettisyyden alkuldhteet juontavat ladketieteestd. Viime vuosina
tutkimusten eettisyydesta huolehtimiseen on alettu kiinnittdd yhd enemman huomiota muualla-
kin kuin ladketieteessa. Ihminen on tutkinut itsedén jo aikojen alusta ja antiikin Kreikassa 14&-
karin ammattiin pyrkivat joutuivat vannomaan Hippokrateen valan. Tdman valan tarkoituksena
oli suojella potilaan eli tutkittavan yksityisyytta tutkimustyodssa seka turvallisuutta ladkkeiden
maaraédmisessa ja kaytossa. Ladketieteen tutkimusten ja toimien kautta syntyi myos Nurnbergin
koodi vuonna 1947, johon on koottu ladketieteen kansainvéliset tutkimuseettiset periaatteet
(WHO 2016).

Suomessa tutkimusetiikkaa valvoo tutkijan itsensa, tutkimustyon ohjaajien ja tutkimusta jarjes-
tavan organisaation lisaksi opetus- ja kulttuuriministerion asettama tutkimuseettinen neuvotte-
lukunta (TENK). Tiivistettyna tavoitteena on aina tutkimuskohteena olevien ihmisten yksityi-
syyden suojaaminen, vaitiolo- ja salassapitovelvollisuus seka tekijanoikeuksien kunnioittami-
nen (TENK 2016). Tieteellisessa Kirjoittamisessa ja tutkimisessa — tieteenalasta riippumatta —
tutkijan etiikka tarkoittaa sita, ettd tutkimus on rehellinen, todennettu, ammattitaidolla toteutettu
ja tutkimus on toistettavissa. Néaiden lisaksi arvioidaan ja toivotaan tutkijan eettisesti tarkkaile-
van huolellisesti tutkimuslupien hankintaa, muiden tutkijoiden jo tekemaa ty6ta, tutkimuksessa
kaytettdvien menetelmien arviointia sekd hankittujen tulosten asiallista sailyttdmista ja esitta-
mistd. Tiedeyhteisossa tutkimuksen ja tutkijan uskottavuus seké arvo riippuvat siitd, miten hy-
vin tai huonosti tutkimusetiikkaa on noudatettu. (Eskola & Suoranta 2008, 52-59; TENK 2016.)

Laadullista tutkimusta tehtdessa tutkijan etiikkaan kuuluu miettia etukateen millaiseen tutki-
mustilanteeseen tutkimuskohteen asettaa. Tutkimusluvan hankinta tutkittavilta — tai alaikaisilta,
heidan huoltajiltaan - on perusasia mutta kaikki muut eettiset kysymykset tutkimuksen ympa-
rilld ovat moniulotteisempia. Téllaisia seikkoja ovat esimerkiksi tutkimukset, joissa voidaan
katsoa tutkimuskohteen joutuneen hyvéksikayton kohteeksi esimerkiksi valmiiden materiaalien
tuottamisessa tutkijalle tai tutkija on ottanut omiin nimiinsa ja kayttoonsa osia tutkimuksen tu-
loksista. Lisaksi mahdollisia eettisida ongelmia tai ristiriitoja voivat aiheuttaa tutkimuksesta tie-
dottaminen (sosiaalinen media, tunnistettavissa olevat henkil6t, pieni tutkimusryhma tai kyla-

yhteis®), anonymiteetin varmistaminen, riippuvuussuhteettomuus (terapeutti ja potilas, opettaja
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ja oppilas, paasykoelainen ja valintakokeiden opettaja) seka ihmisarvon kunnioittamisen peri-
aatteet (Eskola & Suoranta, 2008, 52-57). Enwald (2009) kokoaa hyvin tutkimuseettiset normit.
Tutkimusta tehdessa ala vahingoita tutkimuksesi kohdetta, &l valehtele tutkimustasi koskevista
asioista tiedeyhteisolle tai yhteiskunnalle, alaka varasta muiden aineistoja tai tuloksia (Enwald
2009). Oman kokemukseni ja seurannan mukaan tutkijalle tuo ristiriitaa ja tiedeyhteison pai-
netta, mikali tutkimukseen saadaan rahoitusta. Rahoituksen myontdj4 haluaa tukea tutkimusta
ja tutkijan tehtéva on tehdé eettisesti ja moraalisesti puolueeton tutkimus. Onko mahdollista,
ettd tutkimuksen rahoittaja toivoisi saavansa tietynlaisia tuloksia tai mahdollisesti pyrkisi oh-
jaamaan tutkimusta? Muistan kuulleeni usein televisiomainoksen, jossa mainostetaan laaketeh-
taan ladkettd ja todetaan “tutkitusti nopeavaikutteinen ja markkinoiden paras/halvin/tehok-
kain...”. Ketkéhén ovat tehneet tdman la&ketehtaan todennékdisesti rahoittaman tutkimuksen?
Yleisesti voidaan vieléd pohtia, ettd mitké ovat tutkijan omat arvot verrattuna yhteiskunnan ar-
voihin? Pystyyko tutkija pitdmaan tutkimuksen arvoneutraalina? Onko aihe valittu tieteenalan
siséisten arvostusten mukaisesti vai yhteiskunnallisesta elamasta tai omien intressien pohjalta?
Enwald (2009) jatkaa, etté tieteellisen tiedon avulla pyritaan kehittdmaan yhteiskunnasta ja yk-
siloiden elamasta parempaa. Johtopédatoksend toivotaan tutkimuksen lapinakyvyytta ja avoi-
muutta. Eettisid haasteita ovat myos kriittisyyden sailyttdminen tutkimuksen aikana, kyky erot-
taa omat arvostukset ja ennakko-oletukset esiin tulevista asioista seké kyky myontaa erehtyvai-

syys, mikali tutkimushypoteesi on véara. (Enwald 2009.)

Tassa tutkimuksessa vastausten luotettavuutta ja laatua pyrittiin maksimoimaan ensin tiedotta-
malla tutkimuksesta viikkoa ennen opiskelijoille, jotta he ehtisivét vahintaan alitajuntaisesti
miettimaén aihetta. Tutkimuksen kysymyksia ei kerrottu etukéateen, jottei syntyisi vastausten
polarisoitumista ennakkokeskusteluissa. Liséksi vastausten laatuun ja luotettavuuteen vaikutta-
via asioita olivat tutkimustilaisuuden jarjestaminen opiskelupéivan aamuun, jolloin vastaajat
olivat virkeimmillaan, eika heilla ollut kiire mihink&an (esimerkiksi lounaalle tai paivan paat-
teeksi pois tilaisuudesta). Lisaksi oma asemani kéytiin lapi selkedsti ennen vastaamista ja to-
dettiin, etta toimin tilaisuudessa tutkijana enka oppilaitoksen arvioivana opettajana. Todettiin
my0s, ettei vastaaminen liity mihinkdan kurssiin, tehtavéén tai vaikuta mitenk&an opintojen
etenemiseen tai arviointiin. Todettiin vastausten olevan tarkedssa roolissa projektipedagogiikan
oppimisen menetelman kehittdmisessa ja vastauksista olisi suuri apu opetuksen kehitystydhon,
siksi rehellistd vastaamista omien kokemusten mukaan ohjeistettiin. Vastausten lahettdminen

séhkdpostilla todettiin paljastavan vastaajan henkil6llisyyden mutta tdssa noudatettiin taysin
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puhtaasti tutkijan etiikkaa ja tulokset avattiin henkilGiden lahettamista sdéhkoposteista ja tallen-
nettiin heti numeroin “opiskelija 17, jolloin viestin avaamisen ja tallentamisen jilkeen tulosten
kasittelyssa ei endd voinut paatella tai muistaa kenen opiskelijan vastauksesta oli kyse. Silla ei
ollut endd merkitysta ja tutkijan etiikkaa noudattaen en endd edes yrittanyt yhdistaa tuloksia ja
vastaajia tulosten koonnin yhteydessa. Vain tulokset olivat merkityksellisi& puolueettomalle
tutkijalle. Tulosten esittdminen kaytiin 1api huolella ja todettiin, ettei tuloksia julkaista niin, etta
niistd voisi paatella kenen opiskelijan vastaus on. Tutkimuksen tulosten analysoinnissa vastauk-
set numeroitiin “opiskelija 17, opiskelija 27, aina kahteenkymmeneen asti. Vastaajien ano-
nymiteettia ja mahdollista tunnistamattomuutta vastauksista parantaa se, ettd koko LPT-1 yli-
oppilaspohjainen opiskelijaryhmé oli paikalla, jolloin n oli 20 ja vastausprosentti ndin ollen 100
%. Mikali paikalla olisi ollut ryhmaésté esimerkiksi vain 7 / 20 ja kaikki tytt6ja, niin olisi ollut
huomattavasti helpompi paatelld, kenen vastauksista saattaisi olla kyse. Samoin tuloksista ei
pysty paattelemaédn ketd opettajaa on arvioitu tai kuvailtu projektipedagogiikan toteutusta ja
tuntemuksia kerrottaessa. Taméa on my0s eettisesti erittdin tarkedd, koska tutkijana minun tulee
huolehtia my6s opettajien anonymiteetista, eiké tutkinnonosien ja opettajien nimeltd mainitse-
minen tulosten joukossa olisi mitenk&an korrektia, oikeudenmukaista tai tutkimuksen laatua

parantavaa.

Tutkijana suurimman eettisen ja moraalisen kamppailun jouduin kdymaan omien arvojeni ja
mielipiteideni kanssa siit4, pystynko pitdimé&an oman kasitykseni ja kokemukseni opettajana
projektipedagogiikan toimivuudesta erillddn diskursseista. Minun tuli muistaa jatkuvasti, etta
tutkin opiskelijoiden kokemuksia ja mielipiteita projektipedagogiikasta, enkd omiani. Pys-
tyink6 laatimaan tdman tyon liitteend olevan tutkimuslomakkeen niin, ettei siitd heijastu omat
kasitykseni opettajana vaan puolueettomuus tutkijana? Mikaéli laatisin suljetut kysymykset niin,
ettd niissa olisi joko vahva positiivinen tai vahva negatiivinen savy projektipedagogiikkaa koh-
taan, niin tdméa kysymyksen asettelu saattaisi ohjata jo opiskelijoiden vastauksia ja tuloksia.
Siksi paadyin esittamaan suljetuista kysymyksista puolet positiivisella savylla ja puolet nega-
tiivisella sdvylla (koska koin, etten saanut muokattua kaikkia neutraaleiksi) ja kysymaélla asioita
hieman ristiin, totuuden selvittamiseksi. Avoimissa kysymyksissa en kokenut niin paljon pai-
netta, koska ne olivat joka tapauksessa aseteltu neutraaliin muotoon “’kerro tai kuvaile”. Tulos-
ten koontivaiheessa jouduin lisaksi miettiméan, voinko kertoa mista oppilaitoksesta on kyse ja

onko se ylipaataan merkityksellista tutkimuksen kannalta? Voisiko oppilaitoksen nimi olla jo-
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tenkin tarke&? Voisiko oppilaitoksen nimi ja bréndi tehdd tutkimuksesta arvostetumman ja tu-
loksista uskottavammat, jopa tiedeyhteisossé painavammat? Jos oppilaitoksen tai tutkimuskoh-

teena olevan organisaation nimed aikoo tutkimuksissa julkaista, niin siihenkin tulee olla lupa.

Tutkimuksen luotettavuuden ja laadun yhteenvetona voidaan todeta, ettd luotettavuuskysymys
on erityinen vain ja nimenomaan tieteellisille teksteille ja tutkimuksille. Tieteellisen tekstin ja
tutkimuksen tekijé yrittdd vakuuttaa epéilevan tiedeyhteison noudattamalla tiettyja tieteellisen
tutkimuksen merkkeja ja periaatteita. (Eskola & Suoranta 2008, 208-209.) Né&it4d merkkeja ja
periaatteita, joilla yritetddn vakuuttaa systemaattisesti ja sadnnollisesti kaikkea epdileva tiede-
yhteiso ja varsinkin epdilevat tutkimuksen ohjaajat, ovat esimerkiksi tieteellisen kirjoittamisen
perusteet, kriittisen tutkiva ote, lahdekirjallisuuden ja toisten tutkimusten kaytto, tutkimuksen
rajaus ja metodologiset perustelut. Luotettavuuden kannalta ei ole merkitystd onko tutkimus
kvalitatiivinen vai kvantitatiivinen. Vastakkainasettelu on néiden tutkimustapojen valilla turha,
silla kummankin menetelmén tuloksia voidaan tulkita lopulta miten halutaan, mikéli ndin halu-
taan tehdd. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tulokset saadaan tosin objektiivisena datana, nu-
meroina kun taas kvalitatiivisen tutkimuksen kriitikot muistuttavat aineiston olevan tekstina,
jota tutkija parhaan kykynsd mukaan tulkitsee kuitenkin mielivaltaisesti. (Eskola & Suoranta
2008, 14-15; Metsdmuuronen 2008, 59.) Metsamuurosen (2008) mukaan luotettavan laadulli-
sen tutkimuksen raportti sisaltdd muun muassa tutkimuksen aikana tarkennetun tutkimustehta-
van, havainnot on késitteellistetty relevantisti, havaintoja on tehty toistuvasti, eli samaa asiaa
on l0ydetty useasti ja tutkija on pitdnyt mielessaan erilaisia lahestymiskulmia seka tutkija on
muovannut aineiston keruuta varten laatimiansa kyselyja tutkimuksen edetessa. (Metsé-
muuronen 2008, 57-58.)

Taman tutkimuksen korkean luotettavuuden saavuttamiseksi paadyttiin yhdistimaan heti laa-
dullinen ja maaréllinen tutkimusote. Laadullinen tutkimus on paaasiallinen tutkimusote ja méa-
réllinen tutkimusote tukee laadullisia tuloksia. Metsdmuuronen (2008) puoltaa tutkimusottei-

den yhdistamista, jos se on luontevasti mahdollista:

“Mieti vield, voisitko yhdistdd laadulliseen aineistoosi mddrqdllistd tietoa: esimerkiksi tilasto-

’

tietoa tai keskiarvoja.” — Metsémuuronen (2008)
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11 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

Tutkielman avainsanat. Taméan tutkielman avainsanat ovat projekti, projektipedagogiikka, yh-
teistoiminnalliset taidot, oppiva ryhma ja dialogi, joten niit4 on syyta pohtia viela hieman. Pro-
jekteja on tarjolla helposti ja paljon. Tarkeinta niiden tarjoustulvassa on opettajan ammattitaito
vastaanottaa sellainen projekti, joka palvelee opiskelijoiden ammattitaitovaatimusten kehitty-
mista tai ohjata opiskelijoita tuottamaan ja tarjoamaan ammattitaitovaatimukset mukainen pro-
jekti asiakkaalle (Paasivaara ym. 2008; Mantyneva 2016). Projektia ei voida teettd opiskeli-
joilla vain ty6eldamaa ilmaiseksi palvellen. Tarkein projektin tunnuspiirre on kuitenkin kolmella
eri tasolla tapahtuva oppimistoiminta: Mina -tason henkilokohtaiset tavoitteet, tiimi -tason yh-
teiset tavoitteet seka projekti -tason tavoitteet. (Vesterinen 2006.) Parhaimmissa projekteissa
naméa kaikki tavoitteet on mahdollista saavuttaa. Opiskelijat ovat hyvin tarkkoja siit4, mita
heilld teetetddn ja kuinka se palvelee oppimista ja heidan opintojaan. On seké projektin tilaajan,
ettd toteuttajan etu tehdd molempia palveleva tuotos motivoituneella projektiryhmalla. On myos
oleellisesti merkityksellista opiskelijoille, miten projekti saadaan tai hankitaan. Suurin sisdinen
motivaatio opiskelijoille saavutetaan tilanteessa, jossa opiskelijat itse ovat suunnitelleet ja on-
nistuneet hankkimaan eli myymaéan projektinsa asiakkaalle. Toinen vaihtoehto on asiakkaan
tekema aloite eli tarjouspyynt6 valmiin projektin toteuttamisesta opiskelijatydna. Kolmas vaih-
toehto on opettajan kontaktiverkoston avulla hankkima, valmistelema ja ryhmaélle antama pro-
jekti. Tallainen projekti sopii hyvin ensimmaisen vuoden opiskelijoiden projektiksi ja siiné voi-
daan keskittya rajatusti enemmaén projektin sisaltéon ja valmisteluihin kuin projektin kehitta-

miseen, suunnitteluun, markkinointiin ja myyntiin.

Projektipedagogiikka ja yhteistoiminnalliset taidot vaativat koulun tai oppilaitoksen rakentei-
den muutosta. Tunti tunnista eteneva lukujérjestys ei tue eikéd mahdollista projektipedagogiikan
tekemistd. Projektipedagogiikka on isoja kokonaisuuksia ja oppimiselle on annettava aikaa.
Tama vaatii toimintatapamuutosta myos opettajilta, muuten ei tapahdu oppimisen ohjaamisen
muutosta. Oppimista tapahtuu luokkahuoneen ulkopuolella ja ilman opettajaa. Projektipedago-
giikka on opettajalta aitoa vastuunantoa opiskelijoille, aktiivista oppimisen ohjaamista, henki-
I6kohtaistamista ja jatkuvaa vuoropuhelua ja palautteen antoa. Se vaatii opettajaresursseja jat-
kossa lisad, ennen oli helpompaa opettaa yksin yhdelle isolle ryhmalle samat asiat. Projektipe-
dagogiikassa tyoeldman asiantuntijat ovat mukana oppimisen ohjaamisessa ja mahdollistami-

Sessa.
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Oppiva ryhmé4 ja dialogi ovat oppimisen menetelmiéd. Taméan tutkielman yhtena tuloksena oli,
ettd maarallisten kysymysten kohtaan d. Opin ryhman muilta jaseniltéd uusia asioita projek-
teissa vastattiin keskiarvolla 3,45. Opiskelijat kokivat siis oppivansa toisilta uutta tietoa. Hei-
nosen ym. (2012) mukaan oppijat tuleekin haastaa ajattelemaan ja l6ytaméan dialogin kautta
erilaisia ratkaisumahdollisuuksia. Valmentava dialogi on onnistunut, jos opettaja saa luotua
ryhmaan tasa-arvoisen ja toisia ajattelijoita kunnioittavan ilmapiirin. Kun tallaiselle ryhmalle
antaa aikaa ja rajoittamattoman ajattelun vapauden, niin innovatiivisuutta voi odottaa. Tamén
tutkielman opiskelijoiden vastauksista koottu diskurssi tukee taustakirjallisuudesta tehtyjé 16y-
doksid: ”Vuorovaikutteinen ryhma on sellainen, missa ihmisilla on paljon erilaista tietoa ja he
haluavat jakaa sita muille ryhman jéasenille. Dialogi syntyy, kun on aikaa tarpeeksi ja saa use-
amman puheenvuoron. Vuorovaikutteisesta ryhméasta muodostuu oppiva ryhma, kun ryhma
huomioi monta eri ndkékulmaa ja useita ajatusten vaihtoja.” Johnson & Johnsonin (2002) mu-
kaan opettajasta tulee yhteistoiminnallisen oppimisen rutiininomainen ohjaaja, kun hén itse en-
sin ymmartad mité on yhteistoiminnallinen tapa tydskennelld ja ohjata sitd. Tama vaatii muu-
tosta opettajan toimintatapoihin. Enéa ei voi opettaa niin kuin on aina ennenkin opettanut. Suu-
rin muutos on tiukasta opetusotteesta, aikatauluttamisesta ja ”opettaja on aina oikeassa ja tekee

sekd ndyttid itse oikean tavan” mentaliteetista irti padstaminen.

Loydokset taustaosasta. Talla hetkella valloillaan oleva projektioppiminen (yhteistoiminnalli-
set taidot, oppiaineiden yhdistdminen, oppilas aktiivisena tiedonhakijana ja opettaja oppimisen
ohjaajana) ja pienryhmé&oppiminen ei olekaan uusi menetelma. Téssékin tydssa lahteend oleva
Kirjallisuus on osin 2000-luvun alkupuolelta ja naiden kirjojen lahdeluetteloista taas l6ytyi
useita teoksia, jotka késittelivat oppivan ryhmén rakentamista tai ryhméaoppimista jopa 1930-
luvulta. L&hteiden mukaan tietoa on ollut siis jo silloin, mutta muutos on kestanyt todella kauan
tai sitd ei ole haluttu tehda. Tekemall&d oppiminen aidossa tyGeldmakontekstissa ja opettajan
rooli oppimisen ohjaajana tai tyéeldman edustajana onkin siis jo vanha juttu. Onko kuitenkin
niin, ettd muutokset koulumaailmassa kestévat niin kauan, ettd uudistukset tapahtuvat néin hi-
taasti? VVai onko pedagogiikkamme niin heiluva ja ohjailtavissa, ettd yhteinen ja aikaa kestéva
”paras oppimismenetelma” vaihtelee ajoittain ja aina vélilla palataan takaisin jo kokeiltuun me-

netelmaan?

Taustaosan lahdekirjallisuuden kritiikittdomyys hamméstytti. Akateemisen tiedeyhteison perus-
televaa ja kohteliasta kritiikkia korostavaa kirjallisuutta en kohdannut. Téssa tutkielmassa kay-
tetyssa kirjallisuudessa on hyvin samankaltainen tunnetila ja sanoma. Jokainen kirjoittaja on

ldhestynyt projekteja ja projektipedagogiikkaa innoissaan ja positiivisesti kuvaillen, ennemmin
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kuin tiedeyhteison kannustamana kriittisesti tutkaillen. Havaitsin, etten 16ytényt tietokannoista
tai kirjastoista teosta ”Projektipedagogiikan riskit tai huonot puolet”. Kirjoja kirjoitetaan asiasta

mihin itse uskotaan ja misté ollaan innoissaan.

Tutkielman esiymmarrys. Taman tutkielman esiymmarrys perustuu konstruktivistiseen oppi-
miskasitykseen. Oppimiskasityksena konstruktivismi tarkoittaa opiskelijan aktiivista tiedon ra-
kentamista. Oppimisessa oleellista on opiskelijan aktiivinen tiedonrakentajan rooli ja tdhan liit-
tyvat oleellisesti oma kokeilu, opittavaan asiaan liittyvat kysymykset, itseohjautuvuus, ymmar-
tdminen ja aikaisemmat tiedot sek& kokemukset. Konstruktivismissa oleellista on paasta toteut-
tamaan omaa toimintaa, joka on oppimisen tulosta. Tdma tarkoittaa esimerkiksi projektipeda-
gogiikassa opiskelijoiden suunnittelemaa, valmistelemaa ja toteuttamaa projektia. Tassa opet-
tajan rooli on olla mukana oppimisen ohjaajana, sill& sosiaalisella vuorovaikutuksella on kes-
keinen rooli oppimisessa (Rauste-von Wright & von Wright 1994; Rauste-von Wright 1997).
Konstruktivismi eroaa hyvin paljon aiemmin valtakunnallisesti kéytossa olleesta behavioris-
mista. Behaviorismin tunnuspiirteet ovat opettajakeskeinen opetus seka oppilaan ndkeminen
passiivisena toiminnan kohteena, johon opettaja siirtaa tietoa. Behaviorismia kuvataan usein
toteutettavaksi niin, ettd (tyoelamastd) irrallisia tietoja ja taitoja siirretadn oppilaille. Opettajan
tehtdavaksi koetaan oppilaan kdyttaytymisen muuttaminen, kun taas konstruktivistinen ajattelu-
tapa korostaa opiskelijan omaa vastuuta ja tahtoa kehittyéd opettajan ohjauksen avulla. (Rauste-
von Wright & von Wright 1994.)

Useista eri taustalahteista 10ydetyt tulokset korostivat oppivan ryhmén rakentamisessa ensim-
maiseksi 4-5 yksilon ryhméakokoa. T&llGin konstruktivistisessa oppimiskasityksessé tarkeaksi
nostettu sosiaalinen vuorovaikutus on mahdollista toteuttaa optimaalisesti. Se on ryhméakokona
tarpeeksi moninakokulmainen kehittyakseen, tarpeeksi tiivis sitoutuakseen ja tarpeeksi pieni,
jotta jokainen kokee roolinsa aidosti tarpeelliseksi ja merkitykselliseksi rynmé&n muiden jésen-
ten ja koko ryhmén toiminnan kannalta. Heterogeenisuus taas oli huomattavasti parempi asia,
kuin homogeenisuus kun ajatellaan ryhmaén sisaista dialogia ja sen tuomaa mahdollista uutta
tietoa ja ryhman kasvua yhteisen projektin aikana. Heterogeenisuuden vahvuus on juurikin vah-
vat ja erilaiset mielipiteet ja ndkdkulmat ryhmdoppimisen matkalla. Yksik&an organisaatio ei
voi kutsua itseddn kehittyvaksi yksikoksi, jos jokainen ryhmélédinen on aina samaa mielta kai-
Kista asioista. Tarked tutkimustulos oppimisesta ryhmaéssa oli myas se, etté opettajan tulee ym-
martdd satunnaisen ryhmatyon ero (annettu opettajajohtoisesti aihe ja tiedot; behavioristinen
toimintamalli) verrattuna prosessinomaiseen yhteistoiminnalliseen ryhmatyéhon (opiskelijat

ovat luoneet pienryhmdassa haluamansa/tarpeen mukaisen projektin, tutkineet ja ymmartaneet
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itseohjautuvasti mitd tietoja ja taitoja heilld on ja mitd tarvitaan lisad sek& kayneet kehittavaa
dialogia ryhman siséll& opettajan ohjauksessa; konstruktivistinen toimintamalli). Tassa oleelli-
nen ero on kaytettavissa oleva aika, oppilaille annettu vastuu, ulkopuoliselle asiakkaalle tuotettu
projekti seké kehittdvan dialogin kdyminen. Oppiminen, kasvu, luottamuksen rakentaminen
seké ryhmaén ettd oppimista ohjaavaan opettajaan vaativat aikaa. Yhdessé tekeméllé virheité
jaonnistumisia — hankkimalla elamyksid ryhmé kasvaa valtavasti ja voi saavuttaa paljon enem-
man kuin osiensa summan. Nain on kdynyt useasti erilaisissa joukkuelajeissa urheilussa. Pelaa-
jat, joiden ei pitdnyt menestya yksilding, ovat voittaneet kaiken joukkueena. Mielenkiintoinen
kysymys on parantaako ryhmé aina yksilon suoritusta urheilun lisaksi oppimisprosesseissa?
Voiko ryhmé& myos heikentdd jonkun yksilon oppimista tai laskea tekemisen tasoa? Tutkimus-
tuloksina ovat myos vastaukset edelld oleviin kysymyksiin. Oppivan ryhmén ilmapiiri ja tun-
nuspiirteet eivat pelkastaan takaa oppimista. Jokaisen yksilon sisdinen uteliaisuus on oppimisen
perusta. Miten herdtdmme sen siséisen oppimisen halun jokaisessa oppilaassa? Opettajan pe-
rustehtédva on olla niin innostunut omasta asiastaan, ettd saa oppilaatkin pyytdmaan lisd4 ope-

tusta tai oppimisen ohjaamista —oppilaat pitaa sytyttaa!

Tutkimusaineiston laatu ja maarallinen riittdvyys. Tadman tutkielman aineisto on laadulliseen
tyéhon erinomaisesti riittdva. Kaksikymmentd vastausta on laadulliseen tyéhon kattava, silla
vain muutamilla neljalla tai viidell& vastauksella voidaan laadullisia toitd tehdd. Térkeda on
myos se, ettd vastausprosentti oli 100 %, sill& se antaa tutkittavasta ryhmasta totuudenmukaisen
kuvan. Jokainen opiskelija tutkittavasta ryhmésté on vastannut ja saanut kertoa kokemuksensa
projektipedagogiikasta. Mikéli vastaajia olisi ollut vain viisi tai kymmenen kahdestakymme-
nestd, niin olisi ollut vaikeaa todeta tuloksien edustavan kyseisen ryhmén kokemuksia. Eri tu-
loksia ja kokemuksia tulkittaessa olisi aina jadnyt epdvarmaksi, miten muut vastaamatta jatta-
neet mahdollisesti asiat ovat kokeneet. Yhdenkin opiskelijan vastaamattomuus olisi aiheuttanut
epavarmuutta tuloksissa. Mitenhdn vastaamaton opiskelija on kokenut tutkitut asiat? Nyt on

tulkittu ja tiedetadén kaikkien ryhmaélaisten kokemukset.

Vastausten laatuun ei tutkija voi tai saa vaikuttaa. Jokainen vastaa kuten asian tarkeédksi nékee
ja sen mukaan kuinka paljon on kerrottavaa. Vastauksia oli erilaisia muutaman rivin lyhyista
teksteistd muutaman sivun pitkiin vastauksiin. Kirjoittamisen taito on opiskelijoilla erilaista ja
toisten on helpompi Kirjoittaa kuin toisten. Joka tapauksessa koen, etta vastaukset olivat jasen-
neltyjd, selkeité ja niisté jopa yllattavan helposti koostettavissa siséltdasiat seké puhe ja tunne-
tilat. Kirjallisen vastaamisen koen kuitenkin laadukkaammaksi ja luotettavuuden kannalta to-

denmukaisemmaksi kuin esimerkiksi yhtend tutkimusmenetelména pohdittu ryhmakeskustelu.
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Ryhmékeskustelussa 15 — 22 -vuotiaiden nuorten itseluottamus ei valttdmatta riitd olemaan eri-
mieltd kuin kovaaanisimmét mielipiteiden esitt4jat, jolloin saattaa tapahtua helpommin mieli-
piteiden polarisoitumista tai osa jattdd kokemuksensa kertomatta. Avoimet kirjoitetut vastauk-

set koen siis oikein laadukkaiksi ja luotettaviksi.

Metodologiset ratkaisut. Tutkielma on laadullis-maarallinen tutkielma, joka on tapaustutkimus
ja toteutettiin poikittaistutkimuksena. Diskurssianalyysi kiinnosti heti alusta alkaen, sill& sa-
massa oppilaitoksessa opettajan tyota tehdessani ja projektipedagogiikan menetelmilld opetta-
essani, olin kuullut ja ndhnyt opiskelijoiden tunnetiloja jo kahdelta edelliselta vuodelta ja nyt
halusin tarkempaa tietoa heidédn kokemuksistaan seka perehtya perusteellisesti projektipedago-
giikkaan. Halusin tietdd miltad opiskelijoista oikeasti tuntuu tallaiset oppimisen menetelmat.
Diskurssianalyysi ei olisi diskurssianalyysi, jos tutkittaisiin vain vastausten sisaltéa. Talldin se
jaisi sisallon analyysiksi. Oleellista diskurssianalyysissd on tutkia aineistosta kumpuavaa pu-
hetta, savyja tai tunnetiloja ja mika tarkeintd, peilata naita tuloksia tutkijan esiymmarrykseen.
Diskurssit ovat muutaman lauseen asia- ja tunnetilakoonteja, jotka edustavat useampia ja ylei-
simpid vastauksia. Tunnetilojen I6ytdmiseksi tuli aineistoa lukea myos rivien valista ja tulkita
vastausten savyja. On tarked4 huomata, ettd ilman opiskelijoiden puheen ja tunnetilojen tulkin-
toja, metodologiseksi ratkaisuksi olisi jaanyt sisallon analyysi, eika sité olisi voitu nimittaa dis-
kurssianalyysiksi. Sisallon analyysista tehtiin luokittelut ja pelkistykset, kategoriat (liite 2).

Luotettavuuslaskentaa ei tehty.

Taman tyon tulosten vertaaminen tutkielman esiymmaérrykseen tuotti seuraavan kaikista oleel-
lisimman havainnon. Aikuiset ihmiset tekevat koulutuksen tutkimusta ja muutoksia. Oppilai-
tokset ja opettajat tekevét oppimisen menetelmien valintoja. Aikuisilla on biologista ikaa ja
virkaikaa yleensa niin paljon enemman, ettd elamankokemus on tuonut henkisia voimavaroja
ja stressin, muutoksen ja paineensietokykya huomattavasti enemman kuin ylékoulusta tai luki-
osta suoraan projektipedagogiikkaa opiskelemaan tulleella 16-20 vuotiaalla. Yhdessak&én ta-
man tutkielman taustaosassa kéytetyssé kirjassa ei mainittu opiskelijoiden kokevan valtavia
paineita joutuessaan ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Samoin he kokivat kovaa stres-
sid omasta riittdmattomyyden tunteestaan sekd jatkuvasti muuttuvasta kaaoksesta ja tiedon oi-
keellisuudesta, naitdkaan ei mainittu. Nama tulisi muistaa ja huomioida, nuoret eivét ole yhta

kypsid ja vahvoja kohtamaan paineita ja stressid kuin vuosia vanhemmat aikuiset. Nuoren ela-
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mé&ssé on valtavasti muitakin paineita tuossa idssa. Néaité tuloksia ei oltaisi saatu esille esimer-
kiksi pelkalla sisallon analyysilld. Diskurssianalyysi oli tahan tiedonhankintaan tdysin oikea
menetelma. Esiymmarrys ei siis ole kiistaton. Tulokset viittaavat siihen, kuten osa opiskelijoista
olivat kokeneet, ettd kaikille projektipedagogiikka ei ole paras tapa oppia. Tunnetila on heill&
negatiivinen eikd mahdollista oppimista. Liikaa stressid, painetta ja epdvarmuutta kokevat opis-
kelijat eivat pa&se nauttimaan projektipedagogiikan vapaudesta eivatka ole henkisesti tarpeeksi
valmiita tai vahvoja toimimaan itsendisesti ja vastuuntuntoisesti osana oppivaa ryhmaéa. Talléin
he eivat ole aktiivisia toimijoita ja tiedon rakentajia vaan irrallisia ja passiivisia ryhman vapaa-

matkustajia, joiden tydpanos ja minimiin ja ndytot ovat riittdmattomia.

Tutkielman vahvuudet ovat siis oikein kaytetty ja tulkittu metodologinen ratkaisu, erittain hyvin
riittdva 20 vastauksen aineisto, vastausprosentti 100, ajoissa aloitettu taustaosan ja tutkielman
tekeminen, jolloin sitd on ollut hyvin aikaa prosessoida. Vahvuutena on myds taustaosan tekstin
ja opiskelijoiden vastauksista kootut diskurssit, jotka vuoropuhelevat tydn alusta loppuun asti
elavoittaen tekstid. Jokaisen diskurssin tunnetila on myds analysoitu ja tunnetilojen kategoriat
sekd sukupuolien véliset 16ydokset on tuotu esille. Tutkielmaa olisi voinut laajentaa, sillé 20
opiskelijan joukko yhdelta urheiluopistolta ei edusta poikkileikkausta kaikista toisen asteen
opiskelijoista. Niin ei voida missdan nimessa tulkita. Tamé onkin tyon yksi heikkous, etté tut-
kielma koskee vain Suomen urheiluopistolla tehtya opetusta ja yhden opiskelijaryhmén koke-
muksia. Toisaalta timd on myds pro gradu -tyon vahvuus, silla tutkimus on rajattu selkeésti ja
gradun laajuus ja resurssit huomioiden toteutettu. Tutkimuksen aihe oli tiedossa pitkaan ja se
mahdollisti pitka puolentoista vuoden sédénndllisen tutkimus- ja kirjoitustyon. Tama tutkielma
tuottaa omaan tydymparistoon uutta merkittavaa tietoa ja vaikuttavuutta. Tutkielma ei ole kan-
sainvalinen eika ldhtokohtaisesti valtakunnallinenkaan mutta meidan oppilaitoksen pedagogii-
kan menetelmien kautta kdy kuitenkin noin 80-100 opiskelijaa vuosittain, joten esimerkiksi vii-
dessa vuodessa olemme vaikuttaneet noin 500 liikunta-alan ammattilaiseen, jotka ovat eripuo-
lilta Suomea ja levittavat toimintamallia ja oppimismenetelmia mahdollisesti omissa tyopai-

koissaan. Esimerkilld ja menetelmill& on siis merkitysta.

Tuloksista. Tuloksista tulee huomioida vield muutama I0ydds. Méaaréllisistd vastauksista ylei-
send huomiona on, ettd vain yksi vastauskeskiarvo j osaan ottaa itse vastuuta oppimisestani
projekteissa sai keskiarvon yli 4,00 (4,15). On pidettdvé hieman huolestuttavana esimerkiksi
vastauskeskiarvoja kysymyspatterissa vastaukset opettajien toiminnasta projektipedagogii-
kassa (liite 2). Vastauskeskiarvot ovat jarjestdan 3,00 ympérilla ja esimerkiksi g opettajat kay-
véat paljon valmentavaa dialogia oppilaiden kanssa saa vastauskeskiarvoksi 2,80, jota voidaan
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pitéd vain tyydyttavana. Taustaosan Kirjallisuudesta erittdin moni kuten muiden muassa Kop-
pinen & Pollari (1993), Eteldpelto (1999), Sahlberg & Sharan (2002), Saloviita (2006), Repo-
Kaarento (2007), Paasivaara (2008), Tuovinen & Koskinen (2013), Krauss & Boss (2013) seka
Haapaniemi & Raina (2014) korostavat nimenomaan valmentavaa dialogia ja opettajan roolia
yhdessé jatkuvasti opiskelijan kanssa yhdessé oppimisesta. Vastausten edessé tulee olla noyra
ja pohtia mistd matala keskiarvo saattaa johtua. Tamé keskiarvo muodostuu kuitenkin kaikkien
kahdenkymmenen LPT-1 yo ryhmaél&isten antamista numeroista asteikolla 1-5. Yksi syy tédhan
matalaan keskiarvoon on varmasti opettajien liian tiukat tyonkuvat ja siita johtuva kiire. Kii-
reessé projektien tekeminen menee suorittamiseksi, jolloin projekti vain k&ynnistetdén, luovu-
tetaan vastuu opiskelijoille ja oppimisen ohjaaminen ja& minimiin. Arvioinnin saa projektin
lopussa itse tapahtumassa tai sen jalkeen. Projektien méérassa onkin oltava tarkkana. On pa-
rempi tehdd véhemmaén laadukkaita projekteja, jolloin opiskelijoidenkin motivaatio séilyy, kun

projekteja ei ole liikaa.

Toisena huomiona nostetaan esiin méaaralliset vastaukset kysymyksiin d opin ryhméan muilta
jasenilté uusia asioita projekteissa vastauskeskiarvo 3,45 sekd r opin paremmin asiasisaltoja
saadessani opiskella yksin vastauskeskiarvo 2,65. Ndma vastaukset tukevat toisiaan ja vahvis-
tavat opiskelijoiden kokevan positiivisesti oppimisen ryhmaéssa ja toisilta ryhmaléisilta. Taus-
taosan teoksista nimenomaan Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (1999) sekéd Jalava ja Virtanen
(2000) korostavat, ettd parhaimmillaan ryhmén jasenet opettavat toisiaan huomaamattaan né-
kemadn ja ajattelemaan rakentavan Kriittisesti ja monialaisesti. Lisaksi he nostavat esille, ettd
projekteissa opitaan kokoamaan tietoa yhdessa ja tulkitsemaan sita yhdessa. VVoidaan siis todeta
taustaosan 16ydosten ja opiskelijoiden kahden maaréllisen kysymyksen vastauskeskiarvon tu-
kevan toisiaan. Kun néihin huomioihin lisatddn vahvistavana tekijané vield yksi tdméan tyon
diskurssi, niin voidaan todeta, ettd ryhmassa todella opitaan toisilta ryhmalaisilta. Eli esiym-
marryksen yksi osa-alue opiskelija oppii parhaiten... tyoskentelemdlld pienryhmissd... voidaan

vahvistaa.

”Oppiva ryhma on sellainen missa ihmisilla on paljon erilaista tietoa ja he paasevat jakamaan
sitd muille ryhmén jasenille. My6s kun ryhman sisélla ilmenee onnistumista, niin oppimista
tapahtuu. Oppiva ryhmé& on myos sellainen ryhma, joka haluaa ja etsii haasteita. Halu oppia
on pakollinen asia oppivassa ryhmassa. liman hyvaa ryhméahenkea ei oppimisesta tule yhtaan
mitédan ja oppiva ryhma pystyykin vastaanottamaan uudet muutokset hyvin. Oppiva ryhma on

aktiivinen, kuunteleva ja yhteistydkykyinen. Oppiva ryhméa ottaa vastuuta, mutta antaa myos
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muille tilaa suoriutua. Oppiva ryhma pystyy tekemaan yhteisia paatoksia niin, ettei kukaan

loukkaannu ja toisten mielipiteiti arvostetaan.” 16/20 opiskelijaa

Kolmantena huomiona tulkitaan esiymmarrysta osin opiskelija oppii ammatillisessa peruskou-
lutuksessa parhaiten olemalla aktiivinen toimija ja tiedonhakija, tyoskenteleméalla pienryh-
missa ja kohtaamalla aitoja asiakastilanteita ja maaréllistd kysymysta m opin paremmin opet-
tajajohtoisella opetuksella, jonka vastauskeskiarvo on 2,95. Opiskelijat kokevat siis keskinker-
taisella keskiarvolla kokevansa oppivansa paremmin opettajajohtoisella opetuksella. Kaikki ei-
vat siis koe missaan nimessa oppivansa parhaiten aidoissa asiakastilanteissa ja etsimalla itse
tietoa. Tassakin asiassa ja tamén tuloksen edessa pitaa olla rehellinen — jos opiskelijat nain ko-
kevat, niin heill& on siihen syynsa ja oikeus. Seuraava diskurssi tukee myos sitd, etteivat kaikki
oppijat ole samanlaisia eivatk& he koe oppivansa parhaiten esiymmarryksen mukaan.

“Peruskoulussa ja lukiossa totutaan hyvin opettajapainotteiseen oppimiseen seka teoriaan.
Harjoitellaan kuuntelemaan. Toki my6s ryhmaty6tehtavat ja projektit ovat sielta tuttuja. Oppi-
mista ei tapahdu parhaiten vain yhdella tietylld menetelmdlldi eli joko pelkdstdidn “opettaja
luennoi” ilman kdytintod tai pelkdlld projektitydskentelylld, missd opettaja ei luennoi lain-
kaan. Vieruméen opiskeluun tulisi lisdtd enemman teoriaopiskelua. Ryhmatoissa ja projek-
teissa opitaan kyll&a, mutta tuntuu, etta pelkéstaan ndma eivat tuo parasta lopputulosta oppimi-
sen suhteen. Teoriaa kaivattaisiin myds, silla tuntuu, ettd ennen varsinaisen tyon aloitusta kay-
daan vain nopeasti alustus ja sitten koko vastuu siirtyy opiskelijoiden kasiin eika sita kaikki
osaa ottaa oikein. Taman vuoksi opettajilta toivotaan enemman teoriaa ja opettajajohtoista
opettamista, jotta opiskelijoilla olisi paremmat lahtokohdat projekteihin. ”

15/ 20 opiskelijaa

Viimeisena maaréllisten kysymysten tuloksena pohditaan vield kysymysté h projektit ovat tar-
peeksi pitkid, jotta ryhma tiivistyy ja kehittyy vastauskeskiarvo 2,85. Tassékin jaadaan keskiar-
vollisesti huomattavasti alle 4,00 ja viela keskinkertaisen tason 3,00 alle. Opiskelijat ovat siis
samaa mielta Paasivaaran (2008), Pelinin (2011) sek& Mantynevan (2016) kanssa siitd, etté pro-
jektien mitta tulee olla v&hintdan viikoissa mitattuna lyhyissakin projekteissa mutta mieluum-
min kuukausissa ja pitkissa projekteissa jopa puolen vuoden ja vuoden mitoissa, jotta projek-
teissa on aikaa valmistautua, suunnitella, toteuttaa ja lopulta p&attdd. Ryhma ei ryhmaydy ja
aloita dialogia seka toisilta oppimista, mikéali projektin kesto on liian lyhyt (pdivid, viikko tai
kaksi) jolloin projekti vain hoidetaan aktiivisimpien tehdessa ty6t. Talléin projektin anti jaa
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pinnalliseksi. Opiskelijoiden vastauskeskiarvon mukaan projekteja tulisi siis aloittaa aiemmin

ja niiden valmisteluvaiheen kesto tulisi olla siten pidempi.

Diskurssianalyysin [0ydoksina olivat oleellisena seikkana opiskelijoiden tunnetilat. On merkit-
tdvad huomioida, ettd yleisimmat tunnetilat olivat epdvarmuus, yleinen negatiivinen suhtautu-
minen, liian kova paine, stressi ja turhautuminen. Tdma voidaan tulkita ilman muuta niin, etta
opiskelijat kokevat, etta olisi helpompaa istua luokassa passiivisena ja opettaja tekisi kaiken
tiedonhaun ja kaataisi sen opiskelijoille. Toisaalta tulee suhtautua néihin koettuihin tunnetiloi-
hin vakavasti, silla kuten Paasivaara, Suhonen ja Nikkila (2008), Pollari ja Koppinen (2010),
Heinonen, Klinberg ja Pentti (2012), Tuovinen ja Koskinen (2013) sekd Haapaniemi ja Raina
(2014) kaikki toteavat teoksissaan, ettad oppiminen on emotionaalinen tapahtuma, ja voidakseen
oppia, tulee oppilaan tuntea olonsa turvalliseksi. Turvallisuuden tunne ja seesteinen ilmapiiri
ryhméssa mahdollistavat oppimisen kannalta elintdrkeén luontaisen uteliaisuuden. Tassa on ris-
tiriitainen tilanne eli opiskelijoiden kokemat tunnetilat eivét kuvaa sellaisia tunnetiloja, joita
optimaalisessa projektipedagogiikassa ja oppivassa ryhmasséa toivotaan taustakirjallisuuden

mukaan saavutettavan.

Tunnetiloista 10ytyy vield sukupuolijakauman tuomat tulokset. Vastaajista 7 on miehié ja 13
naisia. Yleisin tunnetila vastauksissa oli epdvarmuus (9 / 20 vastauksen tunnetila) ja néista vas-
taajista naisia oli kahdeksan. Voidaan tulkita niin, ettd naiset stressaavat ja ottavat enemmaén
paineita oppimisesta ja aidoista asiakaskontakteista, koska ovat miehia tunnollisempia opiske-
lijoita ja haluavat valmistautua rauhassa ja tietad aikataulut sek tulevat tapahtumat miehia tar-
kemmin. Miehet sietdvat epdvarmuutta paremmin ja nauttivat oppimisen vapaudesta. N&issa
tulkinnoissa on pohjana kymmenen vuoden opettajan ty6ura ja kolmen vuoden kokemus pro-
jektipedagogiikan toteuttamisesta. Miehet ottavat rennommin mutta toisaalta saattavat jannittaa
ja hieman laskea tekemisen tasoaan itse kdytdnnon h-hetkell&, koska valmistautuminen ei ole

ollut niin tunnollista ja kattavaa kuin naisilla, jotka taas jannittavat usein enemman etukéateen.

Yhteenveto. Tutkielman yhteenvetona voidaan todeta, ettd esiymmarrysta on tutkittu ja taus-
taosan mukaan se voidaan todeta taysin paikkansa pitavaksi mutta opiskelijoiden koke-
musten mukaan vain osin paikkansa pitavaksi. Projektipedagogiikka ei ole kaikille paras
tapa oppia ammatillisessa peruskoulutuksessa, sen kertovat opiskelijoiden kokemukset. Projek-
tipedagogiikka on erinomainen tapa kasvattaa opiskelijoista vastuuntuntoisia, aktiivisia tiedon-
hakijoita ja -rakentajia mutta se vaatii opiskelijalta paljon henkisi& voimavaroja, kypsyytta ja

rohkeutta. Ik& ja tyokokemus tuovat kypsyytta.
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Projektipedagogiikassa tulisi muistaa antaa oppimiselle aikaa, projekteja tulisi tehdd laaduk-
kaasti oppiminen- ja opiskelijajohtoisesti, jos suinkin mahdollista 4-5 opiskelijan pienryh-
missd. Projekti tulee olla valittu ammattitaitovaatimusten mukaisesti, ryhméytymiselle on an-
nattava mahdollisuus eli projektin tulee olla riittdvan pitka (kuukausia) ja opettajan tulee ohjata

oppimista ja suorittaa kehittdvaa arviointia ja dialogia jatkuvasti.

Jatkotutkimusnakokulmia olisi pitkittaistutkimus samasta aiheesta Suomen urheiluopistolla,
valtakunnallisesti muiden urheiluopistojen ja toisen asteen oppilaitosten opiskelijoiden koke-
mukset projektipedagogiikasta ja niiden vertailu keskendan. Liséksi voitaisiin tutkia olisiko

eroa tunnetiloissa peruskoulupohjaisten kokemuksilla ja ylioppilaspohjaisten kokemuksilla.
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LITTEET
Liite 1

Tutkimuslomake

SAATE

Tassa Pro Gradu -tutkimuksessa tutkitaan pedagogiikkaa ja oppimista ammatillisessa perus-
koulutuksessa (LPT) Vieruméelld. Tyon aihe on oppiva ryhma projektipedagogiikan oppimisen
menetelmana ammatillisessa peruskoulutuksessa. Tutkimus on laadullis-maarallinen, jossa tut-
kimusryhméné on litkunnanohjauksen perustutkinnon aloittaneet ylioppilastutkinnon suoritta-
neet ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat (LPT-1 yo, n=20). Kyseessa on kokemuksia selvit-
tavé tutkimus. Tyon tutkimusmenetelména kaytetdan avoimia kysymyksia, joita tutkimukseen
osallistuneet Kirjoittavat takautuvasti useiden kuukausien ajalta muistellen. Suljettuja kysy-
myksié kysytaéan Likertin asteikolla 1-5.

Toivon, ettd vastaatte tutkimuksen avoimiin kysymyksiin (kohta 4) omien kokemustenne ja
tuntemustenne kautta, miettien ja muistellen vain tassa koulutuksessa tekemianne pro-
jekteja kaikista tutkinnonosista (liikkunnanohjaus, lilkkuntaneuvonta ja tapahtuman jar-
jestaminen). Olette olleet mukana projektipedagogiikassa 10 kuukautta ja tdna aikana olette
olleet oppimassa keskimaarin 8-12:sta erilaisessa projektiryhmassa. Avoimien kysymysten
kohdassa d, mieti kaikkia aiempia opintojasi ja koulutuksia tdhan mennessa.

Vastaukset ovat luottamuksellisia. Vastaajien nimid ei julkaista. Vastaamalla annatte kuiten-
kin luvan kayttaa vastauksia tutkimustyohon ja julkaista vastaukset Pro Gradu -tyon
normaalien (séhkoinen arkisto, painettu versio ja tieteellinen julkaisu) julkaisukanavien
kautta.

Jere Vasarainen
Liikunnanopettaja

Suomen Urheiluopisto

Pro Gradu —tyon ohjaajat
Kalervo llmanen, FT Teppo Kalaja, LitT
Jyvaskylan yliopisto Jyvaskylan yliopisto

kalervo.ilmanen@jyu.fi teppo.kalaja@jyu.fi
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”Oppiva ryhmi projektipedagogiikan oppimisen menetelmiini ammatillisessa peruskoulutuksessa”

1.
2.

3.

1= MIES 2=NAINEN (korosta keltaisella vastauksesi)
IKA:

ARVIOI ASTEIKOLLA 1-5 (maalaa numero keltaisella)

(1=valttavasti/taysin eri mieltd, 2=tyydyttavasti, 3= hyvin, 4= kiitettavasti, 5= erinomaisesti/taysin sa-

maa mielta)
a. Tiedan mité on projektipedagogiikka 1 2 3 45
b. Minulle on opetettu, millaisia opiskelutapoja projektiped. vaatii 1 2 3 45
c. Ryhmatyoskentely projekteissa edistaa oppimistani 1 2 3 45
d. Opin ryhmén muilta jéseniltéd uusia asioita projekteissa 1 2 3 45
e. Projektiryhmissa syntyy paljon dialogia (=oppimista edistavéa keskustelua)
1 2 3 45
f. Opettajat kdyvat paljon valmentavaa dialogia oppilaiden kanssa projekteissa
1 2 3 45
g. Opettajat kayttavat aikaa ryhman muodostamiseen 1 2 3 45
h. Projektit ovat tarpeeksi pitkid, jotta ryhma tiivistyy ja kehittyy 1 2 3 45
i. Saan oppimisen kannalta tarpeeksi ohjausta opettajalta projekteissal 2 3 4 5
j- Osaan ottaa itse vastuuta oppimisestani projekteissa 1 2 3 45
k. Saan tarpeeksi palautetta oppimisestani projektien aikana 1 2 3 45
I.  Projektioppiminen on hauskaa 1 2 3 45
m. Opin paremmin opettajajohtoisella opetuksella 1 2 3 45
n. Olen usein ”vapaamatkustaja” projekteissa 1 2 3 45
o. [Enosaan hakea projekteissa tarvittavaa tietoa 1 2 3 45
p. TyOmaarani projekteissa on vahdinen, teen vain minimisuorituksen 1 2 3 4 5
g. Opettajat eivat ohjaavat oppimistani riittavéasti 1 2 3 45
r. Opin paremmin asiasisaltdja saadessani opiskella yksin 1 2 3 45
s. Useimmiten jokainen tekee vain oman suorituksen ryhmassa 1 2 3 45
t. Projektioppiminen laskee henkilokohtaisen oppimisen laatua 1 2 3 45
4. AVOIMET KYSYMYKSET
a. Kerro tassé oppilaitoksessa saamiesi kokemustesi mukaan, millaista on projektipedagogiikka (op-
pijan ja opettajan roolit, yhteistyd)?
b. Edellisen kysymyksen pohjalta tiivista avainsanoin, mitk& ovat mielestasi hyvan projektipedago-
giikan tunnuspiirteet (avainsanoja, ei esseetd).
¢. Kuvaile millainen on mielestéasi oppiva ryhma ammatillisessa peruskoulutuksessa.
d. Vertaile ja pohdi kdymasi opintoja tai kursseja (peruskoulu, lukio, valmennuskurssit, ohjaaja-

koulutukset tms. ja ensimmaéinen vuosi Vieruméelld) tahdn mennessa. Milla menetelmalla itse
koet oppivasi parhaiten?

Word -pohjaan vastaukset suoraan ja lahetys sdéhkopostiliitteend jere.vasarainen@vierumaki.fi
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Liite 2
Diskurssianalyysin opiskelijoiden puheen ja tunteiden tulkintaa.

Tutkielman jokaisen vastaajan (n=20) vastausten puheen savyn tulkinta. VVastauksen peréén on
merkitty, onko vastaaja mies vai nainen. Varikoodeilla on tehty vastausten luokittelu ja pelkis-

tdminen.

1. Positiivinen oppimista ryhmassa kohtaan. Kéytannéssa tekeminen positiivista. Tykkaa

ryhmassa olemisesta. Innostunut, sosiaalinen, viihtyy ryhmassa. MIES

2. Pettynyt toisten valinpitamattomyyten isossa ryhmass tyoskentelyssa. Pettynyt opetta-
RSy KSTANKOSKANRIRAAVASTAMAIE. < okee etteivat opettajat toivo kysymyk-

sid. Kokee yhteistyon opettajien kanssa hieman hankalaksi. Tarkkaileva. NAINEN

3. Analysoiva, projektit tulevat liian lyhyelld varoitusajalla ja niit4 tehddén vain tekemisen
vuoksi. Vaativa laadun ja muiden sitoutumisen suhteen. Mieluummin tekee yksin, jos
tiimi ei toimi. Epavarma, ei sieda epaselvia tai epdvarmoja tilanteita. Kaipaa ohjeita.
NAINEN

4. Tyytyvéinen, ymmartaa roolit, yhteistyd opettajien kanssa toimii, JIeE, kannus-
tava ja rohkaiseva, positiivinen. M1ES

5. Ei tykkaa, sanoo suoraan, turhautunut, uupunut liiallisista projekteista, stressaantunut,
hylatty. pettynyt opettajien poissaoloista arviointihetkella tai projektin suoritushetkella.
Turhautunut, ettd projekteja on liikaa ja niita tehdaan pakon vuoksi. Negatiivinen. NAI-
NEN

6. Paljon ty6td, haluaisi enemman opetusta kuin itse tiedon hakua, tuntee ettd projekteja
tulee liian nopeasti, epavarma, kokee ett oppimista ei tueta valmistautumisvaiheessa,
kaipaa tukea oppimiseen projekteissa, avunhuuto. NAINEN

7. INGRISUBFINVESEIN, kokee, etta hanelta odotetaan liian paljon, todella kovat paineet on-
nistua, vastuu oppimisesta on liian suuri, turhautunut, kokee oppilaiden olevan ilmaista
tydvoimaa joissakin tapahtumissa, kriittinen, pelokas, ei tykkad yhtdan menetelmasta,
koulutus on ollut [SCIPEHMINE' Kokee epdvarmuutta ja oppivansa paremmin opettajan
johdolla, pettynyt ja epdilee koulutusvalintaansa. NAINEN

8. Epavarma liiallisesta vastuusta ja asiakkaan kohtaamisesta, huolestunut ohjauksen ta-

sosta ja saako asiakas rahoilleen vastinetta? Empaattinen, vastuuntuntoinen? Kokee



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

ettei projektipedagogiikka vaan toimi, koska ikaerot ovat suuria. Pk:t eivat tee juuri-
kaan. Valittaa. Tarvitsee tukea. [EGGININEN. NAINEN

Yhteistyd hankalaa opettajien ja oppilaiden valilla, sekavaa, epavarma, Vaativaa, vaatii
kaikkien osallistumista projekteihin, epédvarma tiedon oikeellisuudesta, haluaisi valmis-
tautua kunnolla. [EGEMNINER. NAINEN

Positiivinen, kokee ettei uskalla kysyé opettajilta tietoa, kokee vaaryytta arvioinnissa,
kokee pk:den olevan heikompia projekteissa, harmittaa opiskelijoiden eritasoisuus, ha-
luaa tasa-arvoa tydomaariin. Analyyttinen, kriittinen, perusteleva. MIES

Vaativa, perfektionisti, tyon eetos, tasa-arvoa vaativa, valikoiva yhteistyossa henkiloita,
puntaroi plussia ja miinuksia, analyyttinen, kokee olevansa muita vahan parempi tekijé,
vastuuntuntoinen. MIES

Yhteistyd opettajien ja oppilaiden valilla ei toimi tarpeeksi hyvin, kaipaa tukea ja ope-
tusta, rsyyntynyt vapaamatkustajista, epavarma, kaipaa opetusta. NAINEN

Kokee [ R R e R Eamy, tyytyvéinen projektioppimiseen, ko-
rostaa pientd ryhméaa oppimiseen 3-5 henkil6a, nauttii vapaudentunteesta ja vastuusta,
pitad opettajia laheisind, positiivinen, iloinen, ylped, nauttii. MIES

Todella negatiivinen, [JEHMINE Vvihainen, kokee itsensa koekaniiniksi, yhteistyd oppilai-
den ja opettajien valilla ei toimi, gpavarma, tiedonpuute, kyseenalaistaa kaiken, kuri
I0yséd, vapaamatkustajat hairitsevat, kokee joutuvansa tekemaan toisten toitd, kritisoi
osataanko projektipedagogiikkaa opettaa. NAINEN

Tuntee [RENEIE RIS, tietda etta vastuuta on paljon ja on sinut sen kanssa. Toivoo
enemman yhteistyota opettajien kanssa, tuntee etdisyytta tasté asiasta, kaipaa enemmaén
tukea ja teoriaopetusta opettajilta. Tyytyvéinen, kehityshaluinen, nauttii vapaudesta
mutta osaa esittda kehittdvaa ajatusta. MIES

Kokee isoa roolia, kaipaa opettajien tukea, KOKGCICIAINCILCILINIVAANIIOININ, kokee etta
tarvitsee rauhaa ja aikaa oppia, kaipaa selvia ohjeita, kokee, ettd on paljon puutteellista
ohjeistusta, kokee ettd projekteissa livetddn vastuusta helposti joten projektit paljastaa
vastuuntunnon, kaipaa vastuunottoa, on itse valmis ottamaan sitd, oma-aloitteisuutta ko-
rostaa, aikataulut on tarkeitd ja kaipaa organisointia, tyytyvéinen, vaativa, vaatii opetta-
jilta palautetta ja yhdessd oppimista, myos aikatauluissa pysymistd, perusteleva, poh-
tiva, aktiivinen, tekee kehitysehdotuksia, pelkdéd vapaankasvatuksen eli projektipedago-
giikan vievén opettajien kunnioitusta ja auktoriteettia, huolestunut, miettelids, hyvin
analyyttinen. Positiivinen! NAINEN



17.

18.

19.

20.

Pohtiva, analyyttinen, shokissa, jéarjestelmallinen, kokee turvattomuutta kaaoksessa,
aluksi stressaantunut, ahdistunut ja sekavuutta sietamaton, aika tasoittanut tunteita ja
enemman sinut nyt, oppii erityisesti kun on turvallinen ympaéristd, pohtiva, syvallinen,
korostaa oppimiskokemusta ja kritisoi projektien lapijuoksuja, viihtyy ryhmissa, B
SicdENpainCHiaNaNKIITetEd jo kertoo sen eika halua ottaa vastuuta sen takia, haluaa tyds-
kennella opettajien kanssa, jotka ovat aidosti kiinnostuneita hanesté, haluaa kokea opis-
keltavat asiat itselle tarkeiksi. haluaa teoriaa ja kyseenalaistaa ja tutkia. Pohtija. Ei koe
parhaaksi tavaksi oppia itselleen. Neutraali, analyyttinen, ok mieliala silti. Pystyy kasit-
telemadn eri nakokulmista. MIES.

INBEREIRER, ci ol tyytyvainen opettajien ja oppilaiden yhteisty6hon ja kokee ettd kes-
kitymme vaariin asioihin suhteessa tutkintonimikkeeseen. Turhautunut. Tyly. NAINEN
NEGRHIVIRER, NianNiSoNastliNomastaloppimisesta, huolestunut, kokee jopa valinpita-
mattomyytta opettajilta, kokee ettei saa kuitenkaan aitoa mahdollisuutta tehda omalla
tavalla vaikka aluksi siihen kannustetaan néenndisesti, ristiriitainen, liian kiire, suorit-
tamista vain, hosumista joka suuntaan, turhautunut, kokee ettei opettajat ole kiinnostu-
neita auttamaan, kokee ettd tdma toimintamalli on tehnyt hanestd epavarmemman, ei
tiedd onko tieto oikeaa, epavarmuus arsyttaa, kaikki on ympéaripyoreda ja “oikein”. Tur-
hautunut. kaipaa palautetta ja tukea. Kokee Vlipiamattomyytias NAINEN
INEOREIAREE - ncutraali. Kokee ettd joutuu KOVl huonosti toimivissa ryhmissa. NAI-
NEN

TULOKSIA

(vastauksen maara, suluissa vastausnumerot ja sukupuolijakauma)
Epavarma = 9 (3,6,7,8,9,12,14,17,19) NAISIA 8 ja MIEHIA 1.
INEEEHIVIRERIPRE = S vastausta (2,7,8,9,14,18,19,20) NAISIA 8.
Positiivinen puhe = 5 vastausta (1,4,10,13,16) MIEHIA 4 ja NAISIA 1.
Analysoiva, neutraali puhe = 5 vastausta (3,10,11,16,17) MIEHIA 3 ja NAISIA 2.
IiiRSUNFNVASTHUNAIPEIRE = 5 (7,9,17,19,20) NAISIA 4 ja MIEHIA 1.
Tunnetila opettajien valinpitamattomyydesta opiskelijan oppimista kohtaan = 4
(2,5,16,19) NAISIA 4.

Turhautunut tunnetila projektipedagogiikkaan = 3 vastausta (5,7,19) NAISIA 3.

Innostunut oppimisen vapaudestal SR CRERIRVI[= 1V}
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Bloomin taksonomia.

BLOOMIN TAKSONOMIA (uusi versio)

Luominen

KORKEAMMAN
TASON OSAAMISTA

Arvioiminen

Analysoiminen

Soveltaminen

ALEMMAN TASON
OSAAMISTA

Ymmartaminen

Muistaminen



