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Esipuhe

Ilmiolihtdisyys oppimisen ja opetuksen lihestymistapana puhututtaa ja jakaa vah-
vastikin alan toimijoiden nikemyksii ja kisityksid. Ilmicldhtoisyys nahddin toi-
saalta mahdollisuutena ja tulevaisuuden osaamista kehittdvini, mutta my6s uh-
kana oppimiselle. Siitd, mitd ymmirrimme oppimisella ja miten sitd voitaisiin
erilaisten pedagogisten lihestymistapojen avulla tukea, on tirkedd keskustella ja
sitd on tirkedd tutkia.

Meitd houkutti timén kirjan tekemiseen kysymys oppimisen merkityksellisyy-
destd. Miksi suorittaa, jos voi innostua ja inspiroitua? Miksi kiydi ldpi asioita, jos
voi sitoutua ja motivoitua niin, etti se kantaa oppimisen vaikeinakin hetkini.
Miksi opiskella vain yksin, jos yhdessi neuvotellen ja ongelmia ratkoen voi puo-
littaa oppimisen haasteita ja tuplata onnistumisen kokemukset? Miksi kiinnostua
my6s muiden nakokulmista, jos ne ovat erilaisia ja siksi haastavia? Miksi lahted
liikkeelle sisilloistd, jos voi tarttua mielenkiintoisiin todellisen eldmén ilmiéihin?
Mika estdd?

Miki estdd? on kysymys, jota kiytimme sddstelemdttd opettajankoulutuslaitok-
semme opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessd. Kehittdmistydssd osoittautui
varsinkin alkuvaiheessa helpommaksi esittdd vasta-argumentti muutosidealle kuin
pohtia sitd, puhumattakaan innostumisesta. Keksimme niitd tilanteita varten
Miki estdd -kortin, jonka saattoi nostaa esiin niin isommissa kuin pienemmissi-
kin palavereissa kiyttimittid puheenvuoroa. Sen tehoa on vaikea arvioida, mutta
ainakin pddsimme yhteiséni eteenpiin ja saimme vietyd lipi mittavan ilmi6lih-
toisyyteen perustuvan opetussuunnitelmauudistuksen.

Ilmislidhtdinen oppiminen on keino lihestyd monimutkaisiakin ilmi6itd tutkivan
oppimisen keinoin ja oppiaine- tai tieteenrajat ylittden. Ilmislahtéinen oppimi-
nen tukee monien sellaisten taitojen oppimista, joita tarvitaan niin kansalaisena
monella tavalla moninaistuvassa yhteiskunnassa kuin tydntekijinidkin monialai-
sessa yhteistyossd. Ilmi6ldhtoinen oppiminen kuitenkin haastaa perinteisid oppi-
misen ja opettamisen tapoja mutta myds yhteison toimintakulttuurin. Teemmeko
asioita niin, ettd opetussuunnitelman idea toteutuu kiytinnéssi? Muuttuuko toi-
mintakulttuuri, jos opetussuunnitelma muuttuu? Toimintakulttuurin ja opetus-
suunnitelman yhteyttd tarkastelevat artikkeleissaan Peltomaa ja Luostarinen,
Kostiainen ja Tarnanen, Luostarinen, Gillberg ja Peltomaa sekd Naukkarinen ja
Rautiainen.

Opettajalle ilmi6ldhtdinen oppiminen voi tarkoittaa oman ammatti-identiteetin
uudelleen tydstimistd, koska hin voi joutua neuvottelemaan uudenlaisesta suh-
teesta omaan opettajuuteen, oppilaisiin, koulutusinstituution tehtéviin ja oppiai-
neeseen. Oppijan nikokulmasta ilmiclihtéisyys voi haastaa kisitykset toimijuu-
desta, koska oppimisen tavat muuttuvat ja hin joutuu ottamaan tai saa ottaa
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enemmin vastuuta omasta oppimisestaan. Kyse ei ole pelkistidn yksilon oppi-
misprosessista vaan my9s ryhmiprosesseista, jos tiedonrakentaminen on sosiaa-
lista ja neuvottelevaa. Niitd prosesseja voidaan tukea ohjauksella mutta my6s it-
searvioinnilla ja ryhmiliisten reflektiota tukevilla ty6tavoilla. Naitd kysymyksid
kisittelevit Kauppinen, Aarto-Pesonen ja Kostiainen, Virtanen, Mikinen, Kle-
mola, Lauritsalo ja Tynjild sekd Lestinen ja Valleala artikkeleissaan. Opettajuu-
den ja opettajan ymmirryksen muutosta puolestaan kisittelevit Lindell, Kdhko-
nen, Lehtinen, Lokka ja Ratinen sekd Rautiainen ja Veijola.

Ilmiélihtdinen oppiminen mahdollistaa oppiainerajat ylittdvin yhteistyon, miki
rakentaa mielekkditd ja luontevia siltoja ndiden vilille. Kun oppiaineiden rajoja
lihdetddn ylittimiddn, vastassa voivat olla hyvinkin vahvat uskomukset tiedon- ja
tieteenalan rajoista. Tamid koskee niin opetussuunnitelmia, koulutusinstituutioi-
den opetusta kuin koulutuspoliittista ohjausjirjestelmdd. Mistd ndissi rajoissa on
oikeastaan kyse ja miten niitd voidaan ylittdd niin opettajuuden, opettamisen kuin
oppimisenkin nikokulmasta? Oppimispsykologisia kysymyksid avaa artikkelis-
saan Kirsti Lonka ja rajanylitysten tematiikkaa valottavat Hihkioniemi, Kauppi-
nen ja Tarnanen seki Peltomaa, Markkanen & Luostarinen ja Ojansuu artikke-
leissaan.

Tamin kirjan artikkelit on arvioitu anonyymisti Tieteellisten Seurain Valtuus-
kunnan vertaisarviointiohjeiden mukaisesti. Lampimit kiitokset kahdelle ver-
taisarvioijalle arvokkaista artikkeleita edistdvistd kommenteista.

Kiitos myds Uutta luova asiantuntijuus -hankkeelle (ULA), jonka osana timi teos
on julkaistu. Luovuus, rohkeus ja tiimityd innostavat kokeilemaan ja tutkimaan!

Tamin kirjan kirjoittajat osoittavat, ettd mikdin ei estd kokeilemasta, tutkimasta
ja kehittdmistd. Tdydellisid vastauksia emme etsineet emmekd niitd loytineet,
merkityksellisid kylldkin, kuten erdidn opettajaopiskelijan lainaus osoittaa:

"Uskallankin todeta, ettd ilmiéldht6inen tyoskentely mahdollistaa
tavoitteiden mukaisen oppimisen hyvin ja tuo liepeissddn mukana
my6s runsaasti mahdollisuuksia muunlaiselle oppimiselle sekd voi-
makkaan tunteen oppimisen ja opittujen asioiden merkityksellisyy-
destd.”

Jyviskyldssd, Ruusupuiston inspiroivassa miljéossd Valon paivini 3.2.2020

Mirja Tarnanen ja Emma Kostiainen
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Tiivistelmd

Ilmiolidhtdinen oppiminen on yksi pedagogisista lahestymistavoista oppimiseen.
Se tarjoaa mahdollisuuden yhdistdd oppijalihtéisyyden, tutkivan, yhteistoiminal-
lisen ja oppiainerajat ylittivin oppimisen. Ilmi6ldhtoisessd oppimisessa kokemuk-
set ja arkiajattelu ovat lihtokohta, josta kisin pyritddn opiskeltavan ilmi6n tutki-
miseen ja oppimiseen eri oppiaineita ja tieteenaloja hyédyntien. Ilmion tulisikin
olla tarpeeksi monipuolinen ja haasteellinen oppimisen nikékulmasta. Ilmi6ldh-
toinen oppiminen voi parhaimmillaan harjaannuttaa ryhmitydtaitoja ja kollabo-
ratiivista ongelmanratkaisua, kun ilmioité ldhestytddn tutkivan oppimisen keinoin
pienryhmissd. Opettajan tehtdvind on puolestaan ohjata ja tukea ryhméprosessien
edistymistd. Ilmi6lahtoisessd oppimisessa arviointi kohdistuu my6s oppimispro-
sessiin ja arviointivastuu on jaettua, koska tavoitteiden saavuttamista ja ilmidtyos-
kentelyn antia tarkastellaan my®s itse- ja vertaisarvioinnin avulla.

Avainsanat: ilmiéldhtdinen oppiminen, tutkiva oppiminen, oppiainerajat ylittivi
oppiminen

Tulevaisuus ja oppiminen

Viime vuosina suomalaista koulutusta, varsinkin perusopetusta opettajineen, on
yhtiiltd kehuttu maailman parhaaksi ja toisaalta se on ollut julkisen kehittimis-
puheen keskiossd ja valtion sddstotalkoiden kohteena. Kansainvilisesti katsoen
Suomi on profiloitunut laadukkaan ja tasa-arvoisen koulutuksen maaksi, jossa
koulutus kuuluu kaikille ja koulutuspolkujen esteend eivit periaatteessa ole sosio-
ekonomiset tai alueelliset tekijit. Tatd kaunista kuvaa kuitenkin pirstaloivat muun
muassa heikkenevit oppimistulokset, koulusta kiinnostumattomien poikien suu-
reneva joukko sekd opetushenkil6ston vihiiset taydennyskoulutusmahdollisuudet
(esim. Jokinen ym. 2014, Vettenranta ym. 2015, OECD 2019). Lisiksi koulu-
tusta haastetaan pedagogisesti kaikilla koulutusasteilla opetussuunnitelmauudis-
tusten tai koulutusreformien my6ti: enemmin iloa, vuorovaikutteista oppijaldh-
toisyyttd ja oppiainerajat ylittivdd tyoskentelyd peruskouluun, syvemmin ajatte-
luntaitoja kehittdvai ja yhteistoiminnallista oppimista lukioon, lisdd tydssd oppi-
mista ammatilliseen koulutukseen sekd monipuolisempia arviointikdytinteitd ja
opiskelun tapoja korkeakoulutukseen.
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Koulutuksen kehittimispuheen yhtend argumentaatiolinjana voidaan pitdd muu-
toksia, jotka ovat seurausta globalisaatiosta, teknologian nopeasta kehittymisesti,
kestdvistd kehityksestd sekd tydmarkkinoiden muuttumisesta. Keski6ssi on til-
16in kysymys siitd, millaiseen yhteiskuntaan ja ty6elimiin koulutus tarjoaa val-
miuksia ja mihin koulutusta tulevaisuudessa ylipddtidn tarvitaan. Jos ennakoidut
tydelimin muutokset toteutuvat, se, mitd, miten ja missid opitaan, tulee arvioi-
duksi uudelleen. Toisin sanoen, jos tulevaisuudessa itsendinen tyontekiji neuvot-
telee tyostddn kollegoiden kanssa omien tavoitteidensa pohjalta ja kollegiaalisuus
midritellddn kognitiivisen vastavuoroisuuden ja verkostojen eikd annetun organi-
saation perusteella, se edellyttdd yksil6iltd itseohjautuvuutta ja vastuullista sitou-
tumista mutta my0s vapautta perinteiseen hierarkkiseen ja kontrolloivaan organi-
saatiorakenteeseen verrattuna (Kilpi 2016). Talloin koulutuskaan ei voi olla endd
tarkasti ennakoivaa, vaan kansalaisilta ja tyontekij6iltd odotetaan elinikéistd oppi-
mista, mika sinilldén ei ole uusi ajatus.

Elinikdinen oppiminen on jo vuosikymmenii kytkeytynyt tutkimuskirjallisuu-
dessa esimerkiksi aikuisten oppimiseen, oppiviin yhteisoihin ja opettajuuden am-
matilliseen kehittymiseen (esim. Candy 1991, Knowles 1970). Mutta se, miten
elinikdinen oppiminen konkretisoituu toimintakulttuureina ja pedagogisina kéy-
tinteind, el néyttdisi olevan yhtd ilmeistd. Olennaista on pohtia my®és sitd, miten
formaalin ja informaalin oppimisen — jos oppimista on ylipddtiin mielekistd ja-
otella niin — keskindiselld suhteella tarkoitetaan. Kyse on siis siitd, mitd oppimis-
ympirist6illd ymmirretddn, mitd, missi ja miten opittua pidetddn oppimisena ja
miten esimerkiksi vapaa-ajalla hankittua osaamista tunnistetaan ja hyoédynnetdin
formaaleissa ympdrist6issd, esimerkiksi koulukontekstissa.

Viime aikoina on keskusteltu taajaan my®os siitd, mitd ymmirrimme geneerisilld
taidoilla ja miten niitd harjaannutetaan eri oppiaineissa. Geneerisilld taidoilla vii-
tataan usein tulevaisuustaitoihin tai 2000-luvun taitoihin. Luokitteluja on ole-
massa useita mutta yleisesti ottaen nimad taidot koostuvat laajasta tietojen, taito-
jen, ajattelun, tydtapojen ja -vilineiden sekd henkilokohtaisten ominaisuuksien
yhdistelmistd, joita pidetddn kriittisind tulevaisuuden ty6elimin ja kansalaistai-
tojen nakokulmasta. Niitd taitoja ovat muun muassa kriittinen ajattelu, ongel-
manratkaisutaidot, perusteleminen, luovuus, sisdinen yrittéjyys, viestintitaidot ja
yhteisty6taidot. My6s kestivi kehitys, globalisaatio, ekosysteemien ymmartimi-
nen, sosiaalinen vastuu ja hyvinvointi liitetiin tulevaisuuden visiointiin. (Binkley
ym. 2012.) Liikkuvuuden ja digitalisaation my6td my6s kulttuurisensitiivisyys ja
monilukutaito, jolla tarkoitetaan erilaisilla semioottisilla systeemeilld tuotettujen
puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien tuottamisen, tulkitsemisen ja arvioinnin tai-
toja, ovat olennaista osaamista tulevaisuudessa (esim. Kalantzis & Cope 2016).

Tulevaisuuden taidot perustuvat ajatukseen siitd, ettd opetuksen kouluissa tulisi
tarjota sellaisia valmiuksia, joita tarvitaan monimutkaisessa, tieto- ja
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informaatiointensiivisessd, verkostoituneessa ja digitaalisessa yhteiskunnassa,
mutta joita viime vuosituhannella kehitetty koulutus ei tarjoa. Tulevaisuuden tai-
toja on kuitenkin kritisoitu siitd, ettd niitd ei voida opettaa ja oppia irrallaan sisil-
16std. On siis oltava substanssia siitd, mistd ajatellaan kriittisesti, mitd luodaan ja
miki on yhteistoiminnallisen ongelman ratkaisun kohteena. Mutta miten jisentdd
opittavia tietosisdltojd niin, ettd niitd olisi mahdollista kisitelld tulevaisuustaitojen
nikékulmasta?

On selvii, ettd tieto lisddntyy kaikilla tieteen- ja tiedon tuottamisen aloilla sel-
laista vauhtia, etti on mahdotonta olettaa kenenkiin hallitsevan sitd esimerkiksi
kaikissa nykyisissd koulun oppiaineissa. Etenkddn jos oppiaineiden ldht6kohtana
on tieto (knowledge of) ulkokohtaisena oppikirjoihin ja opetussuunnitelmiin kir-
jattuna tietona eiki niinkédin tietiminen (knowledge about), joka edellyttad aktii-
vista tiedon rakentamista muun muassa tavoitteiden ja ongelmien asetteluineen,
itsesddtelyineen ja tiimitydskentelyineen (Scardamalia & Bereiter 2006). Myos
tiedon luonne ja “totuus” voivat muuttua nopeasti eli timén pdivin tieto voi tulla
ensi vuonna osoitetuksi védriksi. Puhumattakaan tekodlyn mukanaan tuomista
muutoksista ja tiedon hallinnan mahdollisuuksista. T4dstd nikokulmasta jirkeil-
tyni tiedon kisittelytavat korostuvat. Nyttiisi olevan tirkedd oppia, miten tietoa
prosessoidaan, jisennetdin ja kiytetddn faktojen oppimisen sijaan. Se, miten tie-
toa voi kiyttdd aidoissa ympiristoissd, on olennaisempaa kuin tiedon kartuttami-
nen ensyklopedisessa hengessi. Ei ole myoskain mielekistd asettaa tietoja ja tai-
toja vastakkain, vaan sen sijaan on olennaista pohtia, miten suhtautumistapa opit-
tavaan on mielekis, miten oppimisen prosesseja tuetaan niin, ettd opitaan ja miten
oppimista arvioidaan mielekkailld tavalla (Lonka 2015, 43).

Kohti todellista eldmdd ja sen haasteita

Viime vuosikymmenini oppimisessa on korostettu todellisen eliman ja koulutus-
instituutioiden kuilua nostamalla esiin todellisen elimin ongelmien erilaisuus
verrattuna oppiaineiden sisdltolahtéiseen ja luokitteluun perustuvaan tapaan ji-
sentid asioita ja opettaa niit tietyssi jarjestyksessd. Tamin tyyppinen lihestymis-
tapa — ehkd tarkoittamattakaan — viestii mielikuvaa siitd, ettd se on my0s asioiden
oppimisjdrjestys. Tdmd on kuitenkin vierasta todelliselle elimille ja osin myos
tieteelliselle niytdlle oppimisesta. Esimerkiksi toisen ja vieraan kielen oppiminen
voi jdsentyd normatiiviselle kielen rakenteen kuvaukselle, vaikka todellinen kie-
lenkdytto ei sitd ole. Kiyttdessimme vieraita kielid emme esimerkiksi voi sanoa
vuorovaikutuskumppanillemme, voisiko hin olla kiyttimittd puheessaan men-
nyttd aikamuotoa, koska se tulee vasta oppikirjan kappaleessa kymmenen. Ja jos
hin sitd kiyttid, se ei liene este hinen viestinsd ymmirtimiselle monien muiden
puheyhteyteen liittyvien vihjeiden vuoksi. Vastaavasti esimerkiksi biologian kasi-
tekategorioiden opetteleminen oppikirjasta voi jdddd abstraktiksi ja
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hahmottamattomaksi, vaikka teemme havaintoja ympérdivistd luonnosta sielld
litkkuessamme.

Opetuksessa voidaan kuitenkin lahted liikkeelle sisilt6jen sijaan todellisen eldimin
ongelmista. Tillaisia todellisen eldimin ongelmien ympirille kietoutuneita, oppi-
jaldhtoisid ja aktiiviseen tiedon rakentamiseen perustuvia lihestymistapoja on
useita. Esittelemme seuraavassa johdantona ilmi6ldhtoiseen oppimiseen kolme
tallaista tutkimusperustaista ldhestymistapaa tai sovellusta: autenttinen oppimi-
nen (authentic learning), ongelmakeskeinen oppiminen (problem-based learning)
ja projektioppiminen (project-based learning), Niitd voidaan kutsua myos aktii-
visen oppimisen ldhestymistavoiksi.

Autenttisella oppimisella tarkoitetaan opetuksellista lihestymistapaa, jossa oppi-
laat ja opiskelijat tutkivat, keskustelevat ja rakentavat merkityksid kisitteille, jotka
liittyvit todellisen eldimin ongelmiin ja jotka ovat merkityksellisid heille (Maina
2004). Autenttinen oppiminen sisdltdd useita erilaisia opetustapoja ja pedagogisia
kiytinteitd, mutta lihestymistapana se perustuu konstruktivistiseen oppimiskasi-
tykseen painottaen oppijan aktiivista roolia ja aikaisempien tietojen ja kokemuk-
sien merkitystd sekd ongelmanratkaisua ja kriittistd ajattelua. Autenttisen oppi-
misen katsotaan lipdisevin kaikki oppiaineet, joten se ei ole oppiaine- tai tieteen-
alakohtaista oppimisen nikokulmasta. Lihtokohtana on, ettd autenttisen oppi-
misen lihestymistapaa sovellettaessa oppilaat ja opiskelijat ovat motivoituneem-
pia oppimaan uusia kisitteitd ja taitoja ja nidin he saavat paremmat valmiudet
jatko-opintoihin ja tyoelimidn. (Esim. Maina 2004, Rule 2006.)

Ongelmakeskeisessd oppimisessa oppimisen katsotaan olevan hyodyllisempai, jos
se keskittyy pelkistddn teoreettisen kisittelyn sijaan tosielimin ongelmien ratkai-
semiseen. Ongelmakeskeisessi oppimisessa opiskellaan ryhmissi, joiden tehti-
vind on selvittid ja hakea ratkaisua yleensd jo luotuun, usein opettajan tai koulut-
tajan valmiiksi muotoilemaan, kisitteellisesti haastavaan ongelmaan eri tydsken-
telyvaiheiden kautta. Tydvaiheet alkavat ongelmaan tutustumisesta, sen analy-
soinnista ja mddrittelystd sekd olemassa olevan tiedon ja tarvittavan lisitiedon
miirittelystd. Tdmin jilkeen seuraavat tiedon etsiminen, muiden ryhmien kon-
sultointi sekd ratkaisuvaihtoehtojen neuvottelu ja muotoilu. Kuten autenttisessa
oppimisessa niin my6s ongelmakeskeisessi oppimisessa, oppimisen on havaittu
olevan tehokkaampaa asian ymmartimisen, aikaisempien tietorakenteiden akti-
voimisen, itsesditelyn ja ongelmaratkaisutaitojen kannalta. Silld on todettu olevan

positiivinen vaikutus myos oppimisen suunnitteluun ja asenteisiin. (Barrows
1996, Hmelo-Silver 2004, Blackbourn ym. 2011.)

Projektioppiminen perustuu konstruktivistisiin havaintoihin siitd, ettd oppijat
saavuttavat syvemmin ymmirtimisen, kun he aktiivisesti itse konstruoivat mer-
kityksid kokemuksiensa pohjalta ja ovat vuorovaikutuksessa ympérdivin maail-
man kanssa passiivisen opettajajohtoisen ja oppikirjakeskeisen toiminnan sijaan
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(Krajcik ym. 2002). Projektioppimisessa on keskeistd kysymysten tekeminen, hy-
poteesien esittdminen, selittiminen, pohtiminen, muiden ideoiden haastaminen
ja uusien ideoiden kokeileminen. Eridnlaisena projektioppimisen mallina voidaan
pitdd seuraavia vaiheita: 1) ratkaistavan kysymyksen tai ongelman médrittelemi-
nen, 2) kohteena olevan kysymyksen tai ongelman tutkiminen, 3) ratkaisun 16y-
timinen yhteistoiminnallisesti tyoskennellen ja teknologiaa hyddyntien ja 4)
konkreettisten ratkaisujen jakaminen erilaisina artefakteina, jotka heijastelevat
ryhmin oppimista. (Krajcik & Blumenfeld 2006, Krajcik ym. 2002.)

Yhteisti ndille lihestymistavoille on, ettd ne eivit ole oppiaine- tai tieteenalakoh-
taisia. Sovelluksia onkin kéytetty ja tutkittu eri oppiaineissa ja tieteenaloilla, esi-
merkiksi lddke-, kauppa- ja kasvatustieteissi korkeakouluissa ja eri oppiaineissa
perusopetuksessa (esim. Barrows 1996, Blackbourn ym. 2011). Lihtokohtiensa
puolesta ne vastaavat sithen haasteeseen, misti sisdltoldhtoisti ja opettajajohtoista
opetusta arviointikdytidnteineen on kritisoitu vuosia (ks. myds Lam ym. 2013).
Toisaalta myds nditd sovelluksia on kritisoitu. Projekti- ja ongelmaldhtoisessi op-
pimisessa oppijoiden kokemukset ovat keskeisid, joten kriittisten huomioiden
mukaan oppilaat eivit voi vihdisten kokemustensa vuoksi tietdd, mitd heidin tu-
lisi oppia. Huolta on aiheuttanut my®és se, ettd timin tyyppisid sovelluksia kay-
tettdessd opetuksen sisdllot tulevat uudelleen punnittavaksi. On usein mahdotonta
sisillyttdd opetukseen niin paljon sisiltojd kuin perinteisessi lineaarisessa ja sisil-
toldhtoisessd opetuksessa (ks. my6s Ellis 2014). Toisaalta niin viltetddn lipikiy-
misen pedagogiikkaa ja pintatason oppimista, kuten oppimisen rajoittumista
muistitiedon opettelemiseen ja toistamiseen (ks. myos Lonka 2015). Jos opetta-
jalla ei ole aikaisempaa kokemusta ohjaajana toimimisesta esimerkiksi ongelma-
lihtoisessd oppimisessa, voi myds roolin muutos tuntua haastavalta (Lam ym.
2013).

Koulutuspoliittisesti on mielenkiintoista, miten opetussuunnitelmat, oppimateri-
aalit ja koulun toimintakulttuurit tukevat vaihtoehtoisia lihestymistapoja oppimi-
seen. Vaikka monissa kouluissa tehdédin projekteja ja opitaan my6s tiimeissé, ylei-
sesti ottaen pedagoginen toimintakulttuuri lienee muuttunut yllittivin vahin sii-
hen nihden, ettd tiedon miird oppimisesta ja tietoisuus koulutusinstituutioiden
toimintakulttuureista on tutkimusten my6td kasvanut merkittivisti. My6s ope-
tussuunnitelmat ovat perustuneet sosiokonstruktivistiseen oppimiskisitykseen jo
pitkddn. (Esim. Pohjola 2011, Lonka 2015.)

Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ilmestyessi viitattiin
julkisessa keskustelussa ilmiclihtoéisyyteen, vaikka perusteissa puhutaan monialai-
sista oppimiskokonaisuuksista (OPH 2014, 31). Esimerkiksi vuonna 2015 koti-
mainen media uutisoi: "Koulussa ei kohta opiskella oppiaineita vaan ilmi6itd”
(Ranta 2015, IS 25.3.2015). The Washington Post (26.3.2015) puolestaan otsi-
koi ”No, Finland isn’t ditching traditional school subjects” ja esitteli
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ilmioldhtoisen opetussuunnitelman (phenomenon-based curriculum) tulemista
suomalaiseen perusopetukseen (Straus 2015). Perusopetuksen opetussuunnitel-
masta (OPH 2014) kuitenkin 16ytyvit edelleen kaikki perinteiset oppiaineet op-
piainekohtaisesti kuvattuna. Sen sijaan monialaisten opintojen kokonaisuudet
ovat ldhimpéna ilmioldhtoistd oppimista (OPH 2014, 31). Ajankohtaisessa kes-
kustelussa on my6s kannettu huolta esimerkiksi siité, ettd ilmicldhtéinen oppimi-
nen lijallisessa oppilaskeskeisyydessidn ja itseohjautuvuudessaan jattdd oppilaat
heitteille ja suosii koulutettujen vanhempien lapsien hyétymisti menetelmasti
(ks. esim. Lehto 2019, HS 2.10.2019). Niin ikdin perusopetuksen opetussuunni-
telmasta (OPH 2014) kily selkedsti ilmi, ettd oppimaan oppimisen taidot, kuten
itseohjautuvuus, ovat tavoitteita, joihin oppilasta ohjataan ja jotka vaativat sinni-
kistd harjoittelua. Mutta mitd ilmiolihtoisyydelld oikeastaan tarkoitetaan? Mitd
uutta se tuo verrattuna projektioppimiseen tai ongelmaldhtoiseen oppimiseen?
Onko se uhka oppiaineldhtoisyydelle? Tarkastelemme seuraavassa ilmiolahtoistd
oppimista ja kuvaamme sitd oppimisen lihestymistapana.

lImidldhtoinen oppiminen - oppiaineiden ja tieteenalojen luonteva
integrointi

"Mikiin ilmi6 ei ole ilmi6 ennen kuin se on havaittu ilmis.” (John

Wheeler)

Ilmiolihtdisessd oppimisessa on keskeistd oppijan oma oivallus ja kyky havaita
ilmioitd. Keskeistd onkin prosessi, jossa ihminen ottaa tietoa vastaan aistiensa
avulla ja kisittelee sitd valikoiden ja tulkiten kokemustensa, aikaisempien tieto-
jensa ja omien tavoitteidensa pohjalta (Kauppila 2007, 37; ks. my6s Lam ym.
2013). Ollakseen olemassa ilmi6n olisi siis oppimisen nikokulmasta oltava ha-
vaittavissa. Olemukseltaan, luonteeltaan ja piirteiltddn ilmi6 voi olla moninainen,
silld laajasti ymmirtéen se voi olla kulttuurinen, matemaattinen tai fyysinen tai se
voi olla tapahtuma tai sarja tapahtumia. Oppimisen kannalta ilmi6 on optimaali-
nen, kun se on riittdvin monipuolinen opittavien asioiden ja oppimisen tavoittei-
den niakokulmasta ja sitd voi tarkastella eri tieteenaloja tai oppiaineita hyddyntien
(Lonka ym. 2015).

Ilmiolihtdisessd oppimisessa ilmio on jotakin, miké on koettua tai jotakin, miki
ndyttdytyy tai realisoituu ihmisten kokemuksissa. Lahtokohtana on, ettd eletyt
kokemukset ovat tirkedmpid kuin kisitteellinen ymmirryksemme ja suhteemme
ilmiodn on ennemminkin kokemuksellinen kuin élyllinen/rationaalinen (Jster-
gaard ym. 2010, 28). Ilmioldhtoisessd oppimisessa on kyse ilmion opiskelusta sen
aidossa kontekstissa omien kokemusten sekd eri tieteenalojen ja kisitteiden avulla.
Se siis yhdistdd mielekkidlld tavalla kokemuksellisuuden ja kisitteellisyyden (ks.
kuvio 1).
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A

Kuvio 1. IImién kytkeytyminen kokemuksellisuuteen ja kisitteellisyyteen.

Tieteenalakohtaisen lihestymistavan tai oppiainerajojen ylittiminen on ilmidlih-
toisessd oppimisessa keskeistd, koska ilmi6t ovat usein luonteeltaan monimutkai-
sia ja monialaisia. Niiden ymmirtiminen ja niihin liittyvien ongelmien ratkaise-
minen on haastavaa tai jopa mahdotonta vain yhden oppiaineen tai tieteenalan
nakokulmasta. Ilmiéldhtoisyys kutsuukin luokseen monitieteisyyden ja autentti-
suuden lisiksi yhdessi toimimista, jota voidaan kutsua tiimityoksi tai kisiteelli-
semmin yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi tai verkostoilykkyydeksi (Lam ym.
2013, Lonka ym. 2015). Yhteistyd mahdollistaa oman osaamisen jakamisen
mutta my9s sen rakentamisen tavalla, joka ei olisi mahdollista yksilotyoskentelyn
kautta.

Yhteistoiminnallinen tai yhteisollinen oppiminen viittaa oppimisen sosiaaliseen
luonteeseen ja siihen, ettd uusia asioita opitaan vuorovaikutuksessa (Dillenbourg
1999, Lantolf & Thorne 2006). Yhteistoiminnallisen oppimisen juuret ovat
Vygotskyn (1982) sosiokulttuurisessa teoriassa, joka korostaa kognitiivisen toi-
minnan sosiaalista luonnetta sekd artefaktien ja tyokalujen roolia ihmisen toimin-
nan kehittymisessi. Kieli on yksi keskeisistd symbolisista artefakteista, samoin
materiaalit ja mediat. Sosiaalisen luonteen lisiksi oppimista luonnehtii lihikehi-
tyksen vyohyke, jossa taitavampi tai ekspertti auttaa vihemmin taitavaa tai novii-
sia sellaiselle kehityksen tasolle, johon hin ei yksin yltdisi. (Dillenbourg 1999,
Vygotsky 1982.)

Ilmislihtdisessd oppimisessa yhteistoiminnallinen oppiminen merkitsee sitd, etti
ryhmi tydskentelee yhteistd tavoitetta kohti ja ettd tyoskentelyyn kuuluu periaat-
teita ja tyGtapoja, jotka auttavat opiskelijoita toimimaan yhdessi tavoitteellisesti
ja tehokkaammin (Jacobs, Power & Loh 2002). Ilmi6n airelld tyoskentely edel-
lyttdd yhteisollistd ongelmanratkaisua, joka ymmairretddn monimutkaisena seki
kognitiivista ettd sosiaalista osaamista vaativana taitona. Siind yhdistyvdt monen-
laiset harjoiteltavat taidot, kuten osallistuminen, nikékulman ottaminen, tehti-
vin sidtely, sosiaalinen sddtely sekd tiedon rakentaminen mutta mys usein kriit-
tinen ajattelu ja paitdksen tekeminen yhteistyond (Hesse, Care, Buder, Sassen-
berg & Griffin 2015). Ryhmin tyoskentelyssd on pohjimmiltaan kyse taitojen
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yhdistelmistd, johon yksilét luottavat silloin, kun kukaan ei pysty yksin ratkaise-
maan ongelmaa. Tiimityon onnistumisen kannalta on keskeisté se, kuinka ryh-
missi vallitseva osaaminen ja erilaiset taidot kyetddn yhdistimdin ilmion ymmir-
timiseksi ja sithen liittyviin ongelmiin tai kysymyksiin vastaamiseksi.
Ilmislihtdisen oppimisen yhteydessi tiimitydhon viitatessa kiytetddn myos ver-
kostodlykkyyden kisitettd, jolla viitataan kykyyn yhdistdd eri ihmisten asiantunti-
juutta sekd tiedon ldhteitd ja vilineitd (Lonka ym. 2015). Ilmioldhtoisessd oppi-
misessa olisikin luontevaa hakeutua materiaalisten tietoldhteiden lisaksi sosiaalis-
ten tietoldhteiden luokse eli hyédyntdd ilmién ymmairtimisen kannalta relevant-
tien asiantuntijoiden osaamista.

Aikaisemmin esitellyt autenttisen, ongelmaldhtoisen ja projektioppimisen lihes-
tymistavat, korostavat oppimisprosessin alkuvaiheessa oman kokemuksen ja ai-
kaisemman tiedon merkitystd (esim. Pedaste ym. 2015). Myos ilmiolahtoisessd
oppimisessa omat kokemukset ilmidsti ovat keskeisid, ja ryhmaldisten pitdisikin
tulla tietoiseksi omista arkikisityksistddn, koska oppimisessa on kyse niiden
muokkaamisesta kohti tieteellisempidd ja kokonaisvaltaisempaa maailmankuvaa
(Lonka ym. 2015, ks. myos esim. Lam ym. 2013). Siind missd arkiajattelua luon-
nehtivat lyhytjinteisyys, liiallinen yleistiminen ja asioiden tarkastelu irrallaan yh-
teyksistddn, ilmioldhtoisesti opiskeltaessa pyritddn kriittiseen keskusteluun, epii-
lyyn, tietoiseen selektiivisyyteen ja perustelemiseen arvailemisen sijaan (Uusitalo
2001). Koska ilmi6ldhtoisyydessd ilmiotéd lihestytddn useamman oppiaineen tai
tieteenalan nakokulmasta, hyviksytiin se tosiasia, ettd ilmiélle 16ytyy useita mah-
dollisia selityksid tai tulkintoja — itse asiassa juuri tdstd moninaisuudesta ollaan
kiinnostuneita ja niiden kautta rakennetaan ymmirrystd ilmiostd holistisesti.
Tissi kokonaisvaltaisen ymmairryksen rakentamisessa ilmidstéd opettajan rooli oh-
jaajana on erittdin tirked. Opettaja ohjaa asettamaan kysymyksid, tutkimaan, et-
simdin tietoa, reflektoimaan, jisentdméin eri nikokulmista rakentunutta tietoa ja
ymmirrysti. Olennaista on, ettd oppijaa tuetaan tarkoituksenmukaisesti eri oppi-
misen vaiheissa ja opetusmenetelmit tukevat sekd yhdessi oppimista ettd tiedon
rakentumista (esim. Alfieri ym. 2011, Furtak ym. 2012).

lImidldhtoinen opiskelu - tavoitteet, tyotavat ja arviointi

Ilmiolihtdistd oppimista, kuten mitd tahansa oppimista, suunniteltaessa on otet-
tava huomioon, miten oppimisen tavoitteet laaditaan, millainen oppimisympa-
rist6 luodaan, mikd opettajan rooli on, millaisin tydtavoin opiskellaan ja miten
oppimista arvioidaan (ks. kuvio 2). Oppimistavoitteet ovat osaamisperustaisia ja
niissd kuten my9s arviointikdytinteissi otetaan huomioon ajattelun ja tiedon pro-
sessointitaitojen syveneminen seki vuorovaikutus- ja tiimityotaidot. Tavoitteiden
laadinnassa mutta etenkin arviointitavoissa ja arviointikriteereiden laadinnassa
vastuun jakaminen opettajan ja oppijoiden vililld on keskeistd.
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Oppimisen kohteena oleva ilmié voi olla oppijoiden itsensd valitsema mutta se voi
olla my6s opettajan tarjoama tai se voi nousta opetussuunnitelmasta. Ilmiot voivat
olla myés erilaajuisia, kunhan niihin 16ytyy havaittava tai tunnistettava, usein
omakohtainen ja kokemuksellinen, nikékulma ja niitd voi ldhestyi erilaisista tie-
donalojen ndkokulmista. Ilmiotd voidaan ldhestyd eri tyStavoin, mutta niitd on
luontevaa lihestyd tutkivan oppimisen menetelmin. Tutkivassa oppimisessa on
kyse yhteisollisestd tiedonluomisen prosessista, joka mukailee tutkimuksen teke-
misen vaiheita ja jossa keskeistd on ongelmanratkaisutaitojen kehittdminen yhtei-
sollisesti (ks. esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001, Pedaste ym. 2015,
Pedaste & Sarapuu 2006).

Aloitusvaiheessa omakohtaisuutta ja omien havaintojen tekemistd painotetaan,
koska se on tirkedd oppimisprosessiin sitoutumisen kannalta. Orientaatiovaiheen
lisiksi olennaista tutkivassa oppimisessa ovat kisitteellistimisen, ilmié6n soveltu-
van tutkimisen, piitelmien tekemisen ja niistd viestimisen vaiheet sekd oppimisen
jatkuva arviointi (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001, Pedaste ym. 2015).
Nimai vaiheet eivit kuitenkaan ole vilttdmattd perdkkiisid, vaan ne voivat limittyd
toisiinsa ja toistua syklisesti (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo &
Lonka 2005). Opettajan tehtivind on toimia oppimisprosessin ohjaajana, joka
auttaa organisoimaan ja vaiheistamaan ty6td, haastaa havainnoillaan ja kysymyk-
sillddn syventimiin tutkivaa otetta sekd tarjoaa tukea yhteistyén onnistumiseksi
(Drake & Burns 2004, Hakkarainen ym. 2005).

Osaamisperustaiset
tavoitteet

Oppimisprosessin
arviointi ja jaettu
arviointivastuu

Hybridit
oppimisymparistot

Opettaja Tiimityo ja
oppimisprosessin ongelmanratkaisua
[IEEIE] aktivoivat tyotavat

Kuvio 2. IImislihtoisen oppimisen rakennusaineita.

Ilmiolihtdistd oppimista suunniteltaessa on hyvé kiinnittdd huomiota myds sii-
hen, mitd oppimisympiristolld ymmarretddn. Oppimisympiristot viittaavat eri-
laisiin fyysisiin tiloihin, konteksteihin ja kulttuureihin, joissa opitaan. Oppimis-
ympirist6jd luonnehtii my6s limittdisyys, silli oppimista tapahtuu niin koulun
kaltaisissa formaaleissa kuin erilaisissa informaaleissa, muun muassa vapaa-ajan
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ympiristoissi. Ilmicldhtoisessd oppimisessa oppimisympiristolle on tyypillisti se,
ettd siind tydskennellddn yhdessi osaamisperustaisten oppimistavoitteiden mu-
kaisesti ja ongelmanratkaisukeskeisesti (esim. Hikkinen 2015). Kun oppimisym-
piristé on oppijaldhtdinen, se pyrkii vahvistamaan omaan oppimiseen liittyvid
toimijuutta (agency) eli ennakkosuunnittelun, itsesidtelyn, itsereflektion taitoja ja
uskoa omaan pystyvyyteen (Bandura 2006, Lam ym. 2013). Niin ollen oppimis-
ympiristot voidaan nihdi kulloinkin ainutkertaisina ja muuttuvina, koska niiden
rakentumiseen vaikuttavat my6s oppijat odotuksineen, kisityksineen ja muine
taustoineen. Kiinnostavaa onkin, miten erilaiset oppimisympiristot tukevat ja
mahdollistavat oppimista ja miten oppimisprosessien ohjaamisella ja tarkoituk-
senmukaisella materiaalien valinnalla ja teknologian soveltamisella voidaan vai-
kuttaa oppimiseen.

Kun oppimisen tapa ja oppimisympiristdt muuttuvat, muuttuvat myds arviointi-
kiytinteet. Toisin sanoen laadukas arviointi kytkeytyy samoihin liht6kohtiin,
joille opetus ja oppiminen rakentuvat eiki se ole pedagogisista kiytinteistd irral-
laan tehtdvi tai kehitettdvé asia. Arvioinnin rooli siind, millaiseksi oppimisympi-
risté ja ylipddtddn ymmirrys oppimisesta rakentuu, on merkittivd. Arvioinnin
muuttaminen edellyttdikin sen pohtimista, miké ohjaa arviointikiytinteitd (Ful-
ler & Skidmore 2014). Millaisia arvostuksia, uskomuksia ja kisityksid meilld on
arvioinnin tavoitteista ja tehtdvisti? Jos oppimisessa on keskeisti yksilotyoskente-
lyn lisiksi ryhmityoskentely sekd ajattelun taitojen ja itsesddtelyyn liittyvien tai-
tojen kehittyminen, perinteiseen muistamiseen ja tietimiseen perustuvat arvioin-
tikdytinteet eivit tue téllaista oppimista (esim. Boud 2010). Sen sijaan, ettd arvi-
ointi kohdistuu 1dhinnd nimedmiseen, luokittelemiseen ja kuvaamiseen, se antaa
tietoa siitd, miten esimerkiksi perustelemisen, analysoinnin, soveltamisen ja arvi-
oimisen taidot ovat kehittyneet.

Formatiivinen oppimisprosessin aikainen arviointi ja arviointivastuun jakaminen
ovat ilmi6ldhtoisessi oppimisen arvioinnissa keskeisid. Itsearviointi integroituu
tietojen ja taitojen oppimiseen kiinteésti, koska tavoitteiden asettelu ja oman op-
pimisen reflektointi ovat tirkeitd tekijoitd itsesddtelytaitojen oppimisessa (Schunk
2008). Lisaksi oppimistilanteissa, joissa uutta tietoa rakennetaan ja omaksutaan
yhteisollisesti tiimityoskentelemalld ja joissa oppimisen tavoitteet voidaan saavut-
taa eri tavoin, itse- ja vertaisarviointi ovat mielekkiitd arviointitapoja (Shepherd
2000).

Arviointivastuun jakamisen, itse- ja vertaisarvioinnin, on osoitettu lisidvin myds
toimijuutta ja tekijyyttd omaan oppimiseen, mikd nikyy muun muassa vastuun
ottamisena omasta oppimisesta (esim. Sebba ym. 2008). Tiimityoén merkitys op-
pimisessa ohjaa puolestaan kysymdin sitd, miten arviointi ohjaa ryhmildisid ref-
lektoimaan toimintaa ryhmissd sekd kunkin ryhmildisen omaa panosta ryhmi-
prosessissa ja tavoitteiden saavuttamisessa (Crisp 2012). Sekd opettaja-, itse- ettd
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vertaisarviointiin tarvitaan arviointikriteerit, joihin valitaan tietoisesti osaamispe-
rustaisiin tavoitteisiin kiinnittyvit arvioinnin kohteet ja ne kuvataan eritasoiseksi
osaamiseksi. Kriteerit voivat olla opettajan tai oppijoiden laatimia tai yhteistyossi
laadittuja. Koska kriteereihin kielennetiin se, mitd arvioinnissa pidetddn tirkednd
ja miti silld tavoitellaan, ne antavat yhteisen kisitteiston keskustella ja neuvotella
arvioinnin periaatteista ja my9s sen kehittimisestd. Tallainen arviointi kehittdd
my06s ymmirrystd siitd, mitd ja miten on tarkoitus oppia.

Kaiken kaikkiaan ilmi6ldhtoisessi oppimisessa on paljon tuttuja elementteji
muista oppimisen ldhestymistavoista. Se ohjaa kuitenkin jo nimensi mukaisesti
tarkastelemaan ympér6ivin maailman ilmiditd sellaisina kuin me ne havait-
semme. Mutta se ei riitd, koska ilmi6t ovat usein niin kompleksisia, ettd ilmiciden
ymmirtiminen edellyttid niiden tutkimista syvemmin aktivoiden muun muassa
ongelmanratkaisutaitoja. Ja koska ne ovat monimutkaisia, tarvitsemme monind-
kékulmaisuutta, eri oppiaineiden ja tiedonalojen ndkokulmia seki erilaista osaa-
mista, jonka tuo yhteen tiimityd ja sosiaalinen tiedonrakentaminen. Kokemuk-
semme mukaan nidenndisesti taustoiltaan homogeenisessikin ryhmissi kuulee
usein ongelmaa ratkaistaessa toteamuksen “en olisi ikind pystynyt ratkaisemaan
titd yksin”.
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Tiivistelmd

Kaikissa oppilaitoksissa vallitsee oma erityinen toimintakulttuurinsa, joka voi joko
estdd tai mahdollistaa toiminnan kehittimisen tulevaisuuden kannalta tirkedksi
katsottuun suuntaan. Ilmiélihtdisen oppimisen mahdollistaminen asettaa oppi-
laitosten toimintakulttuurille tiettyjd haasteita: muun muassa opettajien vilinen
yhteisty6, oppijoiden osallisuus, arvioinnin monipuolistaminen ja laaja-alaisen
osaamisen tavoitteet edellyttivit monessa oppilaitoksessa toimintakulttuurin
muutosta. Samalla toimintakulttuuria ohjaavat myés sosiokulttuuriset myytit,
erddnlaiset opitut ajatusrakennelmat, jotka voivat muodostua koulutuksellisten
pditosten toimeenpanon hidasteiksi. Oppilaitoksen toimintakulttuurin rakenta-
minen yhteistyGssi ja myytit tiedostaen — niistd osaa taklaten ja osaa arvostaen —
vaatii tyGyhteisoltd avoimuutta pedagogisesti argumentoidulle keskustelulle. Ke-
hittdmisen mahdollistaminen kidynnistdd parhaimmillaan kaksisuuntaisen proses-
sin, jossa toimintakulttuuri tukee kehittimisté ja kehittiminen taas muuttaa toi-
mintakulttuuria.

Avainsanat: toimintakulttuuri, sosiokulttuuriset myytit, kehittdmisprosessi

Oppilaitoksen toimintakulttuurin merkitys ja kehittdminen

Kaikissa oppilaitoksissa vallitsee oma erityinen toimintakulttuurinsa, joka vaikut-
taa oleellisesti kasvatukseen ja opetukseen ja siten oppimiseen ja oppijan kohtaa-
maan opetuksen ja koulutuksen laatuun. Toimintakulttuuri rakentuu muun mu-
assa tyotd ohjaavien normien ja toiminnan tavoitteiden tulkinnasta, pedagogii-
kasta ja ammatillisuudesta, yhteis6n osaamisesta ja kehittimisestd, oppimisympi-
ristoistd sekd johtamisen ja tyon organisoinnista, suunnittelusta, toteuttamisesta
ja arvioinnista. Toimintakulttuuri on arkista vuorovaikutusta ja kanssakiymisen
tapa, joka kertoo, kuinka ihmiset suhtautuvat toisiinsa ja kuinka arvokkaana esi-
merkiksi yhteistyotd pidetddn. (OPH 2014, Luostarinen & Peltomaa 2016, Katz
ym. 2009, Hargreaves 2003.) Tissd artikkelissa tarkastellaan toimintakulttuurin
haasteita ja mahdollisuuksia oppilaitosyhteisGssd, jossa toteutetaan ilmiolahtoistd
opetusta ja oppimista.
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Oppilaitosten kulttuurit voidaan jakaa karkeasti kahteen tyyppiin sen mukaan,
millaiseksi yhteisé kokee niiden kehittimisen mahdollisuudet: muokkaamatto-
miksi tai muokattaviksi kulttuureiksi. Muokkaamaton kulttuuri koetaan sel-
laiseksi, mitd pddasiallisesti ei voi muuttaa ja mihin ihmisten on sopeuduttava sen
sijaan, ettd kulttuuri sopeutuisi ympiréivin maailman ja ihmisten muuttuessa.
Mahdollisuus rakentaa uutta kulttuuria on heikko ja kehitys tapahtuu hitaasti —
usein jopa huomaamattomasti — monen eri tekijan yhteisvaikutuksen tuloksena.
Muokattavassa kulttuurissa organisaatioilla tunnustetaan olevan kehitettavissi
oleva kulttuuri, joka yhdistdd yhteison jdsenid ja saa heidit tyoskentelemdin ak-
tiivisesti ja tavoitteellisesti samansuuntaisesti. Johtamisella ja tyontekijéiden
oman toiminnan kehittimiselld voidaan ohjata kulttuurin kehittymisti toivottuun
suuntaan. (Harisalo 2008, 272-273.)

Toimintakulttuurin kehittiminen oppilaitoksissa ei ole arjen tydsti erillinen pro-
jekti, vaan péivittdisen toiminnan ja ajattelun muutosta. Toimintakulttuurista ko-
konaisuutena ja sen vaikutuksista oppilaitosyhteison ja timin yksittdisten toimi-
joiden tyon tekemiseen, vuorovaikutukseen ja asenteisiin on oltava tietoinen. Yh-
teison jisenten on keskeistd ymmirtid, ettd vallitseva toimintakulttuuri voi joko
estdd tai mahdollistaa toiminnan kehittimisen tulevaisuuden kannalta tirkedksi
katsottuun suuntaan. Kehittimisen mahdollistaminen kiynnistid parhaimmillaan
kaksisuuntaisen prosessin, jossa toimintakulttuuri tukee kehittdmistd ja kehittd-
minen taas muuttaa toimintakulttuuria. Prosessi edellyttdd luovuuden ja yhteis-
tyon johtamista, myotituntoista ja -intoista ilmapiirid, psykologista turvallisuutta
sekd aikaa. Keskeistd prosessissa on tunnistaa toimintakulttuurin eri tasoja, kuten
henkil6st66n liittyvi tai rakenteellinen ja poliittinen eli valtasuhteisiin ja rooleihin
liittyvd taso. (Spanndri 2017, Jarenko 2017, Luostarinen & Peltomaa 2016.)

Vaikka toimintakulttuurin muuttaminen on ajoittain vaikeaa, eiki siithen ole yhti
yksittdistd, helppoa ja yksinkertaista tieti, mahdotonta se ei kuitenkaan ole.
Oman ty6n ja kulttuurin kehittimisen asiantuntijoita ovat ne ihmiset, jotka toi-
mintakulttuuria yhteisoissddn ylldpitavit ja luovat sekd elavit todeksi. Heitd ovat
opetushenkil6sto, oppilaitosjohto, oppijat ja muut toimintakulttuurin toimijat. I1-
mio6lahtéisen oppimisen mahdollistavan toimintakulttuurin kehittimistd voi-
daankin tarkastella yhteisollisend kokemuksellisena oppimisena. Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen mallissa oppiminen nihddidn kehidmadisiin sykleihin
perustuvana, jatkuvasti kehittyvini ja syvenevini prosessina, joka tunnustaa seki
tiedostamattoman ettd tiedostetun ymmirtimisen tason. Toisaalta kokemuksel-
lista oppimista voidaan samalla pitdd vastareaktiona opettajakeskeisille ja oppiai-
nejaotteluun  sitoutuneille koulutuksellisille lihestymistavoille (Lemmetyinen
2004).
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Tavoitteena oppiva yhteiso

Oppivan yhteison kisite on nostettu uusien opetussuunnitelmien my6ti valtakun-
nalliseen yleissivistdvin koulutuksen normistoon. Perusopetuksen (OPH 2014) ja
lukion (OPH 2015) opetussuunnitelmien perusteet haastavat opettajia uudenlai-
seen yhteistyohon ja kehittimiin toimintakulttuuria oppivan organisaation peri-
aatteiden mukaiseksi (mm. Senge 1993, Senge ym. 2012, Middlewood ym. 2005).

Oppivan yhteisén toiminnan kuvausta on hyvi pysihtyi pohtimaan suhteessa
oman oppilaitoksen toimintakulttuuriin. Kuinka moni kohta alla olevasta listauk-
sesta toteutuu hyvin? Herittidko jokin kohta erityisesti arvioimaan uusin silmin
toimintakulttuuria? Miki on johtanut siihen, ettd tietyt asiat toimivat tai toiset
vaativat vield kehittimista?

Oppivassa yhteisossa (OPH 2014)

e kannustetaan kaikkia yhteison jisenid oppimiseen — niin oppilaita ja opiske-
lijoita kuin yhteis6n aikuisia

e tavoitellaan yhdessi tekemisti ja osallisuuden kokemuksia

e pysihdytddn pohtimaan tavoitteita ja arvioidaan sddnnollisesti omaa ty6td

o tavoitellaan kiireettémyytti

¢ huomioidaan kodeilta ja muilta yhteistyokumppaneilta saatu palaute

e hyédynnetidn kehittdmistyostd, arvioinneista ja tutkimuksesta saatua tietoa

e korostetaan pedagogisen ja jaetun johtamisen merkitysti

e kohdistetaan johtaminen erityisesti oppimisen edellytyksistd huolehtimiseen

e luodaan edellytyksid yhdessi ja toinen toisiltaan oppimiseen

e panostetaan tutkimiseen ja kokeilemiseen

e vaalitaan innostumisen ja onnistumisen kokemuksia

e rohkaistaan yrittimain ja oppimaan my9s virheistd

e annetaan sopivia haasteita ja tuetaan vahvuuksien 16ytimistd ja hyddynti-
mistd

e luodaan myonteinen ja realistisen kisitys itsestd ja kehitetddn luontaista ko-
keilun ja tutkimisen halua

e ymmirretidn fyysisen aktiivisuuden merkitys oppimiselle ja irrottaudutaan is-
tuvasta eliméntavasta

e arvostetaan tydhon syventymistd, oppimisessa tarvittavaa ponnistelua ja tydn
loppuunsaattamista.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa kuvattujen oppivan yhteison piirteiden li-
siksi tavoitteena on luoda kulttuuri, jossa opettajat ovat oma-aloitteisia ja vaalivat
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my6s epimuodollisia yhteistyokdytintojd, jotka muodostuvat luontevasti ajasta ja
paikasta riippumattomaksi. Yhteistydsuhteet perustuvat hyodylliseksi ja arvok-
kaaksi koettuun toimintaan ja ovat luonteeltaan spontaaneja, vapaaehtoisia ja ke-
hittimisorientoituneita. (Hargreaves 1994, Jarenko 2017.) Oppivan yhteison ra-
kentamiseen linkittyykin kiintedsti ilmi6ldhtoisen kulttuurin edellyttimi opetta-
jien vilinen yhteistyd, vertaisverkostot ja kollegiaalinen tuki. Toisin sanoen kyse
on toiminnasta, jossa opettajat tekevit tiivistd yhteistyotd tavoitteiden saavutta-
miseksi ja kehittdvit itseddn ammatillisesti. Vertaisverkostoissa huomioidaan
my6s oman oppilaitoksen ulkopuoliset verkostot. (Ks. esim. Lassonde & Israel
2009, Mercier 2010, Rasku-Puttonen ym. 2011.)

On kuitenkin todettu, ettd siind missd suomalaisella opettajalla on OECD:n TA-
LIS-aineiston (OECD 2016a) vertailussa laaja autonomia, on opettajien vilinen
yhteisty6 ja vertaisverkostoituminen huomattavasti monia vertailumaita vihii-
sempid. TALIS-aineistosta ilmenee myds, etti Suomi jid kolmanneksi viimei-
selle sijalle, kun ylikoulun rehtoreilta on kysytty, kuinka usein 1) rehtorit toimivat
tukeakseen opettajien vilistd yhteistyotd uusien opetuskiytinteiden kehittdmi-
sessil, 2) opettajat ottavat vastuuta parantaakseen opetustaitojaan ja 3) opettajat
tuntevat olevansa vastuussa oppilaidensa oppimistuloksista (OECD 2016b).

Opetushenkildston individualistisuuteen ja eristdytyvyyteen taipuvainen tydnteon
kulttuuri luo siis osaltaan haasteita yhteistydlle (mm. Hargreaves 2003). Oppilai-
toksissa tulisi pyrkid tietoisesti hallitsemaan myés yhteisty6n taustalla vaikuttavia
arvoja ja uskomuksia seki tarkastelemaan kykenevid vuorovaikutussuhteita (Will-
man 2007, 15). Oppivan yhteison ja ilmioldhtoistd oppimista tukevan toiminta-
kulttuurin rakentuminen ja yllipitiminen edellyttivit yhteistd opetussuunnitel-
man kisittelyd ja tulkintaa sekid opetushenkildston ja oppilaitosjohdon sitoutu-
mista kehittdmiseen ja uusien toimintamallien kiyttoonottoon.

Toimintakulttuurin kehittdminen ja johtajuus

Tyo6yhteis6d koskettavan monikerroksisen sosiaalisen muutosprosessin suunnit-
telu ja koordinointi eivit ole yksinkertaisia tehtavid (Fullan 2013, Kanervio 2007).
Johtamisella on ratkaiseva rooli kulttuurin kehittimisen ohjaamisessa toivottuun
suuntaan (Harisalo 2008, 272-273). Samalla on kuitenkin huomattava, ettei op-
pilaitoksissa useimmiten vallitse vain yksi, vaan monia samanaikaisia toiminta-
kulttuurien muotoja. Erityisesti oppilaitosjohdon on oltava tietoinen yhteisossi
vallitsevista kulttuureista voidakseen tukea kehittymistd toivottuun suuntaan,
vaikka toimintakulttuuri ja sen kehittdminen ovatkin jokaisen kulttuurissa toimi-
van vastuulla. (Hano 2012, 96-98.)

Luottamus, turvallisuus, mydtitunto ja mydtdinto sekd yhteis6llisyys ovat ilmi6-
lihtodistd oppimista tukevan toimintakulttuurin ydinominaisuuksia. Luottamuk-
seen liittyvilli kokemuksilla on pitkdaikaisia vaikutuksia toimintakulttuuriin
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(Keskinen 2005, 79). Luottamuksen vahvistuminen lisid kykyd hyviksyd uusia
ihmisid ja asioita. Luottamuksellisessa ilmapiirissd toisten tekoja ei tarvitse vahtia,
vaan heille suodaan tilaa toimia. Tamid vapauttaa resursseja kehittiville toimin-
nalle. (Ilmonen & Jokinen 2002, 95-97.) Luottamus on onnistuneen muutospro-
sessin vilttimdton voimavara, silld se sisdltdd kyvyn ottaa riskejd, sietdd epdvar-
muutta ja kohdata uusia tilanteita (Keskinen 2005, 83). Esimichen ja alaisten toi-
mivat suhteet edellyttivit siis luottamukseen perustuvaa yhteistyotd (Jokivuori
2004, 291). My®6s turvallisuuden tunne on keskiossd toimintakulttuuria kehitet-
tiessd. Kokemus turvallisuudesta edesauttaa vuorovaikutusta, oppimista ja kuulu-
misen tunnetta (Meehan 2011, 81-85). Oppilaitoksessa edistetty myotiintoinen
ja myotituntoinen suhtautuminen toisiin ihmisiin ja heidédn ideoihinsa sekd tyon
merkityksellisyyden kokemuksen vahvistaminen edistivit keskindistd luottamusta
ja psykologisesti turvallisen ilmapiirin rakentumista (Spanniri 2017, Jarenko
2017). Ilmioldhtodistd oppimista tukevaa toimintakulttuuria edistivin yhteisolli-
syyden voidaankin nahdi sisiltdvin odotuksia ja toiveita turvallisuuden, luotta-
muksen, ennustettavuuden ja jatkuvuuden 16ytimiseksi epdvarmuuden vastapai-
noksi (Saastamoinen 2012, 64).

Gustafsson (2011) esittdd kolme johtamisen tapaa, joiden hyddyntimisen on
nahty olevan otollista toimintakulttuurin muutoksiin liittyvissd prosesseissa: pe-
dagoginen, transformatiivinen ja symbolinen johtajuus. Pedagogisella johtami-
sella viitataan kasvatus- ja opetustoiminnan johtamiseen seki tyontekijoiden ja
tyoyhteisjen osaamisen kehittimiseen (ks. myos Kalliala 2012). Pedagogisen
johtajan on tirked ymmirtdd oppimisen ja oppimisen ohjaamisen prosesseja
(Heikka & Waniganayake 2011). Muutoksen johtamisessa keskeisti on myos
johtajan visioimisen kyky ja strategiaosaaminen (Heikka 2014, 35-36).

Transformatiivisella johtamisella viitataan yhteisén arvoihin ja moraalisiin kysy-
myksiin keskittyviin johtajuuteen (Gustafsson 2011, 131-132). Transformatiivi-
sessa johtajuudessa oppilaitosorganisaatioiden monimutkaisuus ja opetushenki-
16st6n osallisuus ovat merkityksellisid tekijoitd, jolloin johdon tehtdvind on muun
muassa kehittid opetushenkiléstén moraalia ja motivaatiota huomioimalla heidin
tarpeensa, tarjoamalla riittdvisti haasteita sekd kehittimilld koulun visiota (Blos-
sing 2011, 179). Gustafssonin (2011) mukaan transformatiivisella johtajuudella
on myonteisid vaikutuksia tyontekijoiden itsetuntoon ja aloitteellisuuteen, mikd
luonnollisesti vaikuttaa koko oppilaitoksen toimintaan.

Symbolinen johtajuus perustuu ajatukselle siitd, ettd ihmiset tulkitsevat tapahtu-
mat symbolisissa prosesseissa, jotka ovat jokaiselle henkilokohtaisesti erilaisia.
Symbolinen johtajuus koostuu kielellisestd, toiminnallisesta ja materiaalisesta
osa-alueesta. Kielellinen osa-alue tarkoittaa esimerkiksi johdon kiyttimid reto-
ritkkaa muutostilanteissa. Toiminnallinen osa-alue sisiltdd oppilaitoksen toimin-
taan liittyvien rutiinien ja perinteiden haastamisen. Materiaalinen osa-alue kattaa
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puolestaan oppilaitoksen fyysisen toimintaympériston, joka viistimaittd vaikuttaa
toimintakulttuurin muotoutumiseen ja kehittimiseen. Pyrkiessdin ohjaamaan
toimintakulttuurin kehitystd on johtajan ymmarrettivi nididen symbolisten ulot-
tuvuuksien merkitys, jotta kulttuurin osat voidaan tehdd nakyvimmiksi ja kult-
tuuriset varaukset haastavat muutokselle. (Gustafsson 2011, 131-135.)

Ilmiolihtdistd oppimista tukevan toimintakulttuurin rakentamisen osana voidaan
lisiksi nidhdé luovuuden johtaminen. Luovuutta ei voi kuitenkaan johtaa pakot-
tamalla ja kiskemilld (Amabile ym. 2005). Rahkamon (2016) mukaan esimies voi
pyrkid luomaan luovuudelle otolliset olosuhteet stimuloimalla kuutta luovuudelle
kriittisti osa-aluetta: 1) kysymistd ja ajatusten pallottelua, joka stimuloi ja luo
edellytyksid kipinéinnille, 2) nikemyksen muodostamista, joka kokoaa ja edistdd
yhteistd ymmarrystd, 3) soveltamista, joka rakentaa strategiaa, 4) uskoa omaan
tekemiseen, joka rakentaa itseluottamusta, 5) sisdistd paloa, joka inspiroi ja 6) pe-
riksi antamatonta tyotd, joka valmentaa ja mahdollistaa. Luovaksi osaajaksi ke-
hittyminen on jatkuva kehittymisen spiraali, joka edellyttid kovaa tyoti, toistoa ja
harjoittelua. Osaaminen ei kehity tyhjiéssd vaan vuorovaikutuksessa ihmisten ja
ympiriston kanssa synnyttien luovaa kipinéintid. Luova kipinéinti syntyy kollek-
tiivisesti ja on tirkedd uusien ajatuspolkujen kehittymisessa.

Oppilaitosten toimintakulttuurin muutostilanteissa johdolla on edessdin vaativa
haaste. Oppilaitoksen johdon opetushenkildstélle tarjoamalla tuella, johon sisil-
tyvit muun muassa hyvi vuorovaikutus ja riittdvit resurssit, on merkittivi vaiku-
tus kehittdmistyolle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Kuten opetushenki-
16st6 my6s oppilaitosjohto joutuu kuitenkin kohtaamaan muutoksen aiheuttamat
psykologiset ja sosiaaliset haasteet, ja ilman tukea muutosprosessin lipivieminen
voi tuntua yksindiseltd ja raskaalta (Fullan 2013, Kanervio 2007). Johdollakin tu-
lee olla tydssdin mahdollisuus seki riittdviddn kollegiaaliseen ettd omien esimies-
tensd antamaan tukeen.

Innovaatiot, implementointi ja ammatillinen kehittyminen

Koulutukselliset innovaatiot ohjaavat kehittymisti joko edistdmilld jo olemassa
olevia prosesseja tai ottamalla kiytt66n uusia kdytinteitd. Innovatiivisuus ei ole
pelkkidd luovaa ideointia, vaan siind on lisiksi kyse ideoiden ja uusien toimintata-
pojen tunnistamisesta, kokeilemisesta ja edelleen kehittimisesti. (OECD 2014,
Spinniri 2017.) Uudet opetussuunnitelmat ohjaavat ilmiolahtoistd oppimista tu-
kevaan toimintakulttuuriin, muun muassa perusopetuksen monialaisissa oppimis-
kokonaisuuksissa (OPH 2014) ja lukion teemaopintokursseilla (OPH 2015).
Sahlbergin (2012) mukaan koulutuksen kentilld on taipumusta kehittdd innovaa-
tio toinen toisensa perdin ratkaisematta aidosti implementoinnin ongelmaa: kes-
kitytdinko oppilaitoksissa erilaisiin kokeiluihin, ilman ettd ne tuottavat kestdvai
muutosta tai pitkdjanteisen kehittdmistyon edellyttimdd tietoa? Myos
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ilmioldhtoistd oppimista tukevaa toimintakulttuuria kehitettdessd on hyodyllistd
tunnistaa niitd osatekijoitd, jotka edistavit toimintakulttuurin pysyvdd muutosta.
Havainnointi, simulointi ja arviointi tulisikin ndhdi koulutuksellisten innovaati-
ostrategioiden avainelementteini. (OECD 2014.)

Vaikka oppijat, huoltajat ja oppilaitosjohto voivat olla suoraan tai vilillisesti osal-
lisina opetussuunnitelmien kiytt6noton prosesseissa, ovat opettajat opetussuun-
nitelmien padasiallisia toimeenpanijoita. T4std johtuen opettajien motivaatio on
merkittivi osatekiji opetussuunnitelman onnistuneessa kiyttoonotossa. (Ma-
kewa & Ngussa 2015.) Opetussuunnitelmien implementointia on kuvannut
muun muassa Aoki (1983), joka korostaa opettajan toimijuuden merkitystd mia-
rittelemilld eron vilineellisen toiminnan ja olosuhteista riippuvan kiytinnon vi-
lilla. Vilineellisessd toiminnassa opettajan rooli nihddin uskollisena ja tehok-
kaana toimeenpanijana, jonka subjektiivisuus ei ole muutoksessa oleellista, koska
implementointi ndhdédin ensisijaisesti objektiivisena prosessina. Olosuhteista
riippuvaa kiytint6d korostavassa implementoinnissa opettajalta sen sijaan odote-
taan syvillistd opetussuunnitelman ymmarrystd, jotta hin voi muokata opetustaan
kulloisenkin tilanteen vaatimalla tavalla. Opetussuunnitelmaa pyritddn tulkitse-
maan ja reflektoimaan kriittisesti sekd opetussuunnitelman ettd oman ammatilli-
suuden nakokulmasta suhteessa kiynnissi olevaan muutokseen.

Opettajien elinikdinen oppiminen ja ammatillinen kehittyminen ovat kiinted osa
sekd oppivan yhteison ettd koulutuksen laadun vahvistamista (McGee 2008). Esi-
merkiksi Fullan (1991) toteaa opettajien jatkuvan ammatillisen kehittymisen ole-
van oleellinen osa koulutuksen laadun parantamista. Maskitin (2011) tutkimus-
tulosten mukaan opettajan ammatillisen kehittymisen orientaatio vaikuttaa mer-
kittavisti opettajien asenteisiin pedagogisia muutoksia kohtaan: opettajat, jotka
ovat ammatillisesti turhautuneita tai pddttimassd tyouraansa, suhtautuvat peda-
gogisiin muutoksiin kielteisemmin kuin opettajat, jotka kehittdvit osaamistaan
tai edustavat innostuksen ja kasvun orientaatioita. Rahkamo (2016) puolestaan
kuvaa huippuasiantuntijuuden rakentuvan luovuuden kehittimisestd ja luovan
ongelmanratkaisun taidoista, joita tyoyhteis6 voi tukea edistimilld psykologista
turvallisuutta ja merkityksellisyyden kokemusta yhteisistd asioista sekd olemalla
kiinnostuneita yhteison jisenistd (Spanniri 2017, Jarenko 2017).

Henkiléstokoulutusta ja muita opettajien ammatillista kehittymistd tukevia toi-
menpiteitd pohdittaessa on aiheellista huomioida Stevensonin ym. (2015) esit-
timd viite oppilaitosten korostuneesta roolista ja kapasiteetista opettajan osaami-
sen kehittimisessd. Samalla on yhtd tirkedd huomioida opettajan oma toiminta
oppimisen avaintekijand. Opettajia ei tule kohdella ulkopuolelta muutettavissa
olevina objekteina, vaan toimijoina, joilla on tahto sitoutua ja edistid omaa am-
matillista kehittymistddn (Vrasidas & Glass 2004).
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Tietoisuus myyteistd toimintakulttuurin edistdjdnd

Jotta opettajien ammatillista kehittymistd voidaan tukea, tarvitaan syvempdi ym-
mirrystd toivottavien uusien kiytinteiden toteutumisesta seki niistd osatekijoisti,
jotka joko estivit tai edesauttavat muutosta (Wermke 2010). Tobin ja McRobbie
(1996) ovat kuvanneet opetushenkiloston paivittiisten kiytinteiden kehittimistd
identifioimalla neljd myyttid, jotka voivat muodostua koulutuksellisten pddtdsten
ja innovaatioiden toimeenpanon hidasteiksi: tiedon siirtiminen, tehokkuus,
muuttumattomuus ja oppijoiden valmistaminen kokeissa onnistumiseen. Myytti
el itsessddn ole hyvi tai huono, vaan se on sosiokulttuurinen rakenne ja opittu
ajatusrakennelma, joka edistdi tai ehkiisee muutosta oppilaitoksessa ja joka intui-
tiivisesti ohjaa arjen valintoja ja toimia. Myytit vaikuttavat niin suoraan oppilai-
toksen toimintakulttuuriin, ja niiden vaikutus on tirked arvioida ja huomioida
muutosprosesseissa, koulutuksellisessa pditoksenteossa ja innovaatioiden toi-
meenpanossa.

Opetussuunnitelmissa kuvattu ainerajat ylittdvi ilmislahtéinen oppiminen edel-
lyttdd oppilaitoksen toimintakulttuurilta, opetuksen organisoimiselta ja oppimis-
prosessilta tekijoiti, joissa onnistumisen myytit voivat joko mahdollistaa tai estéi.
Seuraavaan taulukkoon on koottu perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (OPH 2014) kuvattujen monialaisten oppimiskokonaisuuksien edellytyksii
ja tavoitteita suhteessa myytteihin. Kukin opetussuunnitelmasta poimittu tavoite
on sijoitettu taulukossa sen myytin alle, joka todennakdisimmin edistdi tai ehkdi-
see tavoitteen saavuttamista. Jaljempind tdssd luvussa kuvataan tarkemmin, mil-
laisia haasteita kukin myytti asettaa ilmioldht6istd oppimista tukevan toiminta-
kulttuurin kehittimiselle. Tarpeellista on lisiksi pohtia, mitd kustakin myytistd
tulee tiedostaa ja tietoisesti murtaa, jotta myytti ei asetu muutosten esteeksi.
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Taulukko 1. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien tavoitteet (OPH 2014) suhteessa Tobin & McRobbien (1996) esitti-

miin koulun myytteihin.

Tiedon siirtaminen

Tehokkuus

Muuttumattomuus

Kokeet

Oppiaineiden vali-
nen yhteistyo
Kokonaisuuksien
tutkiminen, oppiai-
nerajojen rikkomi-
nen

Oppiva yhteiso ja
laaja-alaisen osaa-
misen kehittymi-
nen

Tutkiva tyoskente-
lyote, toiminnalli-
suus ja kokemuk-
sellisuus

Tyo6skentelyn tavoit-
teellisuus

Paikallisten voima-
varojen hyodyntami-
nen oppimisessa
Oppilailla riittavasti
aikaa syventya sisal-
toon ja tyoskennelld
tavoitteellisesti, mo-
nipuolisesti ja pitka-
janteisesti
Oppilaiden koke-
musmaailmaan kuu-
luvien ja sitd avarta-
vien asioiden kasit-
tely

Oppilaiden osalli-
suus suunnittelussa

Mahdollisuudet
opiskella erilaisissa
jaeri-ikaisten oppi-
laiden ryhmissé ja
tydskennelld usei-
den eri aikuisten
kanssa
Oppilaitoksen ja yh-
teiskunnan yhteis-
tyo

Oppilaiden merki-
tyksellisiksi koke-
mien kysymysten
esille nostaminen
seka tilaisuuksien
luominen niiden k&-
sittelyyn ja edista-
miseen

Tutkittavien aihei-

Kokonaisuuksien
aikana oppilaan
osoittama osaami-
nen otetaan huo-
mioon oppiai-
neissa annettavaa
sanallista arviota
tai arvosanaa
muodostettaessa

Kestavan elaman-
tapaa edistavan
toimijuuden tuke-
minen

Koulussa opittu
liittyy oppilaiden
elamaéan, yhtei-
s66n ja yhteiskun-
taan

Oppilaille anne-

taan palautetta
tydskentelystaan
oppimisen aikana

den ajankohtaisuus

Myyttind tiedon siirtdminen

Tiedon siirtimisen myytissd opettajan valta ensisijaisena tiedon lihteend ja oppi-
laan rooli tiedon vastaanottajana korostuvat. Opettajan valta tiedon hallinnoijana
korostuu. Samaan aikaan ymmirretdin kuitenkin myos se, ettd opettaja on oppi-
jalle tiedon ymmartimisen fasilitaattori. Hin auttaa oppijaa ymmirtimain tie-
don, jonka tdmi loytdd oppikirjoista tai muista materiaaleista. (Tobin & McRob-
bie 1996.)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien keskeiseni tavoitteena on opetussuunni-
telman perusteissa muun muassa se, ettd kokonaisuus “antaa tilaa lylliselle ute-
liaisuudelle, elimyksille ja luovuudelle sekd haastaa monenlaisiin vuorovaikutus-
ja kielenkiyttotilanteisiin” (OPH 2014, 32). Ilmioldhtoisen oppimisen kokonai-
suudessa opettaja voi toimia yhteni, mutta ei suinkaan ainoana tiedonldhteeni ja
tiedon ymmirtimisen fasilitaattorina. Kun kokonaisuus rakentuu toiminnal-
liseksi, yhteisolliseksi ja tutkivaksi, voi opettajan lisiksi muita tiedon ymmértdmi-
sen fasilitaattoreita (Tobin & McRobbie 1996, 231) olla esimerkiksi toinen oppija
eli vertainen, oppilaitoksen muu tyontekiji tai ulkopuolinen yhteisty6taho. Tdhin
myos opetussuunnitelma kannustaa: [tavoitteena on] “vahvistaa oppilaiden
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osallisuutta ja tarjota mahdollisuuksia olla mukana opiskelun tavoitteiden, sisil-
tojen ja tyoskentelytapojen suunnittelussa” sekd “nostaa esiin oppilaiden merki-
tyksellisiksi kokemia kysymyksid sekd luoda tilaisuuksia niiden kisittelyyn ja edis-
timiseen” (OPH 2014, 32).

Ratkoessaan ongelmia yhdessi oppijat jadvit tietoon liittyvien kognitiivisten ris-
tiriitojen ddrelle usein lyhyeksi ajaksi ja ristiriitojen ratkaiseminen on tehotonta,
koska heilld ei ole aina riittdvdd osaamista toimia rakentavasti ristiriitatilanteissa
tai kysyd kysymyksid, jotka vievit ongelman ymmirtimisessd syvemmille (mm.
Aarnio 2015, Valtanen 2016). Oppiainerajat ylittivi tyskentely tarjoaa oppijalle
puitteet, joissa hin voi haastaa itseddn ja muita — tuettuna ja ohjattuna — kehitti-
midn ristiriitatilanteiden ratkaisemisessa tarvittavaa osaamista. Jos tiedon ym-
mirtdmisen fasilitoinnin valta on ainoastaan opettajalla, oppijalla ei vilttimattd
ole mahdollisuutta oppimisen tukeen tai se jd riittimattomaksi. Aarnio (2015) ja
Valtanen (2016) toteavat, kuten Tobin ja McRobbie (1996), etti oppija tukeutuu
ristiriitatilanteissa vahvasti opettajaan, tutoriin tai muussa auktoriteettiasemassa
olevaan tiedon fasilitoijaan sen sijaan, ettd hin haastaisi itsensd ja ryhminsi rat-
komaan konfliktitilannetta yhdessd. Ilmiéldhtdisen oppimisen jaksot ja ongel-
manratkaisu- ja ristiriitatilanteissa tarvittavien taitojen harjoitteleminen voivatkin
haastaa oppilaitoksen auttamaan oppijoita saavuttamaan jatko-opintojen ja tule-
van tydeliman vaatimaa osaamista. Tillaisena osaamisena pidetdin muun muassa
ongelmanratkaisukykyi, yhteistydosaamista, kykyi keksid uusia ideoita ja edelleen
kehittdd niitd sekd taitoa hallita kognitiivista kuormaa ja 16ytdi tutkittavien ilmi-
oiden merkityksid tieteenalarajat ylittden (EU 2006, IFTF 2011).

Mitd tiedon siirtimisen myytistd on tarpeellista tiedostaa ja tietoisesti murtaa?
Myytti haastaa oppilaitoksen pohtimaan seuraavia kysymyksid ja nikokulmia,
jotta myytti ei asettuisi ilmicldhtoistd oppimista tukevan toimintakulttuurin ke-
hittimisen esteeksi:

e Opettaja haastaa oppijoita kysymdin kysymyksid, jotka vievit tietoon ja uu-
den ideointiin liittyvissd kognitiivisissa konflikteissa pintaa syvemmalle: op-
pija hahmottaa miksi ristiriita on syntynyt ja miten sen voisi yhdessi ratkaista
(mm. Aarnio 2015).

o Opettaja hajauttaa tiedonsiirtdjdn ja tiedon ymmirtimisen fasilitaattorin val-
taa itseltddn oppijoille itselleen, erilaisille kdytettdvissi oleville materiaaleille,
muille oppilaitoksen tydntekijoille ja oppilaitoksen ulkopuolisille yhteistyota-
hoille (mm. Valtanen 2016).

o Opettaja luottaa oppiainerajat ylittivissi yhteistyossd vertaisuuden voimaan,
jolloin hidneltd itseltddn puuttuva osaaminen voi l6ytyd omilta kollegoilta:
osaava kollega voi tukea ja auttaa itselle uudessa tilanteessa, kun opettaja us-
kaltaa ylittdd tiettyjd roolilleen ja asemalleen muodostuneita rajoja.
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Erityisosaaja voi toimia sillanrakentajana opettajien yhteistyossd ja osaamisen
kehittimisessi. ((Mm. Lorentzen 2017.)

o Opettajan on tirkedd jatkossakin hallita hyvin substanssi eli opetettava aine-
sisdltd, mutta tyoskentelyn ohjaamisessa korostuvat pelkin tiedon siirtimisen
lisdksi oman tyon reflektointi, oppimisen teorioiden ja oppijan kiyttimien
strategioiden ymmartiminen ja ohjaaminen sekid yhteistydtaidot (mm.
Rauste von Wright 2003).

Myyttind tehokkuus

Tehokkuuden myytti voidaan jakaa neljidn osatekijidin: 1) opettaja kontrolloi op-
pimista ja oppijoita, 2) aikaa on rajallisesti ja se jactaan lyhyisiin jaksoihin, 3) si-
siltdjen lipikdyminen on tirkeimpid kuin ymmirtiminen ja 4) tydjirjestys on
jonkun toisen hallinnoima, eli oppija saa valmiin ty6skentelyn aikataulutuksen ja
tydjdrjestyksen opettajalta, joka puolestaan usein saa oman tydjirjestyksensd val-
miina ylemmaltd taholta, eli rehtorilta tai apulais- tai vararehtorilta. Tehokkuu-
den myytti osoittaa erityisesti sen, kuinka paljon varsinaiselle oppimiselle on aikaa
oppilaitoksen arjessa, kuten Tobinin ja McRobbien (1996) haastateltavat kuvaa-
vat. Opettajien ja oppilaiden puheessa toistuu ajatus siité, ettd opettajan padasial-
linen vastuu on kiydd ennalta méidrityt sisillot ja tavoitteet ldpi aikataulun mu-
kaan. Samaan aikaan toistuva kokemus on, ettd ohjelmasta ja tavoitteista jadddin
opetuskerrasta toiseen yhd enemmin ja enemmin jilkeen. Opiskelijan kokemuk-
sissa painottuvat liian suuri opittavan asian maird, ennalta annetun ajan priorisoi-
minen ulkoa opetteluun ymmirtimisen sijaan ja kokemus riittimattomyydesti,
vaikka tyoskentelisi omasta mielestddn niin ahkerasti kuin kykenee.

Kun oppimisen kontrollia ja vastuuta siirretddn oppijalle itselleen, koetaan usein,
ettd oppimiselle asetettuja (sisall6llisid) tavoitteita ei enndtetd saavuttaa ja asete-
tusta aikataulusta jadddin jilkeen. Ndin myytti ehkdisee muutosprosessia, jossa
tavoitellaan tutkivaa, oppijaa aktivoivaa ja itseohjautuvaa oppimista. Itseohjautuva
oppiminen vaatiikin oppijalta toimivaa sisdistd kontrollijirjestelmid, kykyi reflek-
toida omaa oppimistaan ja kokemusta tunnetason sitoutumisesta oppimistapah-
tumaan ja oppimisen tavoitteisiin (Vesterinen 2001). Kuitenkin oppijaa aktivoi-
vien menetelmien on todettu vaikuttavan positiivisesti oppijoiden véliseen vuoro-
vaikutukseen ja yleiseen tunne- ja oppimisilmapiiriin (Tuohilampi 2016).

Ilmiolihtdisen oppimisen kokonaisuudet ovat yksi keino tukea oppijan tah-
donalaista kontrollia omasta oppimisestaan. T#hin voidaan pyrkid muun muassa
jarjestamailld oppimisympirist6 niin, ettd oppimisen affektiivinen puoli korostuu
(kokemuksellisuus, oppimisen ilo, merkityksellisyys, emootiot), ja mahdollista-
malla oppijoiden vilinen vertaistuki ja -tyoskentely. Lisdksi on tirked huolehtia
siitd, ettd tietoa on mahdollista hankkia eri ldhteistd ja ettd oppija saa harjoitella
tiedon soveltamista, kuten olennaisen ja epdolennaisen informaation erottamista
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toisistaan ja olennaiseen tietoon keskittymisti. (Vesterinen 2001.) Tillaisten tai-
tojen harjoittelu ja kehittdminen vaativat aikaa. On huomionarvoista, ettd tutki-
musten mukaan (mm. Pashier ym. 2008) toiminta, joka lyhyelld aikavililld néyt-
tdisi hidastavan oppimisprosessia sisiltdjen lipikdymisen nikokulmasta, esimer-
kiksi erityyppisten ongelmien esittiminen ja ratkominen seki harjoittelun hajaut-
taminen, synnyttdd pitkalld aikavililld syvillisempdd oppimista ja tehostaa opitun
siirtovaikutusta. Kiireettdmyys oppimisen edellytykseni korostuu oppilaitosten
toimintaa ja toimintakulttuuria ohjaavissa opetussuunnitelmien perusteissa: “Toi-
mintatavat ja kdytinnot tukevat — — ilmapiirin kiireettdmyyttd ja turvallisuutta”
(OPH 2015) ja “kiireettdmyys edistdd yhteison oppimista [—] Koulutydssi pyri-
tddn arjen ennakoitavuuteen ja kiireettomyyteen” (OPH 2014).

Mitd tehokkuuden myytistd on olennaista tiedostaa, kyseenalaistaa ja tietoisesti
murtaa?

e Pyrkimyksend on tasapainottaa sisillén ulkoa oppimista ja opitun ymmirti-
mistd. Tehokkuuden myytti saattaa johtaa ajatukseen siitd, ettd mitd enem-
mén oppija muistaa sisilt6jd, sitd enemmdn hin ymmartad, vaikka kyse on
kognitiivisesti eri tyyppisestd toiminnasta. Ymmirtdmisen tukemiselle ja tie-
don soveltamisen edistimiselle tulee siis antaa aikaa sen sijaan, ettd kiirehdi-
tidn ainoastaan painamaan mieleen aina vain uusia sisdltéjd. (Tobin &
McRobbie 1996.)

e Opetussuunnitelmassa kuvataan kaikille yhteiset, olennaiseksi ja keskeiseksi
midritellyt tavoitteet ja sisdllét. Kuinka paljon enemmin oppikirjoihin on
tuotu sisdltod suhteessa sithen, mitd opetussuunnitelma vaatii> Onko oppi-
kirja siis aina kéytdvi kokonaan ldpi, ettd opetussuunnitelman tavoitteet saa-
vutetaan? Milld didaktisilla ja pedagogisilla keinoilla opettaja voi varmistua
siitd, ettdi mahdollisimman moni saavuttaa ainakin keskeisimmit valtakun-
nallisesti asetetut yhteiset oppimisen tavoitteet ja oppii niihin liittyvid olen-
naisia sisiltoja?

e Onko oppilaitoksessa riittivisti oppijaa aktivoivia hetkid, jotka vaikuttavat
positiivisesti oppimisilmapiiriin ja oppijoiden henkilokohtaiseen ja keskinii-
seen affektiiviseen tasoon, kuten motivaatioon, oppimiseen liittyviin tunne-
kokemuksiin ja merkityksellisyyden kokemukseen? (Tuohilampi 2016)

¢ Onko oppilaitoksessa joutilasta aikaa ideointiin ja pohtimiseen, joka synnyt-
tdd innovatiivista yhteistoimintaa niin oppijoiden kuin opettajien kesken?
(Spénniri ym. 2017)

Myyttind muuttumattomuus

Muuttumattomuuden myytti korostaa opettajan vastuuta varmistaa, ettd oppimi-
nen tapahtuu tietyin standardein ja tietylld tasolla oppijaryhmistd ja vuodesta
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toiseen. Myyttiin liittyy ajatus siitd, ettd vaikka maailma oppilaitoksen ympirilld
ja oppimisen tavat ja tavoitteet muuttuvat, tavoiteltava taso ja standardit eivit
muutu, silli ndmi médrittyvit osittain opettajan kokemustiedon kautta eivitki
esimerkiksi opetussuunnitelman vaatimuksista. Muuttumattomuuden myyttid
kuvaa korkeiden standardien ylldpitiminen, oppilaiden valmistaminen seuraavaa
koulutusastetta varten, ennalta miiritetyn sisdllon lipikdynti ja kasitys opetus-
suunnitelmasta oppilaitoksen ulkopuolisten tahojen midrittimind asiakirjana.
Ulkopuolelta midriteltyjen tavoitteiden saavuttamisen arvioiminen erilaisissa op-
pimistilanteissa jdd opettajan vastuulle.

Arviointiin liittyy perinteitd, joiden ylldpitimisen ajatellaan varmistavan sen, ettd
tietty taso siilyy vuodesta toiseen ja oppijat ovat valmiita siirtymiin koulutusas-
teelta toiselle, vaikkei valittu perinteiden mukainen arviointimenetelmi tukisi-
kaan oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. (Tobin & McRobbie 1996.) Sa-
maan aikaan opetussuunnitelmat kannustavat opettajaa tarjoamaan opetusta,
jossa oppijoita rohkaistaan luovuuteen ja ongelmanratkaisuun kiytinnén ongel-
mien ddrelld. Spannari ym. (2017) kuitenkin toteavat, ettd uusien ideoiden keksi-
mistd, jatkojalostamista ja kiyttdonottoa rajoittavat juuri hierarkkiset ja jousta-
mattomat organisaatiorakenteet, yksilokeskeisyys ja epiterve kilpailu sekd kan-
nustamisen puute. Haastavaa onkin, ettd samalla kun opettaja pyrkii pitimiin
kiinni muuttumattomuuden myytisti ja kontrolloimaan ja autoritaarisesti johta-
maan oppimista tiettyyn suuntaan ja tietylle tasolle, ei luovuutta pysty johtamaan
kiskien (Amabile ym. 2015); luovuuteen kannustaminen on pikemmin kytkok-
sissd sekd opettajan ettd oppijan sisdiseen motivaatioon ja omaehtoisuuden koke-
mukseen.

Ilmislidhtdinen oppiminen haastaa muuttumattomuuden myyttid siten, ettd opit-
tavat sisdllot eivit voi olla puhtaasti ennalta médrittyji (“oppimiskokonaisuuksien
sisilloiksi etsitddn oppilaita kiinnostavia teemoja”, OPH 2014, 32). Opettajan tu-
lee sopeuttaa oppimisen tapaa kulloiseenkin oppijaryhmiin ja sen yksittiisten op-
pilaiden lihtdkohtiin ja henkilokohtaisiin oppimisen tavoitteisiin kaikille yhteisen
oppimisen tavoitteiden lisdksi. Opetussuunnitelmissa kuvataankin muun muassa,
ettd “tavoitteena on nostaa oppilaiden merkityksellisiksi kokemia kysymyksid sekd
luoda tilaisuuksia niiden kisittelyyn ja edistimiseen” (OPH 2014, 32) ja etti
“opiskeluympiristdjen ja -menetelmien valinnan ja kehittimisen perustana ovat
myo6s opiskelijoiden edellytykset, kiinnostuksen kohteet, nikemykset ja yksilolli-
set tarpeet”. (OPH 2015, 14.)

Kun opetussuunnitelmien kiytté6notossa ja kidytinnon toteutuksessa suunnitel-
laan oppimista ja opetusta, haastaa muuttumattomuuden myytti arvioimaan, ko-
rostuvatko oppiainekohtaiset tavoitteet ja sisillot enemmin tai vihemmin kuin
yleisen osan tavoitteet ja sisdllot. Jos sekd oppiainekohtaiset ettd yleisen osan ta-
voitteet ovat tasapainossa, muuttumattomuuden myytin ei tulisi estdd
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ilmioldhtoistd oppimista tukevan toimintakulttuurin kehittimistd. Tulevaisuu-
dessa tarvittavan laaja-alaisen osaamisen kehittdminen, oppimiseen liittyvien af-
fektiivisten tekijéiden huomioiminen, ajankohtaisiin ja paikallisiin teemoihin pu-
reutuminen seki tavoiteldhtdinen, oppijoita osallistava ja aktivoiva oppiminen
tuovat perinteisten ennalta méidrittyjen ainekohtaisten tietosiséltdjen oppimisen
rinnalle paljon sellaista, mihin esimerkiksi ilmi6ldhtdisen oppimisen kokonaisuu-
det voivat omalta osaltaan vastata. (Esim. OPH 2014, Tuohilampi 2016, Spin-
niri 2017.) Ilmi6ldhtdisen oppimisen jakso voikin toimia erddnlaisena koko op-
pilaitoksen toimintakulttuurin laboratoriona, jossa seki opettajat, oppijat ettd
muut sisédiset ja ulkoiset yhteistyotahot padsevit kokeilemaan erilaisia, osin uusia
ja osin ennalta tuttuja oppimisen organisoitumisen tapoja (Liinamaa ym. 2016).

Muuttumattomuuden myytti haastaa pohtimaan, mitd on tasalaatuinen ja tasa-
arvoinen oppiminen suhteessa kansallisesti asetettuihin tavoitteisiin ja oppijoiden
henkil6kohtaisiin oppimispolkuihin. Mitd myytistd on olennaista tiedostaa, ky-
seenalaistaa ja tietoisesti murtaa?

e Miten tasa-arvon periaate suhteutuu oppijoiden henkilokohtaisiin oppimisen
tarpeisiin ja tavoitteisiin? Opetuksessa on tirked miettid, miki on kaikille yh-
teistd ja tirkedd tavoitteita ja sisdlt6d ja missd puolestaan voi eriyttdd ylos- tai
alaspiin ilman, ettd vaadittava opetuksen taso ja jatko-opintovalmiuksien tur-
vaaminen vaarantuu. (Tobin & McRobbie 1996.)

e Onko opettajalla valtaa madritelld, mitd ja miten opitaan? Kuinka iso osa op-
pimisen tavoista, tavoitteista ja sislloistd on ulkoapiin médriteltyd ja kuinka
paljon opettajalla puolestaan on vapautta suunnata toimintaa eri sisiltoihin ja
tavoitteisiin eri tilanteissa ja eri oppijoiden kanssa? Jaiko toimintakulttuuriin
tilaa sekd opettajan ettd oppijan luovuudelle? (Spinniri ym. 2017.)

e JImiolihtdisen oppimisen kokonaisuuksissa on olennaista, ettd oppija on
osallinen sisdltdjen ja menetelmien suunnitteluun seké tavoiteltavan (oman)
osaamistason midrittelyyn ja arviointiin® Oppijoita haastetaan pohtimaan,
mistd he tietdvit, milloin ovat onnistuneet ja mikd on riittdvin hyvii osaa-
mista heiddn omiin tai yhteisesti asetettuihin tavoitteisiin nihden? Miki on
oppijan osallisuuden ja osallistumisen ja opettajan vastuun keskindinen

suhde?

Myyttind kokeisiin valmistaminen

Neljis muutosprosessiin ja koulutukselliseen pédtoksentekoon vaikuttava myytti
liittyy oppilaiden valmentamiseen testeissd ja kokeissa menestymiseen. Tobinin ja
McRobbien (1996) mukaan kokeisiin valmistamisen ja valmistautumisen myyttid
ilmenee kaikilla koulutusasteilla. Samaan aikaan opetussuunnitelmat ja oppilai-
toksia koskeva lainsdddintd kannustavat monipuoliseen, oppimista tukevaan ja
kannustavaan arviointiin, itse- ja vertaisarvioinnin edellytysten kehittimiseen
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sekd laaja-alaisen osaamisen kehittdmiseen (OPH 2014, OPH 2015, Lukiolaki
17 §, Perusopetuslaki 22 §). Kokeisiin valmistamisen myytti voi kddntdd opettajan
ja oppijan huomion itselle merkityksellisten tekijoiden, tydskentelyn tarkoituksel-
lisuuden kokemuksen ja vapaan ihmettelyn ja tutkimisen sijaan sithen, mikd on
olennaista osata arvosanaa mairittivissd kokeessa. Niin voi kiydi erityisesti sil-
loin, jos tiedon siirtdmisen ja tehokkuuden myytit ilmenevit voimakkaasti samaan
aikaan. Afsar ja Rehman (2015) havaitsivat tutkimuksessaan, etté juuri oppimisen
merkitykselliseksi kokeminen ja tarkoituksenmukaisuus auttoivat oppijoita ajat-
telemaan kriittisesti, kantamaan vastuuta ja etsiméin ratkaisuja ongelmiin. For-
matiivisen arvioinnin lisidminen summatiivisen rinnalla mahdollistaa huomion
kiinnittimisen oppimisen kannalta my6s muihin merkityksellisiin tekijoihin ku-
ten sinnikkyyteen, luovuuteen ja suunnitelmallisuuteen (ks. myds Virtanen ym.
tassi teoksessa). Kun arvioinnin valokeila osoittaa sisiltjen muistamisen lisiksi
edelld kuvattuihin tekij6ihin, on oppijan helpompi kokea nimi oppimisensa kan-
nalta tirkeini ja arvostettuina ominaisuuksina. Onhan oppijan mielekistd panos-
taa oppimisessaan sithen, mitd ja miten heistd arvioidaan (Virtanen ym. 2015).

Oppimisen eri tavoitteisiin monipuolisesti kiinnittyvin, oikea-aikaisen ja riittivin
usein toistuvan palautteen avulla oppijan ajattelua voi tehdd ndkyvaksi tille itsel-
leen, timin vertaisille ja opettajalle, jolloin kyse ei ole pelkastd faktojen toistami-
sesta ja toisistaan irrallisten osaamisten osoittamisesta. Prosessinaikaisella forma-
tiivisella palautteella oppijalle tarjotaan mahdollisuus tarkastella ja kehittdd omaa
ajattelua sekd’ tunnistaa oma edistyminen oppimisprosessin aikana. Palautteessa
tavoitellaan kokonaisuutta, jossa yhdistyvit eteenpdin katsova prosessinaikainen
formatiivinen arviointi (palaute opittavalle, assessment for learning) ja kokoava
summatiivinen arviointi (palaute opitusta, assessment of learning). My®s itse pa-

lautteenannon tulisi olla oppimistilanne (palaute oppimisena, assessment as lear-
ning). (Esim. NCR 2004.)

Ilmislihtdiset oppimiskokonaisuudet edellyttivit yhteistd tavoitteenasettelua ja
tavoitteiden ymmirtdmisti, oppijan henkilokohtaisten oppimistavoitteiden huo-
mioimista ja tavoitteiden saavuttamisen seuraamista opettajan, oppijan itsensi ja
oppijan vertaisten tuella (ks. myés OPH 2014). Tavoitteissa yhdistyvit sekd ai-
nekohtaisiin sisdltoihin liittyvit tavoitteet ettd laaja-alaisen osaamisen tavoitteet.
Ensinnd mainittujen oppimista on totuttu mittaamaan testein ja kokein, jilkim-
miisid ei niinkdan. Norrena ja Kankaanranta (2012) toteavat tutkimusraportis-
saan, ettd oppilaslihtdinen ja yhteis6llinen pedagogiikka ja arviointi edistavit tiet-
tyjen laaja-alaisen osaamisten kehittymistd, muun muassa yhteistyd- ja vuorovai-
kutusosaamista, ongelmanratkaisukykyd, kriittistd ajattelua, luovuutta ja tietotek-
nistd osaamista. Nditd osaamisten kehittymisti edistettiin muokkaamalla annet-
tuja tehtdvinantoja sellaisiksi, ettd ne haastavat oppijoita tydskentelemddn yh-
dessi oppimiseen liittyvien ongelmien ratkaisemiseksi. Osaamisen tasoa ei mi-
tattu kokein ja testein.
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Ouakrim-Soivio (2017) korostaakin arvioinnin kontekstisidonnaisuutta. Arvioin-
timenetelmid valittaessa tulee vastata kysymyksiin miksi, mité ja miten arvioidaan.
Oppimisen konteksti mairittdd valittua arviointimenetelmid, joka puolestaan vai-
kuttaa oppimiskokonaisuuden suunnitteluun. Ilmiolahtoisissi oppimiskokonai-
suuksissa korostuvat usein laaja-alaisen osaamisen ja oppimisen laadun (vrt. opi-
tun mddrin) arviointi, jolloin laadullista arviointitietoa antavat menetelmit ovat
perustellumpia. Oppimiskokonaisuuksissa painottuvat havainnointi, erilaiset laa-
dulliset ja kokoavat tuotokset kuten blogit ja portfoliot, ohjaus- ja arviointikes-
kustelut sek itse- ja vertaisarvioinnit. Kokonaisuus voi sisiltid my6s médrillistd
ja summatiivista arviointitietoa, kuten summatiivisen vilipalautteen ja erilaisia
testejd, jolla tiydennetddn laadullista arviointitietoa ja tuetaan oppimista. Niin
arviointi nahdddn kiintedni osana koko oppimisprosessia eiki siitd irrallisena toi-
menpiteend, ja sen rooli on pikemmin oppimista edistdvd ja ohjaava kuin yksit-
tdisen hetken osaamistasoa kuvaava. (Virtanen ym. 2015.)

Kokeisiin valmistamisen myytti saattaa huomaamatta kiddntdd oppimisen keski-
60n itse kokeessa pirjadmisen sen sijaan ettd huomio kiinnittyisi ymmirtimiseen,
oppimiseen ja opitun soveltamiseen. Mitd kokeisiin valmistamisen myytistd on
tarpeellista tiedostaa ja tietoisesti murtaa?

e Arvioinnin lihtokohta ja perusta on oppimisen tukeminen ja oppijan kannus-
taminen (OPH 2014, OPH 2015, Lukiolaki 17 §, Perusopetuslaki 22 §).
Kokeilla mitattava osaaminen on vain yksi osa arviointiprosessia. Tahtdiko
sekd oppijan ettd opettajan toiminta pidasiassa kokeessa menestymiseen vai
pikemmin monipuolisen oppimisen edistimiseen?

o Miti tarkoittaa monipuolinen opitun ja osaamisen osoittaminen ja arvioimi-
nen? Millaisia osaamisen osoittamisen paikkoja oppijalle tarjotaan? Voiko
kaikkea opittua mitata testeilld ja kokeilla? Summatiivinen ja formatiivinen
arviointi tdydentévit toisiaan myds ilmi6lahtoisen oppimisen jaksoilla, ja nii-
den molempien tulisi tukea ja edistid oppimista sekd olla kannustavaa. Myos
summatiivisen arvioinnin tulee antaa opettajalle ja oppijalle tietoa siitd, mitkd
oppimisen tavoitteet on jo saavutettu ja millaisia tavoitteita jatkossa asetetaan.
(Ouakrim-Soivio 2017.)

e JImiolihtdisen oppimisen kokonaisuuksissa tavoitteiden asettaminen ja arvi-
ointivastuun jakaminen myos oppijoille on tirkedd (OPH 2014): Miki mer-
kitys kokonaisuuteen sopivien tavoitteiden asettamisella ja ymmirtimiselld
sekd niiden saavuttamisen seuraamisella on? Millaista valtaa oppijalla on ar-
viointiprosessissa ja kuinka itse- ja vertaisarviointia toteutetaan oppimispro-
sessin eri vaiheissa?
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Myyttien tiedostaminen toimintakulttuurin muutoksessa

Tobinin ja McRobbien (1996) miirittelemit myytit ovat yli kaksi vuosikym-
mentd vanhoja, mutta ovat vield tindkin pdivind tunnistettavissa myos suomalai-
sessa koulutusmaailmassa. Ilmiélihtéinen oppiminen tarjoaa opettajille mahdol-
lisuuden kisitelld ja tarvittaessa pddstdd irti oppimista ja oppilaitoksen toiminta-
kulttuurin muutosta ehkdisevistd myyteistd. Opettajien pitkdjinteinen tukeminen
ammatillisessa kasvussa ja muutoksessa on tirkedd ja haastavaa — ammatillinen
identiteetti ei muutu hetkessi ja uudenlaisen oppimisen vaatimaa osaamista, vi-
lineitd ja menetelmid ei saada kdytt6on ilman tarvittavaa tdydennyskoulutusta,
tarvittavia resursseja, harjoittelua ja yhteistd ponnistelua.

Mpyyttien voima toimintaa ohjaavina intuitiivisina ajatusrakennelmina linkittyy
myo6s opettajien keskindiseen keskusteluun oppilaitostydtd kehitettdessi ja ilmi6-
lihtdisen oppimisen kokonaisuuksia suunniteltaessa. Toisinaan kehittdmiseen
liittyvd keskustelu perustellaan juuri intuitiivisella tuntumalla oppilaitoksesta, tie-
don luonteesta ja oppimisesta tai vetoamalla rakenteisiin ja tapoihin, joihin on
totuttu. Koulutuksen kehittimisti estivilld myyteilld voi olla yhtd aikaa voimak-
kaasti seki yksittdisten opettajien henkilokohtainen ettd laajemman yhteisén so-
siaalinen tuki. Oppilaitoksissa on tirked kidydd pedagogisesti perusteltua keskus-
telua siitd, miké vallitsevan oppimiskisityksen, oppimisen teorioiden ja yleissivis-
tivin koulutuksen yleisten tavoitteiden mukaan on oppijalle tirkedd. Samalla
opettajat kohtaavat sen kognitiivisesti haastavan, argumentoidun ja syvemmille
vievin keskustelun, johon oppijoitakin kannustetaan, eikd opettajien vélinen yh-
teisty6 jdd pinnalliseksi tehtivien jakamiseksi, sosiaalisten suhteiden ylldpiti-
miseksi tai kurinpidollisten kysymysten ratkomiseksi pedagogisen yhteiskehitti-
misen sijaan. (Tobin & McRobbie 1996, Lund 2016, Aarnio 2015, Hargreaves
2003.) Niin opettajastakin tulee ilmi6lihtbisen oppimisen prosessissa reflektiivi-
nen oppija, joka tutkii omaa opettajuuttaan ja sithen liittyvid kiytdnteitdin, omien
valintojensa ja mielipiteidensi pedagogisia perusteluja ja omia asenteitaan — niin
yksin kuin yhdessi muun oppilaitosyhteison kanssa (Elliott 2004).

Oppilaitoksen toimintakulttuurin rakentaminen yhteisty6ssi ja myytit tiedostaen
— niistd osaa taklaten ja osaa arvostaen — vaatii tyGyhteisoltd avoimuutta pedago-
gisesti argumentoidulle keskustelulle (Lund 2016). Keskeisia muutostekijoitd
ovat myds mydtitunto, eli kyky ja halu reagoida muiden negatiivisiin tunteisiin
kirsimystd lievittavilld tavalla, ja myo6tiinto, eli kyky reagoida toisten iloon, on-
nistumisiin ja innostukseen. Vuorovaikutusta, luottamuksellisia suhteita ja yhteis-
ten merkitysten luomista tukeva ilmapiiri auttaa synnyttiméin uusia pysyvid kiy-
tinteitd. (Spanniri ym. 2017.) Myétituntoinen tyoyhteiso ei saa jdseniddn ahdis-
tumaan epavarmuuden, epdkohtien ja uuden edessi, vaan yhteisGssd tunnistetaan
muutoksen affektiiviset tekijdt ja etsitddn ratkaisuja epikohtiin. My6tiinto puo-
lestaan  auttaa tyGyhteison jdsenid jakamaan ilon ja  innostuksen.
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Myétiinnostuminen toisen havainnon tai idean dérelld voi auttaa purkamaan niitd
myyttien osatekijoitd, jotka ehkiisevit ilmi6ldhtoistd oppimista tukevan toimin-
takulttuurin rakentumista. My6tituntoisuus ja psyykkisen turvallisuuden koke-
mus puolestaan antavat tilaa tydyhteison monidinisyydelle, liikkumiselle muutok-
sen eri tasoilla, kuten henkilokohtainen, poliittinen ja rakenteellinen taso, ja eri-
tahtisuudelle toimintakulttuuria kehittivissd tydssi. (Kanervio 2007, Spanniri
ym. 2017, Jarenko 2017.)

Kohti ilmioldhtoistd oppimista tukevaa toimintakulttuuria

Kuten timin teoksen johdantoartikkelissa kuvataan, ilmiclihtoistd oppimista tu-
kevaa toimintakulttuuria médrittdd sen suhde muun muassa autenttiseen oppimi-
seen (mm. Maina 2004, Rule 2006), ongelmalihtoiseen oppimiseen (mm. Bar-
rows 1996, Hmelo-Silver 2004, Blackbourn ym. 2011) ja projektioppimiseen
(mm. Krajcik & Blumenfeld 2006, Krajcik, Czerniak & Berger 2002). Yleissivis-
tivissd koulutuksessa ilmi6ldhtoistd oppimista tukevan toimintakulttuurin kehit-
timistd ohjataan opetussuunnitelmauudistuksen ja -péivittimisen my6td perus-
opetuksessa monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla ja lukiokoulutuksessa teema-
opintokursseilla. Opetussuunnitelmien oppimiskisityksissd, opetuksen yleisissi
tavoitteissa ja oppilaitosten toimintakulttuurien kuvauksissa korostuvat tekijit,
jotka tukevat ainerajat ylittdvin oppimisen organisoimista osana oppimista.

Toimintakulttuurin muutos tapahtuu monella tasolla. Ilmi6liht6inen oppiminen
ulottuu moneen niistd: oppimisen organisoitumiseen, opettajien motivaatioon ja
ammatilliseen kehittymiseen, oppilaitostydn johtamiseen seki sosiokulttuurisiin
myytteihin ja niiden taklaamiseen. Kuten alla olevassa taulukossa on eritelty, toi-
mintakulttuurin muutosta ja sitd tukevia elementteji voidaan tarkastella toisiinsa
limittyvilli mutta toisistaan eriteltdvissi olevilla tasoilla: henkildsto6n liittyvilld
tai rakenteellisella, poliittisella ja symbolisella tasolla. (Kanervio 2007, 125.)
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Taulukko 2. Toimintakulttuurin muutokset tasot.

Taso Muutoksen ehkiisijat Muutoksen edistajat

Uusien osaamisten harjoittelu ja

Epdvarmuus, tunne osaamatto- A X X
kouluttautuminen, osallisuus ja

Henkilost5n muudesta, levottomuus, henki-

liittyva Ibkohtaiset tarpeet osalhst'ummen, psyykkinen tuki ja
turvallisuuden tunne
Tunne selkeyden ja pysyvyyden | Vuorovaikutus, virallisten
Rakenteellinen katoamisesta, hAmmennys, ka- menettelytapojen ja rakenteiden

oottisuus uudelleenmuotoilu ja neuvottelu

Luodaan tilanteita, joissa on mah-
dollista uudelleen neuvotella yh-
teiset asemat, oman poliittisen pai-
kan [6ytaminen uudelleen

Voimaantumisen tunteen
Poliittinen kadottaminen, voittajien ja
héviajien leirit

Merkityksellisyyden tunteen ja Luodaan siirtymariitteja ja tilan-

. tyén merkityksen kadottami- teita, joissa on mahdollista tuoda
Symbolinen o R R .
nen, vanhassa kiinni esiin irti paastamisen vaikeutta ja
pysyminen uudesta iloitsemista

Myétiinnon ruokkiminen, mydtituntoinen suhtautuminen toisiin (Spanndri ym.
2017), myyttien vaikutuksen tiedostaminen (Tobin & McRobbie 1996) ja niistd
kisin kiyty pedagogisesti perusteltu keskustelu (Lund 2016) ja pedagoginen osaa-
misen ja luovuuden johtaminen (Rahkamo 2016) antavat oppilaitoksessa tilaa ra-
kentaa ilmi6ldhtdistd toimintakulttuuria, joka tarjoaa oppijalle mahdollisuuden
kokea opittava asia itselle merkitykselliseksi, kokea oppimiselle myonteistd ilma-
piirid (Tuohilampi 2016), tarkastella maailman kokonaisvaltaisia ilmioitd itselle
olennaisista (OPH 2014) ja syvillistd tutkimista edistdvistd kysymyksistd kisin
(Aarnio 2015) sekid harjoitella tulevaisuudessa tarvittavia taitoja (OPH 2014,
OPH 2015, Norrena & Kankaanranta 2012). Innovatiivista ja ilmiolahtoistd toi-
mintakulttuuria ja psykologista turvaa voi edistdd palkitsemalla sosiaalisista tai-
doista, antamalla aikaa tutustua toisiin ja rakentamalla yhteisollisyyttd. Keskeistid
on myo6s niin opettaja- kuin oppijayhteison oppimisunelmien kartoittaminen ja
toteuttaminen. (Jarenko 2017.)

TIETOLAATIKKO

o Oppilaitokset, joissa on totuttu kdyttimdan yhteisollisid toimintamuotoja ja joissa
kehittimistyd koetaan luontevana arkitybhon kuuluvana prosessina, sopeutuvat
muutoksiin kivuttomammin.

o Opettajien motivaatio ja osaamisen johtaminen ovat keskeisid edellytyksid ilmiclah-
toistd oppimista tukevan toimintakulttuurin kehittimiselle.

o Toimintakulttuurin muutos on yhteisollinen prosessi, joka etenee kokemuksellisena
ja syklimiisend, jatkuvasti kehittyvind ja syvenevind prosessina.
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Tiivistelmd

Opetussuunnitelmaa pidetdin koulutuksen nikokulmasta keskeisend dokument-
tina, koska se on sekd koulutuspoliittisen ettd tavoitteineen ja sisiltineen ope-
tuksen ohjauksen viline. Tarkastelemme tdssi artikkelissa muutostilannetta opet-
tajankoulutuksessa, jossa ilmi6ldhtoisen opetussuunnitelman kehittdmistydssi ta-
voitteena on ollut samanaikaisesti kiinnittdd huomiota sekd opetuksen ja oppimi-
sen sisiltojen ettd toimintakulttuurin muuttamiseen. Tavoitteenamme on selvit-
tad, miten ilmioldhtoisyys ymmirretidn ja miten muutos koetaan. Tutkimuk-
semme keskeinen aineisto koostuu lomakekyselyn avovastauksista, joihin vastasi
97 opiskelijaa ja 21 opettajankouluttajaa. Tulosten mukaan ilmidlihtoisyys ja ke-
hittdmistyd tuovat mukanaan oppijaldhtoisyyttd, yhteisollisyyttd ja monindkokul-
maisuutta mutta myds epavarmuutta ja jisentymittdmyyden kokemuksia. Kes-
keistd onkin, miten muutosta voitaisiin tukea ja vaiheistaa siten, ettd se ei kuor-
mita litkaa ja ettd kehittdmiseen ja kehittymiseen tarvittavaa aikaa osataan arvi-
oida tarkoituksenmukaisesti.

Avainsanat: ilmiéldhtdinen opetussuunnitelma, toimintakulttuuri, opettajankou-
lutus

Koulutuksen kehittdmistyon ldhtokohtia

Koulujen ja oppilaitosten toimintakulttuuria voidaan jisentdd ja lihestyd eri ta-
voin. Tarkastelemme tissd artikkelissa toimintakulttuurin ja opetussuunnitelman
vilistd yhteyttd, kun opetussuunnitelma muutetaan ilmi6ldhtoistd oppimista tu-
kevaksi. Opetussuunnitelmaa pidetiin yleisesti ottaen keskeisenid dokumenttina
koulutuksessa, silld se on yhteiskunta- ja koulutuspoliittisen ohjauksen viline
mutta myos tavoitteineen ja sisiltoineen opetuksen ohjauksen viline (McKernan
2008). Opetussuunnitelma ei ole kuitenkaan sama asia kuin opetus, silld useiden
tutkimusten mukaan kirjoitetun opetussuunnitelman ja toteutuneen opetuksen
vililld on kuilu (esim. van den Akker 1988, Penuel ym. 2014). Siksi onkin tirkedd
tarkastella opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessi koko opetusyhteis6d arvos-
tuksineen, uskomuksineen ja kiytdnteineen. Miten opettajaprofessio yhteisossi
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ymmirretidn? Korostuuko yhteisossi yksilollisyys ja yksin tekeminen vai yhtei-
s6llisyys ja yhteistyo? Onko yhteisolle tyypillistd palautekeskeinen vertaisoppimi-
nen vai onko palautteen saaminen ja pyytdminen vieras asia? Rakentuuko kehit-
timisty0 yksilon omasta kiinnostuksesta vai onko se yhteisollisesti neuvoteltava ja
tavoiteltava asia? (Ks. my6s Taajamo ym. 2014.) Miki itse asiassa muuttuu, kun
opetussuunnitelma muuttuu vai muuttuuko mikian?

Tarkastelemassamme opetussuunnitelman uudistustyossi lihtokohtana oli ilmio-
lihtdisyyden rinnalla kehittdd koulutusyhteison toimintakulttuuria. Yleisemmin-
kin koulujen ja oppilaitosten onnistunut ja kestdvdi muutos toimintakulttuurissa
edellyttidd muutosta sekd kouluorganisaation etti opettajayhteison, mukaan lukien
koko henkiléston, tasolla. Koulutusyhteis6issd opettajilla on keskeinen rooli toi-
mintakulttuurin luomisessa, ylldpitdmisessi ja muuttamisessa. Muutoksessa ko-
rostuvat yhteison arvot, uskomukset, kiytinteet ja se, miten ne ilmenevit arjen
tilanteissa, koska ne saavat uusia merkityksii ja niistd kdyddan neuvottelua yhdessi
ja yksin. Myos se on keskeistd, miten opetushenkil6sté kokee pystyvinsi vaikut-
tamaan toimintaan ja miten he kokevat muutostyon tueksi tarjottavan tuen ja re-
surssit. (Esim. Hargreaves 1994, Beijaard, Meijer & Verloop 2004, Fullan 2007.)
Tavoitteenamme on tutkimusperustaisesti jisentdd, miten ilmiolihtoinen opetus-
suunnitelma ja oppiminen ymmarretdin yhteisossd ja kuinka opiskelijat ja opet-
tajat yhteison jasenind kokevat muutoksen ja kielentdvit muutosta. Kdytimme ai-
neistona Jyviskylin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa tehtyi opetussuunni-
telman ja toimintakulttuurin kehittdmisty6td vuosilta 2014-2017.

Kohti ilmioldhtoistd opetussuunnitelmaa

Tissi luvussa kuvaamme opetussuunnitelmauudistusta edeltivid tilannetta sekd
uudistusprosessia yhteisossimme. Lihtotilanteen ymmirtiminen koulutuksen
kehittdmistyossi on tirkedd, silld koulutuksen uudistus ei koskaan kumpua tyh-
jéstd tai tarpeettomasti. Uudistamisty6n varrella esille tulevia erilaisia nikemyksid
ja jannitteitd on tarkasteltava ja pyrittivd ymmirtiméin ne osana toimintakult-
tuurin muutosta.

Toisin kuin perusopetuksessa, Suomessa yliopistot voivat hyvin itsenidisesti suun-
nitella ja pddttdd omista opetussuunnitelmistaan. Niiden muotoutumiseen vaikut-
tavat kuitenkin suuresti oppilaitosten traditiot ja erityisosaaminen (Karjalainen,
Alha, Jaakkola & Lapinlampi 2007, Vitikka, Salminen & Annevirta 2012). Olipa
kyse minkd tahansa koulutusinstituution opetussuunnitelmista, niiden kehitti-
mistyossd heijastuvat my6s aina ne kulttuuriset, ideologiset, sosiaaliset, historial-
liset ja globaalit kysymykset, jotka mdirittelevit kutakin alaa. Oppilaitosten
omien sisdisten tavoitteiden ja vahvuuksien lisiksi opetussuunnitelmien kehitti-
misty6td ohjaavat yhteison ulkopuolelta tulevat vaateet, erityisesti tydeldimin
osaamisvaatimukset. (Annala & Mikinen 2011, Rautiainen, Vanhanen-
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Nuutinen & Virta 2014.) Asetusten mukaisten kelpoisuuden antavien opintojen
ja niiden muodollisten ehtojen puitteissa timi itseniisyys ja vapaus kuitenkin
mahdollistavat hyvin kokonaisvaltaisetkin uudistukset opetussuunnitelmassa.
Voidaan ajatella, ettd kyse on ennen kaikkea oppilaitosten nikemyksellisyydesti
ja kyvystd uusiutua sekd kehittdd toimintaansa.

Opetussuunnitelman kehittdmistyossi on tyypillisesti ulkoisia ja sisiisid tarpeita
muutokselle. Omassa yhteiséssimme tarve kehittdd ja uudistaa opettajankoulu-
tusta valtakunnallisesti, koko koulua, kasvatusalaa ja ty6elimii tarkastelevalla ta-
solla oli ilmeinen. Yleisemminkin kasvatusalan koulutuksen tulee olla ennakoivaa
ja kyetd tarkastelemaan itseddn ja ymparoivin yhteiskunnan ilmioitd kriittisesti ja
kehittimisorientoituneesti (ks. Darling-Hammond 2006). Kisityksemme mu-
kaan ilmi6ldhtoiselld lihestymistavalla on yhtymikohtia muuttuvaan tyGelimain,
jota yhd enenevissd miirin luonnehtivat tulevaisuuden taidot: tiimityd, kyky mo-
nialaiseen ja tieteiden viliseen yhteistydhon ja ongelmanratkaisuun seké luovaan
ja kriittiseen ajatteluun (esim. Binkley ym. 2012).

Koimme my&s vahvasti tarvetta uudistaa koulutusta paikallisesti, laitostasolla.
Aiempi opetussuunnitelma rakentui kasvatustieteen perinteistd jakoa mukaillen
sen alatieteisiin (kasvatusfilosofia, -sosiologia, -psykologia ja pedagogiikka). Tille
perustalle rakentunut opetussuunnitelma ei tarjonnut opiskelijoille ehedi ja koko-
naisvaltaista kisitystd kasvatusalan ja opetusty6n haasteista, toimintakentistd tai
teoreettisista kysymyksistd. Opettajan ty6hon kohdistuvien monen suuntaisten
toiveiden ja laaja-alaisuuden vaatimusten vuoksi opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmia on luonnehtinut pirstaleisuus ja tiettyjen, esimerkiksi yhteiskunnal-
listen ja sosiologisten teemojen vihiisyys (Jussila & Saari 1999, Rautiainen ym.
2014). Niin ikddn kasvatustieteen alatieteisiin pohjautunut opetussuunnitelma ja
sen varaan suunniteltu koulutus ei onnistunut tarkoituksenmukaisella tavalla yh-
distdmidn teoreettista ja kiytinnollistd tietoa kokonaisvaltaiseksi ymmarrykseksi,
miki on tyypillinen ongelma ja huolenaihe opettajankoulutuksessa kansainvili-
sestikin (Brouwer & Korthagen 2005, Hennissen, Beckers & Moerkerke 2017,
Korthagen 2010). "Kiytinnollisen taitajan” ihanne niyttiytyy puheessa edelleen
vahvana, vaikka koulutuksen akateemista luonnetta endd harvoin kyseenalaiste-
taan (Rautiainen ym. 2014, 16). Tidtd kiytintopainotteisuuden toivetta tukee
my6s valmistuneiden opettajien sijoittumisseurantakysely (Sijoittumisseuranta
2015). Se antaa viitteitd siitd, ettd kasvatusalan opiskelijat tormédavit valmistuttu-
aan todellisuusshokkiin (ks. Brouwer & Korthagen 2005, 155) ja arvioidessaan
tydeldmitaitojaan he kokevat suuria puutteita erityisesti opettajan tehtivien kiy-
tinnon taidoissa ja ongelmanratkaisutaidoissa.

Aiempi opetussuunnitelma ei siis ollut kisitteellisesti eikd rakenteellisesti riittd-
vin johdonmukainen, ei ratkaissut sirpaleisuuden ongelmaa eikd haastanut riitti-
visti perinteistd kisitystd oppimisesta, opettamisesta ja opettajana toimimisesta.
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Toimintakulttuurissa oli myos tarvetta sitouttaa opiskelijoita laajemman vastuun
ottamiseen omasta oppimisestaan sekd ohjata kriittisempdin ja kehittdmisorien-
toituneempaan suhtautumiseen omaa alaa kohtaan (ks. Niemi 2000). Opettajan-
koulutuksen kyky haastaa valmistuvia opettajia uudistamiseen ja innovatiivisuu-
teen on kansainvilisestikin todettu vaikeaksi (Brouwer & Korthagen 2005,
Schelfhout ym. 2006). Koko yhteison ja opettajien sitouttaminen ja heidin aktii-
vinen roolinsa uudistusten tekemisessd on merkityksellinen, jotta radikaalitkin
muutokset voisivat olla pysyvid ja kestdvid (Fullan 2007, Maskit 2011).

Opetussuunnitelman ja toimintakulttuurin yhteys

Ilmiolihtdisen opetussuunnitelman kehittimistyossd tavoitteena on ollut saman-
aikaisesti muuttaa ja uudistaa seki opetuksen ja oppimisen sisiltojd ja tapoja ettd
toimintakulttuuria (ks. myds Peltomaa & Luostarinen téssd teoksessa). Toimin-
takulttuurilla tarkoitamme niitd opettajien ja opiskelijoiden kokemia ja elettyji
kiytinteitd, jotka nikyvit toiminnassamme ja joista muodostamme kisityksid
ympiroivistd todellisuudestamme (ks. esim. Berger & Luckmann 1994, Brothe-
rus 2004). T4dll6in tarkastelun kohteena on virallisen ja epavirallisen kulttuurin
kerrostumien yhteys (Gordon 1999). Toisin sanoen missi madrin ja milld tavoin
kirjoitettu opetussuunnitelma ja sen toteuttamistapa tukevat tai eivit tue toisiaan
(ks. esim. Penuel ym. 2014, Kostiainen 2016).

Usein opetussuunnitelmauudistuksissa keskitytddn toimintakulttuurin sijaan en-
sisijaisesti oppiaineiden, opintojaksojen tai opintokokonaisuuksien tavoitteiden
sekd sisdltojen piivittimiseen ja tarkennuksiin. T4alléin yhdestd osa-alueesta vas-
tuussa olevien opetussuunnitelman laatijoiden kokonaiskuva voi jaddid pirsta-
leiseksi tai ohueksi. Mikili opetushenkilokunta ei hahmota opetussuunnitelmaa
kokonaisuutena, ei sitd voi odottaa opiskelijoiltakaan. Aiempi tutkimus nimittdin
osoittaa, ettd koulutuksen vaikuttavuus on yhteydessi sithen, kuinka selkei ja yh-
teisesti jaettu visio opetussuunnitelmasta, koulutusohjelman rakenteesta ja késit-
teistd opettajilla ja opiskelijoilla on (Brouwer & Korthagen 2005, Canrinus, Ber-
gem, Klette & Hammerness 2015, Darling-Hammond 1999).

Kun koulujen ja oppilaitosten opetussuunnitelmia laaditaan, pirstaleisuuden li-
siksi laadintatyohon voi liittyd oman oppiaineen opetussisiltéjen etujen ajamista
ja reviiritaisteluita (ks. Hokkd, Etelipelto & Rasku-Puttonen 2010, Silander,
Rautiainen & Kostiainen 2014). Opetussuunnitelman uudistus tietyin viliajoin
voi ohjata my6s mekaaniseen dokumentin péivittimiseen annettujen ohjeiden ja
aikataulun mukaisesti. Tilloin on oletettavaa, ettd vihille huomiolle jdd se, miten
opetusta itse asiassa toteutetaan ja miki koko koulutuksen tavoite ja vaikuttavuus
on. Esimerkiksi opettajankoulutuksen vaikuttavuustutkimukset Suomessa ja
muualla ovat toistuvasti nostaneet esiin koulutuksen tehottomuuden ja sen, ettd
koulutus ei ole edistdnyt riittivdsti esimerkiksi aktiivisen oppimisen taitoja,
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laajempaa vastuun ottamista omista opinnoista, syvempéi paneutumista opiskel-
taviin asioihin ja yhteisollistd tyokulttuuria (Niemi 2000, 181-184, Cochran-
Smith & Zeichner 2005).

Koulutus, kuten monet muut jirjestelmit, on itseddn vahvistava jirjestelmd, joka
ylldpitdd totuttuja toimintatapoja (Niemi 2000, 188). Toiminta- ja organisaa-
tiokulttuuri, esimerkiksi osallistavuuden kehittiminen on aiemmissakin opetus-
suunnitelmauudistuksissamme ollut huomion kohteena, mutta uudenlaisen toi-
mintakulttuurin juurruttaminen on osoittautunut haasteelliseksi (Naukkarinen
2004). Siksi asetimme opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessi keskeiseksi ta-
voitteeksi laajentaa uudistustyén koskemaan toimintakulttuurin muutosta sel-
laiseksi, joka mahdollistaa ilmioldhtoisen opetussuunnitelman toteuttamisen. Ta-
voitteena oli eheyttdd ymmirrystd opetussuunnitelmasta teoreettisena ja kiytin-
nollisend kokonaisuutena. Kehittimistyossimme havainnollistimme toistuvasti
opetussuunnitelman ja toimintakulttuurin yhteytti ja eheyttd oheisen kuvion

avulla (ks. kuvio 1).

Millainen toimintakulttuuri
mahdollistaa OPSimme
toteutumisen?

Miten muutan toimintaani?

Mistd ilmioista

jasisalloista Miten OPSimme
OPSimme sisallot ja toiminta-
rakentuu? limiot & kulttuuri kohtaavat?

sisallot

Miten rakennamme
OPSimme yhdessa?

Miten muutan
opetussisaltoja?

Kuvio 1. IImislihtoisen opetussuunnitelman ja toimintakulttuurin yhteys.

Asetimme kehittdmistyon tunnuslauseeksi kulkea kohti toiveidemme opetuskult-
tuuria. Kysyimme ja kysymme edelleen itseltimme,

e millainen toimintakulttuuri mahdollistaa opetussuunnitelmamme toteu-
tumisen

e miten opetussuunnitelmamme sisillot ja toimintakulttuuri kohtaavat
e  miten muutan toimintaani.

Uudistustyon kuluessa on tirkedd tarkastella sekd ilmioldhtoisyyttd ettd toiminta-
kulttuuria kriittisesti. Ilmiolahtoisyys jo itsessddn késitteend, mutta mys opetuk-
sen kdytinteind ja osana koulutuksen toimintakulttuuria ei ole yksiselitteinen,
vaan on vaatinut ja vaatii edelleen runsaasti merkitysneuvottelua opettajien ja
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opiskelijoiden kesken — unohtamatta muita yhteisty6tahoja, kuten yhteistyokou-
luja.

Tarkastelemme seuraavassa sitd, miten opiskelijat ja opettajat ymmartivit ilmio-
lihtdisyyden ja kuinka opetussuunnitelman mukanaan tuomat muutokset koe-
taan. Huomiomme kohdistuu erityisesti opiskelijoihin, silli opiskelijoiden rooli
on ollut tyypillisesti hyvin vihiisti opettajankoulutuksen arvioinnissa (Niemi
2000, 172). Ennen kuin siirrymme tuloksiin, esittelemme, miten aineisto kerat-
tiin, mistd se koostuu ja miten se analysoitiin.

Opettajaopiskelijoiden ja opettajankouluttajien kisityksid ja kokemuksia selvitet-
tiin sihkoiselld kyselylld, jossa oli sekd avoimia ettd strukturoituja kysymyksid ope-
tussuunnitelmasta ja sen toteutuksesta. Kyselyaineisto kerittiin vuonna 2017, kun
ilmiéldht6inen opetussuunnitelma oli voimassa kolmatta lukuvuotta. Kyselyyn
vastasi kaikkiaan 97 opiskelijaa (57 luokanopettaja- ja 40 aineenopettajaopiskeli-
jaa) ja 21 opettajankouluttajaa. Keskitymme tissi erityisesti kyselyn laadulliseen
aineistoon eli avokysymyksiin, jotka analysoitiin sisdllénanalyysin keinoin. Ku-
vaamme seuraavassa tarkemmin sisdllonanalyysia vaiheineen.

Avokysymysten vastaukset analysoitiin aineistoldhtoisen sisillonanalyysin keinoin
aineistoa erittelevien, teemoittelevien sekd synteesid ja tulkintaa tekevien vaihei-
den kautta (Braun & Clarke 2006, Miles & Huberman 1994, Strauss & Corbin
1990). Analyysin ensimmdisessi vaibeessa aineistosta haettiin tutkittavaa ilmioté
kuvaavia abstraktioita ja muodostettiin niitd kuvaavia sisdllollisid kategorioita.
Ensimmaisessi vaiheessa opiskelijoiden ja opettajien aineistosta muodostettiin
kategorioita kyselyn pohjalta muotoutuvien ja tutkimuskysymyksiin kiinnittyvien
kysymysten ohjaamana. Analyysin ensimmiisessi vaiheessa tutkittavia ilmauksia
kisiteltiin merkityksellisind kokonaisuuksina eli merkitysyksikkoini, joita olivat
joko yksittiiset sanat ja kisitteet tai kokonaiset lauseet ja ajatuskokonaisuudet
(Ahonen 1994, Marton 1994). Esimerkiksi merkitysyksikot “oppijaldhtoisyys” ja
“opiskelijan osallistaminen ja osallisuuden ottaminen osaksi opetuksen suunnitte-
lua ja toteutusta” koodattiin samaan, opiskelijan vahvaa osallisuutta kuvaavaan
kategoriaan.

Analyysin foisessa vaiheessa etsittiin aineistoa yhdistivid teemoja, jossa luotuja ka-
tegorioita vertailtiin ja selvittiin niiden vilisid késitteellisid suhteita. Tdssi vai-
heessa aineistoa yhdistivid kisitteellisid teemoja analysoitiin seuraavien kysymys-
ten suunnassa: 1) Mitd ilmidldhtdisyys synnyttdd ja tuottaa opiskelijoiden koke-
muksissa? 2) Millaisia jinnitteisyyksid opiskelijoiden orientaatiossa ilmenee? 3)
Millaiset tekijdt synnyttivit, tuottavat motivoivaa ja innostavaa toimintakulttuu-
ria? 4) Mitd mahdollisuuksia ja haasteita ilmioldhtdinen opetussuunnitelma ja toi-
mintakulttuuri synnyttivit ja tuottavat ohjaajien orientaatiossa? Analyysin 4o/
mannessa vaibeessa edettiin tulosten tulkinnan tasolle ja pyrittiin 16ytdmain ja tun-
nistamaan keskeiset teemat ja ydinmerkitykset. Téssd vaiheessa tuloksia tulkittiin
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etsimdlld ydinmerkityksid sille, miké luonnehtii ilmiclihtéisyyden perustalle ra-
kennettua opetussuunnitelmaa ja toimintakulttuuria. Analyysin tuottamat kate-
goriat, teemat ja padtelmit eritellddn tarkemmin seuraavissa tulosluvuissa.

Erilainen tapa opiskella

Opiskelijat kokivat ilmidldhtoiseen opetussuunnitelmaan siirtymisen merkitti-
viksi muutokseksi sekd opintojaksojen heille tarjoamien nikokulmien ettd niiden
toteuttamisen kannalta. Tdmi muutos on haastanut opiskelijoita myos erilaiseen
tapaan opiskella. Ilmioldhtoisyys on opiskelijoiden mielesti 1) muuttanut oppi-
mista tutkivaan ja syvempdd ymmirrystd kehittdviin suuntaan seki lisinnyt sisil-
tojen laaja-alaisuutta, 2) lisinnyt opiskelijaldhtoisyyttd ja vahvistanut heidin toi-
mijuuttaan sekd 3) antanut valmiuksia toimia yhteisollisesti ja ndin kehittdi tule-
vaisuusorientoitunutta opettajuutta (ks. kuvio 2).

Tutkiva jaymmartava

o Opiskelijalahtoisyys Yhteisollinen
| aoarjjg-lg?;?f& 5 ja toimijuus opettajuus
) ) )
| mel:ll}ijttklg?ﬂjl‘ianen || Opiskelijan vastuu ja || Yhteistoiminnallisuus
YKS tarpeet jajakaminen
oppiminen
—— —— ——
) ) )
Monitieteisyys
— jayhteyksien — Arki ja ajankohtaisuus — nél?blﬂ(le;at
ymmartaminen
N — N — N —

Kuvio 2. IImislihtdisen opiskelun piirteiti.

Ilmiolihtdinen opiskelu on lisinnyt opiskeluun tutkivaa orientaatiota ja merki-
tyksellisid oppimisen kokemuksia. Se haastaa opiskelijoita tarttumaan vaikeisiin
ja askarruttaviin kysymyksiin, joita on mielekistd ja kiinnostavaa tutkia, selvittdd
ja syvemmin ymmirtdd: "Mind ymmirrin ilmiolahtéisyyden niin, ettd avaamme
itsellemme tdrkeitd ja vaikeita asioita yhdessi ja sitd kautta opimme asioista jotain
uutta, — — erilaisten ndkékulmien mukaan tuominen avartaa myGs omaa tietd-
mystd sekd maailmankatsomusta.”

Niin ikddn uusi oppimisen tapa on edistinyt monitieteisyyttd sekd kokonaisuuk-
sien ja yhteyksien hahmottamista. Ilmi6ldhtdisissd opintokokonaisuuksissa mah-
dollistuu oppiaineintegraatio ja opiskeltavien ilmi6iden moninikokulmaisuus. Se
ohjaa my6s opiskelijoita syy- ja seuraussuhteiden tarkasteluun: “Ilmiclihtéisyys
tarkoittaa omassa opiskelussani sitd, etti ldhestyn opiskeltavaa asiaa/aihetta
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jonkin suuremman kokonaisuuden kontekstista kisin eli en opiskele vain yksit-
tdistd kohdetta vaan pyrin ymmirtdmain sitd sen kautta mihin kaikkeen se liit-
tyy.”

Opiskelijoiden mielestd ilmi6ldhtdisyys on tuonut mukanaan toimintatapoja ja
kiytinteitd, joissa ldhtokohtana ovat heidin omat tarpeensa ja osaamisensa. He
kokevat, ettd heilld on vastuuta, valinnan ja vaikuttamisen mahdollisuuksia ja
opiskelu ei pohjaudu heille valmiina annettuihin tai etukdteen madriteltyihin ai-
heisiin: "Opiskelijoille ei anneta valmiita vastauksia tai lyodd tietoa heti silmille,
vaan sitd rakennetaan jonkun ongelman kautta, joka halutaan ratkaista.”

Opiskelijoiden kuvaukset oppimisesta ilmentdvit oman toimijuuden ja itselle
ajankohtaisten ja aitojen asioiden ja teemojen kisittelyn mahdollisuutta: "Oppi-
minen lihtee siitd, mistd oppija itse on kiinnostunut ja mitd hin haluaa tutkia ja
oppia.”

Tutkivan ja ymmartivin orientaation seki opiskelijaldhtoisyyden lisdksi ilmiolah-
toisyys tuo mukanaan yhteisollistd ja tulevaisuutta rakentavaa opettajuutta. Vas-
tavuoroisuus, yhdessi tekeminen ja vuorovaikutus koetaan erityisen tirkedksi ja
hyodylliseksi: ”On ollut suuret mahdollisuudet vaikuttaa opiskeluun niin sisalto-
jen kuin toimintatapojenkin osalta — — se innoittaa uusien nakokulmien etsintdin
ja ongelman ratkaisuun omia ja toisten vahvuuksia hyddyntimalld. Keskeiseksi
tyovilineeksi nousee viistdmittd vuorovaikutus ja yhteisty6 yksin puurtamisen si-
jaan, vaikka ilmi6iden yhteinen pohtiminen ja tutkiminen ei sitd pois suljekaan.”
My6s uusiin ajatuksiin tarttuminen ja uusien toimintatapojen omaksuminen on
koettu merkitykselliseksi: “vanhoista, kangistuneista opiskelutavoista irrottautu-
minen”, "ei jumituta vanhoihin kaavoihin ja opeteta mitd on aina opetettu” (ks.
tassi julkaisussa myos Kauppinen ym.).

Suhtautuminen ilmiélihtdisyyteen ei ole kuitenkaan ongelmatonta, silld se herit-
tdd myGs paljon epivarmuutta ja ristiriitaisia tuntemuksia sekd kysymyksid siité,
miten se pitdisi ymmartdd. Opettajilta odotetaankin selkedd, yksityiskohtaista tai
ongelmatonta kuvausta siitd, mitd ilmidlahtoisyydelld tarkoitetaan. Myos ilmi6-
lihtdisyyteen viittaaminen ja siiti puhuminen voidaan kokea liian korostuneena:
"T4lla hetkelld ilmidldhtdisyys oikeastaan vain turhauttaa minua, silld sitd on tun-
gettu kaikkialle.” Opiskelijoiden kriittisissd kisityksissd heijastuu se, ettd opettajat
eivit anna valmiita vastauksia ja ettd opettajatkaan eivit vélttimattd jaa yhtenevid
kasitysti siitd, mitd ilmicldhtéisyys on ja kuinka se toteutuu.
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lImié6ldhtoisen opiskelun ansiot ja pullonkaulat

Koulutuksen ja opetussuunnitelman tutkimusperustaisen kehittdmisen kannalta
on erityisen tirkedd saada tietoa ja ymmirrysti siitd, miké ilmi6ldhtoisyydelle pe-
rustuvassa koulutuksessa koetaan toimivaksi ja miki e, siis millaisia jannitteitd se
synnyttdd (ks. kuvio 3). Opiskelijoiden kokemuksista heijastui kaksi temaattista
jannitettd: 1) Yhtdaltd ilmiolahtoinen opiskelu ja oppiminen haastavat ja sitout-
tavat opiskelijoita ja toisaalta luovat epivarmuutta ja passivoivat. 2) Ilmiolihtoi-
syyttd luonnehtii aitouden ja uskottavuuden seki teenndisyyden ja epauskottavuu-
den kokemusten vilinen jdnnite.

Haastaa, sitouttaa Aitous, uskottavuus

Teennaisyys,
epauskottavuus

Luo epavarmuutta,
passivoi

Laaja, syvéllinen Menetelmét
ymmarrys vs. monlpuo_I|5|a,
— spesifien teemojen — laadukkaitavs.
suppeus, tqteutgs
pinnallisuus yksipuolista
.

Opiskelijan oma
kiinnostus vs.

Merkityksellista,
aitoa vs. paille

M Jqcbiskelialta limattua, liian
odotetaan liiallista korostettua
itseohjautuvuutta

—
) )
Sopivan haastavaa Luotta}ypus Vs,
|| javaativaavs. liian || epilys
vaikeaa, ilmiolahtoisyytta
epamaaraista kohtaan

Kuvio 3. IImidlihtoisen opiskelun temaattiset jinnitteet.

Ilmiolihtdisyyden hyvind mahdollisuutena voidaan pitid sitd, ettd se haastaa ja
sitouttaa opiskelijoita sekd antaa vastuun opiskelijoille itselleen, jolloin opiskelijat
kokevat, ettd heihin luotetaan ja heididn tekemisellddn ja opittavilla asioilla on
merkitystd (ks. tdssd julkaisussa my6s Lestinen & Valleala). Opiskelijat selvisti
haluavat haastaa itseddn ja osaamistaan sekd mahdollisuuksiaan oppia ja ymmir-
tdd laajasti ja syvillisesti opiskeltavia ilmioitd: “ilmicldht6isyys ja hyvi opettami-
nen on johtanut useilla kursseilla hyviin keskusteluihin, joiden kautta on saavu-
tettu suurempaa ymmirrystd”, “saimme vapaasti kokeilla ihan minkalaista projek-
tia vain — tillainen vapaus puhkesi ryhmissimme kukkaan ja kokeilimme rohke-
asti hyvin erilaista tapaa opettaa ja oppia”.
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Kun liht6kohtana on opiskelijan oma kiinnostus, innostus ja motivaatio, on tut-
kiva ja kyseenalaistava ote opiskeluun luontainen tapa lihted tarkastelemaan ilmi-
oitd. On kuitenkin ilmeistd, ettd ilmiclihtoinen opiskelu haastaa opiskelijan ja
opettajan ohjaussuhdetta uudella tavalla. Kun vastuu opiskelusta on padsiantoi-
sesti opiskelijoilla itsellddn, he todella tarvitsevat ohjausta ja tukea nikoékulmien
valinnoilleen ja eri ilmididen tarkastelun suuntaamiseen ja syventimiseen. Opis-
keltavista ja tutkittavista teemoista neuvotellaan, nikokulmien valintaa arvioi-
daan, tuetaan tai kyseenalaistetaan ja tehddin kompromisseja yhdessd ohjaajan
kanssa. Tdmi edellyttdd paljon aloitteellisuutta opiskelijalta. Mys arvioinnista
keskustellaan ja neuvotellaan, silld arviointi on my6s pitkilti itse- ja vertaisarvi-
ointia eikd vain ohjaajan vastuulla.

Ilmiolihtdisyys ja suuri valinnanvapaus voi myés johtaa passivoitumiseen ja sii-
hen, ettd tehdédin helppoja valintoja ja opiskelemisesta tulee suorittamista. Se, ettd
opiskelija kokee opettajan roolin lilan passiiviseksi tai ettd he epiréivit oma-aloit-
teisesti hakea ohjausta, aiheuttaa huolta oppimisesta ja epdvarmuutta siitd, osaa-
vatko opiskelijat itse tarttua olennaisiin teemoihin ja kysymyksiin: "Opettajilta
saisi varmasti neuvoja, mutta usein niitd neuvoja saa kun [opettajan ohjeistus on]
laittakaa sdhkopostia tai tulkaa kiymiin jos on jotain kysyttivid'. Kiireisessd ar-
jessa ja ryhmatyoldisten poikkeavissa aikatauluissa timd ei ikind tapahdu —— toisin
sanoen opiskelijat jadvit kovin oman onnen nojaan ilman ohjausta, miki on opis-
kelijoiden omakin vika —— mutta ehkd opettajien pitdisi puuttua tarkoituksellisesti
enemmin, kursseista jdisi myos kdteen muutakin kuin itse luotua.”

Kun opiskelu sisdltid paljon valinnanvapautta ja kompleksisia ilmioitd, voivat
opiskeltavat ilmiét ndyttdytyd lilan vaikeasti hahmotettavina kokonaisuuksina tai
ilmiéldhtdinen opiskelu ylipddtidn liian vaikeana. Laajempien temaattisten koko-
naisuuksien parissa tyoskentely herittdd opiskelijoissa my6s epdvarmuutta siité,
jadko opiskelu liian pinnalliseksi ja joitain erittdin tirkeitd asioita, teorioita tai
tutkimustietoa kisittelemitti ja oppimatta: "Haasteena varmasti on, ettei opis-
kella ilmidlahtoisesti vain ilmi6lihtdisyyden vuoksi vaan siksi, ettd se syventdd
kurssin sisaltjen oppimista — — muutoin tirked teoriapohja aiheesta jid uupu-
maan ja ryhmin jisenten kiinnostus aiheesta médrittdd pitkalti, mitd kurssilla op-
pii.”

Tlmiolihtdistd opiskelua luonnehtivat myds kokemukset aitoudesta ja uskottavuu-
desta seki teenndisyydesti ja epauskottavuudesta. Opiskelu koetaan mielekkddksi
erityisesti silloin, kun opiskelussa kiytettivit tyotavat tukevat ilmi6ldhtoisyytta.
Tilloin tyotavat ovat vaihtelevia ja antavat opiskelijoille ja heidin ideoilleen ai-
dosti tilaa. Niin ikddn lihtokohtana oppimiselle on, ettd ilmié on mahdollisim-
man avoin ja oppimisprosessin aikana on riittivésti tukea tarjolla. Kun kysymykset
ja ongelmat ovat aitoja ja kasvatusalan kiytinteistd nousevia, ne rakentavat opet-
tajaidentiteettid laveasti ja syviluotaavasti: “Juuri prosessissa rakentunut nikemys
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toimintamme ja koko opettajuuden yhteiskunnallisesta merkityksestd oli se, joka
pddsi radio- ja televisiouutisiin esille — — uskallankin todeta, ettd ilmicliht6inen
tyoskentely mahdollistaa tavoitteiden mukaisen oppimisen hyvin ja tuo liepeis-
sddn mukana my6s runsaasti mahdollisuuksia muunlaiselle oppimiselle seki voi-
makkaan tunteen oppimisen ja opittujen asioiden merkityksellisyydestd.”

Opiskelijoiden kiinnostuksen ja motivoitumisen ankkurit opinnoissa

Opetussuunnitelmaty6n yhtend keskeisend tavoitteena on ollut luoda ja synnyttdi
toimintakulttuuria, joka inspiroi ja innostaa opiskelijoita. Opiskelijoiden kiinnos-
tus ja motivoituminen syntyy toimintakulttuurissa, jossa koetaan 1) ryhmin ja yk-
silén oppimista tukevaa vuorovaikutusta ja vuorovaikutussuhteita, 2) omistajuutta
omaan oppimiseen, tyoelimirelevanssia ja tulevaisuusorientaatiota sekd 3) oman
alan asiantuntijaidentiteetin vahvistumista ja alaan kiinnittymista (ks. kuvio 4).

Ryhman ja yksilon

oppimisartukeva Omistajuus oppimiseen,

tyGelamarelevanssi ja
tulevaisuusorientaatio

Asiantuntijaidentiteetin
vahvistuminen ja alaan
kiinnittyminen

vuorovaikutus ja
vuorovaikutussuhteet

O T O T Y G

Oma vaikuttamis-
mahdollisuus, —
moninakokulmaisuus

Toimiva
— vuorovaikutus —
vertaisiin ja opettajiin

Kehittymisen
kokemukset, haasteet

— — —
. ) . ) . )
Huomioiduksi Myonteinen

tuleminen, kannustus,
luottamus, palaute

|| Hyddyllisyys ja uudet

nakokulmat

opettajan tyonkuva,
ty6n motivoivuus

~—_——

Kuvio 4. Opiskelijoiden kiinnostumista ja motivoitumista synnyttivit tekijit ilmiclihtoisessi opiskelussa.

Mielekkidssi oppimisessa ryhmin ja yksilon oppimista tukeva vuorovaikutus ja
vuorovaikutussuhteet ovat tirkeiti. Parhaimmillaan opiskelijat ja opettajat ovat
toinen toisilleen merkityksellinen oppimisen ja hyvinvoinnin voimavara (ks. myos
Kostiainen ym. 2018). Erityisesti opiskelijoiden keskindiset suhteet, vuorovaiku-
tus ja yhteiset keskustelut, keskindinen tuki sekd ajatusten jakaminen ovat ensiar-
voisen tirkeitd: ”Vertaistuki muilta opettajaopiskelijoilta on ehdottoman innosta-
vaa.” Opiskelijoiden kisityksissd heijastuu vahvasti se, ettd koulutuksen toiminta-
kulttuurissa on panostettu sithen, ettd oppiva yksikkoé on enemmin ryhmi kuin
yksil. Esimerkiksi luokanopettajakoulutuksessa opiskelijat tyoskentelevit opet-
tajuutta eri teemoista tarkastelevissa kotiryhmissd (muun muassa yhteis6llinen
opettajuus, moniammatillinen orientaatio, hyvinvointi, kielitietoisuus) ja opiske-
levat niissd tiiviisti ja pitkikestoisesti vihintddn yhden lukuvuoden, tyypillisesti
useamman vuoden ja osa ryhmisti jopa suurimman osan opinnoistaan.
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Niin ikddn aineenopettajakoulutuksessa opiskelijat tydskentelevit seki eri alojen
aineenopettajaksi opiskelevien muodostamissa monitieteisissi ryhmissi ettd
omissa ainekohtaisissa ryhmissddn. Erityisesti monitieteisissd ryhmissd opiskelu
koetaan antoisaksi: "Erityisesti sekaryhma [ryhmi on motivoinut ja innostanut]
ja sen ohjaaja! — — on ollut aivan huikeaa vaihtaa pedagogisia nikemyksid mui-
denkin aineiden opettajien kanssa.” My6s opettajien suhtautuminen ja vuorovai-
kutussuhde opiskelijoihin koetaan tirkeiksi oppimisen innostavuuden ja moti-
vaation kannalta. Vaikka koulutuksessa korostuu yhteisollisyys ja ryhmissi opis-
kelu, niin se, ettd opiskelija kokee tulevansa yksilond huomioiduksi sekd hinti
kannustetaan ja ymmarretién, on erityisen merkityksellistd: "Ilmapiiri [koulutuk-
sessa] on hyvi ja kannustava — opiskelijat otetaan huomioon yksil6ind aina kun se
on mahdollista.”

My6s omistajuus omaan oppimiseen, sidoksisuus tyéelimiin ja suuntautuminen
tulevaisuuden osaamiseen motivoivat. Opiskelijat arvostavat sitd, ettd heilld on
merkityksellinen rooli opiskelussa tarkasteltavien nidkékulmien valinnassa ja hei-
din kiinnostuksen kohteilleen annetaan arvoa. Tdmid synnyttid omistajuutta
omaan oppimiseen ja sitouttaa heitd moninikokulmaisiin prosesseihin, jotka ovat
keskeisid ilmi6ldhtoisessd opiskelussa. Tama puolestaan edellyttid, ettd opiskelu
on joustavaa ja opintojen koetaan etenevin ja sujuvan: "On mukava huomata, etti
opinnot etenevit.” My0s se, etti opiskelu ja tarkasteltavat ilmi6t koetaan hy6dyl-
lisiksi tulevan tyoeldmin ja tulevaisuuden koulun kannalta, koetaan mielekkiiksi:
"Motivoivaa on ollut kiytinnon ty6n lisni oleminen opinnoissa — — ilmiéitd on
bongattu eldvistd elimisti ja opintoja on suunnattu sen mukaan — — jos on esi-
merkiksi ollut vaikkapa eriyttimiseen liittyvdd asiaa mielessd, omassa kotiryh-
missi on voitu yhdessd miettid ilmi6td tarkemmin.”

Niin ikddn asiantuntijaidentiteetin kehittyminen, vahvistuminen ja alaan kiinnit-
tyminen on olennaista. Opiskelijoita innostaa ja motivoi se, kun opiskeluun pa-
nostaminen tuo tulosta ja he havaitsevat osaamisen kehittymistd ja ymmirryksen
syventymistd omalla asiantuntija-alueellaan: "Vuosi on ollut tydntdyteinen, mutta
antoisa — koen ettd olen kasvanut opettajana eniten timéin vuoden aikana.” Opis-
kelijat haluavat haastaa itseddn ja heiddn ilmauksissaan tulee esille jopa "intohimo
opintoihin”. Silloin kun opiskelu on seki sisill6llisesti ettd toteutukseltaan innos-
tavaa ja hyodyllisti, se yllyttdd heitd oppimaan edelleen enemmin ja syvemmin ja
ndin kiinnittymadn vahvemmin omaan alaan: “kurssit ovat olleet mielenkiintoisia
ja ne ovat motivoineet minua opiskelemaan — halu tietdd asioista enemmin on
ollut isoin motivaattori timén lukuvuoden aikana”, “opinnoissa on innostanut
suunta kohti ilmiélaht6isyyttd — — minua on motivoinut oma into kehittyd opet-
tajana ja halu ymmirtdd oppimisprosesseja — — syventivien opintojen ilmidkurs-
sissa erityisesti arviointi-osuus kehitti omaa ajattelua”.
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lImidldhtoisen opetussuunnitelman mahdollisuudet ja haasteet opetta-
jien ndkokulmasta

Ilmislihtdisen opetussuunnitelman ja sitd tukevan toimintakulttuurin luominen
on pitkikestoinen prosessi ja se vaatii opettajayhteisoltd paljon tyotd sekd edellyt-
tid paljon yhteistd keskustelua, merkitysneuvotteluja. On ratkaisevan tirked,
milld tavalla opettajat kokevat koulutuksen uudistuksen mahdollisuuksineen ja
haasteineen. Opettajat nikevit ilmiolahtéisyyden tuovan haasteita ja mahdolli-
suuksia seuraavilla alueilla: 1) yhteisollinen asiantuntijuus ja sen laatu, 2) opiske-
lijaldhtoisyys sekd 3) uudistava ja kehittivin kriittinen toimintakulttuuri (ks. ku-
vio 5).

Yhteisollinen Uudistavaja
asiantuntijuus Opiskelijalahtoisyys kehittavan kriittinen
jasen laatu toimintakulttuuri
) )
Mahdollisuus: Mahdollisuus: Mal'!df)lllsuus:
o Lisannyt
Lisannyt Vahva .
yhteistyota ja opiskelijoiden —| Joustavuutta,
jakamista osallisuus avoimuutta ja
rohkeutta kokeilla
— —
) )
. Haaste:
Ha:f\ste; . Tarkoituksen-
Yhteistyon Haaste: N
. ; : mukaisten
monipuolisuudesta —  Kyky sitouttaa — .
S : A o painotusten
Jajaksamlgesta opiskelijat etsiminen (esim
huolehtiminen teoria ja kdytante)
— — —

Kuvio 5. Opettajien nikemys ilmislihtoisen opetussuunnitelman ja toimintakulttuurin mahdollisuuksista ja haasteista.

Opettajat pitdvit yhteisollistd asiantuntijuutta ja siitd huolehtimista tirkedni.
Opettajat kokevat, ettd muutos ilmiélidht6isyyteen on vahvistanut ja lisinnyt opet-
tajien keskindistd yhteisty6td ja jakamista. Eri alojen opettajien muodostamissa
tiimeissd tyoskentely on mahdollistanut tieteenala- ja oppiainerajat ylittivid mo-
nindkokulmaisia tyoskentelymuotoja. Niin eri asiantuntijuusalueet ovat paisseet
yhteisty6ssi paremmin esille: "Olen yhid enemmin voinut ty6skennelld opettaja-
ryhmissd, joissa kunkin vahvuusalueet huomioidaan ja tavoitellaan yhteistd osaa-
misen kokonaisuutta — — siitd syntyy huomattavasti enemmin kuin yhden opetta-
jan on mahdollista yksin tuottaa — — oma osaaminen on timin myotd jatkuvasti
kehittynyt.”

Opettajat kokevat olevansa aiempaa vahvemmin kiinni koulutuksen ytimessi ja
olennaisissa kysymyksissi. Yhteis6llisen asiantuntijuuden kokemusta vahvistavat
tulokset siitd, ettd huomattava enemmist6 opettajista kokee olevansa mukana sel-
laisissa tiimeissi, jotka kehittivit heiddn asiantuntemustaan ja enemmisté myos
kokee yhteistyon palkitsevana.

55



Ilmio6lihtéinen opetussuunnitelma — opettajuutta, oppimista ja toimintakulttuuria uudistamassa

Kun ilmislahtéisyys selvisti synnyttdd tarpeen opettajien viliselle yhteistyélle, tu-
lee heidin nikemyksissdin esille se, ettd yhteistyon monipuolisuutta ja laatua on
vaalittava sekd jaksamisesta on huolehdittava: "Vililld tuntuu, ettd lisddntyneen
yhteisty6n vaarana on se, etti aidosti yhteistyotd ja kehitystyotd tekevien tiimien
miéiri vihenee — — kun nditi [tiimejd] tulee paljon, eivit endd monet padse pala-
vereihin tai ehdi lukea toisten suunnitelmia.”

Ilmiolihtdisyys on muuttanut opettajien ajattelutapaa opetuksesta ja oppimisesta.
Kuten opiskelijat itse, myos opettajat kokevat, ettd opiskelijaldhtdisyys on lisddn-
tynyt ja ilmioldhtéinen toimintatapa antaa opiskelijalle mahdollisuuden tarttua
heitd kiinnostaviin ilmi6ihin. Se on my6s muuttanut opiskelijoiden ja opettajien
perinteisid rooleja. Opiskelijoiden osallisuus vahvistuu ja opettajan rooli muuttuu
enemmin ohjaavaan suuntaan: "Opiskelijan roolin muuttuminen aktiivisen, kriit-
tisen toimijan suuntaan.” Kuten opiskelijat, myds opettajat kokevat, ettd opiske-
lijoiden roolin vahvistuminen oppimisprosesseissa haastaa opiskelijan ja opettajan
vilisen ohjaussuhteen uudella tavalla. Toisaalta opiskelijoita tiytyy osata sitouttaa
ja vaatia oma-aloitteisuutta sekd itsendisyyttd padtosten ja ratkaisujen tekemisessi,
toisaalta heitd tiytyy osata ohjata taitavasti omissa tavoitteissaan: "Opiskelijat ei-
vit kaipaa opettajajohtoisuutta takaisin, vaan ohjaajan asiantuntevaa tukea.”

Opettajien kuvauksista heijastuu toimintakulttuurin muutos uudistavaan suun-
taan. Hiukan yli puolet (57 prosenttia) kyselyyn vastanneista opettajista kokee
toimintakulttuurin muuttuneen hyviin suuntaan ilmiéldht6isen opetussuunnitel-
man my6td. Heiddn kuvauksistaan vilittyy sekd tyytyviisyys ettd kehittdva kriitti-
syys opetussuunnitelmauudistusta ja sitd tukemaan pyrkividd toimintakulttuuria
kohtaan. Tyytyviisyyttd ilmaisevat opettajat tuovat esille erityisesti uudistamisha-
lun, tulevaisuusorientoituneisuuden ja rohkeuden menni kohti uudenlaista, ko-
keilevaa toimintakulttuuria: "Idea ja se ettd timi askel otettiin [on ollut toimivaa
ja onnistunutta ilmi6ldhtdisessd opetussuunnitelmassa], on parasta olla tulevai-
suudessa, se on my6s vahvistanut yhteisollisid ryhmidgmme ja virittinyt meité tiu-
kemmin ammatillisten kysymysten dérelle. Korostan myés joustavuutta — — timan
opetussuunnitelman sisdssd on mahdollisuus tehdd yhti ja toista opetussuunnitel-
man mukaista viritelmédd.”

Tyytyviisyytta ilmaisevat tuovat esille myos sen, ettéd yhteisty6n lisddntyessd myos
rakentava kriittisyys kuuluu toimintakulttuuriin: "Minusta timi [ilmi6liht6inen
opetussuunnitelma] on ehkd merkittivin parannus — — henkilokunta tekee parem-
paa yhteisty6td kuin minun kokemana koskaan — — my®6s kriittisten ja rakentavien
ddnien annetaan kuulua monitieteisissd asiantuntijatehtivissi ja tyéryhmissd.” I1-
miolahtoisyyteen varauksellisemmin suhtautuvia opettajia mietityttdd se, ettd muu
kehittdmistyo, esimerkiksi tutkimus, ei saa jiddd omaksi saarekkeekseen, vaan
koulutuksen ja muun kehittimistydn on tuettava toisiaan. Niin ikdin
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nikemyksissi nousee esille se, ettd ilmiéldhtSisyys itsessddn ja kehittdminen vain
kehittdmisen vuoksi ei saa muodostua itsetarkoitukseksi.

lImioldhtoisyyteen perustuvan koulutuksen ydinpiirteet

Opettajien ja opiskelijoiden kisitysten pohjalta ilmidlahtéisen opetussuunnitel-
man perustalle rakennettua koulutusta luonnehtivat ensisijaisesti 1) kokemus toi-
mijuudesta (aktiivinen—passiivinen), 2) kokemus asiantuntijaidentiteetin kehitty-
misestd ja oppimisesta (syvillinen, laaja, merkityksellinen — pinnallinen, ohut)
sekd 3) kokemus toimintakulttuurista (uudistava — sdilyttivi). Nama keskeiset te-
kijdt eivit ole toisistaan irrallisia, vaan tiydentivit yhdessi kisitystd siitd, kuinka
ilmiolahtoisyyttd ja sithen liittyvid ydinpiirteitd voi luonnehtia (ks. kuvio 6).
Ilmioldhtdisyyteen niyttdd selkedsti liittyvin sekd opiskelijoiden ettd opettajien
kisitys toimijuuden luonteesta: kokevatko he oman ja toistensa toimijuuden ak-
tiiviseksi vai passiiviseksi. Ilmi6ldhtoinen opiskelu ja opetus tarjoavat opiskelijalle
runsaasti aktiivista toimijuutta ja mahdollisuuden vaikuttaa tekemiinsi ratkaisui-
hin. Parhaimmillaan opettajat luottavat opiskelijoiden toimijuuteen antamalla
heille paljon vastuuta. Tdmi ei kuitenkaan saisi tarkoittaa sitd, ettd opettaja ve-
tdytyy sivuun, vaan piinvastoin hinen tulisi puolestaan olla aktiivinen ohjaajan
roolissaan olemalla avoin erilaisille vaihtoehdoille ja tukemalla opiskelijoita ra-
kentavalla tavalla. Tdmi edellyttid seki opiskelijoilta ettd opettajilta sitoutumista
vuorovaikutukseen ja merkitysneuvotteluihin. On ratkaisevan tirkedd, kuinka
opiskelijat ja opettajat tulkitsevat toistensa toimijuutta. Jos opiskelijat ja opettajat
kokevat oman toimijuutensa aktiiviseksi, opiskelijat ottavat vastuuta ja osoittavat
halua oppia ja opettaja puolestaan osoittaa kiinnostusta ja tukee tarkoituksenmu-
kaisella tavalla. Ndin oppimisesta voi tulla merkityksellistd ja mielekistd ja yhtei-
seen oppimisprosessiin sitouttavaa.

uudistava

Tutkiva, kehittdvd,
yhteiséllinen asiantuntijuus

Perinteinen
opettajaidentiteetti

TOIMINTAKULTTUURI

sdilyttivi TOIMIJUUS (OPISKELIJANA JA OHJAAJANA) aktiivinen

passiivinen

Kuvio 6. IImiolihtoisyyden ydinpiirteet ja niiden suhteet.
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Kehittimistyossi keskeistd on myos se, koetaanko toimintakulttuuri uudistavana
vai siilyttavini. Jos koulutusyhteiséssd toimitaan siten kuin puhutaan, koulutus
koetaan uskottavana. Uskottavuus niyttiisi olevan mahdollisuus aitoon uudista-
miseen ja toisin tekemiseen. Kun kehittiminen ja kokeileminen sitouttavat ope-
tussuunnitelman tasolla koko yhteison, ei vain harvoja ja valittuja kehittdjid tai
kehittdjaryhmid, uudistamisella ndhdéin olevan tarkoitus ja mieli ja yhteisollisyy-
teen pyrkivi tavoite. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd uudistaminen ja muutos
eivit tapahdu nopeasti vaan kehittdmisty vaatii aikaa ja harjoittelua, epdonnistu-
misiakin. Kouluyhteisoissd niyttiisivit eldvin uudistavat ja siilyttivit rakenteet ja
kiytinteet yhtd aikaa. Kun opettajat kohtaavat vaikeuksia ja epavarmuutta, heidin
voi olla helppoa tarttua vanhaan, turvalliseen ja totuttuun. Tai kun opiskelija ko-
kee “ympiripyoreyttd”, hin voi tulkita sen huonoksi opetukseksi. Tillaisten ko-
kemusten pohjalta opiskelijat ja opettajat voivat kokea ilmi6lihtdisyyden piille
liimattuna ja ristiriitaisena.

Kolmas olennainen ilmiéldhtdisyyttd luonnehtiva tekijia on kokemukset asiantun-
tijaidentiteetistd ja oppimisesta: koetaanko niissd syvyyttd, laajuutta ja merkityk-
sellisyyttd vai jadvitko ne pinnallisiksi ja ohuiksi. Kun opiskeltavat ilmi6t nousevat
opiskelijoiden omista havainnoista, kokemuksista ja kiinnostuksesta, he kertovat
sitoutuvansa oppimiseen, haastavansa itsedin ja havaitsevansa osaamisensa ja ym-
mirryksensi syvenemistd. TAma néyttiisi innostavan ja yllyttavin heitd oppimaan
ja tutkimaan lisdd. Kun ilmioitd tarkastellaan ja tutkitaan yhdessi ja eri ndkokul-
mista, ilmiiden monimuotoisuus ja -nikokulmaisuus tulevat esille. Tamad voi
auttaa oivaltamaan asioiden vilisid yhteyksid ja sitomaan ilmioitd laajempiin kon-
teksteihin. Kokonaisuuksien ja vaikeasti hahmotettavien ilmibiden jisentiminen
ndyttdisivit tuovan varmuutta oman alan asiantuntijaidentiteettiin. Toisaalta
opiskelijat myos kokevat epavarmuutta siitd, kykenevitko he erittelemédn tai fo-
kusoimaan opiskeltavista ilmioistd tarkoituksenmukaisia ja kehittymisen kannalta
olennaisia teemoja tarkasteltavakseen. He tarvitsevat asiantuntevaa ohjausta seki
tukea valinnoilleen ja nidkemyksilleen. Opiskelijalahtoisyys voi tuoda mukanaan
my6s vastuuttomuutta, helpon tien valitsemista ja suorittamismentaliteettia.
Tami on vaikea dilemma opettajille, kun heidén nikoékulmastaan kyseenalaisen
opiskeluorientaation edessi hyvi koulutus ja taitava ohjaus edellyttivit kuitenkin
kouluttamista eettisyyteen ja vastuun ottamiseen. Vaikeissa ja vuorovaikutussuh-
detta haastavissa tilanteissa opettajan tulisi kyetd ohjaamaan ja suhtautumaan
opiskelijoihin tasavertaisesti ja heitd kunnioittavasti.

Tulostemme valossa my6s opettajat ovat kokeneet oman asiantuntijaidentiteetin
vahvistumista. Ilmiolihtéinen opetussuunnitelma ja sitd tukeva toimintakulttuuri
ovat tuoneet mukanaan paljon yhteisty6td ja monitieteistd jakamista. Opettajat
sekd oppivat toisiltaan ettd kokevat pystyvinsd hyodyntimadn omaa erityisasian-
tuntemustaan monialaisissa tiimeissi ja projekteissa. Erilaiset kokeilut ja moni-
tieteisissd tiimeissd tyoskentely ovat olleet luonteva ympiéristé myos oman tyén
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tutkimiseen ja tutkimusperustaiseen kehittimiseen. Vastaustensa perusteella
opettajat kokevat saavansa tyoskennelld kasvatusalan ja erityisalojensa ytimessd ja
olennaisten kysymysten parissa.

Yhdessd uutta kohti

Ilmiolihtdisyyteen perustuva opetussuunnitelma on muuttanut yhteisossimme
opiskelun ja opettamisen tapoja. Omassa kehittimistyossimme on olennaista,
ettd halu opetussuunnitelmauudistukseen kumpusi opettajilta ja opiskelijoilta it-
seltddn ja timi uudistushalu otettiin yhteisossd vakavasti. Lisdksi opetussuunni-
telmanuudistuksessa oli keskeistd, ettd muutos tehtiin koko opetussuunnitelman
tasolla eikd tunnustellen, esimerkiksi vain muutaman yksittdisen opintojakson
kohdalla. Niin ikddn keskeistd oli se, ettd kehittdmistyossd kiinnitettiin samaan
aikaan huomio toimintakulttuuriin kiytinteineen ja uskomuksineen (Berger &
Luckmann 1994, Brotherus 2004). Tuloksemme osoittavat, ettd ilmiolihtoisyys
on tuonut mukanaan niitd nikokulmia ja toimintatapoja, joita on pidetty koulu-
tusinstituutioiden haasteina jo pitkddn. Muutos on lisinnyt oppijaldhtSisyyttd,
yhteisollisyyttd sekd monitieteistd ja holistista ymmarrystd. Muutos on myds tuo-
nut mukanaan kriittisyyttd, epdvarmuutta ja epdonnistumisia uudistavan ja sailyt-
tivin toimintakulttuurin ristipaineissa.

Muutos ilmi6ldhtoiseen opetussuunnitelmaan ja sitd tukevaan toimintakulttuu-
riin on kdynnistdnyt prosessin, joka houkuttelee opiskelijoita ja opettajia kasva-
tusalan ytimeen sekd innostaa tutkimaan, kokeilemaan, ymmirtimiin ja jaka-
maan. Tulokset osoittavat myds, ettd ilmioldhtoisissd oppimisprosesseissa on
luontevaa nivoa oman alan kdytinnon kysymykset teoreettisiin kehyksiin, jotta
haasteellista ilmi6td pystyttiisiin ymmirtdméin, yleistiméin tilanteisuuden huo-
mioiden ja soveltamaan omassa ty6ssi (ks. Korthagen 2010, 102-104). Ilmi6lih-
toisyys on parhaimmillaan johdatellut sen direlle, miki on kasvatusalalla ja opet-
tajuudessa merkityksellista.

Aiempi tutkimus osoittaa, ettd hyvin opetussuunnitelman rakenne ja toteutus yh-
distdvit teoreettisen ja kiytinnollisen ymmirryksen sekd inspiroivat tutkimaan ja
16ytiméin uusia yhteyksid opiskeltavien asioiden vilille. Koulutuksessa tillainen
kokonaisuus antaa tilaa toimijuudelle ja luo vahvan pohjan ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittymiselle. (Buchman & Floden 1991, Darling-Hammond,
Hammernes, Grossman, Rust & Shulman 2005.) Koulutuksen vaikuttavuuden
nahddinkin olevan yhteydessi sithen, kuinka selked ja yhteisesti jaettu visio kou-
lutuksesta, sen rakenteesta ja kisitteistd opettajilla ja opiskelijoilla on (Brouwer &
Korthagen 2005, Canrinus, Bergem, Klette & Hammerness 2015, Darling-
Hammond 1999, Senge ym. 2012).

Uudistustydmme tulokset ovat rohkaisevia, silld opiskelijat kokivat omistajuutta
omaan oppimiseensa ja vaikuttamismahdollisuuksiinsa. My6s opettajien oma
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asiantuntijuus on vahvistunut, miti on edesauttanut monialaisissa opettajatii-
meissd tyoskentely. Tidssd mielessi kehittimistyd koettiin merkityksellisend ja
omaa professionaalisuutta edistivini (Tao & Gao 2017). Kaiken kaikkiaan opis-
kelijoiden ja opettajien kisitykset ja kokemukset oppijaldhtoisyydesti, yhteisolli-
syydestd ja moninikokulmaisuudesta ovat hyvin pitkélti yhteisesti jaettuja. On
kuitenkin tirkedd ymmirtdd, ettd eheys ja johdonmukaisuus eivit tarkoita siti,
ettd ilmicldhtoiseen opetussuunnitelmaan suhtauduttaisiin tai siitd ajateltaisiin
samalla tavalla (Tatto 1996). Ilmiolihtoisyys ei tavoittele konsensusta, vaan se voi
jakaa mielipiteitd ja pyrkii tuomaan esille erilaisia nikokulmia ja lahestymistapoja
tutkittaviin ilmi6ihin ja toteuttamistapoihin. Uudistustydmme osoittaa, ettd il-
miolahtoisessd opiskelussa ja toimintakulttuurissa jaetun ymmirryksen eteen on
tehtdvi paljon tyotd. On siis tietoisesti panostettava kykyyn luoda ja yllipitdd ra-
kentavia vuorovaikutussuhteita tarjoamalla erilaisia mahdollisuuksia keskuste-
luun, vuorovaikutukseen ja toisten kuuntelemiseen opettajien ja opiskelijoiden vi-
lilld sekd opettajien kesken (ks. esim. Dinkelman 2011, Shagrir 2014). Kehitti-
misty6 yhteiséssimme on edelleen kiynnissi, joten sitd on tarkasteltava yhteiseni,
jatkuvasti kehittyvini dynaamisena prosessina, jota mukautetaan ja kalibroidaan
aina tarpeen vaatiessa (Bateman, Taylor, Janik & Logan 2008, Hammernes
2006). Niin ollen toisten kuunteleminen ja yhteisollinen tutkiminen seka koke-
muksiin reagointi jatkuvat edelleen.

TIETOLAATIKKO

¢ Opetussuunnitelman ja toimintakulttuurin kehittiminen rinnakkain voi johtaa to-
dennikéisemmin opetussuunnitelman elimiseen todeksi.

e Toimiva opetussuunnitelman muutos on sitouttava, osallistava ja tavoitteellisesti
neuvotteleva. Ilmiéldhtoisyys ja sen perustalle rakentuva koulutus vaatii paljon mer-
kitysneuvottelua, kiytinteiden kehittimistd ja se haastaa opiskelija-opettaja-oh-
jaussuhteen uudella tavalla.

o IImisldhtdisyys lisdd oppijalahtoisyytti, yhteisollisyyttd ja moninikokulmaisuutta
mutta edellyttdd myos pelkojen ja epivarmuuden kisittelyd.

o Kehittimistyé on ymmirrettivi jatkuvaksi prosessiksi ja silld on oltava oppilaitok-
sen johdon tuki.
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Tiivistelmd

Perusopetuksen uusi opetussuunnitelmaa haastaa kouluja kehittiméén toiminta-
kulttuuriaan oppivan yhteison mukaiseksi (ks. mm. toimintakulttuurin kehitta-
mistd ohjaavat periaatteet, OPH 2014). Opetuksen eheyttiminen, laaja-alaisen
osaamisen kehittiminen, oppijan aktiivinen toimijuus sekd monipuoliset oppi-
misympiristot ja -menetelmit muiden tavoitteiden muassa saivat porvoolaisen
Sannaisten koulun opettajayhteisén tarttumaan haasteeseen koulukulttuurin
muutoksesta. Tavoitteisiin ei haluttu yrittdd vastata ainoastaan yksittiisilld ja toi-
sistaan irrallisiksi jaavilld kokeilulla, vaan koko koulun toimintaa haluttiin muut-
taa laajamittaisemmin. Tdmi artikkeli kuvaa Sannaisten koulun opetussuunnitel-
maty0ssi syntyneen ainerajat ylittdvin oppimisen toimintamallin kehittimisty6td
ja muutosprosessin vaikutusta opettajien opetussuunnitelmaosaamiseen, yhteisol-
lisyyden kokemukseen, kokemukseen opetustyon ja oppimisen merkityksellisyy-
destd sekd niin koko kouluyhteison toimintakulttuuriin.

Avainsanat: toimintakulttuuri, monialaiset oppimiskokonaisuudet, oppiva yh-
teiso, opetussuunnitelma

Konteksti: Kohti elinikdistd oppimista uuden opetussuunnitelman
hengessd

Timi tapauskuvaus perustuu Sannaisten koulun opettajien yksil6- ja ryhmihaas-
tatteluihin keviilld 2018 sekd koulun pedagogisen vastaavan Jessica Gillbergin
kirjalliseen selvitykseen koulun muutosprosessista. Sannaisten koulu on yksisar-
jainen alakoulu Porvoo Sannaisissa. Luokanopettajia oli muutosprosessin alkaessa
kuusi, kouluavustajia yksi ja rehtorin tukena toimi pedagoginen vastaava. Kou-
lussa pdddyttiin uuden opetussuunnitelmaprosessin innoittamana kokoamaan 1d-
hes kaikkien oppiaineiden keskeiset sisdllét monialaisiksi oppimiskokonaisuuk-
siksi, eheyttiviksi teemoiksi, kaikille alakoulun vuosiluokille. Alemmilla vuosi-
luokilla kisiteltivid teemoja on lukuvuoden aikana kuudesta seitsemiin ja ylem-
milld vuosiluokilla neljistd viiteen. Vastaamme tdssd artikkelissa kysymyksiin
muun muassa siitd, mitd tapahtui, kun koko kouluty6 suunniteltiin uudelleen il-
miolahtoisesti kaikille alakoulun vuosiluokille sekd miten organisaatio muuttaa
omaa toimintakulttuuriaan (ks. mm. Nonaka & Takeuchi 1995, Nonaka & von
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Krogh 2009; Dogan ym. 2017) kohti oppivaa yhteisod (oppivasta organisaatiosta
mm. Senge 1990, Senge 2000) ja oppii kiymain kriittisen reflektiivistd pedago-
gista dialogia (mm. Lund 2016) yhteisen koulun rakentamisen puolesta.

Koulun muutosprosessi kiynnistyi lukuvuonna 2016-2017, jolloin koulussa ha-
vahduttiin sithen, ettd koulutyon arjen, toimintakulttuurin ja totuttujen tapojen
tulee muuttua ja uudistua, jotta koulu ja oppiminen tuntuisivat yhteison jasenisti
— niin opettajista, ohjaajista kuin oppilaistakin — siltd, miltd niiden opettajien mie-
likuvissa ja opetussuunnitelman mukaan kuuluisivat tuntua: “Halusimme Ioytéi
oppimisen ilon, edistid oppimista ja parantaa oppimistuloksia” (opettaja). Samalla
ymmirrettiin, ettd koulukulttuurin remontti ei onnistu yksittiisilld ja toisistaan
irrallisilla kokeiluilla, vaan isommalla ja yhteniiselld muutoksella, joka edellyttdi
jokaisen sitoutumista. Yksittdisissd kokeiluissa koettiin olevan riski, ettd a) ko-
keilu ei liity kiintedsti yhteiseen ja jaettuun visioon tai muuta toimintaa sen suun-
taiseksi, b) opettajien vilinen yhteistyd ei kiytdnndssi merkittdvisti lisddnny tai
laadullisesti muutu tai ¢) oppilaan ja opettajan arki ja toimintakulttuuri pysyvit
ennallaan kokeiluajankohtaa lukuunottamatta. Uuden toimintamallin rakentami-
nen edellytti koululta muutosprosessia, jossa opetussuunnitelma kaytiin yhdessd
huolellisesti ldpi ja kaikkien yhteistd koulua alettiin laajamittaisesti ja systemaat-
tisesti muuttamaan, niin ettd se vastaa sekd oppilaan ettd opettajan oppimisen tar-
peisiin ja opetussuunnitelman tavoitteisiin. Tahdn muutosprosessiin koulun opet-
tajat paittivit yhdessd sitoutua.

Muutosprosessin kuvaus perustuu opettajilta vuonna 2018 keridttyihin kokemuk-
siin muutosprosessissa, jonka lihtokohtana oli uusi perusopetuksen opetussuun-
nitelma, mutta jonka kdyttoonoton tunnistettiin jidneen pintapuoliseksi. Muu-
toksella haluttiin yhtd aikaa saada opetussuunnitelmasta tirkedksi tunnistetut ke-
hityslinjat aidosti oppimisen ja opetuksen vilineiksi seki luoda toimintakulttuuri,
joka on valmis kohtaamaan erilaisia koulun arjessa kohtaamiaan haasteita. Artik-
keliin on kuvattu teemahaastatteluista (yksilohaastattelut) ja puolistrukturoiduista
ryhmihaastatteluista opettajien sanoittamia muutosprosessiin ja koulun koko toi-
mintakulttuuriin muutokseen liittyvid kokemuksia. Kerittyd aineistoa tarkastel-
laan hermeneuttisen tutkimusperinteen mukaisesti. Opettajien kokemuksia toi-
mintakulttuurinsa rakentajina ja muutoksen aktiivisina toteuttajina ei arvoteta
lihtokohtaisesti oikeiksi tai vddriksi, vaan niiden lipi tarkastellaan juuri tille yh-
teisolle ja tdhin muutosprosessiin liittyvid merkityksellisid tekijoitd. (Tuomi &
Sarajirvi 2016.) Kokemuksia peilataan samalla oppivan yhteison ja toimintakult-
tuurin kehittimisen teorioihin.

Sannaisten koulun tavoitteena oppiva yhteiso

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kannustavat kouluja muun muassa
kehittimdin koko koulua oppivaksi yhteisoksi, lisdidmadn ainerajat ylittdvad

65



Koulu oppivana yhteisoni: ainerajat ylittivi teemaoppiminen Porvoossa

yhteisty6ti ja oppimista niin opettajien kuin oppilaiden kesken, edistiméin op-
pilaan laaja-alaisen osaamisen kehittymistd ja tarjoamaan kiireettdmin, osallista-
van ja oppilasta aktivoivan oppimisympiriston (OPH 2014). Muutosprosessi
aloitettiin arvokeskustelulla, jonka keskeiset kysymykset olivat:

e Millaisen koulun haluamme oppilaillemme tarjota?
e Miten voisimme toteuttaa opetussuunnitelman keskeisid tavoitteita?

e Miten onnistuisimme luomaan edellytyksid oppilaiden omien vahvuuksien
16ytimiseen sekd yhdessi ja toinen toisiltaan oppimiseen?

Yhteisen arvopohjan kirkastaminen ja tulevaisuutta ohjaavan jaetun vision sanoit-
taminen ovat keskeinen elementti oppivassa organisaatiossa (tutustu Sengen mal-
liin mm. Senge 1990, Senge ym. 1999, Senge ym. 2000). Kun yhteinen visio on
selked, voivat yhteison jisenet pyrkid sitd kohti oppimalla yksin ja yhdessi ja aut-
tamalla muita yhteison jisenid oppimaan. Yhteinen visio, johon sitoudutaan, on
merkittivi, silld ilman sitd toteutettavat muutokset voivat viedd kukin koulua eri
suuntiin. Muutokset voivat jopa olla keskendin ristiriitaisia, jolloin paluu aiem-
paan — vaikkakin ehkd huonommin toimivaan — toimintamalliin on todennikoi-
sempda.

Muutosprosessin keskiéssd oli oppilas, eli yhdessi koulun opettajat halusivat etsid
vastauksia myds kysymyksiin: Miti tietoja ja taitoja oppilaalla tulisi olla muka-
naan, kun hin lihtee Sannaisten koulusta? Miten oppilas suhtautuu oppimiseen
ja itseensid sekd kouluyhteis6onsi ja sitd ymparoivddn maailmaan? Millaisin rat-
kaisuin koulu voisi tavoitella kiireettomyytti ja luoda oppimistilanteita, joissa op-
pilaalla on mahdollisuus harjoitella laaja-alaista osaamistaan ja kerryttdd niité tie-
toja, jotka vievit oppimista kohti yhteisesti asetettuja tavoitteita? Koulun toimin-
takulttuurin muuttaminen ja oppilaan laaja-alaisen osaamisen kehittiminen edel-
lyttavit oppijakeskeistd ja tietoa rakentavia ympirist6jd (Scardamalia ym. 2012),
joissa oppilaat voivat olla oman oppimisensa suunnittelijoita ja joissa tietoa raken-
netaan yhdessd yhteisénd. Oppimisen tulisi rakentaa siltaa formaalin, informaalin
ja nonformaalin vililli. Samaan aikaan rakenteelliset kiytdnteet ja koulun infra-
struktuuri tukevat opettajakeskeistd toimintakulttuuria. Opettajakeskeinen toi-
mintakulttuuri yhdistettynd suomalaisten opettajien verrattain vihiiseen yhteis-
tyohon ja verkostoitumiseen muiden opettajien kanssa (OECD 2016) haastaa il-
mioldhtoisen oppimisen ja oppivan yhteison rakentumisen kouluissa.

Sannaisten koulun tavoitteena oli tarjota jokaiselle oppilaalle innostavaa ja moni-
puolista opetusta ja sitd kautta paras mahdollinen alku elinikiiselle oppimiselle.
Tirkeimmiksi tavoitteiksi koulu madritteli oppilaan kannalta:

e Rohkaisemme oppilaita arvostamaan itseddn, tunnistamaan oma ainutlaatui-
suutensa, yksilolliset vahvuutensa ja kehitysmahdollisuutensa, jotta jokainen
oppilas kokee olevansa arvokas juuri sellaisena kuin hin on.
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e Ohjaamme oppilasta tiedostamaan oma tapansa oppia ja kiyttimain tité ole-
massa olevaa tietoa oppimisensa edistimiseen ja uusien merkitysten rakenta-
miseen.

e Tarjoamme oppilaalle kokemuksen aidosta osallisuudesta, ettd hin voi yh-
teistyGssi toisten kanssa rakentaa yhteis6nsd toimintaa ja hyvinvointia.

e Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Se on yksin ja yh-
dessi tekemistd, ajattelemista, suunnittelua ja arvioimista.

o Oppimisprosessissa olennaista on oppilaiden tahto ja kehittyvé taito toimia
ja oppia yhdessi.

Muutosprosessin mydtd Sannaisten koulusta tuli kuin varkain — toki tavoitteelli-
sella ja sinnikkailld yhteistyo6lld — aidosti oppiva yhteiso. Sellainen, jonka kaikkia
haasteita ei pystytty ratkomaan kerralla ja jonka arki olisi muuttunut heti ensim-
miisen uudenlaista kouluty6n mallia toteuttavan syksyn aikana ongelmattomaksi,
mutta jonka toimintakulttuuri ja toiminnan periaatteet mahdollistavat jokaisen
yksil6llisen oppimisen osana yhteisod, epavarmuuden ja keskeneriisyyden sieti-
misen ja yhteiseen tavoitteeseen pyrkimisen.

"Emme missdin nimessi ole vield valmiita, timi on jatkuva oppi-
misprosessi meille kaikille. Sujuvan ja iloisen yhdessi tekemisen -
mentaliteetilla kehitimme yhi parempia tydkaluja ja innovaatioita
parhaan mahdollisen oppimispolun 16ytimiseksi oppilaillemme.”
(opettaja)

Muutoksen mahdollistaminen

Opetussuunnitelmassa kuvattu oppivan yhteisén kisite koulun koko toiminta-
kulttuuria ohjaavana tekijind on hyvin lihelld oppivan organisaation kisitettd (ks.
mm. Senge 1990, Senge 1999, Senge 2000). Sengen mukaan oppivan organisaa-
tion viisi perusperiaatetta ovat: 1) henkilokohtainen osaaminen ja oppiminen, 2)
tiimioppiminen, 3) sisdiset mallit toiminnan ohjaajina, 4) yhteinen visio ja 5) sys-
teemiajattelu. Oppivassa yhteisGssd vastuu on yhtd aikaa sekd jokaisella yksilolld
itsellddn ettd koko yhteisolld jaetusti. Kukaan yksittdinen yhteison jisen ei voi va-
pauttaa itsedin yhteis6llisestd vastuusta. Myos valmiiksi tulemisen ja valmiina ole-
misen ajatuksesta on luovuttava: yhteiso eldd jatkuvassa muutoksessa, jossa koko
yhteison on opittava uutta ja sddnnollisesti pysihdyttivd reflektoimaan, muutta-
maan, kokeilemaan ja taas reflektoimaan. Muutoksesta tulee arjen polttoainetta,
joka edistdd yhteison jasenten vilistd dialogia ja yhteistyota.
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Dialogi ja yhdessd oppiminen muutosvoimana

Toimintakulttuurin muutos on haastava prosessi kaikille yhteisoille, silld toimin-
takulttuurissa on paljon tiedostamatonta ja sanoittamatonta, eli paljon sellaista
implisiittisti ja hiljaista tietoa, joka ylldpitid koulussa tietynlaista toimintaa seki
vuosien tai jopa vuosikymmenten perinteitd. Tottumus ja tapa helpottaa kiireisen
ja kuormittavan arjen keskelld, vaikka totuttu tapa ei parhaalla mahdollisella ta-
valla edistdisikiddn esimerkiksi opettajien vilistd yhteisty6td tai oppilaan laaja-alai-
sen osaamisen kehittymistd. (Ks. mm. Halinen 2015, OPH 2014.) Opettajien
pedagogisia perusteluja tutkittaessa (ks. mm. Lund 2016, Craig ym. 2013) onkin
huomattu, ettd usein koulun toimintaa ja omia pedagogisia ratkaisuja kuvailles-
saan opettajat sanoittavat toiminnan taustalla olevia vaikutteita ja perusteluja
enemmin omista tunteistaan, uskomuksistaan ja koulukulttuurin perinteistd kuin
esimerkiksi oppimisen teorioista tai yhteisisti pedagogisista linjauksista kisin.
Niin ei haluttu olevan Sannaisten koulussa, vaan pyrkimykseni oli nimen omaan
16ytad kaiken toiminnan perustelut opetussuunnitelmasta ja oppijan tarpeista.

”Pitiisi padstd pois siitd, ettd seurataan pelkistidn oppikirjoja. Sen
sijaan oikeasti miettisit opetusta oman ryhmin ja sen oppilaiden
kannalta. Ei niin, ettd on kirja, mitd tiytyy kiydi lipi, ja jaksotel-
laan oppimista sen mukaan. Ettd se opetussuunnitelma riittiisi.
Katsoisi opsista, mitd tdytyy tehd4, ja miettisi, miten oman ryhmén
kanssa tekee sen parhaiten. Ja lisiksi tavoitetietoisuus, eli ettd lap-
sellekin opetetaan, miten asettaa itselleen tavoitteita ja minki ver-
ran tiytyy tehdd tydtd, ettd pddsee asetettuun tavoitteeseen.” (opet-
taja)

Sannaisten koulussa nykytoiminnan perusteluina ei opettajien yksilo- tai ryhmi-
haastatteluissa kuule ilmauksia "koska ndin meilld on aina tehty” tai "musta vaan
tuntu siltd”. Toki opettajan ammattitaidossa (kasvatuksellisessa ja didaktisessa
osaamisessa) on edelleen kokemuksen ja yhteistyon myotd kehittynyttd sanoitta-
matonta implisiittistd tietoa, mutta toiminnan perustelut sanoitetaan nyt opetus-
suunnitelmasta, yhteisistd sopimuksista ja heterogeenisten oppilasryhmien mo-
nenlaisista oppimisen tarpeista kisin (pedagogiikkakeskeisestd ammatillisesta ke-
hittymisestd ks. lisid mm. Dogan 2017).

Taustalla on vuoden 2017 keviin intensiivinen yhteinen opetussuunnitelmapro-
sessi, jonka aikana koulun arvopohja ja yhteinen visio selkiytyivit. Jokaisella ta-
paamiskerralla opettajat kivivit yhdessd rehtorin ja pedagogisen vastaavan kanssa
huolellisesti keskustellen opetussuunnitelmaa ldpi luku luvulta: mitd on arviointi,
millainen toimintakulttuurin tulisi olla, miti sanotaan oppimisympdristoisti,
miki perusopetuksen yleinen arvopohja ja tavoitteet ovat, mitd on eriyttdminen ja
oppimisen henkilokohtaistuminen, entd puolestaan yhteisollisyys? Keskusteluissa
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opettajat huomasivat, miten eri tavoin he ymmirtivit ja tulkitsevat tiettyjd ope-
tussuunnitelman tavoitteita tai jopa yksittiisid kisitteitd, ja miten monista eri nd-
kékulmista asioita voi lihestyi. Yhteinen keskustelu synnytti yhteistd ymmarrysté
(vrt. Senge oppivan organisaation perusperiaatteista yhteinen visio ja yhdessé op-
piminen sekid systeemisen ajattelun harjoittaminen, mm. Senge 1999). Lundin
(2016) tutkimus vahvistaa kisitystd dialogin merkityksestd opettajien oppimisessa
ja opitun siirtymisessd kdytinnon ty6hon: kun opettajia tuettiin kollegiaaliseen
dialogiin, heilld oli taipumus syventdd ymmdrrystiin omista uskomuksista ja toi-
minnoistaan suhteessa pedagogisiin tavoitteisiin. Tavoitteet taas pohjaavat laa-
jempiin oppimisen teorioihin tai opetussuunnitelmassa asetettuihin tavoitteisiin.
On tirkedd muistaa, ettei dialogin tavoitteena ole samanmielisyys, vaan dialogin
tukema kriittinen pedagoginen reflektointi auttaa oppimaan yhdessi ja voi paljas-
taa opettajan jokapiivdisen opetusty6n sanoittamattomia tai piiloon jddvid piir-
teitd ja auttaa ndin puuttumaan toivottua muutosta estdviin tekijoihin (Lund
2016, Flores 2006).

"Yhteisossimme on erilaisia vahvuuksia joita voimme hy6dyntdd
yhteisen hyvin rakentamisessa. Voimme jatkuvasti oppia yhdessi ja
kehittdd toimintaamme yhi selkedammiksi ja lipinakyvimmiksi.”
(opettaja)

Tiedon jakaminen ja uuden tiedon luominen yhteisossd

Aidolla dialogilla on useita tehtivid yhteisossi. Sen tavoitteena on yhtiiltd pitid
ylld yhteison sosiaalisia suhteita ja tuoda esiin positiivista asennetta muita yhtei-
s6n jasenid kohtaan. Toisaalta dialogissa jasenet samalla sanoittavat omaa ajatte-
luaan ja esittelevit erilaisia opetuksellisia ja kasvatuksellisia kiytinteitdin. Tavoit-
teena ei ole yksisuuntainen tiedonsiirto ja yksittdisten jisenten oppimisen tuke-
minen vaan pikemmin se, ettd dialogi synnyttdd sellaista uutta ymmarrysti ja tie-
toa, mitd aiemmin yhteisossi ei ollut. Jakaminen rikastaa ajattelua, synnyttdd yh-
teistd ymmirrysti tavoitteista, visiosta ja arvoista sekd synnyttdd yhteis66n myos
kokonaan uutta tietoa. Tavoitteellinen ja aktiivinen kuunteleminen on dialogissa
vihintddn yhti tirked elementti kuin puhuminen. Tiedolla johtamista ja tietoon
perustuvaa muutosta kuvaavat Nonaka ja Takeuchi (1995). He erottavat tiedon
implisiittiseen eli niin sanottuun hiljaiseen tietoon ja eksplisiittiseen eli tietoiseen
ja sanoitettavaan tietoon. Hiljainen tieto sisiltid esimerkiksi aisteihin ja litkkeisiin
liittyvad taktista tietoa, joista muun muassa nonverbaalinen viestintd rakentuu.
Avoin dialogi ja arvostava yhteistyo edellyttivit, ettd ddneen lausuttu on sopu-
soinnussa pitkilti tiedostamatta tapahtuvan nonverbaalisen viestinnin kanssa. Ti-
lannekohtainen kyky luottamusta herdttidvidn nonverbaaliseen viestintddn niin
tydyhteison jasenten kesken kuin oppilaidenkin kanssa on hiljaista tietoa, jota yh-
teisd vol sanoittaa ja yhteistydssid oppia. Samoin hiljaisessa tiedossa erotellaan
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yksilon ja yhteison tieto. Yksittdisen jisenen voi olla vaikea selkeisti ja tarkasti
kuvata implisiittistd tietoa, eikd sitd voi opettaa samalla tavoin kuin vaikkapa pdi-
kaupunkeja ja kertotaulua voi opettaa. Hiljainen tieto tulee esiin kiytinnon teke-
misessi ja yhteisessi syklisessd prosessissa, jossa tiedostamaton sosialisaatio, tie-
dostettu sanoittaminen ja keskustelu sekd itsendinen ja yhteinen tekeminen seu-
raavat toisiaan kehimaiisesti (Nonaka & Takeuchi 1995 SECI-malli):

S = sosialisaatio. Hiljainen tieto vilittyy yhteison jdseniltd toisille havainnoinnin,
tulkintojen, keskustelujen, kohtaamisten ja hyviksyttyind pidettyjen toimintamal-
lien imitoimisen ja toteuttamisen kautta. Sosialisaatiota tapahtuu kaikissa yhtei-
s0ssd jasenten valilld. Totutut tavat ja toimintamallit, tapa olla vuorovaikutuksessa

ja suhtautuminen muihin yhteison jdseniin muovaavat yksilon tapaa toimia osana
yhteis6d. (Nonaka & Takeuchi 1995, Tammets 2012, Yeh ym. 2011.)

E = sanoittaminen ja nikyviksi tekeminen (engl. externalization). Jotta hiljaista
tietoa ja siihen liittyvid toimintaa voidaan analysoida ja muuttaa, tarvitaan tiedon
sanoittamista. Yhteison toiminta kuvataan kisitteind ja prosesseina, joista on
mahdollista kiydi dialogia. Sanoittaminen voi tapahtua kasvokkaisessa dialogissa
ja titd tdydentdvilld ja tukevilla virtuaalisilla alustoilla. Keskustelun lisiksi opetta-
jat luovat yhdessi materiaaleja ja sanoittavat toimintamalleja ja kiytinteitd.
(Nonaka & Takeuchi 1995, Tammets 2012, Yeh ym. 2011.)

C =yhdisteleminen (engl. combination). Olemassa olevia toimintamalleja yhdis-
tetddn uuteen opittuun tietoon ja asetettuihin tavoitteisiin. Pddtetddn kuinka ta-
voitteista ja yhteisesti sanoitetusta tulee uutta toimintaa suhteessa muun muassa
opetussuunnitelman tavoitteisiin. Yhdisteleminen on olemassa olevan paranta-
mista ja uusien mallien ja tiedon luomista sen pohjalta, mitd jo tehddén ja mitd
uutta on opittu. (Nonaka & Takeuchi 1995, Tammets 2012, Yeh ym. 2011.)

I = omaksuminen (engl. internalization). Toiminnassa tehddin tietoisia valintoja,
joissa uudesta opitusta ja yhteisesti sovitusta tulee uutta hiljaista tietoa. Toimin-
tamallit vakiintuvat uusiksi yhteison kiytinteiksi harjoittelun ja kidytinnon teke-
misen kautta. (Nonaka & Takeuchi 1995, Tammets 2012, Yeh ym. 2011.)

Vilittavd johtaminen muutosta tukemassa

SECI-mallin edistiminen ja Sengen tavoitteiden mukaisen oppivan yhteison
edistiminen edellyttdd aikaa dialogille, mutta myGs prosessin johtamista. Vilit-
tivé johtaminen (Smylie ym. 2016) heijastuu kannustavana, tyotd sanoittavana ja
tavoitteellisena tekemisend opettajien keskindiseen muutosprosessiin. Vilittdvin
johtamisen periaatteet on johdettavissa myds ohjaavaan opettajuuteen, jossa opet-
taja voidaan ndhdi oppivan ryhmin eri jdsenten oppimisprosessien johtajana. Vi-
littdvi johtaminen edistdd opettajien keskiniistd kehittdmistd vaikuttamalla muun
muassa opettajien ammatilliseen itsetuntoon ja ammatilliseen minédkésitykseen
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sekid lisadmilld motivaatiota, psyykkisen turvallisuuden tunnetta, toiveikkuutta ja
sinnikkyyttd (Gonzalez & Padilla 1997, Lewis ym. 2012, Wilson & Ferch 2005).

Vilittivi johtaminen ilmenee kiytinnén toiminnassa avoimuutena, positiivisena
ilmapiirind, kuuntelemisena, kannustamisena ja onnistumisten sanoittamisena
sekd yhteisen hyvin korostamisena yksiléiden keskindisen kilpailuasetelman si-
jaan (Smylie ym. 2016, Atkins & Parker 2011). Konfliktien edessi ratkaisut teh-
ddin osallistaen ja yhdessd koko koulun etua ajaen, pikemmin kuin vain yksittii-
sen jasenen intressien pohjalta, vaikka yksiloiden tarpeet, huolenaiheet seké hen-
kilokohtaiset ja ammatilliset elimantilanteet kuullaan ja huomioidaankin yhteis-
ten tavoitteiden edistimisessd ja toiminnan suunnittelussa (mm. Géssling & van

Liederkerke 2014).

Jaettu visio, osaava yksilo ja oppiva yhteiso

Oppivan organisaation yksi keskeinen perusperiaate on yhteisen ja jaetun vision
sanoittaminen ja sithen sitoutuminen. Yhteisen vision sanoittaminen, henkil6-
kohtainen oppiminen ja tiimin jaettu, yhteinen oppiminen edellyttivit dialogia.
Dialogissa tavoitteena ei ole yksimielisyys asioista, vaan ajatusten, nikokulmien ja
tulkintojen sanoittaminen ja niistd keskusteleminen. Yhteison jiseneltd — ja koko
yhteisoltd yhdessd — vaaditaan kisittelyssi olevien asioiden tuntemista, ymmirti-
mistd ja kuvaamista (describe), kykyd keskustella eli kiydi dialogia (discuss) ja
halua sopeuttaa, soveltaa ja muuttaa olemassa olevaa ymmirryksen ja yhteisen
keskustelun perusteella (adjust).

Yhdessi oppimista, yhteistd sanoittamista ja tiimi-innovointia edistdvit muun
muassa tiimin jisenten aiemmat kokemukset tydskentelystd yhdessd, ryhmin
koko ja erot ryhmin jésenten tiedoissa ja taidoissa kisittelyssd olevan asian suh-
teen (ks. mm. Jackson ym. 2003, Taylor & Greece 2006). Sannaisten koulussa
yhteisen tietotason varmistamiseksi tehtiin paljon t6itd prosessin alussa. Opetus-
suunnitelmaa luettiin ldpi paljon ja keskusteluissa varmistettiin, ettd sen sisilloistd
on yhteinen, jaettu kisitys. Opettajaryhmin koko auttoi siini, ettd koko kouluyh-
teiso pystyi tyoskentelemdin ja kdymiin keskustelua helpommin yhdessi. Yhteis-
tyossid ja tiedon arvioinnissa on tirked yhteisGssi muistaa my0s se, ettd tiedon
luonteeseen kuuluu myds yksilolliset ja jactut kokemukset tiedon totuudenmukai-
suudesta. Kokemuksen kautta syntynyt ja riittivisti vahvistettu tieto voi muuttua
totuudeksi, vaikkei se perustuisikaan tutkittuun tietoon. Tillaisten henkilokoh-
taisten tai sosiaalisissa ryhmissé kehittyneiden “totuuksien” avoin lipikdyminen ja
avaaminen on yksi edellytys jaetun ymmairryksen ja merkityksen 16ytdmiselle.
Nonakan ja Takeuchin (Nonaka & Takeuchi 1995, Nonaka & von Krogh 2009)
mukaan organisaation tieto syntyy juuri jakamalla ja yhteisen reflektion ja tiedon-
muodostuksen seurauksena (vrt. Polanyi 1962, jolle tieto oli yksilon kognition
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ominaisuus, tai Nelson & Winter 1982, joille tieto oli organisaation ominaisuus,
eli organisaatio oppii uutta 16ytimalld parempia rutiineja).

Sannaisten koulun yhteisestd keskustelusta seké niin itsendisestd kuin yhteisesti-
kin tyskentelystd hahmottuvat tulevat tavoitteet, jotka kuvaavat koulun arvoa ja
visiota muun muassa seuraavin elementein: “jokainen oppilas saa innostavaa ja mo-
nipuolista opetusta” ja “Sannaisten koulu antaa jokaiselle oppilaalle parhaan mahdol-
linen alun elinikiiselle oppimiselle”. Opettajien haastatteluissa kiy ilmi, ettd koke-
mus koulusta on vahvasti yhteiséllinen, “meiddn koulumme”. Opettajat sanoitta-
vat sitd, kuinka jokainen yhteison jisen ja kaikki yhteiseen liittyvi on aidosti yhtd
jokaisen yksin ja kaikkien yhdessi vastuulla. Vastuu halutaan kantaa ja luoda sa-
malla oppilaalle kokemus turvallisesta yhteisosté, jossa on mahdollista kddntyi jo-
kaisen aikuisen puoleen.

Koulun kdytdnteet

Kéynnistysvaiheessa johdettua tukea tarvittiin paljon. Téssd vaiheessa opetus-
suunnitelmaan koulussa tutustuttiin huolellisesti. Kevitlukukauden aikana opet-
tajat kokoontuivat yhteisiin pedagogisiin iltapiiviin sidnnéllisesti. Ilman niitd va-
rattuja aikoja yhteisen vision tyGstiminen ja yhteinen ymmirryksen saavuttami-
nen opetussuunnitelmasta ja koulun tavoitteista ei olisi ollut mahdollista. Teema-
oppimiskokonaisuuksien my6ti my6s oppiainekohtaiset ja oppitunneittain jaetut
lukujdrjestykset muuttuivat tarpeettomiksi. Oppilaan vuosiviikkotuntimidristi
pidetidn kiinni, mutta koulupdivit ja viikot eivit endi jasenny 45 minuutin oppi-
tunneiksi, vaan koulupiiviksi, joiden aikana teemaa ja siihen liittyvid oppiaineiden
ja opetussuunnitelman yleisen osan tavoitteita edistetddn.

Intensiivisen opetussuunnitelman prosessoinnin ja yhteistydn seurauksena yhteis-
suunnittelusta tuli kiinted osa opettajien arkea. Samaan aikaan havainto ensim-
miiseltd lukuvuodelta on, ettd suunnittelua tehddin sujuvasti yhdessi arjessa ja
apua saa koko koulun henkilokunnalta, mutta systemaattisia reflektiivisid koko
kouluyhteisén hetkid onkin ehki ollut vihemmin. Ryhmihaastatteluissa kivi
edelleen ilmi hyvid ratkaisuja ja toimintamalleja, joita kollegat eivit olleet muis-
taneet jakaa toisilleen tai haasteita, joita ei arjen tiimellyksessi vield oltu ennitetty
yhdessi keskustella lipi.

Teemakokonaisuuksien suunnittelu ja toteutus

Kunkin teemakokonaisuuden suunnittelu alkaa Sannaisten koulussa tavoitteiden
asettamisella. Tavoitteet perustuvat opetussuunnitelman vuosiluokkakokonai-
suuksien oppiainekohtaisiin tavoitteisiin sekd pyrkimykseen kehittdd monipuoli-
sesti laaja-alaista osaamista. Opetus ei etene tietyn oppikirjasarjan materiaalien ja
tehtdvien mukaan, vaan opettaja kokoaa tavoitteita vastaavat ja omalle oppilas-
ryhmilleen sopivat materiaalit. Niin voidaan taata oppilaille eriytettyd ja
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monipuolista opetusta. Oppikirjan lipikdymisen "paineesta” siirryttiin opetus-
suunnitelman tavoitteiden saavuttamisen seuraamiseen, minké seurauksena opet-
tajat huomasivat kiireen painopisteen muuttuneen. Koulun arjessa on edelleen
kiirettd, mutta kiire ei liitykddn ldpikdymisen paineeseen. Opettajan huomio kiin-
nittyykin pikemmin oppilaan edistymisen seuraamiseen ja tukemiseen suhteessa
opetussuunnitelman tavoitteisiin eiki sithen, kokeeko pysyvinsi oppikirjan aika-
taulussa.

"Ensimmiistd kertaa minusta tuntuu, ettd olen oikeasti hyvi tyos-
sini, ja saavutan oppilaiden kanssa oppimiselle asetetut tavoitteet.
Minulla on aikaa kohdata oppilaani ja tieddn paremmin, missi vai-
heessa kukin on suhteessa tavoitteisiin.” (opettaja)

Teemakokonaisuuteen tavoitteet kirjataan niin selkeisti, etti myds oppilas ym-
mirtdd, mitd hineltd odotetaan ja miten hinen tyoskentelyddn arvioidaan. Niin
ollen materiaaleja valitessa, tehtivid laatiessa, teemaprosessin eri vaiheita suunni-
tellessa seki arviointimenetelmii valitessa voidaan jo huomioida kunkin oppilas-
ryhmin oppilaiden erilaiset tarpeet, edellytykset ja vahvuudet. Opettajat tekevit
sekd suunnittelussa ettd toteutuksessa yhteistyotd keskendin, jotta myds jokaisen
aikuisen omanlaisensa osaaminen ja omat vahvuudet hyédynnettiisiin parhaalla
mahdollisella tavalla. Arviointikriteerit laaditaan kuhunkin teemakokonaisuuteen
yhteisty6ni, jotta koulu pystyy luomaan paremmin jatkumoa teemakokonaisuu-
desta ja vuosiluokasta toiseen ja jotta arviointi koulun sisilld olisi mahdollisimman
vertailtavaa ja tasapuolista.

Esimerkki teemaopintokokonaisuudesta 3. vuosiluokalle

Yksi kolmannen vuosiluokan teemakokonaisuuksista on “Aika ja avaruus”. Kus-
takin teemakokonaisuudesta on kuvattu keskeiset oppiainekohtaiset tavoitteet
sekd ne laaja-alaisen osaamisen tavoitteet, joita kokonaisuuden aikana erityisesti
edistetddn. Aika ja avaruus -teemaopintokokonaisuuden laaja-alaisen osaamisen
tavoitteisiin on valittu erityisesti: ajattelu ja oppimaan oppiminen (L.1), monilu-
kutaito (L4) ja tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen (L5). Valitut osaamis-
painotukset vaikuttavat sithen, millaiseksi toiminta teemakokonaisuuden aikana
suunnitellaan, eli millaisia materiaaleja ja tehtdvid opettaja valitsee ja mitd oppilas
tekee kokonaisuuden aikana, jotta hinelld on mahdollisuus harjoitella kyseisi tai-
toja. Oppiainekohtaiset tavoitteet ja jakson keskeiset sisdllot on kuvattu seuraa-
vassa taulukossa.
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Taulukko 1. Oppiainekohtaiset tavoitteet.

Oppiaine: ympaéristéoppi

Sisallot

Oppilaan tavoitteet (T4,7, 11, 12, 13, 14)

Maan alku

Maapallon rakenne
Kes&aika/normaali aika
Kalenteri

Kuu, kuukaudet
Péivajayo

Vuodenajat
Aurinkokunta

Tutkimukset, tieteelliset
kokeet

Kuvailen big bang -teorian.
Luen kellonajat ja luettelen kuukaudet.
Selitan, miksi meilla on péaiva ja yo.

Nimedan vuodenajat ja selitéan, miksi Suomessa on nelja
vuodenaikaa.

Luettelen aurinkokuntamme planeetat ja esitdn laajem-
min faktoja vahintaan yhdesta planeetasta.

Kaytan avaruutta koskevia kéasitteita tyoskentelyproses-
sissa.

Oppiaine: uskonto

Sisallot

Oppilaan tavoitteet (T1, 3, 11)

Luomiskertomus

Kuvailen luomiskertomuksen Raamatun mukaan.

Annan esimerkkeja muistakin teorioista maailman syn-
nysta.

Oppiaine: matematiikka

Sisallét Oppilaan tavoitteet (T2, 5)

Kello Luen kellonajat.

Kalenteri Luettelen kuukaudet.

Péivajayo Selitan, miksi meilla on péaiva ja yo.

Oppiaine: didinkieli ja kirjallisuus

Sisallot

Oppilaan tavoitteet (T3, 5-7, 10-12)

Poimin faktoja teksteista ja kokoan niistd oman tekstin.
Kirjoitan kertovia teksteja ja kdytan vuoropuheluita.
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Teemakokonaisuuden keskeisiksi kisitteiksi puolestaan on miritelty:
e Big bang
e Luominen
o Galaksi — Linnunrata
e Valovuosi
e Tihti — Aurinko
o Keskipakoisvoima
e Painovoima
e Vetovoima
o Gravitaatio
e Kuun vaiheet
o Komeetat
e Vuorokausi
o Kesidaika / normaaliaika
o Aikakisitteet

Teemaopintokokonaisuuden arvioinnissa tirkednd pidetddn sitd, ettd sisdllot ra-
kentuvat opetussuunnitelman tavoitteiden pohjalta. Arvioinnin on tuettava suun-
nittelussa ja toteutuksessa tehtyjd ratkaisuja. Arvioinnissa opettajat pitivit tir-
keini sitd, ettd asetetut tavoitteet ovat oppilaalle ymmirrettivid ja omaa edisty-
mistd on mahdollista oppia arvioimaan ja seuraamaan. Avuksi on kehitetty muun
muassa nelitasoinen arviointiportaikko, jossa kullakin rivilld oppilas edistyy sa-
massa osaamistavoitteessa (ks. taulukko 2). Tavoitteen hallinnan edistymisti sa-
noitetaan uusilla taidoilla ja tiedoilla, joita kullakin portaalla on saavutettu.
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Taulukko 2. Esimerkki monialaisen oppimiskokonaisuuden arviointimatriisista.

3.lkaika ja
avaruus
Kéaytan kasit- Merkitsen tun- | Luen seka ana- Kéaytén kellon-
Kellonajat teita: tasan, nit ja minuutit logista etta digi- | aikoja ongel-
puoli, yli, vaille kelloon taalista kelloa manratkaisussa
- Luettelen kuu-
Kerron, mihin T . -
Luettelen vuo- . kausien jarjes- Selitan, mista
. e vuodenaikaan . R A
Vuodenajat | denajatjarjes- . .| tyksenjaseli- vuodenaikojen
Z kukin kuukausi 4 ST . .
tyksessa tan, miksi meilld | vaihtelu johtuu
kuuluu RN
on paiva jayo
L6ydan t'.eto? Haen tietoa pla-
L . planeetoista ja . N o en s .
. Nimeén aurin- - neetoista (jaka- | Kaytanjaseli-
Kasitteet avaruuteen liit- R . "
. kokuntamme AN sitteistd) jatuo- | tinteemaan liit-
jatiedon s . tyvista kasit- S o
A joitakin pla- P tan niihin perus- | tyvia keskeisia
16ytaminen . teista niin kir- AT
neettoja . . tuen omaateks- | kasitteita
joista kuinin-
o tia
ternetista
Kuvailen lyhy- i
Annan esi- esti Raamatun Vertailen eri ymy
. . . .. maailman syn-
. merkkeja teori- | mukaisen luo- luomisteorioi- P
Luomis- . R . s nysta esitetty-
. oista maail- miskertomuk- den yhtalaisyyk- | . ..
teoriat . . A : jen teorioiden
mankaikkeu- sen seka alku- sid ja eroavai- X
. . perusteellaja
den synnysta rajahdysteo- suuksia .
fian (big bang) perustelen omia
g g nakemyksiani
Teen tehtavani . .
. A Olen oppitun- Jaan osaamis-
. Olen tehnyt tunnollisesti ja X .. . .
Tydsken- S . . ; neilla aktiivinen | tani,autanja
. kaikki pakolli- vastuullisesti L
telytaidot - . osallistuja ja kannustan luok-
set tehtavat parhaani mu- .. .
kaan keskustelija katovereitani

Osallisuus, toiminnallisuus ja tutkiva tyoskentely

Oppilas on ainerajat ylittdvissi teemaoppimisessa aktiivinen toimija, joka oppii
asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia sekd itseniisesti ettd yhdessd
muiden kanssa. Oppilasta ohjataan tiedostamaan omat tapansa oppia ja niin ollen
luomaan perustan elinikiiselle oppimiselle. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten kanssa seki eri yhteisjen
ja oppimisympiristdjen kanssa. Yhdessi tekemilld lapset oppivat ymmirtimédin
erilaisia nikokulmia miki taas tukee oppilaan kiinnostuksen kohteiden laajentu-
mista. Oppilaat harjoittelevat palautteen antamista ja saamista sekd itsearvioin-

neissa etta vertaisarvioinneissa.
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Oppilaat ovat selvisti omaksuneet koulun arvoja, asenteita ja tapoja aiempaa pa-
remmin, kun seki opettajilla ettd oppilailla on niistd yhteinen nikemys. Vaihte-
levien tybtapojen ja oppimisympiristdjen kdytt6 on suunnitelmallista. Niiden va-
linnassa otetaan huomioon eri oppiaineiden ominaispiirteet ja laaja-alaisen osaa-
misen kehittiminen. Monipuoliset tyGtavat tuovat oppimiseen iloa ja onnistumi-
sen kokemuksia. Toiminnalliset tydtavat seki tyStavat, jotka tukevat itseohjautu-
vuutta ja ryhmiéin kuulumisen tunnetta, vahvistavat motivaatiota. Tydtapojen va-
linnalla tuetaan my6s yhteisollistd oppimista, jossa osaamista ja ymmarrysti ra-
kennetaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Oppilaita ohjataan ottamaan vas-
tuuta sekd omista ettd yhteisistd tavoitteista.

Oppimisen ja tyoskentelyn ilo

Sannaisten koulussa opetuksen eheyttdminen on antanut niin lapsille kuin aikui-
sillekin aivan uudenlaisen kipindn tydhén. Opettajien oppilailta saamassa palaut-
teessa tulee ilmi, ettd oppilaat ymmirtivit nyt paremmin omaa oppimisprosessi-
aan ja kokevat olevansa tietoisempia tavoitteista ja omasta oppimisestaan. Lisdin-
tynyt vastuu ja monipuolisuus oppimisessa koetaan positiivisena. Eris oppilas sa-
noi, ettd nyt hin pidsee vihdoin niyttimiin, kuinka paljon hin osaa, kun saa
vapaammin ohjata omaa oppimisprosessiaan. Opettaja on suunnitellut kokonai-
suuden materiaalia ja kokonaisuuteen liittyvid tehtdvid, mutta oppilas saa itse
suunnitella, missd jirjestyksessd hin etenee, mitd kaikkia lihteitd hin kiyttis,
mitd pdivittdisid tavoitteita asettaa itselleen ja millaisella aikataululla saavuttaa
koko kokonaisuudelle asetetut tavoitteet. Monet oppilaat kokevat, ettd on hel-
pompi ymmartid opittavia sisdlt6jd, kun pdivin aikana ei siirrytd tunti tunnilta
aineesta ja aiheesta toiseen. Opettajatkin ovat huomanneet oppilaissa sellaisia tai-
toja ja vahvuuksia, joita eivit perinteisilli opetusmetodeilla onnistuneet hyddyn-
timéin lasten oppimisprosesseissa.

Mitd muutosprosessin aikana opittiin?

Jakaminen ja yhdessd tekeminen

Siind missi oppilaiden tyoskentely Sannaisten koulussa on yhteisollistid, on opet-
tajakunnasta tullut yhdessd oppiva ammatillinen yhteis, joka toimii osana koko
koulun oppivaa yhteis6d. Oppivaa ammatillista yhteis64 voi luonnehtia ryhmiksi,
joka jakaa ja keskustelee opetuskiytinteistddn ja oppilaidensa oppimisesta syste-
maattisesti, reflektiivisesti ja jatkuvasti (Dogan ym. 2017). Oppivaa ammatillista
yhteis6d luonnehtii kuusi keskeistd piirrettd, jotka sivuavat osittain Sengen oppi-
van organisaation teorian kuvausta:
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1. Jaettu ja kannustava johtaminen. Rehtorit ja opettajat osallistuvat yhteiseen
paitoksentekoon turvallisessa ilmapiirissd. Valta, auktoriteetti ja padtoksenteko
on jaettua, ja johtaminen tapahtuu yhteisn keskeltd pikemmin kuin ylh#iltd alas.

2. Jaetut arvot ja visio. Yhteiset arvot ja visio vastaavat kysymyksiin, miksi "me”
olemme olemassa, mihin uskomme, miti arvostamme ja miké tarkoituksemme
on. Tekeminen ja kokeilut, joilta puuttuu yhteinen visio, aiheuttavat himmen-
nystd ja jopa konflikteja ja epdluottamusta yhteison jasenten kesken (Kruse ym.
1995).

"Meilld on nyt yhteinen, kaikkien tiedossa oleva tavoite ja oppimis-
kisitys, joka osallistaa kaikkia jisenidmme ja jonka toteutumista jo-
kainen opettaja omalla suunnittelullaan ja tyépanoksellaan edistdd.”
(opettaja)

3. Yhteisollinen oppiminen ja soveltaminen. Yhteis6 tukee seki yksilon ettd koko
ryhmin oppimista. Jokainen opettaja oppii yhdessi kollegoidensa ja oppilaidensa
kanssa. Yhteison tavoitteena ei ole saada vain yksittdistd jisentd oppimaan, vaan
luoda yhdessi jaettua uutta tietoa, jota sovelletaan yhteison toimintaan.

"Yhteisossimme luodaan edellytyksid innostumisen ja onnistumi-
sen kokemuksille, rohkaistaan jokaista jisentd yrittimdin ja oppi-
maan myos virheistddn.” (opettaja)

4. Jaetut ja avoimet henkilokohtaiset kiytinteet. Opitun tiedon soveltaminen
kiytintoon tapahtuu jisenten henkilokohtaisia kiytinteitd sanoittamalla ja jaka-
malla. T4mi auttaa sanoittamaan tyon kiytinnon haasteita ja niiden ratkaisuja
sekd vertaamaan opittua kokemustietoon.

"Enii jokainen ei ponnistele omillaan vaan meilld on yhteinen pii-
méird ja osaamisemme on yhteisen ja jatkuvan tyon tulos.” (opet-
taja)

5. Kannustavat olosuhteet: ihmissuhteet ja rakenteet. Yhteisén toimintaa kan-
nustavia ja tukevia olosuhteita ovat muun muassa sopiva paikka, aika ja toiminnot,
jotka edistavit opettajien vilistd yhteisty6td. Kannustavat olosuhteet voi jakaa ih-
missuhteisiin liittyviin ja jiljempand kuvattuun rakenteisiin liittyviin. Yhteis6ssd
tulisi olla ihmisid, jotka ovat valmiita vastaanottamaan palautetta, joihin luotetaan
ja joilla on positiivinen asenne kollegoihin ja tydyhteis66n. Rakenteet, jotka tu-
kevat opettajien yhteistyotd ovat muun muassa paikka tapaamisille, opettajien 14-
heiset tilat arjessa (yhteisid ja jaettuja tiloja kohtaamisille) sekd varattu aika kes-
kustelulle ja yhteistyolle.
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"Lisdantynyt yhteistyo tuntuu lisddvin tyoniloa. Toki timd vaatii-
kin opettajilta aivan erilaista sitoutumista ty6honsi ja opetuksen
suunnitteluun, mutta samalla yhteistydbmme ja yhteinen osaami-
semme on ldhtenyt niin hyvéddn kehitykseen, etti se antaa siivet mo-
tivaatiolle.” (opettaja)

Sannaisten koulussa teemaopinnoissa kiytettdvit materiaalit, tehtivit ja arviointi
syntyvit opettajien yhteistyoni. Kukin opettaja suunnittelee tulevan teeman ma-
teriaaleja myos itseniisesti, mutta keskusteluyhteys kollegoihin on koko ajan auki.
Materiaaleja etsiessddn opettajat ovat tietoisia siitd, mitd teemoja muilla vuosi-
luokilla on parhaillaan kiynnissi tai tulossa. Materiaalien ja tehtdvien jakamisesta
opettajien kesken on tullut luonnollinen osa koulutyon arkea ja opettajien vilistd
yhteisty6ti. Jokaisen kuluneen lukuvuoden aikana rakennetun ja toteutetun tee-
makokonaisuuden materiaalit ja tehtdvit on koottu opettajien yhteiseen teema-
kirjastoon seuraavan vuoden opettajan kiytettiviksi, muokattavaksi ja tdydennet-
tiviksi. Vuosien saatossa yhteinen teemakirjasto laajenee ja materiaalit ja tehtavit
pysyvit ajan tasalla toteutuksesta toiseen.

Jakaminen ja yhteistyé on myds oppilaiden ja heidin huoltajansa osallisuutta
luonnehtiva tekiji. Oppilaat ja huoltajat ovat mukana kehittimissi yhteistd osaa-
mista, ja heiltd saadun palautteen perusteella opettajat pystyvit kehittdmiin toi-
mintakulttuuria edelleen. Oppimisen rakenteen muutos heritti yhtialtd vilkasta
keskustelua siitd, sopiiko uudenlainen oppiminen kaikille ja onko se yhtd laadu-
kasta kuin sellainen koulu, mihin huoltajat ja oppilaat ovat aiemmin tottuneet.
Toisaalta ilmapiirin muutos koulussa heijastui oppilaiden motivaatioon ja suhtau-
tumiseen oppimiseen sekd edelleen huoltajien motivaatioon olla mukana koulun
kehittdmisessd. Huoltajat osallistuvat muun muassa koulun sisustamiseen ja yh-
teisiin tapahtumiin omaehtoisesti ja mielellddn. Se miten opettajat suhtautuvat
yhteisty6hon, yhdessd tekemiseen, haasteisiin ja yrittimiseen, peilautuu myés op-
pilaiden ja huoltajien toimintaan. Oppilaat oppivat teema kerrallaan paremmin
ohjaamaan omaa tyoskentelydin, etsimiin tietoa, auttamaan toisiaan ja suhtau-
tumaan keskeneriisyyteen mahdollisuutena sen sijaan, ettd sen ajateltaisiin olevan
merkki sellaisesta epdonnistumisesta, jota ulospdin ei kannata koulussa niyttia.

"Yhteisossimme annetaan sopivia haasteita ja sielld arvostetaan
tyohon syventymistd ja tyon loppuunsaattamista.” (opettaja)

Prosessin kulku

Kevit 2017: Pedagoginen vastaava aloittaa tyot Sannaisten koulussa. Opettajat
alkavat kiydi uutta opetussuunnitelmaa systemaattisesti ja rauhallisesti ldpi peda-
gogisissa iltapdivissi. Opetussuunnitelmaa on kylld kisitelty ja luettu ennenkin,
mutta ymmarrys opetussuunnitelman yleisistd tavoitteista on perustunut kunkin
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opettajan itsendisesti tekemiin tulkintoihin aidosti jaetun ymmarryksen sijaan. Jo-
kaisella kerralla lukuun perehdytdin itsendisesti, minkd jilkeen yhteisessi keskus-
telussa jaetaan ja kisitellddn tekstistd tehtyjd tulkintoja, erilaisia nikokulmia ja
tekstin merkitystd koulutyon arjen ja oppilaan oppimisen nikékulmasta. Pedago-
gisten iltapdivien vilissd opettajilla on aikaa prosessoida kisiteltyjd opetussuunni-
telman teemoja ja ideoida niiden kiytinnon sovelluksia sekd valmistautua tulevien
iltapdivien teemoihin. Yhteisen ja itsendinen tyoskentelyn rytmitys auttaa opetta-
jia hahmottamaan, millaisen koulun he haluaisivat oppilailleen rakentaa opetus-
suunnitelman hengessi ja sen oppimiselle asettamat tavoitteet saavuttaen (vrt.
Nonakan & Takeuchin malli yhteisollisestd tiedon kehittdmisestd). Tulevan lu-
kuvuoden opetusta aletaan suunnitella teemoittain kaikille vuosiluokille. Tavoit-
teena on, ettd jokaisen vuosiluokan opetussuunnitelman tavoitteet rakennetaan
sisille 5-6 kisiteltdvdin teemaan.

Syksy 2017: Ensimmiiset teemaopintokokonaisuudet kdynnistyvit lukuvuoden
alussa. Opettajat kokevat epdvarmuutta, mutta kokemukset ovat hyvid. Huoma-
taan, ettd osa suunnitellusta toimii, osaa pitdd muuttaa jo teemakokonaisuuden
aikana tai seuraavan vuoden teemakokonaisuuteen. Myos oppilaille toiminta on
uutta. Teemaoppimisessa oppilaat pddsevit harjoittelemaan sellaista toimintaa ja
sellaisia osaamisia, joita aiemmin ei yhtd mittavasti ole tehty. Yhdessi tekeminen,
annettuihin yhteisiin ja itse laadittuihin omiin oppimistavoitteisiin sitoutuminen,
tyoskentelyn aikatauluttaminen, oman tyén ja lopputuotoksen arvioiminen ja niin
edelleen ovat taitoja, joita oppilaiden tulee kokonaisuuksien aikana harjoitella.

Kevit 2018: Teemaopintokokonaisuuksien rakentaminen ja toteuttaminen jat-
kuu. Opettajayhteiso reflektoi tydtddn yksilo- ja ryhmihaastatteluissa. Arviointi-
menetelmid, arviointikriteereitd ja arvioinnin menetelmid kehitetdén edelleen yh-
dessi. Tavoitteena on saada myos lukuvuosiarvioinnin malli tukemaan teema-
oppimista. Keskusteluja arvioinnin kehittimisestd ja erilaisten arviointimallien
kokeiluista kiyddin paikallisen sivistystoimen ja Opetushallituksen kanssa. Ta-
voitteena on luoda oppimisen rakenteet, jotka auttavat saavuttamaan opetussuun-
nitelman tavoitteet, mutta samalla arviointi, joka vastaa oppimisen aikana tehtyji
ratkaisuja, eli sitd mitd ja miten on opittu, seki tukee jo opitun nikyviksi teke-
misti ja tulevan oppimisen ohjaamista (oppimista ja oppilasta tukeva summatii-
vinen ja formatiivinen arviointi). Tuleva lukuvuosisuunnittelu aloitetaan.

Muutoksen onnistumisen edellytyksid

Sannaisten koulun kokemuksista nousee muutamia olennaisia oppivan yhteison
ominaisuuksia, joiden avulla muutosprosessin toteuttaminen koulussa onnistuu.
Muutos ei voi jaddi vain yksittdisten henkilokunnan jisenten kokeiluiksi, vaan se
vaatii yhteistd sitoutumista ja jaettua ymmirrystd tehtyjen valintojen ja koulun
olemassaolon merkityksest.
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Jotta muutosprosessi onnistuu, tarvitaan:

Aikaa dialogille, jossa varmistetaan, ettd kaikilla on samat tiedot kisiteltavistd
asiasta (esimerkiksi opetussuunnitelmassa kuvatuista tavoitteista) ja jossa ra-
kennetaan kompromissi siitd, miten opittua sovelletaan oman koulutyon ar-
keen. Sannaisten koulussa yhteissuunnittelu- ja kiky-aikaa varattiin runsaasti
muutokseen valmistautumiseen. Jokainen yhteison jisen osallistuu keskuste-
luun.

Jaettu kiisitys koulun olemassaolon tarkoituksesta, koulun arvoista ja visiosta.
Arvot ja visio sidotaan kiintedsti arkeen. Ne eivit ole kiytinnostd irrallisia
tavoitteita, vaan jotain, miké voidaan osoittaa arjessa yksittdisten ihmisten te-
koina ja tekemitti jattimisind. Kaikki yhteison jisenet sitoutuvat valittuihin
arvoihin ja visioon.

Itsendistd opiskelua ja tydntekoa sekd jakamista ja yhteistyotd. Opettajan tyo
on edelleen itsendistd, mutta sitd ei tehdd yksin ja irrallaan muun yhteisén
toiminnasta. Uuden toimintamallin oppiminen edellyttdd yksil6ltd uuden op-
pimista seki yhteisoltd tiimioppimista. Opitun ja uuden jakaminen, episel-
vistd ja vieraasta keskusteleminen ja tiedonkeruu, tiedon soveltaminen kiy-
tint6on ja hyvien kiytinteiden jakaminen tapahtuvat sekd yhteisissd suunnit-
teluhetkissd (ys-aika ja kiky) ettd koulutydn arjessa. Opettajien yhteisti tilaa
kiytetidn ahkerasti ja yhteisiin pedagogisiin keskusteluihin suhtaudutaan
avoimesti. Keskeneriisyyden sallimiseen, ideoiden ja avun pyytimiseen ja aja-
tustenvaihtoon arjessa kannustetaan.

Vilittivid, jaettua ja osallistavaa johtamista, jossa prosessin johtaja on osa yh-
teisod. Johtaja mahdollistaa toimintaa, edistdd ja edellyttdd yhteistd tekemistd
ja osoittaa, ettd jokaisen osallistuminen on yhtd tirkedd. Yhteis6 on aidosti
yhteiso, jonka erilaisten toimijoiden tavoitteet ja toiveet yhdistyvit kansalli-
siin ja paikallisiin koulun tavoitteisiin sekd yhteisiin linjauksiin arvoista ja vi-
siosta. Johtaja huolehtii, ettd yhteison jdsenet saavat tarvittavaa tukea ja ettd
yhteisossd on turvallinen ilmapiiri muutokseen, joka edellyttid keskeneriisyy-
den hyviksymisti, epdvarmuuden sietimistd ja oman ammatillisen kehityk-
sen nikyviksi tekemistd yhteisossi.

Yhteistyotd huoltajien kanssa. Kun koulutyé muuttuu, herdd huoltajille kysy-
myksid siitd, miksi uudenlaisia ratkaisuja tehddin ja miten ne voivat mahdol-
lisesti vaikuttaa oppilaan oppimiseen. Keskusteluyhteys huoltajien kanssa on
avoin ja lapindkyvi: ratkaisujen pedagogisista perusteluista kerrotaan ja kes-
kustellaan avoimesti. Huoltajien kysymyksiin ja huolenaiheisiin suhtaudu-
taan arvostavasti. Huoltajat pyritdin sitouttamaan koulun toimintaan kutsu-
malla heidit mukaan yhteisiin projekteihin. Huoltajat ovat osa oppivaa yh-
teisod.
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e Oppilaalle aikaa harjoitella uudenlaisen oppimisen vaatimia taitoja. Osalle
oppilaista teemaoppiminen on uudenlainen tapa kdydi koulua, joten myds
heiltd vaaditaan kirsivillisyyttd, tyotd ja harjoittelua, ettd tydskentelyn edel-
lyttdimi osaaminen kehittyy ja vahvistuu. Oppilas ymmirtii seki tyoskente-
lyn ja oppimisen tavoitteet ettd toimet, mitd hineltd edellytetiin, jotta tavoit-
teisiin padstdan. Oppilas on myos itse aktiivinen oppimistavoitteiden laatimi-
sessa sekd niihin pddsemisen suunnittelussa.

TIETOLAATIKKO

¢ Toimintakulttuurin muutos edellyttid jaettua ymmarrysti opetussuunnitelmasta ja
yhteisollistd opetussuunnitelmaosaamisen kehittimistd. Naihin paistikseen kaik-
kien opettajien on tirkei sitoutua ja motivoitua yhteiseen tyohon.

e Vaativan opetussuunnitelmaprosessin lipikdyminen synnytti kokemuksen kaikkien
yhteisestd koulusta (vrt. kokemus minun luokkani, minun tyoni). Yhteenkuuluvuu-
den lisddntyminen palautti opettajille kokemuksen ty6n ilosta, miké heijastui myos
oppilaskohtaamisiin kouluty6n arjessa.

e Dialoginen kehittiminen ja oppivan yhteisén rakentaminen edellyttdd opettajalta
kykyd avoimuuteen, keskenerdisyyden myontimiseen ja oman tyén perusarvopoh-
jaan sitoutumiseen.
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Tiivistelmd

Teknisesti helppo, mutta sosiaalisesti erittdin monimutkainen. Niin kiteytti
Michael Fullan (1995) koulutuksen muutosta koskevan ydinsanomansa teokses-
saan 7he New Meaning of Educational Change. Tarkastelemme tissi artikkelissa
tillaista periaatteellisesti helppoa, mutta monin tavoin kompleksista muutospro-
sessia. Kontekstinamme on Opettajankoulutuslaitos Jyviskylin yliopistossa 2000-
luvun alusta ilmiolihtéiseen opetussuunnitelmaan siirtymiseen saakka eli vuoteen
2014. Asiat, joita tuolloin tapahtui, kuvaavat kuitenkin laajemmin tapaa, jolla
koulutusorganisaatiot kehittyvit sekd junnaavat paikallaan. Olemme molemmat
olleet opettajankoulutuksen kehittimistyossd intensiivisesti mukana 2000-luvun
alusta alkaen. Tekstimme pohjautuu kokemuksiemme analyysisti ja kontekstuali-
soimisesta sekd peilaamisesta teoreettisiin nikokulmiin ettd laajempiin opettajan
tyon ja opettajankoulutuksen kehittymistd madrittiviin kehyksiin. Lisiksi kiy-
timme aineistoina sihképostikeskusteluja ja opetussuunnitelmaprosesseihin liit-
tyvid muita virallisia ja epdvirallisia dokumentteja. Katsomme tarpeelliseksi kuvata
laitoksemme kehitysti kahden, hyvin erilaisen opetussuunnitelmaprosessin
kautta. Kuvaamme laitoksen sisdisten ja ulkopuolisten muutosten ajanjakson,
jonka haasteisiin Opettajankoulutuslaitoksen oli vastattava sekd kulttuurisilla ettd
sisallollisilld muutoksilla. Ndemme, ettd tissd artikkelissa ksitellyt asiat ovat tut-
tuja kaikille koulutusorganisaatioille ja luovat ndin perspektiivin yleisesti koulu-
tuksen kehittdmiseen ja sen “anatomiaan”.

Avainsanat: opettajankoulutuslaitos, opetussuunnitelma-ajattelu, toimintakult-
tuuri, koulutuspolitiikka, inklusiivinen kasvatus

Prologi

"Henkilostokokous tammikuussa 1999: puheenvuorot kiyvit tun-
teellisiksi, myds osin aggressiivisiksi, eikd niissi viltetd halveksuvia
nikemyksid muista oppiaineista ja niiden tarpeellisuudesta. Kokous
jatkuu epdvirallisesti pienemmissd porukoissa, omissa kahvipdy-
dissd.”
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Opettajankoulutus akatemisoitiin 1970-luvulla. Koulutusreformilla oli selked ta-
voite kohottaa opettajien ammattitaitoa ja vastata osaltaan hyvinvointivaltion ra-
kentamiseen. Siind missd peruskouluun liittyi ristivetoa, sitd kohdistui my6s opet-
tajankoulutukseen. Moni opettajaksi opiskeleva ja opettajankouluttaja kyseen-
alaisti koulutuksen akatemisoimisen, joka merkitsi teoreettisten opintojen lisdin-
tymistd ja korostamista. Moni niki opettajan ty6n kiytinnollisend ty6nd, jossa
korostui oppiaineiden osaaminen ja niihin liittyvit tiedot ja taidot sekd yleinen
kasvatus kiytinnollisend toimintana. Teoriaopintojen pelittiin heikentdvin titd
ja rapauttavan opettajien ammattitaidon ytimen — kiytinnén opetustaidon. Opet-
tajankoulutukseen syntyi sisdisid jannitteitd, jotka liittyivit teorian ja kdytdnnon
lisiksi koulutuksen sisilt6ihin sekd henkilokunnan vilisiin valtasuhteisiin. Toi-
mintakulttuuri puolestaan perustui individualistiselle toimintakulttuurille, jossa
muut kollegat nihtiin pikemminkin uhkakuvina kuin yhteistybkumppaneina.
(Ks. esim. Hokkd 2012, Rantala & Rautiainen 2013.)

Niihin jinnitteisiin ja opettajankoulutuksen kehittimiseen alettiin vastamaan
1990-luvun lopulla ja 2000-luvun alussa erilaisten kokeilujen muodossa (ks. esim.
Nikkola, Rautiainen & Riihi 2013), pyrkimyksend saada aikaan kokonaisvaltai-
nen nikokulma koulutukseen niin opetuksen kuin oppimisen siini missi opetus-
suunnitelman ja toimintakulttuurinkin avulla. Kokeilujen rinnalla muutosta haet-
tiin myos opetussuunnitelman uudistamisella.

Keisarin vanhoja vaatteita riisumassa

"Kehittimispdivit lokakuussa 2003: Opettajien ja opiskelijoiden
ryhmid miettii miten Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitel-
maa pitdisi kehittdd. Oppimisprosessista, koulun toimintakulttuu-
rista ja yhteiskunnallisesta tietoisuudesta on opinnoissa liian vihin
ja opettamisesta aivan liikaa. Kouluyhteis6- ja yhteiskuntatason
hahmottaminen jddvit heiveréisiksi. Opetussuunnitelma on ato-
mistinen ja opiskelijan elo sirpaleista. Lidkkeeksi laajemmat kurssit
ja vihemmin luento-opetusta, opettajalle enemmin vapautta ja
opiskelijalle enemmin vastuuta ja valtaa.”

2000-luvun alussa olleen Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelman voi ki-
teyttid sanaan “sirpaleinen”. Atomistisuuden voi ajatella johtuneen opettajien yk-
sin tekemisen perinteestd ja vanhentuneesta tiedonkisityksestd. Kun opettaja on
erikoistunut tiettyyn, usein suppeaan asiantuntijuuteen, hin on saanut tuoda asi-
antuntijuutensa opetussuunnitelmaan autonomisesti, omana palana. Kun iso
massa opettajia on toiminut niin, opetussuunnitelmasta muodostui asiantunti-
juuksien tilkkutikki. Atomistisuus yhdessd suuren luento-opetuksen kanssa oli
vaikeuttanut yhdessi opettamisen ja opetussuunnitelman jdsentymisen
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edistymistd. (Naukkarinen 2004.) Lisiksi opittavia sisilt5jd oli runsaasti ja niitd
opiskeltiin melko opettajajohtoisilla ja -keskeisilli menetelmilld, jolloin opettajan
tiedon siirtdminen opiskelijan otsaluun taakse (transmissio) oli liikaa esilld ja
opettajan ja opiskelijan tasavertaisempi vuorovaikutus (transaktio), saati sitten op-
pijayhteis6d luova vuorovaikutus (transformaatio) (Patrikainen 1997, Sahlberg
1998), liian vihiistd. Samaan aikaan tiedonkisitys oli vapautumassa tiedon pysy-
vyyden ideasta (staattisuus), mutta tieto oli tuolloin useimmiten kuitenkin ero-
tettu ympirdivistd todellisuudesta (kirjatietoa). Tiedon ja toiminnan yhdistdmi-
nen ja kokemuksellisuus oli vahiisti.

Ennen Bolognan prosessia (Huusko & Vilimaa 2005) oli tavallista, ettd opiskeli-
jalla oli runsaasti luento-opetusta. Yksi nikokulma on, ettd runsas luento-opetuk-
sen maird opiskelijalla liittyi kdsitykseen, ettd opiskelija on passiivinen tiedon vas-
taanottaja. Tami kisitys saattoi heijastua myos siini, ettd opettamisesta oli ope-
tussuunnitelmassa paljon, mutta oppimisprosessista ei riittivisti. Opettajankou-
lutuslaitoksella yritettiin 2000-luvulla tukea laajempien opintojaksojen muodos-
tamista ja opiskelijan aktiivista, kriittistd toimijuutta, mutta toimintakulttuuri ei
taipunut tihidn. Yksi syy on ehki se, ettd muutos ei koskenut uskomuksia (toisen
asteen muutos, Argyris & Schon 1996), vaan samoille uskomuksille perustuvia
kiytinnon tydtapojen muutoksia (ensimmdisen asteen muutos, ibid.).

Asiantuntijaorganisaatio ja henkilékunnan pitkille viety erikoistuminen asian-
tuntijuuteensa (Skrtic 1995) yhdessi tydyhteison 16yhin sidosteisuuden (Weick
1976) kanssa tekevit opetussuunnitelman hahmottamisen vaikeaksi. Oma asian-
tuntijuuden alue hallitaan, mutta sen ulkopuolella ei kovin paljoa. Opettajien halu
luopua sirpaleisuudesta ja tieteellisen ajattelun lisdidminen riippuvat siis osittain
opettajien yhteistyérakenteiden mahdollistamisesta, osittain henkilokohtaisten
uskomusten ja taitotiedon (kiyttoteoria) tutkiskelusta. Seki rakenteita ettd usko-
muksia tiytyy uudistaa (Skrtic 1991, Naukkarinen 2000).

Kollegat haukkuu, karavaani kulkee...

’Opetussuunnitelmaprosessi syyskuu 2004 - maaliskuu 2005: Lop-
pupuolella kielteinen kritiikki lisddntyy, kohteina tulevan opetus-
suunnitelman sisill6t, tyGtavat ja tyojirjestelyt. Suunnittelusta vas-
tuussa olevien kollegojen pitdisi huolehtia opettajien asiantunti-
juuksien niakyvyydestd opetussuunnitelmassa. Heitd arvostellaan: ei
kuuntele, ei keskustele, kohtelee ithmisid epitasa-arvoisesti, ei hyo-
dynnd hinelle lihetettyjd ehdotuksia, tiedottaa asioista huonosti,
toteuttajat eivit olleet pddsseet riittdvisti vaikuttamaan, opetus-
suunnitelmasta ei tullut hyvi ja edustuksellinen demokratia ei ole
toiminut.”
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Kuten useassa koulutusorganisaatiossa, my6s Opettajankoulutuslaitoksessa edus-
tuksellisuus toimi organisoitumisen lihtokohtana opetussuunnitelmatyossi. Se
toimi hyvin niin pitkddn kuin suunnittelu ja padtoksenteko pysyivit riittdvin ylei-
selld tasolla. Kun henkil6kohtaiset intressit ja asiantuntijuusreviirin puolustami-
nen tulivat enemmin ajankohtaisiksi, edustuksellinen demokratia ei endi riitti-
nyt, vaan olisi tarvittu enemmin suoraa, osallistuvaa demokratiaa. Tilanteessa
muutosvastarinta ja kielteinen kritiikki kasvoivat pienen, mutta ddnekkain ryh-
min taholta.

Edelld kuvattu kielteinen kritiikki kumpuaa tietysti suurelta osin tyytymattomyy-
destd suunnitteluvastuussa olevien kollegojen toimintaan. Sen lisiksi kyse lienee
myo6s tietdmittdmyyden ja epivarmuuden projisoinnista prosessin avainhenkiloi-
hin. Voi tulkita, etti muutokset aiheuttavat kiusaantuneisuutta ja uhkaa, joihin
reagoidaan osittain hyvilld argumenteilla, toisaalta defensiivisilld rutiineilla (Ar-
gyris & Schon 1996) eli vallitsevia kiytintdjd arvostellaan virallisen tavoitteen
kannalta epitarkoituksenmukaisilla argumentoinneilla (esimerkiksi vihittelylld,
naurettavaksi tekemilld, asian vierestd puhumalla, sanomalla rivien vilissd, hen-
kilokohtaisella hyokkiykselld). Jotkut opettajista esittivit, ettd joidenkin muiden
kuin heidin pitéisi organisoida heidin keskindinen yhteisty6nsi. Yksi nikokulma
tassi oli, ettd yhteistyohon opettajien vililld ei ole totuttu. Tdmi lienee merkki
individualistisesta opetuskulttuurista — voisiko jopa sanoa opitun avuttomuuden
kulttuurista suhteessa yhteistoimintaan. Opetussuunnitelmaprosessia ja toimin-
takulttuuria oli pyritty 2000-luvun alkupuolelta asti muuttamaan yhteistoimin-
nallisemmaksi (ks. esim. Naukkarinen 2004). Lukuisat kulttuuriset tekijit (muun
muassa keskustelumahdollisuuksia rajoittava autonomisuus, yksin opettaminen,
suppeat opintojaksot, opintojaksojen sisiltéjen yhdistimisen hyddyntimitto-
myys) olivat aikojen kuluessa luoneet yksin tekemisen kulttuuria ja yllipitineet
sitd.

Kokous, jossa opetussuunnitelma hyviksyttiin helmikuussa 2005, on hyvi esi-
merkki opetussuunnitelmaprosessin jannitteisyydestd ja siitd poikivasta kieltei-
sestd kritiikistd. Kokouksessa oli hyvi ’turn-out’ eikd kokous ollut osallistujille
‘turn-off’, vaan tunnelma oli sihkéinen ja odottava, ammatilliset intohimot sa-
keuttivat ilmaa. Ennen kokousta jotkut opettajat harkitsivat kokouksen videoi-
mista vidrinkdytosten estimiseksi ja joidenkin oppiaineiden opettajat aikoivat jir-
jestdd radioaikaa asiansa edistimiseksi. Kokouksessa moitittiin suunnittelua ja
suunnitteluvastuussa olleet kollegat puolustautuivat: prosessi oli ollut vaikea, oli
tehty kompromisseja eikd kaikkia toiveita voitu toteuttaa. Opetussuunnitelman
hyviksymisestd kokouksessa valitettiin lopulta myés tiedekuntaan ilman vaiku-
tusta sen hyviksymiseen.

Opetussuunnitelmaprosessissa vallankdytté on taitolaji. Edelld kuvatun opetus-
suunnitelman hyviksymistd koskeva kokous toi esille vallankdyton ongelmia.
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Vuosien 2003-2005 prosessissa suunnitteluvastuussa olevat kollegat olivat alem-
pana akateemisessa hierarkiassa kuin jotkut niistd kollegoista, joiden esityksid ei
sellaisenaan tai ollenkaan hyviksytty opetussuunnitelmaan. Tdma voi synnyttdd
hierarkkisessa organisaatiossa mikropoliittisia valtaristiriitoja (Blase 1991). Toi-
nen ongelmallinen asia oli, ettd suunnitteluvastuussa olevien kollegojen virkojen
sisilto ei kattanut kaikkia niitd asiantuntijuuden alueita, joilla he tekivit ehdotuk-
sia, padtoksidkin. Niin parissakin mielessid koordinaattorit rikkoivat mikropoliit-
tisia raja-aitoja (Achinstein 2002): joidenkin mielestd he toimivat nikyvimmin
kuin heiddn hierarkia-asemansa salli ja joidenkin mielestd olivat litkaa insidereita
alueilla, jossa heidin olisi pitdnyt olla enemmin outsidereita. ’Outsiderista insi-
deriksi’ -asetelmalla oli merkitystd siind, ettd jotkut opettajat nakivit suunnittelu-
vastuussa olevien kollegojen toiminnassa moitittavaa. Heidin vastuunottonsa sopi
kaikille, mutta vastuunoton mairi ei sopinut kaikille. Kokouksen kiihkeytti voi
selittdd myos opettajan ammatti-identiteetin kautta. Jokaisella on ammatti-iden-
titeetti ja jokainen luo mielessddn kollegalleen ainakin jossain miirin sellaisen.
Voi tulkita, ettd jotkut, jotka kokouksessa avoimesti moittivat suunnittelusta vas-
tuussa ollutta kollegaa, olivat prosessissa tunteneet epimieluisten kehittimisaja-
tusten ja pddtosten myotd ammatti-identiteettinsd horjuneen. Ja onhan vield ma-
kuasia -osasto selittimissd kokouksen henked: jotkut eivit syystd tai toisesta pi-
tineet opetussuunnitelmasta. Keskeinen tyytymittdmyyden lihde liittyi kuiten-
kin tyétapoihin ja valittuihin sisalt6ihin.

Olennainen tekiji on myds, onnistuiko jaettu asiantuntijuus prosessissa vai ei.
Vuosien 2003-2005 opetussuunnitelmaprosessi ei suunnitteluvastuussa olleiden
kollegoiden hallitsevan roolin ja edustuksellisen demokratian voimakkaan roolin
vuoksi rohkaissut riittdvisti jaettuun asiantuntijuuteen. On ymmarrettivid, ettd
kokemus siitd, ettd omaa asiantuntijuuden aluetta ei ole riittdvisti noteerattu ope-
tussuunnitelmassa aiheuttaa mielipahaa, katkeruuttakin.

Opetussuunnitelmaan kohdistui lopulta vastakkaisia ehdotuksia, joiden osalta
jouduttiin ddnestimiin. Adnestykseen ja joidenkin kollegojen mielenpahoittami-
seen pédttynyt prosessi olisi mennyt paremmin osallistuvan demokratian kautta:
opettajat olisivat voineet kokoontua yhdessi riittivin aikaisessa vaiheessa proses-
sia ja ehkd péidsti yhteisymmirrykseen ilman ddnestystd. Ongelmana osallistu-
vassa demokratiassa olisi ollut se, ettd ko. opinnot olisi ollut vaikeaa saada suun-
niteltua osana koko opetussuunnitelmaa, miki edustuksellisen demokratian avulla
oli mahdollista.

Vastuunotto opetussuunnitelmasta on ollut Opettajankoulutuslaitoksella moni-
selitteinen asia. Laitoksella ei ollut opintojaksojen vastuuhenkiléjakoa aiemmin
liheskdin siind tarkkuudessa kuin mitd 2003-2005 prosessissa vaadittiin. Vas-
tuuttamista ja toimintakulttuurin muuttamista yritettiin opetussuunnitelmapro-
sessissa ensimmiisen kerran paneutuen. Opetussuunnitelmaprosessissa on
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tavallista, ettd alussa innovaatioaallot ly6vit korskeina ja korkeina, mutta proses-
sin loppua kohti ne tyyntyvit ja lopulta opetussuunnitelma hyviksytidn kompro-
missien kautta. Lopputulos on tilléin pikemminkin perinnetietoisesti alkutilaan
nihden hyvin maltillinen. My6s vuosien 2003-2005 opetussuunnitelmaproses-
sissa lihtokohtana olivat suuret muutokset. Tamikin opetussuunnitelma oli lo-
pulta varsin maltillinen ja my6hemmin opetusohjelmasta ilmeni, ettd monet opet-
tajat opettivat vielikin yksin pienid kokonaisuuksia, miki ei tukenut sirpaleisuu-
den vihentimisti ja yhteistoiminnallisuutta.

Daavid seldttdd Goljatin ja tuo valon

"Kehittimispaivit lokakuussa 2004: kehittimisty6ssd mukana ole-
vat opiskelijat esittivit avoimesti tyytymittomyyttidn sirpaleista ja
heikosti teorian kanssa resonoivaa koulutusta kohtaan ja esittivit
my6s ehdotuksensa siitd, kuinka opinnot ja opetussuunnitelma tu-
lisi jarjestad. Opiskelijat pysyivit rauhallisesti argumenttiensa ta-
kana, kun taas osa opettajankouluttajista koki asian todella tunteel-
lisesti. Kouluttajien joukko jakaantui selkedsti kahtia. Osa asettui
opiskelijoiden taakse. Tuli tuntemus, ettd opiskelijat ovat oikeasti
yhteison aktiivisia kehittdjid, eivit passiivisia omaksujia.”

Oppijaldhtoisyys ja aktiivisen tiedonrakentajan ja osallistujan rooli olivat nousseet
1990 -luvulla opettajankoulutuksen keskioon. Se ei kuitenkaan tarkoittanut opis-
kelijoiden todellista mukaan ottamista kehittdmiseen. Vaikka opiskelijoilta kysyt-
tiinkin satunnaisesti heiddn mielipidettddn asioihin ja opiskelijoilla oli edustajia
opettajankoulutuslaitoksen eri toimiryhmissd, valta-asetelmat olivat selkeit.
Opettajankoulutus mallinsi koulukulttuuria, jossa demokraattiset piirteet olivat
hyvin vahiisid, kuten ylipddtinsi osallisuus yhteison kehittimiseen ja pddtoksen-
tekoon. Vaikka Deweyn “pienoisyhteiskunnasta” ja sen toteuttamisesta puhuttiin,
se tulkittiin kiytdnnossi tradition mukaisesti sosialisaationa, jossa opettaja ohjaa
oppilaan kohti ideaalia kansalaisuutta, ja jossa joka aktiivisuuden ja kriittisyyden
sijaan vallitsee pikemminkin alamaisuus ja kuuliaisuus. (Rautiainen 2017.)

2000-luvun alussa tilanne muuttui. Suomalaisten nuorten vihiinen kiinnostus
polititkkaa kohtaan ja heikot osallistumismahdollisuudet koulussa saivat aikaan
laajaa julkista keskustelua. Niiden my6td syntyi useita kehittdmishankkeita, joissa
koulujen demokraattista kulttuuria ja osallisuutta pyrittiin parantamaan kaikilla
koulutusasteilla. Kriittiset nikemykset opettajankoulutusta kohtaan yleistyivit
opettajankoulutuslaitoksissa ja johtivat kokeiluihin, joissa haastettiin traditiota
monin tavoin, myos suhteessa opiskelijan asemaan. Jyviskyldssd tillainen oli
vuonna 2003 toimintansa aloittanut integraatiokoulutus (ks. lisad Nikkola, Rau-
tiainen & Riihd 2013). Muutokset ovat yhteisollisid prosesseja, mutta myos
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yksiléiden rooli on merkittivi erityisesti ideoinnin ja toiminnan kidynnistimisen
vaiheissa. Opettajaksi opiskelevien yhteiskunnallinen aktiivisuus oli 2000-luvun
alussa todettu vihiiseksi (Eronen, Virri & Syrjildinen 2006), mutta yhteiskun-
nallisista asioista kiinnostuneita ja aktiivisia vaikuttajia on opiskelijajoukossa toki
aina ollut olemassa. Heitd osui 2000-luvun alkuun Opettajankoulutuslaitokselle
useita, jotka ryhmind pystyivit hyodyntimain ja my6s ymmirsivit mahdollisuu-
den tuoda omat nikemyksensi esiin. Ne vaikuttivat lopulta paitsi opetussuunni-
telmaan myos toimintakulttuuriin.

Aktiivisella osallistumisella ja keskusteluilla opiskelijat toivat itsensd osaksi kehit-
timisyhteis6d. Sen merkitys oli erityisen suuri opettajankoulutuksen kehittdmisen
kannalta. Yhteis6 tuli avoimemmaksi ja kuulevaksi suhteessa opiskelijoihinsa.
Vuosien 2003-2005 opetussuunnitelmaprosessin jilkeisessi toimintakulttuurin
uudessa luomisessa opiskelijoiden rooli jii kuitenkin enemmin odotuksen kuin
lunastuksen tasolle. Tdhin vaikuttivat monet asiat, eiki vihiten se, ettd innostu-
nut ja vaikuttamisesta kiinnostunut ryhmi valmistui ja jitti yhteisén. Maaperi oli
kuitenkin muokattu sellaiseksi, ettd tuleville aktiiveille oli edessi opiskelijoiden
ajatuksista kiinnostuneita opettajankouluttajia. Heidédn roolinsa olikin tirked vuo-
den 2012-2014 opetussuunnitelmauudistuksessa, jossa opiskelija-aktiivit asettui-
vat vahvasti tukemaan ilmiéldhtSisyyteen siirtymistd, ja visioivat yhdessd opetta-
jankouluttajien kanssa tulevaisuuden koulutusta.

Goljat seldttdd Daavidin ja Daavid nousee matosta

"Erityiskasvatuksen ja inkluusion (e/i) suunnittelua, syksy 2004 ja
kevit 2007: Erityispedagogiikan laitoksen ja Opettajankoulutuslai-
toksen henkilékunnan edustajat miettivit e/i:n asemaa Opettajan-
koulutuslaitoksen opinnoissa. Nykytilaan kielteisesti suhtautuvat
katsoivat ettd erilliset erityispedagogiikan opintojaksot jidvit vaih-
telua tuoviksi poikkeuksiksi ja he vaativat e/i-sisiltojen opetusta ld-
piisyperiaatteena. Sovitaan, ettd e/i-sisdllét opetetaan muissa opin-
tojaksoissa. Muutamia opintojaksoja jirjestetdin molempien laitos-
ten kesken ja molempien laitosten opiskelijat osallistuvat niihin.
Asia tulee uudelleen esiin opetussuunnitelmaa pdivitettdessi ke-
vailld 2007.”

Opetussuunnitelmaan kirjattiin teemoja, joiden katsottiin kuuluvan opettajan-
koulutukseen kokonaisuutena, kaikkiin sen osa-alueisiin. Naiksi kirjattiin tutkiva
oppiminen, monikulttuurisuus ja inkluusio. Teemojen ndhtiin yhtéiltd vihenti-
vin sirpaleisuutta sekd resonoivan vahvemmin yhteiskunnallisen kehityksen
kanssa. Niiden kiytint66n vieminen ei kuitenkaan sujunut suunnitellusti.
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Salamancan julistuksen (The Salamanca statement 1994) henki oli vield 2000-
luvun alkupuolella kovin heikosti tavoittanut Jyviskylin yliopiston erityispedago-
giikan laitoksen ja Opettajankoulutuslaitoksen: kansainviliset ajatukset inkluusi-
osta eivit Suomessa levinneet alkuvaiheessa nopeasti milldan koulutuksen tasolla
(Butler & Naukkarinen 2017). Kehitysvammalain laitoshoidon korostus ja perus-
koulun kansainvilisesti runsas erityisluokka- ja erityiskouluopetus ovat megatren-
deji jotka kertovat, ettd ennen 1990-luvun loppupuolta suunta ei ole ollut kohti
inkluusiota, vaan kategorisointia ja erillisii opetussuunnitelmia sdilyttavd. Kak-
soisjdrjestelma yleiseen ja erityiseen koulutukseen oli vahva 2000-luvun alkupuo-
lella. Koulutusta ja kehittimisty6td raamittivat vahvasti perinteiset rakenteet ja
uskomukset sekd edunvalvonta eivitkd niinkidn yhteiskunnalle annetut inklusii-
viset tavoitteet. (Naukkarinen 2010.)

Niinpid vuonna 2007 kaksi opintopistettd siirrettiin opetusharjoittelusta inklusii-
visen kasvatuksen vahvistamiseen. Kyse oli osittain mikropoliittisesta kaupan-
kiynnistd: muutoshakuisten kollegojen tiytyi keskittyd johonkin agendaan eiki
haalia niita litkaa, jotta edes joku agenda menisi ldpi. Tdma siirto sopi myos lai-
tosjohtajan agendaan. Laitoskokouksessa, jossa asia esiteltiin henkilokunnalle, osa
opettajista kivi rajusti muutosta vastaan. Johtaja perusteli paitoksensi silld, ettei
normaalikoululla harjoittelu sujunut niin kuin pitéisi ja siksi on hyvi siirtdd opin-
topisteitd opiskeluun laitoksella. Tunnelma kiristyi, koska yleensi johtoryhma
pyrki tekemidn paidtokset yhdessid keskustellen, mutta tissd tapauksessa johtaja
oli tehnyt sen vastoin johtoryhmin nikemystd. Niin asian perustelu my®os jii joh-
tajalle itselleen. Kokous pdittyi lopulta siihen, ettd johtaja poistui selvittimitti
kantaansa riittavisti. Kyse oli my6s tradition ja vallan suhteesta. E/i:lla ei ollut
laitoksella perinteitd eturyhmind, vaan se oli hieman outona kienpoikana Opet-
tajankoulutuslaitos-pollon pesdssi. Tdstd nikokulmasta johtajan voimakkaan
roolin voi nihdi korvaavan e/i:n ohutta historiaa, pientid eturyhmai ja niisti joh-
tuvaa vallan puutetta.

Opintopistemuutos muistutti vanhan laitoskulttuurin perustodellisuudesta, jossa
oikean viestin tuoja saa tahtonsa lipi johtajalle. Kosmeettiseksi muutokseksi aja-
teltu pieni muutos osoittautui lopulta peiliksi toimintakulttuurin muuttumatto-
muudesta ja toisaalta vihiisesti jactusta yhteisestd ymmarryksestd opetussuunni-
telman perustasta. Siind missi opiskelijoilla oli vililld vaikeuksia hahmottaa, onko
heidin péddaineensa kasvatustiede vai perusopetuksessa opetettavien aineiden
opinnot, juonteille kivi samoin. Ne jdivit pikemminkin hallinnolliseksi muu-
tokseksi todellisuuden muuttamisen sijaan.

Taysin vaille muutoksia inklusiivisen juonteen edistiminen ei toki jadnyt. Ylld
kuvailemamme opetussuunnitelmauudistus toi yhteistyotd lipi opetussuunnitel-
man varsinkin luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden ja henkilokuntien
kesken. Opetussuunnitelmaprosessi poiki laitosten kesken pari yhteistd
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opintojaksoa. Hienona yksityiskohtana inklusiivisen ajattelun levidmisestd laitok-
sellamme oli se, ettd syksylld 2004 yksi lehtori ehdotti inklusiivisen kasvatuksen
lukupiirin jirjestimistd henkilokunnalle. Vaikka hin ei ollut inklusiivisen kasva-
tuksen asiantuntija virkansa puolesta, hin otti vetovastuun lukupiiristi ja oppi
muiden mukana.

Perusopetuslain muutokset ja tiydennykset (2010), Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (OPH 2014) ja Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (2013) ovat
sdddoksid, jotka painottavat entistd enemman inklusiivista kasvatusta opettajan-
koulutuksessa. Oppiva yhteiso, ilmidlahtoisyys ja inklusiivinen kasvatus ovat kes-
keisid kisitteitd nykyddn peruskoulussa ja opettajankoulutuksessa. Vuoden 2004
syksylld tehty pditos e/i-sisiltojen lipdisyperiaatteella opiskelusta Opettajankou-
lutuslaitoksen ja erityispedagogiikan laitoksen kesken on ollut aikaansa edelld pyr-
kiessddn jirjestimdin koulutusta, jossa tulevat luokanopettajat ja erityisopettajat
opiskelevat yhdessi ja valmistautuvat tilld tavoin tydelimin vaatimuksiin monia-
laisesta yhteistyostd ja inkluusiosta.

Rakenteellisten uudistusten alku

"Lokakuussa 2010 oltiin tilanteessa, jossa haluttiin enemmin tehdi
asioita yhdessi ja kokeilla uutta, mutta rakenteet eivit antaneet sille
tukea. Syntyi idea opetuksettomasta tiistaista, jolloin ei opetettaisi
lainkaan, vaan aika varattaisiin yhteisty6lle niin kouluttajien kuin
opiskelijoiden osalta. Idean kantavuutta koeteltiin puolikaarella,
jonne henkilokunta sai asettua sen mukaan, kuinka kannattavana
piti ajatusta. Puolikaaren toisella puolella oli vain kaksi ihmistd.
Toinen ddripadssi, toinen jossain epavarmuuden ja vastustamisen
vilimaastossa. Loput ilmaisivat joko kannatuksen tai vahvan kan-
natuksen uudistukselle.”

Toimintakulttuuri oli kehittynyt odotettua hitaammin uuteen suuntaan opetus-
suunnitelmauudistuksen jilkeen. Toimintakulttuurissa ei ollut tapahtunut odo-
tettua “thmettd”, vaikka kokeiluja olikin kédynnissd. Ne olivat edelleen enemmin
yksiléiden kuin yhteison varassa. Henkilokunnan puhe toisin tekemisestd voimis-
tui, mutta sen esteend nihtiin kerta toisensa jilkeen vaikeudet saada yhteistd aikaa
paitsi opetuksen toteuttamiselle my6s sen suunnittelemiselle. My6s opiskelijat
olivat tuoneet esille vaikeuden 16ytdd yhteistd aikaa omalle tyGskentelylleen.

Rakenteellinen uudistamistyd oli pydrinyt johtajien keskindisissd keskusteluissa
useasti. Henkilkunnan voimistunut puhe yhdessi tekemisestd tarjosi uudista-
mistydlle vahvan argumentin, niin sanotusti “tistd ehdotuksesta ei voi kieltiytyd”
-asetelman. Oli helppo ehdottaa uudistusta, koska se oli vastaus henkilokunnan
toiveeseen. Tiistai-uudistus loi mahdollisuuden yhteistyolle ja antoi
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henkil6kunnalle tilan tulla yhteen ja kehitelld koulutusta sekd tutkimusta varsin
viljissd raameissa. Rakenteellista uudistusta voisi kuvata vilineeksi synnyttii kou-
lutusta, joka on tulevaisuuteen orientoitunutta, teoreettisesti perusteltua, kokeile-
vaa ja yhdessi tehtyd. Uudistukseen liittyi myos ajatus kaoottiseen tilaan siirtymi-
sestd. Tiistai-uudistuksen lisiksi tehtiin muita rakenteellisia uudistuksia, kuten
lukujdrjestyksen uudelleen organisointi, kokouskdytinteiden uudistaminen, tyo-
suunnitelmien muutokset sekd tiimiopettajuuden tukeminen. Niihin tarttuivat
ne, joilla oli ajatuksia koulutuksen uudistamisesta sekd tutkimusperustaisen opet-
tajankoulutuksen vahvistamisesta.

Sattumaa vai ei?

"Tiedekunnan laajennetun opetussuunnitelma-ryhmin kokous
joulukuussa 2012: pienryhmissi kiyty ajatuksenvaihto alkoi kiertdd
kehid ilmididen ja ilmiolihtéisyyden ympirilld. Jostain syystd ku-
kaan ei ampunut niitd vilittomisti alas. Pikemminkin piinvastoin.”

Huvittavaa kylld, opetussuunnitelman alkulauseisiin oli kirjattu jo vuodesta 2009
lihtien, ettd opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma on ilmiéldhtdinen.
Siitd ei tosin aikanaan kiyty mitddn keskustelua, eikd sitd monikaan ottanut va-
kavasti. Sen sijaan se salli kouluttajille ilmicldht6isyyden tapaisen kokeilun, silld
ajatus ei suinkaan ollut yksil6tasolla vierasta, vaikka se organisaation tasolla olikin.
Nyt tilanne oli kuitenkin toinen, koska osa henkilékunnasta halusi opetussuunni-
telman suuntaavan vahvemmin oppiaineiden integraatioon sekd teoreettisen opis-
kelun kumpuamiseen autenttisista arjen kysymyksisti, joita lahestyttdisiin eri ni-
kékulmista. Opettajankoulutuslaitoksella tartuttiin tihin hetkelliseen yhteisym-
mirrykseen nopeasti ja ajatus ilmididen ympirille rakentuvasta opetussuunnitel-
masta vietiin pohdittavaksi koko henkiléstolle. Vaikka ilmi6ldhtoisyyden idea ky-
seenalaistettiin hyvinkin voimakkaasti ulkoa pdin, opettajankoulutuksessa aloitet-
tua prosessia se ei kuitenkaan estinyt.

Oliko kyse sitten sattumasta vai mahdollisuuteen tarttumisesta vai jostain
muusta? Sattuman osuutta esimerkiksi erilaisissa historian prosesseissa on vaikea
osoittaa (ks. esim. Koselleck 2004), vaikka tunnistammekin itse omassa elimis-
simme hetkid, joissa odottamattomilla ja ylldttavilld asioilla on vaikutusta siihen,
millaiseksi elimdamme muodostuu. Mahdollisuuteen tarttuminen puolestaan on
poliittinen asetelma, jossa on mahdollisuuksia toisin nikemiseen ja siitd seuraa-
vaan toimintaan. Ti4ssi esimerkissid sattumanvaraisuus kulminoitui siihen, keiti
kokoukseen kutsutuista tuli paikalle. Loppu oli mahdollisuuksiin tarttumista.

Samalla kun tehtiin periaatteellinen pditos, ettd lihdetdin kokeilemaan ilmioldh-
toisyyden mahdollisuuksia opetussuunnitelman perustana, paitettiin myos, ettid
prosessista tulisi pddttymaton projekti. Siksi ty6 aloitettiin “tyhjdn tilan” -idealla
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eli niin, ettd henkiloston tehtivi oli miettid ilmididen kautta, mikd opettajankou-
lutuksessa on tirkedd. Tami vaihe ja erityisesti prosessin jatkaminen yhteisend
mahdollisti sen, ettei opetussuunnitelma jadnyt pelkistiin kirjoitetuiksi korulau-
seiksi, vaan sisdlsi alituisen peilauspinnan omaan toimintakulttuuriimme. Ope-
tussuunnitelman keskeisten ilmi6iden valikoiduttua, opetussuunnitelmatyoti jat-
kettiin niin, ettd henkilokunta sai jatkaa haluamassaan ryhmissi (tai useammassa)
ja ryhmi itse valitsi niin toimintatapansa kuin ryhmin vetdjin. Toisin sanoen ke-
hitysty6td vei eteenpidin koko henkil6kunta, ei pieni asiasta innostuneiden joukko.

Henkilokunnan sitoutumisen lisiksi prosessi oli suunniteltu niin, etté aikaa kéy-
tettiin ilmioldhtdisyyden ymmartimiseen ja keskeisten ideoiden kirkastamiseen
sekd henkilokunnan mahdollisuuksiin kehitelld niihin liittyen samanaikaisesti
myo6s ideoita kiytinnon toteutuksista. Toki kaikki ei ollut ruusuilla tanssimista.
Vaikka hankkeeseen sitoutui suurin osa henkilékunnasta ja lopputulos syntyi yh-
teisymmarrystd hakevista neuvotteluista ja keskusteluista, hanketta my6s vastus-
tettiin muun muassa vetoamalla siihen, ettei ilmi6ldhtdisyydestd ole riittavisti tut-
kimustietoa, se tuhoaa koulun oppiaineiden perustan ja hylkdd myoskin kasvatus-
tieteen perustan. Sitd pidettiin my6skin "horhéilynd” ja epaakateemisena koulu-
tuksen kehittimisend.

Henkilokunnan oli pidittaydyttivi kirjoittamasta omaa asiantuntijuutta heijaste-
levia yksityiskohtaisia sisiltluetteloita ja valmisteltava opiskelijoille mahdollisuus
valita sisdltojd. Tami ei ollut henkilokunnalle helppo asia sisdistdd. Myos tiede-
kuntatasoista yhteistd opetussuunnitelmaa ei katsottu joka silmin hyvilld. Osaa
kauhistutti ajatus opetussuunnitelmasta, jossa opiskelu rakentuu opiskelijoiden
kanssa yhdessi pohdittujen ja neuvoteltujen kysymysten ympirille.

Joka tapauksessa lopputulemana oli opetussuunnitelma, jonka laatiminen periaat-
teita ja kéytinteitd myoten erosi radikaalisti edellisestd uudistuksesta (2003-
2005), mutta joka kenties ei olisi ollut mahdollinen ilman niitd vaiheita.

Lopuksi

Olemme tdssi artikkelissa kuvanneet vilihdyksid koulutuksen muutoksesta, joka
tapahtui pitkin tradition omaavassa koulutusorganisaatiossa. Olemme kuvanneet
niitd oman kokemuksemme kautta sekd pyrkineet jisentiméin niitd laajemmalla
kisitteelliselld tasolla koulutuksellisen muutoksen malliksi (kuvio 1).

Kyseessi on syklinen prosessi, jossa kehd pyorahtdd uudelleen, kun havaitsemme
olevamme tyytymittomid nykytilaan. Siksi tyytymittdmyyteen toisin ndkemiseen
tulee olla erityisen tyytyviinen, koska se on uuden alku.

95



Metamorfoosi — vilihdyksid koulutuksen muutoksesta
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tarpeesta

\ Kokeilut /

Kuvio 1. Koulutuksen muutoksen vaiheet.

TIETOLAATIKKO

Koulutuksen muutos on kompleksinen ilmi6 ja siksi sithen on suhtauduttava niin. Se
vaatii useiden eri tasojen huomioon ottamista sekd kykyi siirtyd epdvarmuuteen, ja
samanaikaisesti organisoida prosessi loogis-rationaaliseksi kokonaisuudeksi. Seuraavat
asiat ovat muutoksen toteuttamisen kannalta keskissa.

® Muutos on yhteisollinen prosessi eli yhteison jasenten on tunnettava se omakseen.
o Aikaa on satsattava yhteisen ymmirryksen l6ytimiseen niin paljon kuin se tarvitsee.

o Seki rakenteita ettd uskomuksia pitdd muuttaa. Rakenteiden on muututtava ideoi-
den mukana. Jos aikaa yhteistyélle ei ole, sitd on luotava.

e Tavoitteen on oltava kirkas paitsi yhteisolliselld tasolla myos suhteessa yksilon pa-
nokseen.

o Konfliktit kuuluvat muutokseen ja niitd on pyrittivd ymmirtdmiin seké ratkaise-
maan.

¢ Monimutkaisessa muutosprosessissa tulee olla valmis soveltamaan demokratian eri
muotoja.
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Tiivistelmd

Ilmiolidhtdinen oppiminen on sisdltéihin keskittyvin, oppiainejakoisen opetus-
kulttuurin murtamista siten, ettd uudistetaan ainejakoiseen pedagogiikkaan liit-
tyvid oppimisen kiytinteitd. Ilmi6ldhtoinen opetus murtaa totuttuja oppiaineiden
sisdltojd, perddnkuuluttaa vilineitd ja tapoja oman oppimisen ohjaukseen sekd laa-
jentaa oppimiskisitystd kognitiivisista tavoitteista emotionaalisiin ja vuorovaiku-
tuksen juonteisiin. Opettajaopiskelijat sosiaalistuvat ilmiclidhtéiseen oppimiseen
poisoppimalla oppiaineiden rajaamista tavoitteista ja sisilloistd. He sekd opiske-
levat itse ilmiclihtoisesti ettd suunnittelevat ilmi6lahtoisid oppimiskokonaisuuk-
sia yhdessi ja yhteisopettavat niitd harjoitteluluokissa. Tallin oppimisen kohteet
hahmottuvat laaja-alaisiksi ja perustuvat yleisille oppimaan oppimisen ja oman
toiminnan sditelyn taidoille. Opitun jdsentdminen reflektion avulla seki sithen
liittyvd asenne- ja tunnetyd ovat ilmiéldhtoisessd oppimisessa keskeisid.

Avainsanat: opettajan ammattitaito, opettajuuden muutos, yhteisopettajuus, il-
miolahtéinen oppiminen, opettajankoulutus

Uudistuvan oppimisen askelmerkit

Oppiainejakoinen opetus on uuden edessd. Tietyn oppiaineen sisdltoihin keskit-
tynyt oppiminen on murroksessa globaalistuvissa ja teknologisoituvissa toimin-
taympdrist6issi. Opettajan asiantuntijarooli ja oppiaineiden merkitys tulevat
haastetuiksi, koska eri tieteenalojen faktat ovat helposti 16ydettivissi ja niistd on
saatavissa sovelluksia ja mallinnuksia eri tarpeisiin. Opetuksen muutospainetta li-
sddvit my0s tydeldmin vaateet: tarve 16ytdd laaja-alaisia taitajia, joiden osaaminen
on muutakin kuin sisiltdjen hallintaa (Andrade 2016). Kriittistd ajattelua, ongel-
manratkaisu-, vuorovaikutus- ja tiimityGtaitoja sekd taitoja reflektoida omaa ajat-
telua ja toimintaa arvostetaan tyGelamissi alasta riippumatta yhid enemman. Nitd
taitoja opitaan aidoissa toimintaymparistoissi tekemilld ja vastuuta ottamalla sekd
jakamalla tehtyi ja ajateltua.

Muuttuvien oppimisen painotusten mydti opettajan tyd ja opettajankoulutus uu-
distuvat. Oppimisen verkostomaiset ympiristdt ja ymmirryksen kehittyminen
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dialogisesti haastavat opettajia, opettajaopiskelijoita ja opettajankouluttajia am-
matti-identiteettinsi jatkuvaan kehittimiseen (Berry 2008). Neuvoteltavina ovat
niin omaan oppimiseen ja opettamiseen liittyvit ammatilliset tavoitteet kuin omat
intressit ja asenteet ammattialaa ja oppilaita tai opiskelijoita kohtaan (Vihisanta-
nen 2015). Seki opettajaksi kasvussa ettd opettajana toimiessa itseymmirrystai-
don merkitys korostuu, silld itseymmirrys toimii kuten linssi, jonka lipi yksil6
havainnoi, antaa merkityksid ja ohjaa omaa toimintaansa (Kelchtermans 2005,
2009). Oman toiminnan reflektointi, suuntaaminen ja arviointi ovat keskeisid
tydeldmitaitoja, joiden varassa myds pedagogiikkaa kehitetdin koulutusalasta ja
kouluasteesta riippumatta.

lImidldhtoinen oppiminen yksiloilld ja pienryhmissd

Tarkastelemme artikkelissamme sitd, miten opettaja kasvaa ilmiolihtoiseen opet-
tamiseen ja oppimiseen. Ilmiét sijoittuvat aitoihin toimintaympdrist6ihin: luok-
katilanteisiin, koulun toimintakiytinteisiin sekd kohtaamisiin toisten opiskelijoi-
den ja opettajien kanssa. Opettajaksi kasvun keskiossi ovat asioiden ja ilmididen
hahmottaminen, jdsentiminen ja ymmairtiminen yksilon ja yhteisén kehityksen
sekd opetuksen nikokulmasta. Artikkelimme paikantuu ilmiolihtoiseen oppimi-
seen opettajan pedagogisissa opinnoissa, jotka painottuvat toisaalta yksilén opin-
topolkuun, toisaalta ryhmin oppimiseen (ks. taulukko 1). Uskomme, etti sama
kasvuprosessi on edessi kaikilla opettajilla, jotka pyrkivit kehittymédn tyGssidn,
tyduran kestosta riippumatta.

Tutkimme yksilén opintopolkua litkuntapedagogiikan opiskelijoiden itseniistd
tyoskentelyd painottavassa ilmi6ldhtoisessd aikuiskoulutuksessa. Ryhmin oppi-
mista puolestaan tarkastelimme suomen kielen ja kirjallisuuden sekd tietoteknii-
kan opiskelijoiden muodostamissa monialaisissa ryhmissi. Aineistona olivat opis-
kelijoiden oppimispiivikirjat, arvioinnit, palautteet seki tallennetut keskustelut
(ks. taulukko 1). Aineistoa tarkasteltiin autoetnografista (Austin & Hickey 2007)
ja jatkuvan vertailun menetelmai (Boeije 2002, Glaser & Strauss 1974) hyodyn-
tden.

Tavoitteenamme on laajentaa ja syventid ymmirrysti ilmioldhtoisestd oppimi-
sesta ja sen ulottuvuuksista ndiden kahden opiskelijaryhmin kokemana. Olemme
kiinnostuneita siitd, millaisia merkityksid ilmi6ldhtoiseen tyoskentelyyn perustuva
oppiminen tuottaa yksilén ja ryhmién nikokulmasta. Tdma tieto auttaa ymmirti-
midn ilmi6ldhtoisid oppimisen prosesseja, joihin nojaten voi suunnitella oppimi-
sen tukea erilaisissa opettajayhteis6issd, opiskelijaryhmissi ja erimuotoisissa kou-
lutusohjelmissa.
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Taulukko 1. Yksils- ja ryhmipainotteisen koulutuksen kuvaus seki tutkimusaineiston keruu.

Yksilon opinpolku

Ryhman opinpolku

Opetusaine ja
koulutusohjelma

Liikunta

Aikuisopiskelijoiden monimuotoiset peda-
gogiset opettajaopinnot

Suomen kieli ja kirjallisuus
Tietotekniikka

Aineenopettajan pedagogiset opinnot

Opiskelijat

29 aikuisopiskelijaa, joista osa toimi epa-
patevina liikkunnanopettajina opiskelun
ohessa

Kahdeksan monialaista ryhmaé (yhteensé 28
opiskelijaa) ohjatussa opetusharjoittelussa

lImi6lahtoisyys oppi-
misessa

Yksilon ilmiolahtoiset opiskelu- ja opetus-
kokemukset seka niiden reflektointi itse-
naisesti ja pienryhmissa

IImiclahtéisen oppimiskokonaisuuden suun-
nittelu ja toteutus seka kokemuksen reflek-
tointi pienryhmissa

Yhteis6llinen oppiminen ldhiopetusjak-
soilla

Yhteisollinen pienryhmaopiskelu projekti-
luonteisessa opetusharjoittelussa

Tyoskentelymuoto R . . .
Itsendinen tyoskentely Idhiopetusjaksojen

valissa

Pienryhmien (8 kpl) tallennetut, reflektoivat
50-90-minuuttiset loppukeskustelut

(100 sivua)

Oppimispaivakirjat

. Itse- ja vertaisarvioinnit
Aineisto L
Opintojaksopalautteet

(90 sivua)

Ilmislihtdiset opinnot oli laadittu tukemaan opiskelijoiden ja heidin toimin-
taympiristonsid vastavuoroista suhdetta eli toimijuutta (katso tissd julkaisussa
myos Lestinen & Valleala). Opintojaksot perustuivat projektityoskentelyssi ja au-
tenttisissa oppimisen ympiristdissi tapahtuvaan ongelmanratkaisuun. Lisaksi
niissd pyrittiin vastuuttamaan opiskelijoita ja antamaan tilaa heididn omalle mer-
kityksenannolleen ilmioistd, niiden tarkastelusta ja timin vaikutuksesta oppimi-
seen.

Yksilotyoskentelyyn perustuvissa kaksivuotisissa opinnoissa opiskelijat perehtyi-
vit oppimisen ja ohjaamisen ilmi6ihin reflektoimalla opiskeluelimikerroissaan
oppimiseen vaikuttaneita tekijoitd. Lisdksi he pohtivat nykykoulun muutostar-
peita kokemustensa pohjalta seki kirjoittivat oppimispiivikirjoihinsa ajatuksiaan
ilmioldhtoisestd oppimisesta ja tydssd hankkimistaan ilmiolihtoisistd opetusko-
kemuksista. Lihiopetusjaksoilla opiskelijat keskustelivat pienryhmissa valitsemis-
taan ilmioistd ja jakoivat kokemuksiaan.

Yhteisolliseen tyoskentelyyn perustuvissa opinnoissa opiskelijat muodostivat
pienryhmid, joissa suunniteltiin, toteutettiin ja arvioitiin ilmi6ldhtéinen oppimis-
kokonaisuus osana opetusharjoittelua. Harjoittelun painopisteind olivat oppiai-
neintegraatio ja yhteisopettajuus (Kauppinen, Kemppinen & Jirveld 2016). Ryh-
mityoskentely kesti noin viisi kuukautta ja toteutui oppimiskokonaisuuden ai-
heen ja koulumuodon perusteella monialaisissa ryhmissi eri tavoin (ks. Jarveld &
Kauppinen 2012). Harjoittelun loppukeskustelussa opiskelijat pohtivat ilmi6lih-
toisen opiskelun mielekkyytti: sitd mitd oppilaat kokeilusta oppivat ja mité he itse
pedagogeina siitd saivat.
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Opettamisesta oman toiminnan tarkasteluun - ymmadrrystd hake-
massa

Lihestyimme dokumentteja ja keskusteluja autoetnografian periaattein, miki
mahdollisti meille opettaja-tutkijoina yksiléiden ja ryhmin kokemusten tarkaste-
lun siten, ettd olimme itse lisnd oppimistilanteissa (Austin & Hickey 2007). Ta-
voitteena oli herkistyd oman toiminnan tarkasteluun. Keskeisid tyovilineitd ovat
talléin opetuksen kokemuksellisuuden erittely ja oppimisprosessien tutkiminen.
Halu ymmirtdd, mitd ollaan tekemdssi ja miten opetuksessa eteen tulevia kysy-
myksid tulisi tarkastella, on tirkedd oppimisen kaaren hahmottamiseksi ja ope-
tuksen kehittdmiseksi. [lmiélahtoisestd opetuksesta nousee hyvinkin erilaisia ko-
kemuksia ja tulkintoja, jotka ovat johdattaneet meitd opettaja-tutkijoina ihmette-
lemiin yhdessd ympiroivii elimismaailmaa ja siitd oppimista. Tarve jakaa nike-
myksid, keskustella kollegoiden kanssa omista ajatuksista, huomioista, epiilyk-
sistd ja epdrdinneistd samoin kuin oivalluksista ja onnistumisista epdilematti li-
sddntyy ilmioldhtoisen opetussuunnitelman myo6td (ks. tissd julkaisussa myos
Kostiainen & Tarnanen). Samalla opetuksen analyyttisesta tarkastelusta voi tulla
parhaimmillaan luonteva osa opettajan tyoti ja siind kehittymistd.

Ilmiolihtoisessd opetuksessa opettajat ovat samalla tavoin mukana oppimisen
prosesseissa kuin opiskelijatkin. Tdmin vuoksi opettajan ei tarvitse irrottaa tar-
kastelussa itseddn erilliseksi toimijaksi ja katsoa oppimistilanteita ikddn kuin ul-
kopuolisena (Chang, Ngunjiri & Hernandez 2016). Itsen erittely, reflektiivinen
ajattelu ja henkilokohtainen tieto toimivat opettajan ammatillisen kehittymisen
vilineend (Austin & Hickey 2007). Ilmi6lihtoiselle tyoskentelylle on ominaista,
ettd uskaltaudutaan lihtemdin ennestdén tuntemattomille poluille opetuksessa.
Siksi matkan varrelle muodostuu erityisid kokemustihentymii, joita jaddddn opet-
tajina pohtimaan pitkédksikin aikaa, silld niitd voivat madritelld vahvat jaetut tun-
nekokemukset. Tamin vuoksi kokemusten lihestyminen erityisind ja tunnepitoi-
sina ja niiden kisittely yhdessi eritellen on ymmirryksen rakentamisessa tirkedd
(Chang ym. 2016). Tissd artikkelissa olemme seki henkilokohtaisten kokemus-
temme ettd dokumentoidun aineiston avulla pyrkineet 16ytimain piirteitd, jotka
ovat erityisid ilmiclihtéiselle oppimiselle.

Jatkuvan vertailun menetelmd ilmioldhtoisen oppimisen merkitys-
ten selvittdmisessd

Ilmiolihtdisen oppimisen tarkastelu perustuu ajatukselle ymmirryksen sosiaali-
sesta luonteesta: tieto muodostuu yhteiséissd ja syntyy monimutkaisessa suhde-
verkostossa, tissd ryhmin havaintojen perusteella (Schwandt 2000). Vastaavasti
ilmioldhtdisen oppimisen ulottuvuudet tulevat ilmi opettajien toimintaan perus-
tuvissa kokemuksissa oppimisestaan ja ammatillisesta kehittymisestddn. Koska
kokemukset ovat luonteeltaan relationaalisia, erilaisten suhteiden kautta
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hahmottuvia (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, Korthagen 2004), olemme so-
veltaneet aineistojen merkitysten tarkastelussa jatkuvan vertailevan tutkimuksen
menetelmid (Boeije 2002, Glaser 1992, Glaser & Strauss 1974). Ryhmittelemalld
ja rajaamalla aineistosta luokkia sekd yhdistimilld niitd pyrimme kisitteellisti-
midn aineistoa ja luomaan kattavan kuvauksen tutkittavasta ilmiosti.

Ilmislihtdisen oppimisen moninaisuus ja suhteet aukeavat etsimilld opettajaopis-
kelijoiden kdyttiytymisen, ymmirryksen, nikemysten ja nikokulmien yhtenevii-
syyksid ja eroavaisuuksia. Kokoamalla nditd piirteitd aineistosta ja suhteuttamalla
niitd toisiinsa laadimme kisitekartan, jossa tiivistyi viisi ilmicldht6istd oppimista
kuvaavaa jdnnitettd yksilon ja ryhmin kokemina. Ne ovat

e kokeilun synnyttima innostus versus kaaosmaisuus

e oppimisen vapaus versus rakenteet

e uudistuvien opettajan ja oppijan roolien mahdollisuudet ja haasteet

e positiiviset ja negatiiviset tunnekokemukset

e oppiaineen sisiltotiedon hallinta versus geneeriset taidot.

Seuraavassa luvussa esittelemme nidmi merkitysulottuvuudet ominaisuuksineen.
Ne syntyivit opiskelijoiden kokemusten muodostamista jinnitteistd ja toimivat
seki opettajaopiskelijoille ettd meille opettajille ammatillisen kasvun paikkoina.

lImidldhtoisen oppimisen jdnnitteitd

Innostunut innovatiivisuus vai epdvarmuutta huokuva kaaos?

Ilmiolihtdiseen oppimiseen sisiltyvd toiminnan ennakoimattomuus ja epivar-
muus lopputuloksesta herittivit tulevissa opettajissa voimakkaita kokemuksia
hehkuvasta innostuksesta ja toiveikkuudesta vastustavaan epiuskoon. Samoja re-
aktioita opettajaopiskelijat havaitsivat my6s oppilaillaan: musta tuntuu etti niilld
[lukiolaisilla] oli aika hauskaa. esim mulla oli niitd [sosiaalisen median] profiileja
ja muuta semmosta niin tuntui ettd ne innostu siitd ihan eri tavalla.”

Opiskelijat kielensivit ddripdiden kokemuksia: opiskelussa havaittiin sekd uusia
mahdollisuuksia ettd toimimatonta pedagogiikkaa aina kaaosmaisuuteen asti. Ko-
kemukset vaihtelivat samalla opiskelijalla opintojen eri vaiheissa sekd saman opis-
kelijaryhmin eri opiskelijoilla innostuksen tai epduskon ddnind: “oli ylldttdvii
huomata, kuinka erilaisia fiiliksia ilmioviikko heritti meissi... toisille se tuntuu
edustavan juuri sitd kaivattua yksil6ldhtoistd ja omakohtaistettua oppimista, mitd
on perddnkuulutettu. Toisille taas kaaosta, missd kukaan ei lopulta opi kunnolla
mitddn”. Jannitteiset kokemukset johdattivat tulevat opettajat toteamaan, ettd
vasta kun ilmiGoppimista on ohjannut itse, sitd uskaltaa kokeilla omien oppilaiden
kanssa. Joka tapauksessa kaikki opiskelijat padsivit kisittelemdin opinnoissaan
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epamiiriisyyden ja episelvyyden kokemuksia, jotka viistimattd kuuluvat opetta-
jan tyénkuvaan.

Vastakkaisuus ilmiolihtéisen oppimisen innovatiivisuusidealismin sekd vastaa-
vasti epduskon vililld oli nihtévissi eri opiskelijoilla ja pienryhmien vililld. Epi-
varmuuden tilassa pienryhmin oli luontevaa tarttua johonkin tuttuun ja turvalli-
seen, kuten esimerkiksi yhden ryhmin jisenen hallitsemaan oppimismenetel-
midn, kun kaikki muu ympirilld tuntui vield epéselvilti: “oli kiva kun oli yks hen-
kil6 jolla oli oikeesti selkee idea. sitten tuli ettd mitd jos kiyttdisikin tdtd. miks ei
jos se menee jotenkin pieleen niin sekin on arvokasta. sit siind kivi niin ettei
menny pieleen vaan tuli tosi hyvii jilked niistd videoista.” Keskeiseksi ilmi6ldh-
toisessd oppimisessa osoittautui lopulta ryhmin into kehitelld ja muunnella oppi-
mismenetelmai, kamerakynitekniikkaa, koska ”ei ikind tiedd mihin sitd paityy”.
Ryhmin kokeilunhalu ja uteliaisuus osoittautuivat ilmiéldhtéisen oppimisen
avaintekijoiksi.

Yksilopainotteisesti tydskentelevit kokivat ilmiéldhtdisen opiskelun opinnoissaan
motivoivana ja uusia ajatuksia tuottavana tydskentelymuotona, mutta opintojen
jilkeen monikaan ei kokenut olevansa vield valmis opettamaan itse ilmiolahtoi-
sesti tyopaikallaan. Epdusko kohdistui esimerkiksi omiin taitoihin ohjata ilmi6-
lihtoistd tydskentelyd. Itse ilmio koettiin arvoitukseksi, jonka tulo kouluun edel-
lyttiisi ohjattua opettelua opettajankoulutuksessa, huolellista valmistelua tyoyh-
teisOssd, yhteistd erillistd suunnitteluaikaa ja toteutustunteja sekd perusteellista,
konkreettisia keinoja tarjoavaa ammatillista tiydennyskoulutusta, jotta "viltyttdi-
siin kaaokselta”.

Ilmislihtdinen oppiminen haastoi opiskelijoiden opiskelurutiineja tavalla, johon
he eivit olleet tottuneet. Viljd tyoskentelyn aikataulutus, epatyypilliset opettajan
ja opiskelijan vastuualueet seki tavoitteiden avoimuus sekoittivat vakiintuneet
opiskelijan ja opettajan roolit sekd oppimiskiytinteet. Epimukavuutta aiheutti
myos se, ettd oppimisessa on vilttimitti lisnd epdonnistumisia ja muita voimak-
kaita tunnekokemuksia yhtd hyvin koulun oppilailla ja opiskelijoilla kuin opetta-
jilla, kun liikutaan aineperustaisen tavoitteenasettelun ja totutun oppiaineksen ul-
kopuolella ja kun luovutaan oppimisen ideaalin ajatuksesta. Tulevat opettajat nos-
tivat esiin useita ilmioldhtéisen oppimisen haasteita, jotka edustivat itse asiassa
puutelistaa suhteessa oppiaineiden sisilléistd lihtevddn oppimiseen. Opiskelijat
olivat jddneet kaipaamaan yksityiskohtaisia opiskelua edeltivid tavoitteita, tark-
koja tuntisuunnitelmia, valmiiksi jasennettyji sisiltdaineksia, tarkkarajaisia oppi-
materiaaleja ja ennalta midriteltyjd kriteerejd oppilaiden tuotoksille.

Eniten perddnkuulutettiin sisdltoldhtdisen oppimisen selkeyttd ja rakenteita, joi-
hin opettajaopiskelijat olivat omalla opintopolullaan vuosien aikana sosiaalistu-
neet. Pienryhmin opiskelija kiteytti kielteiset tuntonsa ilmiclihtéisen opetuksen
kayttokelpoisuudesta: ”...tdssd sisdllossd tarvis olla jotakin lisdd, jota ei normaalisti
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tehdi tunneilla. Tdmmoisen kurssin puitteissa ei 0o mitidn mahdollisuutta tehds,
sen vois toteuttaa jollakin valinnaiskurssilla. olis olemassa raamit ja puitteet sithen
milloin meilld on aikaa tehdi niin paljon etti saadaan kokeiltua oikeesti. tdssd
padpaino on silld ettd saadaan opetettua ne asiat jotka oli tirkeitd [lukio-]opiske-
lijoiden kannalta.” Erilaisia epdvarmuuden ja epiilyn kokemuksiaan opiskelijat
selittivit omilla aiemmilla negatiivisilla oppimiskokemuksillaan, vakiintuneilla ta-
voilla oppia ja opiskella seki yksilollisilld tavoilla reagoida asioihin. Hyvin turval-
lisuushakuiset opiskelijat tuntuivat kokevan alussa suurta epavarmuutta tydsken-
telytavasta ja toisaalta heittiytymadn valmiit opiskelijat innostusta uuden etsimi-
sen mahdollisuudesta:

"Mua ja [toista opiskelijaa] ei ole varmaan haitannutkaan tillainen
pieni episelvyys. meille varmaan hyvi ettei niin tarkkaa struktuuria
mutta monista kollegoista nihny sen ettd ruvennu ahistaan kun ei
tiedd ettd mitd tapahtuu ja kuinka paljon aikaa pitdis budjetoida. -
- muutenkin se ettd aina on kaikki uutta, mihinkiin vanhaan ei voi
nojata.”

Oppimisen vapautuminen vai totutussa pitdytyminen?

Ilmiolihtdisen tyoskentelyn koettu mielekkyys tai mielettomyys johdatti opetta-
jaopiskelijat ja opettajat kasvatusfilosofisten nikemysten direlle. Opettajaopiske-
lijoiden ajattelua ja toimintaa ohjasivat hyvin erilaiset tieto- ja oppimiskasitykset,
jotka nikyivit esimerkiksi suhtautumisessa ilmioihin. Tdma nikemysten vilinen
jannitteisyys ilmeni tiedon rakentamisessa: yhden opiskelijan pintaraapaisuksi ko-
kema toiminta niyttiytyi toiselle syvisukellukseksi ilmién ytimeen. Samoin ajatus
tiedonhankintataitojen monipuolistumisesta olikin toiselle uhkakuva siitd, ettd
oppilaan valmiudet ilmidtyoskentelyyn eivit riitd ja oppilaat edustavat jatkossa
entistd selvemmin oppimisen 4dripditd. Yksi opiskelija pohtikin ilmi6ldhtoistd
opetuskokemustaan oppimispaivikirjassaan: “voisi kysyi ettd oppivatko kaikki jo-
tain kolmen péivin aikana? Vai kiviko niin, ettd osa oppi ja sai hyvid kokemuksia
ja osa veti kolme piivdd lonkkaa koulun sohvilla sen kummemmin mitddn oppi-
matta.” Ilmi6lihtdisen oppimisen katsottiin vaativan erityisesti taitoa rajata tar-
kasteltavia aiheita, jotta oppiminen ylipddnsi voisi kdynnistyi.

Tulevat opettajat poikkesivat toisistaan myds suhtautumisessaan oppilaiden osal-
listamiseen sekd timin my6td lisddntyvddn vapauteen ja vastuuseen. Ilmiolahtoi-
nen tydskentely oli osalle opiskelijoista odotettu ja mielekis “oppimisen vallanku-
mous”, joka vapautti oppijan ulkoaopettelun ja liiallisten sddntéjen kahleista ja
muutti hdnet autonomiseksi, omaa oppimistaan rakentavaksi yksiloksi: "Uskon
vakaasti ilmiépohjaisen oppimisen uppoavan nuorisoon kuin kuuma veitsi voihin,
silld ulkoa opettelu tulee jaidmain taka-alalle.” Yksiloldhtoisesti opiskelevat koki-
vat rohkaistuvansa ja oppimisensa tehostuvan ilmi6ldhtoisessi tyoskentelyssi, kun
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he piisivit itse vaikuttamaan oppimiseensa, tydskentelemdin haluamallaan ta-
valla ja tekemidn omaa oppimistaan koskevia ratkaisuja.

"Itse olen kokenut, ettd niiltd [ilmidtyoskentelyn] tunneilta ovat
asiat jddneet paljon paremmin piahin, kuin perinteisemmilld se-
minaarilla tai luennolla. Ilmeisesti se johtuu itse asian kisittelysti
monellakin eri tasolla — sosiaalisesti, itse pdittelemalld, tiedon-
haulla, dialogilla, vertailulla, kokemalla, kokeilemalla, havaitse-
malla, tekemailld.”

Saatu vapaus ja vastuu, rohkaistuminen tutkivaan otteeseen ja kannustus omien
kokemusten hyédyntimiseen toi yksilolahtoiseen oppimiseen painottuvassa ryh-
missi opiskeleville kaivattua mielekkyytti ja omakohtaisuutta oppimiseen. Osalle
pienryhmissi opiskelevista ilmiGperustainen tyGskentely tarkoitti puolestaan op-
pimiseen kiytossi olevan “ajan mieletdntd hukkaamista” totuttuun opettamisen
tapaan verrattuna, sisiltdjen rajattua omaksumista ja oppimistavoitteiden jaidmisti
epamdiriisiksi. Ndma opiskelijat halusivat pitdytyd totutussa tavassa opettaa.

Tulevissa opettajissa ylenpalttinen oppijan vapaus heritti pohdintaa oppimisen
kannalta oikeasta ja vddrdstd toiminnasta. Toimintaan ja tehtivinantoihin kaivat-
tiin selkeyttd ja tarkempia ohjeita siitd, mité oikeasti sai tehdd ja miti ei sekd mil-
lainen tuotos, ty6n jalki, opiskelusta oli jddtdva ja millaisin kriteerein oppijan tuo-
toksia oli arvioitava. Ilmi6ldhtoinen oppiminen ravisteli kaikkiaan totuttuja opis-
kelun rakenteita eikd paistinyt opiskelijoita helpolla vaan vaati positiivisella ta-
valla ty6td.

Useissa pienryhmissi haettiin ilmiéopetuksen onnistuneisuudelle tukea erityisesti
koulun oppilaiden suorituksista: olivatko tuotokset sellaisia, joita oppimiskoko-
naisuuden suunnittelussa oli ennakolta kaavailtu? Ryhmissi haluttiin médritelld
“onnistuneen suorituksen tai tuotoksen” kriteerit, jolloin oppimisen prosessin lop-
putulemaa pidettiin osoituksena oppimisen onnistuneisuudesta. Tuotos, joka
hahmotettiin ilmi6ldhtoisen oppimisen tuloksellisuuden mittariksi ja joka oli ra-
jattu ennakolta médritellyin kriteerein, ei kuitenkaan tuntunut ldheskdin aina toi-
mivan. Esimerkiksi lukiolaiset tuottivat oman sosiaalisen median todellisuuteensa
pohjautuen autenttissivyisid kirjan padhenkiloiden sosiaalisen median profiileja,
mikd poikkesi tuotoksille ennakkoon asetetuista kriteereistd. Tilldin opettajaopis-
kelijat joutuivat tekeméin t6itd oppimiskisitystensd parissa ja pohtimaan, millai-
nen vapaus oppimisessa on suotavaa koulun tavoitteenasettelun nikokulmasta.
Tillainen omien kisitysten erittely ja peilaaminen luokkatilanteisiin koettiin vaa-
tivaksi ja jopa epimiellyttiviksi mutta ty6ldydessdin joissakin ryhmissd myos pal-
kitsevaksi. Yhdessd luokkainterventiossa oppilaiden tekstejd arvioitiin ensin to-
tunnaisten hyvin tekstin piirteiden kautta (ks. Kauppinen & Hankala 2013),
mutta lopuksi pédddyttiin katsomaan kirjoitusprosesseja myos oppilaiden
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tunnekokemusten valossa. T4lloin havaittiin, ettd eldytyvi, yhteisollinen kirjoit-
taminen tuo valtavasti iloa ja tyydytystd oppilaille. Tdmi saattaa johtaa kirjoitta-
jaidentiteetin vahvistumiseen ja olla sindllddn erittdin arvokasta oppimisessa,
vaikka tekstien arviointikriteerit eivit titd puolta tekstin tuottamisessa tavoita-
kaan.

Siitd 16ysivitkd tulevat opettajat mieltd ilmiéldhtdisen oppimisprosessin aikana
tehtyyn ja koettuun, tuli oppimismenetelmain suhtautumisen kulminaatiopiste.
Mielekkyys ilmiotydskentelyyn syntyi tarkastelemissamme opiskelijaryhmissi eri
tavoin. Yksiloldhtoisesti opiskelleet loivat ymmirrysti oppimaansa itsearvioin-
tien, toteutettujen tehtdvikokonaisuuksien ja yhteisten reflektoivien loppukes-
kustelujen avulla. Keskusteluissa kuului myds opettajanhuoneiden dini, koska
tehtdvid oli tydstetty kouluissa ympiri Suomen. Pienryhmissi opiskelleet jidsensi-
vit vuorostaan tyoskentelyn mielekkyyttd erillisissd loppukeskusteluissa, joihin
osallistuivat kaikki oppimiskokeiluissa mukana olleet, my6s koulujen oppilaat
kurssipalautteidensa kautta. Ison kuvan rakentaminen yhdessd ilmidistd auttoi
opiskelijoita muodostamaan yhteistd ymmdrrystd siitd, mitd itse asiassa opittiin
(tavoitteet) ja miten opittiin (ilmicldhtoisen oppimisprosessin luonne). Keskus-
telu selkeytti opiskelijoille heidin osuuttaan ja rooliaan mutkikkaassa yhteistyo-
kuviossa, silld opiskelijoista tuntui hankalalta hahmottaa kokonaiskuvaa tydsken-
telystd pelkistddn omien havaintojen ja yksityiskohtien pohjalta. Vasta yhteinen
jakaminen ja reflektointi auttoivat opiskelijoita antamaan ilmi6tyoskentelylle
mielen ja tekivit opitun nikyviksi:

”Opin erityisesti vertaisoppijoiden kommenteista tunnilla. [toisen
opiskelijan] esittelemi opetusidea jii ajatuksena mieleen. Tillai-
sista puheenvuoroista ammennan paljon, koska oma ajattelupro-
sessi saa ideoita siitd, miten voisin viedd tillaisen vastaavan kiytin-
nén omaan opettajan tydhoni ja miten sen toteutan.”

Tyytyviisyys ilmiolahtoiseen tydskentelyyn ndyttdisikin olevan yhteydessi siihen,
miten hyvin opettaja tai opettajien ryhmi onnistuu lopulta yhdessd merkityksel-
listiméddn kokemuksensa.

Oppivassa yhteisossd vahvistuvia toimijoita vai syrjdytyvid yksiloitd ja
uupuvia opettajia?

Ilmislidhtdinen oppiminen muuttaa opettajien ja oppilaiden rooleja. Oppimisym-
piristjen avartuessa ja oppiaineiden raja-aitojen murtuessa opettajan tehtivi op-
pimisen ohjaajana ja tukijana korostuu oppijan ottaessa aktiivisen roolin toimin-
nassa. Yhteisollisyyden tiivistyessd opettaja ja oppijat tutustuvat paremmin toi-
siinsa, mikd luo mahdollisuuden edistid monin tavoin yhteisty6td, vuorovaikut-
teista oppimista ja myOnteistd ilmapiirid. Aineistosta kivi kuitenkin ilmi
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opettajaopiskelijoiden, oppilaiden ja opettajien negatiivinen suhtautumistapa il-
midtybskentelyn vaatimiin roolimuutoksiin. Esiin nousivat kaikkien osapuolten
lisddntyvi tydmdird, opettajien uupumus ja resurssien vihyys. Pienryhmin opis-
kelijat raportoivat aikaa vaatineesta, intensiivisestd tyoskentelystd oppimiskoko-
naisuuden suunnittelussa ja toteutuksessa.

"Uskallan varovasti viittdd et kiytin eniten tyotunteja tissd projek-
tissa ainakin sithen mennessi kun se alko se tuntien pitdminen ver-
rattuna ehkd dikkildisiin. sithen ettd mi ldhin ettiin alustan ja laksin
oikeuksia kaivamaan. - - sithen meni hirvee miiri tydtunteja ja tein
testejd sielld ettd miten ongelmatilanteita pystyisi ottaa huomioon.
mutta sitten sielld synty ongelmatilanteita mitd en ollu ajatellut-
kaan. - - se o kantapdin kautta opittu.”

Ilmiolidhtdinen oppiminen rakentui kokeiluissamme autenttisille toimintaympi-
ristoille ja oikeille ratkaistaville ongelmille, miki edellytti oppivan yhteison toi-
mintakulttuurin rakentamista. Yksilopolun opiskelijat solmivat yhteyksid paitsi
toisiinsa my6s lahiyhteiséihinsi eli kollegoihinsa, oppilaisiinsa ja ohjattaviinsa.
"Kyselin muun muassa senioreiden kuntosaliryhmaltd, miten kiusaamista esiintyi
heidin lapsuudessaan. Uskon, ettd laajennan esityksellini myos muiden [opiske-
lijoiden] ajatusta ilmiostd, silld keskityin vilineiden sijaan konkreettisiin toimiin”.
Yhteinen keskustelu tyoskentelyn pohjaksi valittavista ilmioistd ja omasta eld-
mistd nousevista kysymyksistd sekd lopuksi ilmiétehtdvien yhteisollinen kisittely
olivat yksilolihtoisesti opiskeleville erittdin tirkeitd. Tunne siitd, etti pystyi
omalla ty6skentelyllddn auttamaan muita ryhminsi jisenid oppimaan, vahvisti
omaa opettajuutta, toimijuuden tunnetta ja aktiivista yhteisollistd tiedonrakenta-
mista. Toisaalta vahvistuminen edellytti tulevalta opettajalta pitkijinteisyyttd,
paljon ty6ti ja vahvaa sitoutumista, miké aiheutti monelle riittimattomyyden tun-
netta ja stressid.

Pienryhmien toteuttamat oppimiskokonaisuudet luokissa edellyttivit vuorostaan
ryhmin jiseniltd ratkaisukeskeistd toimintaa, joustavaa tydnjakoa seki praktista ja
emotionaalista tukea ryhmin sisilld. Oppimistehtivit noudattivat aitoja ongel-
manratkaisutilanteita, esimerkiksi sellaisissa teemoissa kuten “Miten hakukoneet
ja selaimet ohjailevat meitd tiedonhaussa ja samalla vaikuttavat maailmanku-
vaamme?” tai “Miten saada lukiolaiset pohtimaan pahuuden ongelmaa kirjallisuu-
den, filosofian ja psykologian nikékulmista”, joten ne tarjosivat mielekkditd haas-
teita sekid opettajaopiskelijoille ettd luokkien oppilaille. Tehtivien aito, oppiainei-
siin sitomaton luonne muutti opiskelijoiden (oppiaine)rooleja, mikd murensi
my6s tyoskentelyrutiineja opetuksen edetessi. Muutokset pakottivat ottamaan
vastuuta  yhteisestd  toiminnasta, ja  opettajaopiskelijat  painottivat
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ratkaisukeskeisen tyoskentelyn ja yhteisollisen tuen merkitystd tyoskentelyn ete-
nemisen ja oman jaksamisen kannalta.

”Kaikki tunnit semmosia, etti kumpi tahansa [suomen kielen ja kir-
jallisuuden tai tietotekniikan opiskelija] olisi voinut pitdd pelkis-
tddn. Ei ois tarvittu molempia sinne mut oli tosi hauska tehdd yh-
teisty6td, mukavaa.”

Tulevat opettajat tunnistivat ja nimesivit useita hyvin toimintakulttuurin piirteitd
ilmioldhtoisen tydskentelynsi pohjalta, kuten ryhmin monipuolisen tuen, yhtei-
set pelisidnnot, vastuun kantamisen tirkeyden yksin tai yhdessd, ratkaisujen poh-
timisen yhdessé, tunnustuksen onnistumisesta, neuvottelun ja tiedonkulun, tys-
kentelyn organisoinnin seki luottamuksen ja tutustumisen omaan viiteryhmaén.
Piirteitd nimettiessi kuitenkin todettiin samalla, ettei aina toimittu niin, vaikka
se olisi ollut jirkevii ja jilkikdteen arvioituna ennalta ehkiissyt konflikteja. Yh-
teisollisyys muodostui niissi opiskelijaryhmissd yhdeksi ilmiolahtéisen oppimisen
edellytyksistd. Se antoi mahdollisuuksia oman ja yhteisen oppimisprosessin suun-
nitteluun ja toteuttamiseen sekd vertaisoppimiseen, mutta kysyi samalla sitoutu-
misen, vastuunoton ja suunnitelmallisen tyoskentelyn taitoja (ks. Kauppinen, Jir-
veld & Kemppinen 2018).

Ilmiolihtdisen oppimisen mahdollisuuksiin laskettiin kuuluvaksi sellaiset tehti-
vit, jotka sysisivit luokat ja oppilaitokset yhdistymiin osaksi laajempaa koulu-
tus-, toimija- ja asiantuntijayhteis6d. Tallaiset toteutukset toivat mukanaan yh-
teiskunnallisen nikokulman oppimiseen ja lihensivit opettajaopiskelijaa ja tyo-
elimii toisiinsa. Ne tarjosivat mahdollisuuden heittiytymisen ja verkostoitumi-
sen taitojen harjoittamiseen ja samalla oman toimijuuden vahvistamiseen (opis-
kelun geneeriset taidot). Oppimisen ympiristdjen laajeneminen ilmiolihtoisten
tehtdvien my6td antoi erityisesti tilaa hyodyntdd mediaa. Ilmi6tyoskentelyssi in-
spiraation ja tiedon lahteind toimivat kurssi- ja oppikirjojen lisdksi tv-sarjat, do-
kumenttielokuvat, nettilinkit, sosiaalinen media, kirjat, lehdet ja uutiset.
Osallisuuden ja autonomian lisidntymisen negatiivisista puolista kertoivat oppi-
mispdivikirjojen havaintojen pohjalta etenkin yksiloldhtoisesti opiskelevat. Uh-
kaksi koettiin tunneilla oppilaan eksyminen tiedon labyrinttiin ja mahdollinen
syrjaytyminen. Epiilys siitd, kyetdanko ilmiéoppimisessa huomioimaan oppilai-
den erilaiset oppimistyylit, temperamentit ja muut ominaisuudet, oli opiskelijoilla
vahva. Lisiksi jatkuvasti muuttuvat oppimisympiristot nahtiin riskitekijini rau-
hattomuudelle: "Ilmiépohjaisia kokonaisuuksia suunniteltaessa tulee kuitenkin
huomioida oppilaiden erilaisuudet. Kaikille oppilaille tillaiset luokkahuoneen ul-
kopuolella tehtivit opinnot eivit ole mieluisia. Joillekin oppilaille opiskelutilan ja
ihmisten vaihtuminen synnyttdd stressid ja hiiritsee oppimista.”
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Rakentavan, toimivan vuorovaikutuksen merkitys — ja myos vaikeus — opetus-
tyossd mietitytti opiskelijoita, joiden tydskentely perustui opetuksen yhteissuun-
nitteluun ja -toteutukseen ryhmini. Erityisen vaativaksi osoittautui oppivan yh-
teison toimivuudelle vilttimdton tavoitteellinen vuorovaikutus: halu jakaa ryh-
missi ajatuksiaan ja perustella kisityksidin seki tahto ymmartdd omista ndkékan-
noista poikkeavia kisityksid ja perusteluja. Herkkyys vuorovaikutukselle on oppi-
van yhteisén avaintekij6itd, ja se mitd sosiaaliset taidot merkitsevit opettajan
tydssd, tuli ilmiélahtoisessd oppimisessa hyvin konkreettisesti esiin. Yhteisty6 ja
jakamisen kulttuuri tuntuivat loppujen lopuksi kaikista opiskelijoista hyvin luon-
nolliselta opettajan ammatissa: “pitdd tulla toimeen toisten kanssa”. Toimivan
vuorovaikutuksen kiytinteet osana ilmi6lihtdistd oppimista koettiin selvidksi
eikd niiden asemaa kyseenalaistettu.

Siind missid yksiloldhtoisesti opiskelevat syvensivit ammatillista ymmirrystdin ja
nauttivat vapaudestaan valita tutkimansa ilmi6t, keinot niiden tutkimiseksi sekd
oppimisympiristonsi ilmi6ldhtdisen opiskelun aikana, ilmi6lahtoisid opetusjak-
soja ryhmissi toteuttaneet kasvoivat oppimisjaksojen aikana opettajan ty6n auto-
nomiaan. He tulivat luokkahuoneinterventioita toteuttaessaan kokeneeksi, mita
vapaus ja vastuu kdytinnGssi opettajan tyossd tarkoittavat. Perinteisestd opetus-
harjoittelusta poiketen pienryhmiopiskelijoiden liikkuma-ala opetuksen jarjesti-
misessé oli tavanomaista laajempi. Pedagogiset valinnat eivit koskeneet vain me-
netelmid tai materiaaleja vaan my6s mahdollisuutta valita kokonaisia ajankohtai-
sia, itsed tai oppilaita koskettavia sisdltojd ja oppimisen ympiristojd. Niinpd oppi-
laat rakensivat tunneilla digitaalisia pelejd ja tuottivat sisiltod keskustelupalstoille,
testasivat hakukoneita ja kiyttojrjestelmid sekid rakensivat kontakteja tydeld-
midn. Oppimisen kohteetkin oli nimettdvi sisdltdjen sijaan laajemmiksi, genee-
risiksi taidoiksi ja laaja-alaisiksi oppimisen tavoitteiksi, kuten oppimaan oppimi-
sen taidot, tunnetaidot seki oppijan oma, luova tuottaminen. Toimiminen uu-
denlaisten tavoitteiden ja oppimisen ympiristdjen parissa vaati opiskelijoilta
tyotd. Kaikki monialaisissa ryhmissid opiskelevat pitivitkin ilmiéldhtéisen oppi-
miseen kiytettyd tydpanosta mittavana, silli ryhmissi toteutettiin tutkivan tyos-
kentelyn kaari kokonaisuudessaan laajasta ideoiden tuottamisesta ja mahdolli-
suuksien kartoittamisesta toteuttamisen kautta omien valintojen arviointiin. II-
miolahtoéinen tyoskentely antoi opiskelijoille lahtokohtia kokeilevaan, omaa tyd-
tadn kriittisesti reflektoivaan (tutkivaan) opettajuuteen, jota arvostettiin lisddnty-
neen tydmdirin vastapainona. Lisiksi opettajaopiskelijat kohtasivat luokissa op-
pilaidensa epiluulon ja muutosvastarinnan kaikkeen aineenopetuksesta poikkea-
vaan opiskeluun.
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Oppimisen ilo vai kiristyvdt suhteet?

Ilmiolidhtdinen oppiminen heritti tunteita sekd oppilaissa ettd opettajaopiskeli-
joissa. Tulevat opettajat madrittivit oppimiseen liittyvit tunteensa laajasti eli tun-
teiden ja tuntemusten yhteen kietoutuneena kokonaisuutena. Tunneskaalaan si-
siltyivit niin lyhytaikaiset tunnetilat ja mielenliikutukset kuin pidempiaikaiset
tunteet, mielialat ja asenteet. Laajassa tunneskaalassa oli havaittavissa yhteys
opettajana kasvuun, silld tiedostettuina tai tiedostamattomina tunteet ravistelevat,
herittelevit, ohjaavat, jarruttavat tai vahvistavat. Opettajuuteen liittyvien koke-
musten huomioimista ja niihin liittyvien tunteiden tunnistamista ja késittelyd pi-
detddnkin nykyddn yhtend ammattitaidon kulmakivistd esimerkiksi opetusta kos-
kevissa rakenteellisissa muutoksissa (Vihidsantanen 2015). Yhdessi ajattelun
kanssa tunteet voivat muuttaa toimintaa ja rakentavat samalla yksilon tietoisuutta
itsestddn ja ympiristostddn (ks. myos Aarto-Pesonen 2013, 78-79). Tunteet il-
menivit aineistomme opettajaopiskelijoilla seki yksilollisind ettd yhteisind koke-
muksina, joita useimmiten véritti vahva elimyksellisyys:

"Uskon, ettd yksi vaikuttavimmista tekijoistd mieleenpainuvalle op-
pimiskokemukselleni oli kokemuksen herittimit voimakkaat tun-
nereaktiot. Liikunnallisena henkil6ni toiminnalliset tanssi- ja mu-
siikkiharjoitukset opettajien, oppilaiden ja vierailevien asiantunti-
joiden kanssa olivat hauskoja ja sitd kautta myos yhteishenked ko-
hottavia. Itse esiintyminen puolestaan heritti jinnityksen tunteita,
miki purkautui lopulta onnistumisen ja pystyvyyden tunteina. Vii-
meaikaiset tutkimuksetkin ovat osoittaneet, ettd oppimiseen voi si-
siltyd intohimoa, sitoutumista, uppoutumista ja flow’ta. Niitd
kaikkia kuvailemani [ilmiopohjainen] projekti heritti minussa ja
o
meissi.

Arkielimin ajankohtaiset ilmiét ja oppimisen omakohtaistuminen synnyttivit
opiskeluun tekemisen iloa (katso myos Kostiainen ja Tarnanen tissi teoksessa).
Oppimisen perustuminen omiin mielenkiinnon kohteisiin, koettuun tarpeeseen
tai ongelmaan muutti oppimisen kiinnostavaksi, jopa hauskaksi. Samalla se sytytti
sisdisen motivaation ottaa asioista selvdd: "Kaikkea opin siksi, ettd ... minua oi-
keasti askarrutti jokin asia, johon kaipasin vastauksia tai halusin saada lisdi tietoa.”
Kun opettajaopiskelijat saivat kouluissa myos oppilaansa innostumaan asioiden
laajemmasta tarkastelusta, ty6hon tuli uutta puhtia. Yhteisty6std huokui parhaim-
millaan molemminpuolinen tekemisen into, ja yksilolihtoisesti opiskelleet pu-
huivatkin oppimispiivikirjoissaan kaikkien osapuolten valtautumisesta.

Tulevat opettajat pystyivit tunnistamaan tunteiden merkityksen oppimisessa, silld
he kokivat ilmi6ldhtoisen tyoskentelyn elimyksellisyyden ja omien rajojen ylitti-
misen auttavan paitsi oppimista ylipddnsi myos opettajana ja ihmisend kasvua.
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Tiami kaikki koettiin rankaksi mutta samalla antoisaksi. Tunteiden herddminen
auttoi my0s asioiden pysyvimpid muistamista.

Ilmislihtdinen tybskentely herdtti my6s kielteisid tunteita, jotka kiristivit ihmis-
suhteita ja tulehduttivat ryhmien ilmapiirid. Vuorovaikutuksen ongelmat vaikut-
tivat puolestaan opettajaopiskelijoiden asenteisiin ilmiéldhtoistd oppimista koh-
taan ja toimivat jopa esteend oppimisen kehittimiselle. Uusi tyoskentelytapa ja
lisddntyvi yhteisty6 eri tahojen kanssa kuormittivat, silld hyviksi havaitut, totutut
rutiinit rikkoutuivat ja uusien menettelytapojen kehittely vaati aikaa ja vaivanni-
kod. Kollegat ja kanssaopiskelijat eivit aina olleet yhteisty6haluisia tai -kykyisid,
mikd nakersi innostusta jopa ilmidlihtdisen tyoskentelyn aloittamiseen: “I1-
mibpohjainen oppiminen on asia, miki tuntuu jinnittdvin meilld koulussa koke-
neitakin opettajia, ja herittivin kiinnostuksen lisiksi my6s kriittisyyttd”.
Ilmiélidhtdinen oppiminen perustuu tdmin artikkelin taustalla olevissa kokeiluissa
erilaisille toimijoiden vilisille suhteille. Erityisesti ryhmien sisdiset vuorovaiku-
tussuhteet korostuivat. Toiminnan yhteisollisyyden takia herkkyys ja empaatti-
suus vuorovaikutuksessa osoittautuivat tirkeiksi voiman lihteiksi oppimisproses-
sin aikana. Vastaavasti ahdistuksen ja ulkopuolisuuden tunteet nousivat monissa
pienryhmissi pintaan tyoskentelyn pitkikestoisuuden ja oppijalihtéisen toteutus-
tavan takia. Oppimiskokonaisuuden suunnittelu ja toteuttaminen vaativat koko-
naisvaltaista tyopanosta kaikilta ryhmin jiseniltd. Aikapaineessa ja oman amma-
tillisuuden eri puolien joutuessa koetukselle ryhmin tydnjaosta ja ilmapiiristd tu-
likin ratkaisevia siind, millaiseksi ilmi6ldhtoinen oppiminen ryhmissi lopulta ar-
votettiin. Tulevat opettajat nimesivit kokemuksissaan voimakkaita tunteita ja
myo6s niiden jakamisen ja kisittelyn tarvetta. Tunnekokemuksia purettiin opetta-
janhuoneissa, opiskelijoiden yhteisissd someryhmissi ja vapaa-ajan tapaamisissa.
Opiskelijoiden reflektoinneista kivi ilmi, ettd monet negatiiviset tunteet olivat
seurausta toiminnan ennakoimattomuudesta ja epavarmuudesta, joka johti puo-
lestaan huonosti harkittuihin ratkaisuihin ja epdonnistuneeksi koettuun lopputu-
lokseen, jopa toiminnan kriisiytymiseen. Negatiiviset tunteet pystyttiin selvitti-
midn ryhmitasolla mutta yksil6tasolla aina ei.

"En oo saanu yhteisopettajuudesta mitdin ihmeempid kokemusta
koska tdd projekti ei oo vastannut niihin millddn tavalla. ei olla
suunniteltu yhessi ja sitten kun on kaksi oppiainetta joista toinen
ei oo niiden pakollinen oppiaine niin timi on ollut sellasta ettd se
on vieraillu meidin dikén tunneilla ja sit se on jddny sithen.” (Suo-
men kielen ja kirjallisuuden opettajaopiskelija)

Kaiken kaikkiaan vertaisryhmi havaittiin tunteiden kisittelyssi merkityksel-
liseksi: sekd luokkatoteutusten aikana ettd loppukeskusteluissa jaettiin tunteita ja
koottiin ymmirrystd tunteiden merkityksestd oppimiselle. Opettajaopiskelija
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saattoi ryhmissddn esimerkiksi huomata, miksi oli ilmiéldhtdisen oppimiskoko-
naisuuden suunnittelussa ja toteutuksessa pyrkinyt viltteleméin ryhmatehtivii:
“mi oon aina inhonnut ryhmit6itd”. Omat kouluaikaiset kokemukset ryhmitoi-
den epireilusta tyonjaosta olivat saaneet hinet karttamaan tyGtapaa, ja timi tuli
ilmioldhtoisen opiskelun kokemusten kautta havaituksi ja kisitellyksi. Oma
ryhmdi oli monelle opiskelijalle turvallinen paikka oppimiseen liittyvien epdonnis-
tumisten ja kokemusten kisittelyyn. Ehkd opettajanhuonekin on parhaimmillaan
paikka, joka tukee paitsi opettajana my6s ihmisend kasvua.

Mitd osaan ja ymmadrrdn vai tarvitseeko osata ja ymmadrtdd?

Ilmislidhtdinen oppiminen merkitsi opettajaopiskelijoille ammatillista identiteet-
tity6td. Toiminta eri alojen asiantuntijoiden kanssa — muun ammatin harjoittajan
tai eri oppiaineen edustajan kanssa — sai opiskelijat tarkastelemaan omaa osaamis-
taan kriittisesti. Yhteistyd haastoi osaamista herittden kysymyksid siitd, mitd
osaan ja tarvitseeko kaikkea osatakaan. Omiin tietoihin ja taitoihin kohdistunut
kriittinen ajattelu sai opiskelijat kyseenalaistamaan koulun normeja ylipidnsi ja
kannusti pohtimaan, mikd opettamisessa ja oppimisessa on olennaista.
Jannitteinen kisitys ilmiolihtoisen oppimisen hyddyistd aiheutti opiskelijoissa
ristiriitoja ja erimielisyyttd. Osa opiskelijoista kertoi havainneensa vasta nyt konk-
reettisesti, miten ilmiéldht6inen tyoskentelytapa kehitti niitd taitoja, joita opetta-
juudessa tai yhteiskunnassa pérjddmisessi nykypdivind tarvitaan. Osa taas painotti
oppiaineiden ulkopuolisen tiedon 16yhai yhteyttd oppilaiden ldhitavoitteisiin, esi-
merkiksi lukioon pdidsemiseen tai ylioppilaaksi valmistumiseen:

"Ysien opettajat kertoivat, ettd joistain yseistd tuntui siltd, ettd
kolme piivid menee hukkaan normaalista koulunkdynnistd. Kou-
lumme on aika elitistinen jo ysilld ja monet stressaavat numeroitaan
lukioon pyrkimisen takia.”

Vastaavasti muutamat monialaisen ryhmin opiskelijat valittivat ilmi6ldhtoisen
harjoittelujakson hy6dyttémyyttd oman oppiaineen pedagogisen tietouden ker-
ryttdjdnd: “tdd on vienyt paljon aikaa turhiin asioihin”.

Ilmislihtdinen oppiminen uudisti tiedonhankinnan ja -Kkisittelyn rutiineja, silld
se pakotti opiskelijat yhdistelemain erilaisia tiedonaloja ja ldhestymistapoja toi-
siinsa.

”Se oli kaikkein vaikein tunti tin harjoittelun aikana koska se oliki
mulle uutta. eihdn mullekaan kukaan oo ikini opettanu miten lah-
teiden luotettavuutta tarkastellaa, miten tid sitten lihtee. ensin piti
itse ottaa selvii ja sitten kertoo.”
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Opiskelijat joutuivat rakentamaan omaa osaamistaan laajasti kaikkien niiden op-
pimisen ympdristjen pohjalta, joihin heilld oli kosketuspintaa. Nditd olivat aka-
teemiset oppiaineet oppialatietoineen (kisitykset tiedonmuodostuksesta, sisil-
16istd ja alan puhetavoista), oman oppiaineen (kouluaikainen) opetusperinne,
opettajakokemukset ja aiemmat tyoyhteisot sekid muu osaaminen (harrastukset ja
kiinnostuksen kohteet). Esimerkiksi tietotekniikan opiskelija havaitsi oman har-
rastustaustansa kautta dokumenttielokuvat loistavaksi oppimateriaaliksi opiskel-
taessa kahdeksannella luokalla median vaikuttavuutta. Toisaalta pienryhmien
opiskelijat kuvasivat omien tiedon rajojen tulleen vastaan tunneilla, kun oppilaat
saattoivat esittdd kysymyksid “muiden oppiaineiden sisdlloistd”. Tama koettiin
himmentivini ja yhteiskeskustelussa pohdittiin geneerisen tiedon midrittelyd ja
sen suhteuttamisen tarvetta eri oppiaineiden sisiltotietoon.

Rajoihin ja segmentteihin perustuva koulukulttuuri tuli tulevilla opettajilla haas-
tetuksi, silli oppiaine- tai tiederajat ylittivd oppiminen on kokonaisvaltaista.
Tistd seuraa se, ettd eri asioiden riippuvuussuhteet muuttuvat ymmdrrettivim-
miksi. Opiskelijan kiinnostus muita oppiaineita tai tieteenaloja kohtaan kasvoi,
kun yksittiiset asiat ymmirrettiin osaksi kokonaisuutta. Oppimistavoitteita pys-
tyttiin katsomaan my6s oppilaiden ja opitun kokonaisuuden kannalta, ei vain
"oman” oppiaineen nikokulmasta: “Lopputuotoksissakin [videoissa] oli, ettd oli
semmosia hommia, mité olisin voinut viilata, mutta oppilaat ei ole tajunneet ky-
syd. En nihny hirveen tirkeeks jotain pikkuasioita ruveta viilaamaan, ei niin tir-
ked rooli siind kokonaisuudessa.”

Ilmislihtdisyyden myotd opettajaopiskelijat alkoivat katsoa myds kouluoppimista
kokonaisvaltaisemmin, miké johti punnitsemaan erilaisia pedagogisia vaihtoeh-
toja suhteutettuna oppimisen tuloksellisuuteen, esimerkiksi erittelemdin, mitki
tekijit vaikuttivat opettajan pedagogisiin valintoihin tai oppilaiden tyoskentelyn
onnistumiseen. Opiskelijat alkoivat tuoda nikyvisti esiin oman oppiaineensa
mahdollisuuksia ja oppiaineluonnetta, miki nikyi pohdintana eri oppiaineiden
rooleista ja paikasta oppiainepaletissa. Niin opiskelijat joutuivat samalla oman
tiedonalansa perustavanlaatuisten kysymysten ddrelle. Ilmislahtoisyydessi pids-
tiin oppiaineiden rajapinnoille ja kdymdin niiden tietoteoreettisessa ytimessi:
“harvemmin pysihdytddn miettimdin ettd mitd se kirjallisuus on, mikin vasta
tissd pysidhdyin miettimidn”.

Ilmiolihtdinen opiskelu haastoi my6s opettajankouluttajien osaamisen erityisesti
kysymyksissd oppiaineen sisiltotiedon luonteesta ja asemasta suhteessa geneeri-
siin taitoihin. Jotta ilmi6ldhtoinen tydskentely olisi ylipddnsi lihtenyt kiyntiin,
oma oppiaine piti kohdata laajemmin kuin sen keskeisten sisiltéjen ja taitojen
kehittimisen summana (Jarveld & Kauppinen 2012). My6s oppimisen tuloksista
ja oppilaiden luovasta tuottamisesta oli jacttava ajatuksia ja neuvoteltava oppimis-
prosessin kuluessa.
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Ilmislihtdisen tyskentelyn arvokkaimpia oppeja opettajaopiskelijoille oli reflek-
toinnin merkityksen tajuaminen oman ammatillisen ajattelun kehittimisessi ja
itsetuntemuksen kasvussa. Opiskelijat huomasivat itse, kuinka he alkoivat nihdi
syitd ja seurauksia toiminnalleen ja ratkaisuilleen ja kuinka tarkastelun fokus siirtyi
yksittiisten toimijoiden eli oppilaiden, opiskelijakaverien ja opettajankouluttajien
sijaan toimintaympiristd6n. Reflektion merkitys ilmiGoppimisessa onkin kehittdd
metataitoja: ongelmanratkaisukykyd, syyn ja seurauksen nikemistd, asioiden erit-
telytaitoja sekd kriittistd ajattelua suhteessa omaan toimintaan ja ympiristéon.

Yksiloind tyGskentelevit opiskelijat kirjoittivat itsetuntemuksensa vahvistuneen:
“tyotd tehtidessd opin paljon itsestini, omista toimintamalleista sekd vaatimuksista
opettajalle ja oppimisympiristolle. Tdssd nakyi halu uudistaa omaa ajattelua ja sa-
malla omien kokemuksien kautta kehittdd itseddn”. Pienryhmien opiskelijat vuo-
rostaan totesivat oppineensa paljon siitd, mitd tekisi nyt toisin (tilld tietimyk-
selld), silld he saivat ilmidtyoskentelyn aikana tilaisuuksia oppia omista kokemuk-
sistaan. Késitys omasta osaamisesta ja tietdimisen mahdollisuuksista kehittdi itse-
tuntemusta, jota on opettajan tyossi jatkuvasti pdivitettivd (Kauppinen, Kainu-
lainen, Hokki & Vihisantanen 2017).

lImidldhtoiset oppimiskokemukset opettajan ammatillista osaa-
mista kehittdmdssd

Tarkastelimme artikkelissamme ilmi6lihtoistdi koulutusta kahdessa eri tavoin
tyoskennelleessd opiskelijaryhmaissid: yksiloldhtoiseen oppimiseen painottuvassa
ryhmissi sekd oppiaineintegraatioon ja yhteisopettajuuteen painottuvissa pien-
ryhmissd. Toimme ilmiolihtoiseen oppimiseen rakentuvia merkityksid jinnit-
teind esiin. Vastakohtaistamalla niditd oppimiseen sisdltyvid juonteita saadaan
esiin sekd oppimisen mahdollisuuksia ettd pohdinnan paikkoja. Koulutusten eri-
tyyppiset, ilmiéldhtoistd oppimista koskevat valinnat osoittautuivat perustavan-
laatuisiksi, silld yksilon ja ryhmén oppimisen polut erosivat toisistaan emotionaa-
listen ja yhteisollisten tekijoiden suhteen. Toisaalta ilmiolihtoisyys tuotti molem-
missa ryhmissd merkityksellisid oppimiskokemuksia: yksilolahtoisesti opiskele-
villa korostui autonomiaa painottava, omien ammatillisten kehitystavoitteiden
suuntaama ammatillinen kasvu ja pienryhmissi korostui opettajuuden ja opetet-
tavan alan uudelleen miirittely sekd ryhmin sisdinen vuorovaikutus. Yhti kaikki,
ilmioldhtdinen pedagogiikka osoittautui orientaatioltaan avoimeksi ja opiskeli-
joita vastuuttavaksi.

Tami artikkeli perustuu opettajaopiskelijoiden kokemusten tarkastelulle, joka
tarjoaa yhden viitepisteen ilmiéldht6isen oppimisen tutkimiseen. Lihestymistapa
korostaa erityisesti toimijoiden rooleja konkreettisissa toimintaympdristoissi.
Tyoelimitaustastaan johtuen yksiloldhtoisesti opintoja suorittavat pystyivit tar-
kastelemaan ilmiGoppimista laajemmin ja havainnollisemmin erilaisista
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konkreettisista tilanteista kisin, joten oppimispdivikirjaan perustuva reflektointi,
jaettu asiantuntijuus ja oman oppimisen arviointi vaikuttivat olevan heille sopivia
oppimisen keinoja. Sen sijaan opetusharjoitteluaan tekevit aineenopettajaopiske-
lijat tarvitsivat vertaisyhteison tukea ilmiGoppimisen toteuttamiseen seki tehdyn
ja koetun reflektointiin, mihin pitkéjaksoinen tuettu luokkatydskentely ja reflek-
tiivinen loppukeskustelu tarjosivat mahdollisuuden.

lImidldhtoisen oppimisprosessin piirteitd

Rakennamme opettajankouluttajina yhdessd opiskelijoidemme kanssa ymmir-
rystd ilmi6ldhtoisestd pedagogiikasta. Omaa ymmarrystimme on kasvattanut eri-
tyisesti ilmi6ldhtdisen oppimisen suhde sisilt6ldhtdiseen oppimiseen eli tapaan
opiskella valmiiksi madriteltyjd aihepiirejd ja sisdlt6jd. Olemme havainneet, ettd
ilmioldhtdinen ja sisiltélihtoinen nikokulma oppimiseen ovat hyvin erilaisia
luonteeltaan, silld oppiminen merkityksellistyy niissi eri tavoin. Erot ovat kuvat-
tavissa nelikentilld, jossa oppimista lahestytddn yhtddltd oppimisprosessin selkey-
den ja “episelvyyden” kannalta, toisaalta varmuuden ja epivarmuuden nikokul-
mista.

Ilmiolihtodiselle oppimiselle on tyypillistd, ettd tarkoissa suunnitelmissa “ei ole
mieltd”, vaan oppimiselle tarvitaan hyvin avoin lahtokohta. Lisiksi oppijoille on
annettava mahdollisuus astua epdvarmuuden tilaan (ks. Kostiainen, Klemola &
Maylor 2017). Turvallisuutta oppimisprosessiin tuovat luottamussuhteet sekd
ryhmin sisilld ettd ryhmin ja opettajan vililld. Sisdltldhtoisessd oppimisproses-
sissa puolestaan edellytetdin ja vaaditaan tarkkoja ohjeita ja niitd my6s luontevasti
annetaan. Epdvarmuuteen tai sen mahdollisuuteen suhtaudutaan torjuvasti, ja
kaikki mahdollinen episelvi tulkitaan lihinni huonona opetuksen laatuna tai to-
teutuksena (ks. Helsing 2007). Sisiltoldhtdisen pedagogiikan tavoitteena on en-
sisijaisesti hakea oikeita vastauksia, eikd ilmi6lahtoistd oppimista tillaisessa lihes-
tymistavassa valttdmittd tunnisteta.

Sisilt6ldhtoinen ja ilmiéldhtdinen tapa oppia ovat liht6kohdiltaan erilaisia, joten
niiden erot nikyvit myos oppimisen kiytinteissi ja oppimiskésityksissi. Esimer-
kiksi oppimisen kulkua ja paikkoja tarkasteltaessa on kiinnostavaa se, millaisesta
lihtokohdasta kisin oppimisesta ja siithen liittyvistd toiminnasta puhutaan. Op-
pijoiden opiskelutavoitteet ja -motivaatio tapaavat erota toisistaan, jolloin heidin
kiinnostuksen kohteensa ja opiskelukdytinteensd ovat vaarassa tormitd, ja seu-
rauksena syntyy konflikteja. Voi olla, ettd selkeyttd ja varmuutta tavoitteleva op-
pija pyrkii hakemaan epdonnistumisen tai epdvarmuuden kokemuksilleen selityk-
sid itsensd ja oman tyoskentelynsi ulkopuolelta. Selitys negatiiviseen oppimisko-
kemukseen 16ytyy tyypillisesti tavoitteiden tai ohjeiden episelvyydesti tai tyon-
jaon ongelmista. Oppimisprosessin ohjauksella pddstidn kuitenkin ongelmalih-
toisyyden yli jakamaan kokemuksia, tunnustelemaan ryhmin ilmapiirid ja
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muodostamaan yhteisesti jaettuja merkityksid asioille ja ilmidille. Ehké kaikki ei-
vit koe pédsevinsi “pihviin” kiinni toiminnan aikana, mutta myds oppimisen ar-
vioinnissa, esimerkiksi yhteisessi loppukeskustelussa, voi oivaltaa jotakin hyvin
olennaista, jopa sen kaikkein tirkeimmin oppimisen kannalta. Ilmiélihtdiseen
tyoskentelyyn onkin hyvi sisillyttdd opiskelun koko kaari tavoitteenasettelusta
toiminnan kautta arviointiin, jolloin oppijoilla on aidosti tilaisuus vaikuttaa
omaan oppimiseensa.

Ilmiolihtdisen oppimisen jannitteisyyttd lisdd rajojen kokeilu ja niiden ylittdmi-
nen. Niin se haastaa monella tavalla koulutusjirjestelmien vakiintuneita raken-
teita: valmiita ohjeita, oppiaineita tiedonalaperustoineen, koulupdivin ja -viikon
rakennetta, oppimisen osoittamista ja sen testaamista, oppilaiden ja opettajan
rooli- ja valtasuhteita sekd opettajan asiantuntijuutta. Ilmi6lihtdinen opetus ja
oppiminen osoittautui kokeiluissamme my6s kestivyyslajiksi, silli se haastoi
kaikki mukana olleet monella tavalla oppimisprosessin aikana esimerkiksi tunne-
tyohon ja tiedon muodostamiseen.

Suhteuttamalla oppimisen jdnnitteistd nousevia kokemuksia ja mielipiteitd toi-
siinsa syntyy nikokulmia, jotka avaavat monimuotoisen kuvan todellisuudesta ja
sen ilmidistd. Ilmisldhtdinen oppiminen tarjoaakin parhaimmillaan useine niko-
kulmineen ajattelun evistd ja oivalluksen mahdollisuuksia sekid oppilaille etti
opiskelijjoille. Todellisuuden (tarkasteltavan ilmién) monimuotoisuus on tilléin
ilmioldhtoisen oppimisen kiyttévoimaa. Samaisen nikokulmien moninaisuuden
ja kokemusten kirjon vuoksi ilmi6ldhtéinen oppiminen jakaa opettajien ja opis-
kelijoiden mielipiteitd. Ilmislahtoiseen oppimiseen liittyy seki asenteisiin ettd ko-
kemuksiin sisiltyvad jinnitteisyytti, joka kiteytyy osuvasti opiskelijan oppimispii-
vikirjaotteessa: “jollet olet ilmidoppimisen puolesta, olet sitd vastaan”.

lImidldhtoisen oppimisprosessin ohjaaminen

Mité ilmi6lidht6istd oppimista ohjaavalta opettajalta sitten vaaditaan? Artikke-
limme kokeilujen perusteella hinelti edellytetiin aivan samaa kuin oppimispro-
sessiin osallistuvalta opiskelijalta: joustavaa otetta tyoskentelyyn, avointa, positii-
vista ja innovatiivista mieltd, kirsivillisyyttd oppimisen tuloksellisuudessa, oman
toiminnan reflektoinnin ja tunteiden siitelyn taitoja, rohkeutta sanoittaa ymmir-
timittomyyttidn ja oppimisen paikkojaan sekid valmiutta kohdata sekd omaa etti
muiden tietimattomyyttd, turhautumista ja epdonnistumisen tunteita. Onnistu-
akseen tdssi opettaja tarvitsee luottamusta siihen, ettd vertaisryhman yhteiset ko-
kemukset kantavat prosessin eri vaiheissa, esimerkiksi dialogin avulla pystytdin
kisittelemain oppijoiden tai kollegan ristiriitaisia tunteita. Lisdksi ilmiolahtoisen
oppimisen ohjaus haastaa paitsi oppijan myés opettajan tiedonkisityksen, tietosi-
siltéjen hallinnan ja pedagogisen asiantuntijuuden. Opettajalla on oltava kykyi
sietdd epavarmuutta ja uskallusta olla kisikirjoittamatta opetusta, kirsivillisyyttd
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edetd pikku hiljaa seki visioita oppimisen etenemisestd, jotta hin voi osoittaa op-
pimisen paikkoja ja muuttaa reittid tarpeen mukaan.

Ilmiolihtdinen oppiminen edellyttdd oppimiseen liittyvien kisitysten muutosta
sekd opettajalta ettd oppilailta, silld se eroaa perustaltaan totunnaisesta, sisilt6ldh-
toisestd oppimisesta. Opiskeluprosessin kiinnittdminen sellaisiin ennalta médri-
teltyihin pedagogisiin ratkaisuihin, kuten esimerkiksi opiskeltavan ilmi6én ni-
medmiseen ja rajaamiseen tai tiettyihin oppimisen tapoihin tai vilineisiin, ei tuota
vield sinillddn ilmi6ldhtoistd oppimista.

Tlmi&’ ja sithen liittyvin ymmirryksen kasvu merkitsee oppimista. Ilmi6 voi olla
oppimisprosessin aikana tai sen seurauksena syntyvi ymmirrys, joka voi muodos-
tua myés yhteisollisesti. Ymmarrys voi lisddntyd esimerkiksi sisdlloistd tai tee-
masta, johon on oppimisprosessin alussa tai sen aikana tartuttu. Edelleen ymmir-
rys voi kasvaa itse prosessista, joka on yhdessi lipikiyty.

Kun opettajan omassa pidssi on oppimista ja sen etenemistd koskevia ristiriitoja
ja oppilaat huutavat rajoja ja rajauksia tydskentelylleen, on opettajan sietokyky
koetteilla. Jotkut meisti sietivit kaaosta ja epdvarmuutta liht6kohtaisesti parem-
min kuin toiset. Olennaista pedagogiikan uudistamisessa onkin kohdata sietdmi-
sen ja pirjddmisen kokemuksia yhdessi — jo opintojen aikana tai myShemmin
opettajayhteiséssd. Luottamus ryhmin jdseniin ja yhteis6ihin on tirkedd, jottei
ilmioldhtoisestd tyoskentelystd muodostu repivid kokemusta.

Opettaja joutuu kohtaamaan ilmiélihtdisen oppimisen ohjaamisessa pedagogisen
paradoksin (Kant): hin opettaa opiskelijoita suhtautumaan kriittisesti siihen,
minka varaan he (ja itse opettajana) samalla toimintaansa rakentavat, oli kyse sit-
ten oppiaineen sisiltotiedosta, pedagogisista ratkaisuista tai ohjauksesta. Kriitti-
syydelle kannattaa antaa tilaa vastustuksen ja epamiellyttivyyden uhalla. Helsin-
gin (2007) mukaan oman toiminnan kriittinen tarkastelu on vilttimitonti, kun
kehittdd tyotddn ja asiantuntijuuttaan epdvarmoissa, useita valintoja ja mahdollisia
vastauksia sisiltdvissi toimintaympiristissi. Pedagogisen paradoksin kohtaami-
nen ei ole etenkiin opettajaksi opiskeleville helppoa, silld he yrittivit usein ra-
kentaa harjoitteluissaan orastavaa ammatillista identiteettiddn aineen- ja luokan-
hallinnan tunteen varaan, josta juuri pitdisi ilmi6ldhtoisessd opiskelussa opetella
luopumaan (myos Berry 2008).

Ilmiolihtdisyyden nidkokulmasta opettajankoulutuksen keskeinen tehtdvi on li-
sitd tulevan opettajan ymmarrystd itsestddn ja kanssaihmisistd eri tilanteissa, yh-
teisdissd ja ympdristoissi (Aarto-Pesonen & Tynjild 2017, Beijaard ym. 2004,
Korthagen 2004). Haasteena on puolestaan se, miten kertynyt ymmirrys muun-
tuu opetuksen kiytinteiksi ja vakiintuu asiantuntijatiedoksi (esimerkiksi Sche-
pens, Aelterman & Vlerick 2009, Tynjild 2004). Jos opetuksen ja opiskelun kiy-
tinteisiin halutaan aidosti muutosta, opettajayhteisoissi tarvitaan nykyistd enem-
min jaettua asiantuntijuutta, kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen
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olennaisuuksiin tarttumista ja niistd keskustelemista. Ilmiolahtéisen oppimisen
toteutustavat antavat niille keskusteluille hyvin lihtékohdan. Tyonohjaushen-
gessi toteutetut sddnnélliset opettajatiimien tapaamiset voisivat tarjota tukea il-
miolahtoisen tyoskentelyn kehittdmiseen ja samalla opettajan jaksamiseen uudis-
tusten keskelld.

TIETOLAATIKKO

Askelmerkit ilmiolihtoisen oppimisen ohjaamiseen:

¢ Oppilaan ja opettajan on pysihdyttivi tunnistamaan opittua ja pohtimaan tyosken-
telyddn. Jarjestdkid siis paikkoja opitun jakamiseen ja kokemusten vaihtoon. Sa-
noittakaa sitd, mitd opitaan ja miten oppiminen tapahtuu. Ilmiélihtéisessd oppimi-
sessa timd on erityisen tirkedd oppimisen kokemuksellisuuden, tilanteisuuden ja
yhteisollisyyden takia.

¢ Opettajan ammatillisuutta kehittivid oppimista syntyy suhteissa ja niissd muodos-
tuvissa jinnitteissi. Oppiminen etenee peilien ja peilattavien kohteiden synnytti-
mien vastakohtaisten nikokulmien ja tosiaan leikkaavien asioiden varassa. Peili voi
olla monentyyppinen: ryhmi, kanssaoppija, opettaja, yksilo itse kokemushistorioi-
neen, toisen oppiaineen tai alan mallinnus tai kisitejirjestelmi, kokemus, arjen esi-
merkki tai havainto. Etsikid rohkeasti erilaisia peileji ja kokeilkaa, millaisia merki-
tyksid erityyppiset peilauspinnat tuottavat.

¢ Oppikaa ja opiskelkaa lisdd kokemuksellisesta oppimisesta. Ilmiclahtoisen oppimi-
sen prosessi jittdd kokemuksellisuudessaan isoja pedagogisia jalanjilkid paitsi oppi-
laisiin my6s opettajaan. Esimerkiksi opettajan tyohon elimellisesti rakentuva luot-
tamus — kasvattajan toiminnan vapaus ja vastuu — tulee nakyviksi ilmi6ldhtoisessi
oppimisessa. Aineistomme opettajaopiskelijat osasivat arvostaa titi kokemusta, ja
he nimesivit sen poikkeavan suuresti perinteisestd opiskelusta ja harjoittelusta.

o Miettikdd oppilaiden ja opettajan rooleja erilaisissa oppimistilanteissa. Ilmiélihtoi-
sen oppimisen ohjaaminen edellyttid joustavaa suhtautumista opettajan rooliin.
Opettajan tulee kyetd samanaikaisesti edistiméin ryhméin omaehtoista toimintaa,
tukemaan ryhmdi ohjaamalla sen oppimisen prosesseja, kannustamaan oppilaita
kokeiluihin seki kohtaamaan sensitiivisesti opiskelijoiden yksilolliset tuen tarpeet.
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Tiivistelmd

Perusopetuksen opetussuunnitelma korostaa arviointia edeltdjidnsi enemmin.
Samoin se korostaa oppimisen yhteisollistd luonnetta. Oppimisen arviointia on
siten osattava kehittdd ja toteuttaa uudenlaisissa, yhteis6llistd oppimista korosta-
vissa oppimisympirist6issd ja ilmi6ldhtoisessd opetuksessa. Téssd artikkelissa ku-
vataan ensin ajankohtaisen tutkimuskirjallisuuden avulla nykytietimystd arvioin-
nista ja palautteesta. Tdmin jilkeen arviointi- ja palautemuotoja tarkastellaan yh-
teisollisid toimintamuotoja ja ilmioitd korostavassa laajassa opintokokonaisuu-
dessa ja osoitetaan niiden rooli opiskelijoiden oppimiselle. Lomakeaineistoon
(N=48, n=29) ja haastatteluihin (n=8) perustuvien analyysien mukaan opintoko-
konaisuudessa kiytettiin monipuolisesti erilaisia arviointi- ja palautemuotoja, ja
ne myos niyttivit merkittavisti tukevan opiskelijoiden oppimista. Tarkeimmiksi
arviointi- ja palautemuodoksi osoittautui kuitenkin opettajalta saatu arviointi ja
palaute, miki kannattaa huomioida my6s ilmi6ldhtdisen opiskelun ja arviointi-
kaytinteiden kehittdmisessa.

Avainsanat: arviointi, palaute, oppiminen

Summatiiviset arviointikdytdnnot oppimista varmistamassa, for-
matiiviset arviointikdytdnnot oppimista tukemassa

Koulutukseen liittyvit arviointikdytinteet on perinteisesti jaettu summatiivisiin ja
formatiivisiin arviointitapoihin (Ashenafi 2017). Summatiivinen arviointi on ol-
lut hallitseva kiytinto vuosikymmenid (Boud 2000). Summatiivinen arviointi
viittaa loppuarviointiin (Strijbos & Sluijsmans 2010), joka osoittaa, miten hyvin
oppija on oppinut ne asiat, joita arvioitavassa kokonaisuudessa on ollut tarkoituk-
sena oppia (Boud 2000). Summatiivisen arvioinnin suunnittelusta ja toteuttami-
sesta vastaa opettaja, joka hyddyntdd arvioinnissa useimmiten yhtd lihdettd eli
tenttid tai jotakin muuta muistamista vaativaa testid (Strijbos & Sluijsmans 2010,
Stuyven, Dochy & Janssens 2005). Summatiivisen arvioinnin tarkoitus onkin en-
nen kaikkea oppimistulosten tason todistaminen (serzification) (Boud 2000).

Summatiiviseen arviointiin liittyvd keskustelu ei ole ollut kovin mydnteistd tilld
vuosituhannella (Boud 2000, Postareff, Virtanen, Katajavuori & Lindblom-
Ylinne 2012, Tarnanen 2016). Siti on pidetty esimerkiksi lilan opettaja- ja
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koekeskeisend (Tarnanen 2016), ja sen on todettu ennemminkin testaavan opis-
kelijoiden osaamista kuin tukevan heiddn oppimistaan (Virtanen, Postareff’ &
Hailikari 2015). Summatiivisen arvioinnin nihddin johdattavan opiskelijat kes-
kittymdin muistamiseen ja arvosanoihin oppimisen sijasta (Sryuven, Dochy &
Janssens 2005).

Formatiivisen arvioinnin tehtdvinid on tukea oppijaa oppimisprosessin aikana
(Ashenati 2017, Black & Wiliam 1998, Boud 2000, Virtanen, Postareff & Hai-
likari 2015). Toisin sanoen sen painopiste on oppimisprosessin aikaisessa arvioin-
nissa, ei niinkdin oppimisprosessin jilkeen tapahtuvassa arvioinnissa (Boud
2000). Formatiivisessa arvioinnissa oppija saa oppimisestaan palautetta, jonka
avulla hin voi tunnistaa vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ja ohjata edistymistdin
(Ashenati 2017, van Gennip, Segers & Tillema 2010, Virtanen, Postareff & Hai-
likari 2015). Tdmi auttaa my0s opettajaa sovittamaan opetuksensa opetusryhman
edistymisen mukaan (Ashenati 2017, Black & Wiliam 1998).

Muutamat tutkijat ovat nihneet arvioinnin tavoitteen vieldkin laaja-alaisemmin
(Boud 2000, Virtanen, Postareff & Hailikari 2015). Sen hetkisen oppimisproses-
sin lisiksi arviointi tulisi rakentaa siten, ettd se tukee my6s oppijan elinikdistd op-
pimista. Boud (2000) puhuu téstd kestdvind arviointina (sustainable assessment).
Periaate on, ettd oppimisesta saadun palautteen tulisi hyodyntid oppijaa pitkikes-
toisesti (Virtanen, Postareff & Hailikari 2015). Kestivilld arvioinnilla tarkoite-
taan enemmin kokonaisvaltaista tapaa ajatella arviointia osana yksilon kehitty-
mistd kuin yksittdistd metodia tai tekniikkaa (Boud 2000). Elinikiistd oppimista
tukeva arviointi voidaan nihdi formatiivisena arviointina, silld siini arviointi ei
kohdistu oppimisen “"lopputulokseen” vaan jatkuvaan prosessiin ja se perustuu
useimmiten useampaan lihteeseen (Boud & Molloy 2013, Stuyven, Dochy &
Janssens 2005, Virtanen, Postareff & Hailikari 2015). Kestivissid arvioinnissa
hy6dynnetddnkin monipuolisesti erilaisia arviointimenetelmi.

Erds formatiivisen arvioinnin kulmakivi on oppijan aktiivisuus (Strijbos &
Sluijsmans 2010). Oppija ei odota passiivisena palautetta oppimisestaan, vaan hin
on itse aktiivisesti mukana arviointiprosessissa. Oppijan oman roolin korostami-
sen taustalla on konstruktivistinen oppimiskdsitys, jossa keskiossi on oppijan ak-
tiivisuus oppimisprosessissa (Loyens & Gijbels 2008, Tynjild, Pirhonen, Vartiai-
nen & Helle 2009). Samoin oppijan aktiivinen rooli on keskeistd ilmiolahtoisessi
oppimisessa, jossa oppija saatetaan ilmién ddrelle tutkimaan itseddn kiinnostavia
kysymyksid (ks. myos tissd teoksessa Tarnanen & Kostiainen). Arvioinnissa op-
pijaa aktivoivia menetelmid ovat esimerkiksi itse- ja vertaisarviointi. Niitd on
viime aikoina tutkittu vilkkaasti, ja tdhin tutkimukseen tutustutaan seuraavassa
luvussa.
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Itse- ja vertaisarviointi oppimista aktivoimassa

Itsearviointi on tilanne, jossa oppija itse arvioi omaa osaamistaan ja jossa hin
useimmiten my0s reflektoi oppimisprosessiaan (Andrade & Valtcheva 2009,
Brown & Harris 2014, Kearney 2013, Virtanen, Postareff & Hailikari 2015). It-
searviointi sitouttaa oppijan syvillisemmin omaan oppimiseensa (Boud 2000,
Kearney 2013), ja sen nihddin my6s rohkaisevan oppijoita kohdistumaan tiedon
ja syvemmin ymmirryksen rakentamiseen (Stryuven, Dochy & Janssens 2005).
Itsearviointi on siis arvioinnin muoto, mutta sen lisdksi se on nihty itseséitelytai-
don kehittijand sekd myos taitona, jonka jokaisen tulisi oppia osana elinikdisen
oppimisen valmiuksiaan (Brown & Harris 2014). Tutkimuksien mukaan taito ar-
vioida itseddn ja omaa toimintaansa kehittyy kokemuksen — harjoituksen — my6té
(Andrade & Valtcheva 2009, Stenstrom, Laine & Kuronen 2006). TAmin vuoksi
itsearviointia harjoitellaan jo perusopetuksen alusta lihtien (OPH 2014).

Vertaisarvioinnissa oppija arvioi kanssaoppijansa tai -oppijoidensa suorituksia
sekd saa omasta suorituksestaan palautetta vihintddn yhdeltd kanssaoppijalta
(Kollar & Fischer 2010, Nicol, Thomson & Breslin 2014, Virtanen, Postareff &
Hailikari 2015). Vertaisarviointi tarjoaa useita mahdollisuuksia oppimiseen ja ke-
hittymiseen. Toisten oppijoiden suorituksia arvioidessaan oppija perehtyy arvi-
ointikriteereihin ja niiden soveltamiseen sekd vihintdankin yhteen kanssaoppijan
tyohon huolellisesti (Nicol, Thomson & Breslin 2014, Virtanen, Postareff &
Hailikari 2015). Toisen oppijan tyon arvioiminen saa oppijan useimmiten arvioi-
maan my6s omaa tyotddn tai toimintaansa suhteessa muihin, joten oppimista voi
tapahtua myds vertaispalautetta kanssaoppijalle laatimalla (Nicol, Thomson &
Breslin 2014). On myés havaittu, ettd vertaisarvioinnin avulla tapahtuvaa oppi-
mista voisi tehostaa ja syventdd antamalla oppijoille mahdollisuus reagoida saa-
maansa vertaispalautteeseen esimerkiksi kysymalld siitd tarkempia kysymyksii,
keskustelemalla siitd muiden kanssa tai yhdistdmalld sitd aiempaan tietoon (Car-
ness, Salter, Yang & Lam 2011, Nicol 2010). Koska kyky arvioida ja hyodyntid
erilaisia arviointimuotoja on yksi opettajan tirkeimmisti ammatillisista taidoista,
vertaisarviointia suositellaan hyédynnettaviksi erityisesti opettajaksi opiskelevien
opetuksessa (Kearney 2013, Raban & Litchfield 2007).

Vertaisarvioinnin luotettavuus ja oikeudenmukaisuus saattavat epdilyttid seki
opettajia ettd oppijoita. Virtanen, Postareff ja Hailikari (2015) ovat tarkastelleet
useita tutkimuksia tdstd nikokulmasta todeten, etteivit opettajien ja opiskelijoi-
den antamat arvosanat juurikaan eroa toisistaan. Vertaisarviointia — samoin kuin
itsearviointia — voidaan myés yhdistdd opettajan toteuttamaan arviointiin. Monet
tutkijat suosittelevat vertaisarviointia liitettdviksi erityisesti yhteis6llisen oppimi-
sen ympirille rakentuvien tilanteiden ja opintojaksojen osaksi, silld vertaisarviointi
on itsessddn sosiaalista vuorovaikutusta edellyttivd kiytinto (Kollar & Fischer
2010, van Gennip, Segers & Tillema 2010). Turvallinen ilmapiiri nayttdd
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vertaisarviointitilanteessa tehostavan oppijoiden oppimista (van Gennip, Segers
& Tillema 2010).

Itsearviointi ja vertaisarviointi ovat korostumassa myds perusopetuksessa (OPH
2014). Syksystd 2016 lihtien perusopetuksessa on otettu portaittain kiytto6n
uutta opetussuunnitelmaa, jossa esimerkiksi arvioinnissa painopiste on oppimista
edistivdssd arvioinnissa (OPH 2014, 47). Arvioinnissa korostetaan aiempaa
enemmin oppijan aktiivisuutta, mikd nikyy muun muassa itsearvioinnin, ver-
taisarvioinnin ja muiden oppijan aktiivisuutta edellyttivien arviointimenetelmien
painottumisella (OPH 2014, 47-49). Arviointi perustuu perusopetuksessa tavoit-
teisiin ja kriteereihin (OPH 2014, 48), miki on myds yksi tdimin hetken keskei-
nen painopiste arvioinnin kehittdmisessd (Tarnanen 2016, ks. my6s Tarnanen &
Kostiainen téssé julkaisussa). Toisin sanoen oppijoita ei niinkdin verrata toisiinsa,
vaan heidin osaamistaan arvioidaan kriteerien pohjalta (Tarnanen 2016).

Yksisuuntaiset ja keskustelevat palautekdytdnnot

Arvioinnin (assessment) ja palautteen (feedback) Kisitteitd ei juurikaan madritelld
alan tutkimuskirjallisuudessa. Evans (2013) toteaakin, ettei kummallakaan ole yk-
siselitteistd madritelmad, vaan arviointi ja palaute voivat saada erilaisia merkityksid
eri konteksteissa ja asiayhteyksissi. Useimmiten arviointia kiytetddn viitatessa
opintojakson tai jonkin muun kokonaisuuden arviointiin, kun taas palaute miel-
letddn tdtd oppimis- ja arviointiprosessia tukevaksi kiytinnoksi — se on siis arvi-
ointiprosessin osa. Esimerkiksi Boud ja Molloy (2013) luonnehtivat palautekiy-
tintojen olevan osa arviointiprosessia.

Palautekiytint6jen tutkimusalueella on tunnistettavissa kaksi vastakkaista lahes-
tymistapaa: kognitiivinen ja sosiokonstruktivistinen (Ajjawi & Boud 2017, Evans
2013). Palautteen kognitiivisella lihestymistavalla viitataan palautteeseen yksi-
suuntaisena tiedonsiirtona, kertomisena (ze//ing), missi palaute nihdain korjaa-
vana toimenpiteend (Ajjawi & Boud 2017, Evans 2013). Toisin sanoen asiantun-
tija kertoo passiiviselle kuulijalle, lukijalle tai suorittajalle, miki oli oikein, miki
védrin ja miten suoritusta voisi parantaa (Evans 2013). T4ll6in ei ole esimerkiksi
tietoa siitd, onko palautteen saaja lukenut tai kuullut palautteensa, ymmirtinyt
sen ja toiminut sen mukaan (Boud & Molloy 2013). Tillainen yksisuuntainen
palaute ei my6skiin kehitd syvillisesti tieteenalakohtaista asiantuntijuutta (Sadler
2010).

Vastaavasti palautetutkimuksen sosiokonstruktivistinen ldhestymistapa perustuu
keskusteluihin, neuvotteluihin ja dialogeihin (Ajjiwi & Boud 2017, Boud & Mol-
loy 2013, Evans 2013). Oppijalla on tilloin vuorovaikutuksen avulla mahdollisuus
saavuttaa uusi ymmarrys asiasta — ilman ettd hinelle sanellaan, mitd tuo ymmarrys
pitiisi olla (Archer 2010). Palaute nihdéén tilléin oppimista tukevana seikkana,
jossa opiskelijalle tarjoutuu mahdollisuus tehdi itse korjaukset ja parannukset
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toiminnassaan vuorovaikutuksessa saamiensa kommenttien ja ehdotusten avulla
(Evans 2013). Tillainen palaute auttaa oppijan kykyi ohjata, arvioida ja siddelld
omaa oppimistaan (Boud & Molloy 2013).

Arviointi- ja palautekdytdntojen kehittdminen Idhtee opetuksen ja
oppimisen suunnittelusta

Yhteistd nykyisille arviointi- ja palautekdytinnoéille eri kouluasteilla on erddnlai-
nen keskeneriisyys, liikkeessd oleminen. Tiedetddn, ettd monipuoliset, vuorovai-
kutukseen perustuvat ja oppijan aktiivisuutta korostavat arviointi- ja palautekiy-
tinnot tukevat oppijan oppimista ja kehittymistd tehokkaasti. Silti niiden laaja-
mittainen hyodyntiminen opetuksessa ja oppimisessa yhd ontuu. Esimerkiksi
Helsingin yliopistossa toteutettu tutkimus osoitti, ettd opettajat tunnistavat hyvin
laajasti erilaisia arviointimuotoja, mutta siitd huolimatta suurin osa heistd kayttda
omassa opetuksessaan perinteisid arvioinnin muotoja (Postareff, Virtanen, Kata-
javuori & Lindblom-Ylinne 2012). Kyse voi olla opettajien kiireestd ja suuresta
tyOmiidristd tai myos siitd, ettd arvioinnin merkitystd osana oppimisprosessia ei
sittenkddn tunneta (Deneen & Boud 2014). Esimerkiksi Parpala ja Lindblom-
Ylinne (2007) havaitsivat, etteivit opettajat nde yhteyttd hyvin opetuksen ja ar-
vioinnin vililld kovinkaan vahvana: vain yksi opettaja kahdestakymmenestd mai-
nitsi arvioinnin osana hyvii opetusta.

Monet tutkijat ovat korostaneet oppimisprosessin kokonaissuunnittelun tirkeytti
siten, ettd arviointi- ja palautekdytdnnot otetaan tdssi suunnittelussa huomioon
alusta lihtien (Ajjawi & Boud 2017, Boud 2000, Postareff, Virtanen, Katajavuori
& Lindblom-Ylinne 2012, Strijbos & Sluisjmans 2010, Tarnanen 2016). Biggs
ja Tang (2011) puhuvat tédstd samasta asiasta opetuksen linjakkuutena (comstruc-
tive alignment), joka liittyy konstruktivistiseen oppimiskisitykseen ja jolla tarkoi-
tetaan sitd, ettd opetuksen tavoitteet, opetuksen ja oppimisen menetelmit seki
oppimisen arviointitavat ovat sopusoinnussa keskeniin. Jos opetuksen tavoitteena
on esimerkiksi oppia soveltamaan tiettyjd teorioita, niin ulkoa muistamista mit-
taava tenttiarviointi ei ole linjassa tdmén tavoitteen kanssa. My6s palautteen an-
tamisen ja saamisen mahdollisuus tulisi olla useampaan kertaan oppimiskokonai-
suuden eri vaiheissa, silld se edistid oppimista (Ajjawi & Boud 2017, Strijbos &
Sluisjmans 2010). Oppijalla olisi oltava my6s mahdollisuus kehittid toimintaansa
saamansa palautteen pohjalta kurssin tai muun opintokokonaisuuden aikana
(Carness, Salter, Yang & Lam 2011, Nicol 2010). Postareff kollegoineen (2012)
korostaa, ettd on tirkedd nostaa opettajien tietoisuutta arvioinnin tirkeydesti ja
yhteydestd oppimiseen. Arviointikdytinteitd tulisi heiddn nikemyksensd mukaan
kehittdd yhdessd opettajien arviointiin ja vield laaja-alaisemmin opettamiseen liit-
tyvien kisitysten kanssa, silld ilman pedagogista tietoisuutta opettajien on vaikea
muuttaa arviointikdytinteitd pysyvisti.
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Seuraavaksi tarkastellaan arviointi- ja palautemuotoja eridssi yliopistokoulutuk-
sen opintokokonaisuudessa ja myohemmin osoitetaan tutkimuksen avulla, millai-
nen rooli niilld on opiskelijoiden oppimiselle ja kehittymiselle. Tutkimuksen kon-
tekstina on Jitkunnan pedagogisten aineopintojen kokonaisuus, josta mielenkiintoi-
sen tutkittavan arviointi- ja palautekédytint6jen nikokulmasta tekee sen toiminta-
tapa. Tihin tutustutaan tarkemmin seuraavassa.

limidlédhtoisyyttd yhteisollisid toimintamuotoja hyddyntden
Liikunnan pedagogisten aineopintojen kokonaisuus (28 op) toteutetaan vuosit-
tain Jyviskylin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa. Liikunnanopettajaopis-
kelijat suorittavat timin opintokokonaisuuden yleensi viimeisen tai toiseksi vii-
meisen opintovuotensa aikana. Sitd suorittavia opiskelijoita on vuosittain noin
45-60. Opettajankoulutuslaitoksessa heitd ohjaa kaksi opettajaa, joille kummal-
lekin tulee puolet ryhmdstd ja nditd ryhmid kutsutaan nimikkoryhmiksi. Lisiksi
opintokokonaisuuteen kuuluvia harjoitteluja ohjaa 15-25 ohjaavaa opettajaa eri
kouluissa ja oppilaitoksissa.

Opintokokonaisuudesta mielenkiintoisen tutkittavan arviointi- ja palautekdytin-
t6jen nikokulmasta tekee sen toimintatapa. I/miGlihtéisyys on jo vuosia ollut lih-
tokohta opintokokonaisuuden toteutuksessa. Keskiossi on yksi ilmid, opettajan
ammatillisen kasvun mahdollistuminen ja tukeminen, jonka edistimiseksi opin-
tokokonaisuuden opintojaksot on ryhmitelty. Opettajan pedagogisten opintojen
opetussuunnitelman muuttuminen ilmiéldhtdiseksi syksylld 2014 muutti jossain
midrin myo6s litkunnan pedagogisten aineopintojen sisiltdjd, mutta ennen kaikkea
niiden opetustapa muuttui uudistuksen my6ti. Painopiste opetuksessa on nykyi-
sin entistd enemmin siind, ettd opiskelijat itse valitsevat opettajien syStteistd sy-
ventdmisen kohteet kiinnostuksensa ja kehittyvin asiantuntemuksensa mukaan.

Opetuksen painopistetti kohti ilmi6ldhtoisyyden edellyttdmid yhdessd tekemistd
tukee my6s opintokokonaisuuden opettajien pitkdjinteinen kehittdmistyd. Opin-
tokokonaisuutta on jo vuosia kehitetty muun muassa yhreisllisen toimintamallin
avulla (mm. Klemola 2009, Mikinen, Klemola & Lauritsalo 2015, Virtanen, Mi-
kinen, Lauritsalo, Klemola & Tynjild 2019). Opintokokonaisuuden toteutukseen
laadittu malli pohjautuu viljasti 1) Decin ja Ryanin (2000) itsemédridmisteoriaan
(yhteenkuuluvuus, autonomia/kuulluksi tuleminen, pitevyyden kokemukset), 2)
Gordonin (2006) vuorovaikutusmalliin, 3) opettajien omiin tutkimuksiin (mm.
Klemola 2009, Mikinen, Klemola & Lauritsalo 2015, Tynjéld, Virtanen, Kle-
mola, Kostiainen & Rasku-Puttonen 2016) seki 4) heille kertyneisiin kokemuk-
siin. Mallia toteutetaan neljdlld eri tasolla: koko ryhmin tasolla, nimikkoryhmien
tasolla, muiden pienryhmien tasolla seki yksittdisten opiskelijoiden kohtaami-
sessa (Mikinen, Klemola & Lauritsalo 2015). Yhdessi tekemiseen ja yhteisolli-
syyteen satsataan erityisesti litkunnan pedagogisen aineopintokokonaisuuden
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ensimmiisen viikon aikana, mutta niitd yllipidetdin tietoisesti koko vuoden ajan.
T4lld toiminnalla tavoitellaan kaikille opiskelijoille turvallista oloa opiskella, silld
opetus perustuu pitkilti keskusteluille ja yhdessi tekemiselle — toisten kanssa on
pystyttavd toimimaan yhdessd ja toisiin on pystyttivd luottamaan vuoden aikana.
Niiden toimintaperiaatteiden toteutumista reflektoidaan useaan kertaan vuoden
aikana. On my®6s havaittu, ettd opintokokonaisuuden alkuun satsaaminen sitout-
taa opiskelijat vahvasti mukaan opintokokonaisuuden toimintaan (Mikinen, Kle-
mola & Lauritsalo 2015). Opiskelijoiden vahva sitoutuminen opintokokonaisuu-
den opintoihin on tirkedi sen vuoksi, ettd opetuksen perustuessa yhdessi tekemi-
selle — toisten opettamiselle ja toisilta oppimiselle — on timin yhdessd tekemisen
oltava myds laadukasta. Opintokokonaisuuden aikana hyddynnetyt opetusmene-
telmdt antavat siten opiskelijoille paljon vapauksia, mutta ne tuovat mukanaan
myo6s paljon vastuuta.

Opintokokonaisuuden toimintatavassa on siis nahtivissi sellaisia edelld esille tuo-
tuja elementtejd, joiden on nihty luovan potentiaalisen lihtdkohdan my6s arvi-
ointi- ja palautekiytintojen kehittimiselle. Téllaisia elementteji ovat esimerkiksi
yhteiséllisen oppimisen muotojen korostuminen (ks. Kollar & Fischer 2010, van
Gennip, Segers & Tillema 2010, Tynjild, Virtanen, Klemola, Kostiainen &
Rasku-Puttonen 2016) ja arviointi- ja palautekiytintdjen kehittdminen yhdessi
opetuksen suunnitelmallisen kehittimisen kanssa (ks. Ajjawi & Boud 2017, Boud
2000, Postareft, Virtanen, Katajavuori & Lindblom-Ylinne 2012, Strijbos &
Sluisjmans 2010). Opintokokonaisuuden tarkastelu on myos aikajinteensi vuoksi
mielenkiintoinen, silld se ei ole vain lyhyt, yksittdinen opintojakso tai kurssi vaan
vuoden mittainen kokonaisuus. T4lléin on mahdollista tarkastella arvioinnin ja
palautteen pitempiaikaisia vaikutuksia oppimiselle.

Tutkimuksen toteuttaminen

Opintokokonaisuutta on tarkasteltu tutkimuksen avulla syksystd 2015 lihtien yh-
dessi kokonaisuuden opettajien ja sitd tarkastelevien tutkijoiden kanssa (Virta-
nen, Mikinen, Lauritsalo, Klemola & Tynjild 2019). Tissi artikkelissa kuvatta-
van tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille, miten arviointi ja palaute ovat ra-
kennettu mukaan vuoden mittaiseen kokonaisuuteen ja millainen merkitys niilld
on litkunnanopettajaopiskelijan oppimiselle ja kehittymiselle. Yksittdisistd arvi-
ointi- ja palautemuodoista keskitytdin itse- ja vertaisarviointiin selvittien, missd
midrin niitd pidttovuoden aikana opitaan ja hyédynnetdin sekd millaisena niiden
rooli nihdéin litkunnanopettajaksi kehittymisessa.

Taulukkoon 1 on tiivistetty tissi artikkelissa kuvatun tutkimuksen kohdejoukko,
aineistot ja analyysimenetelmit. Haastattelun teemat on rakennettu liikunnan-
opettajaopiskelijoiden pedagogisten aineopintojen pedagogisten toimintamuoto-
jen hahmottamiseksi ja syvillisemmiksi ymmirtimiseksi ajankohtaisen
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tutkimuskirjallisuuden avulla. Kyselylomake geneeristen taitojen ja niiden oppi-
mista tukevista pedagogisista kiytdnndistd perustuu pitkilliseen kehittdmistyo-
hén, jota on toteutettu ammatillisessa ja korkeakoulutuksessa (mm. Virtanen,
Tynjild & Valkonen 2005; Virtanen & Tynjild 2019). Tdssd tutkimuksessa ai-
neistoista hyodynnetiin vain arviointiin, palautteeseen seki oppimiseen ja kehit-
tymiseen liittyvid kokonaisuuksia (tummennetut kohdat, taulukko 1).

Taulukko 1. Tutkimuksen kohdejoukko, aineistot ja analyysimenetelmiit.

Aineistomuoto

Haastattelu

Kyselylomake

Kohdejoukko

Kahdeksan (n=8) liilkunnan pedagogis-
ten aineopintojen opiskelijaa lukuvuo-
delta 2014-2015 (nelj naista, nelja
miesta)

Liikunnan pedagogisten aineopintojen
opiskelijat (N=48) lukuvuodelta 2015-
2016, heist 29 (60 %) vastasi kyselyyn

Aineistonkeruun ajankohta

Noin puoli vuotta liilkunnan pedagogis-
ten aineopintojen suorittamisen jalkeen,
marras-joulukuussa 2015

Heti liikunnan pedagogisten aineopinto-
jen suorittamisen jalkeen, kevat-kesalla
2016

Aineistonkeruuinstrumentin
sisalté

Haastattelun teemat:
1. Mieleen palauttaminen

2. Erityiskdytannét (mm. vastuutehti-
vit, nimikkoryhmit)

3. Opettajat

4. llmapiiri

5. Oppimisen ja opetuksen muodot
6. Arviointi ja palaute

7. Harjoittelukdytannot

Lomakkeen teemat:

1. Geneeristen taitojen (45) oppiminen
liitkunnan pedagogisten aineopintojen
aikana (asteikko 1-5)

- Oman toiminnan arviointi

- Taito arvioida muiden toimintaa
- Oman alan/ammatin perustaidot
- Oman osaamisen tunteminen

- Jatkuvan oppimisen taito

2. Lilkunnan pedagogisten aineopintojen
pedagogiset kaytannét (77)

- Yhdeksén arviointi- ja palautemuotoa
(asteikko 1-5)

Analyysimenetelma

Laadullinen sisallénanalyysi (Tuomi &
Sarajarvi 2004)

SPSS-ohjelmalla keskiarvojakaumat ja
korrelaatioanalyysi (Pearsonin tulomo-
menttikorrelaatiokerroin)
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Lomakeaineisto kerittiin opintokokonaisuuden opiskelijoilta heti opintojen pait-
tymisen jilkeen. Haastatteluaineisto sen sijaan kerittiin opiskelijoilta puoli vuotta
pedagogisten aineopintojen piittymisen jilkeen, jotta heille olisi kehittynyt ym-
mirrystd opintojen laaja-alaisemmasta merkityksestd osana heidin oppimistaan ja
kehittymistddn litkunnanopettajina. Haastatteluaineisto analysoitiin laadullisen
sisillonanalyysin (Tuomi & Sarajirvi 2004) avulla, lomakeaineiston SPSS-ohjel-
malla toteutetut analyysit perustuivat keskiarvojakaumiin ja Pearsonin tulomo-
menttikorrelaatiokertoimeen.

Monipuoliset arviointi- ja palautemuodot oppimista tukemassa

Liikunnanopettajaopiskelijoita pyydettiin arvioimaan, miti arviointi- ja palaute-
muotoja vuoden mittaisen opintokokonaisuuden aikana hyédynnettiin. Opiskeli-
joiden arvioiden mukaan opintokokonaisuuden aikana hyédynnettiin monipuoli-
sesti erilaisia arviointi- ja palautemuotoja (taulukko 2): itsearviointia, palautteen
antamista ja saamista, opettajan antamaa arviointia ja palautetta sekd vertaisarvi-
ointia. Sen sijaan tenttejd tai muita testejd ei juurikaan kéytetty. Opintokokonai-
suuden arviointi- ja palautemuodot edustavat siten monipuolisuudellaan forma-
tiivisen arvioinnin kiytidnt6jd (Ashenafi 2017, Boud 2000, Virtanen, Postareff &
Hailikari 2015). Monipuolisia arviointi- ja palautemuotoja ei kéytetty vain ope-
tustilanteiden jilkeen, vaan niitd hyddynnettiin jo opetuksen aikana (taulukko 2),

minki on aiemmissa tutkimuksissa havaittu tukevan oppijan oppimista ja kehit-
tymistd (Ajjawi & Boud 2017, Strijbos & Sluisjmans 2010).
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Taulukko 2. Keskiarvot (min. 1, maks. 5), keskihajonnat ja korrelaatiot arviointi- ja palautemuodoista seki liikunnanopettajaopiskelijoiden (n=29) ammatillista kehittymisti kuvaavista muuttujista.

ina-“n--nnnnn

1. Perinteisia tentteja opintojakson paatyttya 150 .75 -

2. Opettajan antamaa palautetta/arviointia opintojaksojen aikana 3.79 .88 .24 -

3. Opettajan antamaa palautetta/arviointia opintojaksojen paatyttya 3.71.76 .35 81* -

4. Oman tyon/ suorituksen arviointia (itsearviointia) opintojaksojen aikana 40479 .10 .39* | 42* -

5. Oman tyon/ suorituksen arviointia (itsearviointia) opintojaksojen paatyttya 422 58 -.11 .36 .35 .83 -

6. Muiden toiden / suoritusten arviointia (vertaisarviointia) opintojaksojen aikana 3.57 .84 .12 |.55** .48** .71* .67* -
7.Muiden téiden / suoritusten arviointia (vertaisarviointia) opintojaksojen paatyttya 3.39 .86 .33 .64** .63** 51** 42* 61** -

8. Palautteen saamista muilta opiskelijoilta 3.82 .86 .01 .51** .54** 41* 46** 53** .33 -

9. Palautteen antamisen harjoittelua muille opiskelijoille 3.82 .86 .06 .51** .62** .49** .58* .53** .33 .81** -

10. Oman alan / ammatin perustaitoja 421.73 -03 25 .22 | .29 .18 .29 .34 26 .37 -

11. Oman osaamisen tuntemista 4.03 .63 -.05 53" 42* 37 35 .29 .29 42* 42* 22 -
12. Jatkuvan oppimisen taitoa 3.72.75 .21 .43* .48* 48" 46* 48" .23 .34 .39* .37* 40* -

*p<.05*p<.01
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Tutkimuksessa tarkasteltiin myos, miten opintokokonaisuuden aikana hyddyn-
netyt arviointi- ja palautemuodot ovat yhteydessi opiskelijoiden oppimiseen. Ar-
viointi ja palaute niyttivit erityisesti vahvistavan liikunnanopettajaopiskelijoiden
oman osaamisen tuntemista ja kehittidvin heidin jatkuvan oppimisen taitoa (tau-
lukko 2). Sen sijaan oman alan tai ammatin perustaitojen kehittymiseen kysytyt
arviointi- ja palautemuodot eivit olleet yhteydessd. Yksittiisistd arviointi- ja pa-
lautemuodoista erityisesti opettajalta saatava arviointi ja palaute oli tirked, ja se
ndytti edistdvin litkunnanopettajaopiskelijoiden oman osaamisen tuntemista ja
jatkuvan oppimisen taitoa (taulukko 2). Opettajan rooli opiskelijoiden oppimisen
tukemisessa on siten yhd merkittava.

Itsearviointi ammatillista kasvua tukemassa

Liikunnanopettajaopiskelijat arvioivat oppineensa opintokokonaisuuden aikana
runsaasti itsearviointitaitoa: keskiarvo oman toiminnan arvioinnissa oli 4.03
(maks. 5; kh .68). Haastatteluanalyysien valossa itsearviointi kytkeytyi osittain
opintojaksojen kriteeriperustaiseen arviointiin, mutta ennen kaikkea koko litkun-
nan pedagogisten aineopintojen vuoden mittainen kokonaisuus miellettiin itsensd
arvioinnin ja reflektoinnin vuodeksi. Opiskelijat linkittivit itsearvioinnin ja ref-
lektoinnin erityisesti oman opettajuuden kehittimiseen, joka kulminoitui opetus-
[filosofiakéytinnissa.

Opetussuunnitelmassa opetusfilosofia on vain yhden opintopisteen laajuinen osa-
kokonaisuus (Opettajan pedagogisten aineopintojen opintosuunnitelma 2014—
2015, litkunta), mutta kiytinnossi sen tyostiminen tapahtuu lipi koko vuoden.
Se on opintokokonaisuuden opettajien kehittimisty6hén perustuva toiminta-
malli, joka tarkoittaa opiskelijan opetus- ja kasvatusajattelun ja -toiminnan perus-
teiden ja perustelujen prosessointia (Penttinen & Nupponen 2014, 228). Opin-
tokokonaisuuden opettajien kertoman mukaan opetusfilosofia on tini péivinikin
litkunnan pedagogisten aineopintojen punainen lanka. Opiskelijoita pyydettiin-
kin tutkimushaastatteluissa arvioimaan oman opetusfilosofian merkitystd osana
koko litkunnanopettajan tutkintoa. Kaikki opiskelijat kuvasivat sitd tavalla tai toi-
sella merkittdviksi tyoksi omissa opinnoissaan ja noin puolelle opiskelijoista se oli
ollut yksi tirkeimmistd t6istd koko yliopistokoulutuksen aikana. Lahes kaikki
opiskelijat toivat tissid yhteydessi oma-aloitteisesti esille, ettd he ovat jo opinto-
jensa toisena vuonna kirjoittaneet opetusfilosofian ensimmdisen kerran. Ero
alemman ja pdittovuonna kirjoitetun opetusfilosofian vililld oli kuitenkin iso,
miki kertoo prosessin edenneen opintojen aikana.

"No mun mielestd toi opetusfilosofian kirjoittaminen opetushar-
joittelussa oli todella, todella paljon mielekkddmpid kuin silloin
niissd perusopinnoissa. En tiid, miks se perusopinnoissa tuntui niin
asialta, joka oli vaan pakko tehd. Mut ehki sit siind vaiheessa kun
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tietysti kun tuun valmistumaan ja niitten asioiden avulla, mitd nyt
oon oppinut ja saanut tietoja ja taitoja, niin se mukana mind lihden
opettajaksi. Ja sitten ihan tietoisuus siitdkin, ettd esimerkiksi rehtori
tulee kysymaidn multa, ettd mikéd on se mun kasvattajan identiteetti
ja muut, niin jotenkin koki sen, etti kylld se on nimenomaan tyoti
mulle itselleni eikd mihinkdin opintopisteisiin.” (Opiskelija 5)

Oppimisteoreettisesti arvioiden opetusfilosofiasta erinomaisen toimintatavan te-
kee juuri timid prosessimaisuus, pitemmilld aikavililld tapahtuva tyGstiminen
mutta my0s sen sijainti opinnoissa. Litkunnanopettajaopiskelijat suorittavat pe-
dagogiset aineopintonsa vasta opintojensa viimeisend vuonna (muissa oppiai-
neissa vastaava opintokokonaisuus suoritetaan aiemmin). Opetusfilosofiakiytinto
tarjoaa valmistumisen kynnykselld oleville liikunnanopettajille mahdollisuuden
tehdd omaa opettajuutta nikyviksi ja tulla siitd tietoiseksi. Néyttdd my0s siltd, ettd
opetusfilosofiakdytinnon myoti litkunnanopettajaopiskelijat eivit ole tietoisia
vain omasta opettajuudestaan silld hetkelld, vaan he ovat saaneet rakennusaineita
oman osaamisen ja kehittymisen vahvistamiseen ja pdivittimiseen my0s tulevai-
suudessa.

Alemmissa tutkimuksissa itsearvioinnin on esimerkiksi todettu edistivin oman
osaamisen kehittymisti (Stenstrém, Laine & Kuronen 2006), ja sen oppimista jo
opiskeluaikana on pidetty merkittdvini taitona elinikéisen oppimisen nikokul-
masta (Virtanen 2013). Myds tissi tutkimuksessa yhteys itsearvioinnin ja jatku-
van oppimisen taidon vililld on vahva (taulukko 2). Muutoinkin litkunnan peda-
gogisissa aineopinnoissa hyddynnetyt arviointi- ja palautemuodot olivat vahvasti
yhteydessd jatkuvan oppimisen taidon kehittymiseen (taulukko 2), miki on
merkKki siitd, ettd opintokokonaisuuden aikana kiytetddn elinikiistd oppimista tu-
kevia arviointi- ja palautemuotoja. Toisaalta timd myos vahvistaa aiempaa tietd-
mystd siitd, ettd formatiivinen arviointi eri muodoissaan tukee myos elinikiistd
oppimista (Boud 2000, Virtanen, Postareff & Hailikari 2015).

Vertaisarviointi vahvistamassa oman osaamisen tunnistamista

Liikunnanopettajaopiskelijat arvioivat oppineensa opintokokonaisuuden aikana
runsaasti my6s vertaisarviointitaitoja: keskiarvo taidossa arvioida muiden toimin-
taa oli 4.00 (maks. 5; kh .71). Sekid lomake- etti haastatteluanalyysien valossa
vertaispalautteen saaminen ja sen antaminen vahvistivat etenkin opiskelijoiden
oman osaamisen tunnistamista (taulukko 2). Haastatteluanalyysien perusteella
voidaan todeta, ettd osaamisen tunnistamisen vahvistumista ei edistdnyt pelkés-
tddn vertaisilta saatu palaute, vaan my6s palautteen antaminen vertaiselle koettiin
omaa oppimista ja kehittymistd eteenpiin vieviksi.
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Haastatteluanalyyseissa havaittiin, ettd opiskelijat puhuivat tissd yhteydessi en-
nemminkin palautteesta kuin arvioinnista, miké vastaa edelld kuvattua ymmir-
rystd palautteesta ja arvioinnista (Boud & Molloy 2013, Evans 2013): useimmiten
palaute mielletddn oppimis- ja arviointiprosessin osaksi, kun taas arviointi miel-
letddn enemmin jonkin kokonaisuuden osaksi. Yksittdisen harjoittelutunnin seu-
raaminen ja siitd annettua arviointia onkin luontevaa kutsua palautteeksi, silld se
on osa isompaa kokonaisuutta.

Haastatteluaineistojen analyysin valossa vertaisarviointi- ja palautekdytinnoistd
valottui myés toisenlainen todellisuus. Opiskelijat kokivat vertaisilta saadun pa-
lautteen ja sen antamisen toki hyodylliseksi, mutta toisen suoritusta arvioiva kult-
tuuri todettiin jopa liian positiiviseksi.

"No ehki siind on se sama ilmid, ettd md en esimerkiks opiskelu-
kavereille kovin mielellddn sitten anna kriittistd enkd negatiivista
palautetta, korjaavaa palautetta. Enkd varmaan sitten antanutkaan.
...tavallaan se voi olla vaarallinen ilmapiiri tavallaan, jos se menee
sithen, ettei kehata sanoa... ... se ilmapiiri, mikd on ehki vihin
semmonen... Kun on hyvi meininki, niin siti tavallaan pelka, ih-
miset pelkdd sitd sitten rikkoa. Ei se sitd rikkois varmastikaan.”

(Opiskelija 6)

Ilmi6 saattaa olla seurausta yhteisollisestd toimintamallista, jota liikkunnan peda-
gogisten aineopintojen opettajat ovat kehittineet viime vuosina (Klemola 2009,
Mikinen, Klemola & Lauritsalo 2015). Siini keskidssi on esimerkiksi turvallisen
ilmapiirin luominen ja yllipitiminen, jotta toisten opettamiselle ja toisilta oppi-
miselle perustuva keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa olisi mahdollista
ja luontevaa. Tdmin kiintopuoli saattaa olla lilankin positiivinen ilmapiiri, jota
ei uskalleta eikd haluta rikkoa. Positiivisen palautekulttuurin ilmi6 tosin linkitet-
tiin laajemminkin litkunnanopettajakoulutukseen, se ei vilttimitti ole yksin-
omaan litkunnan pedagogisten aineopintojen aikainen kulttuuri.

”Se on mun mielestd vihin ongelma niinkun laajemmin sitten lii-
kunnalla, ettd harjoitteluista saatava palaute on yleensi sellaista vi-
hin niinkun jee, jee, hyvinhin se meni.” (Opiskelija 4)

Mitd tdstd opimme?

Opintokokonaisuudesta saadut tuloksemme ovat linjassa tutkimuksiin perustuvan
nykytietimyksen kanssa: monipuoliset arviointi- ja palautemuodot tukevat oppi-
mista. Saadut tuloksemme havainnollistavat myos sitd, miten tirkedd oppimiselle
on sen aikana saatava arviointi ja palaute.
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Vaikka oppijan aktiivisuutta korostetaan tilld hetkelld niin ilmi6ldhtoisessd opis-
kelussa kuin arviointiin liittyvien kiytinteiden kehittdmisessd, niin oppimisen
kannalta tutkimuksessamme tirkeimmiksi arviointi- ja palautemuodoksi osoit-
tautui opettajalta saatu arviointi ja palaute. Opettaja nousi keskioon siitd huoli-
matta, ettd tutkimuksen opiskelijat olivat opintojensa loppuvaiheessa ja siten ole-
tettavasti varsin itseohjautuvia omassa oppimisessaan. Jos aikuiset oppijat pitavit
opettajaa niin keskeiseni oppimiselleen, niin voidaan olettaa, ettd opettajan mer-
kitys vain korostuu opintopolkunsa alussa olevilla lapsilla ja nuorilla. Opettajan
tirkedstd roolista on viime aikoina saatu vahvaa niytt6d my6s teknologia-avustei-
sissa oppimisympdristoissi tapahtuvan oppimisen tukijana (Dillenbourg 2013,
Himaildinen & Cattaneo 2015). Opettajan rooli ei siten ole nykyaikaisissakaan
opetus- ja oppimistilanteissa katoamassa tai vihenemdssi, mikd kannattaa huo-
mioida myds ilmidlahtoisen opiskelun ja arviointikdytinteiden kehittdmisessi.

Itse- ja vertaisarvioinnin havaittiin tukevan opiskelijoiden oppimista, mutta niilld
oli keskenddn hieman erilainen vivahde. Itsearviointi tuki erityisesti oppijan hen-
kilokohtaista kasvua, kun taas vertaisarviointi auttoi oppijaa ymmirtdméiin oman
osaamisen vahvuuksia ja heikkouksia suhteessa muihin. Vertaisarviointi nostattaa
siten oppijan katsetta pois omasta tekemisestd ja kehittymisestd, ja suuntaa hinen
huomionsa toisten tekemiseen ja kehittymiseen ja sitd kautta tapahtuvaan oppi-
miseen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa niiden kahden arviointimuodon
hy6dyntidmisessd on onnistuttu huomioimaan oppijan idn mukanaan tuomat rea-
liteetit, silld itsearviointia aletaan niistd harjoitella ensimmdiseni, opintojen alusta

lihtien, kun taas vertaisarviointia opetellaan vihitellen vasta ylemmilld luokilla
(OPH 2014).

Vertaisarvioinnin kéytto ei ollut tutkimuksessamme yksiselitteisti: opiskelijat ko-
kivat opetusharjoittelujensa vertaisarviointikulttuurin liiankin positiiviseksi.
Kiriittinen ja korjausehdotuksia sisiltivi palaute kanssaoppijoilta olisi opiskelijoi-
den kertoman mukaan auttanut heitd kehittymdin, mutta sitd ei oikein kukaan
halunnut antaa, ettei riko opintokokonaisuuden myonteistd ilmapiirid. Havainto
osoittaa, ettd hyvissikin arviointi- ja palautekiytinnoissi riittdd yhi huomioimista
ja kehitettivdd. Vertaisarviointitaidon kehittymistd tukee ja edistid mydnteinen
ilmapiiri (mm. van Gennip, Segers, & Tillema 2010), jota kohti opintokokonai-
suuden opettajatkin olivat kiytinteitd kehittineet (Klemola 2009, Mikinen, Kle-
mola & Lauritsalo 2015). Myonteisen ilmapiirin kehittdmisen ja ylldpitdmisen
ohella on kuitenkin rohkaistava oppijoita aidosti kertomaan havaitsemansa kehit-
timisen paikat ja kohteet. T4ll6in on tirkedd ohjata oppijat taitoon ja tapaan antaa
palautetta rakentavasti ja toista loukkaamatta mutta myGs vastaanottamaan sité ja
ymmirtimiin, ettd se vie omaa oppimista ja kehittymistd eteenpiin.

Edelld esitetty antaa myos viitteitd siitd, ettei arviointi- ja palautekulttuuri ole mil-
loinkaan tiysin valmis. Opettajille on jitettdvi aikaa yllipitdd ja kehittdd myos
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arviointi- ja palautekdytint6jd osana opetustaan ja muuta tyotddn. Opettajien ar-
viointityon tueksi voidaan kehittdd apuvilineitd. Téllaisia voisivat olla esimerkiksi
erilaiset sovellukset ja alustat, joihin oppija ohjataan opintojen alusta lihtien kir-
jaamaan ja kerryttdimiin erilaisia opettaja-, vertais- ja itsearviointeja. Tillaisten
sovellusten ja alustojen joitakin osia voidaan tehdi nikyviksi vertaisille, joitakin
opettajalle ja jotkut voivat olla vain oppijan henkilokohtaisessa kiytossi. Tallais-
ten osaamista pitkien aikojen ajan kerryttivien apuvilineiden kautta oppijaa voi-
daan vihitellen ohjata tunnistamaan yhi konkreettisemmin kertyvd osaaminen ja
kehittyminen.

Yksi voimavara opettajan alati kasvavan tyémairin keskelld on yhteisty6 kollego-
jen kanssa. Esimerkiksi tissd artikkelissa tarkasteltua opintokokonaisuutta opet-
taa kaksi opettajaa, jotka suunnittelevat ja toteuttavat opetuksensa yhdessi alusta
loppuun asti. Molemmilla opettajilla on omatkin opetusryhminsi, mutta niissi
annettava opetus etenee samaa tahtia siten, ettd tarvittaessa opiskelija voi kiydd
toisen opettajan ryhmadssi, ellei oman ryhmin opetukseen syysti tai toisesta ehdi.
Tutkimuksienkin mukaan opettajien tekemi yhteistyd on eduksi niin oppijoille,
opettajille itselleen kuin koululle (Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt 2015).
Opettajakollegojen kanssa tyéskennellessd on esimerkiksi opittu luontevasti uutta
tyon ohessa (Toytdri, Tynjild, Piirainen & Ilves 2016), mikd on my6s mahdollis-
tanut opettajien pedagogisen osaamisen paivittimisen (Voogt, Pieters & Handel-
zaltz 2016). Yhteistyon tekeminen kollegojen kanssa ei ole kaikille opettajille
helppoa, silld opettajatkin ovat yksiloind erilaisia (Jao & McDougall 2016). Yh-
teisty6n tekeminen opettajakollegan kanssa saattaa siten vaatia aikaa ja harjoitte-
lua, mutta pitkilld tihtdimelld se vapauttaa resursseja muuhun opetustyéhon.

TIETOLAATIKKO

¢ Pedagoginen kehittiminen: Ilmiélihtoisen oppimisen ja opetuksen suunnitteluun
linkittyy timédn hetken keskeisin arviointi- ja palautetietimyksen periaate: arviointi-
ja palautemuodot on suunniteltava yhdessi opintokokonaisuuden opetuksen ja op-
pimisen muotojen kanssa, ja niiden on oltava linjassa keskenédin.

o Opettajat: Opiskelijoiden osallisuus arviointikdytinteiden uudistamisessa edellyttdd
vastuun antamista opiskelijoille ja heihin luottamista.

o Koulut: Opettajan rooli ei ole nykyaikaisissakaan opetus- ja oppimistilanteissa ka-
toamassa tai vihenemissi, miki on huomioitava my6s ilmi6ldht6isen opiskelun ja
arviointikéytinteiden kehittdmisessi.

 Hallinto: Koulutuksen jérjestéjin (rehtorit, johto) on tarjottava opettajille riittivisti
aikaa ja mahdollisuuksia keskustella yhdessi arviointikiytinteistd ja niiden uudista-
misesta seki tuettava opettajien yhteisty6téd eri muodoissaan.
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Tiivistelmd

Artikkeli kisittelee pedagogista kokeilua ja kehittimistd luokanopettajakoulutuk-
sessa. Ilmiolahtoistd oppimista tarkastellaan opiskelijoiden toimijuuden kehitty-
misend tyoeldmiin kiinnittyvissd oppimisympiristossi. Tarkastelun keskiossd on
se, miten opiskelijat hyédyntivit sosiaalisia voimavaroja vertaissuhteissa, suh-
teissa opettajankouluttajiin ja luokanopettajiin kouluyhteistydssi. Pedagogisena
kehyksend on toimintatutkimus, johon oli kytketty opiskelijoiden opintoja luku-
vuoden ajalta. Opiskelijoiden pienryhmien teemahaastattelut ja yksil6lliset poh-
dintakirjoitukset osoittivat, ettd opiskelijat pddosin kokivat mielekkdind vapautta
antavan ja vastuuttavan opiskelun oppilaiden osallisuutta alakouluissa kehittavissd
hankkeessaan. Tasavertaisuus ja vastavuoroisuus rakensivat relationaalista toimi-
juutta sosiaalisissa suhteissa. Valtasuhteiden kisittely on tdrkedd toimijuutta vah-
vistavissa pedagogisissa toimintaympéristdissi.

Avainsanat: opettajankoulutus, opetuskokeilut, integroitu opetus, toimijuus,
opiskelijat

Osallistuminen ja toimijuus ovat esilld opetussuunnitelmissa seké laajemmin kas-
vatus- ja koulutuskeskustelussa. Ne ovat aktiiviseen ja demokraattiseen kansalai-
suuteen tihtddvin kasvatuksen keskeisid kysymyksid (esim. Hansen 2007, VN
2010, OPH 2011, Kiilakoski ym. 2012, Rautiainen ym. 2014). Opetussuunnitel-
mat ja yhteisdjen toimintakulttuurit kdytintéineen joko tarjoavat opiskelijoille
toimijuutta edistdvid mahdollisuuksia tai rajoittavat heidin toimijuuttaan. Téh-
dellistd onkin selvittdd ja pohtia, miten opetussuunnitelmia toteutetaan kiytin-
nossi ja miten oppijat ovat kokeneet niiden toteutuneen. Artikkelissa ympiris-
tond on opettajankoulutus, mutta sisdlto tarjoaa yleistd peilauspintaa ja havaintoja
pedagogiseen kehittimiseen.

Toimijuuden ymmarrimme aloitteellisena ja sitoutuneena toimintana ympériston
voimavarojen ja rakenteiden vélisessi vuorovaikutuksessa. Olemme kiinnostu-
neita toimijuudesta, joka muodostuu sosiaalisissa suhteissa.
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Toimijuus rakentuu ja toteutuu eri tasoilla

Toimijuuden ilmioti on kisitteellistetty ainakin sosiologiassa, psykologiassa,
naistutkimuksessa seki aikuiskasvatus- ja kasvatustieteissi (Eteldpelto ym. 2014,
Kauppila ym. 2015, Mikinen 2015). Sosiokulttuurinen lihestymistapa oppimi-
seen ja kehitykseen (Vygotsky 1978) kattaa eroavia teoreettisia katsantokantoja
toimijuuteen. Niitd yhdistdd ndkemys oppimisesta aktiivisena sosiaalisena osallis-
tumisena ja sosiokulttuurisen kontekstin painottaminen. Kuitenkin esimerkiksi
kehityksellisen subjektildhtéisen lihestymistavan toimijuuskasityksen ldhtékoh-
tana on yksilén kehitys, kun taas objektikeskeisessd toimintateoriassa sille anne-
taan vihemmin painoa. (Etelipelto ym. 2014.) Eteldpelto ja kollegat pitivitkin
tirkedni keskustelua toimijuuskisityksen taustasta, kun toimijuutta edistivid kiy-
tintojd ja pedagogiikkaa kehitetddn.

Toimijuutta rakennetaan koulutuksessa eri tasoilla (taulukko 1), jotka ovat yhtey-
dessi toisiinsa. Mikrotason tutkimuksessa olemme sijoittaneet kehittyvin yksilol-
lisen subjektin sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiinsa. Tarkastelemme sitd,
miten opiskelijat neuvottelevat toimijuutensa kouluyhteisty6ti sisltineissi opin-
noissaan.

Taulukko 1. Toimijuuden tarkastelutasot koulutuksessa (soveltaen Ojala ym. 2009, 15-16).

Suomessa - my6s Euroopan unionin ja kansainvalisten jarjestojen piirissa - kay-
tavat yhteiskunnalliset ja koulutuspoliittiset keskustelut seka tehdyt linjaukset.
Ne luovat kulttuurista asenneilmastoa ja toimintatilaa opettajien ammatilliselle
toimijuudelle, opiskelijoiden toimijuudelle seka koulutuksen kehittamiselle.

Makro

Institutionaalinen ja yhteisotaso, jota edustavat koulutuksen opetussuunnitel-
Meso mat, toimintakulttuurit ja kdytannot, niiden valtajarjestelmét ja yhteisédynamii-
kat. Ne rajaavat ja mahdollistavat yksil6iden toimijuutta eri resursseineen.

Koulutuksessa tyéskentelevien ja opiskelevien yksildiden toiminta eri konteks-
Mikro | teissajatilanteissa; miten he maarittelevat, kokevat ja neuvottelevat toimijuu-
tensa.

Klemendicin (2015, 11-12) mukaan opiskelijan toimijuus on tavoitteinen ja itse-
tutkiskeleva prosessi opiskeluaikana. Siind kisitykset toimijuuden mahdollisuuk-
sista suhteessa valtaan ja oma toimijuuden tahto muuttuvat ja rakentuvat relatio-
naalisesti eli sosiaalisissa suhteissa. Kisitysten muodostumista madrittivit toi-
minnan rakenteelliset ja yhteiskunnalliset kontekstit. Téten yksilot ja ryhmit
punnitsevat aktiivista toimintaa tavoitteiden ja mahdollisuuksien pohjalta. Sithen
vaikuttavat aiempien toimijuuden kokemusten ohella suhteet toisiin ja vallitsevat
olosuhteet.

Opiskelu eliménvaiheena ja toimintaympiristond mahdollistaa ja koulii opiskeli-
joiden toimijuutta muodollisissa ja epidmuodollisissa yhteyksissd (ks. Biesta &
Tedder 2007). Eri koulutusasteilla opiskelevat kehittivit toimijuuttaan
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opetussuunnitelman mukaisissa opinnoissaan seki osallistuessaan ja voidessaan
osallistua aktiivisesti ja vaikuttavasti yksiléind tai ryhménd yhteisén pedagogisiin
ja hallinnollisiin toimintaprosesseihin eri tasoilla (ks. Wenger 1998). Opiskelijoi-
den toimijuus on kokonaisvaltaisena tutkimuskohteena kuitenkin vasta avautu-
massa koulutuksessa. Kuvaamme seuraavassa lihinni luokanopettajien koulutuk-
sesta tehtyd pedagogista tutkimusta: millaisin ndk6kulmin ja tavoin toimijuutta
on valotettu.

Oman pystyvyyden uskomuksen on katsottu selittdvin eniten toimijuutta eli tar-
koituksellista vaikuttamista omaan toimintaan ja oloihin (Eteldpelto 2011, Ban-
dura 1977, 1997). Esimerkiksi Opiskelijabarometri 2012 -kyselytutkimuksessa
vahva mindpystyvyys koostui yliopisto-opiskelijoiden hyviksi arvioimista omista
opiskelutaidoista, laadukkaana kokemasta opetuksesta ja myonteisistd valmistu-
misen jilkeisen ajan odotuksista (Klemettild & Sulasalmi 2016). Vahvana koettu
oma pystyvyys osoitti hyvdd motivaatiota, mikd puolestaan tukee ponnistelua
my6s vaikeuksia kohdatessa. Opiskelijat oppijoina tarvitsevat kuitenkin tukea
vahvistamaan toimijuuttaan, jota organisaation erilaiset kiytinteet rajoittavat, ku-
ten Korpiahon (2014) osallistuva kotietnografia kauppatieteen alalta osoittaa. Sen
mukaan organisaation sosiokulttuuriset kiytinteet ja opiskelijoiden osallistumi-
nen ovat keskendin erottamattomasti sidoksissa.

Vuorovaikutus opetuksessa nousee esille toimijuuden tutkimuksessa luokanopet-
tajakoulutuksessa. Opiskelijan toimijuudesta on tunnistettu muuttava, suhteissa
muodostuva ja tietoa koskeva alue opintojakson ryhmikeskustelujen tilanteissa,
joihin opettajat ja opiskelijat osallistuivat (Lipponen & Kumpulainen 2011). Tut-
kimuksen mukaan vastuullinen toimijuus edellyttid muutosta opiskelijoiden ja
opettajien keskindisessd suhteessa. Se tarkoittaa noviisi-asiantuntija-rajan ylitti-
mistd, ylitysten tunnustamista ja palkitsemista. Pitkdaikaista vertaisvuorovaiku-
tusta on tarkasteltu vastaavassa opiskelijoiden ryhmissi, jossa opiskellaan tutki-
vasti luokanopettajiksi (Eteldpelto ym. 2005). Monimuotoisen aineiston erittely
osoitti, ettd yksilolliset oppimiskokemukset vaihtelivat suuresti. Aktiiviset osallis-
tujat saivat ryhmistd kolmen vuoden aikana motivaatiota kokonaisvaltaiseen
opettajuuteen oppimiseen; kun taas vihiisesti osallistuneiden tai marginaaliin jda-
neiden oppimiskokemukset olivat emotionaalisesti kielteisii.

Yhteisollisen vuorovaikutuksen nikokulmasta vahvaa toimijuuden tunnetta il-
mentévit yksilon halu tehdi yhteisty6td ja rakentaa yhteisod, kehittyd ammattiyh-
teisossid sekd kyky ratkoa ongelmia yhdessd ja vastaanottaa toisten tukea. Sen
muodostuminen edellyttdd opiskelijalta aktiivista asennetta ja motivaatiota kol-
men opettajankoulutuslaitoksen ensimmiisen vuoden opiskelijakyselyn mukaan
(Toom ym. 2017). Juutilaisen ja kollegojen (2014) esitutkimus viittasi siihen, ettd
jo ensimmiiseni opintovuonna toimijuus voi olla itsensi toteuttamista, kun opis-
kelijat luovat merkityksellisid opintopolkuja. Se on osallistumista ja vaikuttamista,
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kun he tekevit aloitteita ja osallistuvat aktiivisesti oppimisympiristossddn. Edel-
tavit elimdnkokemukset ja kisitykset (ks. Biesta & Tedder 2007, Emirbayer &
Mische 1998) ovat yhteydessi toimijuuteen opinnoissa. Elimikertakirjoitelmat
osoittivat, ettd englanninkielisessi koulutuksessa opettajaksi opiskelevien aiem-
mat kielikokemukset toimivat ennakoivasti tai ilmenivit reaktioina vieraan kielen
oppimisessa (Ruohotie-Lyhty & Moate 2015).

Edelld kuvatuista tutkimuksista opimme, ettd opiskelijan toimijuus ei toteudu it-
sestddn selvisti opiskelussa. Jos tarkoituksena on tukea kaikkien opiskelijoiden
vahvan toimijuuden tunteen saavuttamista, huomiota tulee kiinnittdd vuorovai-
kutukseen sekid opetuksessa ettd opiskelijoiden keskinidisessd tyoskentelyssi. Pe-
dagogisia prosesseja ja rakenteita on kaikkiaan tarkasteltava siiti nikokulmasta,
miten niissd tuotetaan yksilotason oppimiskokemuksia toimijuudesta.

Kohti opettajan ja oppilaan toimijuutta koulussa

Luokanopettajaksi opiskelevien toimijuutta on tutkittu opettajankoulutuksen si-
sdisissd ympdristoissd, ja haasteena onkin ulottaa tutkimus kouluympiristoon.
Koulutukseen sisiltyvd toimijuuden tarkastelu koulussa kehittéisi opettajan am-
matillisia valmiuksia. Opettajan toimijuuden kysely osoitti, ettd uransa alussa luo-
kanopettajat kokevat ammatillista riittimittémyyttd pedagogisesti ja vuorovaiku-
tuksellisesti haastavissa luokkatilanteissa (Heikonen ym. 2017). Valmistuneet
opettajat kohtaavat koulumaailman, jossa opettajien odotetaan toimivan ilmi6-
lihtoistd oppimista painottavan opetussuunnitelman (Lonka & Westling 2018)
mukaisesti, mihin liittyy oppilaiden monimuotoinen osallistuminen ja vaikutta-
minen. Esimerkiksi Rajala (2016) on opettajana eritellyt lapsikeskeistd dialogista
opetustyotddn ja kehittinyt toimijuuskeskeisen pedagogisen mallin, joka laajentaa
kouluoppimisen oppilaiden elimiin ja yhteiskuntaan.

Opettajankoulutus ja kouluopetus ovat erillisid toimintaympirist6jd, jotka opis-
kelijoiden tuleva opettajanty6 kytkee yhteen. Selvitimme, millaiseksi niiden vali-
nen sosiaalinen tila muodostuu ja millaiseksi sen aktiivisesti rakentavat opiskelijat,
jotka ovat saaneet vapautta ja vastuuta yhteistyohankkeen toteuttajina (ks. Ed-
wards 2015). Tavoitteena on ollut luoda ja toteuttaa toimijuutta edistdvii peda-
gogiikkaa.

Toimijuuden voimavarat pedagogisen suunnittelun tukena

Eri lahestymistapoja ja nikokulmia yhdistelevissi teoriakehyksessd toimijuus ji-
sentyy kolmen alueen voimavaroina opiskelussa (kuvio 1). Voimavarapohjainen
erittely on sovellettavissa monenlaisten oppimis- ja toimintaympdristéjen peda-
gogiseen tarkasteluun ja kehittimiseen.

144



Leena Lestinen & Ulla Maija Valleala

Sosiaalisten suhteiden voimavarat

- valtasuhteet: opiskelijoiden keskindinen tasa-arvoisuus;
vastavuoroinen opettaja-opiskelijasuhde

- tukea antavat vertaissuhteet
- luottamuksellinen ja turvallinen ilmapiiri

Yksilolliset voimavarat
- opiskelun mielekkyys

- oman pystyvyyden Ympiristdn voimavarat

uskomus - mahdollisuudet aktiiviseen

- oman patevyyden osallistumiseen

uskomus AT - valinnanmahdollisuudet

) . Opiskelijan . )
- osallistumisen toimijuus - vaikutusmahdollisuudet
aktiivisuus

- osallistuminen
- kiinnittyminen
- vaikuttaminen

Kuvio 1. Toimijuuden voimavarat opiskelussa (mukaillen Jiiskeld ym. 2017, 5-6).

Opiskelussa keskeiset toimijuuden yksilé/liset voimavarat koostuvat oman pysty-
vyyden ja pitevyyden uskomuksista sekd aktiivisesta osallistumisesta mielekkaiksi
koetussa opiskelussa (Jadskeld ym. 2017). Minidpystyvyyden kisitteen (Bandura
1977, 1997, 2001) keskiossd on ihmisen kokema toimijuus sosiaalisessa ympiris-
tossi. Ympiriston sosiaaliset suhteet ja kidytidnteet ovat titen yhteydessi opiskeli-
jan kokemiin yksil6llisiin voimavaroihin ja niiden kehittymiseen (myds Klemettild
& Sulasalmi 2016).

Tarkastelemme erityisesti relationaalista eli suhteissa muodostuvaa toimijuutta.
Sen lihtokohtana ovat ympiristossi vallitsevat suhteet ja vuorovaikutusilmasto.
Kulttuurihistoriallisen toiminnanteorian piirissd tutkivan Edwardsin (2005,
2015) nikemyksen mukaan relationaalinen toimijuus tarkoittaa kykyi tunnistaa
toiset ja itsensd toiminnan voimavaroina, tyéskennelld yhdessid muiden kanssa ja
kehittdd toimintaa hyodyntdmalld toisten tarjoamia voimavaroja. Hin muistuttaa,
ettd relationaalinen toimijuus ei tarkoita samaa kuin osallistuminen tai yhteistyo.

Relationaalisen toimijuuden keskeisiksi voimavaratekijoiksi Jadskeld ja kumppa-
nit (2017) mainitsevat vastavuoroiset opettaja-opiskelijasuhteet seki tasa-arvoiset
ja tukea antavat vertaissuhteet luottamuksen ilmapiirissid. Opiskelijoiden toimi-
juutta tukevat dialogiset suhteet opettajiin, joissa valta ja auktoriteetti tulevat tun-
nistetuiksi ja kisitellyiksi (Lipponen & Kumpulainen 2011, McNay 2003). Toi-
mijuuden tunnetta edistivit opettajien tuki, hyviksynti ja tasapuolinen kohtelu
sekd toimivat vertaissuhteet. Ne ovat opettajasuhteita epavirallisempi voimavara,
areena opiskelijoiden emotionaaliselle prosessoimiselle ja pohdiskelemiselle.
(Toom ym. 2017.) Kaikkiaan tirkedd on turvallinen tunneympirist6 (Juutilainen
ym. 2014).

Toimijuuden kontekstuaalisia eli ympiristollisid voimavaroja tarjoavat opiskeli-
joille tilaisuudet, joissa he voivat osallistua aktiivisesti ja vaikuttaa (Lipponen &
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Kumpulainen 2011). Niitd on todettu sisiltyvin vuorovaikutteiseen opetukseen
(Jadskeld ym. 2013). Valinnan ja vaikuttamisen mahdollisuudet auttavat opiskeli-
joita tunnistamaan vahvuuksiaan, kiinnostuksen kohteitaan ja tavoitteitaan. Va-
linnanvapauteen liittyy mahdollisuus toimia toisin: toisin sanominen ja toisin te-
keminen toimijuuden tapoina muuttavat merkityksid (Ronkainen 1999, 215-
224). Pedagogiikassa annetaan tilaa itsendistymiselle ja voimaantumiselle myds
vastustuksen kautta (Lipponen & Kumpulainen 2011). Niin voidaan tukea aitoa
toimijuutta normatiivisen toimijuuden sijaan (Kumpulainen ym. 2010).

Toimijuutta edistdd se, ettd opiskelijat saavat osallistua akateemista ja ammatil-
lista asiantuntijuutta kehittiviin ympirist6ihin ja kiytinteisiin (ks. Jddskeld ym.
2017). Tuleville opettajille tarjotaan tilaisuuksia tunnistaa, kisitteellistad, eritelld
ja ratkaista todellisia opettajan tyon haasteita (Toom ym. 2017). Ympiristoji ovat
monimutkaiset luokkatilanteet, opetussuunnitelmaty6 sekd simuloidut tai — kuten
artikkelissa — todelliset kehittimiskokeilut kouluissa (Lipponen & Kumpulainen
2011, Toom ym. 2017, OPM 2007). Koulun kiytinteiden tutkiminen ja kehit-
timinen tukevat opiskelijoiden vastuullista toimijuutta, jos heiddn osuutensa on
merkityksellinen ja arvostettu. (Lipponen & Kumpulainen 2011, Greeno 2006.)

Opiskeluvaihe on ollut toimijuudelle suotuisaa, kun uskomus pystyvyyteen ja pi-
tevyyteen on vahvistunut aktiivisessa ja mielekkddssi opiskelussa. Toimijuusky-
selyssd (Jadskeld ym. 2017) on havaittu, ettd voimavarat ovat opiskelijoiden koke-
muksessa vahvassa keskindisessd yhteydessd. Yksilon toimijuutta voivat titen tu-
kea ilmiclihtoiset pedagogiset jdrjestelyt suhde- ja ympdristévoimavarojen hyo-
dyntimiseksi.

lImidldhtoisyyttd toimintatutkimuksen ja kouluyhteistyon avulla

Opiskelijoiden tehtivini oli kuvatussa tapauksessa tutkia koulukdytinteitd ja ke-
hittdd oppilaiden yhteisollistd osallistumista tukenaan opettajankouluttajat ja kou-
luopettajat. Kahtena vuotena samanmuotoisena jatkunut yhteistydhanke tarjosi
opiskelijjoille toimijuuden voimavaroja suunnitellusti. Tutkijoina ja kehittdjind
alakouluissa tyoskentelivit ensimmadisen vuoden luokanopettajan maisteriohjel-
man opiskelijat pienryhmind. Valtaosa oli opiskelemaan palanneita aikuisopiske-
lijoita; muutama oli siirtynyt maisteriopintoihin suoraan aiemmista opinnoista.
Useimmilla oli tydkokemusta piivikodissa tai koulussa.

Ilmiolihtdisen opetussuunnitelman yhtend perusteluna on edistid opintojen in-
tegraatiota eli eheyttimistd ja asiakokonaisuuksien laaja-alaista hallintaa. Laa-
joina opiskeltavina ja tutkittavina ilmioind hankkeessa olivat osallisuus ja yhtei-
s6llisyys kouluyhteisossi. Ilmiclihtoisyytti toteutettiin yhdistimilld toisistaan ir-
rallisia opintojaksoja sisllollisesti siten, ettd ne tukivat teorian ja kiytinn6n vuo-
ropuhelua seki opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistd. Ajatuksena oli, ettd
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opiskelijat hy6dyntavit teoreettisia opintoja pohjana toteuttaessaan soveltavissa
opinnoissaan kouluprojekteja yhteisotaiteen avulla.

Koulun tutkiminen ja kehittiminen jisennettiin Stringerin (2004) yhteiséllisen
toimintatutkimuksen mallin avulla. Opintojaksot yhdistettiin sen vaiheisiin pit-
kittdisintegraationa (kuvio 2). Mallissa on keskeistd ongelmien paikallisten rat-
kaisujen tunnistaminen yhteistyossd kaikkien osallistujien kesken seki dialogi,
pohdinta ja arviointi yhteisen ymmarryksen kehittimiseksi (Willis & Edwards
2014, 28). Ensimmdisen toimintakierroksen alussa pienryhmit saivat kolmen
osallistuvan alakoulun luokanopettajalta aiheaihion, jonka pohjalta ne sopivat ja
rajasivat tutkimus- ja kehittdmiskohteen sovittaen yhteen opettajan, oppilaiden ja
opiskelijoiden tarpeet ja kiinnostuksen. Vastaava neuvottelu toistui opettajien ja
uusien pienryhmien kesken jilkimmiisen kierroksen alussa, jolloin mukaan oli
liittynyt yksi koulu lisdd. Kierrospalavereissa ryhmit ja opettajat pohtivat saavu-
tettuja tuloksia tavoitteenaan kehittdd edelleen yhteisollisid osallistumisen muo-
toja ja ryhmien toimintaa kouluissa. Jalkimmidiselld kierroksella kouluvierailuja ti-
hennettiin ja oppilaiden osallistumista projektien suunnitteluun vahvistettiin.

Syyslukukausi:
HAVAINNOI & AJATTELE

Kasvatustieteen syventavat ilmidopinnot:
- Tutustuminen késitteisiin ja toimintatutki-
muksen malliin

- Havainnointi luokassa ja kouluymparis-
téssa

- Kehittamiskohteen valinta ja rajaus

Monialaisten opintojen 2 taitoainetta yh-
distettyn4, 2 tietoainetta ja 1 aihekokonai-
suus:

- Tutustuminen yhteisétaiteen nakokulmiin
jatyotapoihin

- Kehittamiskohteen toimintaprojektin suun-
nittelu ja toteuttaminen oppilaiden kanssa
luokassa ja kouluymparistossa

Kevatlukukausi:
TOIMI

Kuvio 2. Opinnot ja koulutydskentely toimintatutkimuksen havainnoi, ajattele, toimi -vaiheissa (soveltaen Stringer 2004).

Ilmisiden kisittely oppiainerajoja ylittimalld on ilmiéldhtdisen pedagogiikan kes-
keinen piirre. Kdytinnossi oppiaineita yhdistivin ilmion tyostiminen edellyttid
suunnitteluvaiheessa neuvottelua opetussuunnitelmasta ja siitd, miten eri oppiai-
neiden sisiltojd on mahdollista ja mielekistd yhdistdd ilmioon. Hankkeessa integ-
rointi oli luontevaa kasvatustieteen syventdvin opintojakson seki kahden taitoai-
neen yhdistetyn opintojakson opintojen vélilldi. Muiden monialaisten opintojen
kiinnittdiminen koulujen yhteiséllisyyden kehittimiseen yhteisotaiteen kautta oli
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haastavampaa. Kuitenkin yhteisollisyyttd suunniteltiin niiden projekteihin toteu-
tuvaksi eriasteisesti.

Ilmiolihtdinen pedagogiikka kannustaa toimijuuteen, kun tavoitellaan opiskeli-
joiden aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta oppimisessa (Lonka ym. 2015, 60). Sen
mukaisesti opettajankouluttajat tarjosivat opintojaksojensa opetussisdllét, mutta
pyrkimyksend oli pidittiytyd hankkeen ja kouluprojektien aktiivisesta sisallolli-
sestd ja toiminnallisesta ohjausotteesta. Luokanopettajien lailla he asettuivat 14-
hinni resurssihenkilbiksi. Valta-asetelmaa purettiin painottamalla pienryhmien
itsendisyyttd ja padtosvaltaa sekd vertaisohjausta ja -palautetta projektien suunnit-
telussa ja toteutuksessa.

Pedagogisen ymmirryksen lisidamiseksi on tarpeellista selvittid toimijuuden voi-
mavarojen hyodyntidmisti vuorovaikutus- ja toimintaprosesseissa: (1) Miten opis-
kelijat tulkitsivat ja toteuttivat toimijuutta sosiaalisissa suhteissaan vertaisopiske-
lijoina sekd yhteydessddn opettajankouluttajiin ja luokanopettajiin? Kuvaamme
myos, (2) miten opiskelijat kokivat ja kisittivit opintojen kiinnittimisen koulun
kehittimiseen ja mitd he kokivat siind oppineensa. Tutkimusaineisto muodostui
koulukohtaisten 3-5 opiskelijan pienryhmien teemahaastatteluista (N=11) toi-
mintakierrosten syys- ja kevitlukukausilta. Ryhmien haastattelut sisilsivit avoi-
mia kysymyksid, ja ne olivat pituudeltaan yhden tunnin mittaisia. T4té tutkimusta
varten niistd valittiin teemaosuudet, jotka kohdistuivat vuorovaikutussuhteisiin ja
vuorovaikutteiseen tydskentelyyn sekd opiskelijoiden omaan oppimiseen.
(Stringer 2004, Hirsjarvi & Hurme 2006.) Aineistona olivat my6s opiskelijoiden
opintosuoritteina laatimat yksilolliset pohdintakirjoitukset (N=20). Laadullisena
teoriaohjaavana sisillonanalyysind edennytti aineiston erittelyd ja tulkintaa
(Stringer 2004, Tuomi & Sarajirvi 2011) kohdensivat ja rajasivat Edwardsin
(2005, 2015) relationaalisen toimijuuden madrittely seki Jadskeldn ja kollegojen
(2017) kokoama toimijuuden voimavarojen kisitteellistiminen sosiaalisten suh-
teiden nikokulmasta (ks. kuvio 1). Opiskelun voimavara-alueiden keskiniistd yh-
teyttd pyrittiin tarkastelemaan tekemalld tulkintaa myds yksilollisestd nidkokul-
masta.

Seuraavassa vastataan tutkimuskysymykseen 1 esittdmilld 16ydokset kerronnalli-
sesti kontekstissaan ja aineisto-otteilla perustellen kunkin vuorovaikutussuhteen
keskeisimmain piirteen pohjalta otsikoiduissa luvuissa. Kysymyksen 2 osalta 16y-
doksid tarkastellaan kokonaisuutena omana lukunaan. Pienryhmien haastattelui-
den kooditunnuksilla varustetuissa aineisto-otteissa > -merkki tarkoittaa puheen-
vuoron siirtymistd osallistujalta toiselle.

Vertaisina "samassa veneessd”

Maisteriopiskelijoiden ryhmai kuvattiin yhdessd pienryhmissi “huikeaksi poru-
kaksi, jossa oli "tekemisen meininki”: he olivat “tulleet oppimaan ja tekemdin
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asiat.” (8) Itsemadrittely oli ilmeisen jaettu, mikd motivoi ryhmii ja kantoi kohti
tutkintoa. Toimijuuttaan "maisterit” toteuttivat alussa huolehtimalla itse ryhmiy-
tymisestddn, kun tutorit eivit sitd tehneet. Keskindisesti oli tunnistettu koulutuk-
sen ja elimiankokemuksen tuottamaa pystyvyyden kokemusta ja osaamista. Kiin-
nostusta ja yhteisesti jaettavaa riitti opintojaksoilla.

”Kun me ollaan maistereita, kaikilla on aiempaa koulutusta. Saattaa
olla ty6eldimai ja on vihin tietoa ja taitoakin jo niistd asioista—— jos
pitdd keskustella niin mehdn keskustellaan, kun meilld on niin pal-
jon mielipiteitd, niin me uskalletaan ne esittdd. >— — M voin seistd
mun tiedon takana ettd tieddn oikeasti mistd puhun. Ja sitten saa
kuulla niitten muitten nikokulmia.” (8)

Toisaalta eroavat taustat ja tavoitteet oppimiselle ilmenivit pienryhmissi ristirii-
taisina odotuksina opinnoista ja niihin panostuksesta. Sen kanssa kyettiin tasa-
painoilemaan ja tekemiin kompromisseja yhteisessd toiminnassa: ”Se on osa siti
prosessia nimenomaan ja tulevaa tyéelimii varten, mehin ollaan kaikki erilaisia.”
(2) Relationaalista toimijuutta tuki se, ettd ryhmaissi oivallettiin yksil6llisten voi-
mavarojen edistdvin toimintaa. Samalla oli tosin hyviksyttivi, ettd toisen erityis-
voimavaraan liittyi valtaa ja mukautumisen vaadetta toiminnassa.

Yhteisen aseman tiedostaminen tuki kaikkien pienryhmien kuvaamaa sujuvaa yh-
teisty6td, mitd ryhméytyminen edisti luomalla keskindistd luottamusta. Kisityk-
send oli, ettd “kaikki tekee ja panostaa ettei ole sellaisia siivilld olevia.” (7) Tamai
kattoi myés raporttitydskentelyn, jossa yhdessi ratkaistavana oli ty6njako. Ryh-
miit loivat eri tavoin litkkumatilaa yksil6lliselle osallistumiselle Google Driven tu-
ella. Ryhmi saattoi noudattaa selkedi tyonjakoa, koska “meilld on kaikilla kuiten-
kin eri nikemykset miten ilmaista asioita.” (2) Toisissa ryhmissi kuvattiin varsin
avointa ja joustavaa tyotapaa. Tyonjaosta oli sovittu, mutta ei tarkasti midriten,
vaan toimittiin “fiiliksen” mukaan: ”Jotain me ehkd jaettiin sillain, ettd sind teet
ton ja nidin. Sitten vihdn niin kuin jokainen katto ettd tonne voisi lisita tai sillain—
- (9) Ryhmissi voitiin edetd myos "kaikki osallistuu kaikkeen” -ajatuksen poh-
jalta: "Kaikki kirjoittaa ja kukaan ei ota siitd [nokkiinsa]. Sinne voi vileihin lisidtd
jos sinne sopii joku hyvi juttu ja voi ottaa kokonaan pois.” (8)

Pyrkimys vallan tasajakoon raportointitoiminnassa merkitsi oppimisen mahdolli-
suuksien ja voimavarojen tasavertaistamista. Yhteisend vastuuna ryhmissi oli
koota tuotokset yhtendisiksi raporteiksi vasta lopuksi. Tarkoituksena oli pitdd
kaikki jasenet mukana, vaikka kokemus osoitti yksilollisen aktiivisuuden saattavan

vaihdella.

Relationaaliselle toimijuudelle osoittautui tirkeiksi ryhman kyky yllapitid suotui-
saa tunneilmapiirid. Avoimessa vuorovaikutuksessa jokainen oli voinut olla oma
itsensd ja luottaa ymmarretyksi tulemiseen. Toiminnan tuotos saattoi niin syntyi
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vuoroittaisesti ja joustavasti keskindiselld resursoinnilla: Kaikki voi sanoa mieli-
piteensi ja jaksaako tai eikd jaksa ihan téllainen avoin systeemi. > Jokainen ym-
mirtid my9ds jos on enemmin tehtdvid ja ei vaadita toisiltamme litkaa. > Toinen
panostaa toiseen ja toinen toiseen enemmin — —.” (6)

Yhteisyyden tunne voimavarana vahvistui emotionaalisen tuen avulla, mikd on
vertaissuhteissa merkityksellistd. Télloin hukassakin “ollaan yhdessi ja on paljon
parempi mieli.” (4) Keskindinen tuki sisilsi kehittimistyon haasteissa ja jannit-
teissd syntyneen ahdistuksen ja hankalien tunnetilojen kisittelyd, kun oli paikka
ja aika tdhdn mentaaliseen ty6hon. Yhteydenpito oli voinut jatkua WhatsAppissa
vield illalla tsemppauksena koko ryhmin voimin, kun motivaatiota ylldpidettiin
yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.

Noviiseina tiedeyhteisossd

Aikuisopiskelijoiden oli asettauduttava yliopistoon opettajien ammatillisena ja
tiedeyhteisond, jossa opiskeluun liittyy odotuksia opiskelijan itsendisyydesti ja
vastuusta toiminnassaan. Opettajankouluttajilla oli asemallista ja asiantuntijuu-
den auktoriteettia, joten vuorovaikutuksen muotoutuminen heidin kanssaan oli
opiskelijoille merkityksellistd. Pienryhmissd oli kisiteltdvd ryhmin itseniisyys ja
suhde kouluttajan valtaan. Tiiviiseen opiskeluun valmistautuneille opiskelijoille
tarkoituksenmukaista saattoi olla normatiivinen toimijuus: auktoriteetin odotus-
ten tdyttdminen ja niihin mukautuminen. Epitietoisuutta syntyikin sen tulkin-
nassa, mitd kouluttaja halusi.

Kaikissa pienryhmissi synnytti himmennysti alussa avoimesti mairitelty vastuul-
linen tehtdvi koulun kiytinteiden kehittimisestd. Ryhmit saivat vapauden opin-
tojen ja hankkeen kehyksessid suunnitella ja padttdd tyoskentelystddn seki rakentaa
yhteistyonsd keskindisesti ja kouluopettajien kanssa. Yhteisen hanke- ja tehti-
viorientaation jilkeen ryhmien tuli jisentdd ilmicldht6inen tehtivi ja sen toteut-
taminen koulussa hyddyntimailld havainnointia ja muita tiedeyhteison tyoskente-
lytapoja. Kouluttaja toimi palautetta antaessaan akateemisuuden peilind ryhmille,
eli miten niissid oli tuotosten perusteella saatu aktivoitua tieteellinen ajattelu ja
osaaminen.

”Syksylld aloitettiin ja timd alkoi heti ja me mentiin heti sinne kou-
luihin. Kuitenkin meistd kaikki on vasta ensimmaistd kertaa luo-
kanopettajakoulutuksessa ja sitten suoraan maisterikoulutuksessa.
Olihan se iso harppaus, siind mielessi justiin, ettd itsekin piti oikein
miettid, muutama vuosi on tuosta kandista vierdhtinyt, ettd miten
taas toimikaan tdim4 homma. Miten kannattaisi havainnoida ja mi-
ten ongelmaa rajataan ja muuta. Olihan se tosi haastavaa.> Vasta
kun tehtiin tutkimusraportti ja saatiin palaute, niin tajuttiin, ettd

150



Leena Lestinen & Ulla Maija Valleala

tad onkin oikeasti yllattdvin virallinen juttu.> Niin —— ettd sen pitdd
olla tieteellinen.” (9)

Pienryhmissd ilmeni vaihtelevia odotuksia kouluttajasuhteesta voimavarana.
Useat olisivat halunneet, ettd kouluttajalta olisi saatu selkeit ohjeet. Niiden avulla
olisi ollut helppo edeti ja tehdi se mitd odotettiin, erityisesti mikéli ryhmin ta-
voite ei ollut vield muotoutunut: "Tavallaan me oltaisi kaivattu jotenkin [kuten]
muillakin kursseilla A4 missi olisi vihin selkedmmit [ohjeet] kuitenkin, ettd mitd
me haetaan.” (7) Esille tuli koettu ero muihin opintoihin, ja omat tottumukset
oppijana tiedostuivat. Toisissa ryhmissi riittivit sovitut tavoitteet yhteisestd teke-
misestd, eikd koettu ettd kouluttajat tai opettajat olisivat sitd rajoittaneet. Alusta
alkaen oli silloin motivoivaa vapaus valita, tehdd pddtoksid ja vaikuttaa oman kiin-
nostuksensa pohjalta toimintaansa ja oppimiseensa.

’Oli mun mielestd selkeit tavoitteet ettd ndin tehdddn ja oli kiva
kun oli vapauksia. > Ei tddltd OKL:n puolelta tullut mitddn rajoi-
tuksia tai vastavuoroisesti meiti ei rajoitettu myoskidn sielld [kou-
lun] padssd. Tutkimustakin saatiin, itse kehittdd tutkimuskysymys
syksylldkin, ettd mitd me halutaan ja miten me halutaan lisitd sitd
oppilaiden [osallisuutta]. > Ehkd myds vihin siltd kantilta, ettd
pystyy myos itse vaikuttaan sithen miki kiinnostaa, niin pystyy sii-
henkin paneutuu. Silld tavalla se on hyvi juttu. > Kylldhdn se mo-
tivoi kun péisee jotain luomaan itse.” (9)

Kouluttajilta oli pienryhmien saatavissa ohjausta ja neuvoja pyydettdessi. Useat
ryhmit kuvasivat saaneensa alkuvaiheessa kouluttajalta suorien toimintaohjeiden
sijaan ymmirtivid tukea. Siihen sisiltyi opiskelijoiden ahdistuksen rauhoittelua,
kannustusta ja rohkaisua luottaa toimintaprosessiin ja edetd siind ryhmissd muo-
dostuvan keskindisen ymmirryksen ja kisityksen pohjalta. Prosessin jumitilan-
teessa luottamuksen siilyminen tekemiseen puolin ja toisin oli koettu tirkedksi.
Opiskelijat luottivat siihen, ettd kouluttajalla on kokonaiskuva hankkeesta, joka
heille hahmottui prosessin edetessd. "Hin [kouluttaja] tiesi ettd mitd me ollaan
tekemissd. > Siily sellainen luottamus. > Niin se oli kuitenkin sellainen kannus-
tava. > Niin.” (5)

Ryhmikohtaista tukea olisi kouluttajilta kaivattu myShemmaissikin vaiheessa.
Kouluttajien koettiin painottavan toisilta pienryhmilti saatavaa tukea, mutta vuo-
rovaikutuksella kouluttajien kanssa oli ryhmille erilainen merkitys kuin vertais-
ryhmien kanssa. Hyvini koettu toiminnan vapaus alkoi ahdistaa, mikili koulut-
tajalta ei koettu saatavan kysymyksiin vastauksia. Tutkimuksessa ei ilmennyt, ettd
asiantuntija-auktoriteetin palautteen ja hyviksynnin tarvetta sininsi olisi ryh-
missé késitelty ja pohdittu. Se ei joutunut koetukselle edes, kun opintojakson kou-
luttajat esittivit erilaiset ndkemykset ryhmin projektitehtdvin tulkinnasta ja
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toteutuksesta. Ryhmd taipui toisenkin kouluttajan nikemykseen ja tdytti myds ti-
min odotuksen, vaikka "oli tosi vaikea siind lopussa endd muuttaa sitd [projekti-
toimintaa koulussa].” (11)

Toisinajatteluna ilmenevii toimijuutta aktivoi se, ettd hankkeen alkaminen yli-
opisto-opiskelun kanssa samanaikaisesti oli koettu vaativaksi. Opetussuunnitel-
man rakenne rajoitti ilmioldhtoisyyttd, koska opiskelijat eivdt voineet sijoittaa
hankeopintojaan kehityksensi ja kiinnostuksensa mukaiseen ajankohtaan. Pa-
rempana olisi pidetty opintojen mydhentdmistd tai siirtimistd seuraavalle luku-
kaudelle. Kritiikkid esitettiin myos kouluarkea koskevan merkityksellisen ja luo-
tettavan tutkimustiedon hankkimisesta. Ehdotuksina olivat pitempi havainnoin-
tiaika yhtikestoisesti tai jacttuna kahdelle lukukaudelle. Titen prosessi oli hyo-
dyllinen tutkivan oppimisenkin nikokulmasta.

Kollegoina koulussa

Yhteistyoluokan opettaja oli opiskelijoille luokanopettajan ammatillinen ilmen-
tymi. Hin oli asiantuntija ja auktoriteetti tai kollega riippuen opiskelijan yksilol-
lisesti taustasta. Pienryhmien oli neuvoteltava suhteensa opettajaan ja jirjestettivi
keskindinen yhteistyonsi siten, ettd opettajan asema ja osallistuminen otettiin
huomioon toiminnan voimavarana. Koulun yhteisén, toimintakulttuurin ja ope-
tuksen tuntijana opettaja organisoi ryhmien ja oppilaiden yhteistd toimintaa.
Koulun ja yliopiston erilaiset toimintajirjestelmit aiheuttivat yhteensovittamisen
pulmia, jotka oli yhdessi ratkaistava toiminnan aikatauluttamiseksi ja jirjesti-
miseksi. Opiskelijat saivat lihituntuman koulueldmiin, joka sisilsi aikataulujen ja
toiminnan muutoksia, yllittavid tilanteita ja kiirettd. Ne edellyttivit sopeutuvaa
tyoskentelyi.

Opettajan vaihdos kesken lukuvuoden muodostui merkittiviksi oppimiskoke-
mukseksi yhdessd pienryhmissi. Muuttuneessa tilanteessa oli sopeuduttava eri-
tyyliseen vuorovaikutukseen opettajan kanssa, eikd keskindisid toimintaodotuksia
ehditty kisitelld ja neuvotella. Kun sijaisopettaja oli jittiytynyt taka-alalle ja an-
tanut opiskelijoille tilaa ja valtaa toimia itsendisesti sovitun kehittdmisaiheen pa-
rissa, niin luokan oma opettaja otti johtajuuden. Opettaja vilitti valmiin projek-
titeeman, mihin siirtymisen opiskelijat kokivat "pakkona”. He taipuivat perustel-
lun toiminnan toteutukseen, vaikka oli vaikeaa luopua oppilaiden kanssa aiemmin
sovitusta aiheesta. Ryhmiid jdi kuitenkin pohdituttamaan suhteensa opettajan
auktoriteetin valtaan: luovuttiinko liian helposti omasta aidosta toimijuudesta.

"Kylld me aluksi yritettiin hienosti vihjailla, etti me haluttaisiin
kauheasti jatkaa sitd syksyn hommaa. Jollain lailla harmitti ja hin
ei ottanut sithen koppia ja sitten meidin oli pakko ottaa [uusi
teema]. Sitten oli vaikea padstid irti siitd alun perin olevasta ideasta.
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> Niin ja olisiko itse pitinyt voimakkaammin yrittdd pitdd kiinni
siitd syksystd tavallaan. Luovuttiinko liian helposti siind. Sitten toi-
saalta hin on tietynlainen auktoriteetti siind, hin on tavallaan luo-
kan opettaja siind.” (8)

Toisaalta opettaja saattoi tukea pienryhmin tyoskentelyd episuorasti. Esimerkiksi
opiskelijoiden havainnointien ajaksi opettaja toiminnallaan loi luokkaan konteks-
tin, jossa toivottu ilmié oli esilld. Viimeiselld havainnointikerralla selvisi, etti
opettaja oli ndin tarjonnut huomion kohdentamista ilmioon, mutta ei toiminut
sanallisesti. Opettaja “halusi ettd me tartutaan sithen [keskindisyyteen ryhmai-
tyossi], ettd me 16ydetiddn se sieltd. Hin oli hyvin tyytyviinen ettd me 16ydettiin
se sieltd.” (9) Myshemmin ryhmai kisitteli keskindistd toimintaa omien voimava-
rojensa kannalta: "Ei se hankalaa [ollut] kuitenkaan, etti se oli luonnollista mutta
me vaan sitd pohdittiin, ettd kuinka paljon tartuttiin sithen johdatteluun, ettd ol-
taisiko me saatu mitédén itse kaivettua sielti ——.” (9) Opettaja oli myds myotivai-
kuttanut ryhmin uskallukseen lihted kokeilemaan ideaa toimintaprojektissa.
Opettaja "sanoikin sen aidosti, ettd hin on tosi ylped siitd ettd se syksy on tavallaan
tuottanut meissi sellaisen lipikdymisprosessin.” (9)

Kaikkiaan pienryhmait kokivat olleensa tervetulleita kouluun, ja kehittdmistychon
kohdistuneet myonteiset odotukset aiheuttivat alussa jannitystikin. Ryhmit ker-
toivat saaneensa sopivasti vapaat kiddet toimintaansa, eivit tdyttd vapautta miki
olisi koettu hankalana. Opettajat olivat vastaanottavaisia ja yhteistydhaluisia,
mutta tiedostivat valta-asemansa ja ymmirsivit opiskelijoiden itsendisyyden ke-
hittymisen edellytykset. "Koulun puolesta ei tullut mitddn valmista, mitd pitdd
tehdd. > Opettaja halusi, ettd me itse keksitddn, kun oltiin keksitty, niin [hin]
sanoi mielipiteitdan.” (11) Paikallisissa ilmio- ja oppijaldhtoisissd toimintaprojek-
teissa teema ja toimintapa innostivat oppilaita luovuuteen, omatoimisuuteen ja
demokraattiseen osallistumiseen. Opettajat olivat kumppaneita, jotka yhteison ja
toimintatapojen tuntemuksellaan veivit asioita eteenpidin koulussa. He auttoivat
jarjestimddn luokka-asteita ylittdvid yhteistyotd ja laajentamaan projekteja kou-
luyhteis6ssi. Yhdessd koulussa projekti laajentui ndin koko koulun aktiiviseksi
osallistumiseksi toimintaan.

Tulevat opettajat kokivat myds vastavuoroisuutta ammatissa jo toimivien opetta-
jien kanssa. Opiskelijoille avautui opettajien vilitykselld pidsy kouluarkeen ja ke-
hittdmistydhon, ja opettajat saivat keskindisessd vuorovaikutuksessa jotakin heilti.
Esimerkiksi koulun opettajien yhteishaastattelu oli todettu opettajien parissa he-
delmilliseksi tavaksi kisitelld koulun kehittimistid. Samalla tiedostettiin, ettd il-
man yhteisén kiytinnoén mahdollisuuksia ja omatoimisuutta pienryhmin toteut-
tama hanke saattaisi jadd4 irralliseksi projektiksi. Opiskelijat suhtautuivat kuiten-
kin alusta lihtien realistisen optimistisesti osuuteensa kouluyhteistyGssi.
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”Varmaan tulevaisuudessa on opettajien helpompi toteuttaa tuol-
laisia projekteja kun me ulkopuolisina toimijoina tullaan antamaan
tillainen alkusysdys sinne, ettd voisi. Varmasti on vaikea olla opet-
tajana tuolla ja yhtikkid tempaista joku projekti kiyntiin. Sen ver-
ran [voi] irtautua siitd arjesta kun on se alkusykdys [jossa] vihin
luodaan sitd pohjaa. Varmasti tulevaisuudessa on helpompi tehdi
sitd sitten.” (1)

Opintojen integrointi ja oma oppiminen

Koulun kehittdmisen prosessi tarjosi pitkdaikaisen ilmiépohjaisen oppimiskoke-
muksen, jossa opiskelijoilla oli mahdollisuus olla aktiivisia toimijoita. Opiskelijat
lihes poikkeuksetta pitivit opintojaksojen opiskelua hankkeessa mielekkdani.
Toisaalta esille tuli, ettd se koettiin myos ty6lddnd opiskelutapana. Tietoaineiden
opintojaksojen sisdltdjen vahvempaa kiinnittymistd hankkeeseen olisi kuitenkin
kaivattu. Samana pysyneessi kouluympiristossi eivit nekdin jadneet tdysin irral-
lisiksi opintojen suorituksiksi. Koulussa havaitun ja tarkennetun ilmi6n todellis-
ten kehittdmistarpeiden parissa tyoskentely koettiin merkitykselliseksi. Se innosti
ja motivoi opiskelijoita enemmin kuin erilaiset simuloidut kehittimiskokeilut.
Hyviksi oli koettu, ettd hankkeessa yhdistettiin kiytdnt6d ja teoriaa lihtemilld
koulukiytinnostd.

"Kylld meilld on muitakin nditd téllaisia kursseja ja otetaan hatusta
joku ilmid ja kehitetdin sithen. Téssd nyt oli aito ilmio sitten mité
me saatiin. > Oli ja itse pidin tdstd, ettd oli tillein mahdollisuus
suorittaa.” (9)

Havainnointi koulussa ilman tarkkaa tehtdvinantoa osoittautui osaltaan pystyvyy-
den tunnetta vahvistavaksi, kun havainnoijan asemaan ja tehtiviin oli alkuhdm-
mennyksen jilkeen saatu paneuduttua. Merkittdvai oli luottamuksen muodostu-
minen sithen, kun "asia prosessoituu mielessd ja se lihtee siitd etenemiin, niin
kyllid selvenee. Sen se on jotenkin opettanut, ettd ei kannata litkaa huolestua aluksi
jos ei joku asia ole niin selked. Vaan kylld se ajan kanssa selkeytyy.” (3)

Pedagogista avoimuutta ja opiskelijoiden vastuuttamista korostava toimintatapa
osoittautui toimijuuden kehittymisen kannalta suotuisaksi. Vuorovaikutteinen
koulun kehittdmisty oli aito tydeldméin kiinnittyvd oppimisympiristd. Opiske-
lijoina ja kehittdmishankkeen vastuullisina toteuttajina oli edettdvi vaiheesta toi-
seen yhdessd rohkeasti ja toimeliaasti, itsetutkiskelunkin kautta. Oppimiskoke-
muksena “epavarmuuteen heittdytyminen” yhdistettiin selviytymiseen tydeldiméin
muutostilanteissa. Ne tulevat edellyttimiin ja koettelemaan uskoa pystyvyyteen.
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"Mitd me ollaan tistd opittu niin sitéd sellaista epdvarmuuteen heit-
tdytymistd tietylld tavalla. Mikd on taas edellytys ty6eliminkin
muutoksissa ettd pitdd tavallaan uskaltaa heittiytyd sellaiselle ou-
dolle maaperille. Et tiedd vilttdmitti, ettd mitd tissd on tulossa
mutta sun vaan pitdd menni niilld tiedoilla, selvitd ja menni eteen-
pdin. Varmasti monikin ty6eliman muutoskin jid — — mieluummin
pysytddn sielld tutussa turvallisessa.” (1)

Jokapiiviistd toimintaa seuraamalla ja aktiivisesti osallistumalla opiskelijat saivat
omakohtaisen kisityksen koulutyésti, jolloin myos oppilaan ja opettajan nako-
kulmat havainnollistuivat. Kokemus oli realistinen verrattuna siihen, etti opiske-
lijat yliopistolla keskenddn kuivaharjoittelevat opettamista ja oppimista. Vuoro-
vaikutustilanteissa koulussa oli nopeastikin kyettdvi muokkaamaan toimintatapaa
oppilaiden ymmirrystasoon ja valmiuksiin suhteuttaen. Tilanteessa selvidminen
edellytti ja tuotti opiskelijoiden keskiniistd toimijuutta, kun piti "siind lennossa
eriyttdd sitd toimintaa.” (8). Samalla myonteinen uskomus jaettuun pitevyyteen
mahdollisesti vahvistui.

Toimintatutkimus tutustutti opiskelijat koulun yhteisollisen tarkastelun ja kehit-
timisen menetelmédin, joka on eri tavoin hyodynnettivissi koulukiytinteiden
muuttamisessa. Opiskelijoista oli myonteistd, ettd toimintakierros auttoi jasenti-
miéin koulutoimintaa kdytinnon tutkimisen kautta. Tosin havainnoijasta ja ajat-
telijasta toimijaksi siirtymiseen olisi tarvittu lisdd ohjausta. Ainakin yksi opiskelija
kehitteli ideaa toimintatutkimuksen periaatteen soveltamisesta myGs oman ope-
tusty6n tutkimiseen, silloin ehkd lyhyempini toimintakierroksina.

Yleistavoitteena hankkeessa oli oppilaiden osallistumisen ja yhteiséllisyyden ke-
hittdminen koulussa. Ajankohtaisiin osallisuuden kysymyksiin paneuduttiin pai-
kallisesti, ja tehtdvi koettiin monitahoisena. Toimijuuden tunne ilmeni vahvana,
kun oli "laittanut itsensd likoon” oppilaiden osallistumisen edistimiseksi kehitti-
misprojekteissa. Kuitenkin oivallettiin, ettd koulutason muutoksen aikaansaami-
nen vaatii kdytinnossd koko toiminnan ldpiisevdd ponnistusta yhteisolti.

"Mun mielestd on aika jirkyttdviikin huomata, ettd puhutaan tosi
paljon siitd lasten osallisuudesta ja vaikutusmahdollisuuksista ja te-
oksista ja pitiisi toteuttaa, kiytdnndssi ei se niin hirveisti toteudu
ainakin tuossa kohtaan. > Se ei ole mitenkain helppoa se osallisuu-
den toteuttaminen ja se vaatii tosi paljon. Helpostihan sitd lihtee
toteuttamaan mutta se vaatii koko koulun panoksen ja vaivannion.”

7)
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Lopuksi

Ilmiolihtdisyydelle rakentuvan opiskelun yhteydessd on koulutusasteesta riippu-
matta tirkedd tarkastella toimijuutta. Koulutuksen odotetaan tukevan kehitty-
mistd elimdnhallintaan ja aktiiviseen kansalaisuuteen kykeneviksi yksil6iksi, joilla
on mahdollisuus tehdi valintoja ja padtoksid sekd kiyttdd valtaa ja voimaa vaikut-
taakseen asioihin. Valta ja voimaantuminen voidaan siten nihdd myés toimijuu-
den voimavarana ja tavoitteena. (Eteldpelto ym. 2011.) Oppimis- ja toimintaym-
piristén sosiaalinen aspekti on merkityksellinen toimijuutta ja ilmiéoppimista
edistettiessi.

Toimijuus ei synny tyhjidssd, vaan muotoutuu oppimis- ja toimintaympiristén
sosiaalisissa suhteissa. Itsendinen ja yhteinen asema tutkijoina ja kehitt4jind kou-
lussa niytti edistdvin opiskelijoiden vastuullista toimijuutta. Avoimen tehtidvin
toteuttaminen edellytti vertaissuhteissa vuorovaikutustaitojen ohella keskiniisti
toimijuutta. Eritaustaiset oppijat tunnistivat ja hyodynsivit toistensa voimavaroja
toiminnassa, jossa valtaa jaettiin ja valtaan sopeuduttiin. Tdmi saattoi merkitd
yksil6llisten oppimisen tavoitteiden mukauttamista ja ryhmién tavoitteellisen toi-
minnan asettamista etusijalle. Tarvitaankin lisdd mikrotason tutkimusta, miten
kukin oppija kokee ilmiolihtéiset pedagogiset ratkaisut oman pystyvyytensi ja
pitevyytensi kehittdmisen ja hyddyntimisen kannalta.

Toimijuuden rakentuminen oppija-asiantuntijasuhteessa on visainen kysymys pe-
dagogisesti ratkaistavaksi epdyhtendisissd ryhmissd. Asemiin kohdistuu perintei-
sid valtakisityksid ja eroavia odotuksia suhdevoimavaroista, joita olisi voitava k-
sitelld avoimesti. Valta-asetelmaa olikin yritetty hankkeessa purkaa, mutta sitd
olisi ollut tarpeen ty6stdd monipuolisemmin ja tukea vahvemmin oppijoiden itse-
niisyyttd tilannekohtaisesti. Toki vastustus aktivoi toimijuutta toisin ajattelemi-
sena. Ryhmissi esiintyi pystyvdd toimijuutta, mutta niissi my9s rakennettiin tai
mukautettiin toimintaa normatiivisesti auktoriteetin odotuksiin. Kun opettajan-
kouluttajilta saatettiin haluta suoraa ohjeistusta, niin suhteessa opettajiin, koulu-
yhteison kollegoihin vastavuoroisuus oli tasavertaisempaa.

Toimijuutta koskevat loydokset ovat kiintoisasti samansuuntaiset kuin opettajan-
koulutuksen opiskelutilanteiden goffmanilaisessa kehysanalyysissa (Miensivu
2019). Sen mukaan opiskelijoiden kokemusta ja toimintaa madrittivit piiloiset
kulttuurisesti jaetut kehykset, joita on myds haasteellista muuttaa. Kehysanalyy-
sissa hierarkia jdsensi opiskelijoiden ja opettajankouluttajan vilisid suhteita ja de-
mokratia opiskelijoiden vertaissuhteita yhdessi tyoskennellessi.

Kiytinnossi yksilotason toimijuutta oppimis- ja toimintaympiristoissi mahdol-
listavat ja rajoittavat yhteisotason rakenteet ja institutionaalinen valta (Etelipelto
ym. 2011). Kirjoitettu opetussuunnitelma voi tavoitteiltaan tukea ilmiolahtoistd
opiskelua ja oppimista, mutta sen rakenne perustua asetuksen mukaisiin opinto-
kokonaisuuksiin,  kuten  opettajankoulutuksessa  (esim. JY = 2017).
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Opetussuunnitelman viljyys ja joustavuus mahdollistivat kuitenkin eri opintojak-
sojen kiinnittdmisen toimintatutkimuksena eteneviin hankkeeseen. Toteutunut
opetussuunnitelma eheytti siten opintoja ja kokonaisvaltaisti oppimiskokemusta.
Ilmiolihtdisyyden eteneminen edellyttdd kouluopetuksenkin integroivan aiheko-
konaisuuksia ja oppiaineita myos kokeilevasti. Ilmiclihtéinen pedagogiikka haas-
taa opettajat yksiloini ja yhteis6ind pohtimaan suhdettaan opetussuunnitelmaan
ja toimijuuttaan sen toteuttamisessa.

Ilmislidhtdinen opiskelu sisiltdd usein monenlaista kiytdnnollistd projektimaista
tyoskentelyd. Se on toimijuutta edistiville oppimiselle yhtd tirkedd kuin opinto-
jen teoreettinen sisdltd. Yhteistydhankkeessa oppijoiden aikaa kohdentui ulko-
puoliseen toimintaympiristéén tutustumiseen, pienryhmin keskindiseen ja yh-
teistykumppanien kanssa neuvotteluun, ympiristossd kiinnostavien seikkojen
havainnointiin, jisentimiseen ja rajaamiseen ilmioksi, jota ldhted tutkimaan ja
toiminnallisesti kehittdméin. Mikili tillainen tyoskentely jad opinnoissa “ylimai-
rdiseksi tyoksi”, ilmi6ldhtoinen oppiminen uuvuttaa oppijat.

Opinkdynti muodostaa monipolkuisen eliménvaiheen, jolloin oppijat ovat kulloi-
senkin koulutusyhteison jisenid. Toimijuuden toteuttamiseksi ja kehittdmiseksi
tulisi olla mahdollisuuksia ja kannustusta osallistua yhteisén pedagogisiin ja hal-
linnollisiin prosesseihin. Maisteriopiskelijoiden osalta kiinnittyminen koulutus-
yhteis6on jii varsin rajoitetuksi, koska luokanopettajakoulutus oli sisdlloltddn ja
jrjestelyiltddn tavanomaista tiiviimpi. Kaikki koulutusyhteisot tulisi ndhdi oppi-
joiden toimijuuden toiminta- ja oppimisymparist6ind, jotka osaltaan toteuttavat
demokraattista yhteiskuntaa.

Euroopan unionin ja kansainvilisten jirjestdjen taholla aktiivinen kansalaisuus on
pitkdin ollut hyvdd odottavana tavoitteena. Siihen liittyvit eri ohjelmissa eliman-
pituisen ja -laajuisen oppimisen ja osallistumisen kulttuurin kehittimisen vaateet,
jotka lipdisevit ja yhdistivit eri koulutusasteet. Nykymaailman ongelmat edellyt-
tivit enenevisti paitsi aktiivista, my6s muuttavaa kansalaistoimijuutta. Opettajien
kokemuksilla ja kisityksilld toimijuudesta on merkitystd, koska he kasvattavat laa-
jimmillaan koko ikdluokkia kansalaisuuteen (Kiilakoski ym. 2012).
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TIETOLAATIKKO

¢ Opintojen kiinnittiminen koulutusrajoja ylittiviin yhteistydhankkeisiin on lupaava
tapa toteuttaa ilmi6ldhtoistd opetussuunnitelmaa. Todellisten ilmididen tarkastelu
merkityksellistid oppimista ja avartaa kokemuksia yhteiskunnan yhteis6isti.

¢ Oppijoiden toimijuutta kehittdd aito vastuuttaminen opinnoissaan. Se edellyttdd
kouluttajilta tilannekohtaista tukea sekd valta- ja auktoriteettikysymysten kasittelyd.

o IImisldhtdisen opetuksen haasteena ovat oppijaryhmien heterogeenisuus ja toimi-
juuden yksiléllisten voimavarojen erot.

e Toimijuus on monitahoinen pedagoginen kehittimiskohde kaikissa koulutuksen
kéytinteissi ja toimintakulttuureissa. Sen edistdminen on tirkedi aktiivisen kansa-
laisuuden ja demokratian toteutumisen kannalta.
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Tiivistelmd

Oppiminen ei muutu ilmiclidhtoiseksi pelkistddn kirjaamalla tillainen tavoite
opetussuunnitelmiin. Lisiksi vaaditaan ainakin, ettd opettajat ymmdrtivit ope-
tussuunnitelman ilmi6ldhtdisyyttd ja toimivat sen mukaisesti. Tdssi artikkelissa
paneudumme opettajaopiskelijoiden ilmiéliht6iseen opettamiseen liittyviin usko-
muksiin ja niiden vaikutukseen aikomukseen opettaa ilmicldhtoisesti. Konteks-
tina on Jyviskylin yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella toimiva Checkpoint
Leonardo -hanke. Aineisto kerittiin suunnitellun kiyttiytymisen teoriaan poh-
jautuvalla kyselylld (n = 14) ilmioldhtoiseen oppimiseen ja opettamiseen liittyvistd
opiskelijoiden asenteista, sidnndistd ja normeista sekd kontrolleista. Vastausten
perusteella haastateltiin kolmea opiskelijaa. Opettajaopiskelijoilla oli pddsdantoi-
sesti myonteinen asenne ilmi6ldhtoistd opettamista kohtaan, joukossa oli kuiten-
kin hajontaa. Tukea he toivoivat saavansa yhteisopettajuudesta ja koulun toimin-
takulttuurista. Artikkelissa esitellidn myds ilmioldhtdistd opettamista pohtivia
kysymyksii eri viiteryhmille.

Avainsanat: Opettajaopiskelijat, suunnitellun kiyttiytymisen teoria, asenteet, us-
komukset

STEAM-projektioppiminen Checkpoint Leonardon Idhtokohtana

Luonnontieteitd ja kuvataiteita yhdistdd lihtokohtaisesti, Albert Einsteinin sa-
noin, “salaperiisyys, joka on sekd luonnontieteen ettd taiteen yhdistivd alku-
voima”. Sekd luonnontieteessi ettd kuvataiteessa pyritddn raottamaan verhoa ni-
kymittémain maailmaan aistien ja ajattelun avulla. Nédiden yhdistdmisen katso-
taan vahvistavan luovaa ajattelua ja luovaa toimintaa (Miller 2012, Kim & Park
2012, Park 2015), jotka ovat keskeisii taitoja tulevaisuuden yhteiskunnassa (Eger
2013). Insindori, joka ei ymmirrid kiyttdjid, kiytettivyyttd ja estetiikkaa, kehittdd
huonoa ja tuottamatonta teknologiaa (Bailey 2016). Tutkimukset osoittavat, ettd
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luovuus ei ole perinteisten dlykkyystestien mittaamaan lahjakkuuteen sidottu
ominaisuus, vaan sitd voidaan oppia (Root-Bernstein 2015). Luovuuden oppimi-
nen edellyttii kuitenkin loogisuuteen perustuvien matemaattis-luonnontieteellis-
ten oppiaineiden ja perinteisesti tekemistd korostavien oppiaineiden, kuten kuva-
taiteen ja musiikin, vélisten rajojen murtamista (Henriksen 2014).

Euroopan komissio (2017) haluaa uudistaa korkeakoulujen oppimisjirjestelmad,
koska se on yksi tasa-arvoisen, avoimen ja demokraattisen yhteiskunnan sekd kes-
tavin kasvun ja tyollisyyden tekiji. Jarjestelmin tulee motivoida opiskelemaan sel-
laisia aloja, joiden ammateissa on, tai odotetaan tulevan, pulaa tyontekijoistd. Oh-
jelmassa mainitaan erityisesti hoitotyd, opettajat ja poikkitieteelliset luonnontie-
dettd, matematiikkaa, teknologiaa ja taidetta yhdistivit STEAM-ammatit
(Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics). Oppimiskokonai-
suudet suositellaan laadittaviksi siten, ettd opiskelijat saavat tutkia ja ratkoa heitd
kiinnostavia arkisia ongelmia. Perinteisen luonnontieteen monet sisillét ovat var-
sin kaukana oppilaiden arjesta (Lemke 1990, 154). Raja-aitoja ympiroivéin to-
dellisuuteen voidaan madaltaa taiteen ja tekemisen kautta.

Osaaminen ja koulutus, seki sen osana oleva Opettajankoulutuksen kehittdmis-
ohjelma ovat Suomen nykyisen hallitusohjelman kirkihankkeita. Kehittdmisoh-
jelman tueksi on asetettu eri aloja edustava Opettajankoulutusfoorumi (OKM
2016) suunnittelemaan opettajien perus-, perehdyttdmis- ja tiydennyskoulutuk-
sen uusia linjauksia. Tavoitteena on opettajien laaja-alainen osaaminen, luova asi-
antuntijuus sekd lipi uran jatkuva keskeytymiton itsensi kehittdminen (Lavonen
2016). Laaja-alainen osaaminen tarkoittaa opettajien oman alan pedagogisen- ja
sisiltotiedon ylittdvdd pedagogista tutkimus- ja yhteiskunnallista osaamista.
Opettajien on tarkoitus osata valjastaa opetussuunnitelmien oppiainekohtaiset ta-
voitteet ja menetelmit arkisten ilmididen monialaiseen tutkimiseen. Ilmioitd 14-
hestytddn kollektiivisilla tyStavoilla ja oppiminen liitetddn ympirdivddn yhteis-
kuntaan. T4ité tavoitetta silmilld pitien Opettajankoulutusfoorumi pyrkii kehit-
timéin opettajan oman osaamisen lisiksi yhteisdjen toimintakulttuuria ja koulu-
jen ulkopuolisia oppimisympiristjd ja erilaisten oppijoiden muodostamia yhtei-
sojd.

Checkpoint Leonardo -hanke (CPL) pyrkii niihin tavoitteisiin projektioppimi-
sen avulla (kuvio 1). Sen peruskivid ovat autenttiset, laaja-alaiset projektia ohjaa-
vat kysymykset, asioiden ja asiayhteyksien syvillinen ymmartiminen aktiivisen
tutkimuksen tuloksena, monipuolisten vaihtelevien oppijoiden yhteisojen, tyoka-
lujen ja oppimisympiristéjen hyédyntiminen seki projektituotokset, jotka tarkas-
televat ohjaavaa kysymystd eri nikokulmista (Krajcik ym. 1994). CPL-hankkeessa
olemme kehittineet projektioppimisen mallin, jossa ohjaava kysymys liittyy kou-
lulaisten projektioppimisen mukaisen opetuksen suunnitteluun ja ohjaamiseen.
Opiskelussa on siis kaksi oppimisprojektia sisikkiin. Projektiryvhmien ytimen
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muodostavat opettajaopiskelijat eivit ole mukana koululaisille suunnitellussa op-
pimisprojektissa oppilaan roolissa, vaan projektituotokset ovat opetusta eheytti-
vien sisiltojen pedagogisia suunnitelmia, joilta odotetaan myds opettajien omaa
toimintaa ohjaavia pedagogisia malliratkaisuja (Ball & Cohen 1996). Tilli tavoi-
tellaan paitsi oppilaiden aktiivisen tydskentelyn ohjaamista my6s halua ja kykyi
hyodyntdd luokan ja koulun ulkopuolisia resursseja, kuten museoita tai yrityksid
ja niiden henkil6stojd. Mallin tavoitteena on kouluttaa opettajaopiskelijoita mo-
nialaisen projektioppimisen periaatteiden tuntemisen lisiksi projektin ohjaamisen
osaamiseen kiytdnnossi. Tillaisella toiminnalla edistetian Opettajankoulutuksen
kehittdmisohjelman jatkuvan oppimisen tavoitetta: opettajat oppivat toimimaan
oppijoina ja ohjaajina my6s ammatillisen uransa myéhemmissé kehittdmisprojek-
teissa.

Projekti-
tuotos, jossa
monia
nakoékulmia

Vaihtelevat
oppimis-
ymparistot,
yhteisot ja
tyokalut

Syvillinen
ymmarrys
tutkimuksen
tuloksena

Projektia
ohjaavat
kysymykset

Kuvio 1. Projektioppimisen mallin peruskivet (Krajcik ym. 1994).

Kuinka tutkia aikomusta ilmidldht6iseen opettamiseen?

Thmisten aikomuksia jonkin asian tekemiseen voidaan yrittid ymmirtdd muun
muassa Suunnitellun kiyttdytymisen teorian (Theory of Planned Behaviour,
TPB) avulla (Ajzen 1991). Sen mukaan aikomus tehdi jotakin mairdytyy henki-
16kohtaisen asenteen, sosiaalisten normien ja havaitun kiyttiytymisen kontrollin
(perceived control) vaikutuksesta. Yksinkertaistettuna ilmaisten TPB:n mukaan
aikomuksen tehdi jotakin voimakkuus riippuu tekij6istd haluanko, pitiiké minun
ja pystynkd tekemidn siti. Esimerkiksi pystymistd madrittavd kéyttdytymisen
kontrolli sisdltdd kaikki ihmisen kokemat sisiiset ja ulkoiset esteet ja helpotukset
painotettuna silld, kuinka paljon ne vaikuttavat itse toimintaan. Jos retkeilyyn ei
ole rahaa (este), lahimetsdan voi menni ilman rahaakin (pieni paino), vaan ei juuri
kauemmas (iso paino). Teorian avulla voidaan paitsi selittdd ja ennustaa ithmisten
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kiyttdytymistd (esim. Mathieson 1991), myos suunnitella toimintamalleja sellai-
siksi, ettd todennikoisyys niiden kiyttdonottoon kasvaa (Francis ym. 2004).

Aikomusta tietynlaiseen kiyttiytymiseen voidaan tutkia asennetta, auktoriteetteja
ja kiyttdytymisen kontrollia ja niiden painoarvoa koskevilla suorilla kysymyksilld
(esim. Glanz ym. 2008). Asennetta voidaan tutkia kysymailld, minkd toiminnassa
uskotaan olevan hauskaa, ikdvid, hyvii tai huonoa. Auktoriteettien ja sddntojen
vaikutusta aikomukseen voidaan tarkastella kysymalld uskomuksia esimerkiksi
siitd, etti kenen mielestd toiminta on suositeltavaa. Havaitun kiyttiytymisen
kontrollin vaikutukseen aikomuksiin liittyvit uskomukset siitd, mitd osaan tai
voin tehd.

Menetelmd: Aikomusten voimakkuuden tutkiminen

Tutkimuksen aluksi artikkelin kirjoittamiseen osallistuneet tutkijat (n = 5) vasta-
sivat kukin 27 ilmicldhtoisyyttd, oppimisympiristojd ja oppijoiden yhteisojd kos-
kevaan avoimeen kysymykseen. Kysymykset oli jaoteltu aikomuksia méirittiviin
osa-alueisiin: asenteisiin, auktoriteetteihin ja kiyttiytymisen kontrolliin. Ilmi6-
lihtdisyyttd koskevista vastauksista koottiin ja yhdisteltiin 35 em. osa-alueisiin
(12+9+14) kohdistuvaa viittimai.

Esikyselyssd 10 erityisopettajaksi opiskelevaa otti kantaa viittdmiin seitseminpor-
taisen samaa mieltd ... eri mieltd -asteikon avulla. Lisiksi kyselyssi etsittiin uusia
aikomukseen vaikuttavia tekij6itd suorilla ja kddnteisilld kysymyksilld: mitd muuta
hyotyd (tai haittaa), mitkd muut tahot kannattavat (vastustavat) ja mitkd muut
seikat auttavat (estdvit) oppiaineiden yhdistdmistd kouluopetuksessa. Opiskeli-
joiden vastauksiin viittdmille laskettiin keskiarvot opiskelijoiden vastauksista ja
16 (4+7+5 eri osa-alueisiin jaettuna) merkittdvimmastd véittdmaistd laadittiin us-
komusta ja sen kohteen vaikutusta mittaavat kysymysparit.

Aikomuksen voimakkuus tunnuslukuina

Suoran kysymisen lisiksi aikomusta toimia tiettyyn tapaan voidaan selvittdd myos
médrittdimalld tunnuslukuja, jotka kertovat aikomuksen voimakkuudesta. Tun-
nusluku muodostuu kahdesta tekijistd: uskomuksesta ja sen painosta. Tarkastel-
laan erikseen asenne, sosiaalinen normi sekd kiyttiytymisen kontrolli. Asenne
midrdytyy kahdesta tekijasti:

e uskomus toiminnan vaikuttavuuden voimakkuudesta ja sen suunnasta (as-
teikolla -3 ... +3)

e arvio vaikutusten vastustettavuudesta tai haluttavuudesta (asteikolla -3 ...
+3).

Kiidnteisen psykologian mukaisesti lopputulema asenteelle yksittdisen aiheen suh-
teen on niiden lukujen tulo. Tulon tulkinta tehdédn niin, ettd jos kiyttidytyminen
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vaikuttaa vahvasti johonkin positiiviseen lopputulokseen, on asenne kiyttdytymi-
seen vahvasti positiivinen. Asenne siirtyy positiiviseen suuntaan myds, kun kéyt-
tdytyminen heikentdd negatiivisen lopputuloksen syntymisti. Esimerkiksi: jos
opettaja uskoo, ettd ilmidldhtdisyys edistdd luovaa ajattelua (+3) ja hin arvelee,
ettd malliratkaisuista poikkeavat suoritukset ovat hyodyllisid (+3), on asenne il-
miolahtoisyyteen luovuuden kannalta vahvasti positiivinen +9.

Entipi, jos opettaja ei usko ilmidlahtoisyyden edistivin ollenkaan luovaa ajatte-
lua (-3)? Jos hin lisiksi arvioi malliratkaisuista poikkeamisen olevan vastustetta-
vaa (-3), luovuuden nikokulmasta opettajalla ei ole syytd viltelld ilmioldhtoistd
lihestymistapaa ja asenne ilmiéldhtdisyyteen on — ehki vihin ylldttden — sama +9.
Lopullinen tunnusluku vastaajan asenteelle saadaan summaamalla tulot kaikista
asenneulottuvuutta mittaavista kysymyspareista.

Auktoriteettien luoma sosiaalinen normi voidaan madrittid vastaavasti summaa-
malla tulo kaikista auktoriteetteihin liittyvistd kysymyspareista. Niissd mitataan
seuraavaa kahta tekijad:

e ihmisen oma uskomus siitd, onko toiminta jonkin auktoriteetin, esimerkiksi
oppilaiden vanhempien mukaan ei-hyviksyttivii vai toivottua kiyttdytymistd
(-3...+3)

e motivaatio totella nditd auktoriteetteja (1 ... 7).

Ja lopuksi, uskomukset kdyztaytymisen kontrollin merkityksestd itse toimintaan
voidaan arvioida kysymyspareista, jotka koostetaan seuraavista kahdesta tekijdsta:

e uskomus kontrollin, esimerkiksi oppimateriaalien, olemassaolosta (1 ... 7)

e kisitys kontrollin merkityksesti toimintaan, vaikeuttamisesta helpottamiseen
(-3 ... +3).

Oppimisprojekti Checkpoint Leonardo Hdive

Kartoitimme opiskelijoiden aikomuksia ilmiéldht6isen oppimiseen ohjaamiseen
tulevassa tyossddn Checkpoint Leonardo Hiive -oppimisprojektin yhteydessi.
Hiive oli jarjestyksessddn kuudes vuonna 2012 aloitetusta STEAM oppimispro-
jektien sarjasta (r.jyu.fi/CPLN). Se oli osa 15 erityisopettajaopiskelijan perusope-
tuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisia opintoja ke-
viilld 2017. Heiddn osaamistavoitteensa projektissa olivat:

e ymmirtdd kuvakulttuurin merkityksen (monilukutaito) eri oppiaineissa
e hahmottaa kuvataiteen merkityksen osana yleistd kasvatusta
e vahvistaa omaa taidekisitystddn sekd ilmaisuaan

e osaa laatia oppimisaktiviteetteja, joissa oppilaat tutkivat ympiristotiedon il-
mioitd

165



Nikymitn nikyviksi - opettajaopiskelijoiden uskomuksia ja aikomuksia luonnontieteen ja kuvataiteen ilmislihtsisesti oppimisprojektista

e osaa laatia pitkikestoisia, integroivia oppimiskokokonaisuuksia

o uskaltaa kokeilla uutta, ajatella kriittisesti ja hyodyntid opetuksessa omia vah-
vuuksiaan sekd arvioida omaa toimintaansa.

Projekti alustettiin 4 x 45 minuutin tutkimuksilla, jotka liittyivit nikemisen ja
niakymisen fysiikkaan, kemiaan, fysiologiaan, geometriaan ja virien vuorovaiku-
tukseen. Niissd tutkittiin yksinkertaisten vélineiden avulla muun muassa valon
voimakkuuden ja virin vaikutusta nikoaistimuksen kontrastiin, erotuskykyyn ja
virien nikymiseen. Toinen esimerkki tutkimuksista oli etsid virit, jotka toisistaan
poikkeavissa taustavireissi ndyttivit samalta ja kiddntden viri, joka niyttdd eri
taustoissa kahdelta eri virilti.

Alustuksen jilkeen perustettiin kolme projektiryhmii, joille annettiin tehtéviksi
suunnitella Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014) mukainen
oppimisprojekti alakoululaisille, jossa oppilaat tutkivat nakymistd ja maastoutu-
mista suojavirien ja -kuosien, pintastruktuuriin, muotojen jne. havaintojen avulla.
Esimerkiksi koulun ulkopuolisesta oppimisympiristostd valittiin museo. Oppijoi-
den yhteis66n kuului projektin aikana paitsi koululaiset, heidin opettajansa, opet-
tajaopiskelijat, heiddn ohjaajansa ja museohenkilokunta, my6s CPL-hankkeen
ohjausryhmi, johon kuuluu asiantuntijoita muista paikallisista museoista, kau-
pungin sosiaalitoimesta, koulujen opettajia ja tutkijoita. Ohjausryhmi verkottui
opiskelijoiden kanssa, tutustui opiskelijoiden alustaviin suunnitelmiin ja antoi nii-
hin kommentteja ja parannusehdotuksia oman asiantuntijuutensa nikokulmasta.
Ohjausryhmiin toivoimme myds oppilaiden vanhempien ja yritysten edustajia,
mutta emme ole heité saaneet vield aktiivisesti mukaan toimintaan.
Projektituotoksina syntyi kolme koulussa ja museossa testattua kolmen oppitun-
nin mittaista tutkivan oppimisen kokonaisuutta: Nikymattomyysviitta, Kamele-
ontti ja Maastoutuminen.

Opettajaopiskelijat pohtivat suhtautumistaan ilmiélihtdiseen opettamiseen pro-
jektin aikana seuraavilla tavoilla:

e esikysely ennen projektin alkua opiskelijoille heidin asenteistaan, auktoritee-
teistddn ja kontrolleista ilmipohjaista opettamista kohtaan

e loppukysely projektin jilkeen
e opiskelijoiden itsearviointi
e kolmen opiskelijan haastattelu.

Kyselyihin vastasi 15 oppimisprojektiin osallistunutta erityisopettajaopiskelijaa.
Kysymysparien vastaukset kisiteltiin laskemalla aiemmin kuvattuja tunnuslukuja.
Niille laskettiin opiskelija-, kysymyspari- ja osa-aluekohtaiset keskiarvot. Ndiden
vastausten perusteella valittiin kolme eri tavoin ilmi6ldhtoiseen opetukseen
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suhtautunutta opiskelijaa puolistrukturoituun haastatteluun. Aineistonkeruupro-
sessi on kokonaisuudessaan kuvattu taulukossa 1.

Taulukko 1. Aineistonkeruuprosessin kuvaus.

Tapahtuma Kohderyhmi | Asenteet S&annot janormit | Kontrolli
Asiantuntijoi- 5 opettajan- 27 kysymysta asenteista, sdanndista ja normeista ja kontrol-
denvastaukset | kouluttajaa lista yhteensa
10 erityispe- 12 va!tt?m.afe_\ 9 vaittamaa + s .
: +avoin "mita e o, | 14 vaittdmaa + avoin
Ennakkokysely | dagogiikan e avoin "mitd muita e
opiskelijaa muita -kysymys mita muita” -kysymys
-kysymys

Interventio 15 erityispe-
(CPL Hiive - dagogiikan
projekti) opiskelijaa
Keskeisimmat
uskomukset . 4 kysymys- . .
ennakkoky- 14 er|t”y|spe paria & avoin ’ kysy"m)./s"parlla & > kysy"m)./snparl‘a &

PR dagogiikan yox avoin "mita muita avoin "mitd muita
selysta ja nii- opiskeliiaa mita muita Kysymys Kysymys
den vaikutus P ) -kysymys ysymy ysymy
aikomukseen
Pl{ollstruktu- 3 er‘|‘ty|sped.a— "Ajotko..., K.etlfa kannattaa, "Miki estia, Mika
roitu haastat- gogiikan opis- . ” Miksi, Oletko sa- v A gt o

> Miksi..., +, - Cson edistda, Miksi?

telu kelijaa maa mieltd?

Asenteet, sosiaaliset normit ja kdyttdytymisen kontrollit opiskeli-
joiden aikomusten vaikuttimina

Tarkastelemme tunnuslukujen avulla voimakkaimpia sekd heikoimpia vaikutteita
opettajaksi opiskelevien aikomukseen opettaa ilmi6ldhtoisesti. Lisiksi tutkimme,
millainen hajonta nikemyksissd on ryhmin sisilld. Tuloksien tilastollista merkit-
sevyyttd ei laskettu, silld ndin pienelld otoskoolla tulokset eivit ole yleistettavissi.

Opiskelijoiden asenteita ilmioldhtoiseen opettamiseen

Opiskelijoiden asennetta loppukyselyssi kartoittaneista kysymyksistd kivi ilmi,
ettd opiskelijat uskoivat ilmiéldht6isen opetuksen sopivan hyvin luovuuden kehit-
timiseen, motivaation kasvattamiseen sekd teorian ja kiytinnon vilisen kytken-
nin selventdmiseen koulussa (kuvio 2). Tiéssd ei tarvittu kidnteistd psykologiaa,
vaan kaikki vastaajat arvioivat ne erittdin tavoiteltaviksi ja uskoivat ilmiclihtoi-
syyden auttavan ndissi toiminnoissa.
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Vahentaa Vahentaa Neutraali Edistaa Edistaa
paljon jonkin verran jonkinverran paljon

Johtaaiitse- Johtaa luovaan
ohjautuvuuteen/ ajatteluun
oman toiminnan Motivoi opiskele-
parempaan

. maan
ohjaukseen

Yhdistaa teorian
kaytantoon

Kuvio 2. Joitain opiskelijaryhmin aikomuksiin ilmidlihtoiseen opettamiseen alakoulussa vaikuttavista asennetekijoisti.

Opiskelijat olivat varovaisempia suhtautumisessa ilmioldhtéisyyden vaikutukseen
oppilaiden oman toiminnan ohjaukseen, mutta uskoivat sen kuitenkin jonkin ver-
ran johtavan itseohjautuvuuden taitoihin sekd arvioivat niiden taitojen olevan ta-
voiteltavia. Haastattelut osoittivat, ettd opettajaksi opiskelevien kokemus erityis-
pedagogiikasta ja erityisoppilaista sai heidit pohtimaan titd aihetta: tarvitsevatko
toiset oppilaat enemmin opettajan tukea tai toimintaa ohjaavia rutiineja kuin il-
miolahtoisyyden uskotaan heille tarjoavan?

Sosiaalisia normeja mddrittdmdssd opettajaopiskelijoiden ilmi6ldhtdistd
opettamista
Opiskelijoiden uskomukset siitd, mitkd auktoriteetit tai tahot kannattavat ilmi6-

lihtoisyyttd, olivat vaihtelevia (kuvio 3). Selvia yksimielisyytti ei ollut edes siitd,
kannustaako nykyinenkiin opetussuunnitelma ilmiclihtéiseen opetustapaan!

Vahentaa Vahentaa Neutraali Edistaa Edistaa
paljon jonkin verran jonkinverran paljon

Vanhemmat Opettajat Pedagogiikan
asiantuntijat

Oppilaat
OPS

Kuvio 3. Joitain opiskelijaryhmin aikomuksiin ilmi6lihtoiseen opettamiseen alakoulussa vaikuttavista sosiaalisen normin
tekijoisti.

Samoin vaihtelua oli siin4, kuinka paljon opiskelijat minkikin tahon normeja ai-
koivat noudattaa opetustyéssddn. Haastetta joidenkin auktoriteettien vaikutusten
tulkitsemiseen toi se, ettd opiskelijat jttivit vastaamatta joihinkin kohtiin; ldhes
puolet vastauksista oli tyhjid yrityksid tai ammattilaisia koskevissa kysymyksissi.
Yksilotasolla joillekin yhteistyé yritysten kanssa vaikuttaa aikomukseen opettaa
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ilmioldhtoisesti voimakkaan negatiivisesti, toisille vahvasti positiivisesti. Mieli-
kuva yritysyhteistyostd vaikuttanee voimakkaasti vastauksiin — kuinka positiivi-
sesti suhtautua mainoslippiksiin ja kierrokseen yrityksen konttorissa? Toisaalta
voi ajatella yrityksen asiantuntijaa vierailemassa luokassa ja tarjoamassa mahdol-
lisuuden esimerkiksi luokan itse valmistaman muovailuvahan testaamiseen yrityk-
sen laboratoriossa. Kokonaan toinen kysymys lienee, mitd kouluille tarjotaan ja
mité opettaja uskoo voivansa lihted ehdottamaan ja pyytimain.

Koko ryhmaii tarkastellessa on kuitenkin kolme tirkedd auktoriteettia, joiden luo-
mat sosiaaliset normit vaikuttavat positiivisesti opiskelijoiden aikomuksiin opet-
taa ilmioldhtoisesti: Pedagogiikan asiantuntijat, uusi opetussuunnitelma, sekd op-
pilaat.

Jo ty6ssd olevilla opettajilla ajateltiin olevan melko suuri vaikutus siihen, kuinka
opiskelijat itse opettaisivat tulevaisuudessa, mutta kisitys kentin opettajien suh-
tautumisesta ilmiolahtoisyyteen vaihteli; hajonta tdssd tekijissd oli suurinta kai-
kista kyselyn vastauksista. Haastattelujen perusteella olettamuksissa oli hajontaa
tyossi olevien opettajien virkavuosien tai kouluasteen mukaan.

Koko opiskelijaryhmin keskiarvossa kentin opettaja niyttiytyy lievisti positiivi-
sena ilmi6ldhtdisen oppimisen sosiaalisena normina. Yhdelld auktoriteeteista oli
selvd ilmi6ldhtoisen opetuksen aikomuksia vihentdvd vaikutus: oppilaiden van-
hemmat. Haastattelujen perusteella opettajaksi opiskelevat ennustivat vanhem-
pien olevan huolissaan siitd, ettd ilmiolihtoisyys on erilaista kuin heididn kouluai-
kojensa kouluopetus. Opiskelijat eivit ajatelleet sulkevansa vanhempien huolia
kokonaan ulkopuolelle, vaan kokivat niiden vaikuttavan toimintaansa jonkin ver-
ran.

Opiskelijoiden kdyttdytymisen kontrolleja ilmidldhtoiseen opettamiseen

Kiytettivissd olevat resurssit oli ainoa kiyttiytymisen kontrolli, jonka uskottiin
selvisti vaikeuttavan ilmi6ldhtdisen opetuksen toteuttamista (kuvio 4). Resurssit
eivit ole opiskelijoiden mielikuvissa riittdvid. Kyselyssd ne olivat seki aineellisia,
kuten valmiit oppimateriaalit ettd aineettomia, kuten kiytettivissi oleva aika.

Vahentaa Vahentaa Neutraali Edistaa Edistaa
paljon jonkin verran jonkinverran paljon
Resurssit Toimintakulttuuri Koulutus

Yhteisopettajuus

Kuvio 4. Joitain opiskelijaryhmin aikomuksiin ilmislihtdiseen opettamiseen alakoulussa vaikuttavista havaitun kontrollin
tekijoisti.

169



Nitkymitsn nikyviksi — opettajaopiskelijoiden uskomuksia ja aikomuksia luonnontieteen ja kuvataiteen ilmislihtdisesti oppimisprojektista

Kyselystd nousee esiin kaksi aikomukseen voimakkaasti positiivisesti vaikuttavaa
kontrollia, nimittdin koulutus (ja tiydennyskoulutus) ja yhteisopettajuus. Usko-
mus koulun toimintakulttuuriin kontrollina oli ristiriitainen. Siihen liittyvissi
vastauksissa on runsaasti hajontaa nimenomaan uskomuksessa sen vaikutuksesta
omalle toiminnalle. Siksi koko ryhmin tunnusluku asettuikin nollan paikkeille —
toimintakulttuurin vaikutus ilmiolihtéiseen opettamiseen nihtiin kylld merkitti-
viksi. Haastattelussa opiskelijat pohtivat toimintakulttuurien erilaisuutta, ty6yh-
teisod, ilmapiirid, yhteisopettajuutta ja yhteisty6td eri kouluissa melko realistisesti.
Toisaalta, mistdpi sitd tietdd etukiteen, millaiseen tyoyhteisoon paityy? Kukaan
haastatelluista ei pohtinut omaa mahdollisuuttaan tySyhteison ilmapiiriin tai toi-
mintakulttuuriin vaikuttamiseen. Koulu ndyttiytyi haastatteluissa kerta kaikkiaan
pysahtyneend, ikuisesti pysyvine opettajineen ja etenkin tyotapoineen.
Taulukossa 2 on yhteenveto suunnitellun kiyttdytymisen teorian mukaisten teki-
joiden vaikutuksista opiskelijoiden aikeisiin opettaa ilmiéldhtoisesti tulevilla tyd-
urillaan.

Taulukko 2. Yhteenveto joistakin opiskelijaryhmin aikomuksiin ilmiolihtéiseen opettamiseen alakoulussa vaikuttavista te-
kijBisti.

Tekijan vaikutus Asenne Sosiaalinen normi Kayttayfcymlsen
kontrolli
Johtaa luovaan
ajatteluun Pedagogiikan
Cn Motivoi opiskele- asiantuntijat Koulutus
Edistaa paljon . . .
maan Oppilaat Yhteisopettajuus
Yhdistaa teorian OPS
kaytantoon
Johtaa itseohjautu-
Edistda jonkinver- | vuuteen/oman toi- .
. Opettajat
ran minnan parempaan
ohjaukseen
Neutraali Toimintakulttuuri
Vahentda jonkin Vanhemmat Resurssit
verran
Vahentaa paljon

Kolmenlaisia kokemuksia

Tutkimme vastaajajoukon nikemyseroja haastattelemalla kolmea eri tavoin ilmio-
lihtdiseen opetukseen opiskelijaa — Oonaa, Pirkkoa ja Kristaa. Nimet ja vastaus-
ten tunnistettavat yksityiskohdat on muutettu. Puolistrukturoiduissa haastatte-
luissa keskustelua kuljetettiin ensin ilmiolahtéisyyteen ja oppiaineiden sisdltdjen
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yhdistdmiseen kouluopetuksessa johdattelevan kysymyksen avulla ja sitten aiko-
muksia mittaavien asenteita, sosiaalisia normeja ja ulkoisia tekij6itd koskevien ky-
symysten avulla. Hahmottamalla erilaisten ihmisten ajattelutapoja voimme tarjota
heidin tarpeisiinsa sopivaa pohdittavaa ja kannustusta. Toisaalta voimme myos
ymmirtdd paremmin heidin huolenaiheitaan ja 16ytdd yhteisid ratkaisuja, joilla
opetussuunnitelman mukaista opetusta voidaan toteuttaa niissi puitteissa, jollai-
sena tyoeldmi nihdddn. Esitimme kuvaukset kolmesta opiskelijasta haastattelu-
jen ja kyselyn vastausten pohjalta.

Oona Omaksuja

Oona valittiin haastateltavaksi, koska alkukyselyn perusteella hin uskoi ilmi6ldh-
toisyyden olevan hyvi tyotapa kaikkien asennetekijoiden suhteen, voimakkaam-
min kuin kukaan kanssaopiskelijansa. Hin on myés voimakkaasti sitoutunut pe-
dagogisten asiantuntijoiden seki opetussuunnitelman ohjaukseen. Lisiksi Oona
oli vastaanottavainen ilmiolidhtéisyyden hyotyjd koskevalle pedagogiselle tiedolle
ja ohjaukselle.

Jalkikyselyn tunnusluvuista nousseista voimakkaimmista asenteista ilmiépohjai-
seen opettamiseen Oonan haastattelussa nousivat esiin ilmiépohjaisen oppimisen
motivoiva vaikutus sekd sen tarjoama mahdollisuus yhdistdd teoria kiytintoon.
Oppilaiden motivaation lisddntymisen lisiksi Oonalla oli vahva tunne ilmiépoh-
jaisen oppimisen vaikuttavan my6s kouluviihtyvyyteen. Oona koki, ettd ilmiépoh-
jainen oppiminen antaa oppilaille mahdollisuuksia hyédyntii taitojaan arjessa:
“Tulee sellaisia taitoja ja ajatuksia oppilaille joita paremmin tulee hyodynnettyd
ihan oikeassa elimissi ja maailmassa, kuin ettd pinttdd tiettyd — — pienempid
asiaa, yhden oppiaineen sisilld.”

Oona piti vastauksissaan esilld erityisoppilaiden asemaa oppijoina ja erityisopet-
tajien asemaa opettajina ja epdili, ettd “ehkd ilmi6ldhtéinen oppiminen ja yhdis-
teleminen ei sovi ihan kaikille oppilaille, —— niin jotkut tarvitsevat semmoista tosi
rutiinildht6istd oppimista“. Hén uskoi kuitenkin, ettd opettajan on mahdollista
toteuttaa ilmi6ldhtoisyyttd eriyttavisti: “ — — ei sovi kaikille oppilaille, mutta var-
maan opettaja pystyy vaikuttamaan siihenkin silld tavalla ettd se tulisi sopimaan
kaikille”.

Voimavaroista ilmidpohjaiseen opettamiseen Oona mainitsi erityisesti yhteis-
opettajuuden ja opettajien vilisen yhteistyon tuomat mahdollisuudet. Vaarana il-
miolahtoisen opetuksen toteutumiselle Oona piti motivaation puutetta itsensi ja
tyonsi kehittimiseen. Hinen uhkakuvassaan “ — — sattuisi kiiymain niin huonosti
ettd valmistuu opettajaksi ja tympii ty0 ja ei ole semmosta omaa motivaatiota ke-
hittdd itsed opettajana, niin siind vaiheessa voisi varmasti olla helpompi vaan ehki
menni vanhalla kaavalla ja oppiaineet, ei mitddn ilmiéldhtdistd oppimista.”
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Jalkikyselyn tunnusluvuista nousseista voimakkaimmista normeista ilmiépoh-
jaista opettamista kohtaan Oona mainitsi tutkijat ja peruskoulun opetussuunni-
telmasta padttavit tahot. Hin uskoi ndiden perustavan kantansa tutkittuihin viit-
teisiin: “Koska jos timmostd ilmiolidhtoistd oppimista ja timmostd oppiaineiden
yhdistdmistd tuetaan ja ndin niin kylldhin siind on pakko olla jotain tutkimustu-
loksia ettd se on niinkuin hyvi asia.” Oona kuvaili uskovansa joidenkin vanhem-
pien vastustavan ilmiopohjaista opetusta, silld heilld “voi varmaan olla huoli etti
lapsi oppii ja varmasti my®és sitten, kun itse on ollut koulussa tietylld tavalla ja
tietylld tavalla oppinut niin, voi olla semmoista uutuuden vastustamista ehka.”

Opettajakunnan sisilli Oona teki eron vastavalmistuneiden ja pidempiéin tyoeld-
missd mukana olleiden opettajien vilille. Opettajankoulutuksen muutokset ovat
Oonan mielestd vaikuttaneet nuorten opettajien asenteeseen. Ilmidpohjaista
opettamista kannatetaan tdssd ryhmissi “just senkin takia mit itsekin, ettd on jo
opinnoissaan pohtinut niitd asioita niin paljon ja tavallaan kasvanut sithen.”

KRIITTINEN VALIKYSYMYS

Voiko edes kuvitelmissa olla niin, ettd kaikki pidempéin tyoskennelleet ovat juuttu-
neet uriin? Eivitko opettajaksi opiskelevat kohtaa vanhempia kentin opettajia ja kes-
kustele heiddn kanssaan? Muodostuvatko nima mielikuvat oikeista kohtaamisista vai
median nostoista?

Oonan haasteena on opettajankoulutuslaitokselta valmistumisen jilkeen pohtia,
mikd hinen uusi viiteryhmansd on, silld hin on ammentanut paljon voimaa opet-
tajankoulutuksesta ja sen pedagogisista asiantuntijoista. Oonan vahvuutena tullee
olemaan valmius heridttdd tydyhteisénsid pohtimaan yhdessd ilmicldhtéisyyden ja
erityistarpeisten oppijoiden suhdetta ja sopivia toteutustapoja. Oona on myos
vahva ehdokastyyppi linkiksi opettajien nykyisen peruskoulutuksen ja tiydennys-
koulutuksen vilille CPL-tyyppisen yhteniisen opettajankoulutusketjun luomi-
sessa.

Pirkko Pragmaattinen

Pirkko edusti esikyselyssd varovaisen positiivista kantaa. Hinet valittiin haastatel-
tavaksi keskitien edustajana; hin uskoi Oonan tavoin ilmidlahtéisyyden kehitti-
vin oppilaiden osaamista ja motivaatiota ja piti kaikkia asenneosion listattuja te-
kijoitd tavoiteltavina. Toisaalta hin ei pitinyt auktoriteettien tai voimavarojen
vaikutusta omiin opetusvalintoihinsa erityisen suurena. Loppukyselyssi Pirkko oli
kaantinyt kelkkaansa ja niki erityisesti koulujen resurssit sekd toimintakulttuurin
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ilmidldhtdistd opetusta vaikeuttavina tekijéind. Nikemys ilmi6ldhtoisyyden hyo-
dyistd toimintaa ohjaavana tekijind oli huomattavasti alkua maltillisempi.
Kyselyn mukaan Pirkko uskoi ilmislahtoéisyydestd olevan erityisesti hy6tyd mah-
dollisuudessa yhdistii teoriaa kiytint6on ja lapsen arkielimiin. Eri oppiaineista
nousevat nikokulmat ovat Pirkolle tirkeit tuoda esiin pedagogisesti perustellulla
tavalla; “jos se toteutus ei toimi, niin sitten voi mennd ihan sekasin ajatukset ja ei
vilttdmittd osaa ajatella niitd semmosena yhteni, ettd jos ne jdd tosi irralliseksi tai
yhdistaikin ne jotenkin védrin”.

Pirkko ajatteli ilmidpohjaisen opetuksen hydtyjen olevan helposti menetettivissi,
jos toteutuksessa on virheitd: “No se [ilmiopohjainen opetus] on ihan hyvi juttu
jos se vaan se toteutus toimii ja se idea, ettd ilmiotd tarkastellaan just niiden op-
piaineiden nikokulmista, ettd se ei ole semmosta turhaa. Se toteutus tiytyy olla
hyvi — — jos se toteutus nyt ei vaikka toimi, niin sitten... onko siitd mitdan hyotyd
sitten. Loppupeleissi.”

Kiyttaytymisen kontrolleista Pirkko korosti resurssipulan merkitystd ilmiépoh-
jaiselle opettamiselle. Niitd resursseja ovat sekid aika ettd oppimateriaalit, jotka
kiteytyvit yhteen - ilmiopohjaista oppimista on vaikea toteuttaa, jos “ei ole riitti-
visti aikaa tai resursseja tehdd sitten”. Opetusmenetelmin kiytt6d Pirkon mie-
lestd auttaisivat ensisijaisesti “than kaikki konkreettiset esimerkit, just vaikka jos
olisi oppimateriaalia sithen jo suoraan, ettei tarvitsisi itse lihtei sitd kokonaan ra-
kentamaan ihan tyhjisti.”

Ilmislihtdinen opetus ndyttiytyy Pirkolle vaativana menetelmini, jonka toteutus
vaatii taitoa. Itsearvioinnissa Pirkko kuvaa yllittyneensi, kuinka ilmiGoppimisen
ohjaaminen olikin “helpompaa ja vihemmin aikaa vievad kuin ajatteli”. Jotkut
hinen ryhmildisensd kuitenkin kuvasivat itsearvioinneissaan projektia piinan-
nutta kiirettd. On helppo nihdi, ettd kun omalle toiminnalle on korkeat standar-
dit, pitkd suunnittelu- ja toteutusaika nostavat paineita entisestdin.

I KRIITTINEN VALIKYSYMYS

Mille korkeudelle rima pitéisi asettaa? Miki on riittdvd aika esimerkiksi projektin
suunnittelutydlle? Paljonko opettajan pitdisi tyostdd projektia etukiteen valmiiksi
“tyhjistd”? Mitd vastuuta oppilaille silloin jaa?

Projektin pdittyessid Pirkkoa ilmidlahtoisyyteen ohjaavat auktoriteetit ovat peda-
gogiikan asiantuntijat ja peruskoulun opetussuunnitelma. Kuitenkin opettajien it-
sensd Pirkko nikee epirdivin ilmiopohjaisen opetuksen suhteen. Tissd vastak-
kainasettelussa opettaja jad yksin vastaamaan (epdrealistisiin) odotuksiin:
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“kiytinnGssd minun mielestd se on niin ettd kaikki muut kuin opettajat kannattaa
sitd, mutta sitten itse opettajat ketkd oikeasti tekisi sen tyon niin minun mielestd
ne ei ole ihan vield siind jutussa kiinni”. Erityisesti oman tyéyhteisén opettajien
mielipiteilld on Pirkolle suuri painoarvo: “No kylld mind ihan niitd opettajia mie-

»

luiten kuuntelisin [ilmidpohjaisen opettamisen suhteen]”.

Pirkon haasteena on mielikuva ilmiolihtéisyydestd vaikeana, tdydellistd suoritusta
vaativana toimintamallina, josta poikkeaminen nollaa hy6dyt. Téllaisella ennak-
koasenteella on suuri kynnys kokeilla toimintaa noviisina ja hyviksyi alkukankeu-
det. Hinen vahvuutensa voisi olla saman kolikon kaintopuoli; on selvid, ettd
Pirkko pyrkii opettajan ty6ssddn tekemdin parhaansa. Koska hin on kiinnostunut
opettamisen uusista tuulista nimenomaan omassa tyoyhteisossddn, hin hyodyntid
tulevien kollegoidensa kokeiluja ja ponnisteluja oman opetuksensa kehityksessi ja
osallistuu yhteisiin kehittimishankkeisiin, joihin sitoutuneen yhteison tuki auttaa
haasteiden yli.

Krista Kriittinen

Krista valittiin haastateltavaksi, koska hinelle alkukyselyn perusteella auktoriteet-
tien nikemyksilld ei ollut voimakasta vaikutusta ilmi6ldhtdisyyden opettamiseen.
Krista katsoi saavansa tukea ilmiclihtéisyyden opetukseen lihes kaikista ehdote-
tuista kontrolleista tasapuolisesti. Alussa hidnen asenteensa ilmiolihtéiseen ope-
tukseen luovuuden, motivaation ja oppilaiden omaehtoisuuden suhteen oli voi-
makkaasti tukeva, mutta loppukyselyssi hinen nikemyksensi siitd, miten tavoi-
teltavia nimai asiat ovat, oli muuttunut.

Myés Krista piti teorian ja kiytinnon vilisen yhteyden kirkastumista mielekkddni
osana ilmidoppimista. Hin koki, ettd yhdistimilld eri oppiaineita “saadaan sem-
mosia ehyempid kokonaisuuksia, niin ettd lapsi ymmirtiisi sieltd konkretiaa taus-
talta, ettd se ei jad semmoseen eri putkeen tavallaan, ettd timé on nyt vaan didin-
kielen asiaa tai ympiristotiedon asiaa”. Hin suhtautui oppiaineiden vilisiin ko-
keiluihin myonteisesti, mutta piti projektioppimisen tyGtapaa monella tavoin
haasteellisena. Hinen oma kokemuksensa on, ettd “opintojen myo6ti toisaalta kun
on ollut paljon niitd ilmidlahtoisid projekteja mitd on nyt tehty, niin se on aika
visyttividkin. — — Ettd niissd pitdd olla rajansa ettd paljonko niitd on kerrallaan.”
Krista kaipaa ty6tapoihin vaihtelua; hin kokee puheen ilmi6ldhtoisyydestd vaati-
muksena jirjestdd kaikki opetus ilmiéldhtoisesti ja projektimuotoisesti. Hin veto-
aakin, “joskus on mukava opiskella tieddtkd ettd lukee sitd aihealuetta jostakin
kirjasta ja tekee siihen liittyvid tehtdvid”.

Krista nosti useasti esiin toisaalta sen, ettd tdissd aloittavalla vastavalmistuneella
opettajalla on jonkinlainen kynnys toteuttaa ilmidpohjaista opetusta. Krista koki,
ettd hin haluaisi ensin tydelimissd kokea varmuutta opettajan perustaitojen, ku-
ten ryhminhallintataitojen, hallinnasta: “jos mind mietin et mind alotan
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opettajana, niin, kun on uusi opettaja ja se on ensimmdinen vuosi, niin minulla
menisi todennikosesti minun voimavarat enemman siihen, ettd mind opin tyos-
kentelemiin itse tehokkaammin ja ryhménhallintaan sen oppilaitten kanssa”.

Hin pohtii mahdollisuutta, ettd ilmiépohjainen oppiminen ei vain sovi kaikille
oppilaille. Sijaisena toimiessaan Krista oli huomannut erityisesti ryhmédynamii-
kan merkityksen: “ — — se on monen tekijin summa, toisen ryhmén kanssa voit
kiydd enemmin vapaasti, ilmiéldhtdisemmin timmaostd titd tutkivaa oppimista
toteuttaa ja toisten ryhmien kanssa se ei onnistu — — jos ryhmidynamiikka ei ole
kunnossa niin sitten tapellaan koko ajan.”

KRIITTINEN VALIKYSYMYS

Voiko opettajankoulutuslaitos tai Normaalikoulu tarjota sellaista harjoittelukoke-
musta, missi ryhmiilmi6iden vaikutuksen yli voisi paistd ja kokeilla erilaisia opetus-
menetelmid? Onko opetuskokeilun tarkoituksena suorittaa tiydellisesti ilmiélihtoinen
opetuskokonaisuus koululuokassa? Tarkoittaako epitdydellinen kokeilu sitd, ettd il-
mi6lihtoisyys — ja kaikki muutkin uudistukset — on syytd kuopata?

Jalkikyselyn tunnusluvuista nousseista voimakkaimmista sddd6ksistd ilmiopohjai-
sesta opettamisesta Krista nosti esiin opettajankoulutuksen ilmidpohjaista opet-
tamista edistivind tekijini. Tehtivinannot POM-opinnoissa mahdollistivat
Kristan valinnan tehdd “siten, ettd olen suunnitellu sinne ne eri oppiaineen jutut
mukaan, kaikki ty6t mitd oon palauttanut. Niissd olen miettinyt niitd miten mind
saan mistdkin oppiaineesta tihdn otettua timin nikokulman, ettd mulla muut-
tuisi se oma tai ettd helpottuisi se semmonen ajatteleminen niisti asioista ja opet-
taminenkin, niin etté ois joku pohja, etti olisin tehnyt sellaista tyoskentelyd aikai-
semmin®.

Samalla Krista koki, ettd opettajankoulutuksesta saa perusasioita ja kdytinnon
opettajan tydssi oppii lisdd ilmidpohjaisuudesta: “Téssd vaiheessa menndin vield
kuitenkin hyvin pitkilti sen tiedon pohjalta et ollaan kokeiltu ja tehty jotakin
mutta sitten se vasta kdytinto juurruttaa meidit paremmin sithen miten me teh-
ddin. Me tiedetddn nyt misti me voidaan kiytinnossd ottaa lisdd tietoa®. Krista
piti ilmiopohjaisuuden kisittelyd opinnoissa hyvin intensiivisend ja suhtautui il-
midpohjaisuuden hehkutukseen ironisestikin. Kuitenkin hin niki intensiivisyy-
dessi hyotyjd: “Mehin ollaan erittdin hyvissd asemassa ketki nyt opiskellaan, etti
me saadaan suoraan titd uuden opsin mukaista ja meidét niin sanotusti aivopes-
tddn ajattelemaan tilld tavalla, niin meiddn on myds helpompi ottaa niitd eviitd
kiyttoon”. Tyouran aikaista lisikoulutusta Krista piti tirkednd tyomotivaatiolle,
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silld “se on se ratkaisu sithen, miten sind pysyt myés kiinnostuneena siihen sinun
omaan tychon, kun lisikoulutat itsedsi ja saat sieltd lisdtietoa”.

Jalkikyselyn tunnusluvuista nousseista voimakkaimmista sddd6ksistd ilmiopohjai-
sesta opettamisesta Krista nosti esiin opettajankoulutuslaitoksen ja peruskoulun
opetussuunnitelman ilmiépohjaisen opetuksen kannattajia. Opettajista Krista te-
kee eron luokanopettajien ja aineenopettajien vilille. Han koki, ettd aineenopet-
tajat keskittyvit omaan opetettavaan aineeseensa, ja siksi saattavat vastustaa il-
midpohjaista opettamista: “Ehki jos aattelee alakoulun puolelta, niin luokanopet-
tajat on tavallaan yhdistelleet varmasti jo pitkéddn niitd eri oppiaineita semmoise-
naan, kun on se mahdollisuus siithen et kéyt, vaikka nyt on matikkaa, kiyt sitd
samaa asiaa siellikin... tai se tulee huomaamatta. Mutta aineenopettajat on taas
sen oman aineen nikovinkkelistd, niin mina veikkaan etti sielld tulee enemmin
vastusta, luulisin ainakin.”

Kristan haasteena on 16ytdd rohkeutta toteuttaa ilmiépohjaista opetusta kiytin-
n6ssd; hin on aiempien kokemustensa perusteella hyvin tietoinen niistd hinesti
riippumattomista syistd, jotka ovat hankaloittaneet kokeiluja. Héin pitdd omassa
luokassa toteutuvaa opetusta jonkinlaisena tulikokeena, joka ilmi6lahtoisen opet-
tamiseen pitdd lapdistd pidstikseen kiytt6on; kuinka paljon hin havaitsee luokas-
saan muuta haltuunotettavaa ja kuntoon saatettavaa, ennen kuin tulikoe on suo-
ritettu?

Kristan vahvuutena on omakohtainen kokemus joistakin haasteista ja halu tarttua
esimerkiksi luokan yhteishengen ja ryhmidynamiikan ongelmiin silloin, kun
luokka on hinen kisissddn. Hin tunnistaa, ettd edessd on pitki uusien taitojen
opettelu luokan kesken, eiki lannistu, vaikka tuloksiin padsemisessi kestdd.

Johtopddtokset

Opettajankouluttajien ja oppimisen tutkijoiden nidkemykset ilmi6lahtoisestd op-
pimisesta ovat opettajaopiskelijoiden vastausten perusteella tirkeitd heille. Sa-
moin osin niihin nikemyksiin perustuva opetussuunnitelma. Siksi opettajankou-
lutuksella voidaan vaikuttaa myonteisesti opettajaopiskelijoiden aikomuksiin
opettaa ilmi6ldhtoisesti; tulostemme perusteella jo heididn ldhtokohtansa on ”il-
miémyonteinen”. Koulutuksen jatkoksi opettajaopiskelijat toivovat kuitenkin yh-
teisopettajuuden ja koulun toimintakulttuurin tukea ilmi6lihtdisen oppimisen
ohjaamiseen. Tdmi haastaa heidin kokeneet tulevat tydtoverinsa yhteistyohon
opetuksen uudistamiseksi.

Toisena haasteena voidaan pitid opettajaopiskelijoiden uskomusta oppilaiden
vanhempien ilmidpohjaisen opettamisen vastustamisesta. Osa vanhemmista asiaa
varmasti vastustaakin, mutta uskomus vastustuksen yleisyydesti lienee liioiteltua.
Siksi aiomme luoda opettajaopiskelijoille ja oppilaiden vanhemmille uusia mah-
dollisuuksia kohdata ilmi6ldhtoisen oppimisen merkeissd ja tutkia asiaa lisdd.
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Niin voimme vaikuttaa sekd vanhempien asenteisiin ilmi6lahtoistd oppimista
kohtaan, ettd opettajaopiskelijoiden uskomuksiin niitd asenteita kohtaan.

Opettajaopiskelijat ndyttivit jakautuvan suhtautumisessa ilmi6ldhtoiseen opetta-
miseen. Opettajankoulutuksen pitdid tukea kaikkia ndkokulmia. Esimerkiksi tdssd
artikkelissa esitelty Krista kertoo, kuinka hin koki opettajankoulutuksen aikaiset
monet ilmidpohjaiset projektit liiallisina ja vdsyttivind. Tdmai ei liene koulu-uu-
distuksen tarkoitus, joten sen toteuttaminen vaatii lisikehittimistd opiskelijoilta,
opettajilta, vanhemmilta ja muilta asiaankuuluvilta alan toimijoilta.

Pohdittavaksi

Opettaja pdidsee toisinaan uutisiin poistamalla luokkahuoneesta pulpetit. Téssd
artikkelissa olemme kuvailleet vaihtoehtoa, jossa STEAM-integraation puitteissa
luokkahuoneesta poistetaankin oppilaat — ainakin silloin tilléin. Toteuttamista-
poihin vaikuttavat ainakin opettajat, koulujen toimintakulttuurit ja ympiréivin
yhteison henkiset ja aineelliset resurssit. Artikkelin lopuksi olemme ideoineet
pohdintakysymyksid eri viiteryhmille liittyen artikkelin tuloksiin ja sithen, miti
niiden pohjalta voitaisiin oppia.

Opiskeletko opettajaksi?

Lue kuvaukset kolmesta opettajaopiskelijasta ja mieti, kenen kanssa olet eniten
samoilla linjoilla. Miti yhteisid huolenaiheita teilld on? Enti kiinnostuksen koh-
teita ja innostuksen ldhteitd? Lue vield kahden muun opettajaopiskelijan kuvauk-
set ja syvenny heidin tuntemuksiinsa. Kuvittele tyoskentelevisi heidin kanssaan
samassa koulussa. Millaista tukea voisit antaa kollegallesi ilmiclihtéisen tyGtavan

kokeiluihin?

Tyoskenteletko opettajana?

Tuleeko mieleesi matalan kynnyksen aloitteita, joilla tydyhteisdssisi innokkailla
sekd varovaisilla ilmi6ldhtdisyyden kokeilijoilla olisi mahdollisuus saada yhteis6n
tukea ja hyviksyntdd omille toimintatavoilleen?

Alla on yksi harjoitus, joka ei vield vaadi keneltikidn ilmioldht6isyyden toteutta-
mista, mutta voi toimia kaivattuna kannustimena koulussasi — erityisesti niille kol-
legoille, jotka toivoisivat opetuksen uudistamisen ja kokeilujen tapahtuvan yhteis-
ymmirryksessd ja yhteisvoimin.

1. Kirjoita tuttavapiirisi nimet ylos. Kirjoita jokaisen nimen perddn mitd
henkil6 tekee tyGkseen, harrastaa, osaa, jne. Kirjoita timén perddn mité
ilmiéitd ndihin liittyy.

2. Merkitse plussalla henkil6t, joita voisit ajatella pyytivisi asiantuntijaksi
oppijoiden yhteis66n luokkasi tutkiessa jotakin ilmiotd. Kirjaa vield
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edellisiin liittyvit organisaatiot ja paikat, joita voisit kuvitella hyédynta-
vasi oppimisymparistoind.

3. Mité hyétyd sinusta ja luokastasi voi olla listassa oleville henkiléille ja
organisaatioille?

4. Pyydid kollegoitasi tekemidn samanlainen lista ja tutkikaa yhteisessd am-
matillisessa tapaamisessa, millaisen oppimisverkoston saatte luoduksi.

Oletko opettajankouluttaja?

Pohdi artikkelin pohjalta, mitki siini esiin tulleet ja mitkd muut seikat vaikuttavat
opiskelijoiden aikomukseen toteuttaa asioita, joita heille opetat. Voit jisentdd
ajatteluasi suunnitellun kéyttaytymisen mallin mukaisella jaolla: haluatko, pitdako
sinun ja onko sinun mahdollista toimia niin? Miten voit vaikuttaa niihin asioi-
hin? Etsi esimerkkeji ilmi6ldhtdisistd, oppiainerajat ylittivistd oppimateriaaleista
ja tutkimuksista (esim. STEAM-integraatio: http://r.jyu.fi/CPLN). Mieti opis-
kelijoiden kanssa, mihin oppiainekohtaisiin ja laaja-alaisen osaamisen tavoittei-
siin tutkimukset johtavat. Laatikaa my6s niihin liittyvid esimerkkiarviointikysy-
myksid.

Padtdtké asioista?

Euroopan komissio (2017) esittdd, ettd monissa sen jisenmaissa on tai tulee pulaa
korkeakoulutetuista STEAM- ja hoitoalojen ammattilaisista seki opettajista. Li-
siksi kaikkien korkea-asteen opiskelijoiden, riippumatta padaineesta, tulisi hank-
kia laaja-alaista osaamista etenkin luovuudessa, digitaalisissa valmiuksissa, lasku-
taidoissa, itseohjautuvuudessa, kriittisessd ajattelussa ja ongelmanratkaisussa.

Miten nidmad esitykset otetaan huomioon korkeakouluopetuksen uudistamisessa?
(Tdmin luvun alkupuolelta loytyy joitakin tutkimuksia vihjeeksi.) Miten tillainen
korkeakoulu-uudistus vaikuttaa alempien asteiden koulutukseen ja tarvittaviin
pohjatietoihin? Onko odotettava tiettyyn ikéddn, ettd voidaan opetella ongelman-
ratkaisua, itseohjautuvuutta tai reflektiotaitoja?

Tuotatko oppikirjoja tai oppimateriaalia?

Oppikirja on hyvi renki, mutta huono isinti. Jotkut opiskelijoista toivoivat eri-
laista oppikirjaa, joka ohjaisi pois oppikirjan kiytostd — kirjaa, joka tekee varsinai-
set oppikirjat tarpeettomiksi. Kirjantekijin lienee vaikeaa puuttua oppikirjalle an-
nettuun rooliin opetuksessa. Valmiin materiaalin on mahdotonta vastata kaikkiin
yksittdisen luokan oppilailta nouseviin kysymyksiin!

Koska lukutaito ja monilukutaito ovat oleellisia STEAM-integraatiossa opittavia
asioita, oppimateriaalin soisi mahdollistavan niiden harjoittelua yhi paremmin.
Voisiko oppikirja olla lihdeteos ennemmin kuin lihtokohta tai kiytinnon
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opetussuunnitelma? Jos kaikkia lukuja ei tarvitse kasitelld, eikd muitakaan nume-
rojirjestyksessd, tarvitseeko niitd edes numeroida? Listaa kaikki keksimasi yksi-
tyiskohdat, joilla on kiytdnnon tyossi vastaava ohjaava vaikutus.

Oletko koululaisen vanhempi?

Mieti tdmin kirjan pohjalta vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

Mitd uutta haluaisit lapsesi oppivan tai tekevin koulussa? Missi paikoissa ajatte-
let, ettd koululaisryhmit voisivat oppia luokkahuoneen lisiksi? Mitd oppilaat te-
kisivit ja oppisivat sielld? Kenen tai keiden haluaisit vierailevan koulun oppitun-
neilla? Mitd haluaisitte heiddn opettavan lapsillenne? Keksitko tapoja osallistua
lapsesi luokan opiskeluun esim. tydsi, harrastuksesi tai tuttaviesi kautta? Kerro
esimerkkeja.

Toimita vastauksesi lastenne opettajille ja/tai kierritd tehtdvid toisten tuntemiesi
vanhempien joukossa.

TIETOLAATIKKO

o Opettajaopiskelijoilla ryhmini on lihtokohtaisesti my6nteinen asenne ilmiépoh-
jaista opettamista kohtaan.

o Opiskelijat uskovat oppilaiden vanhempien seki joidenkin tyGssi olevien opettajien
olevan ilmi6pohjaisen opettamisen vastustajia.

o Aloitteleva opettaja tarvitsee rohkaisua ja vahvistusta ilmiopohjaisessa opettamisessa
yhteisopettajuuden ja koulun ilmiémydnteisen toimintakulttuurin kautta.

o Opettajaopiskelijoilla yksil6ini on erilaisia suhtautumisia ilmiépohjaiseen opettami-
seen.

o Opettajankouluttajien tulee tuntea ja hyviksyi erilaiset suhtautumiset tulkitakseen
ja tukeakseen opiskelijoitaan ilmiépohjaisen oppimisen ohjaamisessa.
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Tiivistelmd

Useimmilla oppiaineilla on pitkit historialliset juuret, jotka ilmenevit sen alakult-
tuurissa ja saavat oppiaineen edustajat pitimédin monia asioita kulttuurissa itses-
tadnselvyyksind. Siksi niiden uudistaminen on vaikeaa. Téssd artikkelissa tarkas-
tellaan historian oppiainetta suhteessa sen alakulttuuriin ja uudistamiseen, jonka
kirkind ovat tutkiva oppiminen ja ilmi6ldhtoisyys. Tarkastelussa on historian ai-
neenopettajakoulutus, jonka uudistamisella on pyritty rakentamaan uutta kulttuu-
ria, jonka kulmakivini ovat tutkivan oppimisen ja ilmislahtéisyyden lisiksi histo-
rian luonteen opiskelu. Tutkimusaineisto on keritty historian aineenopettajakou-
lutuksessa olleilta opiskelijoilta (n = 25) heidédn opettajaopintojensa lopussa. Tu-
losten mukaan historian aineenopettajaopiskelijoiden nikemykset historian ope-
tuksen uudistavasta kulttuurista ovat erittdin heterogeeniset. Tulokset herittivit
kysymyksen opettajankoulutuksen vastuusta ja siitd, kuinka valmistuvien opetta-
jien pedagogisen ajattelun erilaisuudesta seuraa hyvin erilaista opetusta luokka-
huoneessa.

Avainsanat: historian opetus, historian oppiminen, tutkiva oppiminen

Oppiaineet ja koulu

Useimmat koulut maailmassa rakentuvat oppiaineiden ympirille. Niiden asemaa
kuvaa se, ettd on vaikea kuvitella koulua, jossa ei olisi oppiaineita. Oppiaineiden
ympirille on muodostunut omat alakulttuurit, joita ylldpidetddn erilaisilla raken-
teellisilla ratkaisuilla. Niissd korostetaan oppiaineiden omia, muista oppiaineista
erottavia piirteitd oppiaineita yhdistivien ilmididen sijaan. Tidten esimerkiksi kie-
let, matemaattiset aineet tai taito- ja taideaineet on niputettu omiksi ryhmikseen.
Alakulttuureita madrittdd paitsi koululle asetettu tehtivd, myos kunkin oppiai-
neen ympirille rakentunut verkosto, jossa keskeisid toimijoita ovat tieteenalan
edustajat sekd oppiaineen opettajat. Kullakin oppiaineella tai oppiaineryhmitty-
milld on Suomessa kansallinen, vahva liitto. My6s oppimateriaalien, erityisesti
oppikirjojen, asema suomalaisessa opettamisen kulttuurissa on vahva (ks. esim.
Heinonen 2005). Oppiaineet, oppimateriaalit sekd oppiaineiden ympirille raken-
tuneet alakulttuurit ja verkostot ovat sidotut toisiinsa useilla eri kytkoksilld.
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Aineenopettajat esimerkiksi koulutetaan yliopistojen ainelaitoksilla ja oppikirjo-
jen kirjoittajajoukossa on paitsi oppiaineen opettajia myés yliopistotutkijoita.
Englantilainen sosiologi Ivor Goodson (2001, 2005) on kuvannut, miten oppiai-
neet ovat sosiaalisesti rakennettuja ja kuinka niiden ympirille rakentuu kudelma,
jossa eri osapuolten on hyvi pitdd yhtid tietyistd perussddnnoistd. Esimerkiksi sité,
ettd oppikirjoissa ja opetussuunnitelmissa, kuvataan tiettyjd asioita ja toiset jite-
tidn sen ulkopuolelle, perustellaan kaikkien yhteiselld edulla. Kun tillaisessa op-
piaineen opetuksen kulttuurin piirissd on toiminut useita sukupolvia, asioista on
tullut itsestddn selvyyksid alakulttuuriin kuuluvien ryhmien ja henkiléiden kes-
kuudessa. Eri tavoin ajattelevia pidetddn omituisina ja joukkoon kuulumattomina.
Suomessa useimpien oppiaineiden kulttuurin synty palaa 1800-luvun lopulle ja
1900-luvun alkuun. Kulttuurin syntyyn vaikutti paitsi oppiaineiden kehitykseen
liittyvd edunvalvonta, my6s kansallisen identiteetin rakentaminen ja vahva sivis-
tystehtivi (esim. Ahonen 2017, Castrén 1992). Kirjistetysti timin sivistystehtd-
vin voidaan sanoa tarkoittaneen villien suomalaisten kasvattamista sivistyneem-
miksi niin, ettd he osaisivat kdyttdytyi korrektisti, puhua puhdasta suomen kieltd
sekd hallitsisivat tiettyjd perustaitoja muun muassa matematiikasta, kisitoistd ja
maantiedosta.

Oppiaineita on madritellyt pitkdan tarkat alakulttuurin sisdiset periaatteet. Niiden
rinnalla suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelmat ovat vuosikymmenien
ajan korostaneet myos oppiaineita laajempia kokonaisuuksia, joita edellisessi ope-
tussuunnitelmassa tavoiteltiin aihekokonaisuuksien kautta ja joita nyt kutsutaan
monialaisiksi oppimiskokonaisuuksiksi (OPH 2004, OPH 2014). Oppiainein-
tegraation sekd erilaisten opetettavien teemojen rinnalla on muistettava myds,
ettei oppiaineella itsellddnkdin ole lihtokohtaisesti itsearvoista asemaa koulussa.
Oppiaineet ovat tapa organisoida koululle asetetut tavoitteet, jotka palautuvat
aina laajempaan yhteyteen tiedosta, maailmankuvasta ja ihmisen eldmastd. Oppi-
aineet muodostavatkin osin erikseen, osin yhteen kietoutuneena vastauksia kou-
lun keskeisiin tavoitteisiin. Ndin on my®6s historian osalta.

Friedrich Nietzsche kirjoitti vaonna 1887 julkaistussa esseessi Historian hyédysti
Jja haitasta eldmdlle, kuinka historian ammattilaisilla on kyky ja jopa tarkoitus vie-
raannuttaa historia ihmisen elimisti niin, etta siitd tulee esimerkiksi koululaiselle
paitsi tylsdd, my6s merkityksetontd. Side elimédn katoaa ja historiasta itsestdin
tulee itseisarvo. (Nietzsche 1999.) Olemme luettaneet titi esseetd usealle opetta-
jan pedagogisia opintoja tekeville historian opiskelijalle. Vield 140 vuotta esseen
julkaisemisen jdlkeenkin opiskelijat padsevit varsin hyvin kiinni Nietzschen ide-
aan, vaikka joillekin on hieman vaikea nielld Nietzschen kritiikkid historian am-
mattilaisista. Nietzschen kuvaus ja pohdiskelu tuo “iholle” kysymyksen siiti,
kuinka paljon historiaa tulee rakentaa ihmisten ulkopuolelta ja kuinka paljon
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heistd itsestddn kisin. Niistd jalkimméinen mahdollistaa elimdin kiinnittymisen
paremmin kuin edellinen.

Tistd jannitteestd historian kouluoppimisessakin on kyse. Olennaista on, missi
midrin historian opiskelussa on kysymys yhtiiltd oppilaiden nikékulman ja toi-
saalta ammattilaisten nikékulman dominanssista ja kuinka paljon se lopulta pa-
lautuu koulun isoihin kysymyksiin, oppilaiden kysymyksiin ja ammattilaisten ky-
symyksiin. Historian opetus on rakentunut perinteisesti tieteenalaperustaisesti,
jolloin sitd on ohjannut historian tutkimus ja yhteiskunnassa keskeisiksi katsotut
historialliset sisdllot, sekd viime aikoina my6s oppiaineen osaamiseen liitetyt tai-
dot, joita perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat vuosina 1994, 2003
sekd 2014 johdonmukaisesti korostaneet. Tdmin perinteisen opetuksen on haas-
tanut ilmi6ldhtéinen oppiminen, jossa opiskelu rakentuu enemmin toimijoiden
keskustelun, todellisen maailman kokonaisvaltaisten ilmididen tarkastelun, ja
my6s merkityksen 16ytdmisen kautta. Niin ikddn ilmi6lihtdisyydessd on kyse tut-
kimisesta, jonka avulla opiskellaan erityisesti historiallisen tiedon ymmartimisti,
mutta my9s historiallisia ilmi6itd.

Alakulttuuri ei koskaan ole tdysin yhtendinen. Luottamukseen ja autonomiaan
perustuvassa jirjestelmissid luokkahuonetodellisuudessa on ldsni erilaisia paino-
tuksia, ja vain osa niistd tulee julkisiksi tutkimusraporttien tai opetuksen kehitti-
mistd koskevien julkaisujen myotd. Myos historian opetuksen historia Suomessa
osoittaa, ettd niin kauan kuin historiaa on opetettu kansalle formaalissa koulussa,
myos eri nikokulmat ovat olleet esilld ammattilaisten keskusteluissa. (Veijola &
Rautiainen 2019.)

Tissi artikkelissa tarkastellaan, kuinka historian opiskelua ja opettajankoulutusta
on pyritty kehittdméin ilmiéldhtdisen ja tutkivan oppimisen suunnassa. Kehitta-
minen on ollut lahtokohtaisesti kokeilevaa, eiki se ole perustunut tiettyyn tutki-
van oppimisen malliin tai tietyn ilmion kuvaukseen. Tarkastelussa ilmio asemoi-
tuu keskusajatukseksi, jota olemme paitsi pyrkineet ymmirtiméin mys kehitti-
midn osana opiskelua kuviossa 1 esiteltyjen periaatteiden mukaisesti. Vaikka tut-
kimuksemme konteksteina ovat historian oppiainekulttuuri ja historian opetta-
jaksi opiskelu, kuvaamme prosessia niin, ettd siind esiin nostetut kysymykset ja
tulokset ovat sovellettavissa mihin tahansa oppiaineeseen.
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Reunaehdot
Toimintakulttuuri
(yhteiso, demokratla)

Kiinnostus, ) \ kys ‘minen Prosessi
kiinnostuminen <LM|O (merkitysten tutkiminen)

Opplmlskasulys

OPS:n tavoite

Kuvio 1. Tutkivan oppimisen lihtdkohdat ja reunachdot (Rautiainen & Kostiainen 2013).

Ilmiolihtdisessd oppimisessa keskeistd on halu saada opettajaksi opiskelevat ja op-
pijat l6ytdimiddn opetus- ja opiskelumuotoja, joilla saadaan aikaan mielekistd ja
merkityksellistd oppimista tutkimalla sekd mahdollisimman osallistavalla ja oppi-
jaldhtoiselld tavalla. Téllainen oppiminen tapahtuu tietyissi reunachdoissa (kuten
tilat ja aika) sekd opetukselle asetettujen tavoitteiden (erityisesti opetussuunni-
telma) kehikossa.

Historian perint6 ja sen tulevaisuus

Yksinkertaisimmillaan — tai vaikeimmillaan — historia vastaa osaltaan kysymyk-
seen: keitd me olemme ja mistd me tulemme. Emme voi koskaan palauttaa men-
neisyytti sellaisenaan uudelleen takaisin. Historia perustuu tulkinnoille, joita teh-
dddn paitsi tieteellisin menetelmin, my6s arvottamalla menneisyyttd. Kun men-
neisyyttd arvotetaan, siitd nostetaan esiin merkitykselliseksi katsottuja asioita ja
korostetaan tiettyd nidkokulmaa totuutena. Maailmanhistoria ja nykyaika ovat
tdynnd esimerkkeji tillaisesta yhden nakokulman korostamisesta. Aikamme kou-
luhistoria puolestaan korostaa sekd tiettyji tulkintoja etti ndkokulmia. Esimer-
kiksi linsimaiden korostaminen nikyy siind, miten ajoitamme toisen maailman-
sodan alkamaan vuodesta 1939, jolloin sota alkoi Euroopassa. Yhtd hyvin sodan
voitaisiin katsoa alkaneen vuonna 1931 Japanin hyokittyd Manturiaan. Vaikka
opetussuunnitelmat niin perusopetuksessa kuin lukiossa painottavat pyrkimysti
ymmirtdd historiallisen tiedon luonnetta, minkd my6ti keskeisiksi nousevat his-
torian taidot, on opetussuunnitelmalla myds kansallista identiteettid ja linsimaista
arvomaailmaa korostava merkitys (ks. OPH 2014, 2015).

On my®6s paljon sellaista, mitéd historian opetuksen traditio on kitkenyt historian
sisddn niin, ettd koko ammattikunta on tullut sille enemmin tai vihemmin soke-
aksi. Tillaisena voi pitdd historian opetuksen sukupuolittuneisuutta. Esimerkiksi
kriittistd analyysia historian opetuksen oppimateriaalin vilittimastd sukupuoliku-
vasta ei ole tehty. Historian asiantuntijoiden sijaan keskustelua ovat yllipitineet
lihinni toimittajat, jotka ovat tehneet sisdllonanalyysia naisten asemasta historian
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oppikirjoissa. Tulokset ovat herittineet keskustelua sekd Suomessa ettd Ruot-
sissa, silld analyysi on osoittanut seki ruotsalaisten ettd suomalaisten oppikirjojen
lihestyvin historiaa hyvin miehisestd nikokulmasta. (Helsingin Sanomat
9.2.2015; Dagens Nyheter 15.1.2015.) Naiset ovat loistaneet historian oppikir-
joissa ldhinni poissaolollaan.

Suomalaiselle opetuskulttuurille on tyypillistd vahva sitoutuminen traditioon, joka
luo opettajakuntaan yhtendisyytti, silld opetusta sditelevid ja timin my6td yhte-
niistavid siddoksid ei juuri ole. T4td edustaa esimerkiksi mallikansalaisuuden idea,
joka on ollut historiallisesti vahva, ja on edelleen (ks. esim. Hakala 2007, Eronen,
Virri & Syrjildinen 2006). Historian opetuksen traditio on tdssi suhteessa erityi-
sen vahva, koska sen merkitys kansallisen yhtengisyyden ja suomalaisen identitee-
tin rakentajana on ollut keskeinen (Castrén 1992). Tamin tradition pysyvid muo-
toja on edelleen muun muassa historian jakaminen Suomen historiaan ja yleiseen
historiaan erityisesti lukiokoulutuksessa, mutta edelleen myds useiden yliopisto-
jemme historian laitoksilla. Historiallisessa selittimisessd kouluhistoria korostaa
erityisesti syyn ja seurauksen vilistd suhdetta.

Levoton aika

Aika on historian keskeisin kisite. Historia pyrkii tutkimaan ja sen my6tid ym-
miértdmadn ihmistd tietyssd historiallisessa ajassa. Jorma Kalela (2000) kuvaa titd
prosessia tutkimusmatkaksi vieraaseen kulttuuriin, jonka lopullinen idea on ym-
mirtdd paremmin itsed ja omaa kulttuuria. Suomessa koulun historianopetuksessa
ajalla on kuitenkin ollut jopa teleologisia piirteitd, silld kansallisen kertomuksen
korostaminen esimerkiksi oppikirjoissa niyttiytyy tarinana, jossa korostuvat
matka kohti itsendisyyttd, itsendisyyden puolustaminen (sodat) ja suomalaisen
menestystarinan synty (hyvinvointivaltio) (ks. Ahonen 2017). Syiden ja seuraus-
ten korostaminen on tillaisessa lihestymistavassa keskeinen. Syiden avulla perus-
tellaan ja merkityksellistetddn itsendisen Suomen valtiollista synty4 ja siitd seuran-
neita asioita.

Syyn ja seurauksen merkitys on kiistaton tieteellisen historian selittimisen lisiksi
myo6s historiallisen ymmirtimisen kannalta. Aika on kuitenkin muutakin kuin
vain ihmisten toiminnan rationaalista kulkua korostava syiden ja seurausten ketju.
Jos ajasta leikataan siivu ja tutkitaan ihmistd tietyssd historiallisessa ajassa, ajan
tarkastelu ei muodosta lineaarista jatkumoa, vaan tietyssi ajassa olevat ilmiét suh-
teutuvat toisiinsa ja muodostavat kokonaiskuvan tai ymmairryksen tietyn histori-
allisen ajan ilmidistd. Tillaista lihestymistapaa aikaan ja ajallisuuteen kokeiltiin
reilut kymmenen vuotta sitten Jyviskylin normaalikoululla yhden luokan histo-
rian opetuksessa 7.- ja 8.-luokka-asteilla (Rautiainen 2005). Kokeilussa oppilai-
den tehtdvi oli seurata perinteistd kronologista historiakulkua omasta oppikirjas-
taan. Oppitunnit kéytettiin ilmididen tutkimiseen siten, etti jokaisena
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lukukautena oppilailla oli yksi tutkimuskohde, joihin oppilaat perehtyivit pareina
tai pienind ryhmind. Kahden lukuvuoden kuluessa tarkasteluun nostetut nelji tee-
maa olivat 1800-luvun kaupungistuminen, 1920-luku, toinen maailmansota ja
nuorisokulttuurit toisen maailmansodan jilkeen.

Kokeilun perusajatuksena oli yhdistdd oppilaiden kiinnostus ja historiallisen tie-
donluonteen ymmirtiminen, erityisesti sen tulkinnallinen luonne. Télld tavoin
haluttiin yhdistdd paitsi historian tiedonalan ja opetussuunnitelman ydintavoite,
my6s huomioida vahvasti lapsen oma toimijuus opiskelussa. Kiytinnossi oppilas
sai itse valita, mitd hin kulloisestakin teemasta opiskelisi. Tamin lisiksi tehtivin
tuotoksen muoto oli oppilaan itsensi péitettavissd (ks. myos Hihkioniemi ym.
tassi teoksessa). Alla on kaksi kuvausta, jotka edustavat kahden erilaisen oppilas-
tyypin kehitystd ryhmissd kahden vuoden aikana. Kokeiluun osallistuneen oppi-
lasryhmin oppilaista jokainen on sijoitettavissa jompaankumpaan oppilastyyp-
piin.

”Y oli ollut jo alakoulussa kiinnostunut historiasta. Hinté kiinnos-
tivat sekd tarkat detaljit ettd jinnittivit kertomukset ja tapahtumat.
Alakoulussa Y luki ahkerasti oppikirjaa ja viittasi aina kaikkiin ky-
symyksiin tunnilla. Sama jatkui ylikoulussa. Vililld ote itse opiske-
luun kuitenkin herpaantui oppitunneilla, mikili mielen ja keskus-
telun sisdén tuli jotain mukaansa tempaavaa. Uusi tutkiva tapa antoi
Y:lle uudenlaisen mahdollisuuden opiskella historiaa. Oman kiin-
nostuksen kytkeminen osaksi opiskelua johti asioiden yhdistdmi-
seen ja kokeiluihin. Y muun muassa testasi itse viikonlopun mittai-
sella retkelld, millaista on toimia kylmissd olosuhteissa, joissa soti-
laat toimivat muun muassa toisen maailman aikana. Nuorisokult-
tuurien tutkiminen puolestaan tarjosi Y:lle mahdollisuuden syven-
tdd musiikkiharrastustaan 1970-luvun musiikin ja populaarikult-
tuurin parissa ja yhdistdd sithen harrastus elokuviin tuloksena oma
elokuva 1970-luvun rock-sukupolven elimisti. Vililld historian
tulkinta sai my6s kaunokirjallisia muotoja.

Z oli 7-luokan alussa vetdytyvi, historiasta hyvin vihin kiinnostu-
nut oppilas. Hin ei viitannut koskaan, toisaalta ei myoskidn hii-
rinnyt muiden opiskelua. Uuteen tyoskentelytapaan totuttautumi-
nen oli Z:lle vaikeaa. Keskustelut hinen kanssaan siitd, mitka asiat
hinti kiinnostivat, olivat lyhyitd ja johtivat yleensid “en tiedd”-vas-
tauksiin. Opettaja antoi kuitenkin aikaa miettid aihetta ja pyrki aut-
tamaan sen valinnassa. Lopulta varsin epduskoinen Z tarttui aihee-
seen, joka kisitteli eldimid tiettynd aikana. Epduskoisena siksi, ettd
olisiko kyseisen aiheen opiskelu ja tutkiminen todella mahdollisia
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koulun historian opetuksessa. Tamin jilkeen Z tyoskenteli tavoit-
teen mukaisesti ja innostuneesti.”

Molemmille oppilastyypeille oli yhteistd historiallisen ajattelun laajeneminen
oman tutkimusaiheen kautta. Téssd avautumisessa keskeistd oli oppijan intressin
huomioon ottaminen ja sen arvostaminen. Aiheesta riippumatta oppilaat pdityi-
vit aina historian tiedonluonteen keskeisten kysymysten dérelle. Omakohtainen
tiedon etsiminen ja lihteiden "metsistys” johtivat jokaisen oppilaan havaitsemaan
sdilyneiden tietoldhteiden rajallisen méddrdn. Ndmi kokemukset historiatietoon
liittyvistd luonteesta puolestaan mahdollistivat yhteiset keskustelut koko luokan
kanssa paitsi historiallisen tiedon luonteesta, myds sen merkityksesti.

Aika liittyi kokeilussa paitsi historian opiskeluun, myés pedagogiikkaan. Kun
opiskelussa oli mahdollisuus syventyid johonkin historialliseen ilmiéon rauhassa
ilman kiirettd, se johti my6s tavoitteiden mukaiseen oppimiseen. Historiallisen
tiedon luonteen ymmartiminen vaatii aikaa ja oppijaldhtoisid tyGtapoja. Samaa
levollisen ajan -ideaa sovellettiin kokeilun siivittiméini opettajankoulutukseen,
jossa puhe tutkivasta oppimisesta oli jadnyt ldhinnd verbalismiksi. Vain harvat ko-
keilivat kdytinndssi tutkivan oppimisen nikékulmaa. 2010-luvun alussa koulu-
tusta muutettiin niin, ettd se fokusoitui entistd enemman tutkivan oppimisen ym-
pirille niin, ettd sen ympdrille rakennettiin kokeiluja, jotka olivat pakollisia.

Tissi artikkelissa tutkimme, vaikuttiko koulutuksessa tehty muutos opiskelijoi-
den pedagogiseen ajatteluun ja toimintaan. Tarkastelemme titd tutkivan oppimi-
sen nikokulmasta, jossa keskioon nousevat tutkittavat ilmiot. Tutkimuskysymyk-
semme on:

Milli tavalla opettajaopiskelijat kokivat tutkivan oppimisen lihtdkohtana histo-
rian opetukselle ja opiskelulle?

Keskustelu ajattelun peilind

Tamin tutkimuksen aineisto on keritty kahtena perikkiisend keviind kahdelta
historian opettajaksi opiskelevien ryhmiltd. Pedagogisten opintojen paitteeksi jo-
kaisen opiskelijan tuli kirjoittaa enintdin kahden sivun mittainen kuvaus omasta
pedagogisesta ajattelustaan. Téssd kuvauksessa tuli huomioida kaksi nikokulmaa:
koulutaso (tydyhteisd) ja oma opettaminen. Kunkin opiskelijan kanssa jirjestet-
tiin henkilokohtainen keskustelu, jossa kiytiin lipi pedagogisen ajattelun kuvaus
sekd pedagogisten opintojen aikana tapahtunutta muutosta suhteessa opettami-
seen, oppimiseen ja opettajan ammattiin. Lisdksi keskusteluissa esitettiin seuraa-
vat kaksi kysymysti:

1. Miti ajattelet tutkivasta oppimisesta?
2. Nietko itsesi opettajana, jonka ty6 pohjautuu tutkivalle oppimiselle?
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Keskustelut kiytiin kaikkien opintonsa péittivien ryhmiliisten kanssa ja heité oli
yhteensi 25 opiskelijaa. Kunkin opiskelijan kanssa kiyty keskustelu kesti 30-60
minuuttia. Keskustelujen merkitykseni ei ollut tutkimusaineiston kerddminen,
vaan opiskelijan oman ymmirryksen lisidminen omasta opettajuudestaan. Koska
keskustelun tulisi olla mahdollisimman avoin ja turvallinen, se paitettiin olla nau-
hoittamatta. Keskusteluista tehtiin tutkijan muistiinpanot, jotka keskittyivit ylld
olevien kahden kysymyksen kannalta relevanttien vastausten kirjaamiseen.

Jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle kerrottiin tutkimuksen tausta ja sen tavoit-
teet, jonka jilkeen heiltd kysyttiin osallistumisesta tutkimukseen. Yksi opiskelija
kieltdytyi tutkimukseen osallistumisesta. Opiskelijoille kuvattiin my6s tutkimuk-
sessa toteutettavat eettiset periaatteet, muun muassa se, ettd heidin vastauksiaan
kisiteltdisiin anonymiteetti sdilyttden.

Aineisto analysoitiin sisillonanalyysilli (Tuomi & Sarajarvi 2013). Opiskelijoiden
nikemykset tutkivasta oppimisesta ryhmiteltiin aineistoldhtéisesti kolmeen tyyp-
piin: tutkivan oppimisen kannattaja, kannattaja tietyin varauksin sekd kriittinen
suhde tutkivaan oppimiseen. Erityinen huomio analyysissa oli siind, miten opis-
kelijat perustelivat valintansa tutkivan oppimisen puolesta tai sitd vastaan. Opis-
kelijoiden merkityksenantojen my6td syntyneisiin ryhmiin kuuluvia yhdistid hei-
ddn suhteensa tutkivaan oppimiseen. Yhteen ryhmiin kuuluvat ne, jotka olivat
opintojen aikana saaneet oivalluksen tutkivasta oppimisesta. Toiseen puolestaan
ne, jotka nikivit tutkivan oppimisen soveltamisessa kouluty6hon esteitd niin pal-
jon, ettd heiddn suhtautumisensa tutkivaan oppimiseen oli varauksellisuuden li-
siksi erittdin varovainen, osalla jopa kielteinen. Niiden viliin sijoittui ryhmi, joka
oli lukumiiriisesti suurin. Namid opiskelijat suhtautuivat tutkivaan oppimiseen
innostuneesti, mutta nikivit ajatusten kiytdntdon siirtdmisessi esteiti ja vaikeuk-
sia.

Epdilyksestd innostukseen - kolme kuvaa historian opetuksesta

Perinteistd parempi

Opettajankoulutuksen perustehtivi on kaksijakoinen. Yhtiiltd sen pitdd valmis-
taa opiskelijoita kohtaamaan nykyinen koulutyd ja opettajan ammatti. Toisaalta
sen on kriittisesti tutkittava ja tarkasteltava nykyisyyttd ja pyrittdvi loytiméin ti-
min kriittisen tarkastelun my6td nikemystd sille, mihin suuntaan koulua tulee
kehittdd ja pyrkid tihin kehittimistyohon jo opettajankoulutuksen aikana. Tut-
kimusaineistoistamme seitsemin opiskelijaa koki opettajankoulutuksessa esiin
tuodun nikékulman historiasta ja sen oppimisesta oman pedagogisen ajattelunsa
kannalta niin mullistavana, ettd he nikivit sen luovan perustan historian opetta-
jana toimimiselleen.
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”Kun minulle kerrottiin open perusopinnoissa tutkivasta oppimi-
sesta — uudesta tavasta opettaa — olin kauhuissani. Halusin opettaa
niin kuin minua oli opetettu. Muutosvastarintaa kesti vuoden pii-
vit, kunnes ostin ajatukset uudesta opetustavasta kevidlld 2015 ai-
nepedagogiikan tuntien ihmettelyjen ja eliméinkatsomustiedon
opettajaseminaarin pohdintojen my6ti. Jo syksylld 2014 opeopis-
kelijoille vedetty "Tollundin mies’ -harjoitus rjiytti tajuntani uu-
desta opetustavasta, mutta lopullinen niitti tuli Ranciéren The Ig-
norant Schoolmaster -kirjan lukemisen my6td. Kirjassa minua pu-
hutteli kaikkein eniten ajatus siitd, ettd vauvat oppivat kivelemiin,
puhumaan ja ’kaikki muut vauvajutut’ ilman, etti heitd kukaan
opettaa. Ranciéren mukaan kaikki ihmiset osaavat oppia: vauvaiki
on siitd todiste. Kun lapsi ldhetetddn esikouluun, hinti aletaan
opettaa. Esikoulussa lapsi alistetaan ajatukselle, ettd hin ei tiedd tai
osaa mitddn, jos el opettaja opeta sitd hinelle. Tdmi alistamisen
ajatus nikyy koulujirjestelmissi esikoulusta aina yliopistoonkin
saakka. Haluan taistella tillaista koulujdrjestelmad vastaan.”

Vahvan teoreettisen nikemyksen ja konkreettisen toiminnan vilinen pohdiskelu
oli tyypillistd kaikille niille seitsemille opiskelijalle. Tamin lisiksi he puhuivat
innostuneesti tulevan opettajantyonsi merkityksestd paitsi oppilaille my6s yhteis-
kunnalle. Pohdintaa savytti seké henkilokohtainen ettd yhteis6llinen nikokulma.
Heidin oma ammatillinen toimijuutensa sekd identiteettinsid ndyttiytyi vahvana.
Heiti ohjasi myos ajatus siiti, ettd he toimivat tulevaisuudessa opettajina ja sitou-
tuivat vahvasti jo harjoitteluaikana opettajan tydhon. Pedagogisen ajattelun ku-
vausten sekd haastattelujen mukaan tihidn ovat vaikuttaneet harjoittelun aikana
saadut sekd onnistuneet ettd toistuvat kokemukset tutkivan oppimisen mukaan
suunnitelluista oppimiskokonaisuuksista. Niitd kokemuksia yksi opiskelijoista
kuvasi sanoilla ”paljon palkitsevampaa kuin kaikki muu”. Omien kokemusten li-
siksi opiskelijoiden kanssa kiydyissd keskusteluissa nousi esiin myds teoreettisen
ymmirryksen 16ytiminen. Y14 olevassa sitaatissa opiskelija viittaa ranskalaiseen
Jacques Ranciéreen. Tamin lisiksi niin Paulo Freire, Antonio Gramschi kuin
my6s Lev Vygotski esiintyvit opiskelijoiden teksteissd. Oma “emansipoituminen”
ndyttdytyy myds pyrkimykseni toteuttaa oppilaskeskeisempii ja kriittiseen ajatte-
luun kannustavia oppimismuotoja omassa opetustydssi.

Toinen opiskelija kuvaa omaa pedagogista ajatteluaan nostaen esiin oppilaiden
roolin:

"Historian ja yhteiskuntaopin opetuksessani kantavina ajatuksina
on tutkiva oppiminen ja kokemuksellisuus. Tutkivalla oppimisella
tarkoitan ldhinni, ettei opettaja kerro kaikkeen valmiita vastauksia
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vaan herittelee oppilaiden mielenkiinnon, laittaa oppilaat itse etsi-
miin tietoa ja antaa mahdollisuuden oppilaiden oman uteliaisuu-
den herddmiseen ja titen mahdollistaa oppilaan omien kysymysten
esittdmisen ja niihin vastauksien etsimisen. Tutkivan oppimisen
kautta oppilaat selvittivit kisiteltdvid asioita muutenkin kuin vain
luennointia kuuntelemalla seki samalla saavat valmiuksia, kuten
tiedonhakutaitoja, my6s koulun jilkeiseen eldméidn.”

Tirkein perustelu tutkivalle oppimiselle oli siihen sisdltyvdi mahdollisuus ymmar-
tdd tietoa paitsi moninikokulmaisemmin ja ndin perusteellisemmin, my6s mah-
dollisuus hyodyntid opittuja taitoja omassa elimissddn. Tiedonhakutaitojen
ohessa opiskelijat pitivit tdrkeind kriittisen ajattelun taitojen kehittdmistd sekd
tiedon soveltamista omassa eldimassi. Vaikka opiskelijat nakivit tehtivinsi opet-
tajana vaativana, he erottuivat muista selvimmin siini, ettd he luottivat muita pa-
remmin oppilaiden kykyyn oppia ja my6s omaan kykyynsi opettaa valitsemansa
lihtokohdan mukaisesti. Tahidn ryhmiin kuuluvat opiskelijat olivat myos loyti-
neet omia tapojaan opettaa historiaa ja kykenivit perustelemaan niitd. Heilld oli
positiivinen kuva oppimista kohtaan ja usko siitd, ettd heiddn tapansa toimia oli
jarkevi.

"Mitd sitten piddn asioina, joiden noita kokeiluita tulisi ohjata?
Mielestini asiat on opetettava ilmi6lahtoising ja késitteet on hei-
vattava niin syrjdan kuin mahdollista. Uskon ettd asiat sindnsi ovat
jannid, mutta pilataan pukemalla ne tylsdén kisitteelliseen muo-
toon. Tdmi oppimista haittaava verho on kyettivi poistamaan niin
usein kuin vain mahdollista. Kdytinnén ty6ssi pyrin opettaessani
asiaa miettiméin sen siten, ettd lihden asiaan liittyvistd ilmiGstd ja
pyrin kuvaamaan sen ymmarrettavésti ja karsien mielestdni ylimia-
riset ja turhat asiat asianyhteydestd pois. Tdmai vaatii yleensd asian
syvempdd ymmirrystd, jotta ndin kykenee toimimaan. Opetetta-
vasta asiasta riippuen onnistuminen téssi vaihtelee, mutta mieles-
tini yleisesti ottaen olen onnistunut tissi varsin hyvin.”

Kiinnostavaa on, kuinka kyseinen opiskelija toisaalta haluaa “heivata kisitteet syr-
jddn”, mutta toisaalta kirjoittaa, kuinka tima vaatii asian “syvempdd ymmarrystd”.
Ilmisiden syvempéin ymmirrykseen tarvitaan usein kisitteellistimistd. Historian
oppimisessa kisitteiden méirittelylld on tirked asema, mutta usein opiskelu kil-
pistyy miiritelmien ulkoa opiskeluun. Opiskelijasitaatti viittaa tdhin traditioon ja
opiskelija pyrkii omalla toiminnallaan rikkomaan titd perinnettd ja saamaan sen
paitsi ldhemmads opiskelijan omaa eldimid, my6s kohti oppijaldhtéisempdi oppi-
mista. Ristiriitojen taustalla nidkyy my6s se, ettd uuden nikemyksen omaksumi-
nen on hidas prosessi, johon liittyy niin oppiaineen roolin uudelleen miettiminen,
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oppimis- ja opetuskisityksen prosessointi kuin oman opettajaidentiteetinkin ra-
kentaminen (ks. myos Peltomaa & Luostarinen tissi teoksessa).

Kaikkea ei tarvitse muuttaa

Kolme aineistomme opiskelijoista ei nihnyt tutkivassa oppimisessa perustaa
omalle tyolleen, ainakaan vield (ks. myds Lindell ym. tissi teoksessa).

"Tutkivan oppimisen syvinti olemusta en ole vield sisdistinyt, ja se
osittain hiiritsee. Harjoittelussa timin toteuttaminen ja harjoittelu
on my9s ollut vaikeaa, kun tiettyd ryhmii pidsee opettamaan niin
lyhyitd pitkid. Oman lukiokurssin aikana tihin on vihin parem-
min pidssyt kisiksi, mutta tissikin rajoittaa se, ettd kurssi vedetdan
kolmen erilaisen ihmisen kesken.”

Kaksi opiskelijaa toi ilmi epdvarmuutensa ja huonojen kokemustensa kautta syn-
tyneen kriittisen suhtautumisensa tutkivaa oppimista kohtaan. Kyse ei niinkdin
ollut tutkivan oppimisen hylkddmisestd, vaan hyvin voimakkaasta pettymyksestd
itsed ja koulutuksen rakenteita kohtaan. Niiden opiskelijoiden mukaan koulun
rakenteet eivdt mahdollistaneet riittdvisti tutkivan oppimisen harjoitteluun vie-
mistd. Samoin he kokivat yhteisty6n toisten kanssa ennemminkin haittaavan kuin
mahdollistavan tutkivaa oppimista. Opiskelijat eivit kuitenkaan osanneet esittdd
muuta vaihtoehtoa kuin opetusmadrin yksilollisen lisddmisen. Tdmi on vahvasti
ristiriidassa koulutuksen yhteisollisen tavoitteen kanssa, jonka mukaisesti juuri
yhdessi toimimalla ratkaistaan vaikeita kysymyksid. Kolmas tihan ryhmiin kuu-
lunut opiskelija sen sijaan sanoutui varsin selkeisti irti tutkivasta oppimisesta.

"Toki varsinaisen opetuksen osuus on my6s tunneilla tirked, ja li-
putan itse perinteisten muistiinpanojen tekemisen puolesta. Vaikka
olenkin innostunut viime aikoina yhi enemmin erilaisista sovelta-
vista oppimistavoista, ei kaikkea mielestini tarvitse muuttaa. Esi-
merkiksi historiassa koen, ettd muistiinpanojen tekeminen auttaa
oppilaita jisentdméin paremmin opittavia asioita.”

Opiskelijan pedagoginen ajattelu pohjautui vahvasti yksilollisesti koettuun niko-
kulmaan. Hinen ajattelussaan korostuivat paitsi omat koulukokemukset, myds
ymmirrys itsestd oppijana sekd kokemukset merkityksellisistd oppitunneista har-
joittelun aikana. Yhteistd kaikille kolmelle opiskelijalle oli, ettd he eivit kuvanneet
omaa oppimis- ja opetuskdsitystidn kiytdnnon ja teorian vuoropuheluna, vaan
pohjasivat nikemyksensi pitkilti omiin havaintoihinsa ja kokemuksiinsa.
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Kylldhdn mind muuten, mutta...

Yli puolet historian opettajaksi opiskelevista (15/25) niki tutkivan oppimisen tir-
keini historian opiskelun tapana, mutta se nihtiin osittain idealistisena, kiytin-
non realiteeteista irtaantuneena.

”(Viimeiseen osioon vastasinkin ehkd osittain jo aikaisemmassa
kohdassa, mutta) suurimpana puutteenani koen konkreettisten kei-
nojen vihyyden. Olen nihnyt ja kuullut upeita pedagogisten linjo-
jeni kanssa flirttailevia tunteja ja jopa tyoskentelytapoja, mutta mi-
nusta usein tuntuu, ettd juurikaan mitddn konkreettisia keinoja ei
itselle ole jaanyt kiteen. Monet ohjaavien opettajien pitdmit tunnit
olivat my6s hyvin erilaisia kuin mitd opintojen perusteella olisin
olettanut. Vililld tuntui haastavalta siirtid perjantain innostunut
fiilis seuraavalle viikolle itse opetukseen ja konkretiaan kun koululla
vield tunsi sen (oikean tai kuvitellun) takapaineen ja tarkkailun.
Tunnen olevani vield sillé tasolla, jossa teen vain ohjeiden ja mallien
perusteella miti on tarjolla, jos annetut esimerkit ja mallit ovat ol-
leet hyvid, on tuntikin mennyt hienosti.”

Useimmille opiskelijoille oma koulukokemus historian opetuksesta oli hyvin pe-
rinteinen, muistiinpanojen ja opettajan puheen ympdrille rakentuva kokonaisuus.
Tiahin nihden opettajan pedagogisessa koulutuksessa korostettu tutkivan oppi-
misen ja ilmiéldhtdisyyden nikokulma oli uusi, ahdistava ja epdilyksid herittavi,
mutta samanaikaisesti my6s kiinnostava. Tamin oletamme johtuvan siitd, ettd
opettajankoulutuksessa pohdittiin historian opetuksen merkitystd seki yleensikin
historiallisen tiedon luonnetta ja sen opettamista. Opiskelijat my6s haastettiin
ymmirtimain historiallisen tiedon luonteen kompleksisuus. Tdmin oivalluksen
saamisen opiskelijat haluaisivat antaa myos oppilailleen, mutta my6s epiilys sen
todellisesta toteutumisesta sai opiskelijat miettelidiksi ja varovaisiksi.

Kolmena useimmin toistuvana esteend opiskelijat mainitsivat resurssit (erityisesti
aika), tradition ja konkreettisten mallien puuttumisen seki tutkivan oppimisen
mukaisesti toteutetun opetuksen isotdisyyden. My6s oppilaiden konservatiivisuus
opetusta kohtaan seki luottamus oppilaiden kykyyn selviytyi vaikeista ja haasta-
vista tehtdvistd epiilytti. Opettajaopiskelijoiden ryhmin ajattelussa korostui kui-
tenkin toivo ja usko siihen, ettd ty6 johtaisi uuden kulttuurin syntymiseen, eiki
vanhan toistamiseen.

"Monesti tuntuisi helpommalta vain kertoa diojen ja muistiinpano-
jen avulla tirkein oppiaines, kun ei luota soveltavampien tehtivien
opetuskykyyn ja haluaa siistdd kallisarvoista aikaa. En silti halua
kangistua vanhoihin menetelmiin, silli se veisi mielestdni kaiken
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mielekkyyden pois opettajan tydstd. Johtavana ajatuksena opetuk-
sessani on joka tapauksessa se, ettd oppilas itse suorittaa ajatuspro-
sessin ja mind opettajana vain tarjoan hinelle virikkeitd. Kuulostaa
aika kliseiseltd, mutta on varmaan silti ihan hyvi kirjoittaa timikin
ylés.”

Koulutuksen sattumanvaraisuus

Suomalainen koulutusjirjestelmi korostaa opettajapersoonallisuutta. Martti Haa-
vion (1948) teoksen myoti siitd tuli toisen maailmansodan jilkeen opettajankou-
lutuksen yksi keskeisistd kehittdmiskohteista. Yksilollistyvdssd yhteiskunnassa
opettajan persoonallisuus on saanut hyvin vapaan muodon ja opettajan hyvinkin
erilaiset ratkaisut ovat oikeutettuja. Tutkittavat opiskelijat ovat tilld hetkelld aloit-
telemassa opettajan uraansa eri puolilla Suomea. Oppilaiden kannalta on huomat-
tava ero siind, osuuko heille opettaja, joka sitoutuu ilmiélidhtéisyyteen ja tutkivaan
oppimiseen vai muistiinpanoihin nojautuva, omaan esitykseen tukeutuva opettaja.
Sama koulutus néyttii siis vaikuttavan hyvin eri tavoin. Mistd timi kertoo?

Tutkiva oppiminen oli koulutuksen keskidssi koko ajan. Yhteisissd keskusteluissa
lipi koulutuksen opiskelijat toivat esiin kerta toisensa jilkeen epiilynsi tutkivan
oppimisen mahdollisuuksista "todellisessa elimissd”. Kukin opiskelija kévi sisdistd
“jaakobin painia” uuden nikokulman ja omilta kouluajoilta tutun perinteisen
opiskelun kesken. Ristiveto edustaa myés akateemisen, tutkivan otteen ja yleiseen,
tunneperustaiseen kisitykseen perustuvan kisityksen vilistd kamppailua. Suu-
rempi osa opiskelijoista sivuutti akateemiset perustelut ja tukeutui kokemuk-
seensa. Vahvimmin tutkivaa oppimista ja sen omaksumista puolsivat positiiviset
kokemukset ja oivallukset sen kiytosti sekd pitkidkestoinen harjoittelu lukiokurs-
silla. Sen sijaan tieteelliset argumentit, kuten historiaan liittyneet muutokset ja
niiden vaikutukset oppimiseen Englannissa tai tieteellisten kisitteiden oppiminen
(Vygotski 1982) imaisivat itsessddn vain kaksi opiskelijaa mukaan. Muille niisti
tuli kiinnostavia vasta kokemuksen jilkeen. Tdma kuvaakin sitd, miten opettajan-
koulutuksessa, jonka luonne on reflektiivinen, korostuu kisitteellisen tiedon ja
kokemuksellisen tiedon integroituminen. Niilld opiskelijoilla, jotka eivit saaneet
tutkivasta oppimisesta onnistuneita kokemuksia harjoittelussaan, jii kuva tutki-
vasta oppimisesta vaillinaiseksi ja kisitys sen mahdollisuuksista puutteelliseksi.

Oppiaineilla on nihty olevan vahvat akateemiset heimokulttuurinsa (Ylijoki
1998). Veijola (2013) tutki viitoskirjassaan suoravalittujen historian opettajaksi
opiskelevien prosessia neljin vuoden aikana. Viitoskirjan yksi keskeinen tulos oli
akateemisen heimokulttuurin murtuminen pedagogisten opintojen, erityisesti ai-
neopintojen, aikana. Tdhin heimokulttuurin murtamiseen on pyritty historian
opettajien koulutuksessa tdssd artikkelissa kuvatulla tavalla entistd padmairitie-
toisemmin. Se on johtanut opiskelijoiden pedagogisen ajattelun syvenemiseen
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suhteessa tutkivaan oppimiseen ja ilmi6ldhtoisyyteen, ja murtanut néin opiskeli-
joiden suhdetta heidin akateemiseen heimoonsa (historia). Tutkivasta oppimi-
sesta tai ilmioldhtSisyydestd ei kuitenkaan muodostunut uutta vahvaa heimosuh-
detta. Suhde tutkivaan oppimiseen perustui ennen muuta kokemuksista muodos-
tuneelle ajattelulle, ei niinkédn teorian ja kokemuksen vilisen suhteen tarkaste-
lulle. Siksi opiskelijoiden ajatteluun jdi myos vahva epdilys, jonka voi kiteyttdd
heidin usein tapaamisissamme esittiméinsd kysymykseen: miksi vain harva opet-
taja tekee niin kuin me opiskelemme opettajankoulutuksessa tekemain? Tdhin
ydinkysymykseen toivoisimme jokaisen opettajan ja opettajayhteison tarttuvan.

Epilogi: Uuden kulttuurin mahdollisuus

Olemme usein kuulleet, ettd ilmiclihtoisyys ei tieteenalan luonteesta johtuen voi
olla mahdollista historian oppiaineessa. Viite on omituinen, silld historia tarkas-
telee ithmisen menneisyydessi tapahtunutta toimintaa. Tarkastellessamme men-
neisyyttd olemme toki vajavaisten tietojen varassa, mutta ldhtokohta on periaat-
teessa sama kuin nykyisyyteen liittyvien ilmididen tutkimisessa. Ilmiclihtéinen
lihestyminen historiaan vaatii ottamaan vakavasti opettajaopiskelijoidenkin use-
aan kertaan esiin nostamat epdilykset resurssien riittdvyydestd, opetuksen isotoi-
syydestd seki tradition ja konkreettisten mallien puuttumisesta.

Yhdessi kokeileminen on keino luoda uutta kulttuuria ja olemme pyrkineet teke-
midn sitd yhdessid koulun opettajien ja koulutuksessa olevien luokan- ja aineen-
opettajaopiskelijoiden kanssa. Tilanne on mainio, koska se vie sekd opettajat ettd
opiskelijat yhdessd uuden direlle ja tekee heistd ndin keskenddn tasa-arvoisempia,
silld uusissa tilanteissa vanhat vakiintuneet toiminta- ja ajattelumallit eivit valtti-
mittd toimi. Se my6s pakottaa kohtaamaan erilaisen pedagogisen tilanteen, jota
el voi sivuuttaa tai vilttid, vaan se on kohdattava niin teoreettisena kuin kiytin-
nollisend kokonaisuutena. Yksi tillainen yhteinen uuden &irelle siirtyminen to-
teutettiin Korpilahdella marraskuussa 2016.

Korpilahden ylikoulun historian opettaja Juho Annala painottaa historian ope-
tuksessaan tutkivaa otetta ja hinelld on myés erityinen valinnaiskurssi historian
tutkimuksesta. Suunnitellessamme jatkoa yhteistydllemme Juho ehdotti yokou-
lua, jossa oppilaat ratkoisivat kuuden tunnin ajan terrori-iskuun liittyvda ongel-
maa, joka kiynnistyy kuvitteellisesta alkuasetelmasta, jossa Suomessa on juuri ta-
pahtunut terrori-isku, jonka tekijit oppilaiden tulisi selvittdd ennen uutta iskua.
Opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat valitsivat pedagogisen suunnitelman kul-
makiveksi avoimen pelin idean, jossa ratkaistava tehtivi olisi selked, mutta itse
peli sisaltdisi erilaisia polkuja ja vaihtoehtoja, joista oppilaiden on pystyttivi 16y-
timddn oikea.

Pelin aloitus tehtiin yhteisty6ssd YLE:n kanssa. Opiskelijat tekivit YLE Keski-
Suomen studiolla ylimddrdisen uutislihetyksen, jossa kerrottiin juuri
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tapahtuneesta terrori-iskusta. Tdmi niytettiin oppilaille ja heisti muodostettiin
pienid ryhmii eli suojelupoliisin Korpilahti-ryhmi. Koulusta puolestaan oli luotu
pienoiskaupunki, jossa oli komentokeskus, ravintola, taloja ja huoneita seki tori.
Tehtivii varten oli myos rakennettu omat kokonaisuudet internetiin (muun mu-
assa ddrioikeistolaisen ryhmin kotisivut) seki erilaisia sosiaalisen maailman todel-
lisuuksia. Peli oli rakennettu niin, ettd erilaisia vihjeitd eri muodossa tuli koko ajan
ja kullakin ryhmilld oli oma “kotipesd”, jossa he rakensivat vihjeistd todenni-
koisintd terrori-iskun takana olevaa ryhmii. Lopulta, kellon lystyd 12 yolld, ryh-
mien tuli esittdd perustellut ehdotukset terrori-iskun tekijoiksi. Opettajaopiskeli-
jat kuvasivat kokemustaan omassa loppuraportissaan seuraavasti:

"Kaiken kaikkiaan projekti oli kokonaisuutena erittdin antoisa ja
opettava paitsi oppilaille myos meille opiskelijoille. Asettamamme
tavoitteet toteutuivat mielestimme hyvin ja oppilaat saivat hyodyn-
tdd monia eri tutkijan taitoja pelin aikana. Meille opiskelijoille pro-
jektin suunnittelu ja toteutus oli hyvi esimerkki uuden opetussuun-
nitelman hengessi tapahtuvasta tyoskentelystd ja toiminnasta. Us-
komme, ettd osaamme jatkossakin toteuttaa timinkaltaisia projek-
teja onnistuneesti.”

TIETOLAATIKKO

o Tutkimuksemme vahvisti kisitystd siitd, kuinka tirkedd koulutuksessa ja opetuk-
sessa on pohtia sen syvintd merkitystd ja tarkoitusta. Historian opetuksen osalta
peruskysymys on: miksi historiaa on arvokasta opiskella koulussa.

o Historian kouluopetus korostaa nykyisin historian taitoja. Ndiden oppiminen ja ke-
hittiminen vaativat sellaisia pedagogisia ratkaisuja, joissa oppilaat voivat harjoitella
ja oppia nditi taitoja.

¢ Taidot eivit ole teknisesti opittavia asioita, vaan vaativat jatkuvaa peilaamista ky-
symykseen historian opetuksen merkityksesta.

o Kokeilut vaativat sen tekij6iltd aina perusteluja, kun taas vanhat tavat voivat jatkua
ilman perusteluja. Tdmi ei ole ammatillisen yhteisén merkki, vaan opettajayhtei-
sojen tulisi pyrkid kehittimain keskustelukulttuuriaan erilaisten keskustelujen ja
keskusteluharjoitusten avulla niin, ettd he padsevit kiinni oman toimintansa kriit-
tisistd pisteistd. Oppivaa ja kehittivid yhteisod ei ole ilman toisin ndkemisen taitoa.
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Tiivistelmd

Oppiainerajat ylittavit projektit ovat osa uusia opetussuunnitelmia ja ilmi6ldh-
toisten projektien toteuttaminen luokanopettajakoulutuksessa antaa mahdolli-
suuden oppia niiden toteuttamista jo opiskeluaikana. Tiéssd artikkelissa tarkastel-
laan kasvatuspsykologian suuntautumisvaihtoehtoa luokanopettajakoulutuksessa
ja sithen liittyvid ilmioldhtoisid projekteja. Sekd 20 vuoden kokemuksen ettd vii-
meaikaisen tutkimuksen perusteella kuvataan ilmiolihtéisten projektien toteu-
tusta, taustaideoita seki haasteita. Tulevien opettajien on tirkedd oppia itse tule-
vaisuuden taitoja sekd saada kokemus siitd, mitd ilmiclidhtoisen projektin toteut-
taminen heiltd edellyttdd. Heiddn on my6s tirkedd pohtia, miten opettajan oma
oppiminen on erilainen prosessi kuin lasten ja nuorten toteuttamien ilmiclihtois-
ten projektien ohjaaminen kiytinnossi. Artikkelin lopussa kuvataan uudenlaisia
lihestymistapoja opettajien elinikidiseen ammatilliseen kehittymiseen, kuten
kidnteistd pedagogiikkaa ja sulautuvia oppimisympirist6jd, joiden avulla kasva-
tuspsykologian luokanopettajakoulutuksesta saatua kokemusta voitaisiin laajem-
min hy6dyntai.

Avainsanat: Ilmislahtéinen oppiminen, oivaltava oppiminen, kasvatuspsykologia,
opettajankoulutus, laaja-alainen osaaminen

Oppiaineiden rajat ylittivit projektit tulivat Suomen kansallisiin opetussuunni-
telmiin vuonna 2016 (OPH 2014) ja ne ovat herittineet monenlaista keskustelua
timin jilkeen. Esimerkiksi Helsingin kaupungissa toteutetaan ilmiéldhtoistd op-
pimista, joissain muissa kunnissa kiytetddn esimerkiksi termid “monialaiset oppi-
miskokonaisuudet” (Cantell 2015). Uusissa opetussuunnitelmissa on tarkoitus
opettaa my0s seitsemad laaja-alaista taitoa: 1) ajattelun taidot ja oppimaan oppi-
minen, 2) kulttuuriset taidot, vuorovaikutus ja itseilmaisu, 3) itsestd huolehtimi-
nen ja arjen taidot, 4) monilukutaito, 5) tieto- ja viestintiteknologia, 6) tydeld-
mitaidot ja yrittdjyys seki 7) yhteiskuntaan osallistuminen ja kestivin tulevaisuu-
den rakentaminen (OPH 2014). Kuvaan niitéd taitoja laajemmin ja perusteelli-
semmin kansainvilisessd teoksessani (Lonka 2018). Laaja-alaisia taitoja on haas-
tavaa opettaa oppiaineldhtdisesti, joten ilmiéldhtéinen oppiminen voi auttaa myGs
niiden tukemisessa.
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Vaikuttaa siltd, ettd ilmiolahtéinen oppiminen ja laaja-alaisen osaamisen tukemi-
nen on monille opettajille vield vierasta ja outoa. Sitd tulkitaan my6s monin eri
tavoin. TAmd saattaa liittyd sithen, etti maamme eri opettajankoulutuksesta vas-
taavissa yliopistoissa opettajat ovat saaneet vaihtelevasti tietoa ja koulutusta asi-
asta. Ilmioldhtdisyyden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien taustalla on
myos erilaisia teoreettisia lahestymistapoja.

Helsingin yliopiston kasvatuspsykologian oppiaineessa on jo pitkddn puhuttu il-
miolahtoisestd oppimisesta” ja toteutettu sitd luokanopettajan koulutusohjel-
massa, Helsingin yliopistossa on voinut yliopistolain asetuksen mukana opiskella
luokanopettajaksi kasvatuspsykologia pddaineena 1997-2017, yli 20 vuoden ajan.

Pddaineen kiynnisti aikanaan professori Maijaliisa Rauste-von Wright, joka yh-
dessi opiskelijoidensa kanssa kehitti ilmiéldhtoistd pedagogiikkaa luokanopetta-
jakoulutuksessa (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003). Professori
Rauste-von Wrightin aikana sovellettiin hyvin avoimesti méiriteltyi ja opiskeli-
jaldhtoistd pedagogiikkaa. Ensimmiiset opiskelijat olivat mukana kirjoittamassa
tutkintovaatimuksia. Tdmén melko radikaalin perinteen mukaan kasvatuspsyko-
logiassa ei opiskeltu erillisid ainedidaktiikan jaksoja, vaan kaikki opiskelu oli in-
tegroitu ilmidihin. Opiskelijat opiskelivat my6s pitkikestoisissa pienryhmissi,
joissa he tutkivat ryhmiéprosesseja ja oppimisen dynamiikkaa. Rauste-von Wrigh-
tin jilkeen virassa oli professori Anneli Etelipelto, joka tutki ilmidldhtdisid pro-
sesseja pitkikestoisen intensiivisen ryhmityoskentelyn nikokulmasta (mm. Ete-
lipelto 2009).

Oma tydskentelyni kasvatuspsykologian luokanopettajakoulutuksen johtajana al-
koi vuonna 2005, jolloin minut nimitettiin kasvatuspsykologian professoriksi
Helsingin yliopistoon. Tamin jilkeen ilmiolahtoistd tyoskentelyd jatkettiin silloi-
sen yliopistonlehtorimme, nykyisen professori Lasse Lipposen johdolla. Tydsken-
tely alkoi kehittyd yhid enemmin tutkivan oppimisen suuntaan (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 1999, 2004). Ilmiélihtéinen oppiminen jatkui kuitenkin
melko avoimesti médriteltynd ja hyvin opiskelijaldhtoisend luonteeltaan.

Monenlaisten hallinnollisten paineiden ja keskustelujen jilkeen kasvatuspsykolo-
gian opiskelijat alkoivat suorittaa my6s ainedidaktiikan erillisid opintojaksoja,
aluksi vain didinkielessi ja matematiikassa, lopulta kaikissa opeteltavissa aineissa.
Uusimman Iso pyord -opintouudistuksen my6té ilmicldhtéinen oppiminen kutis-
tui koulutusohjelmassamme entisestidn vuonna 2017, kun pédaineista luovuttiin
ja opintoja yhteniistettiin. Vakituisina yliopistonlehtoreina toimivat muun mu-
assa Liisa Karlsson ja Anna Rainio. Kasvatuspsykologian suuntautumisvaihtoehto
kuitenkin sdilyi ja korvasi pddaineen. Talld hetkelld ilmioldhtoistd opiskelua on
pddaineessa vihemmin kuin koskaan aiemmin, mikéd on hieman paradoksaalista
ottaen huomioon uusien opetussuunnitelmien luonteen (OPH 2014).
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Tulevat opettajat oppimassa ilmididen toteuttamista ikdtason
mukaan

Myés harjoittelukouluissa ja kenttikouluissa Helsingin yliopiston kasvatuspsyko-
logian pidaineopiskelijat ovat yleensi tehneet ilmidharjoitteluja, hieman riippuen
ohjaavan opettajan intresseisti. Luokanopettajaksi opiskelevien kasvatuspsykolo-
gian ilmi6ldhtdisessd oppimisessa onkin aina ollut mukana myés pedagoginen
suunnittelu eli on valmistettu opetusjakso, jota voidaan soveltaa oppilaiden
kanssa. Tdmi vaatii hyvin kehittyneitd ajattelun taitoja, kun samaan aikaan poh-
ditaan opettajan omaa oppimista sekd tulevien oppilaiden opettamista.

Kasvatuspsykologian opiskelijat pohtivat paljon sitd, miten eri ikdiset oppilaat
voivat oppia ilmiéldhtoisesti. Heiddn oma kokemuksensa ilmiolihtoisistd projek-
teista auttaa tukemaan myds lasten ja nuorten oppimista. Kun opiskelija itse on
tullut kuulluksi ja hintd on kohdeltu aktiivisena toimijana, hinen on paljon hel-
pompi antaa toimijuutta my6s pienille oppilaille — tukea unohtamatta.

Mitd pienempi oppilas, sitd enemmin hin tarvitsee opetuksellista ja toiminnal-
lista tukea esimerkiksi oman oppimisensa sidtelyssi. Lasten pitdd myds oppia vas-
tavuoroisesti sddtelemddn omaa ja toistensa toimintaa, odottamaan vuoroaan ja
kuuntelemaan muita. Tami ei kuitenkaan tarkoita, ettd lapsia tulisi aliarvioida
dlyllisesti. Pieni lapsi osaa todella hyvin ihmetelld ja esittdd omia kysymyksiddn.
Hinelle ei vaan pidd antaa niihin suoria vastauksia. On aina innostavaa kuulla,
miten pitkille lapset itse tai yhdessd pddsevit omissa ajatusleikeissddn. Voimme
strukturoida ja tukea lasten ilmi6ldhtoisten projektien toteuttamista, mutta timéa
el tarkoita, ettd kontrolloisimme heiddn tavoitteitaan ja oppimistaan.

Ilmislihtdisten projektien aikana opiskelijat pohtivat sitd, kuinka opettajan tulisi
ilmioldhtdisten projektien aikana pikkuhiljaa purkaa kehittdmidin tukirakenteita
ja auttaa ryhmii selvidgmiin yhi enemmin omillaan. Tarkoituksena on vihitellen
sisdistid uusia toimintamalleja siind sosiaalisessa ja kulttuurisessa tilanteessa, jossa
oppiminen tapahtuu. Uudet ajattelun taidot opitaan osallistumalla yhdessi sellai-
siin tehtéviin, jotka olisivat oppilaille vield liian vaikeita, mutta jotka hin osaa jo
muiden avulla tehdi. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.)

Opettajankoulutuksessa on tirkedd ymmairtid, ettd ilmiolihtoisid projekteja ei to-
teuteta samalla tavoin yliopistolla ja koulussa: yliopisto-opiskelijat ovat aikuisia,
joilta voidaan odottaa paljon enemmin valmiuksia siddelld omaa ja toistensa op-
pimista kuin heiddn tulevilta oppilailtaan. Opettajankoulutus on yliopistopeda-
gogiikkaa ja sen yksi iso haaste on miettid sitd, miten tulevat opettajat oppivat
tukemaan lasten ja nuorten itsesddtelyd eri ikdkausina ja eri kehitysvaiheissa. Op-
pimis- ja kehityspsykologialla on siksi keskeinen rooli tulevien opettajien koulu-
tuksessa.
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Kasvatuspsykologisia tulkintoja ilmioldhtoisestd oppimisesta

Tulkintamme ilmiolahtoisestd oppimisesta on kasvatuspsykologian tutkimusryh-
missi vuosien varrella kehittynyt alkuperdisti versiota strukturoidumpaan suun-
taan. Teoksessani Oivaltava oppiminen (Lonka 2015) pyrin jisentdmiin sitd ak-
tivoivan, tutkivan ja prosessipainotteisen oppimisen nikokulmista. Ilmi6ldhtoi-
sessd oppimisessa on tilloin tirkeintd aloittaa silld, ettd otetaan selville mité ja
miten opiskelijat ennestddn ajattelevat. On tirkedd aktivoida aikaisemmat koke-
mukset ja tiedot, jotta uusi tieto tulee merkitykselliseksi oppijan kannalta. Oppi-
minen voi alkaa opiskelijoiden kokemuksista, kysymyksistd ja tydskentelyteori-
oista. Oppimisen tavoitteiden tulee olla lipindkyvid ja ne on hyvi asettaa yhdessi.

Vaikka ilmi6lahtoisen oppimisen mallit ja struktuurit ovat vuosien varrella muut-
tuneet ja kehittyneet, ilmiéldhtdisen oppimisen perusajatus kasvatuspsykologiassa
on kuitenkin siilynyt samana: Ilmi6ldhtoisen oppiminen lihtokohtana on opis-
kelijoiden itsensd médrittelemi ilmi6. Opiskelu lihtee ilmiosté kisin, ei oppiai-
neiden logiikalla. Projekteissa integroidaan tutkittavaan ilmioon liittyvdd tietoa
yli oppiainerajojen, kuten "Eldma ja kuolema”. Titd laajaa ilmiotd pyritddn tutki-
maan oppiainerajat ylittivissd projekteissa, joissa integroidaan vaikkapa taideai-
neita, uskontoa ja luonnontieteiti. Elimii ja kuolemaahan voi tarkastella mo-
nesta eri nikokulmasta. Ilmiéni elimi ja kuolema herdttivit monenlaisia tun-
teita, joiden lipikdyminen taiteen keinoin voi olla osa prosessia. Téssd on myos
hieno mahdollisuus eriyttimiseen. Koulussa jokainen oppilas voi paneutua tutkit-
tavaan ilmi6on sen tieteen- tai taiteenalan kannalta tai sen laaja-alaisen taidon
pohjalta, jossa hin kokee itsellddn olevan eniten annettavaa, tietysti yhdessi so-
vittujen raamien puitteissa. Niin erilaiset ihmiset saavat onnistumisen kokemuk-
sia ja kokevat paitsi autonomiaa, myds pystyvyyttd ja yhteenkuuluvuutta (Deci &
Ryan 2000, Ryan & Deci 2002).

Ilmiolihtdisessd oppimisessa on tirkedd erottaa toisistaan ideointi ja kriittinen
ajattelu. Ensin ideoidaan vapaasti, vasta seuraavassa vaiheessa lahdetddn kriitti-
sesti valitsemaan, mitd ideoita aiotaan toteuttaa, mitd oppiaineita otetaan mu-
kaan, mitd karsitaan ja mitd jitetddn vield hautomaan. Yhdessi asetetaan tavoit-
teet oppimiselle ja jaetaan tehtdvit. Jos luovaa ideointia ja kriittistd ajattelua yri-
tetddn tehdd yhtd aikaa, tistd voi seurata ideoinnin tyrehtymisté ja konflikteja ryh-
méssi.

On tirkedd, ettd ajatukset ovat keskidssi, eikd se kuka niitd esittdd. Tarkoituksena
on saada opiskelijoiden huomio kiinnittymiin kisilld olevaan ilmioon. Tillainen
kohteellinen ja yhteisollinen tiedonluominen on tyypillistd tutkivan oppimisen
prosesseille (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Hyd6dyllisintd kuitenkin
on, etti osallistujilla on mahdollisuus oppia toistensa ajattelusta ja kehittdd meta-
kognitiivisia ajattelun ja sddtelyn taitojaan. Oppimisessa pitdd tehdd paitsi ajatuk-
set ja sisillot, myGskin ajattelun tavat ja perustelut avoimiksi keskustelulle.
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Oppimista tukee se, ettd opiskelijat oppivat liittiméddn uudet asiat merkitykselli-
seen asiayhteyteen, miki lisdd ja syventdd ymmirrysti.

Kun oppimistavoitteet on alustavasti asetettu, lihdetdin tukemaan oppimisen
prosessia ja luovaa yhteisollistd tiedon rakentamista eri tavoin. Tamai voi toteutua
osin verkossa, osin kasvokkain. Pddasia, ettd kokonaisuus on hyvin mietitty peda-
gogisista ldhtokohdista ja tilaa on myds jatkuvalle luovalle improvisoinnille. Kas-
vatuspsykologian yliopistonlehtorin rooli on tirked ja vuosien varrella ilmi6itd on
toteutettu eri tavoin, riippuen ohjaavan opettajan ja mukana olevien ainedidak-
tikkojen nikemyksistd.

Prosessin aikainen rakentava ja informatiivinen palaute eli ediste (feed forward)
on hyvin tirkedd eli osallistujat ulkoistavat ajatuksiaan ryhmille ja/tai ohjaajalle ja
saavat niistd alustavaa palautetta. Ilmiclihtoisessd oppimisessa opiskelijat jakavat
usein laajan ilmi6n pienempiin osa-alueisiin ja kokoavat palasia yhteen yhteisissi
tapaamisissa. Erilaiset tutkivat, aktivoivat ja prosessipainotteiset tyGtavat auttavat
aktivoimaan aikaisempia sisdisid malleja ja saamaan liikettd ajatteluun. Niiden
avulla voidaan oppia tehokkaasti paitsi uutta tietoa, myos erilaisia laaja-alaisia tu-
levaisuuden taitoja, jotka korostuvat uusissa opetussuunnitelmissakin.

Ilmiolihtdisen oppimisen prosesseissa oppijan omat tavoitteet ovat tirkeitd toi-
minnan ohjauksessa ja opettaja toimii enemmin yhteistyokumppanina kuin ar-
vioijana. Lopputuloksissa painotetaan prosessia, tyoskentelyn tapoja ja vilineitd
sekd ajattelun taitoja (Minna Berg teoksessa Lonka & Westling 2018, 187-190).
Aineenhallinnassakin keskitytian ymmirrykseen ja kokonaisuuksien hahmotta-
miseen, miki tietysti tukee myos faktojen oppimista. Tdma on tyypillistd proses-
sipainotteiselle opetukselle ylipdatdin (Lonka & Lonka 1991, Lonka & Ahola
1995, Vermunt 1995).

Kouluttajan tai opettajan rooli muuttuu ilmi6ldhtoisessi oppimisessa entistid
enemmin valmentajan rooliksi. Ryhmityoskentelyssd voidaan yhdessi harjoitella
asioita, jotka pitdd myShemmin osata tehdd yksin tai sisdistdd osaksi omaa ajatte-
lua (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004 perustuen Vygotsky 1978). Ryhmai-
tyoskentelyn tavoitteena ei siis ole tehdd ihmisistd riippuvaisia muista, vaan hy6-
dyntid sosiaalisesti laajennetun oppimisen mahdollisuuksia.

Opiskelijoiden vilisessd vuorovaikutuksessa heididn aluksi ehkd mustavalkoiset
nikemyksensi torméaavit muihin nikemyksiin, mistd seuraa ajatusmyrsky. T4lloin
usein nousee esiin ns. isoja kysymyksid. Vasta tillaisen prosessin jilkeen pystytdin
kehittelemidn yhteistd tapaa ajatella. Opettajan tai ohjaajan tehtivi on tukea til-
laisia prosesseja. Eri oppiaineisiin liittyvien sisdisten mallien tormiyttiminen lisdd
mahdollisuuksia uusiin oivalluksiin. Tama koskee siis erityisesti opettajaksi opis-
kelevia; pienten koululaisten ilmi6lahtéinen oppiminen on luonnollisesti vield ko-
konaisvaltaisempaa, eikd varhaiskasvatuksessa olekaan vield oppiaineldhtdisid
opetussuunnitelmia.
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Nykyéin oppiminen tapahtuu yhi enemmin ihmisten ja teknologioiden muodos-
tamissa verkostoissa. Verkostoilykkyyttd vilittdvit erilaiset ajattelun apuvilineet
ja teknologiat (Hakkarainen, Lonka & Paavola 2008). Yhteisollisti tiedonluo-
mista harvoin tapahtuu ilman ulkoisia apuvilineiti. Keskustelut voivat olla hyvin
stimuloivia ja hauskoja, mutta niistd pitdisi jaddé jokin pysyvi jilki tai kisitteelli-
nen luomus (artefakti), jota voidaan yhdessi tyostad. Videon, blogin, kisikirjoi-
tuksen tai muun luomuksen tuottaminen on prosessi, jonka tekemisen aikana syn-
tyy paitsi kyseinen tuotos, myds uuden oppimista sekd vuorovaikutustaitoja.
(Lonka 2012, 2015, 2018.)

Oppimista voidaan tukea teknologian tai artefaktien vilitykselld esimerkiksi siten,
ettd kiytetddn oppimispaivikirjoja, sihkoisid oppimisalustoja, blogeja tai erilaisia
kirjoitusharjoituksia. Tidrkedd on, ettd opiskelijat rakentavat tietoa yhdessi, esi-
merkiksi lukevat toisilleen tuotoksiaan ja keskustelevat niistd joko kasvokkain tai
verkossa.

Olemme kehittineet my6s fyysisid ja sulautuvia oppimisympiristojd tukemaan il-
mi6lidhtoistd tyoskentelyd. Vuonna 2012 suunnittelimme Minerva-torin (Silta-
vuorenpenger 5A) kansainvilisen design-sdition ja Helsingin yliopiston rahoitta-
man projektini tuella, kun Helsinki oli maailman kulttuuripdikaupunki (Lonka
2012, Sandstrém ym. 2016). Minerva-torilla sulautuvat mobiilit, virtuaaliset, fyy-
siset, sosiaaliset ja pedagogiset oppimisen tilat (Lonka 2012, 2018). Tilld hetkelld
kehittelemme erilaisia tukidlyn ja upotetun todellisuuden muotoja osaksi ilmic-
lihtoistd tyoskentelyd. Minerva-torin konseptia on tarkoitus skaalata ja kehittdd
eteenpdin.

lImidldhtoisten projektien arvioinnista

Arvioinnissa ei olla kiinnostuneita pelkistddn oppimisen tuloksista, vaan pyritiin
painottamaan niitd prosesseja, jotka tuottavat oppimista. Ajatuksena on, ettd luo-
vat ja laadukkaat toiminnan prosessit tuottavat myds korkeatasoista oppimista.
Rakentavaa palautetta — edistettd — saadaan koko oppimisprosessin ajan seki ryh-
min vetdjdltd ettd vertaisilta. (Lonka 2015.)

Ilmioldhtdisen oppimisen tavoitteena ei ole pintapuolisen faktatiedon ulkoa
muistaminen, vaan ymmartiminen ja kokonaisvaltainen ajattelu. Syvitason oppi-
miskokemus tuottaa laadullisia muutoksia paitsi ithmisen ajattelussa, my6s toi-
minnassa. Opiskelijat alkavat ymmirtdd, millaista olisi ohjata omien oppilaiden
ilmioldhtoisid projekteja. Kokemuksellisen oppimisen avulla he pystyvit eldyty-
midn my6s niihin tunnehaasteisiin, joita ilmioprojektien aikana véistimitti syn-
tyy (Litmanen ym. 2012). Muutokset voivat tapahtua seki yksilon ettd yhteison
tasolla, kun opitaan ryhmiprosessista ja sen vaiheista. Thanteellista on, jos ndilld
kokemuksilla on siirtovaikutusta yliopiston ulkopuolelle. Téssd opitaan monia
laaja-alaisen oppimisen taitoja, joita kansallisissa opetussuunnitelmissa
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edellytetddn. Arvioinnissa tarkastellaan siis sitd, miten asiat on ymmarretty ja mi-
ten niitd osataan soveltaa. Tarkastellaan myos laaja-alaisen osaamisen kehitty-
mista.

Ilmiolidhtdisen oppimisen yhteydessi on tarkoitus kehittdd myos ainedidaktista
ymmirrystd ja (pedagogista) sisiltotietoa, miké ei ole mitenkéin ristiriidassa ko-
konaisvaltaisen ajattelun kanssa. Usein syvd ymmarrys asiasta tukee my6s oppiai-
neen merkityksellisten yksityiskohtien muistamista, mikd on osa syvillistd aineen-
hallintaa. Samalla kehittyy myds metakognitio ja ymmirrys eri oppiaineiden eri-
laisesta luonteesta seki valmius rakentaa siltoja oppiaineiden vilille. Tdma saattaa
kirkastaa opettajan identiteettid ja lisitd arvostusta eri aloja kohtaan.

Ilmislidhtdinen oppiminen paittyy kasvatuspsykologian luokanopettajakoulutuk-
sessa loppupaneeliin, jossa esitelldin ilmiolihtoisen oppimisen tulokset. Talléin
ryhmi esittelee eri muodoissa projektinsa lopputuotoksen, kuten posterin, filmin,
raportin tai multimediakokonaisuuden. Ryhmi arvioi ensin itse oman suorituk-
sensa, mink jilkeen he saavat palautetta ja arvion myos ohjaajaltaan (kasvatus-
psykologian yliopistonlehtori) seki ainedidaktiikan asiantuntijoilta. Oppimistu-
loksia arvioidaan aina suhteessa asetettuihin tavoitteisiin: ilmislihtoiselle projek-
tille on tdytynyt asettaa tavoitteet, joissa padtetidn mitd oppiaineita ja miti laaja-
alaisia taitoja on tarkoitus erityisesti kehittdd. Tavoitteet saattavat muuttua ja ke-
hittyd luovan prosessin aikana, mikd otetaan my0s arvioinnissa huomioon.

Ilmiolihtdisessd oppimisessa tahditddn luoviin oivalluksiin ja luovaan ongelman-
ratkaisuun. Perinteisessd opetuksessa opiskelijat ja oppilaat usein ratkaisevat heille
valmiiksi annettuja tehtévid ja ongelmia. Ongelmanratkaisun luovin vaihe on kui-
tenkin mielekkdin ongelman l6ytdminen ja mairittely. "Miksi?” ja "Kuinka?” -
tyyppiset suuret kysymykset ovat itsessddn jo puolet vastausta. Mikdli opettaja an-
taa valmiina kaikki kysymykset tai pahimmassa tapauksessa sivuuttaa ne tdysin,
jdd suuri osa luovasta ongelmanratkaisusta ja siithen liittyvisti oppimisen ilosta
kokonaan opiskelijoilta tai oppilailta pois. Pelkistidn “mitd-missd-milloin” -tyyp-
pisid alemman tason kysymyksid on kaikkien helppo tuottaa ja niiden vastauksia
on helppo arvioida. Télloin my6s minimoidaan ilyllisen ponnistelun ja luovan
ajattelun méiri ja opiskelijoille tarjotaan illuusio, ettd tieto on luonteeltaan yksin-
kertaista ja helposti hallittavaa, olemassa olevien tosiseikkojen toistamista. Arvi-
oinnissa painottuvat siis ylld kuvatut suuret kysymykset, jotka ohjaavat luovaan
ongelmanratkaisuun. Opiskelijoiden pitdd pystyd perustelemaan ratkaisujaan ja
kertomaan, miksi ja kuinka he ovat paityneet niihin.

Ilmisldhtoinen oppiminen tihtdd myds episteemiseen kasvuun. se pyrkii nikemédin
lapset ja nuoret filosofeina, jotka ihmettelevit erilaisia maailman asioita ja titi
kautta pyrkivit luomaan perustavaa laatua olevaa ymmirrysti siiti maailmasta,
jossa he eldvit (Lonka & Westling 2018). Thmettelyn ja oivalluksien kautta ihmi-
nen myos rakentaa omaa maailmankuvaansa. Tutkimme parhaillaan sitd, miten

204



Kirsti Lonka

tulevien ja jo tydssi kiyvien opettajien oppimis- ja tietokdsitykset (eli episteemiset
uskomukset) ovat yhteydessi heidin kokemuksiinsa mm. ilmiolahtoisistd projek-
teista ja laaja-alaisista taidoista. MyGs arvioinnissa voidaan kiinnittdd huomiota
episteemisiin kysymyksiin ja pohdintoihin.

lImidldhtoinen oppiminen, luovuus ja tunteet

Ilmiolahtoisessd tyoskentelyssi korostuu kollektiivinen luovuus (John-Steiner
2000, Lonka ym. 2006). Siind on keskeisté yhteisollinen, monidininen tyosken-
tely, jossa erilaiset nikokannat sallitaan ja niitd kohdellaan kunnioittavasti. Tal-
laisessa luovassa tydssd mielikuva toisen ihmisen suhtautumisesta ohjaa toimintaa
paitsi alyllisesti, myos tunnetasolla (John-Steiner 2000, Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004, Lonka 2015). Vygotskin ajatus lihikehityksen vyohykkeesti tar-
koitti, ettd seki lapset ettd aikuiset oppivat toisten ihmisten kanssa ja kehittelevit
yhdessi erilaisia yhdessd oppimisen muotoja ja kisitteellisid vilineitd, jotka vihi-
tellen muuttuvat ihmismielen omaksi toiminnaksi (Siljé 2001, Vygotski 1982).
Yhteiskehittely onkin tirked osa ilmi6lahtoistd oppimista.

Liahikehityksen vyohykkeeseen liittyvilld runnehavaintokokemuksella (venijaksi
perezhivanie), on olennainen merkitys luovassa tydssi ja leikissi. Pyrimme tuo-
maan myos leikillisyyttd ja pelillisyyttd ilmi6lahtoisiin projekteihin. Anna Pau-
liina Rainio tydtovereineen on tutkinut tunnehavaintokokemusta erilaisissa leik-
kimaailmaan liittyvissi projekteissa (mm. Rainio 2008, Rainio & Hoffman 2015).
Tillaisissa projekteissa oppilas alkaa nikyi entistd autonomisempana, aktiivisem-
pana persoonallisuutena, joka on osa maailmaa. Hinen tunne-eliminsi ja mieli-
kuvituksensa on mukana, eikd ainoastaan kognitiivinen oppimisen ulottuvuus do-
minoi.

Tunnehavaintokokemus viittaa ihmisten tunteisiin, jotka liittyvit sosiaaliseen op-
pimiseen ja sosiaaliseen kanssakdymiseen. Oppimisen, leikin ja luovan tyén on-
nistumisen kannalta on keskeistd, miten ihmiset pystyvit tukemaan ja kannusta-
maan toisiaan. Tietojensa, taitojensa ja ymmdrryksensi ddrirajalla — lihikehityk-
sen vyohykkeelld — toimiminen ei aina tunnu helpolta. Latistava ja ahdistava il-
mapiiri vihentdd oppimisen ja luovan toiminnan mahdollisuuksia. Tunteiden ta-
solla tapahtuva kannustus saattaa sen sijaan innostaa ihmisid jakamaan ajatuksiaan
ja antamaan toisilleen rakentavaa palautetta. Téllainen toiminta luo "turvallisuus-
vyohykkeen”, joka mahdollistaa ihmisend kasvamisen. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004, Lonka 2015.) Tarkoitus ei ole heittdd ihmisid “mukavuusalueen
ulkopuolelle”, vaan auttaa heitd vihitellen laajentamaan turvallisuusvyohykettidn.
Tami saattaa vililld johtaa jopa yllittaviin kehityskulkuihin aivan uudelle tasolle.

Nykyiéin tutkijoiden mielenkiinnon kohteena on, kuinka saada oppilaat kiinnos-
tumaan ja innostumaan oppimisesta. Pelkin ahdistuksen asemesta tutkitaan yhi
enemmin positiivisia tunteita, kuten kiinnostusta ja uteliaisuutta, ja niiden
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yhteyttd oppimiseen (Lonka & Ketonen 2012, Pekrun ym. 2002). Viitoskirjas-
saan Elina Ketonen (2017) tarkasteli, kuinka viidessi eri oppiaineessa opiskelevat
yliopisto-opiskelijat etenivit opinnoissaan kahden ensimmiisen vuoden ajan.
Vain innostuneet ja kiinnostuneet opiskelijat saavuttivat 55 opintopisteen tavoi-
tetason (Ketonen ym. 2016). Niistd monet olivat opettajaksi opiskelevia. Hyvin
edistyneet opiskelijat eivit kuitenkaan péidstineet itseddn helpolla, he ilmaisivat
my6s uupumusta, mutta kokivat opiskelunsa silti merkitykselliseksi. Juuri merki-
tyksen kokemus on omissa tutkimuksissamme ollut tirkedd sekd perus- ettd jatko-
opiskelijoiden jaksamiselle ja hyvinvoinnille.

Topi Litmanen tarkasteli viitoskirjassaan, kuinka kasvatuspsykologian padai-
neopiskelijoiden siirtyminen ensimmiisen vuoden ainedidaktiikan kursseista il-
mio6ldhtéiseen oppimiseen lisdsi huomattavasti opiskelun koettua haastetta ja
kuinka siihen liittyi seké positiivisia ettd negatiivisia voimakkaita tunteita (Litma-
nen ym. 2012). Oli mielenkiintoista, ettd nimi tunteet tulivat esiin kinnykalld
tehdyssi tapahtumaotannassa, mutta jilkeenpiin haastatteluissa opiskelijat muis-
tivat kokemuksen hyvin positiivisena. Onnistunut lopputulos ilmeisesti varitti
koko prosessin muistamista. Lahes kaikki kuitenkin muistivat yhden ahdistavan
iltapidivin, jonka aikana koko ryhmi oli kriisissd — heilld oli kisiteltdvind paitsi
haastava matematiikan tehtdvi, my6s kriisiytynyt ryhmaprosessi. Tami kollektii-
vinen ahdistus nikyi my6s kinnykkiotannassa. Siitd ndkyi my0s, ettd seuraavana
paivind lihes koko ryhmi raportoi optimaalista motivationaalista tilaa (ns. virtaus
eli flow-kokemus). Melkein aina ennen virtauskokemusta ihmiset raportoivatkin
olevan ahdistuskanavalla tai kiihtymystilassa, kovan haasteen edessi (mm. Inki-
nen ym. 2014).

Merkityksellinen oppiminen edellyttii, ettd ihmiset oppivat toimimaan osaami-
sensa ylirajoilla ja kehittdmiin sellaisia ajattelun ja toiminnan taitoja, jotka aut-
tavat heidit yhdessd yli ndistd karikoista ilman, ettd hyvinvointi kirsii tai ryhma-
prosessi menee umpisolmuun. Ndmi ovat tuleville opettajille hyvin tirkeitd
tunne- ja vuorovaikutustaitoja, joita kasvatuspsykologian tutkimusryhmissi myos
intensiivisesti tutkitaan ja kehitetddn (Talvio ym. 2015, Talvio & Klemola 2017).
Jokainen kasvatuspsykologian pdidaineryhmai aloittaakin opintoja ryhma- ja vuo-
rovaikutustaitojen kurssilla, jossa he padsevit tehokkaasti ryhmidytymain ja kiyn-
nistdvit pitkikestoisen ryhmiprosessin, joka kestdd lihes kandidaatinopintojen
loppuun ja jonka tarkoitus on kantaa pitkille tulevaisuuteen. Tavoitteena on, ettd
koko kasvatuspsykologian yhteisé on mukana tukemassa jokaisen ryhmin kasvua.
Siksi jirjestetddn yhteisoiltoja, joissa eri opiskelijasukupolvet ja henkilokunta tu-
tustuvat toisiinsa ja pohtivat opintoja yhdessi.
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Lopuksi

Ilmioldhtdinen oppiminen ei ole mikidn helppo asia. Erityisesti yldasteella sen
toteuttaminen voi olla kidytinnossi ja hallinnollisestikin haastavaa. Lastentarhan-
opettajan ja luokanopettajan on luonnollisesti helpompi ylittid oppiaineiden raja-
aitoja, koska esiopetuksessa ei ole lainkaan oppiaineldht6istd opetussuunnitelmaa
ja koska alakoulun opettaja opettaa itsekin useita oppiaineita. Aineenopettajien
tyOssid opettajien yhteistoiminta on vieldkin tirkedmpaid. Modernissa tyGssd timi
on ensisijaisen tirked taito. Uudet opetussuunnitelmat suorastaan pakottavat
opettajat tyoskentelemidn yhteistydssid myos yldasteella ja lukiossa. Tdmi antaa
hyvin roolimallin my6s oppilaille: jos aikuiset eivdt pysty tekemiin yhteistyotd
keskendin, miten sitd voidaan odottaa oppilailta?

Toisaalta ilmioldhtoinen oppiminen voi hyvilld tavalla auttaa kyseenalaistamaan
nykyisid oppimis- ja tietokédytintéjaimme. Onko todella mielekistd toimia siten,
ettd asiat ovat hallinnollisesti helppoja toteuttaa? Ohjaavatko meitd enemmin
piintyneet kidytdnnot vai oppimisen nykyiset vaatimukset? Tiéllaisia taitoja on
haastavaa opettaa oppiaineldhtdisesti. Ilman yhteistoimintaa muiden opettajien
kanssa, miten opettajat tietdvit, etteivit he opeta piillekkdisid taitoja ja tietoja —
tai mitd jos jokin alue jdd katveeseen? Ilmi6ldhtdisissd projekteissa myds laaja-
alainen osaaminen tulee keskustelun alaiseksi ja nikyviksi. Opettajat voivat kom-
pensoida toistensa heikkouksia ja vahvuuksia seki tukea oppilaissa erityisesti niitd
taitoja, joissa itse ovat vahvoilla.

Melkein kaikki rutiininomainen kognitiivinen toiminta voidaan tulevaisuudessa
ulkoistaa erilaisille tekodlyjirjestelmille (ks. esim. Robinson 2011). Ilmiolihtoi-
nen oppiminen auttaa kirkastamaan sitd, mitd on monipuolinen ja monitieteinen
sivistys tind pdivianid. Mikd on ihmisyyden ydin, jota ei voida ulkoistaa koneille
eikd algoritmeille, vaan jossa thmisen ajattelu on vahvoilla? Opettajankoulutuksen
on vilttdimitontd auttaa tulevia opettajia kehittdiméin valmiuksia toimia timin
piivin ja tulevaisuuden intensiivisessi tictoyhteiskunnassa. Tuoreessa viitdskir-
jassaan Lauri Hietajdrvi (2019) tuo vakuuttavasti esiin, kuinka kuilu koulun kiy-
tint6jen ja koulun ulkopuolisten tietokdytint6jen vililld on kasvamassa, miki al-
kaa jo heikentdd osan oppilaista kouluintoa — erityisesti niiden, jotka haluaisivat
kayttdd uusia teknologioita ja uudenlaisia tapoja oppia. Ilmiéldhtdinen oppiminen
voi parhaimmillaan silloittaa titd kuilua, kun se antaa mahdollisuuksia seké yh-
teisolliselle oppimiselle ettd yksilon kiinnostuksen kohteiden mukaan tuomiselle.

Uutta luovan asiantuntijuuden kehittdminen opettajankoulutuksessa onkin kes-
keistd professori Jari Lavosen johtamassa Opettajankoulutusfoorumissa. Siihen
liittyvissd kdrkihankkeessani "Uutta luova opettajankoulutus — sulautuvat oppi-
misympiristot (OKM 2017 — 2019, projekti no. 6605844) olemme kehittineet
uudenlaisen sulautuvan kurssin Laaja-alainen osaaminen ja ilmiélihtéisten projek-
tien toteuttaminen (5 op), jossa tulevat ja kentilld toimivat opettajat yhdessi luovat
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uusia ratkaisuja opetussuunnitelmien jalkauttamiseen. Tdma kurssi on suunni-
teltu oivaltavan oppimisen mallin mukaisesti ja pilottiin liittyvin tutkimuksen jil-
keen sen on tarkoitus olla avoimesti saatavilla kaikille tuleville ja tyossd oleville
opettajille. Toiveena olisi saada erityisesti aineenopettajat mukaan kurssille, silld
he voisivat erityisesti hyotyi tillaisesta opiskelusta.

Opettajien on kuormittavaa tydskennelld erilaisessa paineessa, jossa koulun perin-
teiset kdytinnot ja koulumaailman ulkopuoliset vaatimukset haastavat toisiaan. Ei
siis pidd viheksyd opettajien tyGssidn kohtaamia haasteita. Ilmi6ldhtoisid projek-
teja ei voi sysitd heille ilman tdydennyskoulutusta ja syvillistd valmentautumista
sekd hallinnollista tukea, kaikkien muiden velvollisuuksien ja niukkenevien re-
surssien ristiaallokossa. On kohtalokasta, kun uusia opetussuunnitelmia ja muita
uudistuksia (mm. digiloikka, kolmiportainen tuki) alettiin jalkauttaa tilanteessa,
jossa opettajat ovat muutenkin lujilla koulusiidstojen ja pakolaiskriisin kanssa.
Tillainen resurssien ja voimavarojen ristiriita aiheuttaa turhautumista, uupumista
ja jopa vihamielistd suhtautumista uudistumisyrityksid kohtaan.

Sekd kokemus ettd tutkimus osoittavat, ettd ilmiéldhtéinen oppiminen on erittdin
haastavaa ja herittid monenlaisia tunteita. Lisiksi se edellyttdd opettajien vilistd
yhteisty6td, joka on haastavaa jirjestdd erityisesti yldasteella ja lukiossa. Siksi sille
tulisi antaa aikaa ja tilaa paitsi kouluissa, my6s opettajankoulutuksessa, johon tu-
lisi luoda uudenlaisia osallistavia malleja. Parhaimmillaan onnistuneet ilmiépro-
sessit voivat tuottaa lisdd innostusta, kiinnostusta ja hyvinvointia, mutta timi ei
onnistu ilman isoja ponnisteluja ja satsauksia tarvitaankin esimerkiksi koko ty6-
yhteisojd aktivoivien ja tarveldhtdisten tiydennyskouluttautumisen mallien luo-
miseen ja opettajien vilisen yhteistyon vahvistamiseen (OKM 2017 - 2019). Uu-
det tutkimus- ja kehityshankkeet toivottavasti auttavat tuomaan kehitysuskoa ja
resursseja tdhin tyohon.

Monitieteinen lihestymistapa auttaa nikemdin asioita kokonaisvaltaisesti. Ilmic-
lihtdisen oppimisen yksi tavoite onkin auttaa ihmisid kestiméin epivarmuutta ja
erilaisia ndkokulmia. Ilmislahtéinen oppiminen ei ole vastakkaista hyvin aineen-
hallinnan kanssa. Pdinvastoin, se antaa opiskelijoille ja oppilaille kunkin omalla
kehitystasollaan mahdollisuuden syventyi itseddn kiinnostaviin tieteenalakohtai-
siin kysymyksiin ja samalla ndhdi ne osana laajempaa kokonaisuutta. Suomi ei ole
luopumassa aineldhtoisestd opetussuunnitelmasta, mutta sithen on elintirkedd in-
tegroida my6s oppiaineiden rajat ylittivid nikemystd sekd niitd tulevaisuuden tai-
toja, joita hyvissi elimissi tarvitaan.
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TIETOLAATIKKO

o Artikkeli kuvaa, kuinka ilmioldhtdisid projekteja toteutetaan luokanopettajakoulu-
tuksessa, jossa suuntaudutaan kasvatuspsykologiaan.

o Katsauksessa esitellddn kokemuksia ja tutkimustietoa luokanopettajaksi opiskelevien
ilmisldhtoisistd projekteista.

e Tulevat opettajat oppivat myds miettimaan, miten ilmiolihtoisid projekteja voidaan
toteuttaa eri-ikéisten oppilaiden kanssa.

o IImislidhtdisten projektien toteuttaminen on vaativaa sekd dlyllisesti ettd tunnetasolla,
mutta ne antavat mahdollisuuden harjoitella elintirkeitd tulevaisuuden taitoja.

o IImislidhtdiset projektit antavat opettajaksi opiskeleville mahdollisuuden jo opiskelu-
aikana muodostaa “simuloidun opettajanhuoneen”, jossa tulevat opettajat oppivat
tyoskentelemiin yhteistyGssd oppiainerajat ylittden.
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Tiivistelmd

Ilmioliht6istd matematiikan oppimista tuetaan ja edistetdin sellaisten ongelman-
ratkaisutehtdvien avulla, joissa oppilaat saavat itse suunnitella ratkaisuaan ja tehdé
sitd koskevia valintoja. Matemaattista ongelmanratkaisua voidaan tukea eri ta-
voin, kuten taiteen avulla. Pohdimme tissi artikkelissa ilmiolihtoistd matematii-
kan oppimista yleisesti sekd erityisesti pohjautuen toteuttamaamme matematiikan
pedagogiikan opintojaksoon. Matematiikan pedagogiikan opintojaksolla luokan-
opettajaopiskelijat perehtyivit itse matemaattiseen ongelmanratkaisuun taiteen
viitekehyksessi seki suunnittelivat ja toteuttivat oppimaansa hyodyntien kokei-
lutunnin perusopetuksessa.

Avainsanat: matemaattinen ongelmanratkaisu, taiteen ja matematiikan integ-
rointi, tesselaatiot, oppijaldhtdisyys

Matematiikan opetuksen uudistaminen

Matematiikan opetuksen tutkimuksessa on jo pitkddn korostettu oppilasta akti-
voivia oppimistapoja. Tdmi ei kuitenkaan aina niy koulujen opetuskiytinteissi.
Tutkimustulosten pohjalta on oltu huolissaan lasten ja nuorten vihiisestd kiin-
nostuksesta matematiikkaa ja muita matemaattisia aineita kohtaan, sukupuolten
vilisistd osaamiseroista ja niitd tuottavista rakenteista ja kiytinteistd sekd asenteen
ja mindpystyvyyden yhteydesti matematiikan oppimistuloksiin (esim. Kupari
2007, Kupari & Nissinen 2015). Parhaimmillaan matematiikan opetus kehittdd
oppilaiden luottamusta itseensd sekd heidin matemaattis-loogista ajatteluaan,
eikd tdlloin tuntien sisdlloksi riitd pelkkd laskeminen. Matemaattiseen osaamiseen
kuuluu useita eri osa-alueita, joita voidaan hahmottaa Kilpatrickin ym. (2001) ja-
ottelun pohjalta seuraavasti:

o kisitteellinen ymmarrys
¢ menetelmallinen sujuvuus

e ongelmanratkaisutaito
e joustava paittelykyky
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e suotuisa nikemys matematiikasta ja itsestd matematiikan oppijana.

Hyvissi opetuksessa oppilaille tarjoutuu mahdollisuus kehittdd kaikkia nditd ma-
tematiikan osa-alueita. Esimerkiksi ongelmanratkaisua ei voi oppia, jos ratkaisee
vain tehtévid, jotka ovat helposti ja nopeasti ratkaistavissa.

Monipuolista harjaantumista matemaattiseen ajatteluun kehittivit esimerkiksi
ongelmanratkaisun kautta opettaminen (Schroeder & Lester 1989, van de Walle
2004), tutkiva matematiikan oppiminen (Artigue & Blomhej 2013, Hihkioniemi
& Hirvonen 2013) ja avoin ongelmanratkaisu (Hihkioniemi 2012, Nohda 2000,
Pehkonen 1997). Yhteisid piirteitd niissd lihestymistavoissa ovat oppilaiden ak-
tiivinen rooli, kokemuksellisuus, ongelmanratkaisu ja kognitiivinen haastavuus.
Menetelmit eroavat toisistaan muiden muassa yhteistoiminnallisuuden ja keskus-
telun merkityksen korostamisessa.

Ilmiolihtdisyys voidaan nihdé sateenvarjokisitteend tutkivaa otetta ja oppilaan
toimintaa painottaville opetuksen suuntauksille. Ilmi6lahtoisyys tarkoittaa tissi
yhteydessi opetuksen jirjestdmistd siten, ettd oppilaat tutkivat jotakin kokemus-
maailmaansa liittyvid ilmi6ti ja heilld on riittdvasti vapauksia suunnitella, lihes-
tyd, rajata ja kisitelld ilmi6td. Kidytinnossd ilmioldhtoistd matematiikan opetusta
voidaan toteuttaa tutkivan matematiikan oppimisen periaatteiden mukaan. Koska
matematiikkaa tutkitaan matematiikan tutkimusmenetelmilld ja ongelmanrat-
kaisu on keskeinen tutkimusmenetelmi, korostuu ilmiolihtoisessd matematiikan
opetuksessa ongelmanratkaisu. Tutkittavat matematiikan ilmiot voivat liittyd ar-
kieldmin tapahtumiin, kuten kulujen jakamiseen silloin, kun tasajako on epireilu,
jonkin muun tieteen alan ongelmiin, kuten pudotetun kappaleen nopeuden tut-
kimiseen, tai matematiikan sisiisiin ilmiéihin, kuten suurten lukujen kertolasku-
menetelmien keksimiseen.

Vaikka matematiikan opetusta on pitkddn pyritty kehittimain ilmislahtéisyyden
periaatteiden suuntaan, on kehitys ollut hidasta ja kouluissa kiytetddn usein pe-
rinteisid opetusmenetelmid (Jacobs ym. 2006). Suomalaisessakin matematiikan
opetuksessa oppitunti sisdltdd yhd vield tyypillisesti seuraavat vaiheet: kertaami-
nen, kuten kotitehtivien tarkastus, uuden asian opettaminen esimerkein ja esi-
merkin kaltaisten tehtivien tekeminen oppikirjasta (Savola 2008).

Tissi artikkelissa esittelemme ilmiolihtoistd matematiikan opetusta ja sen kisit-
telyd toteuttamallamme opettajankoulutuksen matematiikan pedagogiikan opin-
tojaksolla. Lisiksi pyrimme ymmartimiin, mitd opettajiksi opiskelevat ajattelevat
ilmioldhtoisestd matematiikan oppimisesta.
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Luokanopettajaopiskelijat tutustumassa ilmiéldhtéiseen matema-
titkkan oppimiseen

Kisittelemme artikkelissamme matematiikan pedagogiikan opintojaksoa, jonka
suoritti 15 luokanopettajaopiskelijaa. Opintojaksolla tutustuttiin ilmiéldhtdiseen
matematiikan oppimiseen ongelmanratkaisua korostaen. Erityisend teemana oli
yhdistdd matemaattinen ongelmanratkaisu taiteeseen. Opintojakson tarkoitus oli
yhtiiltd tukea luokanopettajaopiskelijoiden omaan ongelmanratkaisuun perustu-
vaa matematiikan oppimista, toisaalta lisidtd heiddn valmiuksiaan opettajina suun-
nitella ja toteuttaa vastaava oppimiskokemus perusopetuksen oppilaille. Ilmi6lih-
toisen oppimisen (ks. Tarnanen & Kostiainen tissd teoksessa) hengessi opinto-
jakson teemoja olivat yhteistoiminnallinen oppiminen ja ongelmanratkaisu seki
taiteen ja matematiikan integrointi. Opintojakso koostui taulukon 1 mukaisesti
seitsemistd 90 minuutin mittaisesta tapaamisesta sekd kouluissa toteutetuista
opetuskokeiluista.

Opintojakso alkoi orientoitumisella ilmiélihtdiseen matematiikan oppimiseen,
yhteistoiminnalliseen ongelmanratkaisuun seki taiteen ja matematiikan yhtymi-
kohtiin. Teemojen havainnollistamiseksi esitettiin esimerkkeji taiteessa ja yli-
pddnsi kulttuurissa esiintyvistd matematiikasta. Valokuvia ndytettiin muiden mu-
assa Escherin taideteoksista ja Helsingin Keskuskadun Penrose-laatoituksesta.
Tiamin jilkeen toteutettiin kaksi ongelmanratkaisutuokiota, joissa opiskelijat rat-
koivat ryhmissd ongelmia. Matematiikan aihepiirind oli tesselaatiot eli tavat peit-
tad koko ddreton taso tiettyjd kuvioita (laattoja) kiyttden ilman aukkoja tai pail-
lekkaisyyksid. Tutkijoiden mukaan timi aihepiiri avaa runsaasti mahdollisuuksia
matematiikan oppimiselle (esim. Korkatti 2016). Sen avulla voidaan tutkia esi-
merkiksi geometrisia muunnoksia (peilaus, kierto ja siirto), sidnnonmukaisuuksia
ja erilaisia monikulmioita. Ensimmiiselld ongelmanratkaisukerralla tesselaatioita
laadittiin GeoGebra-ohjelmalla (https://www.geogebra.org/m/hyRZQEmz) ja
toisella kerralla suurilla pahvisilla laatoilla. Oppimisprosessin hahmottamisessa ja
ryhmin oman ongelmanratkaisun arvioinnissa kiytettiin kolmessa vaiheessa ref-
lektiokortteja, jotka auttoivat suuntautumaan tehtdvin tekemiseen sekd arvioi-
maan sen etenemistd ja ryhmissi tehtyd tyota.
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Taulukko 1. Opintojakson tapaamiskerrat ja sisillot.

Luentoa ja keskustelua
IImiélahtéinen matematiikan oppiminen

1. Orientaatio Matematiikan ja taiteen yhteys
Kollaboratiivinen ongelmanratkaisu
90 min

Yhteisollinen ongelmanratkaisutehtava 1: tesselaatioiden
suunnittelu GeoGebra-ohjelmaa kayttaen

2.ja3. Ongelman- Yhteisollinen ongelmanratkaisutehtava 2: suurten tesselaatioiden

ratkaisu suunnittelu ja toteuttaminen pahvisilla laatoilla

2x 90 min

Reflektoivat keskustelut mm. skriptikortteja hyédyntien
4. Reflektio Pohjan luominen omalle opetuskokeilulle

90 min

Oman opetuskokeilun suunnittelu ryhmissa
5.ja 6.Suunnittelu | Ohjattu keskustelu ryhmissa
2x 90 min

7. Opetuskokeilu Opetuskokeilujen toteuttaminen ryhmissa 1., 4. ja 6. luokalla

Opetuskokeilujen esittely
Kokemusten reflektointi sekaryhmissa
90 min

8. Paatos-
keskustelu

Ongelmanratkaisukertojen jilkeen reflektoitiin yhdessi ryhmien omaa ongel-
manratkaisua seki ylipddnsd timantyyppisen tyoskentelyn pedagogisia mahdolli-
suuksia. Pienryhmii oivallutettiin kysymysten avulla siitd, mitd ja miten he ryh-
missddn matemaattisesta ongelmanratkaisusta oppivat. Reflektio suuntautui
opettajien valitsemien teemojen mukaisesti, ja teemoista keskusteltiin ensin pien-
ryhmissi ja sitten suurryhmin kesken. Teemoina olivat tyoskentely ryhmissi, tai-
teeseen yhdistetyn matemaattisen ongelmanratkaisun mahdollisuudet, reflek-
tiokorttien kiytt6 sekd avointen ja rajattujen tehtdvien vertaileminen.

Reflektointikerran jilkeen siirryttiin suunnittelemaan oppitunnin mittaisia mate-
matiikka—taide-ongelmanratkaisuun perustuvia opetuskokeiluja. Opiskelijat to-
teuttivat suunnittelemansa oppitunnin ja laativat siitd raportin. Toteutuksista saa-
duista kokemuksista keskusteltiin opintojakson viimeiselld tapaamiskerralla. Ko-
konaisuudessaan opintojakso oli suunniteltu siten, ettd opettajaopiskelijat saivat
useita tilaisuuksia tarkastella oppimaansa: sekd sitd, mitd oli opittu, ettd sitd, miten
oppiminen oli tapahtunut. Seuraavassa tarkastelemme ilmi6lahtéiseen matema-
tiikan oppimiseen liittyvid teemoja, jotka nousivat opintojaksolla esiin. Teemojen
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havainnollistamiseksi esitimme otteita videoiduilta ongelmanratkaisu- ja reflek-
tiotapaamiskerroilta.

Ongelmanratkaisu matemaattisen ilmion tutkimusmenetelmdnd

Mitd ongelmanratkaisu tarkoittaa?

Ongelmanratkaisun tarkastelu voidaan aloittaa siitd, mitd tarkoitetaan ongel-
malla, silldi miki tahansa matematiikan tehtdvi ei ole ongelma. Usein ongelmalla
tarkoitetaan pulmaa, jonka ratkaisija on halukas selvittimain, mutta jonka ratkai-
semiseen hinelld ei ole vilittdmasti kiytossddn olevia menetelmiid (ks. Leppaaho
2007). Ongelman tulee herdttdd halu ratkaista se. Talloin ongelmalla on oltava
jotakin merkitysti sen ratkaisijalle. Se, onko parittomien kokonaislukujen summa
parillinen vai pariton, ei ole ongelma, jos silld ei ole mitdin merkitystd osallisille.
He voivat jatkaa elimainsi, vaikka vastaus ei ikind selvidisi. Toinen ongelmaa
maédrittivi tekijd on se, ettd ongelmaa ei osata aluksi ratkaista. Tdmin seurauksena
ongelmanratkaisun harjoittaminen koulussa edellyttdd, ettd oppilaille tarjotaan
tehtdvid, joita he eivit osaa aluksi ratkaista eivitkd my6skddn tiedd, mitd menetel-
méd seuraamalla ratkaisu saadaan aikaan. Tdmid tiukka kriteeri karsii ongelmia
valikoitaessa valtaosan matematiikan oppikirjojen valmiista tehtdvistd pois. Huo-
mattavaa matemaattisessa ongelmanratkaisussa on se, ettd ratkaisun tulee olla op-
pilaan tavoitettavissa. Ratkaisun muodostamiseksi oppilaan tulee yhdistelld tieto-
jaan uudella tavalla. Kolmanneksi se, mikd koetaan ongelmaksi, riippuu lopulta
ratkaisijasta. Parittomien kokonaislukujen summan pohtiminen ei ole ongelma
matemaatikolle. Se ei ole my6skididn ongelma oppilaalle, jolle on juuri opetettu
kyseinen asia. Sen sijaan oppilaalle, jolle asiaa ei vield ole opetettu, kyseessid on
ongelma. Niin ollen my6s opetusjirjestelyilld voidaan vaikuttaa sithen, onko teh-
tivd ongelma vai ei. Sama tehtivi voi olla ongelma tai rutiinitehtivi riippuen siitd,
tarjotaanko se ratkaistavaksi ennen vai jilkeen ratkaisumenetelmin opettamisen.

Tarkastelemamme opintojakson suunnittelussa ongelmanratkaisun ajateltiin ole-
van keskeinen osa ilmioldhtoisyyttd. Siksi tutkittavaksi aihepiiriksi valittiin tes-
selaatiot, joihin oletuksemme mukaan opettajiksi opiskelevat eivit olleet perehty-
neet. Esimerkiksi erds ryhma pohti pitkdin, kuinka voisi toistaa laatoituksessaan
viiden keltaisen laatan muodostamaa kuviota (kuvio 1). Ryhmi huomasi, etti laa-
toitukseen jdd aina pieni aukko, jota kuviossa 1 yksi opiskelija osoittaa.

OPISKELIJA B: Mutta ku jos aattelee ettd niinku tdd sama kuvio
niinku siirtyis vaikka tohon kohtaan, nii miltd ne néyttiis?

OPISKELIJA D: Nij, ei sitd kylld niin saa, siini tulee, jos sen tollee
haluu tehd niin siind tulee viliin sellasii pienii vilijuttui.
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OPISKELIJA C: Ai tulee?
OPISKELIJA B: Joo.

Kuvio 1. Opiskelijat yrittivit toistaa viiden keltaisen laatan muodostamaa suurempaa kuviota laatoituksessaan.

Kun nimi aukot esiintyivit monissa laatoitusyrityksissd, ryhmi nimesi tilanteen
“timantti-ongelmaksi”:

OPISKELIJA A: Niinpi. Mut hei me ollaan saatu yks hyvi loogi-
sesti jonossa menevi kuvio.

OPISKELIJA D: ((Naurahdus)) sitte me tarvittaisiin vaan tom-
mosia pienid timanttimuotoja ettd me saatais tistd niinku sillai toi-
miva.

OPISKELIJA A: [((Naurahtaen)) nii.]

OPISKELIJA B: Eiks tdd nyt oikeasti niinku mitenkédin toimi?
OPISKELIJA D: Ei.

OPISKELIJA A: Ej, ei se.

OPISKELIJA D: Ei ku se tarvii semmosia timantteja. Sitte siitd
tulis semmonen.

OPISKELIJA C: Salmiakkeja.

OPISKELIJA D: Tai niin, salmiakkeja tdhidn ndin nii sitte siitd
tulis semmonen.

OPISKELIJA A: Joo.

OPISKELIJA B: Mut sinne tuli sit se-

OPISKELIJA C: [Miki se oli se?] Tuliks tdil taas timanttion-
gelma?

OPISKELIJA B: [Siihen tuli se] timanttiongelma ((naurahdus)).
OPISKELIJA C: Joo, niin tuleekin.

Ryhmi huomasi, ettd timanttiongelman ratkaisemiseksi he tarvitsisivat uuden ti-
mantin muotoisen laatan. Tdmi tilanne havainnollistaa, kuinka ongelmanratkai-
suprosessi on tirkedmpi kuin lopputulos. Vaikka opiskelijat eivit onnistuneet laa-
timaan haluamaansa laatoitusta, he 16ysivit itse uuden ongelman.

Ongelmanratkaisusessioiden jilkeen opiskelijat myos reflektoivat ongelmanrat-
kaisun prosessia. He pystyivit tunnistamaan ja nimedmain yhteisollisen tydsken-
telyn vaiheita, jotka johtivat ratkaisuun ja samalla my6s oppimiseen. Toisaalta he
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reflektoivat myds tapahtumia, joita seurasi jumittuminen, turhautuminen ja jos-
kus my6s epdonnistuminen ongelmanratkaisussa:

"Niinku siind rupes miettii ettd voiks titd ratkasta, mut sit monesti
my6s paddyttiin et no ei titd nyt voi ratkaista. Mut sekin on ihan
hyvi oivallus, et jotkut jutut on vaan ehki [ratkomattomia] jollain
tavalla, et kaikki palikat ei kiy joka kohtaan.”

Ryhmien oppimiskokemuksista merkittivimpid oli sen pohtiminen, millaisia ete-
nemisen esteitd avoimessa ongelmanratkaisussa voi olla, miki merkitys etenemi-
sen jumittumisella voi olla tyoskentelyn kannalta seki esteiden ja jumittumisten
nikeminen oppimisen resurssina ilmidlahtoisessd opiskelussa.

My6s oppimisen tutkijat ovat pohtineet jumissa olemisen kokemuksen merkitysti
ongelmanratkaisulle. Esimerkiksi Masonin ym. (1982) ongelmanratkaisumallissa
umpikujassa oleminen on olennainen tydskentelyn vaihe. Heiddn mukaansa rat-
kaisijan pddstyd sisille ongelmaan hin tekee hyokkiyksen hedelmilliseltd vaikut-
tavaan suuntaan. Hyokkéyksen aikana ratkaisija voi kohdata useita jumeja, joutua
palaamaan takaisin ja aloittamaan uuden hyokkiyksen tai saada ahaa-elimyksen
ja onnistua kiertimidn jumin. Useat ongelmanratkaisun tutkijat korostavatkin,
ettd ongelmanratkaisu ei ole suoraviivaisesti etenevd prosessi, vaan se sisdltdd ta-
kaisin palaamista ja syklisid vaiheita (esim. Hihkioniemi ym. 2013). Koulussa il-
mio6lahtoisyys ja ongelmanratkaisun hy6édyntiminen vaativat opettajalta uskal-
lusta asettaa oppilaansa haastavaan tilanteeseen, jossa he eivit nopeasti keksikiin,
kuinka edetd, vaan kohtaavat esteen. Tami asettaa oikein—véirin-oletuksella op-
pimiseen orientoituneet oppilaat ja opettajat uuden pedagogisen haasteen direen.
He pdisevit neuvottelemaan siitd, mitd matemaattinen osaaminen on, millaisia
tavoitteita oppimiselle voi asettaa ja miten todeta oppineensa jonkin asian.

Ongelmanratkaisun avoimuus ja opettajan rooli

Matematiikan pedagogiikan opintojaksolle valittu laatoitusongelma kuuluu niin
sanottuihin avoimiin ongelmiin. Avoimuus viittaa monien tulkintojen ja valinto-
jen mahdollisuuteen. Pehkosen (1997) mukaan ongelman alku voi olla avoin, jol-
loin ratkaisija joutuu itse valitsemaan, miti seikkaa ongelmasta alkaa tutkia. My6s
ongelman loppu voi olla avoin, jolloin ongelmaan on useita oikeita vastauksia
(Pehkonen 1997). Nohda (2000) lisdd, etti myds prosessi voi olla avoin, jolloin
ongelman voi ratkaista monella olennaisesti erilaisella tavalla. Avoimen ongel-
manratkaisun on todettu kehittdvin monen tyyppistd ajattelua, muiden muassa
edistivin luovuutta matematiikassa (Kwon ym. 2006). Ilmiolahtoisyydessi koros-
tuu erityisesti avoin ongelmanratkaisu, silld siind oppilailla on enemmin vapauk-
sia tehdi valintoja siitd, mitd he ilmidstd tarkemmin tutkivat ja miten he sitd tut-
kivat.
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Opintojakson ongelmissa erityisesti loppu oli avoin, silli opiskelijoiden tuotta-
mille tesselaatioille ei asetettu erityisid vaatimuksia. Lisiksi myos alku oli osin
avoin, koska opiskelijat saivat itse padttdd, millaista tesselaatiota lihtevit tavoit-
telemaan. Ongelman avoin luonne on havaittavissa ryhmien tuottamissa erilai-
sissa tesselaatioissa, joita kuvio 2 havainnollistaa.

Kuvio 2. Opiskelijoiden laatimia tesselaatioita.

Ongelmanratkaisun avoimuus kirvoitti opiskelijat miettimédén avoimuuden tuo-

mia haasteita:

”Sitdki just miettii ettd mikéd on se tehtivin laajuus ja just myds ke-
nelle se on, et sit on taas myos sellasii lapsii joiden on hankala kes-
kittyi johonki tehtdviin ja sd jatit niinku kaiken auki, mé en vaan
tiid ettd ei vélttdmittd ehkd aina niinku toimi.”

Toisaalta pohdittiin myos mahdollisuuksia suuntaviivojen antamiseen niin, ettd
ongelma kuitenkin siilyy avoimena:

"M jotenkin ajattelen sitd vield musiikkikasvattajana, mi sanon
lapselle ettd nyt improvisoidaan, niin mé sanon ettd kiytetddn ddnid
cjadjae. Kiytd niitd 44nid’, niin silloin hin tuntee vapauden tehdi
jotakin omaa niilld d4nilld eikd sitd mitd md nidytin.”
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Avoimen ongelmanratkaisun todettiin haastavan perinteiset opettajan ja oppilaan
viliset roolit, koska oikean vastauksen hakeminen ja tietiminen eivit ohjaa opis-
kelua. Kuka tahansa ryhmisti voi tuottaa ideoita ongelmanratkaisuprosessin eri
vaiheissa, ja tehtdvin ratkaisu perustuukin ratkaisuvaihtoehtojen testaamiseen ja
oikeaksi osoittamiseen. T4ll6in opettaja on oppija muiden joukossa, jolloin hinen
ammattitaitonsa kohdistuu ryhmissd tuotettujen argumenttien pitevyyden arvi-
oimiseen yhdessi oppilasryhmin kanssa, eikd lopullisen oikean vastuksen tietd-
minen ole oppimisen keskidssi. Avoimen ongelmanratkaisun myo6ti matematii-
kan oppimisen luonne tuntui muuttuvan opiskelijoiden mielessi. Se sai opiskelijat
pohtimaan omaa rooliaan opettajina:

"Ensinnikin se oma itsevarmuus ja sitte ihan se tietopohjaki, etti
miten uskaltaa heittiytyd. - - Se on ihanaa sillai toisaalta, jos on
niinku opettaja ja sitten yhdessd joudutaan miettiin. Ja se prosessi
siind kun onnistuu lopulta, ettd se ei oo vaan endd sen oppilaan on-
nistuminen jos opettaja on koko ajan tienny vastauksen, vaan se on
kaikkien [onnistuminen].”

Opiskelijat totesivat, ettd avoimet ongelmat toimivat matematiikan oppimisessa,
mikdli niihin sosiaalistutaan pikkuhiljaa, koska kyseessi on radikaali oppimiskult-
tuurin muutos. Jotta avoin ongelmanratkaisu matematiikassa 16ytid paikkansa ja
sitd voidaan kiyttdd aidosti opiskelussa, sekd oppilaat ettd opettajat tarvitsevat ai-
kaa ja useita tilaisuuksia harjaantua avoimen ongelmanratkaisun eri vaiheisiin.

Kiydessdin lidpi avoimen ongelman ratkaisua ja verratessaan ryhmin tyoskente-
lyprosessia saatuihin tuotoksiin opiskelijoille syntyi kisitys siitd, mitd téllainen
matematiikan oppiminen koulussa vaatii. Oman ty6skentelyn tarkastelu oppimi-
sen ja opiskelun nikékulmasta mahdollisti matematiikan opetuksen pedagogis-
sisdllollisen tiedon kartuttamisen yhdessd vertaisten kanssa. Oman ryhmin on-
gelmanratkaisuprosessista siirryttiin luontevasti pohtimaan alakoululaisten tarvit-
semaa oppimisen tukea, tehtivin rajaamista ja ryhmiprosesseja. Koettu ryhma-
tyoskentely toimi peilind, jota vasten opetusratkaisuja oli mahdollista arvioida.

Fyysiset ja digitaaliset tyovdlineet ilmion tutkimisessa

Ongelmanratkaisuun valittuja laattoja oli tarjolla sekd pahvisina ettd digitaalisina
GeoGebra-ohjelmassa. Opettajaopiskelijat havaitsivat pahvisilla laatoilla leikitte-
lyn helpottavan yhteiséllisten ratkaisujen tuottamista, silld laatat tarjosivat konk-
reettisen viylin kisin tekemiseen ja mallien muunteluun. Konkreettisten kuvioi-
den havaittiin auttavan symmetristen ratkaisujen tuottamisessa, koska ne helpot-
tivat hahmottamista.
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"No ainaki tissi siitd seuraava, nii itelld tuntuu ettd se oli jotenki
tosi konkreettista ja helppoa asetella niitd noita tiles [laattoja]. Nii,
nii ettd tavallaan silli GeoGebralla vihin niinku ois ollu miti ta-
hansa ideoita nii tuntu et ih, se kaatuu siihen ettei osaa tehi siti.
Ettd no miten tdd nyt heijastuu ja peilaantuu sithen. Et se on ehki
vapaampaa, ei semmost, nii ku sai tehi kiisin sen homman. Ja ehkd
just et sit kokeillaan GeoGebralla mut tavallaan ettei se tapa ideoita
ettd ku ei osata tehd GeoGebralla tai sillee.”

Opiskelijat rakensivat laatoilla tesselaatioita ja arvioivat niitd sekd yhdessd konk-
reettisesti kokeillen etti GeoGebran avulla. Laatoilla toimiminen auttoi tuotta-
maan yhteistoiminnallisesti ratkaisuja ja toimi samalla ajattelun apuna peilaami-
sen, kierron ja siirron ehtoja tarkasteltaessa. Rakenteilla oleva laatoitus oli ongel-
manratkaisua koskevan neuvottelun tukena. Seki fyysiset ettd digitaaliset laatat
toimivat opiskelijoille siis kisitteellisen ajattelun tukena mutta eri ryhmille eri ta-
voin. Yhdessd rakennettu kuvio saattoi esimerkiksi auttaa jisentiméin ongelmaa,
silld muutamat ryhmit kertoivat hakeneensa selitystd abstrakteille matemaattisille
ilmidille kuvion kautta.

Matematiikan ilmi6t ovat luonteeltaan abstrakteja, mutta niitd voidaan tutkia
konkreettisten merkkien ja tydvilineiden avulla. Esimerkiksi monikulmio on
abstrakti kisite, jolla on matemaattinen mairitelmai: itseddn leikkaamattoman sul-
jetun murtoviivan muodostama tasokuvio. Monikulmion abstraktiudesta saa hy-
vin kisityksen tarkastelemalla lapsen nikokulmasta sitd, ettd tosiasiassa monikul-
miota rajaavalla viivalla ei ole paksuutta lainkaan. Tdmi voi tuntua jirjettomalts,
koska silmilld nihddén ja viivoittimella voidaan mitata liidun jattdmai jilki kuvi-
osta, jonka opettaja sanoi olevan monikulmio. Mutta piirretty kuvio ei olekaan
monikulmio vaan vain viline ajatella monikulmiota.

Matematiikan ilmididen tutkimisessa edetdin konkreetista kohti abstraktia, miki
on tyypillistd ilmiolahtoiselle oppimiselle (ks. Tarnanen & Kostiainen téssi teok-
sessa). Aluksi opittavaa asiaa tutkitaan konkreeteilla toiminnallisilla vélineilld, sit-
ten kuvioiden avulla ja lopuksi symbolein. Tallin (2013) mukaan matematiikkaa
voidaan tutkia syvillisesti kolmessa eri maailmassa aloittaen konkreettisesta ha-
vaintomaailmasta, jossa matematiikan ilmi6itd voidaan tutkia tekemalld aistiha-
vaintoja. Esimerkiksi monikulmioita voidaan ensin tutkia etsimalld poytilevyisti
muotoja, joilla on yhteisid piirteitd (esim. suorakulmio ja ympyré). Tdmin jilkeen
tutkitaan piirrettyjd muotoja ja vasta lopuksi pdadytdidn abstraktiin kisitteeseen.
Myés opiskelijat arvostivat konkreettisuutta ja totesivat timédn auttavan lasta ide-
oimaan sekd hahmottamaan symmetriaa. My6s hahmottamisen mahdolliset vai-
keudet lapsilla tulivat esiin omien kokemusten kautta:
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”On ehki parempi tehdd konkreettisia asioita lasten kanssa kuin
kuvitella, koska meille oli vaikeata, vaikka meilli oli konkreettisia
laattoja, joiden kanssa yritimme selvittdd, miten toimia. Tarkoitan,
ettd entd sitten lapset ((naurahdus))? Heille voisi olla vaikeaa kuvi-
tella, miten jokin kuvio jatkuisi sdédnnonmukaisesti tistd eteenpdin,
joten konkreettiset laatat on hyvi juttu. Ne auttavat ajattelemaan ja
prosessoimaan. Ja on helppoa kokeilla, toimiiko jokin vai ei.”

Kokemukset GeoGebran hyddyllisyydestd ongelmanratkaisussa jakoivat opiskeli-
jaryhmid. Jotkin ryhmit kokivat ohjelman kiyton vain jarruttaneen ongelmanrat-
kaisua, silld ohjelmaa sithen syotettivine arvoineen ei saatu yhdistymdin konk-
reettiseen laattakuvioon ja tdmi turhautti opiskelijoita. Toisaalta GeoGebrasta
koettiin olevan hy6tyikin, silld ohjelman avulla voitiin muiden muassa varmistaa
laattakuvion sisiltdvin juuri tietynlaisia yhtenevyyskuvauksia.

"Meilli oli vihin ongelmia olla varmoja, onko matemaattisesti oi-
kein siirtdd se keltaisesta osasta, josta nuoli alkaa ja johtaa punai-
seen. Sitten kiiytimme ohjelmaa [GeoGebra] tutkiaksemme sitd.”

Konkreettisilla laatoilla ja GeoGebralla tyoskentelyn ero matemaattisessa ongel-
manratkaisussa nakyi selvisti erddn ryhmin tyoskentelyssd. He pohtivat, miten
yhtenevyyskuvaukset ilmenivit pahvisilla laatoilla laaditussa tesselaatiossa. He ei-
vit olleet varmoja, saadaanko kuviossa 3 esitetylld siirrolla laatta siirtyméddn uuteen
paikkaan.

Kuvio 3. Pahvilaatan siirtiminen.

Ryhmi pdityi lopulta tarkistamaan asian GeoGebralla. He laativat ohjelmalla
vastaavan kuvion ja huomasivat, ettd havaittu siirto oli todella oikea. Kuviossa 4
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siirtoa kuvaava vektori (nuoli) on esitetty sekd opiskelijoiden fyysisessd ettd digi-
taalisessa tesselaatiossa. Tissd tyoskentelyssi korostuu, kuinka opiskelijat myos
ajattelivat laatoituksen sisdltdimid matematiikkaa. Samalla he toimivat yhden ma-
temaattisen oivalluksen parissa: havaintoja voi kylld kiyttdd ideoiden tuottami-
sessa, mutta ne eivit valttimittd pidd paikkaansa, vaan asiasta tulisi varmistua.

Endi i

Kuvio 4. Siirron tarkistaminen GeoGebralla.

Digitaalisten tyokalujen kiytté ongelmanratkaisussa mddrittyy tilanteen ja tar-
peen mukaan. Opintojaksolla kiytetty GeoGebra-tehtivi oli suunniteltu aikuis-
ten opettajaopiskelijoiden kiytt6on, ja tarkoituksena saada heidit ajattelemaan
muiden muassa tarkkoja astelukuja kierroissa. Fyysisilld laatoilla tyéskennellessd
laattoja on helppo siirtdd ilman, ettd huomio kiinnittyy ndihin yhtenevyyskuvauk-
siin. Tyovilineen valinnalla voidaan siis ohjata huomion kiinnittymistd. Erityi-
sesti dynaamisen matematiikan ohjelmilla tyéskennellessidn oppilaat voivat muo-
kata kuvioita ja tarkastella reaaliaikaisesti, miten kuvion ominaisuudet muuttuvat
ja tutkia niitd (esim. Arzarello ym. 2002). T4llainen tyoskentelytapa edistéd il-
miolahtoisyyttd, silld oppilaat voivat itse 16ytdd mielenkiintoisia geometrisia omi-
naisuuksia ja tutkimuskohteita. My6s oppilaiden tausta on huomioitava tyovali-
neiden valinnassa. Esimerkiksi pienten lasten kéyttimin GeoGebra-tehtéivin tu-
lee olla yksinkertaisempi kuin opintojaksollamme kaytetty, silld alaluokkien oppi-
laat eivit vilttdmattd vield tunne astelukuja.

Taide ja estetiikka osana matematiikan ilmioitd

Erilaisia laatoituksia esiintyy runsaasti ympiré6ivissi todellisuudessa, ja usein ra-
kennetun ympiriston laatoitukset on tarkoituksella laadittu esteettisiksi. Myds
luokanopettajaopiskelijat yhdistivit tesselaatioiden rakentamiseen esteettisid ta-
voitteita, vaikka niiden huomioimista ei erikseen edellytetty (ks. kuvio 2). Laat-
takuviot toimivat esteettisind objekteina, joiden muoto- ja viriominaisuudet tuot-
tivat esteettisid kokemuksia (ks. Kinnunen 2000). Taiteen ja estetiikan koettiin
edistdneen oppimista ongelmanratkaisuprosessin eri vaiheissa: motivoineen rat-
kaisemaan tehtivdd, toimineen ideoinnin lihteend, vapauttaneen leikkimddn
muodoilla ja vireilld, johdattaneen mielikuvien syntymiseen ongelmien
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ratkaisemiseksi, toimineen oman tekemisen tukena, auttaneen rajaamaan avointa
tehtdvid sekd tarjonneen vilineen matemaattisista ilmi6istd keskustelemiseen.

Opiskelijat katsoivat taiteen motivoineen tarttumaan avoimeen tehtdviin, silld se
antoi opiskelulle mielekkyyden kokemuksia. Jotkut opiskelijat nimesivit juuri laa-
toituksen muodon ja vérien suunnittelun tuottavan esteettisyydessdin mielihyvii.

”Nii se [taide] voi niinku inspiroida aika paljon jos siithen tulee jotai
mielekistd. —— Nii, saa niinku jotain kaunista tai jotain silmid miel-
lyttivad, se voi niinku motivoida tosi paljon.”

Estetiikasta ja luovuudesta ajateltiin olevan hyotyd ongelmanratkaisuprosessin
alussa ideoinnin lihteend.

”"Niin elikkd se estetiikka ja luovuus on kaiken ldhtokohta, ja sen
jilkeen sitten niinku siihen péidsee jotenki syvemmille sisille sit ku

rupee sitd tosiaan tarkemmin kattomaan, et symmetriakin on tir-
kee.”

Laatoituksia arjen taiteena esitettiin opiskelijoille valokuvien muodossa. Tillaiset
arjen mallit koettiin tirkeiksi silloin, kun tehtivin ratkaisu oli vasta hahmotteilla.
Niistd koettiin saatavan tukea omalle ajattelulle.

”Se on hyvi mun mielestd ettd niytetdin esimerkkejd muista toisti,
mahollisimman laajalti. Vaikka jos timmosid tiilikuvioita, nii niyt-
tds niitd missd kaikkia niitd nikee, just tiiliseindd ja ihan kaikkee
muuta ja vaikeaa kompleksisempaa kuvioo ja simppelimpii. Ja ehki
sit sieltd sais ruveta ite tekeméidn. Et ois jotai, et vois tarttua johon-
kin helppoon vaikka minki osais, tai vihidn niinku matkis sitd
minki on nihny, tai sitte joku tekis vihidn omasta padsti rupeis ko-
keileen.”

Toisaalta opiskelijoille tuli kuvataiteen tunneilta mieleen tilanteita, joissa oppilaat
puhtaasti jiljensivit opettajan ndyttimin mallin. T4mai sai opiskelijat pohtimaan
koulun pedagogisia kiytinteitd ja niiden toimivuutta ja havaitsemaan, ettd “voi-
han sitd johdatella eri tavoin ettd ei tarvii vilttdmittd ndyttad esimerkkid”. Ongel-
maan johdattelu voi tapahtua my6s keskustelun, videoklipin tai synestesian eli eri
aistialueiden yhdistelemisen avulla.

Opiskelijat pohtivat my6s symmetrioiden ja sddnnonmukaisuuksien merkitystd
ratkaisuissa. Erityisesti kuvioiden sommittelun ja suuntaamisen koettiin helpot-
tuvan niiden avulla.
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"Mut sitten noi symmetriat ja kuviot, nii ne niinku, vaikka sitte
niitd asetteli sinne, nii saatto huomata etti nia menee tissi samassa
linjassa, et se vaan niinku siirtyy samassa asennossa perakkdin ja pe-
rikkiin, tistd tonne suuntaan ja tistd tonne. - - Nii autto sitd ku oli
ongelmia, et miten, jos joku oli sielld vihin vidrinpdin ja sen huo-
mas siitd- - Et se poikkee siitd semmosesta symmetrisestd kuvi-
osta.”

"Mut se my6s ehki autto sitte ku me alettii vaik lisdd sithen tihteen
niitéd juttuja, nii sitte tajuttii et "hei, n4d menee kaikki samaan suun-
taan, et ndd menee tonne piin ja ndd menee tonne piin” nii se autto
just taas siind tosi paljon, nopeutti siind kuviossa.”

Objektin (laatan) esteettiset ominaisuudet tarjosivat myos suuntaa sille, mihin ol-
laan ongelmanratkaisussa menossa. Opiskelijat pohtivat, miten taideobjektit tar-
josivat yhteistoiminnallisessa tyskentelyssi vilineen konkretisoida ajatuksia ja
auttoivat sekd ryhmii ettd yksil6d hahmottamaan matemaattista ajattelua.

OPISKELIJA A: "mehin kaikki oltiin et ’hei tehtiiskd tdstd joku
tiht’, tai niinku et jos meilld ei ois ollu mitddn sellast niinku min-
kddn nikostd mitd me yritetddn, niinku ’aletaanko heijastamaan
nditd jonkun viivan suhteen’, se ois tosi abstraktia jutella. Siini et
se ndyttdd joltain, tai et se on- "

OPISKELIJA B: "Kaikki tietdd miti niinku tavotellaan, et se on se
tihti, kaikki tietdd mitd se niinku on. Kylld.”

OPISKELIJA A: "Tai joku et 'tehdinko joku et se jatkuu puna-
sina’, no siit on helpompi puhua ehki.”

Taide lahestymistapana tarjoaa useita mahdollisuuksia oppimiselle (esim. Dona-
hue & Stuart 2010), kuten

e auttaa motivoitumaan ja mallintamaan opiskeltavaa asiaa

e vapauttaa leikin ja leikittelevin mielen ja auttaa niin yksiléd synnyttimiin
mielikuvia opiskelun kohteena olevasta ilmidsti tai asiasta

e auttaa ideoimaan, havainnoimaan kohdetta ja ilmaisemaan havaintoja

e taideobjektien analysointi ja objektien piirteiden suhteuttaminen toisiinsa yh-
teistyGssi auttaa tarkastelemaan asiaa tai ilmi6td yhdessd kriittisesti.

Taide tarjoaa niin ollen hyvid liht6kohtia ilmioldhtoiseen matematiikan oppimi-
seen, silld taiteesta voi 16ytdd tutkittavia ilmiditd, jotka voivat olla konkreettisim-
pia kuin puhtaasti matematiikkaan liittyvit ilmiot. Lisiksi taidemenetelmien on
havaittu tukevan ajattelun kehitystd monella tapaa (esim. Stokrocki 2011). Tai-
teen tekeminen ja tulkinta vaativat ja samalla kehittdvit monipuolisesti
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kognitiivisia taitoja. Taide auttaa ymmirtimadn ilmioitd suhtauttamisen ja ver-
tailun kautta ja tukee niin erityisesti analogista ja metaforista (mielikuviin ja ko-
kemuksiin perustuvaa, ei-kisitteellistd) ajattelua (Stokrocki 2011). Ndmi ovat
korkean tason ajattelun taitoja eli sellaisia mentaalisia prosesseja, samoin kuin oh-
jailu, arviointi ja perustelu, joita tarvitaan ongelmanratkaisussa (ks. Bloom & An-
derson 2001). Ne muodostavat perustan kriittiselle ajattelulle ja oppimaan oppi-
miselle, joita pidetdin keskeisinid kansalais- ja tulevaisuudentaitoina. Taide tarjoaa
siis yhden tehokkaan viylin oppia niitd eldmissi keskeisid taitoja.

Taideoppiminen perustuu parhaimmillaan paitsi tekemilld oppimiseen my6s ha-
vainnoimalla oppimiseen seki abstraktiin oppimiseen symbolien kiytén avulla
(Dale 1969, Hetland ym. 2007). Opintojaksolla kiytetyt tyotavat vertautuvat kol-
mivaiheiseen taidepohjaisen tydskentelyn malliin (ks. Hetland ym. 2007, 5), joka
auttaa tuomaan esiin taiteen merkitystd ajattelulle sekd saamaan yhteistoiminnal-
lista tyoskentelyprosessia nikyviksi. Hyddynsimme ensinnikin demonstroivaa lu-
entoa, jossa esiteltiin taidemalleja kisiteltavistd ilmiostd, muiden muassa mosa-
iikkikuviointeja eri kulttuureista. Luennon tavoitteena oli antaa opiskelijoille ki-
sitys tyoskentelyprosessista ja tuotoksista sekd johdattaa mallien kautta kisitteel-
listiméddn toimintaa ja herdttdd positiivista asennoitumista tehtdvian. Taman jil-
keen opiskelijat tyGskentelivit pienryhmissd osin taideperustaisesti annetun teh-
tivin mukaisesti. Lopuksi seurasi toiden kriittisen tarkastelun vaihe, jossa opis-
kelijat yhdessi ohjaajien kanssa havainnoivat ja arvioivat objekteja ja niiden teke-
misen prosesseja ohjatusti. Hetland ym. (2007) korostavat erityisesti kriittisen tar-
kastelun merkitystd taideperustaisessa tyoskentelyssi uusien ndkokulmien avaa-
jana ja visioiden herittelijand. Tdssd on kyse hypoteettisesta ajattelusta (ks. Neva-
lainen ym. 2004), joka perustuu asioiden vilisten suhteiden hahmottamiselle sekd
niiden varaan rakentuville oletuksille ilmiisti ja asiaintiloista. Kognitiivisista toi-
minnoista hypoteettinen ajattelu edellyttdd erityisesti havaintojen nimedmisen,
monenlaisten nikokulmien hahmottamisen seki itsesédtelyn taitoja (Nevalainen
ym. 2004).

Jaetun reflektion merkitys ilmidldhtoisyydessd

Ilmiolihtdisessd oppimisessa oppilaat tutkivat ja ratkaisevat ongelmia, ja tdssi
tyoskentelyssi keskeinen osa on metakognitiolla sekd oman ja ryhmén toiminnan
sddtelylld (esim. Schoenfeld 1992). Kaiken toiminnan tiimellyksessi on hyvi
miettid, mitd ollaan tekemissd ja mihin suuntaan toiminta voisi edeti. Opinto-
jaksollamme oman toiminnan ohjausta tuettiin reflektiokortein. Ongelmanrat-
kaisun alkuvaiheessa, keskelld ja lopussa kukin ryhmi reflektoi ongelmanratkai-
sunsa edistymistd korteissa olleiden kysymysten avulla. Korteissa kysyttiin muiden
muassa tavoitteista, tuntemuksista, haasteista, edistymisestd ja ryhmin
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tyoskentelystd. Naykki ym. (2017) ovat kisitelleet kortteja tarkemmin tutkiessaan
yhteistoiminnallista oppimista.

Reflektiokortit toimivat ryhmin tyoskentelyn suuntaajana, erddnlaisena kompas-
sina. Opettajaopiskelijoiden mukaan niiden arvo oli ryhmin toiminnan tavoit-
teellisuuden ja ryhmihengen 16ytimisessa.

”Joku siind ryhmissd voi olla vihin pihalla et mikd t44 tehtdvin tar-
kotus on, nii sitten ne saa sen padmairin siind selville. - - Seki on
tosi tirkedd tietdd et milld mielelld kaikki on - - et jotenki niinku
ymmirretidn sit kaikkia ryhman jésenid.”

Samalla pohdittiin my6s korttien kiyttokelpoisuutta alakoulun matematiikan
opiskelussa, miki jakoi mielipiteitd. Samoin ohjeiden antaminen ja niiden yksi-
tyiskohtaisuuden tarpeellisuus herittivit ajatuksia.

”Varmaan ku miettii alakoulua, niin eihdn siind tarvii olla noin pal-
jon noita ohjeistuksia, et joku stop-merkki tai joku semmonen,
niinku kuitenki se ettd pysihytddn ja mietitdin.”

”Silld kokemuksella mitd koulusta on, niin mi oon ymmirtiny etté
vield joku kuutosluokkalainen niin tuntuu ettd tarttee niinku todella
tarkat [ohjeistukset] - - niin ettd vihin niinku sinne pdin, niin ei
se lapsi pdise ollenkaan kirryille.”

Korttien kiyttimisen yhdeksi ansioksi katsottiin ddneen ajattelun lisddntyminen
yhteisessd tiedonrakentelussa. Opiskelijat kertoivat saaneensa vertaisen dineen
ajattelusta sytykkeen jatkaa ideointia ja keinon piistd ratkaisun tyssddmisestd
eteenpdin.

“Voisin sanoa konjektuurien [otaksumien] muodostamisesta. Me
pohdimme, etti kun ajattelimme ddneen ryhmissd, niin pystyimme
aina korjaamaan toisiamme, jos jokin oli menossa viirin. Ja sitten
joku sai idean siitd, mité joku toinen oli tekemissd. Niin pystyimme
jatkamaan ja kehittdmidn toistemme ideoita.”

Kokemuksia kouluissa toteutetuista opetuskokeiluista

Opettajaopiskelijat tekivit opetuskokeilut perusopetuksen ensimmaiselld, neljin-
nelld ja kuudennella vuosiluokalla. Opetuskokeiluille oli yhteistd se, ettd niissd
opiskeltiin geometriaa taiteen ja yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun kautta
ilmioldhtoisesti. Opettajaopiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat yhden oppitun-
nin mittaisen kokeilun pienryhmini
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Ensimmaisen luokan tunnille opiskelijat valitsivat aiheeksi peilaamisen, joka ei
geometrisena ilmiond vield kuulu matematiikan oppiméirddn alkuopetuksessa.
Tunnin alussa motivointitehtivini oli puuttuvan palan piirtiminen tuttuihin ku-
vioihin, kuten sydimeen, tihteen ja nuoleen. Tdmi jilkeen peilaamista harjoitel-
tiin pienryhmissi kinesteettisesti liikkeen kautta ja sitten pareina kymmenen eri-
laisen pahvisen kuvion, kuten neliiden ja kolmioiden, kautta. Lopuksi oppilaat
valmistivat pienryhmissd erilaisia rakennelmia peilausta hyodyntéen, esimerkiksi
linnan. Niin toteutettu matematiikan tunti koettiin totutusta ja tutusta poiketen
erilaisena: “hei miten tid on oikein matikkaa” (oppilaan kommentti).

Opettajaopiskelijoiden kokemuksissa heijastui eri tavoin toteutetun matematiikan
tunnin haasteellisuus seki opettajaopiskelijoille etti joillekin oppilaille. Oppilai-
den ratkaisut haastoivat opettajaopiskelijoiden matematiikan tiedot ja osaamisen.
Ryhmissi tapahtuva ongelmanratkaisu oli puolestaan joillekin oppilaille vaativaa.

“olivat tosi innostuneita ja pidasiassa sujui tosi hyvin et siind hah-
mottu se peilaaminen et me ei sillai sitd teoriaa korostettu vaan kiy-
tinnon kautta... tekivit kylld tosi haastavia et piti ihan ldhetettiin
liikkeelle yksinkertaisista kuvioista mut sit kun ne rupes ottamaan
niitd koko ajan enemmin et sitten piti ihan itekkin miettid et onko
tdd peilaamista...kun oli ohjeistettu et tehkdd yhdessd ja suunnitel-
kaa yhdessd mut joillekin jdi pdille se et tekee omaa... sit huomas

et niilld on ihan sikahauskaa ja jo ykkosluokkalaisilla on sellanen
haah matikkaa...”

Neljinnen luokan opetuskokeiluja oli kaksi, joista toisen aiheena olivat tangram-
kuviot ja toisen superhahmojen rakentaminen geometriaa ja taidetta hyviksi kiyt-
tien. Tangram-aiheisella tunnilla oppilaat kokosivat aluksi Tangram-paloista
monikulmioita ja heidin kanssaan keskusteltiin geometrian kisitteistd, kuten pei-
laamisesta. Tamin jilkeen tehtiin pelkistddn suullisesti annetun ohjeen mukaan
kuvioita ryhmissd. Lopuksi oppilaat saivat tehdi vield itse valitsemansa kuvion,
esimerkiksi ditienpdivin kunniaksi didin etunimen kirjaimen, joka liimattiin pa-
perille. Lopuksi itse valitut kuviot koottiin ndyttelyksi. Superhahmoja kisittele-
villd tunnilla kerrattiin aluksi geometrisia kuvioita ja katsottiin pari videota
muuntumisen (Transformers) havainnollistamiseksi. Oppilaat suunnittelivat
pahvinpaloista hahmoja, jotka voivat muuntua geometrisiksi kuvioiksi, kun palat
jirjestetddn eri tavoin. Opettajaopiskelijat halusivat tietoisesti pitdd tunnin alus-
tuksen lyhyend, jotta aikaa jiisi oppilaiden omalle tyoskentelylle.

Taiteen katsottiin yhdistyvin geometriaan hahmojen muodon luomisen ja virien
valinnan kautta. Superhahmojen valinta osoittautui opettajaopiskelijoiden mu-
kaan  todella  motivoivaksi  tavaksi  toteuttaa  matematiikan  tunti.
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Opettajaopiskelijoiden havaintojen mukaan oppilaiden omalle oivallukselle, on-
gelmanratkaisulle ja tydskentelylle on jitettivd tunnilla riittivisti tilaa.

”...geometristen kuvioiden avulla ja ne oppilaat olivat aivan innois-
saan et ne ei pysynyt poksyissdin siin aluks, kerrottiin geometrisisté
kuvioista ja katottiin parii videoo...siind tuli konkretisoitua se et
miten paloista tulee hahmoja...pidettiin tdd alku lyhyend kun ha-
luttiin jattad oppilaiden omalle tyoskentelylle kunnolla aikaa...et se
taide yhdisty niinku sillai et ne sai luoda sen hahmon...yritettiin
olla mahdollisimman vihin ohjailevia ohjaajia ja antaa niille ai-
kaa...jumitilanteissa et kysyttiin et miten td ratkaistaan...et ne oli
niinkun itekkin et me tehtiin tid ja itekkin niinku epiili et onks
tissd sitd geometriaa mut oli kylld...et se niinku motivoi niitd op-
pilaita et ne sai tehdé niitd hahmoja.”

Kuudennella luokalla aiheena olivat tesselaatiot. Aihepiiriin aktivoitumisessa kéy-
tettiin kuvia, jotka olivat motivoineet opettajaopiskelijoita itsedin. Tamin jilkeen
kartoitettiin oppilaiden omaa tietimysti tesselaatioista ja tesselaatioiden esiinty-
misestd ympiristssd, esimerkiksi kankaissa ja kengissd. Tamin jilkeen alettiin
rakentaa omaa kuviota pareina tai ryhmissi virittden erilaisille ruutupohjille. Lo-
puksi oppilaat esittelivit dokumenttikameralla kuvionsa ja selittivit, miten se ra-
kentuu, miki oli sen rakentamisessa haasteellista ja miki toimii. Tamin jilkeen
vield katsottiin GeoGebran kautta kuvioiden rakentumista.

7sitten kun kysyttiin et mitd ne tietdd tesselaatioista...18yty itse asi-
assa paljon tarttumapintaa...et kankaista loytyy paljon [tesselaati-
oita]...pisteen suhteen peilaten et millaisia symmetrioita voi syntyi
ja...et vireilli voi sitd muokata omanlaiseks ja myos sitd ku-
viota...tarkoituksena oli kokeilun kautta 16ytid semmonen kuvio
jota voi toistaa ja siitd tehdd sen kokonaisteoksen...alussa ne ldhti
yksinkertaisista kuvioista ja ne sai tehdi oman valinnan mukaan pa-
reina tai ryhmissi ja sit me kierrettiin ryhmadssi ja haastettiin oppi-
laita tekemidn isompia...haasteena oli just rakentaa jatkumo...aina
oikeastaan pyrittiin siithen ettd kun joku oli 16ytiny jonkin kuvion
joka toimii et saisiko vield jonkin toisen et péisisi siitd helposta rat-
kaisusta ja péadsisi kauemmas....et hienoja oli ne ajatteluketjut..tosi
mielellddn ldhtivit mukaan ja ne nostivat esiin kysymyksii...et se
ohjeistus onnistu aika hyvin kun jitettiin sille omalle ajattelulle ti-
laa.”

Yhteisti kaikille opetuskokeilulle oli se, ettd eri-ikiiset alakoulun oppilaat innos-
tuivat avoimeen ongelmanratkaisuun perustuvasta tavasta lihestyd geometriaa.
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Opettajaopiskelijat olivat puolestaan yllittyneitd oppilaiden taitavuudesta ja pys-
tyvyydestd, kun heille annettiin tilaa tydskennelld itsendisesti ja luovasti. Tarkednd
pidettiin my®s sité, ettd opetus tarjoaa tarpeeksi haasteita ja haasteellisuus lisddn-
tyy tyoskentelyn edetessd. Vaihtelevat tydtavat saman aihepiirin ympirilld yhden
oppitunnin aikana koettiin toimiviksi. Opettajaopiskelijat kiinnittivit huomiota
myo6s ohjeiden toimivuuteen, tilan antamiseen oppilaiden tydskentelylle sekd yh-
teistoiminnallisten tyotapojen oppilaita motivoivaan vaikutukseen. Tydskentely
koettiin osin haasteellisena ohjata, mutta tyotapavalintojen katsottiin samalla vai-
kuttaneen kokeilujen onnistumiseen.

lImioldhtoistd matematiikan oppimista kehittdmddn

Matematiikka—taide-ongelmanratkaisu osoittautui onnistuneeksi valinnaksi
opintojaksollamme. Sekd opettajaopiskelijat ettd opetuskokeilujen oppilaat innos-
tuivat matematiikasta, kun sitd tutkittiin taiteeseen liittyen. Ilmiéldhtoisyyttd voi
lihted kehittimidn opetuksessa pienilld askelilla, joista tdssi artikkelissa on esi-
merkkejd. Sisdltolihtdisen uuden asian opettamisen sijaan (ks. Kauppinen, Aarto-
Pesonen & Kostiainen tissi teoksessa) oppilaille voi antaa ratkaistavaksi aihee-
seen liittyvin ongelman, jolloin oppilaiden oma toiminta on oppimisen keskiossi.
Niin yhdenkin oppitunnin mittaisilla kokeiluilla on merkitystd ilmi6ldhtdisen op-
pimisen edistimisessid. Toisaalta voidaan my9s toteuttaa laajempia kokonaisuuk-
sia, joissa oppilaat voivat tydskennelld saman projektin parissa pidemmin ajan-
jakson ja kiyttdd hyvikseen laajasti eri aihepiirien tietouttaan, joka voi pohjautua
eri oppiaineisiin tai koulun ulkopuolisiin kiinnostuksen kohteisiin. Keskeisti il-
miolahtoisessi tydskentelyssd on kuitenkin se, ettd oppilaat tekevit yhteisesti pad-
toksid etenemissuunnastaan ja saavat myos kohdata sopivia vaikeuksia oppimis-
prosessin aikana.

Taide voi toimia lihtokohtana matematiikan oppimiselle, silld taiteesta on 16y-
dettivissi ilmioitd, joita voidaan tutkia matemaattisesti. Taide tuo my0s esteetti-
sid ulottuvuuksia matematiikan oppimiseen, milli voi olla motivoiva vaikutus.
Taide ja matematiikka myds sopivat hyvin yhteen, koska molemmissa korostuu
laaja-alainen ongelmanratkaisu ja siihen liittyvé luova ajattelu. Taiteessa luovuus
voi jopa olla helpommin oppilaan saavutettavissa konkreettisuutensa ja moniais-
tisuutensa ansiosta (Donahue & Stuart 2010), jolloin taide auttaa havaitsemaan,
kuinka samanlaista luovuutta esiintyy matematiikassa, kun ongelman ratkaise-
miseksi keksii omaperiisen lihestymistavan.

Opetuksen kehittdmisessd ilmiolahtéisyyden suuntaan on kyseessid kulttuurin
muutos luokassa (ks. myos Luostarinen & Peltomaa tissd teoksessa). Luokan
tyoskentelykulttuuri ilmenee ddneen lausumattomina kiyttdytymisodotuksina eli
normeina (esim. Cobb ym. 1992). Yksi normi voi olla esimerkiksi opettajan var-
mistus siitd, etti oppilaat tietdvdt, kuinka oppimistehtivit ratkaistaan.
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Ilmiolihtdisyydessd timédn normin sijaan haluttaisiin, ettd oppilaat itse muodos-
tavat oman ratkaisutapansa kokeillen ja neuvotellen. Normien muuttamiseksi
niistd voidaan keskustella suoraan, ja lisiksi opettaja voi epasuorasti korostaa uusia
normeja luomalla tilanteita, joissa ne ilmenevit (Cobb ym. 1993). Ilmiolihtéinen
opiskelu vaatii kdynnistyikseen sekd kokeilun- ja uudistamisen halua ettd tyos-
kentelyd tukevia ja ohjaavia rakenteita.

TIETOLAATIKKO

o IImisldhtdisessd matematiikan oppimisessa korostuu avoin ongelmanratkaisu, jossa
oppilailla on tilaa tehdi omia valintoja.

o IImisldhtdisessd oppimisessa keskidssi on prosessi oikean vastauksen sijaan. Oppi-
laat kohtaavat my6s haastavia tilanteita, joissa eteneminen ei ole selvi.

¢ Opettajan tehtivind on prosessien ohjaaminen ja tilan antaminen oppilaiden omalle
ty6skentelylle. Opettajajohtoisuudesta irti padstiminen ja ohjaajan roolin ottaminen
voi vaatia tietoista oman toiminnan siitelyd pedagogisen ajattelun muutosvaiheessa.

¢ Taide tarjoaa yhden mahdollisuuden yhdistdd matematiikan tutkiminen eri ilmisi-
hin, inspiroida ajattelua ja luoda innostuneisuuden ilmapiiria.
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Tiivistelmd

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet velvoittavat lukuvuosittain vihin-
tidn yhden monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamiseen. Peruskouluilla
on sekd teoreettinen ettd kiytinnon tarve tarkastella monialaisen oppimiskoko-
naisuuden toteuttamisen nikoékulmia. Pohjaamme tdssi luvussa esitetyt havainnot
Opetushallituksen vuosina 2017-2019 rahoittaman innovatiivisten oppimisym-
piristéjen kehittdmishankkeen yhteydessi suoritettuun kehittdmiseen, kokeiluun
ja reflekointiin. Vaikka monialainen oppimiskokonaisuus on vain yksi osa opetus-
suunnitelmaa, liittyy sen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin kiintedsti ke-
hittdmistd ja kehittymistd useilla opetussuunnitelman osa-alueilla.

Avainsanat: monialainen oppimiskokonaisuus, perusopetus, jaettu ymmarrys

Konteksti

Perusopetuksen uusi opetussuunnitelma esitteli suomalaisille kouluille uuden ki-
sitteen: monialaisen oppimiskokonaisuuden. Kunkin oppilaan opintoihin tulee si-
siltyd lukuvuosittain vihintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus, jolla pyri-
tddn kehittimain muun muassa asioiden vélisten yhteyksien ymmirtimistd, oma-
toimisuutta ja yhdessi tekemisen taitoja. Mukana ovat vuorotellen kaikki oppiai-
neet kulloiseenkin kokonaisuuteen parhaiten soveltuvalla tavalla. Ty6tavoissa pai-
nottuvat tutkiva ote, toiminnallisuus ja kokemuksellisuus. Kokonaisuudet ilmen-
tavit uuden opetussuunnitelman mukaisten toimintakulttuurin kehittimistd oh-
jaavien periaatteiden mukaista kdytinnon toimintaa. Esille nousevat my6s monet
muut opetussuunnitelman keskeiset teemat, kuten laaja-alaisen osaamisen tavoit-
teet ja arvioinnin monipuolistaminen. (Halinen 2015, OPH 2014.) Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien tavoitteet liittyvit siis erityisesti ajankohtaiseen kansain-
viliseen keskusteluun koulujen kehittdmisestd oppivina yhteis6ind, jotka oppiai-
nekohtaisen sisllon hallinnan rinnalla edistdvit 21. vuosituhannen taitoja ja ko-
rostavat oppilaiden osallisuutta, autonomiaa ja aktiivisuutta oppimisessa (mm.
American Institute for Research 2017, Coe ym. 2014, Fullan & Quinn 2016,
Hattie 2009).

Koulutuspoliittiset padtokset eivit kuitenkaan automaattisesti muutu toiminnaksi
koulun ja opettajan tasolla. Talld hetkelli Suomessa ei vield ole juurikaan
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tutkimusta monialaisten oppimiskokonaisuuksien kiytté6notosta. Kouluilla on
sekd teoreettinen ettd kiytinnon tarve pohtia monialaisten oppimiskokonaisuuk-
sia kiyttoonoton nikokulmia. Tissi artikkelissa tarkastelemme esimerkinomai-
sesti 5.-9. vuosiluokan oppilaille suunnattua monialaista oppimiskokonaisuutta.
Kyseinen kokonaisuus ohjaa oppilastiimit rajaamaan YK:n kestdvin kehityksen
tavoitteista (Agenda 2030) kumpuavan todellisen maailman haasteen, johon he
lihtevit innovoimaan ratkaisuja. Samalla pyrimme esittiméin havaintoja opetta-
jien toiminnasta suhteessa monialaisille oppimiskokonaisuuksille asetettuihin ta-
voitteisiin.

Pohjaamme tissi artikkelissa esitetyt havainnot Opetushallituksen vuosina 2017-
2019 rahoittaman innovatiivisten oppimisympiristdjen kehittdmishankkeen yh-
teydessid Helsingin yliopiston Viikin normaalikoululla suoritettuun kehittdmi-
seen, kokeiluun ja reflektointiin. Mikkelin kaupungin liikelaitos Otavian koordi-
noiman hankkeen tavoitteena oli kehittdd valtakunnallisesti skaalautuva ja kesti-
vid kehitystd kisittelevd monialaisen oppimiskokonaisuuden toimintamalli. Ky-
seinen monialainen oppimiskokonaisuus kehitettiin ja testattiin yhteistyossid Hel-
singin yliopiston Viikin normaalikoulun kanssa. Kokonaisuuden suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin osallistui Viikin normaalikoulusta 15 kuvataiteen, di-
dinkielen ja matemaattis-luonnontieteellisten oppiaineiden aineenopettajaa. Mo-
nialaisen oppimiskokonaisuuden toteutukseen osallistui 44 oppilasta kahdelta 7.
vuosiluokan rinnakkaisluokalta.

Hankkeen toiminta perustui syklisen yhteiskehittimisen malliin. Otavian ja Vii-
kin normaalikoulun yhteistydssi tuottamaa kokonaisuutta testattiin ja kehitettiin
kokeiluaalloissa 11 suomalaisen koulun kanssa ympiri Suomen. Kokonaisuuden
kehittdminen pohjautui yhteistyokoulujen opettajien suunnittelu-, ohjaus- ja ar-
viointityodlle, oppilaiden osallisuudelle, hankkeen aikana tehtiville tutkimukselle
sekd kehitysryhmin toiminnalle kokeiluaaltojen reflektoinnin pohjalta. Hank-
keen lopputuotoksena valmistui monialainen oppimiskokonaisuus, joka on avoi-
mesti kaikkien koulujen kiytettavissi ja sovellettavissa. Kokonaisuuden materiaali
16ytyy osoitteesta www.monialaiset.fi.

Monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelu ja toteutus

Opetussuunnitelman tehtivd on toimia sekd pedagogisena tyokaluna ettd tiettyyn
aikaan, paikkaan ja sosiaaliseen rakenteeseen sidottuna yhteiskunnallisen ohjauk-
sen vilineend. Vaikka opetussuunnitelmien kiyttdonottoa kuvaavia méirittelyji
on kritisoitu mekaanisiksi, vallitsee yksimielisyys siitd, ettd ne kuvaavat aiheen
monimutkaisuutta ja tunnistavat sekd kirjoitetun ettd toteutuneen opetussuunni-
telman tasot. (Vitikka 2009.) Viikin normaalikoululla pilotoidussa Agenda 2030
-kokonaisuudessa pyrittiin huomioimaan kirjoitetun opetussuunnitelman asetta-
mat reunaehdot ja tavoitteet. Samalla kuitenkin huomioimme tissi tarkastelussa
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my6s opetussuunnitelman toteutuneen tason esittdessimme huomioita liittyen
monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnitteluun ja toteutukseen.

Koulutuksellisten uudistusten toteutuminen palautuu suurelta osin opettajien toi-
mintaan ja opettajien ddnti tulee kuulla opetussuunnitelman kiyttéonottoon liit-
tyen (Keyes & Bryan 2001). Tissi artikkelissa esitetyn tarkastelun pohjana kiy-
tetddn Viikin normaalikoulun opettajien kokemuksia Agenda 2030 -monialaisen
oppimiskokonaisuuden suunnittelusta, valmistelusta ja toteutuksesta. Kokemuk-
sia kartoitettiin toteuttamalla reflektoiva ryhmikeskustelu ja kolmen aineenopet-
tajan yksilohaastattelut. Téssd luvussa esitetty tarkastelu nojaa hermeneuttiseen
tutkimusperinteeseen. Kuten laadullisissa tutkimuksissa yleisesti, myds tissi tar-
kastelussa tutkimuskohteen oletetaan olevan reaalisesti olemassa, vaikkakaan ob-
jektiivisen tiedon etsimistd sosiaalisesta todellisuudesta ei sindnsi pidetd mielek-
kiand. Opettajien kokemuksia tutkimuksen kohteesta ei siis ole mielekéstd arvi-
oida joko oikeina tai véddrind suhteessa totuuteen. (Denzin & Lincoln 2011,
Tuomi & Sarajirvi 2006.) Sen sijaan opettajat nihdiin aloitteellisina, kantaa ot-
tavina ja merkityksid luovina aktiivisina subjekteina (Hirsjdrvi & Hurme 2001).

Kdsitteellinen selkeys

Lihdettdessd suunnittelemaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia on hy6dyllistd
varmistaa, ettd opettajien kesken vallitsee jaettu kisitteellinen ymmarrys. Monia-
laisen oppimiskokonaisuuden kisitteellisti médrittelyd tavoiteltaessa, voidaan sitid
tarkastella muun muassa suhteessa opetuksen eheyttdmisen, laaja-alaisen osaami-
sen, ilmioldht6isen oppimisen seki erilaisten pedagogisten valintojen kisitteisiin.

Opetuksen ebeyttimistd voi toteuttaa muun muassa rinnastamalla eli opiskelemalla
samaa teemaa kahdessa tai useammassa oppiaineessa samanaikaisesti; jaksotta-
malla eli jirjestdmailld samaan teemaan liittyvit asiat peridkkiin opiskeltaviksi; to-
teuttamalla toiminnallisia aktiviteetteja kuten teemapiivid, erilaisia tapahtumia,
kampanjoita, opintokiynteji ja leirikouluja; muodostamalla oppiaineista integroi-
tuja kokonaisuuksia tai kokonaisopetuksena, jossa kaikki opetus toteutetaan
eheytettyni kuten esiopetuksessa (OPH 2014). Pidempikestoiset monialaiset op-
pimiskokonaisuudet ovat my6s yksi eheyttimisen tapa. Niiden toteuttamiseen
osallistuu useampia oppiaineita ja niihin voi sisiltyd edelld mainittuja eheyttimis-
tapoja. Monialaista oppimiskokonaisuutta suunniteltaessa on kuitenkin huomioi-
tava, etti sille asetetut erityiset reunachdot toteutuvat.

Laaja-alaisen osaamisen tavoitteet pitdvit sisdllddn niin tietoja, taitoja, arvoja,
asenteita kuin tahtoakin. Osaamisten kehittymisen tukemisen tavoitteena on aut-
taa oppilasta kasvamaan ihmisend ja demokraattisen yhteiskunnan jisenend seki
rohkaista oppilasta tunnistamaan omat vahvuutensa ja kehittymismahdollisuu-
tensa. Laaja-alaisen osaamisen tarve nousee muuttuvasta maailmasta: “thmisend
kasvaminen, opiskelu, tyonteko sekd kansalaisena toimiminen nyt ja
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tulevaisuudessa edellyttivit tiedon- ja taidonalat ylittivdd ja yhdistdvid osaa-
mista”. (OPH 2014.) Laaja-alaisen osaamisen kehittymistd tuetaan kaikessa kou-
luty6ssi, mutta erityisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien yhteydess.

Iimislihtoisen oppimisen Kisite (mm. Dstergaard ym. 2010) ei esiinny valtakun-
nallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014). Osassa
paikallisia opetussuunnitelmia kiytetddn kuitenkin monialaisten oppimiskoko-
naisuuksien kanssa rinnakkain myds termejd ilmiopohjainen oppiminen ja il-
midpohjainen oppimiskokonaisuus. Kyseisilld termeilld viitataan yleisesti monia-
laisiin oppimiskokonaisuuksiin synonyymin omaisesti. Ndin on muun muassa
Helsingin paikallisessa opetussuunnitelmassa, jota Viikin normaalikoulu noudat-
taa.

Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa voidaan hyédyntid pedagogisina ratkai-
suina esimerkiksi autenttista oppimista (mm. Maina 2004, Rule 2006), ongelma-
lihtoistd oppimista (mm. Hmelo-Silver 2004), projektioppimista (mm. Krajcik,
Czerniak & Berger 2002), yhteistoiminnallista oppimista (mm. Barkley, Cross &
Howell 2005), kokemuksellista oppimista (mm. Kolb 1984) ja yhteisollisti tiedon
rakentamista (mm. Aarnio 2015). Monialaisia oppimiskokonaisuuksia suunnitel-
taessa on hyodyllistd, ettd opettajat jakavat ymmirryksen opetussuunnitelman sal-
limasta pedagogisesta vapaudesta soveltaa esimerkiksi edelld mainittuja oppimi-
sen tapoja. Pedagogisesti perusteltu keskustelu (Lund 2016) vaatii kuitenkin ja-
ettua ymmirrystd kisitteistd ja niiden merkityksistd.

Kokonaisuuden tavoitteet ja arviointi

Agenda 2030 -monialaisessa oppimiskokonaisuudessa noudatetaan perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa madriteltyd oppimiskisitystd, jonka mukaan
oppilas on aktiivinen toimija, joka oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan
ongelmia sekd itseniisesti ettd yhdessd muiden kanssa. Opetussuunnitelman mu-
kaan uutta luova toiminta edistdd oppimista ja innostaa kehittdimédin omaa osaa-
mista. Siksi oppimisprosessissa on olennaista oppilaiden tahto ja kehittyvi taito
toimia ja oppia yhdessd. Oppilaita ohjataan myds ottamaan huomioon toimin-
tansa seuraukset ja vaikutukset muihin ihmisiin ja ympirist66n. Yhdessd oppimi-
nen edistdd oppilaiden luovan ja kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja
sekd kykyd ymmirtid erilaisia nikokulmia. Monialaiset oppimiskokonaisuudet
edistdvit perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista ja erityisesti
laaja-alaisen osaamisen kehittymistd. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteita harjoi-
tetaan opetussuunnitelman mukaisesti osana kaikkien oppiaineiden opetusta,
mutta erityisesti monialaiset oppimiskokonaisuudet tarjoavat hedelmallisen maa-
perin niiden omaksumiseen. (OPH 2014.) Joissain oppimiskokonaisuuksissa
laaja-alaisen osaamisen tavoitteet painottuvat mahdollisesti oppiaineiden sisilt6jid
ja tavoitteita enemmin. Téstd ei kuitenkaan kannata kantaa litkaa huolta, silld
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laaja-alaisen osaamisen kehittyminen on yhti tirkedd kuin oppiainekohtaisten si-
siltotavoitteiden saavuttaminen. Viikin normaalikoulun opettajat kokivat lisiksi,
ettd ‘laaja-alaisen osaamisen taitojen painottaminen edesauttaa oppiainekohtais-
ten tavoitteiden saavuttamista”.

Opetussuunnitelma velvoittaa, ettd oppilaita tulee ohjata seki itsendisesti ettd
ryhmahi tarkastelemaan edistymistddn ja tyohsd tuloksia suhteessa tavoitteisiin ja
niihin onnistumisen kriteereihin, joista on yhdessi keskustellen sovittu tyotd aloi-
tettaessa (OPH 2014). Agenda 2030 -kokonaisuudessa oppilaat ohjeistetaan poh-
timaan tiimin tydskentelylle asetettavia tavoitteita sekd tdsmentimiin itselleen
henkil6kohtaiset tavoitteet kokonaisuuden ajalle. Kukin oppilas asettaa itselleen
kaksi henkilokohtaista tavoitetta: yhden omaan toimintaansa liittyvin tavoitteen
esimerkiksi “Uskallan esittdd ideoitani tiimissd.” tai “Olen ajoissa paikalla.” ja yh-
den sisillollisen tavoitteen esimerkiksi “Ymmirrin, mitd sukupuolten vilisti tasa-
arvoa edistavilld kestdvin kehityksen tavoitteella tarkoitetaan.”. Lisiksi oppilas-
tiimeille annetaan kokonaisuudessa seurattavaksi ja arvioitavaksi kolme tydsken-
telyyn liittyvad tavoitetta: “Kaikkien tiimildisten ideoita ja ajatuksia kuullaan ta-
sapuolisesti avoimin mielin.”, “Pyyddmme apua tarvittaessa” ja “Tiimin kesken
kannustetaan ja annetaan positiivista palautetta.”. Tavoitteita asetettaessa ja kisi-
teltdessd oppilaat haastetaan pohtimaan, miti kyseisten tavoitteiden saavuttami-
nen tarkoittaa konkreettisina tekoina tai tekemittd jattimisind. Tavoitteita ase-
tettaessa oppilaiden kanssa on myos hedelmallistd kisitelld, mikd on asenteen ja
kiyttdytymisen suhde tydskentelyn taitoihin. Tavoitteet kirjataan sihkoisille tai
paperisille lomakkeille, joihin kokonaisuuden materiaali ohjaa palaamaan seki
tyoskentelyn aikana ettd sen péityttyd. Opettajan on hyddyllistd muistutella ta-
voitteista myos muulloin kokonaisuuden aikana. Mikili ty6skentely tapahtuu
enimmakseen samassa tilassa, voidaan esimerkiksi kaikkia tiimejd koskevat tyos-
kentelyn tavoitteet kirjata tilan seinille nikyville kokonaisuuden ajaksi.

Oppilastiimeille annetaan Agenda 2030 -kokonaisuudessa vapautta oman tutki-
muskysymyksensd muotoilussa. Tami pohditutti Viikin normaalikoulun opetta-
jia: kuinka paljon opettajan tulisi ohjata oppilaiden valitsemia tavoitteita? Jos op-
pilastiimin asettamat tutkimuskysymykset eivit olleet realistisia tai tukeneet op-
pimista, koettiin interventiolle olevan tarvetta. Toisaalta opettajat kokivat, ettd
“osa oppilastiimeisti oli kovin konservatiivisia tavoitteidensa suhteen”. Opettajille
jéi vaikutelma, ettd “osa tiimeistd valitsi ensimmaiisen mieleen tulleen tutkimus-
kysymyksen, ja siitd irtautuminen oli monelle tiimille jopa mahdoton ajatus -
etenkin jos opettaja oli avustanut kysymyksen muotoilussa.”. Toisaalta opettajat
jakoivat havainnon siitd, ettd he olivat osittain tiedostamattaan asettaneet itselleen
prosessin ohjaajina oppilastiimien lopputuotokseen liittyvid tavoitteita. Toisin sa-
noen, vaikka opettajat tiesivit, ettd Agenda 2030 -kokonaisuus painottaa tavoit-
teissaan tyOskentelyprosessia, oli heilld tdsti huolimatta tietynlaisia odotuksia
prosessin lopputuotokselle. Kun oppilastiimien lopputuotokset eivit vastanneet
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opettajien piilo-odotuksia, aiheutti timd opettajille hetkellisid pettymyksen tun-
teita. Kokonaisuuden jilkeen kiydyssi ryhmikeskustelussa opettajat purkivat ha-
vaintojaan odotuksista ja piilo-odotuksista: millaisia odotukset olivat ja miten nii-
hin kannattaisi jatkossa suhtautua.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet eivit ole niin sanotusta tavallisesta opetuk-
sesta ja oppimisesta erillistd toimintaa, eivdt my6skdin arvioinnin osalta: “Oppi-
laille annetaan palautetta tyoskentelystdin oppimiskokonaisuuden aikana ja oppi-
laan osoittama osaaminen otetaan huomioon oppiaineissa annettavaa sanallista
arviota tai arvosanaa muodostettaessa.” (OPH 2014). Arvioinnin kohteena ei pda-
asiallisesti ole kokonaisuuden lopputuotos vaan tyoskentelyprosessi ja arvioinnissa
keskitytddn itse- ja vertaisarviointiin seké jatkuvan palautteen antamiseen. Onnis-
tuneen arvioinnin — erityisesti itsearvioinnin — edellytyksend on, ettd oppilas ym-
mirtdd tyoskentelylle ja oppimiselle asetetut tavoitteet, joihin peilaten hin voi
seurata etenemistdin. Jatkuvan palautteen antamisessa opettajia ohjeistetaan kiin-
nittimiin erityistd huomiota Carol Dweckin (2007) asenneteoriaan, joka méirit-
tdd kaksi erilaista suhtautumistapaa omaan oppimiseen ja osaamiseen. Kasvun
asenteen omaava ihminen uskoo voivansa kehittdd itsedén ja osaamistaan harjoit-
telun kautta. Epdonnistuminen ei kerro synnynniisestd lahjattomuudesta tai huo-
noudesta, vaan harjoittelun puutteesta. Tdmi saa ihmisen etsimidn oppimismah-
dollisuuksia niiden vilttelyn sijaan, pyrkiméin oppiessaan yhid haastavampiin
mahdollisuuksiin sekd auttaa nikemdin my6s epdonnistumisen mahdollisuutena
oppia. Muuttumattomuuden asenne puolestaan saa ihmisen pitiméin ominaisuuk-
siaan pitkalti synnynniisind. “Lahjattomat harjoittelee” on kuitenkin oppimisen
niakokulmasta hankala tie, joka ajaa viltteleméin haasteita ja vaivannikod. Epa-
onnistuminen nihdéin todisteena omien lahjojen riittiméttdmyydestd ja omaa
osaamattomuutta viltellddn paljastamista muille. Samalla toisten menestys saate-
taan kokea uhkaksi itselle. Opetussuunnitelman perusteet ohjaavat kaikkien kou-
luyhteis6n jisenten toimintaa kohti kasvun asennetta toteamalla muun muassa,
ettd “oppiva yhteiso luo edellytyksid yhdessi ja toinen toisiltaan oppimiseen. Se
luo edellytyksid myos tutkimiseen ja kokeilemiseen sekd innostumisen ja onnistu-
misen kokemuksiin. Yhteis6 rohkaisee jokaista jasentddn yrittimain ja oppimaan
myo6s virheistd. Se antaa sopivia haasteita ja tukee vahvuuksien 16ytimisti ja hyo-
dyntimistd. Yhteison jisenini oppilaat voivat luoda myénteisen ja realistisen ka-
sityksen itsestddn ja kehittdd luontaista kokeilun ja tutkimisen haluaan.”. (OPH
2014)

Kokonaisuuden teema

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamistavat ja teemat piitetdin alue-
ja koulukohtaisesti (OPH 2014). Joskus teema nousee yksittdisen oppilaan kysy-
myksestd tai ongelmasta, mutta usein teeman valintaa suunnitellaan yhdessi.
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Suunnittelussa voidaan huomioida my6s jo olemassa olevat kiytinteet ja perin-
teet, jotka voisivat olla laajennettavissa oppimiskokonaisuuksiksi. Monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa on tavoitteena, ettd kokonaisuuden teemat ovat ajan-
kohtaisia sekd oppilaiden kokemusmaailmaan kuuluvia ja sitd avartavia. Joissain
kouluissa oppilailta on keritty heitd kiinnostavia aiheita ja ajatuksia, joista on sit-
ten pienemmissd ryhmissi ldhdetty opettajan ohjauksella jalostamaan teemaa ja
tutkimuskysymyksid. Joskus voidaan valita opetussuunnitelmasta muutama ydin-
tavoite, joiden ympirille lahdetdin yhdessi rakentamaan kokonaisuutta. Tutkit-
tavia teemoja ja kysymyksid voidaan nostaa myds vaikkapa elokuvista, sarjakuvista,
lehdistd, vierailukohteista tai sosiaalisesta mediasta. Esimerkiksi espoolaisessa
Lintulaakson koulussa toteutettiin Akusta Asiaa -oppimiskokonaisuus, johon vi-
rittdydyttiin lukemalla Aku Ankkoja ja etsimilld niistd kiinnostavia tutkimuskoh-
teita.

Agenda 2030 -kokonaisuus ohjaa oppilastiimit rajaamaan YK:n kestdvin kehi-
tyksen tavoitteista (Agenda 2030) kumpuavan todellisen maailman haasteen, jo-
hon he lihtevit innovoimaan ratkaisuja. Agenda 2030 -tavoitteisiin tutustumisen
jilkeen oppilaat muodostavat tiimit, jotka tdsmentivit ja konkretisoivat itselleen
sopivan tutkimuskysymyksen. Oppilaita ohjataan varmistamaan, ettd tiimin valit-
sema tutkimuskysymys on sopivan kokoinen suhteessa kiytettivissi olevaan ai-
kaan ja resursseihin. Ratkaisu voi olla my6s osaratkaisu isompaan haasteeseen.
Valitun tutkimuskysymyksen tulee olla monipuolinen, monitieteellinen ja liittyi
Agenda 2030 -tavoitteisiin. Oppilaita myds muistutetaan, ettd prosessin lopuksi
esitellddn sekd valittu tutkimuskysymys, tyoskentelyprosessi ettd ratkaisuehdotus.

Tutkimuskysymyksen rajaaminen eli Agenda 2030 -teeman tarkentaminen on
olennainen osa oppilaiden kanssa yhdessi tehtivid suunnittelutyotd eli sille kan-
nattaa varata riittivésti aikaa. Juuri timéin vaiheen aikana on tavoitteena sytyttdi
into oppimiseen ja uuden tutkimiseen. Agenda 2030 -kokonaisuudessa oppilaille
esitellddn kestdvin kehityksen 17 tavoitetta, jonka jilkeen tiimit rajaavat ja koh-
dentavat oman tutkimuskysymyksensi. Vaikka yliteema on valittu koulutasolla,
ovat oppilaat titen aktiivisesti valitsemassa ajankohtaista ja itseddn kiinnostavaa
alateemaa monialaiseen oppimiskokonaisuuteensa. Oppilaita voimakkaasti osal-
listamalla viltetddn myds mahdollista paillekkdisyyttd, kuten Viikin opettajat
pohtivat: “ei liene tarkoituksenmukaista, ettd vuodesta toiseen oppilaan monialai-
set oppimiskokonaisuudet kisittelevit samaa tematiikkaa”.

Teemasta kumpuavien haasteiden rajaaminen johdattaa myos pohtimaan kysy-
mysti siitd kuinka paljon oppilaiden polku voi haarautua oppimiskokonaisuuden
sisilld tai tarvitseeko kaikkien samaan kokonaisuuteen osallistuvien kiyda lipi sa-
mat oppisisallot ja kiyttdd samoja tydtapoja ja vilineitd. Eriaikaisuus, erilaiset sy-
ventymiset ja itse valitut oppimisen tavat ja vilineet henkil6kohtaistavat ja eriyt-
tiviat oppimista ja luovat oppilaalle kokemuksen oppimisen omistajuudesta.
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Viikin normaalikoulun opettajat kokivat, ettd tutkimuskysymyksen valintaan ja
rajaamiseen osallistumisella on oppilaiden motivaatioon merkittivd vaikutus,
minki vuoksi heidin nikemyksensi mukaan “lienee olevan argumentoitavissa,
ettd monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelu kannattaa aloittaa tavoit-
teista, ja jittdd teeman valinnasta vastuuta myos oppilaille.” Opettajien mielestd
oppilaiden osallisuus tutkimuskysymyksen muotoilussa ei poissulje siti, ettd opet-
taja ohjaa rajaamista auttamalla, kyselemilld ja kyseenalaistamalla. Heidédn nike-
myksensid mukaan ohjaaminen edellyttddkin hyvii ja monialaista aineenhallintaa.
Ennakkotieto kokonaisuuden Agenda 2030 -teemasta “auttoi opettajia valmis-
tautumaan ennalta, ja toisaalta kollegiaalinen apu toisen aineen opettajalta hel-
potti ohjausta”.

Opettajien vilinen yhteistyo

Monialaiset oppimiskokonaisuudet edellyttivit opettajilta tiivistd yhteistyotd ja
pedagogista yhteissuunnittelua. On todettu, ettd siind missd suomalaisella opet-
tajalla on TALIS-tutkimukseen osallistuviin maihin verraten laaja autonomia, on
opettajien vilinen yhteistyd ja vertaisverkostoituminen huomattavasti monia ver-
tailumaita vihiisempdi (OECD 2016). Monialaisten oppimiskokonaisuuksien
yhteni keskeiseni tavoitteena onkin koulun kehittyminen oppivana yhteisoni.
Yhteisestd kehittimistyostd saadun tiedon hy6édyntiminen edistdd kouluyhteison
matkaa kohti oppivan yhteisén keskeisid tavoitteita: tydhon syventymiseen, pon-
nistelun ja loppuunsaattamisen arvostamiseen, edellytysten luomiseen yhdessi ja

toinen toisiltaan oppimiseen, yrittimdin rohkaisemiseen ja myds virheistd oppi-
miseen (OPH 2014).

Opettajien vilinen yhteistyd monialaisessa oppimiskokonaisuudessa voidaan hah-
mottaa myos kisitteiden multidisciplinary, crossdisciplinary, interdiscplinary ja
transdisciplinary kautta (Rennie, Venville & Wallace 2012). Multidiscplinary lear-
ning viittaa siihen, ettd useiden eri oppiaineiden opettajat keskittyvit opetukses-
saan samaan aiheeseen tarjoten opettamansa oppiaineen nikékulman ja lihesty-
mistavan aiheeseen. Tissd muodossa kunkin aineen opettajat pysyvit omalla mu-
kavuusalueellaan tarjoten mahdollisesti kovin irrallisen nidkemyksen, jittien ai-
heen todellisen integroinnin oppilaiden tehtaviksi. Crossdisciplinary learning viit-
taa toimintatapaan, jossa muita oppiaineita lihestytddn yhden aineen nikokul-
masta. Tdssd mallissa opetuksen jirjestiminen on suhteellisen helppoa, silld opet-
taja voi pysyd omalla mukavuusalueellaan, eikid opetettavan aineen sisdinen ra-
kenne muutu suuntaan tai toiseen. Interdiscplinary learning viittaa pyrkimykseen
integroida eri oppiaineiden nikemykset aiheesta valmiiksi ja rakentaa sirpaleinen
tieto mahdollisimman eheiksi kokonaisuudeksi. Tamd vaatii opettajilta edelld
mainittuja toimintatapoja enemmdn yhteistyoté ja suunnittelua. Transdisciplinary
learning tavoittelee oppiaineiden integraation viemistd edelli mainittuja
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toimintatapoja pidemmille pyrkien hiivyttdimidn niiden rajat mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. Aihetta lihestytddn erilaisten moniulotteisten nikékulmien
kautta eri oppiaineiden tarjotessa vahvuuksiaan ongelmanratkaisun eri vaiheissa,
jolloin niin oppijoiden kuin opettajien ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutustaidot
korostuvat. Opetussuunnitelman perusteiden virallisessa kddnnoksessi kiytetdin
monialaisesta oppimiskokonaisuudesta termid multidisciplinary learning module.
Rennien, Venvillen ja Wallacen (2012) esittelemin jaottelun pohjalta tarkastel-
tuna on kuitenkin huomattava, ettd monialaiselle oppimiskokonaisuudelle asete-
tut yhteistyon tavoitteet noudattavat padasiassa kisitteen sransdisciplinary learning
kuvausta.

Aiempia monialaisia oppimiskokonaisuuksia toteuttaessa Viikin normaalikou-
lussa on yritetty osallistaa kaikki oppiaineet mukaan kokonaisuuteen. Opettajat
eivit ole kuitenkaan pitineet titd tarkoituksenmukaisena tapana toteuttaa monia-
laisia oppimiskokonaisuuksia. Kyseisen toimintatavan on koettu “tekevin monia-
laisen oppimiskokonaisuuden suunnittelun kiytinnéssd mahdottomaksi ja johta-
van sithen, ettd jokainen oppiaine tai opettaja toteuttaa monialaista teemaa kuten
parhaaksi nikee” (vrt. multidisciplinary learning). Agenda 2030 -pilotoinnissa
suunnitteluun osallistui rajattu maird matemaattis-luonnontieteellisten aineiden,
kuvataiteen ja didinkielen aineenopettajia. Kasvokkaisen yhteistyon lisiksi opet-
tajat hyddynsivit koulun kiytossi olevaa verkkoympiristéd yhteistyon ja -suun-
nittelun vilineend.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet eivit ole jotain, miki rakentuu niin kutsutun
normaalin koulutyén piille. Kokonaisuuksien tavoitteena on osaltaan tukea yh-
tend eheyttdmisen tapana niitd oppiainekohtaisia ja laaja-alaisen osaamisen ta-
voitteita, joita kohti muutoinkin kuljettaisiin eri oppiaineiden tunneilla. Sen
minki oppilas oppii kokonaisuuden aikana, sitd ei tarvitse uudelleen opettaa osana
ns. normaalia oppiainejakoista opetusta. Tamin nikokulman sisdistimailld vilty-
tadn kokemukselta siitd, ettd joidenkin oppiaineiden tunneista “hukkaantuu” ai-
kaa monialaiseen oppimiskokonaisuuteen. Opettajat kokivat oppiainekohtaisten
ja laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden asettamisen ja yhteensovittamisen kiytin-
noénldheiseksi ja vaativaksi osaksi yhteisty6ti. Pilotointia reflektoidessaan opetta-
jat toivat esille, ettd “yhteistyd onnistuu, mutta sisilléistd on pystyttivd neuvotte-
lemaan ja tavoitteista sopimaan kovinkin erilaisten oppiaineiden opettajien vi-
1illa”. Keskeistd on uskallus luottaa niin itseensd kuin kollegoihinsa. Yhteisty6 on
sitoutumista ja vastuun ottamista sekd omasta osuudesta ettd yhteisestd tunneil-
mapiiristé ja vuorovaikutuksesta. Tavoitteena on luoda turvallinen ilmapiiri, jossa
kyetddn sekd toimimaan keskeneridisyydessi ettd iloitsemaan yhdessd onnistumi-
sista. Ndin myos opettajat kohtaavat sen kognitiivisesti haastavan ja argumen-
toidun keskustelun, johon my6s oppilaita kannustetaan, eikd opettajien vilinen
yhteisty jad pinnalliseksi tehtdvien jakamiseksi, sosiaalisten suhteiden yllipiti-
miseksi tai kurinpidollisten kysymysten ratkomiseksi pedagogisen yhteis-
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kehittimisen sijaan (Tobin & McRobbie 1996, Lund 2016, Hargreaves 2003).
Niin opettajastakin tulee ilmi6ldhtoisen oppimisen prosessissa reflektiivinen op-
pija, joka tutkii omaa opettajuuttaan ja sithen liittyvid kiytinteitddn, omien valin-
tojensa ja mielipiteidensd pedagogisia perusteluja ja omia asenteitaan — niin yksin
kuin yhdessd muun oppilaitosyhteison kanssa.

Ammatillisen kehittymisen tutkimus korostaa yhteistoiminnallisen ja kollegiaali-
sen oppimisympiriston merkitystd erityisesti silloin, kun tavoitteena on ulottaa
kehittyminen laajemmaksi kuin yksittéisissi luokkahuoneissa tapahtuvaksi (mm.
Knapp 2003, Perez ym. 2007). Ammatillisesti oppivassa yhteisossd opettajat tyos-
kentelevit yhdessd ja sitoutuvat jatkuvaan dialogiin tarkastellakseen kiytintei-

tddn, oppilaiden oppimista ja kehittidkseen tehokkaampia ohjauskéytinteitd
(Darling-Hammond & Richardson 2009).

Kokonaisuuden rytmitys

Monialaiset oppimiskokonaisuudet tulee suunnitella riittdvin pitkikestoisiksi si-
ten, ettd oppilailla on aikaa syventyi keskeisiin sisilt6ihin ja tyoskennelld tavoit-
teellisesti, monipuolisesti ja pitkdjinteisesti. Agenda 2030 -kokonaisuuden suosi-
teltu kesto on noin 30 oppituntia.

Johdatus Agenda 2030 Kriittinen ajattelu
-tavoitteisiin Scrum-maaritelman kayttéénotto ja tiedonhaku
5OPPITUNTIA 10PPITUNTI 10PPITUNTI

HARKINNAN MUKAAN 3OPPITUNTIA HARKINNAN MUKAAN HARKINNAN MUKAAN
Opettajien valmistautuminen Tiimien muodostus, Oppilaiden tiimityoskentelyd  Oppilaiden tiimitydskentelya
haasteiden muotoilu ja
tavoitteiden asettaminen

Vaikuttavan esityksen
rakentaminen Huipputiimi ja valiarviointi Vaikeat valinnat Esitykset ja loppuarviointi
2O0PPITUNTIA 1OPPITUNTI 1OPPITUNTI HARKINNAN MUKAAN

HARKINNAN MUKAAN HARKINNAN MUKAAN HARKINNAN MUKAAN
Oppilaiden tiimitydskentelya  Oppilaiden tiimitydskentelyd  Oppilaiden tiimitydskentelya

Kuvio 1. Kokonaisuuden eteneminen.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen tavat pddtetidn paikalli-
sesti. Oppimiskokonaisuuksia on mahdollista jarjestid monin eri tavoin ja erilaisia
jirjestdmisen tapoja kannattaakin kokeilla ja vaihdella. Yleisid tapoja monialaisen
oppimiskokonaisuuden organisoimiseen ovat esimerkiksi viikko-, palkki-, jakso-
ja péivid viikossa -mallit. Valitusta rytmityksestd riippumatta tulevaan kokonai-
suuteen valmistautuminen kannattaa aloittaa riittdvin ajoissa siten, ettd mahdol-
liset lukujdrjestystekniset vaateet on mahdollista huomioida.
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Toteutus voi tapahtua viikon mittaisen jakson aikana, jolloin kaikki vitkon oppi-
tunnit kiytetddn monialaisen oppimiskokonaisuuden tyostimiseen. Viikkomallin
hyvi puoli on se, ettd etenkin ylikoulussa se usein jirjestetddn saman aikaisesti
kaikilla vuosiluokilla, jolloin se yhdistdd useampaa eri luokkaa tai koko koulua ja
luo yhdessi tekemisen tunnelman. Toisinaan vitkkomalli koetaan kuitenkin irral-
liseksi muusta koulutydstd, raskaaksi toteuttaa ja haastavaksi arvioida osana oppi-
aineita. Jos kaikki oppilaat tyoskentelevit yhdessd kannattaa my6s huomioida
tieto- ja viestintiteknologisten laitteiden riittdvyys. Osa Viikin opettajista viittasi
koko koulun yhtiaikaisen viikkomallin toteuttamiseen toimintatapana, jolla
“kaikkien oppilaiden monialainen oppimiskokonaisuus saadaan ‘hoideltua” samalla
kertaa”. Mikili monialaiset oppimiskokonaisuudet péitetddn toteuttaa lyhyini,
intensiivisind jaksoina, saattaakin olla suositeltavaa toteuttaa lukuvuoden aikana
useampi kokonaisuus. Niin oppiainerajat ylittivd tyoskentely saa vahvemman
mahdollisuuden asettua luontevaksi osaksi koulun arkea ja kehittdd osaltaan toi-
mintakulttuuria uuden opetussuunnitelman tavoitteiden suuntaan.

Pidemmissd jaksossa hyvdd on esimerkiksi se, ettd tyoskentely on tiivistd, mutta
vililld seki oppilaat ettd opettajat padsevit vetimidn henked muiden aiheiden pa-
riin. Pidemmin jakson aikana on myos aikaa kehittid ja muokata suunnitelmia ja
tyoskentelyd, jos jokin osa tyoskentelystd ei toimi. Ylikouluilla jakso voidaan ra-
kentaa esimerkiksi niin, ettd mukana olevat oppiaineet sijoitetaan samaan jaksoon
ja osa oppiaineiden oppitunneista kiytetiin monialaisen oppimiskokonaisuuden
tyostimiseen (vrt. multidisciplinary learning). My6s tilléin on kuitenkin huoleh-
dittava siitd, ettd kokonaisuus pysyy oppilaalle aidosti joustavasti eri oppiaineiden
nikokulmia kokoavana prosessina (vrt. transdisciplinary learning). Mitd pidem-
mille aikavilille oppimiskokonaisuus on jaettu, sitd tirkedmpdi on huolehtia siiti,
ettd prosessi hahmottuu my6s oppilaalle yhtendisend kokonaisuutena. Téssd voi
auttaa esimerkiksi koko jakson ajan eri oppitunneilla tyéstetty yhtendinen portfo-
lio tai muu tuotos.

Kokonaisuudelle voidaan myés palkittaa lukujirjestyksiin viikoittaista aikaa. Pal-
kitus on oivallinen tapa saada monialaiset oppimiskokonaisuudet osaksi koulun
arkea. Tyoskentelyn jatkuvuus mahdollistaa sen, ettd oppilaat padsevit siannolli-
sesti harjoittelemaan monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa vaadittavia taitoja.
Palkitus saattaa my6s helpottaa koulun yhteisten laitteiden ja tilojen varaamista ja
kohdentamista tietyille ryhmille. Mikéli kokonaisuus rakennetaan palkituksia
hyodyntien, kannattaa vuosittain vaihdella sitd, ketkd tyoskentelevit yhdessi.
Niin varmistetaan se, ettd oppilaat padsevit tyoskentelemiin erilaisissa ryhmissi
ja eri ikdisten oppilaiden kanssa. Monialaisen oppimiskokonaisuuden eri vaiheissa
tyoskentelyn intensiteetti vaihtelee. Kun tydskentely hajotetaan pidemmalle ajan-
jaksolle, kannattaa tydskentelyn intensiivisimmissi vaiheissa hyodyntdd mahdol-
lisimman joustavasti myds muita kuin kokonaisuudelle korvamerkittyjd oppitun-
teja. Niin hyvin vauhtiin padssyt tyoskentely ei katkea esimerkiksi kokonaiseksi
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viikoksi vaan tyoskentelymotivaatio saadaan hyddynnettyi parhaalla mahdollisella
tavalla.

Kokonaisuus voidaan toteuttaa my6s hyédyntamilld pdivd viikossa -mallia. Kiy-
tinnossd tdmd tarkoittaa sitd, ettd ensimmadiselld tydskentelyviikolla kokonaisuu-
teen kiytetdin maanantain oppitunnit, toisella viikolla tiistain oppitunnit, kol-
mannella viikolla keskiviikon oppitunnit ja niin edelleen. Mallia voidaan tismen-
tad vield tydskentelemilld kokonaisuuden parissa ensimmiiselld viikolla maanan-
tain aamupdivi, toisella viikolla maanantain iltapiivi, kolmannella viikolla tiistain
aamupiivi ja niin edelleen. Kyseinen malli ratkaisee osittain etenkin aineenopet-
tajajirjestelméddn liittyvid tydehtosopimuksellisia haasteita.

Tyoskentelyn ohjaaminen

Seuraavaksi esittelemme scrum-menetelmin, jota kiytetdin Agenda 2030 -koko-
naisuudessa tyoskentelyn ohjauksen vilineeni. Menetelmin tavoitteena on, etti
oppilaat kehittyvit muun muassa tehtivien maérin ja laadun mitoittamisessa suh-
teessa kiytettdvissi olevaan aikaan, valittujen tehtivien tasapuolisessa jakamisessa
sekd oman ja muiden tyoskentelyn seuraamisessa. Scrum on yleisesti kiytetty pro-
jektinhallinnan viitekehys. Scrum on kehitetty alun perin ketterdin ohjelmistoke-
hitykseen, jonka jilkeen sitd on alettu soveltaa monipuolisesti myds muun tyyp-
pisissd kehitysprosesseissa. Nimi scrum viittaa rugbyn aloitusryhmitykseen. Tii-
min toimintaa verrataan siis rugby-joukkueeseen, jossa pyritdin eteneméin yksik-
kénd, toimimaan tiiviissd yhteistyossd, sopeutumaan erilaisiin tilanteisiin ja ole-
maan itseohjautuvia. Scrum otetaan kokonaisuudessa kiyttd6n vaiheessa, jossa
oppilastiimit ovat muodostaneet oman tutkimushaasteensa. Menetelméin kéy-
tossi on oleellista, ettd tavoite, tiimi ja kiytettidvissi oleva aika on tiedossa.

1) Tehtévien kirjaaminen

Oppilastiimi kirjoittaa post it -lapuille kaikki tehtévit, jotka heiddn mielestddn on
tarkoituksenmukaista suorittaa suhteessa tavoitteeseen ja kiytettivissi olevaan ai-
kaan. Kirjoitetaan yksi tehtivi yhdelle lapulle.

2) Tehtivien pisteytys

Tiimi pisteyttdd tehtivit niiden laajuuden mukaan. Pistemédrit merkitian post it
-lapuille. Pisteytys auttaa jakamaan tydmiéirin reilusti.

e 1 p = pieni tehtivid, jonka hoitamiseen kuluu alle 15 min

e 2 p = pienehko tehtivd, jonka hoitamiseen menee noin 30 min

e 3 p = keskikokoinen tehtivi, jonka hoitamiseen menee noin 45 min
p J

e 4 p = laajahko tehtivi, jonka hoitamiseen menee noin 1 tunti
p Y J

e 5 p = laaja tehtivi, jonka hoitamiseen menee yli 1 tunti
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3) Tehtivien jakaminen

Tiimi pdittad, kuka on vastuussa mistikin tehtdvistd. Muut auttavat, mutta op-
pilas on pddvastuussa niistd tehtdvistd, joihin hdnen nimensi merkitdin.

4) Tehtivien siirtely

Tehtivissi etenemisen seuraamista varten luodaan kolmen sarakkeen taulukko,
joka ilmaisee kohdat #ulossa, tyon alla ja valmis. Kaikki tehtivit ovat aluksi koh-
dassa zulossa. Kun tehtivii aloitetaan edistimidn, se siirretddn kohtaan syén alla.
Kun tehtiavi on hoidettu, se siirretdin kohtaan valmis.

5) Tilannekatsaukset
Kullakin tydskentelykerralla tiimi tarkistaa scrumin tilanteen:
o Misti tehtavistd kukin lihtee liikkeelle?
¢ Onko tilanteita, joihin tulisi reagoida? (esim. joku tiimildisistd poissa)
¢ Onko ilmestynyt uusia tehtivii, jotka olisi syytd lisata?
¢ Onko joitain tehtivid, jotka voidaankin jittdd pois?
¢ Onko tyonjako edelleen tasainen?
¢ Onko tyoskentely edelleen menestyksellistd suhteessa jaljelld olevaan aikaan?

Scrumin kiytossd voi hyddyntdi erilaisia sahkoisid alustoja. Menetelmid voi kui-
tenkin mainiosti hyddyntdd myos kynid-paperi-versiona. Télloin tarvitaan noin
A2-kokoisia papereita, kyni ja post it -lappuja. Scrumia kéytettiessi voidaan tes-
tata myds toimintatapaa, jossa vuorotellen yksi tiimin jisenistd toimii scrum mas-
terina, jonka tehtivini on varmistaa, ettd kaikki saavat tyoskentelyn alkaessa va-
littua kokonaisuuden puolesta sopivimman tehtivin tyGstettiviksi.

Agenda 2030 -kokonaisuuden oppitunneista huomattava osa kiytetddn siihen,
ettd oppilastiimit tyoskentelevidt muotoilemansa tutkimuskysymyksen direlld.
Viikin normaalikoulussa oppilastiimien tyoskentelyosuuden suunnitteluun kiy-
tettiin selkedsti vihiten suunnitteluaikaa. Tami johtui jactusta kokemuksesta, ettd
“kaikki opettajathan ovat ryhmatyoskentelyid ohjanneet”. Suunnittelemattomuus
johti kuitenkin opettajia yllittineisiin tilanteisiin. Vapaus oman tutkimuskysy-
myksen rajaamisessa aiheutti monille oppilaille vaikeutta lihted liikkeelle. Tall6in
opettajan kyky synnyttdd ryhmissi keskustelua ja pohdintaa koettiin tirkedksi.
Tami kuitenkin vaati opettajalta hyvidd yleistietoutta sekd oppiaineista ettd
Agenda 2030 -tavoitteista. Lisiksi oppilastiimien tyoskentelyn ohjaaminen koet-
tiin haastavana, mikali tiimien senhetkinen kysymys ei liittynyt juuri omaan op-
piaineeseen. Tdhin haasteeseen moni opettaja varautui perehtymailld ennen oppi-
tunteja huolellisesti sekd kokonaisuuden materiaaleihin ja oppilastiimien tysken-
telyn vaiheeseen scrumista saatuja tietoja hyddyntiden. Haastatteluissa opettajat
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pitivit titd toimintatapaa tirkeini valmistautumisena monialaisen oppimiskoko-
naisuuden aikaisten oppituntien opetus- ja ohjaustilanteisiin.

Eri oppiaineissa tyypillisesti kdytettivit tyoskentelytavat eroavat toisistaan vililld
paljonkin. Kokeilussa opettajat joutuivat osittain poistumaan omalta mukavuus-
alueeltaan ja etsimdin uusia tapoja opettaa ja toimia luokassa (vrt. transdiscipli-
nary learning). Tdmin lisiksi opettajat tormasivit ilmié6n oppilaiden ehdollistu-
misesta oppiainerajoihin, jolloin esimerkiksi kuvataiteen opettaja ohjaamassa ryh-
mity6taitojen oppituntia himmensi heitd. Tama lisdsi omalta osaltaan opettajan
kynnystd heittdytyd kokeilemaan uusia toimintatapoja. Ensimmdinen kerta uu-
denlaisessa oppimiskokonaisuudessa voi olla myds oppilaalle alkuun haastava ja
himmentivi kokemus, jos toiminta poikkeaa merkittavisti siitd, mihin oppilas on
aikaisemmin tottunut. Oppimisen ilo avautuu toisinaan vasta ponnistelun ja vai-
vannion kautta. Uudenlaiseen oppimisen organisointiin liittyvd tilanne kannat-
taakin kisitelld avoimesti yhdessd niin oppilaiden kuin opettajien nikokulmasta
kokonaisuutta aloitettaessa.

Koulukohtainen tarkistuslista

Alla esitettiviid koulukohtaista tarkistuslistaa (Liinamaa, Luostarinen & Pelto-
maa 2016) voi hyodyntid monialaista oppimiskokonaisuutta suunnitellessa ja val-
mistellessa.

Jotta tyéskentely onnistuu

¢ Onko jokaisella oppilaalla ainakin yksi monialainen oppimiskokonaisuus lu-
kuvuodessa?

e Miten suunnitelma kirjataan?

e Miti rakenteita on huomioitava? (lukujirjestys, paikallinen OPS, hankkeet
yms.)

o Ketkd osallistuvat suunnitteluun?

¢ Miten oppilaat osallistuvat suunnitteluun?

e Miki on oppimiskokonaisuuden teema ja miten se valitaan?

o Mitki oppiaineet ovat mukana kokonaisuudessa?

o Millaisia tavoitteita kokonaisuudelle asetetaan?

e Painottuuko kokonaisuus oppiaine- vai osaamistavoitteisiin?

e Onko kaikilla oppilailla / ryhmilld samat tavoitteet?

o Millaiselle aikavilille kokonaisuus rakentuu?

¢ Miten huoltajille tiedotetaan oppimiskokonaisuudesta?

o Miti oppimisalustoja ja -ympiristjd kiytetdin?
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e Miten varmistetaan, ettd opiskelu on toiminnallista ja kokemuksellista?
o Tietivitko oppilaat, mitd ja miten arvioidaan?
e Miten itse- ja vertaisarviointi rakennetaan osaksi kokonaisuutta?

e Miten prosessin aikaisella arvioinnilla (jatkuva palaute yms.) tuetaan laaja-
alaisen osaamisen kehittymista?

e Miten oppimiskokonaisuuden aikana tapahtunut oppiminen huomioidaan
oppiainekohtaisessa arvioinnissa?

e Miten tuetaan oppilaiden mahdollisuutta osoittaa osaamistaan monipuoli-
sesti?

e Miten prosessia reflektoidaan opetushenkil6ston kesken?

Jotta tyGskentely on innostavaa
¢ Miten oppilaat motivoidaan?
e Miten oppilaiden nikemykset ja kiinnostuksen kohteet huomioidaan?
e Miten paikallisuus ja ajankohtaisuus huomioidaan kokonaisuudessa?
o Mitd menetelmid ja vélineitd kokonaisuuden aikana kiytetddn?
o Miki leikin ja pelillisyyden rooli on kokonaisuudessa?

e Minkilaista koulun ulkopuolisten tahojen kanssa tehtivii yhteistyotd koko-
naisuuteen liittyy?

TIETOLAATIKKO

o Lihdettiessd suunnittelemaan monialaista oppimiskokonaisuutta on hyodyllistid
varmistaa, ettd opettajien kesken vallitsee jacttu ymmarrys monialaisuuden kisit-
teestd ja tavoitteista.

¢ Uudenlaiseen oppimisen organisointiin liittyvi tilanne ja tunteet on suositeltavaa
kisitelld avoimesti yhdessd niin oppilaiden kuin opettajien nikékulmasta kokonai-
suutta suunniteltaessa, toteutettaessa ja arvioitaessa.

¢ Monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamiseen liittyvi prosessi nivoutuu viis-
timdttd osaksi oppivana yhteisond kehittymistd.
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Tiivistelmd

Tissi artikkelissa tarkastellaan ilmidoppimista ns. kalastusverkkomallin kautta.
Esittelen aluksi lyhyesti mallin filosofisia, tiedon luonnetta ja oppimista koskevia
taustoja ja annan tdmin jilkeen kuvauksen mallin kiytdnnon toteutuksesta. Ka-
lastusverkkomallissa opiskeltavaa ilmi6td ldhestytddn monialaisesti opiskelijan
omien intressien pohjalta. Lihtokohdan oppimiselle muodostaa poikkitieteelli-
sesti rakennettu kalastusverkko, johon kunkin opiskelijan tai opiskelijaryhméin
saalis eli oppimiskokemukset ja -sisillot kerdtdan. Lopuksi opiskelijat jakavat saa-
liin parhaaksi katsomallaan tavalla muiden opiskeluyhteison jisenten kanssa. Ka-
lastusverkkomalli on ollut kiytossi Kaurialan lukiossa Himeenlinnassa. Mene-
telmd on osoittautunut toimivaksi ja innostavaksi.

Avainsanat: ilmiéoppiminen, kalastusverkkomalli

IlmiGoppiminen ei ole yhtendinen oppimisstrategia, vaan siitd voidaan esittdd
useita versioita. Niistd yksi on ns. "kalastusverkkomalli”, jota olemme toteutta-
neet Kaurialan lukiossa Himeenlinnassa 2000-luvun alkupuolelta alkaen. Ilmi6-
oppiminen ei mydskdin ole pedagoginen uutuus, vaan sen oppimis- ja kasvatus-
filosofiset perusteet voidaan 16ytdd jo 1800-luvun lopun pragmatistisesta kasva-
tusfilosofiasta tai vaikkapa “learning by doing” -ldhtisistdi oppimismalleista,
joissa tieto ja ymmarrys toimivat vilineini, jotka auttavat meitd kidytinnon elimin
haasteissa (esim. Kakkori & Huttunen 2014).

Kalastusverkkomalli, kuten useat ilmidoppimisen mallit (ks. Tarnanen & Kosti-
ainen téssd teoksessa), tukeutuvat pragmatistiseen tiedon- ja tieteenkisitykseen,
joka korostaa a) teorian ja kiytinnon erottamattomuutta, b) subjektiivista tiedon-
intressid ja c) prosessiluonteista oppimista. Tiedon keskeinen funktio on siing,
miten se auttaa meitd toimimaan ympirdivissi todellisuudessa. Subjektiivinen
tiedonintressi puolestaan tarkoittaa opiskelumotiivin kytkemisti opiskelijan hen-
kilokohtaiseen elimismaailmaan ja siitd nouseviin kysymyksiin ja mielenkiinnon
kohteisiin. Tiedon ja ymmarryksen etsiminen nihddin pitkikestoisena proses-
sina, ei niinkddn tarkkarajaisena selvitystyond. Mallin taustalla vaikuttaa myos
konstruktiivinen tiedon- ja tieteenkdsitys. Tiede ei ole pelkistdin todellisuuden
selittimistd vaan my0s sen rakentamista. Tami voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd
tiedonhankintaa ei eroteta niistd kielellisistdi merkityssisilloistd, joihin
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inhimillinen tietoisuus on maailmasuhteessaan kytkeytynyt. Tdmi johtaa ilmio-
oppimisen suhteen sithen, ettd d) kisiteltivad ilmiotd ei lihestytd vain yhden op-
piaineen tai tieteenalan nikokulmasta vaan kokonaisvaltaisena ihmisen ymmar-
rystd koskevana poikkitieteellisend ilmiond. Tavoitteena on ilmién e) kokonais-
valtainen ymmirtiminen, osana opiskelijan henkilokohtaista elimismaailmaa.
Tissi kohden kalastusverkkomalli, kuten ilmidoppiminen ylipddtiin ammentaa
my6s hermeneuttisesta tiedonintressistd, jossa tavoitteena ei ole niinkdén tarkas-
teltavan ilmi6n objektiivinen selittiminen vaan sen moniulotteinen ymmértimi-
nen (ks. esim. Niiniluoto 2002).

Erilaisten ilmidoppimismallien taustalta 16ytyy siis viittauksia paitsi tiedon- ja tie-
teenkdsitykseen niin myos kisityksiimme ihmisestd, thmiseksi tulemisesta, yksi-
16n ja yhteison vilisestd suhteesta, jotka niin ikddn ohjaavat kisityksidmme sekd
oppimisesta ettd itse kasvatustehtdvistd Se miten me ndemme ihmisen, johtaa ni-
kemykseen siitd mitd itse kasvatus on ja mitkd ovat sen pddmairit. (Ks. Ojansuu
2014.)

Seuraavassa on lyhyt katsaus sithen, mité kalastusverkkomalli tarkoittaa ja miten
sitd voidaan kiytinnén kouluelimissi toteuttaa. On myds syytd korostaa, etti
tissd esitetty malli on vain yksi mahdollinen tapa ilmiépohjaisen oppimisen to-
teuttamiseksi. My6s kalastusverkkomallista voidaan esittdd erilaisia koulukohtai-
sia variaatioita ilman, ettd mikéddn niistd edustaisi ilmiépohjaisen oppimisen ide-
aaleja sellaisenaan. Parhaimmillaan ilmiGoppimisen mallit muotoutuvat vasta
niissd oppimisymparistoissi, joissa niitd toteutetaan.

Kalastusverkkomallin toteuttaminen Kaurialan lukiossa

Vaihe 1. Idean ja ilmiéteeman esittely

IlmiGoppimisen perusteet ja lukuvuoden teema esitellddn lukion 1. ja 2. vuosi-
kurssin opiskelijoille yhteisessd, sitd varten suunnitellussa tilaisuudessa. Teemasta
ja ilmidoppimisesta kiinnostuneet opiskelijat ilmoittautuvat ilmidkurssille, jolle
on varattu kurssitarjottimesta paikka yhden opintojakson ajaksi (ks. vaihe 2). Ku-
nakin vuonna tarjotaan yksi ilmidoppimisen kokonaisuus, joka suoritetaan kol-
men tai neljin lukiojakson aikana. Kaurialan lukiossa teemoina ovat olleet esi-
merkiksi ihminen, valta, rakkaus, luonto ja vesi.

Vaihe 2. Kalastusverkon punominen

”Kalastusverkko” on vertauskuva sekd oppimistapahtuman kognitiiviselle ja koke-
mukselliselle viitekehykselle ettd opiskelua ohjaavalle metodille. Tama tarkoittaa
sitd, ettd koulu tarjoaa opiskelijalle perusvalmiudet kisiteltivin ilmion ymmirti-
miselle ja omakohtaiselle tulkinnalle. Tdmi edellyttdd paitsi tiedollisten
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valmiuksien jakamista myds opiskelijan henkilokohtaisten oppimisintressien tun-
nistamista.

Kaurialan lukiossa kalastusverkon punominen pohjustetaan filosofian kautta. Il-
midkurssin aluksi opiskelijat osallistuvat 4-6 oppitunnin mittaiseen filosofian
opintojaksoon, jossa tarkasteltavan ilmién tieteellinen, kulttuurinen ja yhteiskun-
nallinen viitekehys taustoitetaan. Esimerkiksi valta-ilmidssd timi tarkoitti tutus-
tumista vallan kisitteeseen, vallan eri muotoihin esimerkiksi poliittisena, eettisend
ja uskonnollisena ilmiénd. Filosofian kautta omaksuttu aines toimii opiskelijoiden
my6hemmin ilmidopiskelun teoreettisena viitekehyksend, joka auttaa heitd yh-
distdmidn omakohtaiset intressit laajempaan kontekstiin.

Seuraavassa vaiheessa opiskelija tai opiskelijaryhmi valitsee omakohtaisen lihes-
tymistavan tarkasteltavaan ilmioon. Lihestymistapa voi olla esimerkiksi histori-
allinen, yhteiskunnallinen, uskonnollinen, eettinen, luonnontieteellinen, taiteel-
linen tai jokin muu henkilokohtaisesti tirkeind koettu nidkokulma tai kuten
useimmissa tapauksissa, edellisten yhdistelmd. Valittu ldhestymistapa vaikuttaa
myo6s siihen, kuka koulun opettajista toimii opiskeluprosessin ja sitd seuraavan
lopputydn tutorina ja arvioijana. Eli jos tarkasteltavana olevaa ilmiotd kisitelldin
esimerkiksi yhteiskunnallisena kysymyksend, tutorina toiminee yhteiskuntaopin
ja historian opettaja. Tutorina voi toimia my6s joku aiheeseen ja ilmidoppimiseen
tarkemmin perehtynyt opiskelija.

Kaurialan lukiossa vaiheet 1 ja 2 suoritetaan toisessa lukiojaksossa, josta 16ytyy
my6s koulun sille varaama paikka kurssitarjottimesta.

Vaihe 3. Kalastaminen

”Kalastaminen” on metafora itse oppimisprosessille, jossa tiedonhankinta, koke-
muksellisuus ja henkilokohtainen luovuus yhdistyvit kokonaisvaltaiseksi op-
pimistapahtumaksi. Filosofian tunneilla punottu kalastusverkko toimii nyt saa-
liin” kerddmisen vélineend, johon prosessin aikana voi tarttua monenlaista opittua
ja koettua, my9s sellaista, joka myohemmissd vaiheessa katsotaan itse pddmadrin
suhteen sekundaariseksi.

Ydinajatus on, ettd opiskelija tai opiskelijaryhmi valitsee ndkokulmansa omien
henkil6kohtaisten intressien pohjalta, niin ettd myos koulun tarjoamat ilmi6ti tu-
kevat kurssit tulevat huomioiduiksi. TAmai voi tarkoittaa muun muassa siti, ettd
opiskelija valitsee kurssiohjelmaansa niitd kursseja, joissa kyseistd ilmioti eri op-
piaineiden sisilld tarkastellaan. Jos opiskelijan mielenkiinnon kohteena on esi-
merkiksi vallankdyton historia, on luontevaa, ettd hin hakee aineistoa koulun tar-
joamista historian ja yhteiskuntaopin kursseista. Jos taas nikékulma on ihmisten
sosiaalisiin suhteisiin liittyvé, luontevaa on osallistua aihetta kisitteleville psyko-
logian ja vaikkapa didinkielen kursseille. Kuvataiteen ja ilmaisutaidon kurssien
kautta opiskelija saa mahdollisuuden tutustua vallankiytt6d koskeviin visuaalisiin
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ja kielellisiin muotoihin. Oleellista on, ettd koulun eri oppiaineet tukevat opiske-
lijan henkilokohtaista mielenkiintoa ja valittua tarkastelukulmaa.

Oppimiskokemusten kerddminen ei tapahdu vain koulun seinien sisilld oppitun-
neilla, vaan myo6s sen ulkopuolella. Opiskelija voi tutustua aiheeseen liittyviin elo-
kuviin, kirjallisuuteen ja mediassa olevaan ajankohtaiseen aineistoon. Koulu voi
kutsua aihepiiriin liittyvid asiantuntijavieraita sekd tarjota opiskelijoille mahdolli-
suuden erilaisiin ilmi6td tukeviin opintoretkiin. Myds paikalliset poliittiset ja
kulttuuriset tapahtumat voivat toimia ilmiépohjaisen opiskelun aineistona.
”Kalastusvaiheessa” hyvini apuvilineend toimii henkilékohtainen oppimispiivi-
kirja, blogi tai jokin muu metodi, jonka kautta itse oppimisprosessia ja siithen liit-
tyvid ajatuksia sekd tunteita voidaan kuvata. Kyseinen prosessikuvaus voi toimia
myos osana kurssin lopussa esiteltivid lopputyotd (ks. vaihe 5). Kaurialan lukiossa
kalastusvaihe on sijoittunut yleensi toiselle ja kolmannelle lukiojaksolle.

Vaihe 4. Verkon kokeminen

Opiskelija tai opiskelijaryhmi valitsee lopputyén toteutustavan, joka voi olla kir-
jallinen esitys (tutkielma), tutkimus (esimerkiksi haastattelututkimus), yleisolu-
ento, taiteellinen esitys (ndytelmi, kuvataide-esitys, runo- ja/tai musiikkiesitys)
tai jokin muu aiheeseen sopiva tapa. Ilmiétyd voidaan tehdd my®és jollakin muulla
kuin suomen kielelld. T#lloin kieltenopettajien ohjaus on ymmirrettivisti mer-
kittdvissi asemassa.

"Verkkoon tarttunut saalis” tutkitaan, eritellddn ja muunnetaan sithen muotoon,
jossa opiskelijat haluavat sen julkituoda ja esittdd. Ilmi6tyon esittelyyn voi ottaa
mukaan my6s muita koulun opiskelijoita tai muita sopivaksi katsomiaan henki-
16itd kuten asiantuntijavieraita.

Verkon kokeminen ei ole pelkistdin saaliin esittelyd, vaan myos siithen liittyvien
henkil6kohtaisten merkitysten, tulkintojen, johtopditésten ja oppimiskokemus-
ten jakamista. Yhtd oleellista kuin itse saalis, on sen niytteillepano, josta pdd-
semme seuraavaan vaiheeseen, joka ajoittuu padsddntoisesti neljanteen jaksoon.

Vaihe 5. Kalastussaaliin esittely ja jakaminen

Kaurialan lukiossa ilmi6kurssin lopuksi on vietetty niin sanottua ilmidpéivid, jol-
loin opiskelijat ovat kertoneet omista toistddn ja opiskeluprosesseistaan. Loppu-
tyot esitellddn joko ilmidpdivin tilaisuudessa tai myohemmin sille varattuna ai-
kana. Kyseessi voi olla esimerkiksi julkiseen tilaan asetettava niyttely, videoesitys
tai sopivana ajankohtana pidetty luento (luennon voi pitid myds ns. yleisluentona,
johon my6s koulun ulkopuolisilla ihmisilld on mahdollisuus osallistua).
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Vaihe 6. Kalastusretken arviointi

Kunkin opiskelijan tai opiskelijaryhmin tutorit ovat pddvastuussa opiskelijatéiden
arvioinnista, jota varten he tarvittaessa kokoavat palauteryhmin, jossa voi olla
muita koulun opettajia ja/tai opiskelijoita. Myds vertaisarvioinnille ja omakohtai-
selle arvioinnille avautuu tissd hyvit mahdollisuudet.

Tlmidkurssiin osallistuneet opiskelijat saavat tystdin, prosessin laajuudesta ja vaa-
tivuudesta riippuen, 1-2 lukiokurssia. Jos kurssin suorittaminen on vaatinut eri-
tyistd perehtyneisyyttd vaikkapa historiaan tai se on tehty esimerkiksi englanniksi,
timi voidaan ottaa huomioon kyseisen oppiaineen arvostelussa (esimerkiksi kurs-
siarvosanaa korottavana). Vaiheet 5 ja 6 ovat sijoittuneet lukuvuoden viimeiselle

lukiojaksolle.

Lopuksi

Ilmidkursseista ja ilmiGpohjaisesta oppimisesta saatu opiskelijapalaute on ollut
positiivista ja innostavaa. Erityisesti opiskelijat ovat arvostaneet mahdollisuutta
opiskella omien intressiensi mukaan, omilla metodeillaan ja omassa aikataulus-
saan. Kurssin lopputydt ovat olleet padosin korkeatasoisia ja niihin on panostettu.
Monissa kyselyissd ilmiokurssilaiset ovat valinneet sen lempikurssikseen.

Toki ilmiopohjaisessa oppimisessa ja opetuksessa on my6s haasteita. Niistd kes-
keisin liittyy itse ilmiopohjaisen opetuksen kiytinnon jirjestelyihin. Miten kou-
lun arki saadaan esimerkiksi lukujdrjestyksen suhteen jirjestettyd niin, ettd sau-
mattomasti etenevi opiskeluprosessi mahdollistuu.

Toinen haaste koskee itse oppimisprosessia ja sen arviointia erityisesti silloin, jos
ilmiékurssit on suoritettu ryhmitydni, kuten monessa tapauksessa tapahtuu. Ku-
ten ryhmitoissd yleensikin, toiset tekevit ja ottavat vastuuta enemmin kuin toi-
set. Tdmi luo omat haasteensa oikeudenmukaiselle arvioinnille.

Kolmas haaste koskee oppimisprosessin pitkikestoisuutta ja siithen liittyvdd tuto-
rointia. Osa opiskelijoista on hyvin itsendisid, itsemotivoituneita, eivitkd juuri-
kaan kaipaa ulkopuolista ohjausta, kun taas toiset tarvitsevat sitd paljon. Siksi tu-
torien on tirked tutustua opiskelijan/opiskelijaryhmin "luonteeseen”, jotta he ky-
kenisivit tarjoamaan opiskelijoille juuri sitd neuvontaa, jota he erilaisina oppijoina
tarvitsevat.

Kokonaisuutena ilmiéoppiminen tukee juuri niitd opetussuunnitelmatavoitteita,
joissa korostetaan kokonaisvaltaista, opiskelijaldht6istd oppimista, monialaisuutta
ja opiskelun linkittymistd ympir6ividn yhteiskuntaan. Parhaimmillaan ilmiéop-
piminen linkittdd eri oppiaineet, opetus- ja oppimistavat toisiinsa niin, ettd opis-
kelija voi hyddyntdd koulun kokonaistarjontaa yhtaikaa ja omien intressiensd mu-
kaisesti.
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Ilmidoppiminen ja "kalastusverkkomalli”

TIETOLAATIKKO

o Kalastusverkkomallissa ilmiéoppiminen vertautuu kalastamiseen.
o Punotaan kestivi verkko ja katsotaan mitd verkkoon tarttuu.

o Yhti tirkedd kuin varsinainen saalis (oppimisen tulokset), on itse kalastaminen eli
oppimisen prosessi.

o IimiGoppimisessa oleellista on 16ytdd oma lihestymiskulma, oma tapa oppia.

o Tavoitteena laaja-alainen, monitieteellinen oppiminen, jossa opiskelijan henkilokoh-
tainen motivaatio ja ympiréivd maailma kohtaavat.
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Kokonaisvaltaisuus
Epédvarmuuden sietdminen

Tulevaisuuden taidot
Yhdesséd oppiminen

Monitieteisyys
Tutkiva oppiminen
Todellisen maailman ilmiot

— ndita yhdistda ilmiclahtoisyys

Ilmiomdistd tarjoaa kokonaisvaltaisen kuvan siitd, mitd ilmiolahtéinen
lihestymistapa oppimiseen edellyttdd oppijoilta itseltddn, heiddn opetta-
jiltaan ja kouluttajiltaan sekd miten ilmiolahtoisyys voi kytkeytyd toimin-
takulttuuriin ja opetussuunnitelmatyohon. Asiantuntijat tarkastelevat
artikkeleissaan tutkimusperustaisesti muun muassa toimintakulttuurin ja
opetussuunnitelman yhteyttd, toimijuutta ja ryhméiprosesseja seka peda-
gogisia kdytanteitd oppiainerajat ylittavissa ilmi6lahtoisissd oppimiskoko-
naisuuksissa peruskoulussa, lukiossa ja opettajankoulutuksessa.
Ilmi6émadistd on ensimmiinen kattava yleisesitys ilmi6lihtoisen oppimisen
mahdollisuuksista ja haasteista. Se on tarkoitettu kisi- ja oppikirjaksi kou-
lutuksen parissa tydskenteleville sekd kasvatus- ja koulutusalaa opiskele-
ville. Teos sopii kaikille niille, jotka kaipaavat tutkimusperustaista tietoa
ilmi6ldhtoisestd ajattelusta ja pedagogiikasta sekd mahdollisuuksista
uudistaa omaa tyotain.
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