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Tiivistelma/Abstract

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 tuodaan esille velvoite toteuttaa opetuksessa
vahintaan yksi monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuodessa. Yksi tapa toteuttaa monialainen oppi-
miskokonaisuus on ilmiopohjainen opetus, joka on kasitteena noussut esille vuosien 2007-2008 va-
lisena aikana. limiopohjaisuudella viitataan pedagogiseen lahestymistapaan, jossa yhdistetaan eri op-
piaineita ja pyritaan rakentamaan syvallinen ymmarrys tutkittaessa todellisen maailman ilmiota. II-
miopohjaisessa oppimisessa tarkeaa on oppilaan aktiivinen rooli ja aito toimijuus.

Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittaa luokanopettajien kasityksia ilmiopohjaisesta
opetuksesta. Nakokulma tutkimuksessa on luokanopettajien kasityksissa ja heidan tavoissaan toteut-
taa ilmiopohjaisia oppimiskokonaisuuksia. Tutkimus on laadullinen tutkimus, joka toteutettiin feno-
menografisella tutkimusotteella. Fenomenografia pyrkii selvittamaan, kuinka ymparilla oleva maailma
tulee esille ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Jokainen ihminen rakentaa omanlaisensa kasityksen
tietysta, samasta ilmiosta. Tassa tutkimuksessa ilmiona on ilmiopohjainen opetus ja tutkimuksen koh-
teena on luokanopettajien kasitykset aiheesta.

Tutkimuksen empiirinen osio toteutettiin kyselylomakkeen avulla. Kysely julkaistiin talven 2015—
2016 aikana kahdella internetissa olevalla foorumilla, ja sen lisaksi se lahetettiin sahkopostitse jou-
kolle opettajia. Kyselyyn vastasi yhteensa || luokanopettajaa. Luokanopettajien kokemukset il-
miopohjaisesta opetuksesta vaihtelivat melko paljon. Osa oli opettanut ilmiopohjaisesti kahden op-
pimiskokonaisuuden verran, kun taas osalla kokemusta oli kertynyt jopa 25 kokonaisuuden verran
tai opetus tapahtui paaosin ilmiopohjaisuuteen perustuen.

Tutkimustuloksista nousee monia hyodyllisia nakokulmia ilmiopohjaisuuteen liittyen. Tutkimustulok-
sista ilmenee, etta luokanopettajien kasitykset ilmiopohjaisuudesta vastasivat suhteellisen hyvin tut-
kimusta varten kerattya teoreettista viitekehysta. Tama ei kuitenkaan nakynyt aina kaytannossa, silla
luokanopettajien tavoissa toteuttaa ilmiopohjaista opetusta oli valilla eroavaisuuksia tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen kanssa. Eroavaisuuksia ilmeni muun muassa oppimiskokonaisuuksien kes-
toissa seka oppilaiden osallistamisessa oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun. Oppilaan rooli nahtiin
oppimiskokonaisuuksissa aktiivisena toimijana, mutta tama ei toteutunut laheskaan aina viela koko-
naisuuksien suunnittelussa. Haasteena ilmiopohjaisessa opetuksessa nahtiin erityisesti arvioinnin to-
teuttaminen, oppilaiden aito osallisuus seka ajankaytto. Sen sijaan ilmiopohjaisen opetuksen eduiksi
nahtiin oppimisen ilo, mielekkyys ja kokonaisvaltaisuus.

Asiasanat/Keywords ilmiopohjainen oppiminen ja opetus, monialainen oppimiskokonaisuus




Sisaltod

1 JOHDANTO 1
2 ILMIOPOHJAISEN OPPIMISEN LAHTOKOHDAT 3
2.1 KONSITUKEIVISIT ..ttt ettt sttt ettt ettt e b et e e eatesaeesbeesbe e bt enteeneeeseesbeenseensean 3
2.2 TUKIVA OPPIIMINCIL .c..teeutieiiieiie ettt ettt et ettt esb e bt e et et eaeeeaee et e et e en bt enteemtesaeeseeesbee st enseenteeseeeneenseenseas 6
2.3 OngelmalahtOinen OPPIMINEIL.......eeiuieitieiiiieiie ettt ettt et et e e eetesaeesaee bt e et enteemeeeseesaeenbeenseas 8
2.4 ProjeKtIOPPIMINEI ... .eeitieiietieeieeteetteetteieeteeteetessaesseesseesseesseesseessesssenseesseensenssesnsesssesnsesseesseanseensenns 10
2.5 MOtIVAALION METKILYS ..e.vievietieeieeteettestieieeteeteetestesseesseeseesseesseessesssenseesseensesssesssesssesssesseesseensensenns 13
3 ILMIOPOHJAINEN OPETUS 15
3.1 IImiOpohjaiSuus KASIEEENA . .......cccveiieriieieeit et eeteste et eieete e sta et esse e b e esaesaaessaesaenseenseensesnsesnnenens 15
3.2 Ilmidpohjaisuus OpetuSSUUNNILEIMASSA .. ....veeueeeeieeeieiietieie ettt ettt et e e et et e e beeneeeneesneesee 17
TR T 2 4 1o 1 - 0011 L) o SRS SR 20
T S U U)o (0} 114 AU 22
I T @ 1 Tc1 1 31 15 (e Yo & SRS SR 23
3.6 OPPILAAN TOOLN ..eeuiiiiieiieiieie ettt et ettt et et e et e e b e esbessaessaesseeseesseesseesseessessaesseensenssesssesseesens 25
3.7 OPPIMESYIMPATISIO ..cuvreurierrieieereirertesteesteesseesteeseesseesseesseessesssesssesssesseesseessesssesssesssesssesseessesssessesssesses 28
38 ATVIONNEI c.eutetetiite ettt ettt b e bttt e e bbbt bt e a e e st e et e bt e bt eh e bt bt ea b et e b nh e bt e neennenten 30
4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 34
4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuSKySYMYKSET.........cccceiiiiiiiieiieieeieseiee e 34
4.2 Tutkimuksen taustafiloSOTia.........ccooiiriiiieiee e 34
4.3 TutkimuSmMENETEIMA. .......cceeiiieiieieeiet ettt ettt et e et e bt et e entesneesneesneeseeenseenseeneeens 36
4.4  Tutkimuksen KONAErYHMA ..........ccocviiriiiiiiiiieiieieeee ettt ste et eesbessaeseaesaeessaesseenseenseens 37
4.5 AINCISTONKEIUL ....tttiitieiieteieste ettt ettt ettt bt eb e st et e e s b e et e s bt ebeesten e e b e st e ekt ebeebeemeentensenbenbeabeebeeneeneen 40
4.6 AINCISTON ANALYYST...eiuiiiiieiiiiiieiieieet et et et et e eaestte st e steebeesbeesseesseeseasseesseesseessesssesssesseesseesseenseessenns 41
4.7  Tutkimuksen [UOtettaVUUS A CETISYYS ..eevvrrrrieriirreiieiterieesteesteeteesteeseesseesseesseesesssessaesseesseesseessessenns 42
5 TUTKIMUSTULOKSET 46
5.1 Luokanopettajien kasitykset ilmiOpohjaiSuudesta..........ccecerierieiierieriee e 46
5.2 Ilmiopohjaisen opetuksen toteuttaminen KAYtANNOSSE ........eecueveereierienierieie e 55
5.3 TULOSLEN YRLEEMVELO ...uveeueieieieeieeiieeiie sttt ettt et et et et este e eees e saee st e e e eneeeneeeseesse e seenseensesnnesneesnee 67
6 POHDINTA 69
LAHTEET 72

LIITTEET






1 JOHDANTO

Oppimisen tulevaisuusbarometri 2030 selvitti asiantuntijoiden kisityksid tulevaisuuden
haasteista oppimisessa ja koulun kentilld. Oppimisen tulevaisuusbarometrin avulla pyrittiin
saamaan tietoa siitd, kuinka asiantuntijat nakivét tarkastelun kohteena olevien asioiden to-
teutumisen tulevaisuudessa ja kuinka toivottavaa niiden toteutuminen oli. Yhtena tarkastelun
kohteena oli kouluopetuksen ainejakoisuus. Paneeli ndki muutamaa tapausta lukuun otta-
matta suhteellisen yksimielisesti toimintaan, ilmi6ihin ja projekteihin painottuvan opetuksen
tulevan tasavertaisesti ainepainotteisen opetuksen rinnalle. Muutosta pidettiin sekd todenna-

koisend ettd toivottavana. (Linturi & Rubin 2011, 11, 26-27.)

[Imidpohjainen opetus nousee entistd ajankohtaisemmaksi elokuussa 2016 alakoulun osalta
kiyttoon otettavan uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden myotd. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman uudistuksessa pyritddn uudistamaan ja muuttamaan koulun pii-
rissd vallitsevaa perinteistd oppiaineldhtoisyyttd (Paalasmaa 2014, 87). Uusi opetussuunni-
telma velvoittaa jokaista opetuksenjirjestdjad huolehtimaan siité, ettd lukuvuoden aikana to-
teutetaan vidhintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus. Ndiden oppimiskokonaisuuksien
todetaan opettavan tiedon soveltamista oppilaille. Tutkivien tyoskentelyjaksojen aikana op-

pilaat padsevit kokemaan yhteisollista tiedon rakentamista. (Opetushallitus 2014, 31.)

[lmidpohjaisen opetuksen valitsimme tutkimuksemme aiheeksi useammasta syystd. Il-
midpohjainen opetus vaikutti monipuoliselta ja antoisalta tavalta tehdd opetuksesta koko-
naisvaltaista, oppiainerajoja rikkovaa ja oppilaiden todelliseen eldmédn liittyvdd. Toinen
meistd sai toteuttaa monialaisen oppimiskokonaisuuden maisterivaiheen koulutyoskentelyn
aikana, mika lisési kiinnostusta perehtyé aiheeseen tarkemmin. Lisdksi aihe on hyvin ajan-

kohtainen ja melko vdhén tutkittu.

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd luokanopettajien késityksid ilmiopohjaisesta ope-
tuksesta. Ilmidpohjaista opetusta olemme tarkastelleet kahden péidtutkimuskysymyksen
avulla: Millaisia késityksid luokanopettajilla on ilmidpohjaisesta opetuksesta ja oppimi-
sesta? Milld tavalla luokanopettajat ovat toteuttaneet ilmidpohjaista opetusta? Jo kyselylo-
maketta suunnitellessamme rakensimme kysymykset ndihin kahteen pdédtutkimuskysymyk-

seen nojautuen.



Tutkimuksemme teoreettisessa viitekehyksessd tarkastelemme ilmidpohjaisen opetuksen
lahtokohtia eli konstruktivismia, tutkivaa oppimista, ongelmaldhtdistd oppimista sekd pro-
jektioppimista. Taméan jilkeen paneudumme késitteleméédn ilmidpohjaista opetusta muun
muassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta sekd eheyttdmisen ja in-
tegroinnin ndkokulmista. Neljannessa padluvussa kerromme tutkimuksemme toteutuksesta
ja avaamme tutkimuskysymyksid. Tutkimuksemme olemme toteuttaneet hyddyntien feno-
menografista tutkimusotetta, ja aineiston olemme analysoineet mukailemalla teoriasidon-

naista siséllonanalyysia.

Viidennessé padluvussa kerromme tutkimuksen tuloksista ja tulosten pohjalta tehdyisti joh-
topadtoksistd. Tutkimustulosten tarkastelussa korostuvat luokanopettajien kisitykset il-
midpohjaisesta oppimisesta, opetuksesta sekd ilmidpohjaisten oppimiskokonaisuuksien to-
teuttamisesta. Pohdinnassa tarkastelemme tekemddmme tyotd kokonaisuutena. Téssé yhtey-

dessa késittelemme tutkimuksen toteuttamisen myonteisid ja kielteisid piirteita.

Toivomme, ettd tdmi tutkimus voi olla hyddyksi ja antaa konkreettisia ideoita sekd meille
itsellemme tulevina luokanopettajina ettd luokanopettajaksi opiskeleville ja kouluissa tyos-
kenteleville opettajille. Toivomus kokemusten jakamisesta nousi esille my0ds tutkimuksen

kohderyhmalta.



2 ILMIOPOHJAISEN OPPIMISEN LAHTOKOHDAT

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat oppimiskésitykseen, jossa oppi-
las ndhdéén aktiivisena toimijana (Opetushallitus 2014, 15). Tdmén vuoksi aloitamme luvun
perehtymaélld konstruktivistiseen oppimiskédsitykseen. Sen jilkeen paneudumme kolmeen
oppimismetodiin, joiden osa-alueita voidaan hyodyntda ilmidpohjaisessa opetuksessa. Naita
oppimismetodeja ovat tutkiva oppiminen, ongelmaldhtdinen oppiminen ja projektioppimi-

nen.

[Imidpohjaisella ldhestymistavalla on yhtymidkohtia tutkivaan oppimiseen (Rauste-von
Wright, von Wright & Soini 2003, 209), ja ongelmaléhtdinen oppiminen on puolestaan tut-
kivan oppimisen edeltdjd (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 288).
[Imidlahtdisyys on myds usein ldhtokohtana projektille, jossa pyritddn ylittdméidn oppiai-
nerajoja (Norrena 2015, 179). Luvun lopussa kerromme motivaation merkityksestd oppimi-

selle.

2.1 Konstruktivismi

Konstruktivismi sisdltdd lukuisia eri suuntauksia, eikd sitd voida pitdd yhtend eheédni teo-
riana. Se on tietokdsityksen perustaa kuvaava paradigma, ja sen yksi ilmenemismuoto on
konstruktivistinen oppimiskasitys. (Tynjéld 2002, 37.) Tarkeitd edustajia psykologisen kon-
struktivismin saralla ovat olleet Lev Vygotsky ja Jean Piaget. Vygotsky korosti yhteisollisten
elementtien vaikutusta oppimiseen, ja Piaget piti oppijan oppimisprosessin kannalta tirkedna

biologis-psykologisia mekanismeja. (Puolimatka 2002, 42.)

Konstruktivismi perustuu ajatukselle tiedon aktiivisesta rakentelu- eli konstruointiproses-
sista (Rauste-von Wright 1997, 17). Tiedon rakentajina toimivat aina yksilo tai yhteiso itse,
joten tieto ei ole objektiivista informaatiota maailmasta (Tynjdld 2002, 37). Oppija ei vas-
taanota passiivisesti ulkopuolelta tarjottua tietoa, vaan hdn toimii aktiivisesti ja luovasti
muodostaen itse tietorakenteita (Puolimatka 2002, 41). Oppija on tiedon valikoijan ja tulkit-
sijan roolissa, ja hdnen toimintansa pohjana toimii aiemmin opitut tiedot ja taidot. Oppimi-
nen on tilannesidonnaista, ja sithen kuuluu olennaisesti toiminta ja sen palveleminen. Oppi-
jan on opittava itsereflektiivisyyttd, itseohjautuvuutta ja pyrittdva kehittiméén omaa mi-
ndédnsd. (Rauste-von Wright 1997, 17, 19.) Tynjdld kuvaa oppijaa merkityksid etsivéksi ja
niitd muodostavaksi aktiiviseksi toimijaksi (Tynjdla 2002, 38).



Konstruktivismissa oppimista ei kuitenkaan ndhda vain yksilon oppimisena, vaan siihen liit-
tyy my0s yhteisollinen tiedonrakentaminen. Erityisesti lapsilla oppiminen tapahtuu usein
aistien ja fyysisen toiminnan avulla. (Kritzenberg, Winkler & Herczeg 2002, 115.) Koulussa
oppilaat voivat itse rakentaa tietoa muun muassa tulkitsemalla ja analysoimalla sekd yhdis-

telemaélla tai arvioimalla (Norrena 2015, 67).

Konstruktivistisessa oppimisteoriassa korostetaan oppimisen hermeneuttista nikokulmaa.
Yhtenid oppimisen edellytyksend on tulkinta. Tulkintojen pohjalta oppija tai kokonainen yh-
teisO tuottaa oman kisityksensd todellisuudesta. Oppijalla on oikeus muodostaa itse oma
tiedollinen kuva maailmastaan. (Puolimatka 2002, 42, 44.) Konstruktivismin mukaan ope-
tuksen tulisi ldhted liikkeelle oppijan tavasta tarkastella ympardivad maailmaa. Tdmén kasi-
tyksen avulla hdn konstruoi opetuksen siséltdjd. Oppijan toimintatavat ja késitykset ovat

vuorovaikutuksessa toisiinsa ndhden. (Rauste-von Wright ym. 2003, 162.)

Oppijaa ei voi verrata “tyhjddan tauluun”. Uusien asioiden oppimiseen vaikuttavat aiemmin
opitut tiedot ja kokemukset. Namé ennakkotiedot ohjailevat uuden tiedon tulkitsemista. Jo-
kaisella oppijalla on oma tapansa hahmottaa todellisuutta, eli hinen uuden oppiminen perus-
tuu aiemman tiedon rekonstruointiin. Opettajan tulisikin kyeté oivaltamaan timéa oppijan to-
dellisuuden hahmottamisen tapa, jotta hdn voi ymmartié oppijan eri tilanteissa hyddyntaméat
tiedot ja taidot uuden oppimisessa. Toiminnan ja oppimisen sditelyd tapahtuu samanaikai-
sesti, silld oppiminen on oppijan toimintaprosessin heijastuma. (Rauste-von Wright ym.
2003, 162-164.) Konstruktivistisessa opetuksessa olennaista on pyrkimys oppilaiden oma-
toimisuuteen, osallistumiseen ja yhteistoiminnallisuuteen. Opettajan tulee toimia oppijoiden
luontaisen uteliaisuuden tukijana ja itsendisten tietorakenteiden muodostamisen kannusta-

jana. (Puolimatka 2002, 44.)

Konstruktivismin eri haarat painottuvat hieman eri tavoin. Eroa syntyy etenkin siind, tarkas-
televatko ne sosiaalista vai yksilollistd tiedon konstruointia. Tdmén eron perusteella suun-
taukset voidaan erottaa karkeasti kahteen paidsuuntaukseen: yksilokonstruktivismiin ja sosi-
aaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismi on ldhtenyt liikkeelle kognitiivisesta psy-
kologiasta. Tarkastelun kohteena siind on yksilon kognitiivisten rakenteiden ja yksilolle
ominaisen tiedon rakentamisen luonnehtiminen. Sosiaalisessa konstruktivismissa korostuu
tiedon sosiaalinen rakentaminen sekd oppimisen sosiaalisesti ja vuorovaikutuksellisesti syn-
tyvéd prosessi. Kuitenkin osa sosiaalisen konstruktivismin haaroista pyrkii huomioimaan

ndmd molemmat nékdkulmat, sosiaalisen ja yksilollisen, oppimisteorioihinsa. Tarkemmin



konstruktivismi jaetaan seuraaviin suuntauksiin: radikaaliin konstruktivismiin (kognitiivi-
nen konstruktivismi), sosiokulttuurisiin ldhestymistapoihin, symboliseen interaktionismiin
ja sosiaaliseen konstruktivismiin. (Tynjild 2002, 38—39.) Seuraavaksi kisittelemme lyhyesti

konstruktivismin sosiokulttuurisia 1dhestymistapoja seké sosiaalista konstruktionismia.

Sosiokulttuuriset ldhestymistavat

Sosiokulttuuristen teorioiden mukaan oppiminen ja uuden tiedon rakentaminen perustuvat
sosiaalisiin tapahtumiin. Siten niiden tarkasteluun liittyy olennaisesti kulttuurinen, historial-
linen ja sosiaalinen konteksti. Suuntauksen perustaja on alun perin ollut L. S. Vygotsky, ja
myOhempii teorioiden edustajia ja niihin vaikuttajia ovat olleet muun muassa A. N. Leont-
jev, Jerome Bruner sekd Lauren B. Resnick. (Tynjdld 2002, 44.) Sosiokulttuuristen ldhesty-
mistapojen mukaan yhteison yksil6lle tarjoamat késitteelliset vélineet ovat valttdiméttomia
yksilolle, silld ilman yhteisod yksilo ei pysty itse rakentamaan niitd. Tiedolliset konstruktiot

ndhdédankin yhteison rakentamina eikd yksilon luomina. (Puolimatka 2002, 92.)

Sosiokulttuurisissa lihestymistavoissa ajatellaan, ettd yksilon oppiminen ja tiedon konst-
ruointi tapahtuu yksilon ollessa mukana yhteisollisessd toiminnassa. Néin vallitsevan kult-
tuurin oppijalle tarjoamat ajattelun ja toiminnan vélineet vaikuttavat oleellisesti oppimiseen.
Oppiminen ndhdédén vuorovaikutuksena oppijan ja hintd ympardivan kulttuurin ja yhteis-
kunnan kanssa. Oppimista voidaan pitdd myos kdytdnnon ongelmien ratkaisuna, jolloin op-
piminen ldhtee liikkeelle tarpeesta tehdd muutos. Voidaankin siis ajatella, ettd uusien toi-

mintamallien luominen on yksi oppimisen tarkoituksista. (Puolimatka 2002, 93-95.)

Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalisessa konstruktionismissa painottuu sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimi-
sessa ja assimilaation mahdollistumisessa (Kalliala & Toikkanen 2012, 14). Sosiaalisen kon-
struktionismin mukaan ithminen ja hidnen informaationsa eivit ole irrallaan maailmasta.
Tieto ja sen muotoutuminen ndahddidn osana kieltd. Kieli on kaiken alku ja “totuuden ku-
vaaja”. Kieli on ihmisten tuottamaa, joten siten myds totuus on ihmisten tuottamaa. Merki-
tyksen syntyminen kielessd edellyttdad ainakin kahta henkilod. Yksilon sanoma saa tarkoi-
tuksensa vasta toisen thmisen tuottaessa sen. Niin ollen tiedon syntymisen kannalta olennai-

sempaa yksilon sijasta on yhteiso. (Tynjéld 2002, 56-57.)



Sosiaalisen konstruktionismin oppimiseen liittyvén suuntauksen merkittdvin edustaja on
Kenneth J. Gergen. Gergenin mukaan tiedon rakentamisen ndkdkulmasta sosiaalinen kon-
struktionismi perustuu yhteisollisen ja kulttuurisen tason tutkimukselle. (Tynjdld 2002, 56.)
Kulttuurin kautta sisdistetty tapa puhua ja kéyttaa kieltd kiteytyy havainnoiksi. Kulttuurissa
tietylld tavalla ilmaistu asia vélittyy yksiloiden tapaan néhda ja kokea asioita. Kieli on ihmi-
sen keino havainnoida maailmaa. (Puolimatka 2002, 68.) Sosiaalisessa konstruktionismissa
thmisen tiedollisten kdsitysten tuottaminen ndhdaan yhteison ja sille tyypillisen kielenkadyton
tavan varassa olevaksi asiaksi. Kielen 1dhtokohta on yhteisollisissd kdyténteissd, ja tiedolla

on itseisarvon sijasta vilinearvoa. (Puolimatka 2002, 68—69.)

2.2 Tutkiva oppiminen

[Imidpohjaisen oppimisen prosessissa on usein samankaltaisia vaiheita kuin tutkivassa op-
pimisessa. Aluksi tietdmyksen syventdmistd tapahtuu joko yksin, parin, pienen tai koko ryh-
min kesken sekd opettajan ja mahdollisten asiantuntijoiden kanssa. Oppimisympéristd voi
vaihdella ja tirkeintd on, ettd se on ryhmaille mieluisa paikka oppia. Ryhma voi esimerkiksi
tehdéd vierailun eduskuntaan ja vierailun pohjalta koota tutkimusmatkan tuloksia ja syventda
tietdmystidin yhdessd ryhméni. Prosessin aikana ryhmén ty6tavat muokkautuvat ja jopa uu-
sia tyOtapoja voi syntyd. Perinteisen tekstin lisdksi tuotos voi olla esimerkiksi video, blogi
tai paneelikeskustelu. Lopputuotosta tirkeampad on kuitenkin itse prosessi. (Lonka, Hieta-

jérvi, Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandstrom, Vaara & Westling 2015, 57-58.)

Hakkaraisen ym. (2005) mukaan tutkiva oppiminen on pedagoginen ldhestymistapa, jossa
pyrkimyksend on tukea asiantuntijalle ominaista tiedonhankintaa oppimisessa. Lahestymis-
tavan kehittymiseen on vaikuttanut Carl Bereiterin ja Marlene Scardamalian teoria tiedon-
rakentamisesta. Tdma teoria muodostettiin heidédn tavoitteellista oppimista, asiantuntijuutta
ja kirjoittamista koskevasta tutkimuksestaan. Tassd tiedonrakentamisen teoriassa oppilaan
aktiivisuudella ja yhteisty6lld on tdrked rooli. Tiedonrakentamisen teorian liséksi tutkivan
oppimisen ldhestymistavan taustalla on vaikuttanut filosofi Jaakko Hintikan tutkimuksen
kyselymalli, jossa painotetaan kysymysten tuottamisen ja seuraamisen merkitystd tiedon

tuottamisessa. (Hakkarainen ym. 2005, 29.)

Tutkivassa oppimisessa oppiminen ajatellaan prosessiksi, joka myotéilee tutkimuksen tekoa.

Prosessissa on tarkoituksena yhteisollisesti tdismentdd tutkimusongelma ja -kohde ja sithen



liittyvid kuvauksia ja kysymyksid. Ndiden lisdksi uutta tietoa ja ymmadrrystd tutkimusai-
heesta tuotetaan ja arvioidaan. (Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2006, 148.)

Omien selitysten
luominen

Ihmettely ja ky symysten = ‘l-w i
asettaminen| E o= E: Z

Kriittinen arviointi

Kontekstin
luzminen

Tiedontuottamizen

- Syventdvan tiedon
suuntaaminen edelleen

N N ] etsinta
Selitysten ja paatelmien

kehittely

Kuvio 1. Tutkivan oppimisen osa-alueet (Hakkarainen ym. 2005, 30; Lakkala, M. 2012, 93).

(Hakkaraisen ym. kuvio Lakkalan soveltamana)

Tutkivassa oppimisessa tietoa ei vain pyrité siirtdiméén ja mukauttamaan aiempaan tietoon,
vaan sitd pyritdin tyostimédn ja rakentamaan selvittimalld ymmaértdmisen ongelmia. Kuvio
1 tuo esille tutkivan oppimisen osa-alueita. Tutkiva oppiminen léhtee liikkeelle kontekstin
luomisesta, jolloin opettaja yhdessa oppilaidensa kanssa valikoi ja suunnittelee merkityksel-
lisen ja moniulotteisen aiheen. Oppilaat laativat aiheesta kysymyksid ja muodostavat niiden
pohjalta tydskentelyteorioita. Ndin oppilaat padsevit haastamaan omaa ajatteluaan. Ty0s-
kentelyteorioiden tyostdmisen jdlkeen oppilaiden on aika arvioida kriittisesti yhdessé luotuja
ideoita ja sen pohjalta kerdtd uutta tietoa monipuolisia lahteitd kayttden. Oppilaiden syven-
nyttyd uuteen tietoon voivat he tehda uusia tutkimuskysymyksid ja uusia tyoskentelyteorioita,

jotta prosessi syvenee hiljalleen. (Hakkarainen ym. 2005, 30-31.)

Térkeintd tutkivassa oppimisessa on jaettu asiantuntijuus, mikd mahdollistaa sellaisten uu-
sien ideoiden kehittdmisen, joiden luominen yksin olisi mahdotonta (Paavola ym. 2006,
149). Jaettu asiantuntijuus tarkoittaa siis prosessia, jossa ihmiset jakavat omia tietojaan ja
taitojaan siten ettd heidédn dlyllinen suorituskykynsd kasvaa. Toisilta saatu palaute ja uusi
ndkokulma voivat muokata omaa késitystd, ja syvéllisen késitteellisen ymmarryksen saami-

nen tulee helpommaksi. Jaetussa asiantuntijuudessa olennaista on tietyn kokonaisuuden



osaamisen lisdksi toisten osaamisen tdydentdminen. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999,
143, 145-146.) Jokainen tutkimuksen vaihe voidaan tehdi yhdessd ryhmén jdsenten kanssa

(Hakkarainen ym. 2005, 43).

Aidosti yhteisollisen oppimisen jdrjestiminen siséltdd paljon haasteita. Tavallisesti ryhma-
tehtdavidssd jokainen ryhmin jdsen saa pienemman tehtévén itsellensa tyostettavéksi, ja ryh-
mityon lopussa jésenet yrittdvit koota jokaisen pienen osan yhdeksi tuotokseksi. Kuitenkin
téllainen ryhmityon tekeminen on usein melko mekaanista, ja ryhmaé ei pohdi yhdessi 16y-
tdmiensd tietojen kokonaisuutta. Tdllaisessa ryhmétyoskentelyssd ryhmén yhteiseksi koh-
teeksi jad roolien ja pienempien tehtdvien jakaminen tutkittavan ilmidn sijasta. Seka opetta-
jat ettd oppilaat ovat todellisen haasteen edessd muokatessaan tavanomaisen ryhmétyosken-
telyn tutkimuksen yhteiseen tyOstdmiseen ja jaettuun asiantuntijuuteen. Tdssd muutospro-
sessissa on tirkedd miettid uudelleen tila, ajankaytto, tyoskentelytavat sekd yleinen toiminta.

(Hakkarainen ym. 2005, 43.)

2.3 Ongelmalihtéinen oppiminen

Ongelmaldhtéinen oppiminen (OLO, problem based learning PBL) on kehitetty jo ennen
tutkivaa oppimista, ja se on myo0s osittain vaikuttanut tutkivan oppimisen kehittymiseen
(Hakkarainen ym. 2005, 288). Ongelmaldhtdinen oppiminen pohjautuu teorioihin yhteistoi-
minnallisesta, kokemuksellisesta, konstruktivistisesta ja kontekstuaalisesta oppimisesta. On-
gelmaldhtoinen oppiminen ldhtee liikkeelle tydelamésta tai muusta todellisesta maailmasta
nousevasta ongelmasta. (Portimojarvi & Donnelly 2006, 26.) Ongelmaléhtoisessd oppimi-
sessa opiskeltavat asiat eivit ole erillisid tietoelementtejd, silld ne liitetddn kasiteltdvadn on-
gelmaan. Néin myds teoriaa on mahdollista soveltaa paremmin, ja siirtovaikutus kasvaa eli

opitut asiat on helpompi liittdd muihin asiayhteyksiin. (Kalliala & Toikkanen 2012, 14.)

Yleensd ongelma on jokin ilmi6 tai tapahtuma, joka vaatii selvitystd. Oppilaiden tehtdvina
on keskustella ongelmasta ja pohtia alustavia selityksid sille. Alkukeskustelun aikana nousee
esille lisdd ongelmia ja kysymyksid, jotka voidaan asettaa myohemmin oppimistavoitteiksi.
(Norman & Schmidt 1992, 557.) Ongelmaléhtoisen oppimisen avulla voidaan kokonaisval-
taisesti tarkastella oppimisymparistdd, oppimista, opettamista, opiskelua ja opetussuunnitel-
maa (Portimojirvi & Donnelly 2006, 26). Yhtend ongelmalédhtdisen oppimisen tavoitteena
on kehittéd itseohjautuvan (self-directed) oppimisen taitoja (Norman & Schmidt 1992, 558;

Portimojérvi & Donnelly 2006, 27). Oppilaiden on my0s tirkedé saada saman tien korjaavaa



palautetta joko ohjaavalta opettajalta tai muilta oppilailta virheellisistd késityksistdén, joita

ilmenee ongelmalédhtoisen prosessin aikana (Norman & Schmidt 1992, 563—-564).

Ongelmaldhtdinen oppiminen on luonteeltaan yhteistoiminnallista (Chernobilsky, Nagara-
jan & Hmelo-Silver 2005, 53). Norrena (2015) toteaa yhteistoiminnan tarkoittavan yksin-
kertaisimmillaan oppilaiden tyoskentelyd yhdessa jonkin tietyn oppimistehtdvén aikana. Yh-
teistoiminnallisen oppimisen avulla pyritddn opettamaan oppilaille neuvottelua ja sovittelua,
tehtévien jakamista muiden kanssa sekd muiden oppilaiden kuuntelemista. Yhteistoiminnal-
lisessa oppimisessa voi olla mukana my0s sellaisia ihmisia, jotka eivdt kuulu luokkaan, ku-
ten muiden luokkien oppilaita, jonkin alan asiantuntijoita tai paikallisyhteison jasenid. (Nor-
rena 2015, 65.) Oppilaat tydskentelevit pienissd ryhmissd ohjaajan ohjauksessa ja ratkaise-
vat erilaisia ongelmia heijastaen niitd omiin aiempiin kokemuksiinsa. Ongelmalahtdistd op-
pimista voidaan toteuttaa my0s verkkoymparistoissd. Ongelmaldhtdinen oppiminen verkko-
ympdiristoissd mahdollistaa yhteistd tiedon rakentumista tukevan oppimisen ohjauksen. Yh-
dessd toimimalla oppilaat voivat jakaa ideoitaan ja kehittdd uusia ratkaisuja ongelmiin sa-

malla tutustuen aiheeseen liittyvéén tietoon. (Chernobilsky ym. 2005, 53.)

Poikela ja Poikela (2005) kuvaavat ongelman késittelyd syklikuvion avulla (kuvio 2). On-
gelman parissa tydskennellddn tutor-opettajan ohjaamissa ryhméiistunnoissa, joiden kesto
vaihtelee kahdesta neljddn oppituntiin. Sykli alkaa ongelman asettamisella, jolloin oppilai-
den tulee péittdd yhteinen nidkokulma ongelmaan ja sen késitteisiin. Seuraavaksi oppilaat
padsevét aivoriihen avulla keksiméin ideoita ongelmasta ja sen késittelytavoista. Tassé vai-
heessa selvidd my0s oppilaiden aikaisempi tietimys kisiteltdvistd aiheesta. Kolmas vaihe
pitdd sisdllaén ryhmittelyn tekemisen. Ryhmittelyssé tarkoituksena on jaotella ideat paéryh-
miin erilaisten ja samanlaisten késitteiden erottelun ja yhdistdmisen kautta. Neljds vaihe on
ongelma-alueen valinta, ja siind tehtdvina on paittdd olennaisimmat ongelma-alueet, jotka
edesauttavat oppimista. Ongelma-alueiden valinnan jidlkeen on oppimistehtdvdin laatimisen
aika. Télloin mietitdéin myds tavoitteet oppimiselle ja tehtdvat, joiden avulla ongelmaa ldh-

detdén tyostdmaiin. (Poikela & Poikela 2005, 36-37.)
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Kuvio 2. Ongelmaperustainen oppiminen ja itsendinen tiedonhankinta (Poikela & Poikela

2010, 110).

Syklikuvion kuudes vaihe on itsendinen tiedonhankinta. Téssi vaiheessa oppilaat tyostévit
ongelmaa yksin tai pienessd ryhmassé tutustuen aihepiirin kirjallisuuteen ja muuhun tietoon.
Seuraavassa vaiheessa, tiedon konstruoinnissa, selvitetddn milla tavalla itsendinen tyosken-
tely on onnistunut ja miten hyvin ongelman uudelleenkasitteellistdminen sujuu. Viimeinen
vaihe késittdd selventdmisen. Talloin palataan syklin alkuun, miké selkeyttdd kisitystd on-
gelmanratkaisusta ja oppimisen vaiheista sekd auttaa prosessin jatkamisessa. Arviointi on
mukana syklin jokaisessa vaiheessa. Kuitenkin kunkin ryhméiistunnon loppupuolella on
hyvé toteuttaa palaute- ja arviointikeskustelu, jotta oppilaat ymmaértévét paremmin kuinka
oma oppiminen, ryhméprosessi ja ongelmanratkaisu ovat menneet. (Poikela & Poikela 2005,

37))

2.4 Projektioppiminen

Sanan projekti alkuperd on latinankielisissd sanoissa pro “esiin” ja iacere “heittdd” (Koppi-
nen & Pollari 1995, 51). Sanan alkuperdsté voidaan siis tulkita, ettd projekti viittaa eteenpdin
ja tulevaisuuteen katsomiseen, mutta samanaikaisesti projekti on myds kaytdnnollistd teke-

mistd ja suorittamista. Projektilla tdytyy olla selked tavoite, ja tyoskentely projektin parissa
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on ajallisesti rajattu. (Helakorpi 2001, 179.) Projektioppiminen néhdédin suhteellisen pitka-
kestoisena prosessina. Oleellista on eri tieteen- ja tiedonaloihin siséltyvien olettamuksien ja

kasitteiden integrointi prosessissa. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 2002, 202.)

Projektioppiminen on oppimisen ldhestymistapa, jossa oppilaat padsevit tutkimaan aitoja
ongelmia. Oppilaat saavat etsid ratkaisuja ongelmiin asettamalla kysymyksié ja tarkenta-
malla niitd, keskustelemalla eri ideoista, tekemélld ennustuksia, kerddmalli tietoa ja analy-
soimalla sité, tekemalld johtopddtoksié ja keskustelemalla uudestaan ideoistaan. (Blumen-
feld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial & Palincsar 1991, 1, 3.) Halinen ja Jaaskeldinen
(2015) toteavat projektioppimisen olevan yksi eheyttdmisen menetelmistd (Halinen & Jééds-
keldinen 2015, 26). Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
useassa kohdassa, ettd opetukseen voisi siséllyttdi erilaisia projekteja ja projektityoskentelyn

taitoja tulisi opetella (Opetushallitus 2014, esimerkiksi 27, 135, 182).

Norrena (2015) pitéé projektin ensimmaisend vaiheena aloitusta, jolloin projektin aihe esi-
tellddn oppilaille. Télloin oppilaat jaetaan ryhmiin, joissa he tydskentelevit. Aloituksessa
erityisen tdrkedd on tavoitteiden asettaminen yhdesséd oppilaiden kanssa. Aloitusta seuraa
tiedonhaku, joka siséltdd myos oppilaiden ennakkotietojen kartoituksen. Tiedonhaun jélkeen
projekti siséltdd tiedon soveltamisen, joka voi olla esimerkiksi video, posteri tai multimedia-
tuotos. Oleellista on tiedonhaussa syntyneen asiantuntijuuden soveltaminen. Tuotoksen jil-
keen oppilaiden motivaation kannalta tirked on projektin seuraava vaihe eli opitun esittimi-
nen. Viimeinen vaihe projektissa on arviointi, jolloin palataan aiemmin asetettuihin tavoit-
teisiin ja tarkastellaan ovatko ne tiyttyneet. Norrena painottaa lopputuotoksen arvioinnin

sijaan prosessin ja tyoskentelyn arviointia. (Norrena 2015, 180.)

On tirkeda, ettd opiskeltava asia ja kokonaisuus ovat riittdvin laajoja. Projektin tdytyy vaatia
oppilailta luovuutta ja heidéin oman siséllon tuottamista. (Norrena 2015, 179.) Projektityos-
kentely mahdollistaa niin yhteistoiminnallisen kuin yksilollisenkin tydskentelyn. Projektien
vaativuutta ja pitkdjinteisyyttd pohdittaessa on oleellista huomioida oppilaiden ika ja taito-
taso. (Lahdes 1997, 168.) Erityisen tirkedd on projektin teeman ja tehtdvén kiinnostavuus ja
haasteellisuus oppilaiden motivaation kannalta. Jos oppilaat kokevat projektin parissa tyos-
kentelyn jostain syysti liian haastavana, saattavat oppilaat tilloin keskittyd 1dhinna projektin

suorittamiseen kayttdimailld pinnallisia strategioita. Pyrkimyksend tulisi kuitenkin olla suo-
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rittamisen sijaan aiheen syvillinen hallinta. Jotta oppilaat jaksaisivat sitoutua projektityo-
hon, tulisi tydskentelynormien avulla pyrkid tukemaan oppilaiden motivaatiota. (Eteldpelto

& Rasku-Puttonen 2002, 190-191.)

Projektia, jossa ylitetddn oppiainerajoja, voidaan usein pitdd ongelma- tai ilmioldahtdisend.
Projektioppimista voidaan kéyttdd luontevasti monenlaisten asiasisdltdjen oppimisessa.
Yleensd projektien tarkoituksena ei ole 16ytidd yhté oikeaa vastausta. (Norrena 2015, 179.)
Ongelmakeskeisissd projekteissa pyritdédn liittimdin oppilaiden aiemmin opittuun tietoon
uutta tietoa reflektoimalla ja konstruoimalla. Helakorpi (2001) painottaa oppijan oman to-
dellisuuden ja hdnen kokemustensa tarkeyttd ldhtokohtana projektille. Projektin avulla tulisi
tukea oppilaan todellisen kokonaisuuden jésentdmisté yli oppiainerajojen. Projektia pidetdan
usein my0s yhteisollisend hankkeena, jolloin sen toteutus tapahtuu usein ryhmissé. (Hela-

korpi 2001, 179-180.)

Projektioppimisessa oleellista on tydskentelyn tutkiva ja kokeileva luonne, minkd vuoksi
projektin toimintatapana voidaan yleensé pitdd oppilaan aktiivista toimintaa niin yksin kuin
ryhméssd (Helakorpi 2001, 180). Projektioppiminen mahdollistaa oppilaiden aktiivisen roo-
lin jo heti alusta ldhtien. Oppilaat voivat olla mukana paittiméassa projektin aihetta, toimin-
toja sekd lopputuotosta. Heille voi antaa vastuuta myos tyoskentelyvaiheiden ja tydtapojen
valinnassa. Opettaja on kuitenkin viime kddessd vastuussa siitd, ettd oppilaille annettavien
vapauksien ja ulkopuolisen kontrollin vélilld on toimiva tasapaino. Hénen tulee myds huo-
lehtia, ettd oppiainesiséltojen ymmartiminen on keskeinen tavoite projektitydskentelyssa, ja

ettd oppilaiden tyGtaakka ei kasva liian suureksi. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 2002, 191.)

Opettajalla on yleensa projektitydskentelyn edetessa useita erilaisia rooleja. Projektin alussa
hénen tulee perehdyttdd oppilaat uuteen tydtapaan ja motivoida projektin parissa tydskente-
lyyn. Yhdessd oppilaiden kanssa tehdyn suunnitelman ja tavoitteiden asettamisen jélkeen
varsinaisen tyoskentelyjakson aikana opettajan tulee opastaa oppilaita mahdollisten uusien
tyotapojen kédyt0ssa ja auttaa, jos oppilailla ilmenee vaikeuksia. Opettajan taytyy pyrkid oh-
jaamaan oppilaita ongelmien selvittimisessa niin, ettd he huomaisivat ratkaisut itse, ja varoa
tekemistd asioita litkaa oppilaiden puolesta. Opettaja voi myds auttaa aiheen syventdmisessi
jaerittelyssé sekd antaa oppilaille uusia ndkokulmia tarvittaessa. Lisdksi opettaja kantaa vas-
tuun arvioinnista oppilaiden mahdollisen vertaisarvioinnin lisdksi. (Koppinen & Pollari

1995, 52.)
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2.5 Motivaation merKkitys

Motivaatiolla tarkoitetaan toimintaa muodostavaa, ohjaavaa ja yllapitavia sisdistd tilaa. Silld
on vaikutuksia yksilon ajatuksiin ja tunteisiin, toiminta- ja kdyttdytymisvaihtoehtojen valin-
taan seké toiminnan intensiivisyyden voimakkuuteen ja keskittymiskykyyn. (Lehtinen, Kuu-
sinen & Vauras 2007, 177.) Motivaatio on psyykkinen tila, jolle on ominaista kokonaisval-
taisuus, prosessinomaisuus ja tilannesidonnaisuus. Siihen vaikuttavat yksilon silloinen vi-
reystaso ja kohde, johon energia ohjataan. (Vuorinen 2001, 12.) Motivaatio avaa ihmisen
toimintatapoja ja -syitd, ja se vaikuttaa toimintaamme suoraan tai tiedostamatta (Liukkonen,

Jaakkola & Kataja 2006, 10-11).

Motivaatio on yksi oppimisen edellytyksistd. Se toimii oppimisen drsykkeend aloittaen ja
ohjaten toimintaa, kunnes toiminta saadaan suoritettua. Oppimisprosessin kannalta motivaa-
tiolla on kolme tirkedi ja selkedsti erotettavissa olevaa tehtdvad. Ensinnékin se saa yksiloi-
den energiatasot kasvamaan, eli heistd tulee aktiivisia toimijoita. Toiseksi motivaatio toimii
vaihtelevan ja jatkuvan toiminnan ohjaajana. Oppimisessa drsykkeelld ja sithen vastaami-
sella on keskenddn yhteys. Tilanne ja toiminta siis liittyvit toisiinsa. Kolmanneksi motivaa-
tion tehtdvani oppimisprosessissa on korostaa ja valikoida. (McClelland & Steele 1973, 31—

34.)

Oppilaita voi aktivoida kolmella eri tasolla: dlylliselld, elamykselliselld ja toiminnallisella.
Alyllisessi aktivoinnissa pyritisin vetoamaan oppilaiden #lyyn, ajatteluun sekd ymmirryk-
seen. Elamyksellisessd aktivoinnissa sen sijaan otetaan huomioon oppilaiden omat asenteet,
tunteet ja aiemmat kokemukset. Toiminnallisessa aktivoinnissa keskeistd on harjoittelu ja
toiminta. Eri aktivointitasojen kdyttd riippuu toiminnan tavoitteista ja opetustyon kannalta
konkreettisesta luokkatilanteesta. Koulussa oppilaiden aktivointi tydskentelyyn on tirkeaa,
silld aktiivinen tydskentely vaatii motivoituneet osallistujat. Motivaatio vahvistuu aktiivi-

sesta toiminnasta. (Vuorinen 2001, 52-53.)

Oppiminen, joka on motivoivaa ilman erillistd ulkoista kontrollia, on sisdisesti motivoivaa.
Motivaation saa aikaan tieto itsessddn. (Vallerand & Ratelle 2002, 42). Sisdisessd motivaa-
tiossa palkkioita voivat olla esimerkiksi tyon sisdllolliset asiat. Sisdiset palkkiot koetaan
usein pitkdkestoisemmiksi kuin ulkoiset palkkiot, jolloin ne ovat myos tehokkaampia. Eron
tekeminen sisdisten ja ulkoisten palkkioiden vélilld ei ole kuitenkaan aina kovin yksiselit-
teistd. Sisdiset palkkiot koetaan subjektiivisesti. Ne tulevat esille esimerkiksi tyytyvéisyyden
ja ty0std vilittyvén ilon tunteina. (Ruohotie 1998, 38-39.)
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Opettajien antama palaute voi olla tyypiltdén motivaatioon liittyvad. Téllaiset palautteet an-
tavat oppilaiden osaamisesta tietoa vain epasuorasti, silld motivaation liittyvien palautteiden
padtehtdvina on saada oppilaita ylldpitdmaan heidén opiskelumotivaatiotaan ja sitoutumis-
taan tehtdvidn. Palaute voi esimerkiksi antaa muiden oppilaiden kyvyistd vertailevaa tietoa
oppilaalle, kuten “Katsopa, kuinka reippaasti hdn tekee tyotd, miksi et yrittdisi tehdd sa-
moin?”. Motivaatiopalaute voi olla lisdksi esimerkiksi suostuttelua, jolloin oppilaille saate-
taan sanoa esimerkiksi “Jatka hyvid ty6td”. Myos opiskelijoiden tunne omasta tehokkuu-
desta kasvaa, jos opettaja antaa heille mydnteisesti vakuuttavaa palautetta. (Pintrich &

Schunk 2002, 319-320.)

[Imidpohjainen oppiminen voi edesauttaa sisdisen motivaation syntymist, silld siind ei kes-
kitytd arvosanoihin ja lopputuotoksiin. [Imidpohjaisessa oppimisessa eri tavoilla opiskeluun
suuntautuneet oppilaat voivat kokea oppimisen innostavaksi toiminnaksi. Motivaatiota voi
lisété se, ettd oppilaat saavat itse vaikuttaa tutkittavaan ilmioon. Ilmidpohjaisessa oppimi-
sessa yhtend pyrkimyksend on myds edesauttaa sisdisen motivaation muodostumista ryhma-
tyoskentelyn ja oppilaiden aktiivisen roolin kautta. Tarkeda on, etti oppilas voisi kokea aitoa
kiinnostusta ja uteliaisuutta tutkittavaa ilmiotd kohtaan suorittamisen sijaan. (Lonka ym.

2015, 59.)

Mieleinen aihe saa oppilaat uteliaiksi ja motivoituneiksi ottamaan selvdi tutkittavasta ai-
heesta oppiainerajat ylittden (Lonka ym. 2015, 71). Vuoden 2014 perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa todetaan kokemuksellisten ja toiminnallisten tydtapojen lisddvin
oppimisen elimyksellisyyttd sekd vahvistavan oppilaiden motivaatiota. Motivaatiota vahvis-
taviksi tekijoiksi todetaan myos tydtavat, joiden avulla pyritdin tukemaan oppilaiden itse-

ohjautuvuutta seki tunnetta ryhméédn kuulumisesta. (Opetushallitus 2014, 30.)
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3 ILMIOPOHJAINEN OPETUS

Ihmiset joutuvat nykyisin kohtaamaan eldméssddn hyvin monimutkaisia ilmioitd ja ongel-
mia. Muun muassa ilmastonmuutosta tai talouskriisié ei voi kisitelld pelkdstddan yhden op-
piaineen antamilla tiedoilla. (Lonka ym. 2015, 49.) Haasteena opetuksessa on, ettei oppimi-
nen kohdistuisi vain erillisiin tiedon saarekkeisiin, joita tarvittaisiin ainoastaan koekysymys-
ten vastauksina. Uutta tietoa pitdisi pystyd integroimaan tarpeeksi laajaan kontekstiin, jotta
uutta tietoa myos ymmarrettdisiin sen sijaan, ettd sitd osattaisiin vain toistaa. (Rauste-von
Wright ym. 2003, 133-134.) Yli oppiaineiden rajojen menevé tieto ja ajattelu ovat siis tar-
peellisia erilaisia ilmiitd kohdatessa. Haasteeseen oppia seké opetussuunnitelmassa lukevia
siséltojé ettd sellaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat tarpeellisia oppilaille tulevaisuudessa tyo-
elaméssa ja koko yhteiskunnassa, on vastattu vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteissa ilmidldhtoiselld oppimisella. (Lonka ym. 2015, 49-50.)

Seuraavaksi avaamme ilmiopohjaisuutta kisitteeni ja sen ilmenemisté uudessa perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa. Tdmén jilkeen kerromme tarkemmin eheyttimisesti ja
integroinnista, jotka liittyvdt vahvasti ilmiopohjaisuuteen. Liséksi tarkastelemme opettajan
ja oppilaan roolia ilmidpohjaisen oppimisen ndkdkulmasta. Viimeiseksi paneudumme il-

midpohjaisen oppimiskokonaisuuden arviointiin.

3.1 Ilmiopohjaisuus kisitteenia

Kisitteend ilmidpohjaisuus on varsin uusi. Kalliala ja Toikkanen (2012) kuvailevat il-
midpohjaisen oppimisen olevan tydonimi pedagogiselle muutosliikkeelle, joka nousi esiin
vuosien 2007-2008 vilisend aikana Suomen sosiaalisessa mediassa. He toteavat ilmidpoh-
jaisuudella viitattavan pedagogiseen ldhestymistapaan, jossa yhdistetdin eri oppiaineita ja
pyritddn rakentamaan syvéllinen ymmarrys tutkittaessa todellisen maailman ilmiota. (Kal-
liala & Toikkanen 2012, 16.) Ilmidldhtdisyyden avulla pyritddn tarjoamaan oppilaille mah-
dollisuus jdsentda erilaisia laajoja ilmidkenttid sekd ndihin ilmidkenttiin sisdltyvid oleellisia
ilmi6itd (Lonka ym. 2015, 56). Télloin oppilaat voivat muodostaa yksittéisistéd tieto-osista
merkityksellisid tietorakenteita (Patrikainen 2005, 42—43). Samalla he voivat rakentaa ko-

konaisvaltaisen maailmankuvan (Lonka ym. 2015, 56).
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Rauste-von Wright ym. (2003) ovat kéyttdneet aiheesta aiemmin késitettd ilmiokeskeisyys.
Heidédn mukaansa ilmidkeskeisyydelld tarkoitetaan sité, ettd maailma koetaan muodosta-
malla havainnoista kokonaisuuksia eli ilmioitd. Ndma kisitykset ilmidistd vaikuttavat toi-
mintaamme ja puheeseemme. Esimerkiksi kouluikédinen lapsi ei jaottele kokemaansa todel-
lisuutta pieniin osa-alueisiin, kuten didinkieleen ja matematiikkaan. Sen sijaan hidn kokee
ndma yhtené kokonaisuutena omassa eldamissadn. Oppimisen perustana ovat oppilaalle juuri
silld hetkelld ajankohtaiset ja tarkeédt kysymykset, ja opettajan tehtdvani on kéyttdd hyodyksi
nditd kysymyksid siten, ettd oppilaat voivat oivaltaa tdhdentdvid lisdkysymyksid. (Rauste-
von Wright ym. 2003, 208-209.) Opetuksen 1dhtokohtana pidetddn oppilaiden uteliaisuutta
jamielenkiintoa, jotka ympéroivd maailma heille synnyttda. Tamén vuoksi ilmioiksi valitaan
sellaisia aitoja 1lmi6itd, jotka liittyvit oppilaiden havainto- ja kokemusmaailmaan. (Ovaska,

Rongas, Luostarinen & Kekkonen 2014, 5.)

Kasittelemaélld i1lmi6itd oppilaiden kanssa usean eri oppiaineen perspektiivistd pyritdin ke-
hittdmadn myods oppilaiden joustavia ajattelun taitoja (Lonka ym. 2015, 71). [Imiokeskeisen
pedagogiikan perusajatuksena on maailmankuvan monitieteisyys. Tarkoituksena on valita
sellainen teema, jonka oppilaat voivat liittdd omaan elimédinsa, ja sen jdlkeen ldhted kasitte-
leméén titd teemaa laajoista aiheista kohti yksityiskohtia. Kun laajoista aiheista edetién yk-
sityiskohtaisempaan tietoon, pyritdén vastaamaan sellaisiin kysymyksiin, joita oppilaissa on
herdannyt. Talloin oppija kykenee kokemaan tdmén oppimisprosessin omaksi toiminnakseen.

(Rauste-von Wright ym. 2003, 209.)

Rauste-von Wright ym. (2003) pitdvét tirkeédnd, ettd oppilaat itse 10ytdvit opettajan ohjaa-
mana ne ydinilmidt, jotka ovat keskeisié kisittelyssd olevassa oppimiskokonaisuudessa. Op-
pilaita tulisi ohjata esittimain kysymyksid, joiden mydtd voitaisiin etsid ilmioon sisdltyvid
tarkeitd késitteitd. Talld tavoin 1lmi6ta aletaan pikkuhiljaa jasentdd. (Rauste-von Wright ym.
2003, 210.) Oppimisprosessin aikana ilmiostd kerdtdén havaintoja ja tietoja, ilmiota analy-
soidaan, jdsennetddn sekd tutkitaan. Ilmidsséd yhdistyvit niin teoreettinen tieto kuin oppilai-
den saamat kdytdnnon havainnot. (Ovaska ym. 2014, 5.) [Imidlédhtdinen oppiminen rakentuu
usein monipuoliseksi oppimiskokonaisuudeksi, miké taas mahdollistaa oppilaiden erilaisten

oppimistyylien huomioimisen (Lonka ym. 2015, 54).
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3.2 Ilmiopohjaisuus opetussuunnitelmassa

Perinteisesti suomalaisessa kouluopetuksessa opetus on yleensd tapahtunut oppiainejakoi-
sesti (Cantell 2015, 12). Perinteinen oppiainejako perustuu pohjimmiltaan siihen, ettd ihmi-
nen haluaa luokitella asioita, jotta hin voisi ymmart4é niitd paremmin. Norrena (2015) ker-
too esimerkin metséssd kasvavasta puusta, jota voidaan kylla késitelld monen eri oppiaineen
tunneilla. Tall6in kuitenkin 1dhtokohtana ovat tietyn oppiaineen tavoitteet, eikd nimenomaan
puun tutkiminen. Norrena pitdd tirkednd mahdollisuutta hahmottaa maailman eri ilmidité

selkeind kokonaisuuksina. (Norrena 2015, 145.)

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, kuinka opetus voi-
daan toteuttaa joko eheytettyni tai ainejakoisena. Opetusta eheytettiessd tavoitteena on ra-
kentaa kokonaisuuksia ilmioitd tarkastelemalla. [lmioité tarkastellaan kayttimalla hyodyksi
eri tiedonalojen nidkokulmia. Opetuksen eheyttimistd on pyritty ohjaamaan seitsemélld ai-
hekokonaisuudella. Ndma aihekokonaisuudet ovat ihmisend kasvaminen, kulttuuri-identi-
teetti ja kansainvilisyys, viestintd ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys, tur-
vallisuus ja litkenne, vastuu ympdristostd, hyvinvoinnista ja kestivasté tulevaisuudesta seka
thminen ja teknologia. Ndiden aihekokonaisuuksien tavoitteet ja sisdllot voidaan sisdllyttéa
useisiin eri oppiaineisiin, ja aihekokonaisuudet toimivat teemoina, jotka eheyttivét perus-

kouluissa kasvatusta ja opetusta. (Opetushallitus 2004, 38.)

Vuonna 2012 julkaistiin Eero Niemen toimittama aihekokonaisuuksien tavoitteiden toteutu-
misen seuranta-arviointi 2010, joka osoitti, ettd athekokonaisuuksien lisdédmiselld perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteisiin on ollut kuitenkin vain vihdinen vaikutus koulun
toimintaan. Aihekokonaisuuksien merkitys tuntijaossa, koulujen toimintakulttuurissa sekd
opetuksessa on ollut suhteellisen pieni. (OKM 2012, 17.) Aihekokonaisuuksien edellytyk-
send ei ole my0Oskadn varsinaisesti ollut oppiaineiden yhteistyd, vaan teemoja on késitelty
eri oppiaineiden tunneilla (Cantell 2015, 12). Téstd huolimatta 74 prosenttia tutkimukseen
osallistuneista opettajista oli vastaan aihekokonaisuuksien poistamista perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteista (Niemi 2012, 41).

Vuoden 2012 opetus- ja kulttuuriministerion tyoryhmémuistioissa ja selvityksissd todetaan,
ettd 3.11.2011 pidetyssd opetus- ja kulttuuriministerion kuulemistilaisuudessa kannatettiin
laajasti perusopetuksen eheyttividid opetusta sekd aihekokonaisuuksien vahvistamista, mutta

seitsemin aihekokonaisuuden méérad pidettiin liian suurena. Tyoryhmadmuistiossa tarkednd
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pidetddn eheyttivien oppimiskokonaisuuksien tarjoamista oppilaille oppiaineiden vélisen

yhteistyon avulla. (OKM 2012, 17, 32.)

Vuonna 2012 annetussa valtioneuvoston asetuksessa perusopetuksen tavoitteina pidetdén
oppilaiden maailmankuvan avartumista ja syvenemisti seké sitd, ettd oppilaille muodostuisi
laaja yleissivistys. Oppilaille tulisi peruskoulussa antaa myos erilaisia valmiuksia yhteiskun-
nalliseen ajatteluun sekd tukea heiddn aktiivista kansalaisuutta. (Valtioneuvoston asetus
422/2012.) Opetussuunnitelman uudistusta tehtdesséd yhteni tavoitteena on ollut tukea oppi-
laiden opiskelua peruskoulussa niin, ettd opiskelu olisi heille mielekdstd. Tahén on pyritty
tukemalla oppilaita oivaltamaan yhteyksid opiskeltavien asioiden vélilld seka liittdmadn ne

koulun ulkopuoliseen eliméédn. (Halinen & Jaéskeldinen 2015, 23.)

Tuleva perusopetuksen opetussuunnitelma pyrkii uudistamaan ja rikkomaan koulun piirissi
vallitsevaa perinteistd oppiaineldhtdisyyttd (Paalasmaa 2014, 87). 1.8.2016 voimaan astuu
uusi perusopetuksen opetussuunnitelma luokkien 1-6 osalta. Tdma opetussuunnitelma hy-
viksyttiin Opetushallituksessa joulukuussa 2014. Vuoden 2014 opetussuunnitelma ei sisalla
endd aihekokonaisuuksia, vaan eheyttdmisen tarpeeseen on pyritty vastaamaan monialaisilla
oppimiskokonaisuuksilla. Opetussuunnitelmassa on alaluku opetuksen eheyttimisestd ja
monialaisista oppimiskokonaisuuksista. Luvussa todetaan, kuinka tutkivat tyoskentelyjak-
sot, joissa yhdistetdén eri tiedonaloja, opettavat tiedon soveltamista oppilaille. Téllaisten tut-
kivien tyoskentelyjaksojen kautta oppilaat voivat myds saada kokemuksia siitd, miten osal-
listua yhteisolliseen tiedon rakentamiseen. Luvussa korostetaan eheyttimisen merkitysti
opetuksessa, jotta oppilaiden olisi helpompi rakentaa eri tiedonalojen tietojen ja taitojen va-

lille yhteyksid. (Opetushallitus 2014, 31.)

Opetussuunnitelmassa (2014) todetaan opetuksen jirjestdjdn olevan vastuussa siitd, ettd op-
pilaille annettava opetus sisdltdd lukuvuodessa védhintddn yhden monialaisen oppimiskoko-
naisuuden. Néin pyritddn turvaamaan jokaisen oppilaan oikeus tarkastella kokonaisuuksia
sekd pddstd toteuttamaan tutkivaa tyoskentelyd. Opetussuunnitelmaan ei ole kuitenkaan kir-
jattu oppimiskokonaisuuksien tavoitteita, sisdltdjd tai toteuttamistapoja, vaan ne péétetdin
ja kirjataan myShemmin erikseen opetuksen jirjestéjén toimesta paikalliseen opetussuunni-
telmaan. Naitd paatoksid tismennetdén vield koulujen lukuvuosisuunnitelmissa. (Opetushal-

litus 2014, 31.)

Oppimiskokonaisuuden kestosta mainitaan, ettd sen tiytyy olla riittdvan pitkd tukeakseen

oppilaan syventymisti sisdltoon ja hdnen tydskentelyd tavoitteellisesti, monipuolisesti sekéd
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pitkdjanteisesti (Opetushallitus 2014, 31). Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutta-
miseen ei ole varattu opetussuunnitelmassa erillisti tuntiresurssia, vaan kokonaisuutta kési-
tellddn eri oppiaineiden oppitunneilla. Oppituntien lisdksi kokonaisuuden toteuttamisessa
voi hyodyntdd myos muita koulun toiminnallisia tapahtumia kuten yhteisid padivinavauksia.
(Cantell 2015, 13.) Halinen ja Jadskeldinen (2015) pitdvit vahintddn yhden oppilaiden nor-
maalin kouluviikon tuntimdirdd sopivana kestona tuntiméirillisesti, kun pohditaan sit4,
kuinka kauan oppimiskokonaisuuden tulisi kestdd. Kyseessd on kuitenkin vain hyva peuka-
losdanto, joten oppimiskokonaisuuden kesto voi vaihdella. (Halinen & Jadskeldinen 2015,

31)

Opetussuunnitelmassa (2014) kannustetaan ottamaan oppimiskokonaisuuksissa kasittelyyn
paikallisia, ajankohtaisia sekd yhteiskunnallisesti merkittévii aiheita, silld se lisdd opettajien
ja oppilaiden motivaatiota. Oppimiskokonaisuudet mahdollistavat myds erinomaisesti yh-
teistyon koulun ja muun yhteiskunnan vililld ja paikallisten voimavarojen sekd mahdolli-
suuksien hyddyntdmisen suunniteltaessa ja toteutettaessa oppimiskokonaisuuksia. Opetus-
suunnitelma vaatii monialaisten oppimiskokonaisuuksien aikana annettavaksi oppilaalle pa-
lautetta hinen tyoskentelystddan. Oppilaan tydskentelyjakson aikana osoittama osaaminen
tdytyy my0Os ottaa huomioon, kun oppilaalle annetaan arvosana tai sanallinen arvio kysei-

sestd oppiaineesta. (Opetushallitus 2014, 32.)

o Kasvatuksen ja
\ Oppiaineet opetuksen
Toiminta- tavoitteet
kulttuuri - OK
' ] X ' Laaja-alainen
Oppiaineet osaaminen
Arvot ja y
oppimiskisitys
Koulutyo Tehtivi
Tyon perusta Tyon vilineet Tyon tavoitteet

Kuvio 3. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien sijoittuminen koulun toimintaan (kuvion

nimi tdmin tutkimuksen tekijoiden laatima). (Opetushallitus 2014, 32.)

Monialaisia oppimiskokonaisuuksia tulisi toteuttaa vuorollaan kaikissa eri oppiaineissa. Yh-
teistd teemaa kasitelladn tdlloin eri oppiaineiden tunneilla jokaisen oppiaineen tarjoamien
mahdollisuuksien mukaan. Kuvion 3 mukaisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien

(OK) teemoiksi valitaan koulun toimintakulttuurin, arvojen ja oppimiskésityksen mukaisia
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aiheita, jotka kiinnostavat oppilaita ja soveltuvat eri oppiaineiden eheytykseen. Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien parissa toteutettavien projektien ja tehtévien tavoitteena on kehit-

tdd oppilaiden laaja-alaista osaamista. (Opetushallitus 2014, 32.)

Laaja-alainen osaaminen on kokonaisuus, joka muodostuu tiedoista, taidoista, arvoista,
asenteista ja tahdosta. Laaja-alaiseen osaamiseen sisédltyy myos kyky hydodyntia opittuja tie-
toja ja taitoja tavoilla, joita tilanteessa vaaditaan. Laaja-alaisella osaamisella pyritdén vas-
taamaan ympéardivan maailman muutoksiin. (Opetushallitus 2014, 20.) Halinen ja Jadskelai-
nen (2015) toteavat laaja-alaisen osaamisen kehittimisen vaativan opettajilta rohkeutta ir-
rottautua koulun perinteisestd oppiainejakoisuudesta ja rohkeutta kokeilla opetuksessa uu-
denlaisia tyoskentelytapoja (Halinen & Jadskeldinen 2015, 28). Laaja-alaisessa osaamisessa
painotetaan oppilaiden omaa uteliaisuutta, kokemusmaailmaa ja tyoskentely-ympéristda op-

pimista tarkasteltaessa (Norrena 2015, 22).

3.3 Eheyttiminen

Nykymaailman ongelmat ja ilmiét ovat monimutkaisia. [lmiot voivat olla jopa maailman-
laajuisia, kuten ilmastonmuutos, joten niitd on mahdoton hahmottaa yhden oppiaineen
avulla. Erityisesti tulevaisuudessa tarvitaan taitoa tutkia asioita eri nakokulmista. Myds pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 tuodaan esille tulevaisuuden taitojen
merkitys. Tulevaisuuden taitoja ovat muun muassa vuorovaikutustaidot, kokonaisvaltaisen
ajattelun taidot ja eettinen ymmérrys. (Lonka ym. 2015, 49-50.) Kokonaisvaltaisen késityk-

sen muodostaminen edellyttdd kouluopetuksen eheyttimistd, josta kerromme seuraavaksi.

Eheyttdmisen késitteen alkuperd on sanoissa ehed, ehyt ja kokonainen. Ilmidité ja teemoja
opetettaessa tirkedd on huomioida eheyttiminen ja kokonaisvaltaisen kuvan saaminen. Jotta
kokonaisvaltainen kuva voidaan saavuttaa, tarvitaan usein tieteiden integraatiota, jossa yh-
teinen késitys muodostuu tutkittaessa tieteenalojen teemoja yhdessd. Koulun piirisséd eheyt-
tamisen késite on ollut tuttu jo useamman vuosikymmenen ajan. (Cantell 2015, 14.) Yksi
eheyttdmisen keskeisimmistd uranuurtajista oli amerikkalainen John Dewey, joka ajatteli,
ettd koulun tulisi olla kuin pienoisyhteiskunta. Hinen mukaansa kasvatus on sosiaalinen pro-
sessi ja koulussa tulisi oppia taitoja eldmad varten. Konkreettiset eldméantilanteet auttavat

herittelemddn lasten ajattelua. (Dewey 1957, 7-8.)
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Eheyttdmiselld viitataan ehedn oppikokonaisuuden muodostamiseen, ja sitd voidaan tarkas-
tella vertikaalisesta tai horisontaalisesta ndkokulmasta. Horisontaalissa eheyttdmisessi in-
tegraatiota tapahtuu oppiaineiden vélissd. Esimerkkeind voidaan kdyttdd: 1. rinnastamista,
jossa tietty aihe on mukana yhtd aikaa muiden aineiden tunneilla, 2. jaksotusta, jolla pyritdin
vihentiméin samaan aikaan opetettavien oppiaineiden méarii siten, ettd samoja teemoja
koskevat aiheet tulisivat perdkkdin ja 3. kokonaisopetusta, jossa pyritddn himartdmaéin tai
kadottamaan eri oppiaineiden véliset rajat esimerkiksi projektien avulla. Vertikaalista eheyt-
tdmista eli oppiaineen sisdistd integraatiota taas tapahtuu, kun opetuksessa siirrytddn tutusta

tuntemattomaan ja konkreettisesta abstraktiin. (Lahdes 1982, 108—110.)

Eheyttdminen voi olla my0s tiedonalaldhtdistd tai ilmidlahtdistd. Namé kaksi tapaa tarkaste-
levat késitteitd ja ilmioitd vastakkaisista lahtokohdista kdsin ja vaikuttavat siihen, kuinka
tutkimuskohteena oleva teema ja tutkimuskysymykset valikoituvat ja miten oppimisprosessi
menee eteenpdin. [lmidl&htoisessd eheyttamisessd lahdetddn litkkeelle ilmidsté, jonka avulla
hahmotetaan tiedonalojen kisitteitd. Tiedonalaldhtdisessd eheyttimisessé tarkoituksena on
puolestaan muodostaan kisitteellisilld vdlineilld ymmarrys ilmidstd. (Halinen & Jadskeldi-

nen 2015, 26, 47.)

Eheyttimisessd voidaan nidhdid myos ongelmia. Joskus oppimisteemat voivat muodostaa
vain sekalaisen kokoelman erilaisia mielenkiintoisia aiheita huonon suunnittelun vuoksi.
Eheyttdmiselld voidaan huonossa tapauksessa saada aikaan vain uusia erilaisia irrallisia tee-
moja, jotka eivdt kuitenkaan muodosta mitddn loogista sarjaa tai kokonaisuutta. Talloin ope-
tuksen tavoitteet ja sisdllot eivat valttamattd tule taytetyksi. (Uusikyld & Atjonen 2007, 93.)
Eheyttdmisen késite on saanut myds siksi kritiikkid osakseen, silld sen ei ole koettu ottavan
huomioon oikean maailman ristiriitaisuutta. Kritiikkki kyseenalaistaa, miksi asioista tulisi
muodostaa ehed késitys, jos ne todellisuudessa ovat irrallisia ja vastakkaisia. (Cantell 2015,

15.)

Perusopetuksen tavoitteisiin on kuulunut jo kauan opetuksen eheyttiminen, ja eheyttdmisti
kohti on pyritty luomalla paljon erilaisia késitteitd ja menettelytapoja. Vuoden 2004 perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa eheyttdmistd yritettiin tukea aihekokonaisuuk-
silla, mutta ne eivit ole vastanneet halutulla tavalla pyrkimykseen opetuksen eheyttdmisesta.
(Halinen & Jadskeldinen 2015, 24.) Osin eheyttimiseen kohdistuvan kritiikin pohjalta uu-
dessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on alettu kdyttdmaan eheyttavista op-

pimiskokonaisuuksista késitettd monialaiset oppimiskokonaisuudet (Cantell 2015, 15).
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Téssd uudessa opetussuunnitelmassa tuodaan esille eheyttdmisen merkitys toimintakulttuu-

rissa, jossa tuetaan koko perusopetuksen yhtendisyyttd (Opetushallitus 2014, 31).

Eheyttdmalld opetusta pyritddn auttamaan oppilaita ymmartdmaén opiskeltavien asioiden
keskindisid riippuvuuksia ja asioiden vélisid suhteita. Opetussuunnitelmassa kerrotaan li-
séksi eheyttimisen ohjaavan opetuksessa kaytettdvien tyotapojen valintaa. Eheyttdmisen ta-
paan ja sen kestoon vaikuttavat muun muassa opetuksen tavoitteet sekd oppilaiden tarpeet.
Eheyttdmisen toteutustapoja ovat muun muassa opetuksen rinnastaminen tai jaksottaminen,
toiminnalliset aktiviteetit kuten teemapéivit ja erilaiset tapahtumat, monialaiset oppimisko-
konaisuudet, kokonaisopetus sekéd integroitujen kokonaisuuksien muodostaminen oppiai-
neista. (Opetushallitus 2014, 30-31.) Eheyttdmisen kesto voi vaihdella pienimuotoisesta pel-
kistddn yhden oppitunnin kestoisesta kahden tai useamman oppiaineen yhteistydstéd laajoi-
hin ja pitkédkestoisiin oppimisen kokonaisuuksiin, joiden toteuttamisessa voi olla koko kou-
luyhteis6 mukana. Eheyttdvind menetelmind voidaan kdyttda esimerkiksi ilmidpohjaista op-
pimista, tutkivaa oppimista, ongelmal&htdistd oppimista ja projektioppimista (Halinen &

Jaaskeldinen 2015, 26).

3.4 Integrointi

Integraatio voidaan ndhdd yhdentdmisend ja eheyttdmisend (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro
2009, 204). Se voidaan madritelld lyhyesti pyrkimykseksi jdsentdd opetussisdltojd yhtendi-
siksi laajoiksi kokonaisuuksiksi. Tallin integroinnin tavoitteena on sulattaa erilaisia oppiai-
neksia yhdeksi kokonaisuudeksi. Integrointia pidetddn suppeana silloin, kun integroitavien
oppiainesten alkuperd on sellaisten eri oppiaineiden sisélldistd, mitkd ovat vakiintuneet kéy-
tannossd. Yksittdisen oppijan nikokulmasta hdnen oppimiensa asiakokonaisuuksien laaja ja
monipuolinen hallinta voidaan ndhdid suppeammassa mielessd integraationa. (Hirsjarvi

1992, 65.)

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd opetusta voi-
daan eheyttdd muun muassa muodostamalla eri oppiaineista integroituja kokonaisuuksia.
Opetussuunnitelmassa mainitaan my0s eri oppiaineiden sisdltdjen tavoitteiden kohdalla,
mitd oppiaineita voitaisiin integroida luontevasti. Esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden
osalta mainitaan vaihtoehtona draaman integroiminen kirjallisuuteen sekd esimerkiksi mu-

siikkiin ja ympdristooppiin. (Opetushallitus 2014, 31, 105.) Takalan (2004) mukaan pyrki-
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myksend on 10ytdd yhteisid tavoitteita ja sisdltojd eri oppiaineissa seki toteuttaa nditd ope-
tuksessa. Integrointi mahdollistaa myds monipuolisen opetuksen ja opetusmenetelmien kéy-
ton, esimerkiksi yhteistoiminnallisen ja ongelmaldht6isen oppimisen seka projektimuotoisen
tyoskentelyn ja samanaikaisopetuksen. Takala pitda tarkeédna oppilaan motivaation nousua,

kun hinelle annetaan mahdollisuus hahmottaa kokonaisuuksia. (Takala 2004, 14.)

Integraatio sisdltdd ajatuksen monitieteisyydestd (Rasédnen 2008, 112). Lahdes (1997) tote-
aakin eri tiedon- ja taidonalojen, eli eri oppiaineiden, olevan sidoksissa toisiinsa, minka
vuoksi oppimisen eheyttdminen on perusteltua (Lahdes 1997, 212). Integroidussa opiske-
lussa mahdollistuukin toimivien tietokokonaisuuksien syntyminen erilaisten tietojen kohda-
tessa toisensa (Tarkoma 2004, 6). Vaikka eri tiedonalojen vililld etsittdisiinkin yhteyksid
mahdollista yhteisti teemaa varten, tulee integraation tapahtua siten, etti eri tiedonalat voi-
vat sdilyttdd itsendisyytensd (Rédsénen 2008, 121). Myos Takala (2004) toteaa tirkeidksi, ettd
integroidun oppimisjakson tulee tukea kaikkien jaksossa mukana olevien oppiaineiden op-
pimista tasavertaisesti. Siten arvioinnissakin tulisi ottaa huomioon osaamisen yhdentdminen.

(Takala 2004, 19.)

Tarkoma (2004) korostaa yhteistyon merkitystd suunniteltaessa ja toteutettaessa integroitua
opetusta silloin, kun integroidussa oppimisjaksossa on mukana useampi opettaja (Tarkoma
2004, 6). Yhteistyon sujumiseen vaikuttaa kuitenkin ihmisten henkilokohtaiset persoonat
sekd ajattelu- ja toimintatavat. Erilaisuus ei kuitenkaan estd hyvad yhteistyotd, vaan tirkeda
on pyrkid ymmairtdmaan jokaisen omaa persoonallisuutta sekd soveltamaan sopivia vuoro-
vaikutuskeinoja kohtaamisissa. Monipuolisella opetusmenetelmien kédytolld integroiduissa

oppimisjaksoissa voidaan tukea myds sellaisia oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia. (Ta-
kala 2004, 14, 18.)

3.5 Opettajan rooli

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan hyvén opetuksen
kuuluvan jokaisen oppilaan oikeuksiin (Opetushallitus 2014, 15). Nykypédivini opettajan on
yha tirkedmpdi toimia itse oppijan roolissa. Opettajan tdytyy rohkaistua olemaan kanssaop-
pijana ja unohdettava tietoa siirtdva asiantuntijan rooli. Opettaja voi jakaa omaa asiantunti-
juuttaan ja toimijuuttaan siten, ettd oppilaat saavat olla aktiivisia tekijoitd. (Paalasmaa 2014,
125-126.) Opettajan tulisi tukea oppilaita mielekkdiden ja joustavien tietorakenteiden ra-

kentamisessa sekd pyrkid ohjaamaan oppilaita ymmairtiviédn ajatteluun, jotta he oppisivat
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luokittelemaan ja arvioimaan seké tekemién erilaisia analyysejd. Opettajan tulisi ohjata op-
pilaita erilaisten ilmididen monipuoliseen tutkimiseen ja antaa heille samalla riittévisti ai-
kaa, jotta yhteisymmarrys voitaisiin saavuttaa. Oppilailla teetettavit tehtavat tulisi myos pyr-

kid liittdimé&én oppilaiden realistiseen eldméén. (Uusikyld & Atjonen 2007, 114.)

Uudenlaisten virtuaalisten oppimisympdaristdjen tullessa mukaan opetukseen tdytyy myos
opettajan kehittdd toimintaansa. Opettajan tulee antaa suuntaviivoja ongelmille ja tiedon ha-
kemiselle. Hénen tehtdvéndin on my0s ohjata tiedon arvioinnissa ja lahdekritiikissd. (Vi-
tikka 2009, 135.) Ilmidpohjaiseen opiskeluun liitetdédn usein myds pyrkimys kehittdd tiedon-
hankintataitoja sekd mediakriittisyyttd (Muukkonen 2012, 114). Vuoden 2014 perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa muun muassa suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen
tavoitteisiin vuosiluokilla 3—6 sisiltyy tiedonhankinta, jolloin oppilasta tulisi opettaa kaytté-
madn monipuolisesti eri tiedonldhteitd sekd arvioimaan eri ldhteiden tiedon luotettavuutta

(Opetushallitus 2014, 162).

[Imidlahtdisen oppimisprosessin aikana opettajan tulisi pyrkid auttamaan oppilaita huomaa-
maan, tarkentamaan ja tarpeen tullen myds muuttamaan niin heidin tavoitteitaan, tydsken-
telytapojaan kuin ilmion tutkimista ohjaavia tutkimuskysymyksii. Opettajan tulisi myds pyr-
kid herdttimain oppilaiden motivaatiota ilmidtd kohtaan oppimiskokonaisuuden alussa sekd
ylldpitdimédn heiddn kiinnostusta tyoskentelyn aikana (Lonka ym. 2015, 54, 63.) Opettajien
tulisi yksiloidd opetustaan ja pyrkid kehittdmédn oppilaiden motivaatiota kiyttamélld hyo-

dyksi sitd tietoa, jonka hdn on omista oppilaistaan saanut (Uusikyld & Atjonen 2007, 111).

[Imidpohjaisessa opetuksessa opettaja toimii ohjaajana, joka johdattelee oppilaat ilmién ym-
martdmistd edellyttdvien olennaisten kysymysten luokse (Patrikainen 2005, 43). Vaikka il-
mioldhtdisessd 1dhestymistavassa korostetaan usein oppijan aktiivista roolia, on opettajan
merkitys oppimisprosessissa kuitenkin suuri. Opettajalta vaaditaan vahvaa pedagogista am-
mattitaitoa pelkédn aineenhallinnan liséksi seka taitoa tukea oppilaiden oppimisen edellytyk-
sid. Oppimisen edellytyksind voidaan pitdd muun muassa kiinnostusta késiteltdvdad ilmioté
kohtaan seka rakentavaa vuorovaikutusta muiden oppijoiden kanssa. (Lonka ym. 2015, 64.)
Opettajan tulisi pyrkid haastamaan oppilaiden ajattelua seké ohjata heitd havainnoimaan ja
selittdmadn 1lmioitd sekd tekemédn johtopédatoksid. Opettajan tulisi kantaa vastuu siitd, ettd

oppilaat oppivat ja kehittyvit. (Terva-Aho & Madenpidd 2013, 133.)

[Imi6lahtbisyys asettaa myos erilaisia haasteita opettajan tyolle. Opettajan tiytyy asettaa so-

pivan vaativat tavoitteet oppimisprosessin eri ulottuvuuksille, kuten tutkimisen ja tiedon
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hankkimisen taidoille, sisdllolliselle annille sekd ryhmétyoskentelytaidoille. Oppimispro-
sessi ei saa muodostua liian haastavaksi oppilaille. (Lonka ym. 2015, 57.) Opettajalla on
vastuu, jotta valittava ilmi6 on kuitenkin tarpeeksi laaja ja kattava oppimiskokonaisuuden
aitheeksi. Opettajan on myos huolehdittava, ettd oppimiskokonaisuutta kisiteltdesséd otetaan
huomioon perusopetuksen opetussuunnitelman sisdllot ja tavoitteet. (Ovaska ym. 2014, 14,
23).

Norrena (2015) toteaakin opettajan olevan vastuunkantaja oppimis- ja opetusprosessissa,
mutta omilla kdyténteilliédn opettaja mahdollistaa oppilaille heididn uteliaisuuden kayton.
Opettajan tdytyy oman koulutuksensa, tydkokemuksensa sekd ammattitaitonsa perusteella
osata tehdé ty0dssddn oppimista tukevia ja edistdvid pedagogisia valintoja. Ei ole tarkoitus,
ettd opettajan tulisi hyldtd opettamisen vahva perinne, vaan sen sijaan hénen tulisi pystya
valitsemaan jokaiseen oppimistilanteeseen parhaiten sopivat metodit, tydvélineet ja pedago-

giset l1dhestymistavat. (Norrena 2015, 124.)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen mahdollistaa hyvin yhteistyon rinnak-
kaisluokkien seké eri vuosiluokilla opiskelevien oppilaiden kanssa (Halinen & Jdaskeldinen
2015, 32). Ovaska ym. (2014) toteavat opettajien vélisen yhteistyon olevan tirkedi il-
midpohjaisessa opetuksessa (Ovaska ym. 2014, 9). Lonka ym. (2015) pitdvét kiinnostavana
erityisesti sitd, ettd ilmidpohjaisen oppimisprosessin aikana myos eri alojen asiantuntijat voi-
vat oppia asioita toisiltaan (Lonka ym. 2015, 63). Jotta oppilaiden subjektius pddsisi toteu-
tumaan, pitdvit Terva-Aho ja Mienpdd (2013) tirkedna sitd, ettd opettajat vetdytyisivit toi-

minnan pidosasta. (Terva-Aho & Miaenpéid 2013, 134).

3.6 Oppilaan rooli

Aiemmin, jopa vuosikymmenia sitten, vallalla oli usein ndkemys, jossa oppilaat ndhtiin pas-
siivisina tiedon vastaanottajina. Nykyisin puhutaan mieluummin oppilaskeskeisimmistd na-
kemyksistd, kuten konstruktivistisesta oppimiskidsityksestd. Talloin oppilaat ndhdiin aktii-
visina toimijoina, jotka rakentavat itse tiedon merkityksid. (Poikajarvi 2007, 153.) Myos
Rauste-von Wright ym. (2003) toteavat oppimisen olevan aktiivista tiedon konstruointia eika
informaation passiivista rekisterdintid. Toiminnan kautta opitaan uutta toimintaa varten.

(Rauste-von Wright ym. 2003, 51.)
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Jo 1980-luvulla Lahdes (1982) toi esille vapaan kokonaisopetuksen kisitteen, joka on ldh-
toisin Yhdysvalloista. Vapaassa kokonaisopetuksessa lahtokohtana on oppilas. Opetuksessa
lahdetdan liikkeelle lapsen ndkokulmasta, ja opetuskokonaisuudet suunnitellaan oppilaan
tarpeet, mielenkiinnonkohteet ja harrastukset huomioiden. Opettaja ja oppilaat toimivat yh-

teistyOssé. (Lahdes 1982, 110-111.)

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet perustuvat oppimiskasitykseen,
jossa oppilas ndhdéén aktiivisena toimijana. Oppilaan tulisi oppia seki itsendisesti ettd yh-
dessd muiden kanssa asettamaan erilaisia tavoitteita sekd ratkaisemaan ongelmia. Oppilaan
oppimien uusien tietojen ja taitojen lisdksi hdn oppii myos reflektoimaan omia kokemuksi-
aan ja tunteitaan sekd omaa oppimistaan. Yksi laaja-alaisen osaamisen tavoite on ajattelun
ja oppimaan oppimisen taito. Tétd pyritdén kehittimain muun muassa kayttamalla opetuk-
sessa tutkivaa ja luovaa tydskentelyotetta seké tekemélld asioita yhdessi ja antamalla oppi-

laille mahdollisuus syventyd ja keskittyd. (Opetushallitus 2014, 17, 20.)

Norrena (2015) toteaakin, ettd ilmidn tai ongelman parissa tydskentely ja oppiminen vaatii
taitoa keskittyd ja syventyd (Norrena 2015, 32). Opetussuunnitelman (2014) mukaan oppi-
laita tulee auttaa l0ytdmadn oma tapa oppia asioita, ja oppilaiden oppimisstrategioiden ke-
hittymisté tulee tukea (Opetushallitus 2014, 21). Oppilaiden tunnistaessa omat oppimista-
pansa mahdollistuu oppiminen yhdessd muiden kanssa. Kun opitaan ja tehddin asioita yh-
dessd, jakavat oppilaat omia tietojaan ja ideoitaan. (Norrena 2015, 33.) Téll6in toteutuu ope-
tussuunnitelman tavoite kdyttdd tietoa muun muassa ongelmanratkaisuun, argumentointiin
ja paittelyyn seka itsendisesti ettd oltaessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Opetushalli-
tus 2014, 20). Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa on mahdollista hyodyntdd myos op-
pilaiden sellaista tietoa, jota heille on kertynyt esimerkiksi harrastuksien kautta. Oppimisko-
konaisuustydskentelysséd oppilaat saavat mahdollisuuden syventda kiinnostuksen kohteitaan
ja harjoitella niin itsendisyyttd kuin vastuullisuuttakin. (Halinen & Jééskeldinen 2015, 32—

33,34.)

[Imidpohjaista oppimista toteutetaan prosessinomaisesti, ja oppilaalla on siind keskeinen
rooli (Kalliala & Toikkanen 2012, 16). Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa todetaan selkeisti, ettd oppilaat tulee ottaa mukaan oppimiskokonaisuuksien
suunnitteluun. Tarkoituksena on kasitelld toiminnallisesti sellaisia asioita, jotka kuuluvat ja

avartavat oppilaiden kokemusmaailmaa. [lmididen valinnassa tulisi ottaa huomioon oppilai-



27

den mielenkiinnonkohteet. Opetussuunnitelmassa todetaan myo6s kuinka kouluty6 tulee kun-
nissa jarjestdd perustuen oppilaiden kuulluksi tulemiselle ja osallisuudelle. (Opetushallitus

2014, 32, 35.)

Halinen ja Jadskeldinen (2015) pitdvat monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa
tarkednd oppilaiden aktiivista roolia seké aitoa toimijuutta. Oleellista on myds se, ettd mo-
nialaisissa oppimiskokonaisuuksissa ilmididen ympérilld tyoskenneltdessé oppilaat padsevit
pelkén tutkimisen lisdksi kdsittelemddn ilmiotd kiytannossa ja tyoskentelemiin sen edisti-
miseksi. Tdmé tukee oppilaiden kansalaistaitoja sekd arkiosaamista ja voi osaltaan auttaa
kasvamaan kestidvddn eliméntapaan. (Halinen & Jadskeldinen 2015, 32.) Oppimisprosessi
tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden ja opettajan kanssa, mika kehittdd oppilai-
den tyoskentelytaitoja. Oppilaat padsevit itse osallistumaan tyoskentelynsd suunnitteluun,

sddtelyyn ja arviointiin ja ottamaan vastuuta itsesté ja muista. (Patrikainen 2005, 43.)

Uusikylé ja Atjonen (2007) muistuttavat kuitenkin opettajan tdytyvin tehda realistinen arvio,
kuinka paljon oppilailla on suunnittelukokemuksen ja tietoméérin kautta saatua suunnitte-
lukapasiteettia. Peruskoulun ensimmaiselld luokalla olevat oppilaat eivit varmasti osaa vield
suunnitella pitkid jaksoja, vaan yhteissuunnittelua pitéisi harjoitella vihitellen alaluokilta
lahtien. Oppilailla tulisi olla mahdollisuus saada kokemuksia vastuun kantamisesta, yhteis-
tyostd, kompromissien tekemisesti, toisten oppilaiden mielipiteiden kuuntelemisesta seka
oppia tekemédédn erilaisia padtoksid yhdessd muiden kanssa. (Uusikyld & Atjonen 2007, 126—
127.)

Halinen ja Jadskeldinen (2015) toteavat, kuinka vuosiluokilla 1-2 on kadytdnndssé usein suh-
teellisen helppoa ja luontevaa siséllyttdd monialaisia oppimiskokonaisuuksia opetukseen.
Talloin kuitenkin haasteena voi olla esimerkiksi se, kuinka oppilaita voisi ottaa mukaan ko-
konaisuuksien suunnittelutydhon tai milléd tavalla olisi hyvi toteuttaa oppilaiden projekti-
maisempia ja titen hieman itsendisempid tyoskentelyjd. Vuosiluokilla 3—6 monialaisten op-
pimiskokonaisuuksien toteuttamiseen haasteita voi tuoda se, ettd ryhmaélla voi olla useampi
kuin yksi opettaja. Vuosiluokilla kuitenkin korostuu suunnitteluun mukaan paaseminen. Eri-
laisissa oppimisympéristdissd toteutetulla toiminnallisella tydskentelylld, tekemalld oppi-
malla ja tutkimalla oppimalla pyritdén tukemaan oppilaiden suunnittelun ja yhteistyotaitojen

kasvamista. (Halinen & Jaéskeldinen 2015, 34.)
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3.7 Oppimisympiristo

Oppimisympdristd voidaan madrittda fyysiseksi tai virtuaaliseksi tilaksi. Ndiden lisdksi op-
pimisympériston késite pitdd myos siséllddn ymparistdssa toimivat ihmiset, jotka muodosta-
vat oppimista tukevan ja vuorovaikutteisen yhteison. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuit-
tinen, Luukannel, Passi & Sarkkd 2007, 16.) Oppimisympériston ilmapiirilld on merkitta-
vésti vaikutusta oppimisen mahdollisuuksiin. Turvallinen oppimisymparistd mahdollistaa
riskienoton, haastavien miksi-kysymysten esittdmisen sekd oman ja muiden ajattelun ky-

seenalaistamisen. (Rauste-von Wright ym. 2003, 65.)

Opetuksessa tdytyy ottaa hyvin huomioon oppilaiden kokemusmaailma ja koulun ulkopuo-
linen eldmi, jotta koulussa tapahtuva toiminta kohtaa oppilaiden mielenkiinnonkohteet.
Opetuksen tulisi siis laajentua myds formaalin kouluympiriston ulkopuolelle. Oppimisym-
péristdjen vastatessa paremmin oppilaiden tarpeisiin ja mielenkiinnonkohteisiin, voitaisiin
koulussa opiskelu kokea mielekkddmmaéksi. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari,

Hilpp6 & Rajala 2011, 46.)

Viime aikojen kehitys on tuonut koululle haasteen liittd4 koulu ja sen ympéardimét oppimis-
ympéristot tiiviimmaiksi osaksi muuta yhteiskuntaa. Samalla kun formaali ja informaali ope-
tus lahenevit toisiansa, tiytyy uudistusta tapahtua myos fyysisessd oppimisympéristossa si-
ten, ettd se ottaa paremmin huomioon joustavat ja muunneltavat tilat. (Kuuskorpi 2012, 16.)
Lonkan ym. (2015) mukaan on tirkead, ettd oppimisympdristd mahdollistaa erilaisten peda-
gogisten ratkaisujen joustavan kokeilemisen siten, ettd oppimisympadristd pysyy turvallisena
ja mukavana. Tdmén onnistumisessa olennaista on, ettd tilaa voidaan muunnella tarpeen mu-

kaan. (Lonka ym. 2015, 68.)

World Design Capital Helsinki 2012 — hanke ELE (Engaging Learning Environments) on
rakentanut integroituja oppimisympéristdjd opettajiksi opiskeleville. Ndisséd tulevaisuuden
oppimisympéristdissd on ollut tavoitteena yhdistdd monipuolisesti tiloja ja palveluja, opet-
tamista ja teknologiaa sekd internet- ja mobiilipohjaista tydskentelyd yhteen. (Lonka 2012,
24.) Yksi esimerkki ELE-hankkeen perustamista muunneltavista oppimisympaéristdistd on
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitokselle rakennettu Minerva-tori, jonka tehtivéna
on tukea aktivoivaa opetusta, toiminnallisuutta ja teknologioiden monipuolista kdyttod ope-
tuksessa. Minerva-torin eri tilat muodostavat kokonaisuuden, sillé tilat on mahdollista liitt4a

yhteen jakamalla kaikkiin tiloihin samaa kuvaa ja &énté. Erityisesti tilat sopivat hyvin muun
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muassa ryhmadssa ja tyOpajoissa tyoskentelylle. (Minerva-tori.) Lonkan (2012) mukaan op-
pimisympdristdjen tulisi kannustaa aktiiviseen oppimiseen, yhteistoiminnalliseen asioiden
tieteelliseen tutkimiseen, ongelmaratkaisutaitojen kayttdmiseen ja uuden tiedon tuottami-

seen (Lonka 2012, 26).

Kuuskorpi (2012) on tutkinut viitoskirjassaan tulevaisuuden fyysisten oppimisympéristojen
rakentumista. Tutkimustuloksista nousevat esille oppimisympéristéjen muunneltavuus, mo-
nikdyttdisyys ja joustavuus. Oppimisympéristojen toivottiin mahdollistavan niin sosiaaliset
ja yhteistoiminnalliset tyOtavat, samanaikaisopetuksen, toiminnallisuuden kuin yksil6-, pari-
jaryhmatydskentelyn. Koulun pohja- ja kalustusratkaisuja suunniteltaessa olisi tarkedd ottaa
huomioon erilaisten tilojen toteuttaminen ja mahdollisuudet yhdistdd niitd toiminnallisesti
joustavaksi kokonaisuudeksi. Oppilaiden vastauksista nousi esille my0s ajatus tydpisteko-
konaisuuksista. Monissa oppimisympéristosuunnitelmissa opettajan tyopiste oli asetettu
luokkatilan keskelle ja tyOpisteet 3—6 hengen ryhmétydskentelypisteisiin. (Kuuskorpi 2012,
131, 133-135.)

Kuuskorven (2012) tutkimuksessa koulurakennuksen koettiin olevan turhan irrallinen osa
arkea ja yhteiskuntaa, ja tdhén toivottiin muutosta (Kuuskorpi 2012, 128). Monipuolisuus
oppimisympadristoissd, tyOskentelytavoissa ja oppiainerajojen ulkopuolella tapahtuva toi-
minta tarjoavat mahdollisuuden tehdé yhteistyotd kouluyhteison ulkopuolella toimivien asi-
antuntijoiden kanssa. Ulkopuolisen yhteistyon kautta kouluty6 voidaan kokea aidompana ja
todelliseen eldmaéén liittyvdnid. Se toimii myds opetuksen eheyttdmisen keinona, ja oppilaat
voivat tdlloin paremmin havaita ja sisdistdd koulutdiden yhteyksid omaan eldméénsa. (Hali-

nen & Jadskeldinen 2015, 24.)

[Imi614htoistd opetusta on usein toteutettu myos teknologian avulla (Lonka ym. 2015, 67).
Virtuaalisia oppimisympadrist6jd ovat esimerkiksi verkkopohjaiset yhteiset tilat (Myspace ja
YouTube) sekd sosiaaliset ohjelmistot (wikit ja blogit). Téllaiset virtuaaliset oppimisympé-
ristot mahdollistavat oppilaiden rakentaa tietoa yhteisesti, toteuttaa projektityoskentelyi
sekd jakaa tietoa. (Vitikka 2009, 135.) Esimerkiksi ilmiéblogien avulla oppilaat ovat voineet
oppia virtuaalisessa oppimisymparistdssd. Talloin ilmidpohjaisen kokonaisuuden lopputuo-
tos on usein ollut kirjallinen selvitys tai video. Eri oppiaineiden opetustiloja hyodynnettdessa

voidaan kdyttdd my0s monipuolisesti muita valineitd, kuten musiikkiluokan soittimia tai
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luonnontieteen laboratoriovélineitd. Niin kutsuttujen perinteisten vilineiden liséksi il-
midpohjaisessa opetuksessa voi hyddyntdd muualla kuin kouluympéristdssa tavallisesti kiy-

tettyjd menetelmid ja vélineitd. (Lonka ym. 2015, 67.)

IImidpohjaisessa opetuksessa oppimisymparisto tulisi rakentaa siten, ettd oppilaan olisi mah-
dollista sen puitteissa muodostaa omiksi kokemiaan kysymyksid. Ndiden pohjalta oppimis-
prosessi voi ldhted liikkeelle. Edellytyksend on, ettd opettajalla on hyvi tieteellinen tietimys
ja osaaminen kasiteltdvéstd ilmiostd sekd hyvét vuorovaikutustaidot. Liséksi opettajan tulisi
kyetd suuntaamaan oppilaiden tarkkaavaisuutta oikeaan suuntaan. (Rauste-von Wright ym.

2003, 210.)

3.8 Arviointi

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan arvioinnin painopis-
teen olevan arvioinnissa, joka edistdd oppimista (Opetushallitus 2014, 47). Perusopetuslain
(Finlex 2016) mukaan arvioinnin tarkoituksena on ohjata ja kannustaa oppilaan opiskelua.
Arvioinnin avulla tulisi my6s kehittdé jokaisen oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Arvi-
oinnin tulee olla monipuolista ja kohdistua niin oppilaan oppimiseen ja tyoskentelemiseen
kuin kayttaytymiseenkin. (Finlex 2016, 5. luku: 22 §.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 painotetaan, ettd arvioinnin ja palautteen antamisen tulisi olla jatkuvaa ja
péivittdisessd opetuksessa tapahtuvaa. Arvioinnin mahdollistamiseksi opettajan tulee tehdi
havaintoja oppilaiden oppimisprosessista ja olla vuorovaikutuksessa heidén kanssaan. Lu-
kuvuoden aikana tehtdvaa arviointia toteutetaan myos oppilaiden toimijuutta harjaannutta-

valla vertaisarvioinnilla ja itsearvioinnilla. (Opetushallitus 2014, 50.)

Opettajan tulisi pyrkid luomaan olosuhteet, joissa motivoivan ja oppimista edistdvén palaut-
teen jakaminen yhdessd pohdiskellen olisi mahdollista. Jotta palaute edistdd oppimista, tulisi
sen antamisessa kiinnittdd huomiota laadullisuuteen ja kuvailevuuteen sekd oppimisen sol-
mupaikkojen analysoimiseen. Palautteen avulla oppilaat pikkuhiljaa oppivat suuntaamaan
omaa oppimistaan ja asettamaan sille tavoitteita sekd kidyttdméén itselleen parempia oppi-
misstrategioita. Formatiivisen arvioinnin ja ohjaavan palautteen kautta oppilaat voivat pa-
remmin jdsennelld opittavia asioita taito- ja tietokokonaisuuksiksi ja oppia tyoskentelytaitoja

ja metakognitiivisia taitoja (Opetushallitus 2014, 50.)
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Arvioinnin avulla opettaja ja oppilaat huomaavat mité asioita on jo opittu, ja milld tavalla
jatkossa kannattaisi toimia parhaimman oppimisen mahdollistamiseksi. Arvioinnin tehta-
vana on selkeyttdd tavoitteita, ja sitd voi toteuttaa erilaisilla 1dhestymistavoilla. Erilaisia 13-
hestymistapoja ovat muun muassa tuotoksia kontrolloiva arviointi, prosessiarviointi ja it-
searviointi. Tuotoksia kontrolloivassa arvioinnissa keskitytddan siihen, ettd oppilas on oppi-
nut oikeat vastaukset. Tillaisella arvioinnilla ei kuitenkaan voida varmistaa sitd, ettd oppilas
osaisi ymmartdd ja hallita suurta kokonaisuutta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 178, 182,
185-186.)

Arviointi voidaan jakaa méérélliseen ja laadulliseen arviointiin. Maarillisessd arvioinnissa
tuloksia mitataan erilaisilla testeilld, mittareilla ja lomakkeilla. Arviointi on tdlldin puoluee-
tonta, reliaabelia seké validia. Laadullinen arviointi on sen sijaan luonteeltaan palautteen-
omaista. Laadullista arviointia annetaan usein suullisesti, mutta sitd voidaan antaa my®os kir-
jallisena. Arviointitapoja on lukuisia, muun muassa itse- tai toveriarviointi, mittaaminen,
oppimisvihkot ja pdivékirjat, havainnointi seka raportit ja posterit. Arviointia voivat toteut-
taa niin opettajat, oppilaat tai oppilasryhmait, tutkijat, kouluhallinto, suunnittelijat seké van-
hemmatkin. (Nupponen & Penttinen 2009, 90-91.) Uusikyld ja Atjonen (2007) toteavat,
kuinka arvioinnissa tdrkedéd on oppilaan henkilokohtaisen edistymisen arviointi eiki tarkoi-
tuksena ole verrata oppilasta muihin. Oppilaiden oikeus on my0s olla selvillé niisté kritee-
reistd, joiden perusteella arviointia toteutetaan. (Uusikyld & Atjonen 2007, 111.) Nupponen
ja Penttinen (2009) pitdvit tirkednd, ettd arviointitietoa kdytetddn opetuksen parantamisessa
ja edistdmisessd tehokkaasti. Oppilaat voivat seurata omaa kehittymistddn saamansa arvi-
ointitiedon perusteella, ja opettajat sen sijaan voivat tarvittaessa tarkentaa tavoitteita, joita
opetukselle on asetettu ja suunnitella opetuksen eriyttdmistd. (Nupponen & Penttinen 2009,

91.)

Myos Atjonen (2015) painottaa arvioinnissa sen kehittdvad luonnetta sen sijaan, ettd arvi-
oinnin tarkoitus olisi vain todeta asioita. Kehittimiselld tarkoitetaan tissa tapauksessa muun
muassa vuorovaikutusta ihmisten vililla, ratkaisujen etsimistd, tiedon tuottamista sekd muu-
toksen ohjaamista. Kehittdimisen ominaispiirteisiin kuuluu tulevaisuuteen suuntautuminen
ajallisesti, kun taas perinteisesti arviointi on yleensd néhty ldhinni jo toteutuneen tarkastele-
misena ja asioissa onnistumisen péattelemisend. Kehittdvéssi arvioinnissa oleellista on hyo-
dyntdd arviointia. Arviointitietoa tulisi hyodyntdé jo mahdollisesti arviointiprosessin aikana.

Tulosten hyodyntdminen tulisi ndhda prosessina, jolloin tulosten kdyttéa tulisi pohtia jo ai-
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van arvioinnin alussa. Télldin arviointia ei ole pelkéstién projektin lopussa tehtdavé loppura-
portti tai tiedonkeruu. Kehittdva arviointi myds mukautuu arvioinnin kohteen tarpeiden mu-
kaan. Oleellista on ottaa arvioinnin kohteita mukaan arviointiin, eiké arvioijalla ndhd4 ole-
van ulkopuolista erityisasemaa. Kehittdvan arvioinnin ajatellaan useimmiten tapahtuvan yk-
sittdisen arvioijan sijaan ryhmdtyond. Vaikka kehittdvassd arvioinnissa on tirkedd huomi-
oida koko prosessi, eroaa se silti selkedsti prosessiarvioinnista. Kehittdvéssd arvioinnissa
padhuomio on projektin tuloksissa ja niiden hyddyntdmisessa. (Atjonen 2015, 21, 67-68, 72,
77, 82, 96.)

Prosessiarvioinnissa ajatuksena on, ettd arvioinnin tulisi olla mukana koko oppimisprosessin
ajan. Prosessin eri vaiheiden aikana kootaan monipuolisesti tietoa esimerkiksi vuorovaiku-
tusta analysoimalla, havainnoimalla prosessia ulkopuolisesta nakokulmasta (esimerkiksi vi-
deoinnin avulla) tai tarkastelemalla prosessissa mukana olevien antamia arviointeja ja ku-
vauksia. Itsearviointi perustuu ajatukselle, jonka mukaan prosessiin osallistujat tietdvét par-
haiten prosessin heikkouksista ja vahvuuksista. (Rauste-von Wright ym. 2003, 178, 182,
185-186.) Oppimisprosessissa tyoskentelyi ja vuorovaikutusta késitteleva reflektoiva itsear-

viointi suuntaa oppilaan toimintaa prosessin alusta loppuun (Patrikainen 2005, 43).

Eheytetyssd opetuksessa my0s arviointi on luonteeltaan prosessinomainen. Seka lapset ettéd
aikuiset arvioivat prosessia, ja arviointi on mukana oppimisprosessin kaikissa vaiheissa. Tal-
16in suunnittelu, toteutus ja arviointi ikddn kuin sulautuvat toisiinsa. Arviointi mahdollistaa
oppimisprosessin suuntaamisen asetettujen tavoitteiden mukaisesti ja tarpeen vaatiessa ta-
voitteita voidaan muokata tai asettaa uusia tavoitteita. Palautetilanteen ollessa onnistunut voi
oppilas saada lisdd motivaatiota oppimiseen ja hidnen mindkésityksensd voi selventyd, itse-
tunto vahvistua ja hdn voi paremmin tunnistaa omat heikkoutensa ja vahvuutensa. (Lerkka-

nen & Koivisto 2001, 35.)

IImidpohjaisessa oppimisessa arviointia toteutetaan juuri prosessiarviointina, ja kaikki osal-
listujat osallistuvat siithen. Prosessin aikana tarkastelun kohteena on muutos oppilaiden ajat-
telussa, kun taas loppupuolella arvioidaan prosessin etenemisté ja pohditaan, mitd on opittu
ja mitd uutta saatiin aikaan. [lmidpohjaisessa opetuksessa arviointi haastaa opettajaa. Luo-
tettavuuden ja tasapuolisuuden takaamiseksi tulisi arvioinnissa pyrkié siihen, ettd prosessiin

osallistujat tietdvit, mitd prosessin osa-aluetta kulloinkin arvioidaan. (Lonka ym. 2015, 66.)
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IImidpohjaisen oppimisprosessin arviointi tulisi toteuttaa motivoivan palautteen avulla, jotta
tuloskeskeisen suorittamisen sijaan voitaisiin keskittyé itse prosessiin. Myos tutkivassa op-
pimisessa on keskeistd pyrkimys paistd pois tuloskeskeisyydestd ja saada oppilaat innostu-
maan itse oppimisesta ja ajattelun kehittdmisestd. Ilmidpohjaisessa oppimisessa arviointia
voidaan ldhestyd autenttisen arvioinnin nikokulmasta. Talloin pohditaan millaisia asiantun-
tijoille ominaisia menettelytapoja ilmidprosessin toteuttamisessa on hyddynnetty. Esimer-
kiksi voidaan pohtia asetettujen kysymysten laatua sekd ymmarryksen syvallisyytta. Lisdksi
voidaan tarkastella, millaisia tyoskentelyvilineitd on kdytetty ja miten niiden kdytossd on

onnistuttu. (Lonka ym. 2015, 66.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassd kappaleessa kerromme tutkimuksemme empiirisen osan toteutuksesta. Aloitamme lu-
vun avaamalla tutkimuksen tarkoitusta ja tutkimuskysymyksid. Tdmén jélkeen kerromme
tutkimuksen taustafilosofiasta, tutkimusmenetelmastid sekd tutkimukseen osallistuneesta
kohderyhmistd. Aineistonkeruu-alaluvussa paneudumme kyselyn rakenteeseen ja syihin,
miksi pdddyimme kyselyyn aineistonkeruumenetelménd. Aineistonkeruusta siirrymme
avaamaan tutkimuksessamme mukailtua teoriasidonnaista aineistonanalysointimenetelméaa
ja tutkimuksemme aineiston analyysin vaiheita. Viimeiseksi pohdimme tutkimuksemme

luotettavuutta ja eettisyytta.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Usealle luokanopettajalle ilmidopohjainen opetus saattaa olla vield ennestddn tuntematon,
mutta uusi vuonna 2016 voimaan tuleva perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vel-
voittaa toteuttamaan vahintddn yhden monialaisen oppimiskokonaisuuden lukuvuodessa.
Niéin ollen tutkimuksemme tavoitteena on tuottaa hyodyllistd kouluarjesta nousevaa tietoa
ilmidpohjaisesta opetuksesta, jota luokanopettajat ympéri Suomen voivat omassa tydssddn

hyddyntaa.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kédsityksid ilmiGpohjaisesta
opetuksesta. Tarkemmin tutkimuksessa perehdymme ilmidpohjaisten kokonaisuuksien
suunnitteluun, toteuttamiseen sekd opettajan ja oppilaan rooliin. Lisdksi tarkastelemme tut-

kimuksessa my0s opettajien omakohtaisia kokemuksia ilmidpohjaisesta opetuksesta.
Tutkimuksemme péitutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia kasityksid luokanopettajilla on ilmidpohjaisesta opetuksesta ja oppimisesta?

2. Milla tavalla luokanopettajat ovat toteuttaneet ilmidpohjaista opetusta?

4.2 Tutkimuksen taustafilosofia

Fenomenografia on kvalitatiivisen tutkimuksen yksi ldhestymistapa. Se pyrkii kuvaamaan
thmisten késityksid heitd ympéroivan maailman ilmidistd. (Huusko & Paloniemi 2006, 162;
Uljens 1989, 7, 10.) Fenomenografian nimen perusta onkin sanoissa “kuvata” ja ”ilmid”.

Fenomenografian tavoitteena on selvittdd, kuinka ympaérilld oleva maailma tulee esille ja
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rakentuu ihmisen tietoisuudessa. (Ahonen 1994, 114.) Fenomenografisen tutkimuksen
avulla pyritddn luonnehtimaan, tutkimaan ja ymmaértdmaan ihmisten erilaisia kidsityksia il-
midsté ja ndiden kédsitysten suhteista. Tarkoitus on pyrkid kuvaamaan 16ydettyja erilaisuuk-
sia ihmisten késityksissid eli ajattelutavoissa. Kisitysten kuvaamiseen ei pyritd vain yksilo-
tasolla, vaan pyrkimyksend on 16ytdd eroja tiettyyn ryhmédn kuuluvien ihmisten kasityk-
sistd. Sen sijaan, ettd tavoitteena olisi luoda todellisuutta koskevia véitelauseita, pyritdén
kuvamaan ihmisilld olevia erilaisia késityksid todellisuuden ilmidisti. (Huusko & Paloniemi
2006, 163, 165.) Jokainen ihminen rakentaa omanlaisensa késityksen tietystd, samasta ilmi-

Ostd (Ahonen 1994, 114; Uljens 1989, 10).

Kasitys jostain asiasta tulisi nihdd my6s dynaamisena ilmion4, silld ihmisten kisitykset voi-
vat muuttua (Metsdmuuronen 2003, 175). Késitysten eroavaisuus johtuu ihmisten erilaisista
kokemustaustoista (Ahonen 1994, 114). Metsamuuronen (2003) toteaakin muun muassa ién,
yksilon henkilokohtaisten kokemusten, sukupuolen ja koulutustaustan vaikuttavan jokaisen
omaan késitykseen tietystd asiasta (Metsdmuuronen 2003, 174). Tutkimuksessamme
olemme ottaneet timdn huomioon selvittimalld kyselyn alussa vastaajiemme taustatiedot.
Kyselylomakkeemme sisilsi alkuosion, jossa kysyimme vastaajilta heiddn sukupuolta, tyo-
kokemusta opettajana, koulutustaustaa, tyoskentelyaluetta sekd koulun oppilasmééris. Vas-

taajien taustatiedot nakyvit taulukossa 1 (s. 39).

Fenomenografisen tutkimuksen 1dhtokohtana on ndkemys suhteesta, joka vallitsee ilmididen
ja thmisen ajattelun vélilld sekd ehdoista tiedon rakentumiselle. Fenomenografian mukaan
thminen kokoaa kokemistaan ilmidistd kisityksid. (Ahonen 1994, 116.) Fenomenografisessa
tutkimuksessa kiytettdva aineisto koostuu kirjalliseen muotoon muokatuista tutkimusaineis-
toista. Oleellista aineistoa keréttiessd on avoimuus kysymyksenasettelussa, silld se mahdol-
listaa erilaisten kisitysten tuomisen ilmi. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Ahonen (1994)
toteaa fenomenografisen tutkimuksen sisdltivin neljé eri vaihetta, joiden mukaan tutkimus
etenee. Ensimmaisessé vaiheessa tutkijan huomio kiinnittyy erilaisia késityksid sisdltdvddn
asiaan tai kdsitteeseen. (Ahonen 1994, 115) Meidin tutkimuksen aihetta miettiessimme

meilld herdsi mielenkiinto tutkia luokanopettajien kisityksid ilmidpohjaisesta opetuksesta.

Fenomenografisen tutkimuksen toisessa vaiheessa tutkija paneutuu tarkemmin asiaan tai
kdsitteeseen kirjallisuuden, tutkimuksen ja muun teorian pohjalta, ja tdlldin tutkija jasentda
ndin asiaan liittyvia erilaisia ndkdkohtia (Ahonen 1994, 115). Ennen kyselylomakkeen tekoa

me perehdyimme tutkimusaiheemme teoreettiseen viitekehykseen, jolloin aloimme myds
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pohtia tarkemmin, mitké eri ndkdkohdat tulisi ottaa huomioon ilmidpohjaista opetusta tut-
kittaessa. Ahosen (1994) mukaan kolmas vaihe tutkimuksessa on henkiloiden haastattelu,
jolloin haastateltavat paddsevit tuomaan julki asiaan liittyvid erilaisia késityksid (Ahonen
1994, 115). Taméan vaiheen toteutimme tutkimuksessamme kirjallisella kyselylomakkeella,
joka sisdlsi taustakysymysten lisdksi avoimia kysymyksid. Ndissd kysymyksisséd vastaajilla

oli mahdollisuus tuoda ilmi késityksiddn ilmidpohjaisesta opetuksesta.

Viimeiseksi vaiheeksi Ahonen (1994) médrittelee kdsitysten luokittelun késitysten merkitys-
ten perusteella. Jotta tutkija voisi selittdd kdsitysten erilaisuutta, tulee hianen vield koota ké-
sitykset ylemmaén tason merkitysluokiksi. (Ahonen 1994, 115.) Nédin olemme tehneet aineis-
ton analyysivaiheessa. Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat tirkedksi huomioida aineiston
analyysissd kasitysten kontekstuaalisuuden. Kisitykset rakentuvat sosiaalisesti ja saavat
merkityksenséd kokonaisuuksissa. Télloin tutkijan on siis pyrittdvé jdljittdméaan tulkinnallisia
ajatuskokonaisuuksia. On tirkedd huomioida kasitysten ilmenemisyhteydet, jotta voidaan

ymmartid ihmisten késitteiden vilisid eroavaisuuksia. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

4.3 Tutkimusmenetelma

Tama tutkimus on toteutettu kvalitatiivisella tutkimusotteella. Kvalitatiivinen eli laadullinen
tutkimus perustuu todellisen eldimén kuvaamiselle. Todellisuus on luonteeltaan moninainen.
Kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimuskohdetta tutkiessa tdrkedd on kohteen kokonaisvaltai-
nen tutkiminen. Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena on 16ytdd tai paljastaa tosiasioita
sen sijaan, ettd osoitettaisiin todeksi jo olemassa olevia viitteitd. (Hirsjdrvi, Remes & Saja-

vaara 2009, 161.)

Laadulliselle tutkimukselle ominaista on hypoteesittomuus. Télloin tutkijalla ei ole ennak-
koon tehtyjd hypoteeseja tutkittavasta kohteesta tai tutkimustuloksista. Kuitenkin tutkijan
omien havaintojen taustalla vaikuttavat aina hinen aiemmat kokemuksensa. (Eskola & Suo-
ranta 2008, 19.) Tutkijalla on omat arvoldhtokohtansa, jotka vaikuttavat siithen, kuinka ym-
mérrdmme tutkittavaa asiaa (Hirsjarvi ym. 2009, 161). Olennaista on, ettd tutkija tiedostaa
omat ennakko-oletuksensa tutkittavasta ilmiosté ja huomioi ne tutkimusta tehdesséén (Es-
kola & Suoranta 2008, 20). Toisella meisté oli jo tutkimusta aloittaessa kokemuksia monia-
laisen oppimiskokonaisuuden toteuttamisesta, silld viimeinen opettajakoulutukseen liittyva

harjoittelu rakentui hénelld pitkdlti monialaisen oppimiskokonaisuuden ympdirille. Ndma
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aiemmat kokemukset tiedostettiin ja niiden mahdollinen vaikutus tutkimuksen tekemiseen

pyrittiin minimoimaan.

Kvalitatiivisen aineiston pohjalta ei muodosteta yleistettdvid johtopditoksid. Alkuaan on
kuitenkin ajateltu aristoteelisen ajatuksen mukaisesti siten, ettd yleinen toistuu yksittdisissa
vastauksissa. Kun yhtd tapausta tarkastellaan riittdvan syvéllisesti, voidaan siitd selvittda
mikad ilmion kannalta on keskeistd ja miki asia yleisesti toistuu ilmioité tutkittaessa. (Hirs-

jérvi ym. 2009, 182.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tiedon keruun vélineend on usein ihminen. Aineistoa keri-
tddn yleensa sellaisilla metodeilla, jotka mahdollistavat tutkimukseen osallistuneiden nakd-
kulmat ja tuovat esille heidén “ddnensd”. Kyseisid metodeja voivat olla esimerkiksi erilaiset
haastattelut, osallistuva havainnointi sekd dokumenttien analysointi. (Hirsjérvi ym. 2009,
164.) Niiden metodien lisdksi Tuomi ja Sarajarvi (2004) esittdvat kyselyn aineistonkeruu-
menetelmind (Tuomi & Sarajarvi 2004, 73). Kvalitatiivinen tutkimus ei vaadi kaikissa ta-
pauksissa ldheistd kontaktia tutkimuksen vastaajiin, huolimatta siitd, ettd ndin usein kerro-
taan (Hirsjarvi ym. 2009, 194). Tutkimuksemme aineiston kerdsimme kyselyn avulla, misti

kerromme lisdd myohemmin aineistonkeruusta kertovassa kappaleessa.

4.4 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimuksen kohderyhmaéksi valitsimme luokanopettajat, jotka ovat toteuttaneet ilmidpoh-
jaista opetusta véhintddn yhden kokonaisuuden verran. Vastaajien toteuttamien ilmidpoh-
jaisten kokonaisuuksien midrd vaihteli melko paljon. Muutama vastaajista oli toteuttanut
tdhdan mennessé kaksi kokonaisuutta, kun taas jotkut olivat toteuttaneet 25 kokonaisuutta tai
opetus perustui padosin kokonaan ilmidpohjaisuuteen. Tutkimukseemme osallistui yhteensa
11 luokanopettajaa, joista yli puolet (64 %) oli ollut tydeldmaéssé yli kymmenen vuoden ajan.
Suurin osa (80 %) opettajista tyoskenteli myds yli 300 oppilaan koulussa. Taulukko 1 (s. 39)

kertoo tarkemmin kunkin vastaajan taustatiedoista.

Kwvalitatiiviselle tutkimukselle ominaista on kohtalaisen pieni tapausmaiird, ja sen piirissi
aineiston tulisikin olla harkinnanvarainen ja tarkoituksenmukainen poiminta. Kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa pyrkimyksena ei ole saavuttaa tilastollisia yleistyksid. Sen sijaan tavoit-
teena on tietyn toiminnan ymmartdminen tai teoreettisen tulkinnan muodostaminen tutkitta-

vasta 1lmidstd. Yleisesti katsoen sopiva aineiston koko on aina tapauskohtainen. Aineiston
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tarkoituksena on auttaa tutkijaa muodostamaan kisitteellinen ymmérrys tutkimuksen koh-

teena olevasta ilmiosté. (Eskola & Suoranta 2008, 61-62.)

Tutkimuksessamme rajasimme vastaajien méérdd asettamalla vastauskriteeriksi kokemuk-
sen vihintddn yhden ilmidpohjaisen kokonaisuuden toteuttamisesta. Emme halunneet rajata
liikkaa kohdejoukkoa, silld ilmidpohjainen opettaminen on suhteellisen uusi asia. Tdten
meilld oli ennakko-oletuksena, ettd ilmidpohjaisia oppimiskokonaisuuksia toteuttaneiden
opettajien méadra olisi rajallinen. Tdméan vuoksi valitsimme kohdejoukoksemme kaikki luo-
kanopettajat luokka-asteesta riippumatta. Tutkimuksemme kannalta oleellista ei muutenkaan
ollut, mitd luokka-astetta tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat opettivat. Emme kui-
tenkaan kokeneet tarpeelliseksi laajentaa tutkimustamme koskemaan myos aineenopettajia,
silld luokanopettajien ja aineenopettajien tyot eroavat toisistaan jonkin verran. Meidin ko-
kemuksemme mukaan luokanopettajilla on oma luokka, jolle he opettavat useita eri oppiai-
neita. Aineenopettajilla tyd puolestaan keskittyy tiettyjen oppiaineiden opettamiseen ja ope-
tettavat luokat vaihtelevat. Luokanopettajat siis ottavat usein haltuun kokonaisen ilmion, ja
aineenopettajat useammin yhden osa-alueen siitd. Ajattelimme tdmén vaikuttavan ilmiopoh-
jaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen, minka vuoksi rajasimme kohdejoukkomme
luokanopettajiin. Nédin saimme monipuolisesti erilaisia késityksid tarkkaan rajaamastamme

aiheesta.

Aineiston miérd on riittdvd, kun tapausten vastaukset alkavat toistaa itseddn eli uudet ta-
paukset eivit tuo tutkimusongelmasta endd uutta tietoa. Selvitettdessd aineiston riittdvyytti
voidaan sitd ldhestyd kyllddntymisen eli saturaation ndkokulmasta. Eskolan ja Suorannan
(2008) mukaan saturaatio pohjautuu Bertaux’n ideaan. Hénen idean mukaansa tietty aineis-
tomadrd on riittdvad tuomaan ilmi tutkimuskohteesta saatavan teoreettisen peruskaavion eri-
tyisesti tapauksissa, joissa kulttuuri- ja kokemustausta tutkijoilla ei juurikaan muutu. Lisdai-
neistoa koottaessa uutta tietoa tutkittavasta ilmidsté ei endd vaikuta tulevan. (Eskola & Suo-
ranta 2008, 63.) Olisimme halunneet mielellddn vield muutaman vastaajan lisdd, jotta ai-
neisto olisi hieman suurempi. Emme kuitenkaan voineet jdddd odottelemaan mahdollisia
vastauksia pidempddn, silld tutkimuksen etenemisen kannalta oli tirkedd pééstd jatkamaan
tutkimuksen tyOstdmistd aineiston analyysid tekemailld. Uskomme kuitenkin, ettd saamamme
vastaukset ja niiden médra olivat riittdvid meidan tutkimuksellemme. Vastaukset riittivét an-
tamaan suhteellisen monipuolisen kuvan ilmidpohjaisesta opetuksesta ja luokanopettajien
késityksistd. Osittain aineistossa oli my0s havaittavissa toistoa. Pienestd kohderyhmésti joh-

tuen tutkimuksen tuloksista ei voi kuitenkaan tehda yleistyksia.
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Alla olevaan taulukkoon (taulukko 1) olemme koonneet vastaajien taustatietoja. Luokan-
opettajien taustatietojen ja tutkimustulosten vililla ei ollut havaittavissa yhteyttd. Téten taus-
tatiedoista ei voinut tehdd johtopadtoksid. Taulukosta tulee kuitenkin esille tutkimuksemme
kohderyhmin monipuolisuus. Vastaajat olivat ympéri Suomen, ja he toimivat luokanopetta-
jina erikokoisissa kouluissa. Tutkimukseemme osallistui 9 naista ja 2 miestd. Paremman

anonymiteetin sdilyttimiseksi emme halunneet erotella vastaajien sukupuolia taulukkoon.

Taulukko 1. Kohdejoukon taustatiedot.

koulun oppi-
tyokokemus | tyOskentelyalue
lasmééara
Luokanopettaja . )
. yli 10 vuotta | Eteld-Pohjanmaa 300-500
Luokanopettaja . )
5 yli 10 vuotta Lappi alle 70
Luokanopettaja
; alle 1 vuotta Kymenlaakso 70-150
Luokanopettaja _ )
A yli 10 vuotta Uusimaa 500-700
Luokanopettaja . _
s 3-5 vuotta Uusimaa yli 700
Luokanopettaja _ Keski-Pohjan-
yli 10 vuotta 300-500
6 maa
Luokanopettaja Keski-Pohjan-
6—10 vuotta 300-500
7 maa
Luokanopettaja . ) .
5 yli 10 vuotta Uusimaa yli 700
Luokanopettaja _ Pohjois-Pohjan-
yli 10 vuotta 300-500
9 maa
Luokanopettaja _ Keski-Pohjan-
yli 10 vuotta 300-500
10 maa
Luokanopettaja Keski-Pohjan-
3-5 vuotta 300-500
11 maa
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4.5 Aineistonkeruu

Kerdsimme aineiston talven 2015-2016 aikana Webropolilla toteuttamallamme kyselylla
(liite 2), jonka julkaisimme kahdella Facebookin foorumilla: Alakoulun aarreaitassa seka
Suomen opettajien ja kasvattajien foorumilla. Lisdksi ldhetimme saatekirjeen ja linkin kyse-
lyyn séhkopostitse joukolle opettajia, joiden tiesimme toteuttavan ilmidpohjaista opetusta
tyossddn. Kysely sisilsi viisi taustakysymysté (sukupuoli, tydkokemus, koulutustausta, ty0s-
kentelyalue ja koulun oppilasméérd) sekd 22 avointa kysymysti. Jaottelimme kysymykset
neljén teeman alle. Teemoja olivat: ilmidpohjaisen kokonaisuuden toteuttaminen, ilmiépoh-
jaisen kokonaisuuden suunnitteleminen, opettajan ja oppilaan rooli sekd opettajan omat ko-
kemukset. Ennen julkaisemista kyselymme testasi kaksi luokanopettajaa. Heidén palaut-
teensa pohjalta muokkasimme kysymyksid vield selkeimmiksi, jotta vadrinymmarryksiltd
viltyttdisiin. Ldhtokohtana meilld kysymyksié laatiessa oli neutraalius, jotta kysymykset ei-

vit johdattelisi vastaamaan tietyll4 tavalla.

Aineiston kerddmistavaksi valitsimme kyselyn useammasta syystd. [lmidpohjainen opetta-
minen on sellaisenaan suhteellisen uusi ilmid, joten siitd ei ole vield kaikilla opettajilla ko-
kemusta. Séhkoisen kyselylomakkeen avulla onnistuimme my0s saamaan vastaajia ympari
Suomen, jolloin kohderyhm@mme on maantieteellisesti laajemmalta alueelta. Hirsjérvi ym.
(2009) kertovat, ettd kysely aineistonkeruumenetelméni mahdollistaa méérillisesti laajan
tutkimusaineiston kerddmisen. Kyselyyn voi vastata usea henkild, ja kysely voi sisdltdd mo-
nia kysymyksid. (Hirsjarvi ym. 2009, 195.) Tutkimuksemme kysely rakentui 22 avoimen
kysymyksen ympdrille, eli kysymysten mdéré oli melko kattava. Hirsjérven ym. (2009) mu-
kaan avoimet kysymykset mahdollistavat vastaajan vastata omin sanoin kysymyksiin ja il-
maista oman tietimyksensd tutkittavasta aiheesta. Avoimien vastausten pohjalta on myos

mahdollista saada selville vastaajan keskeisimmit ajatukset. (Hirsjarvi ym. 2009, 201.)

Kyselyn haasteena voi olla vastaamattomuus ja lyhytsanaiset vastaukset avoimiin kysymyk-
siin (Tuomi & Sarajérvi 2004, 76). Tdméa nousi yhdeksi haasteeksi tutkimuksemme alkuvai-
heissa. Aluksi saimme tutkimukseemme vain muutaman vastauksen, ja nekin olivat sisél-
16iltddn melko védhdsanaisia. Kuitenkin sdhkdpostin ldhettiminen opettajille, joiden tie-
simme toteuttavan ilmidpohjaista opetusta tydssdin, toi vastauksiin laajuutta. Hirsjarven ym.
(2009) mukaan muita haasteita kyselyssd aineistonkeruumenetelména voivat olla vadrinym-

marrysten vaikea kontrollointi ja vastaajien suhtautuminen tutkimukseen. Kun tutkija kerdé
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aineistonsa kyselyn avulla, hédn ei née vastaajien suhtautumista. Ndin tutkija ei voi tarkalleen

tietdd ovatko vastaajat pyrkineet rehellisyyteen ja huolellisuuteen. (Hirsjarvi ym. 2009, 195.)

4.6 Aineiston analyysi

Tutkijalla on térked rooli tulosten saamisessa aineistosta. Aineistosta ei itsestddn nouse tu-
loksia, vaan tutkijan taytyy aktiivisesti analysoida aineistoa ja tehdé sen pohjalta tulkintoja.
Tutkimuksen tekeminen ei perustu vain uusien tulosten esille tuomiseen. Tutkimuksen teke-
misesséd otetaan huomioon my0ds aiemmin aiheesta kirjoitetut asiat. Aluksi tutkija siis pereh-
tyy teoriaan, ja tekee siltd pohjalta oman tutkimuksensa aineistonhankintaa. Tamén jdlkeen

tutkija analysoi aineistoansa hyodyntien teoriaa. (Eskola 2015, 186, 191.)

Aineiston analysointi voidaan toteuttaa joko aineistoldhtoisesti eli induktiivisesti tai teo-
rialdhtdisesti eli deduktiivisesti (Tuomi & Sarajarvi 2004, 110). Tdmén tutkimuksen aineis-
ton analyysin toteutimme teoriasidonnaista aineiston analyysia mukaillen. Teoriasidonnai-
sessa aineiston analyysissd on yhtymédkohtia teoriaan, mutta se ei kuitenkaan tiysin rakennu
teorian varaan. Teoriaan perehtyminen koostuu useampien teorioiden, aiempien tutkimusten

ja késitteiden kokonaisuudesta. (Eskola 2015, 188—189.)

Tutkija Timo Laine on jakanut kvalitatiivisen tutkimuksen analyysin tekemisen neljdén vai-
heeseen: 1. valintaan siitd, mitké asiat aineistossa kiinnostavat 2. aineiston ldpikdymiseen
poimimalla kiinnostuksen kohteeseen liittyvit asiat ja rajaamalla muun aineiston pois tutki-
muksesta 3. aineiston luokitteluun, teemoitteluun ja tyypittelyyn 4. yhteenvedon kirjoittami-
seen. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 94.) Aloitimme tutkimuksemme teon perehtymilld ensin
aikaisempiin tutkimuksiin ja teoriaan tutkittavasta aiheesta. Tdmén pohjalta rakensimme ky-
selylomakkeen. Saatuamme koottua aineiston luimme vastauksia ldpi ja perehdyimme nii-
hin. Tdmaén jélkeen pelkistimme vastauksia ja rajasimme pois tutkimuksen kannalta epéolen-
naisen aineiston. Seuraavassa vatheessa etsimme samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ai-
neistosta ja teemoittelimme aineistoa. Teemoittelu pohjasi vahvasti kyselyssa esille nouse-
viin teemoihin, silld olimme jo jaotelleet ne teorian pohjalta. Lopuksi yhdistimme teorian
aineistoon ja teimme yhteenvetoa ja johtopditoksid teoriasta ja aineistosta. Seuraavassa tau-
lukossa on havainnollistettuna meidén tutkimuksemme aineiston analyysin eteneminen vai-
heittain. Taulukon tekemisessd on sovellettu Tuomen ja Sarajiarven (2004, 94) esitteleméa

Timo Laineen kvalitatiivisen tutkimuksen aineistoanalyysin jaottelua.
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Taulukko 2. Aineiston analyysin eteneminen vaiheittain. [Sovellettu Tuomi & Sarajdrven
(2004, 94) esittelemdd Timo Laineen kvalitatiivisen tutkimuksen aineistoanalyysin jaotte-

lua.]

1. Tutkimuksen aineistoon perehtyminen

2. Tutkimuksen kannalta epdolennaisen aineiston rajaaminen pois

3. Samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien etsiminen aineistosta

4. Aineiston teemoittelu

5. Aineiston ja teorian yhdistiminen

6. Yhteenvetoa ja johtopéditoksid tutkimustuloksista

4.7 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi kuuluu tirkednd osana tutkijan tyéhon. Tuomi ja Sa-
rajirvi (2004) toteavat laadullisesta tutkimuksesta kirjoitettujen teosten tarkastelevan tutki-
muksen luotettavuuskysymyksié usein eri ndkokulmista ja painottavan eri asioita (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 131). Laadullinen tutkimus sisaltdd erilaisia perinteitd ja tdimén vuoksi luo-
tettavuuskysymyksiinkin 16ytyy erilaisia késityksid ja ldhestymistapoja. Tutkimuksen luo-
tettavuutta arvioitaessa usein kdytettyjd kasitteitd ovat reliaabelius ja validius. Ndiden ter-
mien kayttd on kuitenkin yleensa liitetty kvantitatiiviseen tutkimukseen, ja tutkijat ovatkin
hieman erimielti siitd, voiko ndiden termien avulla arvioida kvalitatiivisen tutkimuksen luo-

tettavuutta. (Hirsjarvi ym. 2009, 231; Tuomi & Sarajarvi 2004, 133—134.)

Arvioitaessa tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista hyodyntdd useita erilaisia luotetta-
vuuden mittaus- ja tutkimustapoja. Reliaabelius-késite kuvaa mahdollisuutta toistaa tutki-
muksessa saatuja mittaustuloksia. Toisin sanoen reliaabelius merkitsee tutkimuksen kykyéa
antaa sellaisia tuloksia, jotka eivét ole sattumanvaraisia. Reliaabelius ndkyy tuloksissa muun
muassa niin, jos samalta tutkittavalta pystytddn saamaan erillisiltd tutkimuskerroilta sama

tulos. Tutkimustulokset ovat reliaabeleita myos siind tilanteessa, kun kaksi erillistd arvioijaa
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paétyy tutkimuksessa yhdenmukaisiin tuloksiin. (Hirsjarvi ym. 2009, 231.) Ahonen (1994)
kuitenkin toteaa, ettd toteuttamalla tietty tutkimus uudestaan, laadullisessa tutkimuksessa ei
voida osoittaa tutkimuksen luotettavuutta. Laadulliseen tutkimukseen vaikuttaa aina tutkijan
oma teoreettinen perehtyneisyys ja asiantuntijuus, joka ei voi olla tdsméilleen sama kenell&-
kéén muulla tutkijalla. Lisdksi laadullisen tutkimuksen tutkimusprosessi on aina luonteeltaan
intersubjektiivinen, minkd vuoksi tutkimuksen toteutus tdsmilleen samanlaisena ei ole mah-

dollista. (Ahonen 1994, 130-131.)

Validius-késite, toisin sanoen patevyys, sen sijaan kuvaa valitun tutkimusmenetelmén kel-
poisuutta mitata tutkimuksessa haluttua asiaa. Tilanteessa, jossa tutkittavat henkil6t ovat ym-
mirténeet kysymykset eri tavalla kuin tutkija on tarkoittanut, tutkija ei voi kisitella tutkitta-
vien vastauksia end alkuperdisen henkilokohtaisen ajattelumallinsa mukaan, silld tulosten
el voi endd ajatella olevan tosia ja patevid. (Hirsjarvi ym. 2009, 231-232.) Ahonen (1994)
erottaa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa validiteetista kaksi ulottuvuutta:
aineiston validiteetin ja johtopéétdsten validiteetin. Aineiston ollessa validia tutkittavat ovat
ymmartineet kysymykset samalla tavalla kuin tutkija on ne tarkoittanutkin. Lisdksi tutki-
musaineiston tdytyy olla asianmukaista suhteessa niihin teoreettisiin kasitteisiin, jotka ovat
tutkimuskysymysten pohjalla. Johtopéatdsten ollessa valideja aineistoista esille tulleet tulki-
tut merkitykset sekd merkityskategoriat vastaavat tutkimushenkildiden tarkoittamia asioita.
Talloin tutkijan tiytyy vélttdd esimerkiksi tutkittavien ylitulkitsemista. Tutkijan esille nos-
tamien aineiston tulkintojen merkitykset tdytyy myos olla oleellisia suhteessa tutkimuksen

teoreettiseen viitekehykseen. (Ahonen 1994, 129-130.)

Pyrimme tekeméin kyselylomakkeen kysymyksistimme mahdollisimman selkeité niin, ettd
vadrinymmarryksiltd véltyttdisiin. Tyostimme kyselylomakettamme ohjaajamme tukemana
useita kertoja. Ennen varsinaista aineistonkeruuta kaksi luokanopettajaa testasi kyselyn ja
kommentoi sitd. Tdéméin pohjalta teimme vield muokkauksia kyselyymme. Annoimme vas-
taajille myds sdhkdpostiosoitteemme ja kerroimme vastaavamme mielellimme vastaajia as-
karruttaviin kysymyksiin (liite 1). Ndin annoimme vastaajille mahdollisuuden tarkentaa tar-
vittaessa kysymyksid tai kysya jotain muuta tutkimukseemme liittyvdd. Tdmén koimme tut-
kimuksemme luotettavuutta lisddvina tekijand. Kukaan vastaaja ei tosin ottanut meihin erik-

seen yhteytta.
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Kyvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisété siten, ettd tutkija
kertoo tarkasti kuinka hian on toteuttanut tutkimuksen eri vaiheet (Ahonen 1994, 131; Hirs-
jarvi ym. 2009, 232). Yleisesti selked avoimuus koko tutkimusprosessissa on luotettavuuden
kannalta tirkedd. Olemmekin pyrkineet selostamaan tarkasti tutkimuksemme vaiheita 1api
kertomalla muun muassa milloin, mité kautta ja miten toteutimme tutkimuksemme empiiri-
sen osion. Olemme tutkimuksessamme myos selventdneet, miksi padddyimme kerddméén ai-
neiston internetin vélitykselld, ja mitka asiat ovat mahdollisesti vaikuttaneet tutkimuksemme

luotettavuuteen.

Tutkijoiden tyoskentelyn tueksi Tutkimuseettisen neuvottelukunta (2012, 4, 6) on toteutta-
nut julkaisun, jonka tavoitteena on tukea tutkijoiden hyvéa tieteellistd kdytantod. Tutkimuk-
sessamme olemme ndiden ohjeiden mukaisesti pyrkineet noudattamaan rehellisyyttd, huo-
lellisuutta ja tarkkuutta tehdessémme tutkimustyotimme sekéd tallentaessamme tutkimuk-
semme tuloksia ja esittdessdmme niitd. Esittdessimme tutkimustuloksia olemme siséllytta-
neet tekstiin kohderyhmén vastauksista suoria lainauksia, miké lisdé luotettavuutta. Olemme
my0s huomioineet tutkimuksessamme muiden tutkijoiden tekemén tyon ja saavutukset seka
kunnioittaneet titd merkitsemalld ldhdeviittaukset tekstin sisddn. Niin lukijat voivat varmis-

taa itse tiedon alkuperén.

Meidin ei tarvinnut hankkia tutkimukselle erikseen tutkimuslupia, silld kyselylomake oli
internetissé, ja se oli suunnattu tdysi-ikdisille. Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan tutki-
mukseen osallistuvien tulee tietdd tutkimuksen luonteesta ja siitd, mihin tutkimuksella pyri-
tdén (Eskola & Suoranta 2008, 56). Tamin ohjeen mukaisesti toimme tutkittavillemme sel-
visti esille saatekirjeessdmme, ettd kerddmme tutkimusaineistoa hyodyntddksemme sitd pro
gradu -tutkielman teossa (liite 1). Niin tutkittavat tiesivét, mihin heiddn vastauksiaan tuli-

simme kiyttdmédn. Vastaaminen oli tdysin vapaaehtoista.

Lichtman (2013) tuo esille tutkimuksen eettisid periaatteita. Ndiden periaatteiden mukaisesti
tutkimus ei saa vahingoittaa tutkimukseen osallistuneita, tutkittavien anonymiteetti ja yksi-
tyisyys on taattava, aineistoa tulee kisitelld luotettavuudella ja aineistoa tulee tulkita valttden
vadrinymmarryksid. (Lichtman 2013, 52-53, 55.) Pyrimme toteuttamaan tutkimuksemme
ndiden periaatteiden mukaisesti. Tutkimuksessamme kisittelimme yksittdisten vastaajien
vastauksia niin, ettd vastaajia on mahdotonta tunnistaa. Emme kysyneet tutkimuksessamme
vastaajien nimid, tarkkoja tyoskentelypaikkoja tai muita tietoja, joista vastaajat olisi helposti

tunnistettavissa. Lupasimme taata tutkittaville anonymiteettisuojan saatekirjeessimme (liite
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1). Taulukossa 1 (s. 39) nékyy, kuinka vastaajiemme tyokokemus ja tydskentelyalue on hy-
vin suurpiirteisesti tuotu esille. Skaalasimme aineistonkeruun jélkeen myos koulujen oppi-
laiden lukumdirin, silld koimme tdmédn lisddvdn huomattavasti vastaajien oikeutta pysya
mahdollisimman hyvin tunnistamattomina. Samasta syystd jaitimme erottelematta tauluk-

koon vastaajien sukupuolen.

Yhtend tutkimuksen luotettavuutta lisddvind tekijind ndhddén usein my0s triangulaatio.
Useat tutkijat (Eskola & Suoranta 2008, 69—70; Hirsjarvi ym. 2009, 233; Tuomi & Sarajirvi
2004, 140, 142) viittaavat teoksissaan triangulaatio-kédsitteeseen, josta Denzin (1989) on
erottanut toisistaan aineistotriangulaation, tutkijatriangulaation, teoriatriangulaation sekéa
metodisen triangulaation. Denzin jakaa my0s aineistotriangulaation kolmeen alatyyppiin:
aikaan, paikkaan seké henkil6on. Aineistotriangulaatiota voidaan toteuttaa muun muassa ke-
rddmalla aineisto tiettyyn tutkimusongelmaan liittyen useammalla eri tavalla, esimerkiksi
haastattelemalla tai tutkimalla tilastotietoja. Tutkijatriangulaatiossa tutkimuksen teossa sa-
man tutkimusongelman tutkijoina, aineistonkerédjina sekéd tulosten analysoijana on useampi
tutkija. Teoriatriangulaatiossa tutkittavaa ilmidta pyritddn lahestymdin kayttimalla nakokul-
mina eri teorioita. Metodisessa triangulaatiossa tutkimusongelmaa tydstetédén kayttadmalla eri
aineistohankinta- seké aineiston tutkimusmenetelmié. (Denzin 1989, 237.) Kdytimme tutki-
muksessamme tutkijatriangulaatiota, silld tydstimme pro gradu -tutkielmaamme yhdessa
alusta ldhtien. Eskola ja Suoranta (2008) toteavat tutkijatriangulaation monipuolistavan tut-
kimusta sekd tarjoavan mahdollisuuden laajempiin ndkokulmiin (Eskola & Suoranta 2008,
69). Olemme kokeneet tutkijatriangulaation todella positiivisena ja kehittdvina tydmuotona.
Keskustelu yhdessi eri aihepiireistd on tuonut erilaisia ndkemyksié asioihin ja rikastuttanut

tutkimustamme.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tassd luvussa tuomme esille tutkimuksemme tulokset. Olemme jakaneet luvun tutkimusky-
symystemme mukaan kahteen alalukuun: luokanopettajien kdsityksiin ilmidpohjaisuudesta
ja ilmidpohjaisen opetuksen toteuttamiseen kdytdnnossd. Ensimmaéisessé alaluvussa késitte-
lemme luokanopettajien nikemyksid ilmidpohjaisuudesta kisitteend, opetussuunnitelman
huomioimisesta, saadusta koulutuksesta ja sen tarpeellisuudesta, opettajan ja oppilaan roo-
lista sekd motivoinnista. Toisessa alaluvussa nostamme esille, kuinka tutkimuksemme koh-
deryhmad on toteuttanut ilmidpohjaista opetusta kiytdnndssé ja mité etuja ja haasteita he siind
ndkevit. Lukuun siséltyy opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvid ndkokulmia muun
muassa oppimisympadristdihin, yhteistybhon, oppiaineiden integraatioon ja arviointiin liit-

tyen.

Olemme eldvoittineet tutkimustulosten esittelyd kyselyn vastauksista nousevilla lainauk-
silla. Jokaisen lainauksen jilkeen olemme merkinneet, kuka vastaaja kyseisen vastauksen on
antanut. Luokanopettajan jarjestysnumero on madrdytynyt saatujen vastauksien jarjestyksen
mukaisesti. Tarkemmat vastaajien taustatiedot ndkyvit taulukossa 1 (s. 39). Lainaukset on
lainattu sellaisenaan vastauksista, ja esimerkiksi niissd olevia mahdollisia kirjoitusvirheita
ei ole korjattu. Ainoastaan paremman anonymiteetin sdilyttdmiseksi olemme lisdnneet puut-

tuvat &- ja 0-kirjainten pisteet.

5.1 Luokanopettajien kisitykset ilmiopohjaisuudesta

IImidpohjaisuus késitteend

Luokanopettajien késitykset ilmidpohjaisuudesta vaihtelivat keskendén hieman, mutta yh-
teinen tekijd késityksissd oli oppiainerajoja ylittdvé opetus tai ilmion tarkasteleminen eri né-
kokulmista kisin. Vastauksista nousi esille muun muassa monipuolisten opiskelutaitojen
kayttiminen. Opettajien vastaukset olivat siis yhtenidisid suhteessa kerddmaamme teoreetti-
seen viitekehykseen, jossa ilmidldhtdiseen opiskeluun sisdltyy ilmion késittely eri oppiainei-
den nikokulmista (Lonka ym. 2015, 71). Yli puolet (7/11) vastaajista mainitsi oppiainerajo-
jen ylittdmisen tai ilmidn késittelyn eri oppiaineiden tunneilla keskeiseksi tekijdksi il-

midpohjaisessa opetuksessa:
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"Tutkitaan yhtd ilmiétd monheen eri oppiaineen nikokulmasta” (Luokanopet-

taja 2)

“Opetuksen pedagogisessa keskiossd on ilmid, jota tarkastellaan ja tutkitaan

poikkitieteellisesti useiden eri oppiaineiden nédkokulmasta.” (Luokanopettaja

10)

Lisdksi kolme (3/11) vastaajaa kytki ilmidpohjaisuuteen myds eldmyksellisyyden tai oppi-
laiden toiminnallisuuden. Erds vastaajista toi jo ilmidpohjaisuuden ymmaértdmisesséd ilmi
asian késittelyn projektiluontoisesti ja pitkdjanteisesti, taito- ja taideaineita hyodyntden. II-
midpohjainen oppimiskokonaisuus rakentuukin usein monitahoiseksi kokonaisuudeksi, jol-
loin my0s erilaisten oppilaiden oppimistyylit voidaan huomioida opetuksessa hyvin (Lonka
ym. 2015, 54). My6s myohemmissd vastauksissa sama vastaaja totesi taito- ja taideaineiden
soveltuvan parhaiten ilmidpohjaisten oppimiskokonaisuuksien integroimiseen, mutta lisiksi
hin kertoi integroineensa myds esimerkiksi didinkielti ja historiaa oppimiskokonaisuuksiin.
Kaksi luokanopettajaa (2/11) liitti vastauksissaan ilmidpohjaisuuteen myds oppimisen ja

opetuksen kokonaisvaltaisuuden.

Yksi (1/11) vastaaja piti tavoitteena, ettd opetuksessa pystyttdisiin lisddméain oppilaiden ak-
titvista roolia ja omistajuutta heiddn omaa oppimisprosessiaan kohtaan. Hinen mielestidén
oppilailla tulisi olla mahdollisuus suuntautua myos omien mielenkiinnonkohteidensa mukai-
sesti. Kyseisen vastaajan ndkemys vastasi jo tilld hetkelld tulevan perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita. Opetussuunnitelman mukaan yksi oppimiskokonaisuuksien tarkoi-
tuksista on pédstd kasitteleméiéin oppilaiden kokemusmaailmaan kuuluvia aiheita toiminnal-
lisesti oppilaiden mielenkiinnonkohteet huomioiden (Opetushallitus 2014, 32). Kyseisen
luokanopettajan vastauksessa nousi esille myos ilmiopohjaisen oppimiskokonaisuuden arvi-
oinnin prosessinomainen luonne:

”-- Tavoitteena on, ettd oppilaat suuntautuvat omien mielenkiinnonkoh-
teidensa mukaisesti ja lisdtd heiddn oppimisprosessin omistajuuttaan ja aktii-
vista roolia. Huomio kiinnittyy sisdltdjen sijaan taitoihin. llmiopohjaisuudessa
arviointi kohdistuu oppimisprosessiin eikd pddhuomio ole valmiissa lopputu-

loksessa, kuten yhdessd koesuorituksessa.” (Luokanopettaja 5)
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Yksi (1/11) vastaajista totesi ilmidpohjaisen oppimisen olevan parhaimmillaan silloin, kun
oppilaat itse pystyvit tuottamaan sisdlt6d ja luomaan suuntaa tutkimukselle. Ilmidpohjai-
sessa opetuksessa voidaankin pitdd tdrkednd oppilaiden omaa mahdollisuutta 16ytdd oppi-
miskokonaisuuden ydinilmiot opettajan ohjaamana (Rauste-von Wright ym. 2003, 210).
Erddssd vastauksessa oli hieman eroavaisuuksia aiemmin esittelemdmme teoreettisen viite-
kehyksen kanssa, jossa totesimme, kuinka ilmidpohjaisten oppimiskokonaisuuksien ilmi-
Oiksi valitaan oppilaiden havainto- ja kokemusmaailman aitoja ilmioitd (Ovaska ym. 2014,
5). Opettaja oli tdlloin asettanut ilmion aiheeksi jakolaskun ja l&hestynyt sité eri tavoin, esi-
merkiksi toiminnallisesti ja kertomusten avulla. Vaikka tavoitteeksi oli asetettu ilmion sy-
vempi ymmadrtdminen, ei itse aihe ollut kuitenkaan varsinainen ilmid, vaan erdin oppiaineen
yksittdinen sisdltd, jota késiteltiin eri tavoin. Rauste-von Wrightin ym. (2003) mukaan il-
mion aiheen tulisi olla sellainen, jonka oppilaat pystyvit liittiméadn omaan eldmaénsa, ja tita
aihetta tulisi késitelld laajoista asioista edeten kohti yksityiskohtia. Téll6in mahdollistuu op-
pilaiden kokemus oppimisprosessista omana toimintanaan. (Rauste-von Wright ym. 2003,
209.) Suurimmaksi osaksi luokanopettajien késitykset ilmidopohjaisuudesta olivat saman-

suuntaisia kokoamamme teoreettisen viitekehyksen kanssa.

Jokainen luokanopettaja koki ilmidpohjaisen opetuksen jollain tapaa mielenkiintoisena, an-
toisana tai muuten positiivisena, joskin myds haastavana. Erddssé vastauksessa luokanopet-
taja kertoi kuitenkin ilmidpohjaisuuden olevan vain uusi nimi tutulle asialle, mink& vuoksi
hinen mielestddn nyt on vain paljon hilyi tyhjédstd. Samainen opettaja rinnasti toisessa vas-
tauksessaan ilmiopohjaisuuden opetuksen eheyttimiseen, joten opettajalla ei ollut ehka tiy-
sin teorianmukaista késitystd juuri ilmidpohjaisesta opetuksesta. Ilmidpohjaisen opetuksen
koettiin mahdollistavan eriyttdimisen ja olevan innostavaa. Erds vastaajista oli hyvin innos-
tunut ilmiGpohjaisuudesta, ja se ndkyi myds vahvana ammattitaitona hinen késityksissdin
ja tyoskentelytavoissaan. MyoOs muissa vastauksissa tuli ilmi, ettd osa luokanopettajista oli

16ytényt ilmidpohjaisuudesta oman tapansa opettaa:

“En tekisi toisin...upea tapa ldhestyd asioita” (Luokanopettaja 9)

“Koen ettd se on minulle sopiva tapa opettaa. Haluan oppia myds itse ja opet-

taa eldmdnmakuisesti. Sekd oppilaat ettd itse nautimme opiskelusta. -- *“ (Luo-

kanopettaja 10)
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Opetussuunnitelman huomioiminen

Luokanopettajien suhtautuminen perusopetuksen opetussuunnitelmaan ilmidopohjaisen ope-
tuksen kannalta oli suurimmilta osin myonteistd, vaikkakin vastauksissa osoitettiin myos
kriittistd palautetta opetussuunnitelmaa kohtaan. Vastauksissa todettiin opetussuunnitelman
olevan sen verran laaja paketti, ettd sen pohjalta ilmiSpohjaisen opetuksen suunnittelu ei
tuota ongelmia. Erds luokanopettaja piti opetussuunnitelman huomioimista tiarkeéna, silla
opetussuunnitelmasta 16ytyy jokaiselle vuosiluokalle tietyt sisdllot ja ilmidt, jotka oppilaiden
tulisi oppia. Vastauksissa todettiin opetussuunnitelman myds olevan kaiken perusta, ja ilmi-
Oiden aiheiden nousevan opetussuunnitelmasta. Opetussuunnitelman monipuolisuus sai

myos kiitosta:

“Perusopetuksen opetussuunnitelma tukee ilmiopohjaista opetusta, silld sielld
korostetaan juuri niitd asioita, joita ilmiooppimisella pyritddn tukemaan, ku-
ten oppilaan osallisuus ja aktiivinen rooli, laaja-alaisten taitojen merkitys ja

ongelmanratkaisutaidot.” (Luokanopettaja 5)

Lisdksi erds vastaajista kertoi uuden, vuoden 2014 opetussuunnitelman tukevan hyvin il-
midpohjaista opetusta, silld opetussuunnitelma antaa tilaa ja mahdollisuuksia joustavuuteen
sekd oman opetuksen toteuttamiseen niin, ettd lapsen aktiivinen toiminta mahdollistuu. Kri-
tiikkid esitettiin sitd kohtaan, ettd jokaisella oppiaineella on myds oma opetussuunnitel-
mansa. Tdméi voi vastaajan mukaan johtaa sithen, ettd opettajat méairittelevét itse ilmididen
siséllot, minkd myotd oppilaiden oma osallisuus kérsii. Vastaajan mukaan osaratkaisu voisi
olla téll6in eri oppiaineiden taidollisiin tavoitteisiin keskittyminen. Kritiikkid sai my0s arvi-

ointi, silld vastaajan mukaan sen tulisi muuttua opetussuunnitelmassa.

Koulutus ja sen tarpeellisuus

Vastaajista vain yksi (1/11) kertoi saaneensa koulutusta juuri ilmiGpohjaisesta opetuksesta.
Koulutuksia ilmiépohjaisuudesta olivat pitdneet sekd koulun muut opettajat ettd ulkopuoliset
asiantuntijat. Kaksi (2/11) vastaajaa totesi, ettd he eivit olleet lainkaan saaneet koulutusta
aiheeseen liittyen. Muuten koulutusta oli saatu vaihdellen eri osa-alueista. Kaksi (2/11) luo-
kanopettajaa kertoi saaneensa koulutusta aikoinaan opiskeluaikoina joko eheyttdmisestd tai

kokonaisopetuksesta. Lisdksi toinen heistd oli kdynyt tiydennyskoulutusta eheyttimisesta.
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Kaksi (2/11) vastaajaa oli opettajakoulutuksessa harjoittelun aikana padssyt tutustumaan il-
midpohjaiseen opetukseen ja saamaan konkreettisia ideoita. Myds kaksi (2/11) luokanopet-
tajaa kertoi kouluttaneensa itse itseddn joko perehtymalld aiheesta kertoviin artikkeleihin tai
perehtymallé aiheeseen kollegoidensa kanssa ja reflektoimalla omaa toimintaansa ilmiépoh-
jaisten kokonaisuuksien toteuttamisen jélkeen. Tdmaén jilkeen toinen heistd oli myds koulut-
tanut itse muita opettajia ilmidpohjaisuudesta. Muita vastauksista nousseita opintoja olivat
Montessori-koulutus, alkuopetuksen erikoistumisopinnot ja Storyline-kurssi. Erds luokan-
opettaja my0Os kertoi saaneensa tydskennelld uransa alussa hyvin lahjakkaan ja kokeneen
opettajan kanssa. Hénelté kyseinen luokanopettaja oli oppinut ilmidpohjaisen tyoskentelyta-

van ja saanut konkreettista apua kokonaisuuksien suunnitteluun ja toteuttamiseen:

“Olen saanut urani alussa toimia opettajana erittdin pedagogisesti lahjak-
kaan, kokeneen opettajan “siipien suojassa’ saaden konkreettista apua tyon
suunnitteluun ja toteuttamiseen kahden vuoden ajan. Opin hdneltd timdn il-
midpohjaisen tyoskentelytavan, enkd muuta ole koskaan tehnytkddn, paitsi tie-

tysti jotain yksittdisid pikku juttuja. --” (Luokanopettaja 11)

Juuri tillainen tarve kdytdnnon kokemusten ndkyvéksi tekemisestd koettiin tarpeelliseksi.
Yksi (1/11) luokanopettaja koki opettajien tarvitsevan konkreettisia, omia luokka-asteita
koskevia ideoita valmiista, hyvin onnistuneista ilmidpohjaisista oppimiskokonaisuuksista.
Luokanopettajan mukaan tdméi madaltaisi kynnystd kokeilla rohkeasti itse jotain samantyy-
listd. My0s toinen luokanopettaja nosti esille samansuuntaisia ideoita. Hén totesi, ettd opet-
tajan tyossd luovuudelle ei ole aina riittdvésti aikaa, joten esimerkiksi foorumi ilmidpohjai-
sesta opetuksesta voisi auttaa tdssd. Sielld opettajat voisivat jakaa omia kokemuksiaan ja
ideoitaan, joita opettaja voisi itse omassa luokassaan soveltaa. Sama luokanopettaja toivoi
myos, ettd ilmidpohjaista opetusta avattaisiin hyvin jo opettajankoulutuksessa. Tédssd hinen
mukaansa olisi tarkedd kdytdnnon kokemusten saaminen, mika voitaisiin saavuttaa riittivén

pitkalld harjoittelulla.

Noin puolet (6/11) luokanopettajista koki koulutuksen hyvin tarpeelliseksi. Liséksi tuotiin
esille, ettd koulutuksen tulisi olla riittdvén pitkdkestoista, silld pdivén kurssi ei anna tarpeeksi
evditd omaa tyotd ajatellen. Kollegoiden kokemusten nakyvéksi tekemisen lisdksi vastauk-
sista nousi esille tarve saada lisdtietoa ilmidpohjaisen oppimisen arvioinnista, opetustekno-
logian hyddyntdmisestd sekd opettajan ja oppilaan roolista. Erds opettaja toivoi saavansa

kiytannon tyokaluja lisdé ja pohti muun muassa arvioinnin toteuttamista:
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"-- Kdytinnon tydkaluja lisdd. Miten oppimisprosessia arvioidaan? Miten
pienten oppilaiden kanssa mahdollistetaan heiddn panoksensa suunnata oppi-
misprosessia? Heilld ei ole vield vilttdmdittd kykyd suunnata omaa oppimis-
taan. Miten varoa, ettei opetus ole teemaopetusta ilmioopetuksen sijaan?”

(Luokanopettaja 5)

Kokonaisuudessaan vastauksia tarkasteltaessa huomasi, ettid perehtyneisyydelld ilmiépoh-
jaisuuteen oli yhteys kokemukseen koulutuksen tarpeellisuudesta. Yhta opettajaa lukuun ot-
tamatta ne opettajat, joiden vastauksista huokui perusteellinen perehtyneisyys ilmidpohjai-
seen oppimiseen, kokivat koulutuksen aiheesta osittain hyvinkin tarpeelliseksi. Neljd (4/10)
luokanopettajaa totesi, ettd ei koe itse tarvitsevansa lisdkoulutusta. Ndiden luokanopettajien
vastauksia kokonaisuudessaan tarkasteltaessa yhtd poikkeusta lukuun ottamatta kuitenkin il-
meni eroavaisuuksia ilmidpohjaisuudesta kerddmidmme teoreettisen viitekehyksen kanssa.
Eroavaisuuksia oli muun muassa kokonaisuuksien kestoissa, oppilaiden osallisuudessa ja

siind, mikd lasketaan ilmioksi.

Opettajan rooli

Luokanopettajien erilaisista ilmidpohjaisuuteen liittyvistd koulutustaustoista huolimatta
opettajien késitykset omasta opettajan roolistaan ilmidpohjaisessa opetuksessa olivat saman-
kaltaisia. Kahdeksassa vastauksessa (8/11) mainittiin opettajalla olevan ohjaajan tai ohjaa-
van toimijan rooli. Aivan kuten Ovaska ym. (2014) toteavat, opettajan mahdollinen aiempi
johtajarooli muuntautuu enemmaén oppimisen ohjaamiseen ja opettajan tulisi luoda mahdol-
lisuuksia oppilaiden toiminnalle (Ovaska ym. 2014, 14). Yhdessédkdéin vastauksessa opetta-

jaa et ndhty toiminnan keskiossd, vaan tdrkeintd oli mahdollistaa oppilaiden oma toimijuus:

”-- Kun opettaja on tehnyt itsensd tarpeettomaksi, hin on onnistunut tyos-

sdan!” (Luokanopettaja 7)

Saamamme vastaukset olivat siis hyvin yhtendisid kerddmdmme teoreettisen viitekehyk-
semme kanssa. Paalasmaa (2014) toteaa nykypdivanid olevan tirkedd, ettd opettaja pystyy
toimimaan my®os itse oppijan roolissa. Opettajan taytyy uskaltaa toimia kanssaoppijana seka
luopua asiantuntijan roolista niin, ettd oppilaille mahdollistuu aktiivisen toimijan rooli. (Paa-
lasmaa 2014, 125-126.) Patrikainen (2005) puolestaan kirjoittaa artikkelissaan, kuinka opet-
tajan tehtdvand ilmidpohjaisessa opetuksessa on ohjata oppilaita sellaisten kysymysten luo,

jotka ovat ilmion kannalta merkityksellisid ja ohjata vuorovaikutuksellista oppimisprosessia
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(Patrikainen 2005, 43). Erés luokanopettaja kertoi, ettd jos oppilaat itse tuottavat ilmidn, ei
opettaja tdlloin ole vélttaméttd ilmion sisdllollinen asiantuntija kuten perinteisessd luokka-
huonetilanteessa. Opettajan tulisi tarjota oppilaille mahdollisuus heiddn eldméén liittyvien

ilmididen monipuoliseen tutkimiseen (Uusikyld & Atjonen 2007, 114).

Yhdessé (1/11) vastauksessa todettiin, ettd oman luokan ollessa alkuopetuksen luokka, on
opettajan rooli pakostakin suuri. Halinen ja Jadskeldinen (2015) pitdvitkin 1-2 vuosiluokilla
juuri oppilaiden osallistamista kokonaisuuksien suunnitteluvaiheessa ja itsendisempad seka
projektimaisempaa tyoskentelyd haasteena oppimiskokonaisuuksia toteutettaessa (Halinen
& Jaaskeldinen 2015, 34). My6s Uusikyld ja Atjonen (2007) muistuttavat siité, ettd opettajan
tulee itse arvioida oppilaidensa suunnittelukapasiteettia oppilaantuntemuksensa avulla. Yh-
teissuunnittelua pitéisi pyrkid harjoittelemaan koulun alusta ldhtien. (Uusikyld & Atjonen
2007, 126.) Téssa tilanteessa kyseinen luokanopettaja oli pyrkinyt rakentamaan tunteja esit-
telemilld ensin ongelman, jonka parissa oppilaat olivat ldhteneet tydskentelemdin. Toises-
sakin vastauksessa toimintatavaksi kerrottiin puitteiden luominen, jonka jilkeen oppilaat

padsivit tyostdmiin aihetta:

“Alussa luon puitteet ja toimin organisoijana. Sitten siirryn neuvontapuolelle

Jja vidliin autan ryhmdd kiistatilanteissa. *“ (Luokanopettaja 6)

Ohjaamisen lisdksi opettajan tarkeind tehtdvind pidettiin oppilaiden innostamista, tukemista
ja auttamista. Oppilaiden motivaation herédttiminen oppimiskokonaisuuden alussa ja innos-
tuksen ylldpitdminen tydskenneltiessd onkin yksi opettajan tehtévistd oppimiskokonaisuutta
toteutettaessa (Lonka ym. 2015, 54). Noin puolet (5/11) toi esille opettajan roolin auttajana.
Kaksi (2/11) vastaajaa painotti oppilaiden ja koko ryhmén auttamisen merkitysté erityisesti
ongelmatilanteissa. Yksi (1/11) luokanopettaja néki opettajan tehtdvini opetussuunnitelman
toteuttamista koskevan vastuunkantajan roolin. Hinen mukaansa opettajan tulisi tarkastella,
ettd oppimiskokonaisuudelle asetetut tavoitteet tulee taytetyksi. Myods Ovaska ym. (2014)
nostavat esille saman ndkdkohdan. Opettajan tehtdva on huolehtia, ettd oppimiskokonaisuu-
den aikana huomioidaan perusopetuksen opetussuunnitelman sisdltojé ja tavoitteita (Ovaska
ym. 2014, 23). Vaikka opettajalla on siis suuri vastuu oppimiskokonaisuudesta, Terva-Ahon
ja Méenpéén (2013) mukaan on kuitenkin oppilaan subjektiuden vuoksi tirkeaa, ettd opetta-
jat pyrkisivat vetdytymidn prosessin padosasta. Opettajien tulisi antaa oppilaille mahdolli-

suus ajatteluun, ilmididen havainnointiin, selittimiseen ja johtopditoksiin sen sijaan, ettd
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opettajat tarjoaisivat oppilaille vain valmiita ajattelumalleja ja teknisid paittelytehtévia.

(Terva-Aho & Mienpad 2013, 133, 134.)
Motivointi

Oppilaiden motivoinnista kysyttidessa kaksi (2/11) luokanopettajaa kertoi oman innostunei-
suuden tarttuvan oppilaisiin, ja kolme (3/11) luokanopettajaa koki, ettd ilmidpohjainen ope-
tus itsessdén on innostavaa ja motivointi sitd kautta vaivatonta. Yksi (1/11) luokanopettaja
kertoi myos tietoisesti kiinnittdvansd huomiota sithen, ettd oma ote opettajana on energinen
jainnostava. Sama luokanopettaja koki aiheeseen virittdytymisen tarkedksi motivoinnin kan-
nalta. I[lmidpohjaisen kokonaisuuden hén kertoi esitelleensé yhteisend arvoituksen ratkaise-

misena;:

"Aiheeseen virittdytyminen on ollut tdrked vaihe motivoinnin kannalta. Kiin-
nitdn huomiota innostavaan ja energiseen otteeseen, kun lihdemme liikkeelle
tyoskentelyssd. Kyseessd on yhteinen “arvoituksen ratkaiseminen”. — Tydsken-
telyssd edetddn oppilaiden omia mielenkiinnonkohteita selvittden, joten moti-

vaatio kumpuaa helpommin myos tdtd kautta. --” (Luokanopettaja 5)

Myos toinen luokanopettaja nosti esille aiheeseen virittdytymisen. Hian kertoi ndyttdvansi
yleensé videon tai kuvan, josta oppilaiden kanssa keskustellaan. Oppilaita voikin aktivoida
kolmella eri tasolla: élylliselld, elamykselliselld ja toiminnallisella (Vuorinen 2001, 52). Ti-
lanteesta riippuen virittdytyminen aiheeseen voi tapahtua yhdelld tai useammalla edelld mai-
nitulla tasolla. Peilaten Vuorisen (2001) esittiméédn kolmeen aktivoinnin tasoon voi esimer-
kiksi ilmidpohjaisen oppimiskokonaisuuden esittely yhteisend arvoituksena parhaimmillaan
aktivoida oppilaita eldmyksellisesti tunteiden ja kokemuksen kautta ja élyllisesti heréttden
ajattelua arvoituksen ratkaisemiseen. Koulussa oppilaiden aktivoinnilla on tarked rooli, silld
motivoituneet oppilaat haluavat kadyttdd voimavarojaan aktiivisen tydskentelyyn, ja heidin
motivaationsa vahvistuu entisestdén aktiivisesta toiminnasta (Vuorinen 2001, 53). Yhdestd
opettajan vastauksesta nousi esille myos eldmyksellisyys ilmidpohjaisen opetuksen moti-

vointitapana, miké tulee esille myShemmin esitetyssé lainauksessa.

Viisi (5/11) vastaajaa toi esiin olennaisena ldhtokohtana oppilaiden motivaation sytyttdmi-
sessd oppilaiden rooliin liittyvét asiat. Oppilaiden toiminnallisuuden mahdollistamisen ja
osallistavien tydskentelytapojen koettiin motivoivan oppilaita. Nédiden lisdksi aitheen nosta-

mista oppilaiden omista mielenkiinnonkohteista kdsin pidettiin tdrkednd. Myos Lonka
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(2015) tuo esille oppilaiden omien mielenkiinnonkohteiden huomioimisen. Ilmiopohjaisessa
opiskelussa oppilaiden tulisi itse saada vaikuttaa tutkittavaan ilmioon, miké auttaa heitd mo-
tivoitumaan aiheesta. Yhteni tavoitteena ilmidopohjaisessa opiskelussa onkin sisdisen moti-
vaation muodostumisen tukeminen. Tdma tukeminen voi tapahtua antamalla oppilaille mah-
dollisuuden toimia ryhmaéssi ja osallistua aktiivisesti koko prosessiin. (Lonka ym. 2015, 59.)
Sisdisessd motivaatiossa motivaation saa aikaan tieto itsessddn (Vallerand & Ratelle 2002,
42). Sisdiset palkkiot ovat subjektiivisia, ja niitd voivat olla esimerkiksi tyon sisdllolliset
asiat (Ruohotie 1998, 38). Kokonaisuudessaan vastauksia tarkasteltaecssa nousi kuitenkin
esille, ettid oppilaiden osallistumista suunnitteluvaiheeseen ja aiheen valintaan ei aina ollut
mahdollistettu, mikd poikkeaa ilmidpohjaisuudesta kerddméstimme teoreettisesta viiteke-

hyksesta.

Kolme (3/11) luokanopettajaa toi puolestaan vahvasti esille oppilaiden roolin jo suunnitte-
luvaiheessa, mika tulee esille alla olevasta lainauksesta. Kyseinen luokanopettaja painotti
sitd, ettd aiheen valinnan ohella myds tydskentelyn edetessd kiinnitetddn jatkuvasti huomiota
mielenkiinnonkohteiden 16ytdmiseen. Oppilaan aktiivisen roolin lisdksi seuraava luokan-
opettaja kertoi elimyksellisyyden, yhden Vuorisen (2001, 53) esittdmistd aktivoinnin ta-

soista, motivoivan oppilaita:

”Lasten mielenkiinnonkohteet&lastentuntemus on tdrked lahtokohta, linkitys,
sidos, yhteys heiddn arkeen ja kokemuksiin. Lasten tulee saada vaikuttaa sii-
hen, mitd tutkitaan ja miten opiskellaan. Tavoitteet asetetaan yhdessd lasten
kanssa ja kohdennetaan Henkkohtasesti, jotta ymmdrrys ja pddmdidrdtietoi-
suus miten mihinkin pddstddn ja mitd odotetaan, vaaditaan, opitaan. Motivoin-
nissa nden tirkedksi myos mielikuvituksellisuuden ja eldmykset, mukaansa-

tempaavuuden ja seikkailun voiman.” (Luokanopettaja 7)

Oppilaan rooli

Oppilaan rooli oppimiskokonaisuuden aikana nihtiin yleisesti aktiivisena toimijana, aivan
kuten Kalliala ja Toikkanen (2012) toteavat oppilaan keskeisestd roolista prosessinomai-
sessa kokonaisuudessa (Kalliala & Toikkanen 2012, 16). Konstruktivistisen oppimiskésityk-
sen mukaan oppilas rakentaa tilloin itse tiedon merkityksid (Poikajarvi 2007, 153). Erids

vastaajista totesi ilmidpohjaisen jakson aikana oppilailta vaadittavan aktiivisempaa ja aloit-
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teellisempaa roolia. Oppilaan roolia kuvailtiin muun muassa sanoilla aktiivinen toimija, tut-
kija, toteuttaja, etsijd, matkaaja sekd itsendinen tiedon hankkija. Kahdessa (2/11) vastauk-
sessa nostettiin esille my0s oppilaan kantama vastuu omasta tydstiain ja oppimisestaan. Nelja
(4/11) luokanopettajaa nosti esille myds oppilaan roolin yhteison jdsenend ja tyoskentelyn

yhdessd muiden kanssa:

“Vastuullinen oppilas joka kantaa vastuuta oppimisestaan sekd osallistuva yh-
teison jdsen joka jakaa oppimiaan asioita yhteisonsd jdsenten hyvdksi.” (Luo-

kanopettaja 10)

“-- Hdin toimii yhteistyéssd muiden oppilaiden kanssa ja antaa itsestddn yhtei-

seen oppimistilanteeseen.” (Luokanopettaja 11)

Erddssd vastauksessa todettiin, kuinka parhaimmillaan oppilaat tuottavat itse siséltod il-
midpohjaisessa oppimisessa ja luovat suuntaa tutkimukselle. Toisessakin vastauksessa luo-
kanopettaja totesi tydskentelyn onnistuessa oppilaasta tulevan tiedon tuottaja. Vastauksessa
todettiin oppilaiden tdytyvén arvioida lahteiden luotettavuutta, minké ansiosta uudessa ope-

tussuunnitelmassakin mainittu monilukutaito harjaantuu (Opetushallitus 2014, 283).

5.2 Ilmiopohjaisen opetuksen toteuttaminen kiytinnossa

Oppimiskokonaisuuden suunnitteleminen

Kokonaisuuden aikana oppilaan roolin ajateltiin olevan siis aktiivinen toimija, mutta jokai-
nen opettaja ei silti ndhnyt oppilaan roolia aktiiviseksi vield kokonaisuuden suunnitteluvai-
heessa. Neljd (4/11) luokanopettajaa totesi, etteivdt oppilaat olleet osallistuneet jakson suun-
nitteluun, tai ettd prosessi suunniteltiin pitkalti yhdessd kollegan kanssa. Jatkossa tdhin tiy-
tyy kiinnittdd huomiota, silld uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) velvoittaa otta-
maan oppilaat mukaan jo monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun (Opetushal-
litus 2014, 32). Myo6s Halinen ja Jadskeldinen (2015) painottavat oppilaiden aktiivista roolia
ja aitoa toimijuutta oppimiskokonaisuuksia suunniteltaessa (Halinen & Jadskeldinen 2015,
32). Voidaan siis pohtia, kokevatko opettajat oppilaiden osallistamisen jo suunnittelutyohon
haastavana. Varsinkin aiemmin koulussa opetus on ollut hyvin opettajaldhtoisté, joten voi
olla haastavaa yrittda siirtyd opetukseen, jossa oppilailla olisi enemmén mahdollisuuksia vai-

kuttaa opetuksen suunnitteluun. Kahden (2/11) luokanopettajan vastauksesta kévi ilmi, ettd
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oppilaiden ikéd vaikuttaa heiddn osallistamiseensa suunnitteluvaiheessa, silld esimerkiksi
vuosiluokilla 1-2 olevat oppilaat eivét olleet osanneet ajatella, mitd kaikkea mahdollista il-
mioon liittyvéstd aiheesta he olisivat halunneet selvittdd. Kuten erds vastaaja kertoi, lasten

osallistaminen koetaan silti tirkednd motivaation kannalta:

“-- Mutta aina pyrkimys on jollain tasolla saada lapselle kokemus osallisuu-
desta, silld se vaikuttaa innostukseen ja tekemisen tunnelmaan ja intensiivisyy-

teen.” (Luokanopettaja 7)

Vastauksissa kuitenkin yli puolet (6/11) luokanopettajista totesi osallistaneensa oppilaita jo
suunnitteluvaiheessa. Néistd osallistamismahdollisuuksista opettajat kertoivat vastauksis-
saan erilaisia esimerkkejd. Oppilaat olivat esimerkiksi saaneet pdattda milld tavalla he tyos-
tavit ja esittdvit oman oppimansa ja saamansa tulokset. Erds luokanopettajista kertoi myos
ottaneensa oppilaat mukaan oppimiskokonaisuuden tavoitteiden asetteluun seké arviointipe-
rusteiden tarkentamiseen. Kolme (3/11) luokanopettajaa kertoi myds selvittdvinséd esimer-
kiksi keskustelun avulla oppilaiden esiymmaérryksen ilmion aiheesta. Yhdelld (1/11) opetta-
jalla oli tapana koota keskustelun aikana oppilaiden keskusteluista suuri ajatuskartta pape-
rille, minkd myo6ti padstiin hyvin alkuun ilmion aiheesta. Myds toinen luokanopettaja hyo-
dynsi ajatuskartan tekemistd. Sen avulla hén selvitti oppilaiden aiempaan tietdimysté tutkit-

tavasta aiheesta:

"Usein aloitan teemakokonaisuuden mindmapping —tilanteella, jossa keskus-
tellaan noin tunnin ajan aiheesta. Oppilaat kertovat mitd jo aiheesta tietdvdit.
Teen merkintoji ja koostan tavallaan ison ajatuskartan samalla paperille.
Siind yhteydessd nden opettajana mitkd kdsitteet ovat jo tuttuja ja oppilaat sa-
malla ohjaavat ja opettavat toisiaan. Pddstddn kivasti jutun juurelle. Siind yh-
teydessd myos esiin nousevia kysymyksid kirjataan, esim mitd oppilaat haluai-
sivat aiheesta tietdd lisdd/oppia. Moni jakaa mielellddn kokemuksiaan ja ker-

too tarinoita koetusta eldmdstd liittyen aiheeseen.” (Luokanopettaja 11)
IImién valinta

[Imién valinnan osalta luokanopettajien vastauksissa nousi usein esille opetussuunnitelman
pohjalta tehty aiheen valinta. Kahdeksan (8/11) luokanopettajaa mainitsi opetussuunnitel-

man suuren merkityksen ilmion aihetta valittaessa. Lisdksi kolme (3/11) luokanopettajaa toi
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vastauksessaan ilmi oppilaiden valitsevan aiheen. Néissd vastauksissa ilmeni pédllekkéi-
syyttd jonkin verran, eli opettajat olivat osittain maininneet sekd oppilaiden valitsevan aiheet
tai atheen nousemisen opetussuunnitelmasta. Jatkossa uusi opetussuunnitelma edellyttaa op-
pilaiden mielenkiinnonkohteiden huomioimisen aihetta valittaecssa (Opetushallitus 2014,
32), mutta silti opettajien vastuulla on ilmién muotoileminen tarpeeksi kattavaksi oppimis-
kokonaisuuden aiheeksi (Ovaska ym. 2014, 14). Erdéssd vastauksessa todettiin myds, ettd
koulussa oli kysytty seka oppilailta ettd opettajilta aithe-ehdotuksia ilmidita varten, ja ndista
ehdotuksista oli valittu lopulliset aiheet. Rauste-von Wright ym. (2003) mukaan ilmidpoh-
jaisen oppimisen l&dhtokohtina toimivat sellaiset kysymykset, jotka ovat oppilaille juuri silld
hetkelld tarkeitd (Rauste-von Wright ym. 2003, 209). Yksi (1/11) luokanopettaja totesi il-

miodn aiheen valinnassa otettavan huomioon myos kansalliset ja kansainvéliset teemavuodet:

“Opetussuunnitelman pohjalta yleisimmin, koko koulun teemojen / painopis-
tealueiden pohjalta, oppilaiden toiveiden pohjalta, kansallisten ja kansainvd-

listen teemavuosien pohjalta” (Luokanopettaja 9)

Oppimiskokonaisuuksien kesto

IImidpohjaisten kokonaisuuksien kesto vaihteli melko huomattavasti vastaajilla yhdesta vii-
kosta koko lukuvuoden kestdviin projekteihin asti. Useimmiten kokonaisuudet olivat kuiten-
kin kestineet muutaman viikon. Kahdella (2/11) vastaajista opetus perustui ldhes kokonaan
ilmidpohjaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen. Télloin heiddn ohjaamiensa oppi-
miskokonaisuuksien kestot olivat vaihdelleet viikon ja puolen vuoden vélilld. Erddssé vas-
tauksessa luokanopettaja oli maininnut kokonaisuuden kestineen muutaman tunnin. Tdma
vastaus poikkesi muista vastauksista selkeisti, ja siind on havaittavissa myos selked eroavai-
suus ilmidpohjaisuudesta kerddmidmme teoreettisen viitekehyksen kanssa. Halisen ja Jaas-
keldisen (2015) perusohjeen mukaan oppimiskokonaisuuden tulisi kokonaisuudessaan sisél-
tdd vahintdin sen verran tunteja mitd oppilailla on yhden kouluviikon aikana (Halinen &

Jaaskeldinen 2015, 31).

Yhteistyd

Onnistunut ilmidpohjaisen oppimiskokonaisuuden toteuttaminen vaatii opettajien vélistd yh-
teistyotd (Ovaska ym. 2014, 9). Yhteistyon muodot jakautuivat vastaajilla koulun sisélld
sekd koulun ulkopuolella tapahtuvaan yhteistyohon. Noin puolet (5/11) vastaajista kertoi
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hyodynténeensi yhteistyotd koulun sisdlld. Yksi (1/11) luokanopettaja kertoi ideoineensa il-
midpohjaista oppimiskokonaisuutta yhdessé kollegoidensa kanssa, kun taas kaksi (2/11) luo-
kanopettajaa oli toteuttanut opetusta samanaikaisopetuksena tai yhteisopettajuutta hyodyn-
tden. Myo0s kaksi (2/11) luokanopettajaa totesi, ettd yhteisen suunnittelun myo6ta oli pystytty

hy6dyntdmédan jokaisen opettajan henkil6kohtaisia vahvuuksia:

"Koulun sisdlld; Eri opettajien asiantuntemuksen hyédyntiminen, eri ammat-
tiryhmien asiantuntijuus -- ,samanaikaisopetus, yhteisopettajuus...” (Luokan-

opettaja 7)

"Koulun sisdlld yleensd rinnakkaisluokan opettajien kanssa yhteisid kokonai-
suuksia joissa hyodynnetddn kunkin opettajan henkilokohtaisia vahvuuksia. --

” (Luokanopettaja 10)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa voi hyvin hyodyntéé yhteistyota rin-
nakkaisluokan tai eri vuosiluokilla opiskelevien oppilaiden kanssa. Tallaisessa yhteistydssa
oppilaat voivat hyddyntdi yhteisessd tyoskentelyssé vapaa-ajallaan oppimaansa ja oppia toi-
siltaan. (Halinen & Jéaskeldinen 2015, 32.) Kaksi (2/11) vastaajaa kertoi luokkansa tehneen
yhteistyotd saman koulun yhden tai useamman muun luokan kanssa. Toisen opettajan luo-
kassa ilmidpohjaista oppimiskokonaisuutta oli toteutettu osittain rinnakkaisluokan kanssa
eri ryhmid sekoittaen. Toisen opettajan luokka puolestaan oli toteuttanut kokonaisuuden

péétteeksi varjoteatteriesityksen, jota muut luokat olivat tulleet katsomaan.

Suurin osa (7/11) vastaajista oli hyddyntdnyt koulun ulkopuolisia asiantuntijoita monipuoli-
sesti. Opettajien toiminta tdltd osin vastaa siis jo pitkélti uudessa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa 2014 esille nostettua yhteistyon tarkeyttd. Opetussuunnitelman
mukaan oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa voi hyvin hyddyntda yhteisty6td koulun ja
muun yhteiskunnan vélilld. Myos paikalliset voimavarat ja mahdollisuudet on hyvé ottaa
huomioon niin oppimiskokonaisuuksien suunnittelu- kuin toteutusvaiheessa. (Opetushallitus
2014, 32.) Yhteistyo koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa tekee koulutydstd aidompaa

ja todelliseen eldamddn liittyvdd (Halinen & Jadskeldinen 2015, 24).

Vain yhden (1/11) luokanopettajan vastauksesta kdvi ilmi, ettd yhteistyota ei ollut tehty il-

midpohjaiseen kokonaisuuteen liittyen. Neljd (4/11) luokanopettajaa kertoi hyddyntaneensi
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oppilaiden perheiden asiantuntijuutta. Erds vastaaja kertoi, ettd oppilaat olivat pdésseet lei-
pomaan isovanhemman johdolla, kun ilmidn aihe oli liittynyt luonnon antamaan satoon. Eri
alojen ja yritysten asiantuntijoita oli seké vieraillut koululla etti luokan kanssa oli tehty vie-
railuja asiantuntijoiden luokse. Muita keinoja yhteisty0hon eri asiantuntijoiden kanssa olivat
muun muassa Skype-palvelun hyédyntdminen, soittaminen asiantuntijalle ja kirjeenvaihto.
Kaksi (2/11) luokanopettajaa kertoi tehneensé yhteistyoti eri oppilaitosten kanssa. Usein ul-
kopuolisen asiantuntijuuden hyddyntdmiseen liittyi autenttinen oppimisympaéristo. Tétd ku-

vaa seuraava vastaus:

”-- Olemme vierailleet luontomuseolla ja saaneet asiantuntijan ohjausta esim
muuttolintuihin liittyen, olemme olleet lintutornilla, jonne oli kutsuttu lintuhar-
rastaja kertomaan meille erilaista tietoa autenttisessa ympdristossd. Olemme
vierailleet kaupungin vanhimmassa talossa, jossa saimme kuulla mielenkiin-
toisia faktoja menneistd ajoista liittyen oman kotikaupunkimme opiskeluun.”

(Luokanopettaja 11)

Oppimisympaéristot

Oppimisympdristojen kannalta vastaajat jakautuivat aika lailla kahtia. Reilu puolet (6/11) oli
toteuttanut ilmidpohjaista opetusta l&hinnd koulussa ja sen ldhiympéristossd. Vajaa puolet
(5/11) vastaajista oli puolestaan hyddyntényt hyvinkin laajasti erilaisia oppimisympéristoja.
Tallaisia esimerkiksi olivat olleet museo, satama, kauppa, merivartioasema, mummon
mokki, puutarha ja ranta. Myos Kumpulainen ym. (2011) tuovat esille, ettd opetusta tulisi
tapahtua formaalin kouluympériston liséksi koulun ulkopuolella. Nédin oppimisymparistot
voisivat paremmin vastata oppilaiden tarpeisiin ja intresseihin, mika edesauttaisi opiskelun

kokemista mielekkddnd. (Kumpulainen ym. 2011, 46.)

Formaali ja informaali opetus ldhentyvit toisiaan. Tdmin johdosta muutoksia tiytyy tapah-
tua my0s fyysisessd oppimisympéristossd, ja siind tulee yha paremmin huomioida joustavat
ja muunneltavat tilat. (Kuuskorpi 2012, 16.) Yksi (1/11) luokanopettaja olikin muunnellut
omaa luokkahuonettansa erilaisiksi oppimisymparistoiksi, kuten alla olevasta lainauksesta

ilmenee:

"Rakentanut luokkahuoneesta kivikautisen kylin 2kuukaudeksi, tai jakanut

luokkatilan neljiksi "kodiksi”, tai on ollut luokasa tutkijanpajat, tarinateltat,
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tms...-- Kaikki on mahollista kun on luovuutta ja rohkeutta.” (Luokanopettaja

7)

Muilla vastaajilla luokkatilan muunneltavuutta ei juurikaan tullut esille. Erds luokanopettaja
kertoi jakaneensa luokkahuoneen tilaa yksin ja yhdessd tekemiseen. Luokkatilan muunnel-
tavuuteen voisi siis kiinnittdd enemménkin huomiota. Jos oppimisympériston laajeneminen
kouluympaériston ulkopuolelle ei aina esimerkiksi resurssien puitteissa ole mahdollista, voi-
siko tdmad itse luokkaympariston muunneltavuus olla ratkaisuna fyysisen oppimisympériston

ja oppilaiden mielenkiinnonkohteiden kohtaamiseen?

Teknologian hyddyntiminen

Vastauksista kdvi myos ilmi, ettd luokanopettajat olivat hydodyntineet monipuolisesti tekno-
logiaa ilmidpohjaisia kokonaisuuksia toteuttaessaan. Vain yksi (1/11) vastaaja mainitsi, ettd
hinelld ei ole ollut mahdollisuutta kdyttda teknologiaa opetuksessaan. Kolme (3/11) luokan-
opettajaa kertoi hyodynténeensi teknologiaa vain hieman sen ollessa sivuroolissa oppimis-
kokonaisuudessa, esimerkiksi niyttamailld oppilaille opiskeltavaan aiheeseen liittyvén vi-
deon. Neljd (4/11) vastaajaa mainitsi tiedonhaun yhtend teknologian hyddyntdmisen tapana.
Seitsemin (7/11) vastaajaa puolestaan kertoi kdyttineensd monipuolisesti eri laitteita ja so-
velluksia tukemaan oppimista eri vaiheissa oppimiskokonaisuutta. Teknologian avulla oli
saatu tehtyd my0s omaperéisii ja mielenkiintoisia projekteja, kuten seuraavista vastauksista

kéy ilmi:

“Olemme tehneet digitarinaa, Ylelle uutisia, kuvakollaaseja, blogeja, animaa-

tioita” (Luokanopettaja 6)

“-- tiedonhakuun, valokuvaukseen, videointiin, elokuvan tms. tekoon, haastat-
telujen tallennukseen, mainosten tekoon, pelaamiseen, kdsitekarttojen tekoon

Jja tdydentdimiseen, puhtaaksikirjoitukseen jne...” (Luokanopettaja 7)

Vitikan (2009) mukaan virtuaalisten oppimisympéristdjen hyddyntdminen auttaa oppilaita
rakentamaan tietoa yhteisesti (Vitikka 2009, 135). Tutkimuksemme vastauksista ei kuiten-
kaan kay selvisti ilmi, onko teknologian kayttd ollut itsendisté vai onko teknologian avulla
toteutettu yhteistoiminnallista oppimista. Verkkopohjaiset yhteiset tilat, esimerkiksi Mys-

pace ja YouTube seké sosiaaliset ohjelmistot, kuten wikit ja blogit, tarjoavat virtuaalisina
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oppimisympéristdind mahdollisuuden oppilaille rakentaa tietoa yhteisesti, tyoskennelld pro-
jektimetodisesti seké jakaa tietoa (Vitikka 2009, 135). Niisté sosiaalisista ohjelmistoista ker-
toi yksi (1/11) opettaja kayttdneensa juuri blogia. Blogitekstien toteutus oli paivakirjamuo-
toista, jolloin blogi toimi myds yhtend koko projektin arvioinnin keinona. Kolme (3/11)

opettajaa kertoi hyddyntineensa tabletteja useilla eri tavoilla.

Eri metodien kivytto

Lidhes kaikki vastaajat (10/11) kertoivat toteuttaneensa ilmidpohjaisia kokonaisuuksia hyo-
dyntdmaélld joko projektimetodia, ongelmalédhtdistd oppimista tai tutkivaa oppimista. Vas-
taajat olivat maininneet tutkivan oppimisen metodin yhden kerran useammin kuin ongelma-
ldhtdisen metodin tai projektimetodin. Ndiden kolmen metodin nidkymiseen vastauksissa
huomattavasti useammin kuin muiden metodien, saattoi vaikuttaa se, ettd kysymykses-
saimme olimme laittaneet esimerkiksi ndméa metodit (liite 2, kysymys 11). Pohdimmekin hie-
man, ettd meidin asettamat esimerkit saattoivat ohjata luokanopettajia vastaamaan juuri ky-
seisid metodeja. Tdma taas vaikuttaa heikentdvésti timdn kysymyksen vastausten luotetta-
vuuteen. Ajattelimme ensin, ettd olisi ehkd parempi jéttdé laittamatta mitddn esimerkkejd,
jotta opettajat pysyisivit vastaamaan kysymykseen tdysin avoimesti meiddn vaikuttamatta
vastaukseen. Tulimme kuitenkin sithen lopputulokseen, ettd antamalla esimerkkejé, opetta-
jat ymmadrtidvat paremmin mitd tarkoitamme kysymykselld. Jalkikdteen ajateltuna meidin
olisi kannattanut kysya esimerkiksi “Mitd metodeja olet hyddyntényt ilmidpohjaisten oppi-

miskokonaisuuksien toteuttamisessa?”’.

Kuusi (6/11) luokanopettajaa mainitsi kdyttaneensd ilmidpohjaisia oppimiskokonaisuuksia
toteuttaessaan vaihtelevasti useampaa kuin yhtd metodia. Vain nelja (4/11) vastaajaa kertoi
toteuttaneensa oppimiskokonaisuuksia yhteen metodiin pohjautuen. Projektimetodin, ongel-
malédhtoisyyden ja tutkivan oppimisen lisdksi vastauksissa oli mainittu muun muassa eld-
mysmatkat, roolileikki, tuottava jakso, prosessinomaisuus sekd oppimistarina. Yksi (1/11)
vastaaja mainitsi vaihtelun olevan vahvuutta, kun oppijoita on niin erilaisia. Erés vastaajista
totesi haluavansa metodien vaihtamisella saada myos itsellensd haasteita ja vaihtelua tyo-

honsa:

“Olen kayttinyt kaikenlaisia kokonaisuuksia, ja erilaisia tapoja vaihdellen,

itse haluten myds oppia, kehittyd, kokeilla ja soveltaa samalla kun lapsille olen
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ndin tarjonnut mahdollisuuksia eri oppimisentaitojen kehittymisessd. --” (Luo-

kanopettaja 7)

Oppiaineiden integrointi

[Imidpohjaisen oppimiskokonaisuuden opetukseen liittyen kysyimme myds oppiaineiden in-
tegroinnista. Vastausten mukaan eri oppiaineita integroidaan todella monipuolisesti il-
midpohjaisiin kokonaisuuksiin. Léhes jokainen (10/11) mainitsi vastauksessaan integroi-
neensa didinkieltd ja kirjallisuutta kokonaisuuksiin. Seuraavaksi eniten mainintoja sai ym-
piristdoppi seki kuvataide. Aidinkieli ja kirjallisuus, taito- ja taideaineet sekii ympéristdoppi
koettiin parhaiten soveltuviksi kokonaisuuksien integrointiin. Seitsemén (7/11) luokanopet-
tajaa mainitsi didinkielen ja kirjallisuuden soveltuvan parhaiten, kuusi (6/11) mainitsi taito-
ja taideaineet ja neljd (4/11) ympdéristoopin. Viisi (5/11) luokanopettajaa toi kuitenkin vas-
tauksessaan esille, ettd ei koe integroinnin olevan niinkdan kiinni oppiaineesta, vaan tirke-
dmpad on esimerkiksi ilmion aihe, oppilaiden ikd sekd oppiaineiden tavoitteet ja sisallot.

Erés vastaajista totesi vastauksessaan ndin:

“En nde, ettd integrointi olisi kiinni oppiaineesta. Jos tarkastelemme todelli-

sen maailman ilmioitd, niin ldhes kaikki liittyy kaikkeen.” (Luokanopettaja 10)

Selkedsti vdhiten mainintoja integroiduista oppiaineista sai fysiikka-kemia. Tdma voi toki
johtua siitd, ettd fysiikka-kemia tulee oppiaineiden joukkoon vasta alakoulun loppuvai-
heessa. Jos luokanopettajat ovat siis opettaneet alempia luokka-asteita, ei heilld ole ollut
opetettavana oppiaineena fysiikka-kemiaa. Vastauksista kévi kuitenkin esille, ettd eri oppi-
aineita integroidaan ilmidsta riippuen vaihtelevasti. Vaikuttaisi siis siltd, ettd perusopetuksen
opetussuunnitelmaan 2014 kirjattu maardys siitd, ettd jokaista oppiaineitta tulisi hyodyntia
vuorollaan oppimiskokonaisuuden toteuttamisessa, toteutuu jo tilld hetkelld opettajien toi-
minnassa (Opetushallitus 2014, 32). Erés luokanopettaja kertoi esimerkin tunneiltaan, joissa
ilmiodn aiheena oli keho. Tunneilla oppilaiden omaa kehoa oli hyddynnetty opetuksessa mo-

nipuolisesti:

“—- yllissdi/kuviksessa oman kehon piirtdminen lattialla ja sen osien nimedmi-
nen, musiikissa kehonsoittimet, liikassa lihaskuntoliike ja sen lihaksen nimed-
minen missd tuntuu sekd venyttelyt oppilaiden ideoimina kohdealue kerrallaan

jne.” (Luokanopettaja 5)
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Vihiten soveltuviksi oppiaineiksi vastauksissa mainittiin uskonto (3/11), matematiikka
(2/11), musiikki (1/11) sekd englanti (1/11). Yksi (1/11) vastaajista koki uskonnon aihepiirit
erillisiksi verrattuna muiden oppiaineiden aiheisiin. Matematiikassa haasteeksi koettiin ma-
tematiikan syklisyys, jonka pohjalta opitussa edetdédn. Erds luokanopettaja totesi kayttavansa
matematiikassa oppikirjaa. Tdmé hdnen mukaansa aiheutti haasteita matematiikan integroi-
miselle ilmidpohjaiseen oppimiskokonaisuuteen, silld oppikirja etenee tietysséd tahdissa ja
kasiteltava aihe ei vélttamattd sovellu hyddynnettdvéksi ilmion opiskeluun. Musiikissa vai-
keaksi koettiin musiikin pieni viikkotuntiméérd, jolloin kaytettdvissd oleva aika menee op-
piaineen siséltdjen opettamiseen. Englannin kielessd haastavana pidettiin sitd, ettd se on op-
piaineena erityylinen ja monelle oppilaalle haastava aine. Kuitenkin peréti neljd (4/11) luo-
kanopettajaa oli jdttdnyt vastaamatta tai ei osannut vastata tihén kysymykseen. Kévi ilmi,
ettd integroiminen riippuu valitun ilmidn sisdllosté, ja lahtokohtaisesti kaikki oppiaineet so-

veltuvat ilmidldhtdiseen opiskeluun.
Arviointi

[Imidpohjaisen oppimisen arvioinnissa painottuu prosessinomaisuus, ja kaikkien osallistu-
jien tulisi saada osallistua arviointiin. Prosessin aikana tarkastellaan muutosta oppilaiden
ajattelussa, ja prosessin loppupuolella arvioidaan, kuinka prosessi on edennyt ja mitd uutta
on saatu aikaan ja opittu. (Lonka ym. 2015, 66.) Prosessiarviointi perustuu arvioinnin mu-
kana olemiselle koko oppimisprosessin ajan (Rauste-von Wright ym. 2003, 185). Luokan-
opettajien tavat toteuttaa arviointia ilmidpohjaisen kokonaisuuden aikana vaihtelivat jonkin
verran. Osan vastauksissa oli jossain médrin eroavaisuuksia ilmidpohjaisen oppimisen arvi-
oinnin prosessinomaisuuden ja oppilaiden osallisuuden kanssa. Kaksi (2/11) luokanopettajaa
mainitsi vastauksissaan kokeiden tai testien pitdmisen, ja kolme (3/11) toi esille tuotosten
arvioimisen. Muuten vastauksissa keskityttiin kuitenkin pitkilti jatkuvaan arviointiin, mitd
painotetaan my0s uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetus-
hallitus 2014, 50). Neljd (4/11) vastaajaa totesi hyddyntdneensid arvioinnissa itsearviointia,
ja kolme (3/11) vastaajaa kertoi kdyttdneensd vertaisarviointia. Opettajista kaksi (2/11) ker-
toi seuranneensa oppilaiden tydskentelyd ja aktiivisuutta tunneilla. Erds vastaajista nosti

esille oppilaantuntemuksen arvioinnin seuraamisessa:

”Luokanopettajana tunnen hyvin omat oppilaani, ja arviointi on jatkuvaa op-
pilaiden tyoskentelyn seuraamista — miten he tarttuvat kdsilld olevaan oppi-

mistehtdvddn, miten haastavat itseddn oppimisen suhteen eteenpdin ja kuinka
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hyvin he ymmdrsivit opiskeltavan aiheen. Vuorovaikutus itse oppimistilan-
teessa kertoo oppilaan sitoutuneisuuden asteen kdsilld olevaan aiheeseen ja
tuotokset tyoskentelyn eri vaiheissa kertovat taitotason nykytilasta.” (Luo-

kanopettaja 5)

Arviointitapoja itse- ja vertaisarvioinnin lisdksi voivat olla myds esimerkiksi paivékirjat ja
oppimisvihkot, havainnointi seké posterit ja raportit (Nupponen & Penttinen 2009, 90-91).
[Imidpohjaisen oppimiskokonaisuuden aikana luokanopettajat olivat arvioineet oppimista
muun muassa oppilaiden tekemien késitekarttojen, paivikirjablogien tai iBookien avulla.
Esimerkiksi oppilaiden tekemisti paivakirjablogeista yksi (1/11) luokanopettaja kertoi arvi-
oineensa, miten oppilaat olivat 16ytdneet vastauksia asetettuihin ongelmiin. Oppilaiden te-
kemistd iBookeista erds luokanopettaja puolestaan kertoi arvioineensa oppilaiden kykya
kayttdd teeman keskeisié kisitteitd oikealla tavalla ja sitd, vaikuttavatko oppilaat ymmarta-
neen késitteet. [Bookien arviointi tapahtui opettajan mukaan seké itse niiden toteuttamisvai-
heessa ettd toteuttamisen jilkeen. Luokanopettajan vastauksessa tulikin esille prosessin-
omaisuus ja jatkuva arviointi. Ainoana vastaajana kyseinen luokanopettaja kertoi myos ar-

vioineensa kotitehtdvia:

-~ Tyoprosessia seuratessa ehdin ohessa vield opastaa ja vahvistaa tarvitta-
essa oppimista, korjata vddrid kdsityksid tms. Annoin kotildksyksi teemaan liit-
tyvdd vaativampaa tekstid luettavaksi, johon tein kysymyksid. Lasten vastauk-
sia lukiessa saa kdsityksen, miten tekstistd ilmiostd on opittu.” (Luokanopet-

taja 11)

Kaksi (2/11) luokanopettajaa toi vastauksissaan esille arvioinnin peilaamisen asetettuihin
tavoitteisiin. Kolme (3/11) luokanopettajaa nosti esille myds vuorovaikutuksen osana arvi-
oinnin toteuttamista. Rauste-von Wrightin ym. (2003) mukaan voidaan oppimisprosessia ar-
vioida esimerkiksi analysoimalla vuorovaikutusprosessia (Rauste-von Wright ym. 2003,
185). Yksi (1/11) luokanopettaja kertoi arvioinnin olevan yhdessé luotuihin tavoitteisiin pei-
laamista, minkd pohjalta keskustellaan ja asetetaan taas uusia tavoitteita. Arvioinnissa hin
kertoi kdyttdneensd parikontrollia. Parikontrollilla hén tarkoitti sité, ettd isompi lapsi ottaa

yhdessi parinsa kanssa vastuuta tavoitteiden saavuttamisesta.

Nupposen ja Penttisen (2009) mukaan arviointia voivat toteuttaa sekd oppilaat tai oppilas-

ryhmat, opettajat, tutkijat, kouluhallinto, suunnittelijat ettdi vanhemmatkin (Nupponen &
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Penttinen 2009, 90-91). Luokanopettajilla arvioinnin toteuttaminen oli toteutettu joko opet-
tajan tai oppilaiden tekeménd. Kuten Nupponen ja Penttinen (2009) esittdvét, voisi arvioin-

tiin ottaa mukaan my0s oppilaiden vanhempia.

Arviointi koettiin yhdeksi ilmiopohjaisen opetuksen haasteeksi. Myds Lonka ym. (2015)
kertovat arvioinnin olevan yksi ilmidpohjaisen opetuksen haaste. Arvioinnissa korostuu il-
midpohjaisen opetuksen prosessinomaisuus. Pelkké lopputuotoksen arviointi ei ole relevant-
tia, vaan arvioinnin tulisi kohdistua koko prosessiin. (Lonka ym. 2015, 66.) Yksi (1/11) luo-
kanopettaja pohtikin sitd, kuinka voidaan arvioida kokonaisuutta, jossa keskeisessd ase-
massa on juuri prosessi eiké tuotos. Toisen luokanopettajan mielestd arvioinnin muutoksen
on tapahduttava opettajassa itsessdén siten, ettd opettaja voi keskittyd opittujen tietojen ar-

vioinnin sijasta opittujen taitojen arviointiin.

IlmiGépohjaisen opetuksen haasteet

Suurin osa (7/11) vastaajista nosti esille myos ajankdyton tuomat haasteet ilmidpohjaisessa
opetuksessa. Ilmidpohjaisen opetuksen suunnittelun ja valmistelun koettiin vievén paljon
aikaa. Oppiainerajojen ylittdminen edellytti opettajien vélistd yhteistyotd. Tama asetti haas-
teita yhteisen ajan 16ytdmiselle, silld jokaisella opettajalla on omat aikataulunsa. Muita haas-
teita ajankiytolle asettivat lukujarjestystekniset haasteet. Myos Halinen ja Jadskeldinen
(2015) tuovat esille, ettd erityisesti vuosiluokilla 3—6 eri opettajat voivat opettaa samalle
luokalle eri oppiaineita, mikd voi asettaa haasteita oppimiskokonaisuuden toteuttamiselle
(Halinen & Jaidskeldinen 2015, 34). Erds luokanopettaja toi myds esille, ettd ilmidpohjaista
opetusta toteuttaessaan opettajan tiytyy jaksaa kiyttda aikaa 10ytddkseen sopivaa lukemisai-
neistoa. Lisdksi lukemisaineiston 10ytdmisessd haasteena olivat tekijdnoikeusasiat eli se,

mitd ldhdemateriaalia voi kayttdé ja kopioida oppilaiden oppimismateriaaliksi.

Yksi (1/11) luokanopettaja totesi, ettd osalle oppilaista ilmidpohjaisessa opetuksessa asioi-
den liittdminen toisiinsa voi olla haasteellista. Kyseinen opettaja esitti myds huolen siiti, ettd
jos jotakin oppilasta ei opiskeltava ilmid kiinnosta, voi oppilas kokea koulunkdynnin tur-
hauttavana. Myos toinen luokanopettaja pohti oppilaiden aidon osallisuuden mahdollista-
mista. Halinen ja Jadskeldinen (2015) toteavat, ettd vaikka 1-2 vuosiluokilla monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen kdytdnnon tasolla on yleensd melko helppoa ja luon-
tevaa, voi esimerkiksi oppilaiden mukaan ottaminen kokonaisuuksien suunnittelutyohon
haastaa opettajaa (Halinen & Jadskeldinen 2015, 34). Tét4 pohdintaa oppilaiden aidon osal-

lisuuden jérjestdmisesti tulee esille seuraavasta luokanopettajan vastauksesta:
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”-- Haastavimpia asioita on jdrjestid oppilaiden AITO osallisuus niin, ettd
oppilaat saisivat oikeasti opiskella omista mielenkiinnonkohteista kdsin, mutta
niin ettd kokonaisuus voidaan silti toteuttaa jdrkevdsti luokassa, jossa on iso

mddrd oppilaita arkisine pulmineen. --”" (Luokanopettaja 5)

Yksi (1/11) luokanopettaja toi my0s esille vaaran ilmidpohjaisen opetuksen jadmisestd puu-
hastelun asteelle. Samantyyppisid ongelmakohtia nostavat esille Uusikyld ja Atjonen (2007)
puhuessaan eheyttdmisestd. Jos opetus suunnitellaan huonosti, voi teemoista rakentua irral-
linen kokoelma kiinnostavia aihealueita, ja osa opetuksen tavoitteista ja sisdlloistd voi jaada
toteutumatta (Uusikyld & Atjonen 2007, 93). Jotta ilmidpohjainen opetus ei jad puuhastelun
asteelle, tulee vastaajan mukaan opettajalla olla selvé késitys, kuinka edistdd oppimisen tai-
toja ja asettaa riittdva haasteellisuuden taso. Liséksi ryhmijako ja vastuutehtédvit tulee olla
tarkasti mietittyjd, jotta kukaan oppilaista ei voi kulkea vain hengailijana ryhmin mukana.
Toinen luokanopettaja painotti opettajan roolissa kiinnostusta tukea jokaisen oppilaan ete-
nemistd ja ohjaamista. Oppilaiden yksildllinen huomioiminen on térkedd ja samalla yksi
haaste. Ndiden lisdksi opettajan vastuuseen liittyen tuotiin esille resurssien nikokulma, josta

lisd4 seuraavassa vastauksessa:

-~ [Imiopohjaisessa opetuksessa/oppimisessa resurssit ovat iso haaste= oppi-
misympdriston laajentuessa ulos luokkahuoneesta juridinen vastuu on yhd ja
aina opettajalla, joten avustajan tai vanhemman vastuulle ei voi antaa ryhmdd

tai lasta. Tdamd sitoo monen opettajan toiminnan. --” (Luokanopettaja 7)

IImidpohjaisen opetuksen edut

IImidpohjaisen oppimisen ja opetuksen etuja tarkasteltaessa nousi luokanopettajien vastauk-
sista selvimpind esiin oppimisen ilo ja mielekkyys. Noin puolet (5/11) luokanopettajista ker-
toi oppilaiden pitdvéin ilmidpohjaisesta oppimisesta. Oppimisen kuvattiin olevan hauskaa,
motivoivaa ja innostavaa. Yksi (1/11) luokanopettaja kuvaili sekd oppimisen ettd opettami-
sen olevan aitoa. Tamé vastaa hyvin ilmidpohjaisen kisitteen médritelmad. Ilmidpohjaisuu-
dessa tavoitteena on pyrkid muodostamaan syvillinen ymmarrys tutkittaessa todellisen maa-
ilman 1lmiotd (Kalliala & Toikkanen 2012, 16). Voidaan siis ajatella, ettd tdlld oppimisen

linkittymiselld todellisen maailman ilmi6ihin on yhteyksid oppimisen ja opettamisen koke-
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miseen aitoina. Kahdeksasta (8/11) vastauksesta ilmeni, ettd luokanopettajat itse kokivat il-
midpohjaisuuden mielekkddné tydskentelytapana. Mielekkyydestd kertovat seuraavat lai-

naukset vastauksista:

”Kun ndkee itsekin vihdn vaivaa, tyostd tulee mielekkddmpdd.” (Luokanopet-

taja 1)

”Se on hauskaa, teema imaisee mukaansa! Kiinnostaa, innostaa, haastaa! Pdi-
vddkddn en tahtoisi olla poissa, koska joka jutun haluaa eldd ja kokea mukana.
Ilmion aikana oppiminen ja opettaminen tuntuu mielekkddltdi — asiat liittyvdt

toisiinsa ja ovat merkityksellisid.”” (Luokanopettaja 11)

[Imidpohjaisuuden kautta oppimisessa korostui kokonaisvaltaisuus. Myods Cantell (2015)
nostaa esille kokonaisvaltaisen késityksen saamisen ja eheyttdmisen tirkeiksi pyrkimyksiksi
ilmidpohjaisessa opetuksessa. Kokonaisvaltaisen késityksen saaminen mahdollistuu, kun in-
tegroidaan eri tieteitd ja tutkitaan ilmidté eri tieteenalojen ndkokulmista. (Cantell 2015, 14.)
Erdédn luokanopettajan mukaan ilmidpohjaisen oppimisen avulla oppilaat voivat oppia laaja-
alaista ja kokonaisvaltaista ajattelua, arkieldimén ja ongelmanratkaisun taitoja. Samalla yh-
teisty0-, keskustelu- ja neuvottelutaidot kehittyvit. Liséksi yksi (1/11) toinenkin opettaja toi
esille sosiaalisten taitojen kehittymisen, ja kaksi (2/11) muuta vastaajaa muiden eldméin kan-
nalta tirkeiden taitojen kehittymisen. Erds luokanopettaja kertoi eriyttimisen kdyvin luon-
nostaan ilmidpohjaisessa opetuksessa. Lisédksi yksi (1/11) luokanopettaja piti etuna sité, ettd
oppiainetta ei tarvitse aloittaa ja lopettaa kellontarkasti, ja késiteltdvddn aiheeseen voidaan

uppoutua kunnolla:

-~ On palkitsevaa opiskella perinpohjaisesti yhtd tiettyd ilmiotd pidemmdn
aikaa kokonaisvaltaisesti, jolloin voidaan unohtaa pirstalemaisemmat oppiai-

nerajoitetut tunnit. --” (Luokanopettaja 5)

5.3 Tulosten yhteenveto

Luokanopettajien kisitykset ilmidpohjaisuudesta vastasivat pddosin kerddmidmme aiempia
tutkimuksia ja teoriaa. Késitykset vaihtelivat hieman keskenddn. Yhteistd kasityksisséd oli

oppiainerajoja ylittdva opetus tai ilmion tarkasteleminen eri ndkokulmista. Kasitykset ja kdy-
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tanto eivat kuitenkaan valttdmatti aina kohdanneet. Eroavaisuuksia ndiden vlilla oli esimer-
kiksi oppilaiden aktiivisessa roolissa ja heiddn osallistamisessaan oppimiskokonaisuuden

suunnitteluun.

Luokanopettajien koulutustaustat ilmidpohjaisuudesta vaihtelivat jonkin verran. Vain yksi
(1/11) luokanopettaja oli saanut koulutusta juuri ilmidpohjaisesta opetuksesta. Muuten luo-
kanopettajat olivat saaneet koulutusta vaihdellen, esimerkiksi eheyttdmisestd ja Montessori-
koulutuksesta. Néiden koulutusten koettiin antavan eviitd my0s ilmidpohjaiseen opetuk-
seen. Lisdksi osa luokanopettajista oli kouluttanut itse itseddn muun muassa perehtymalla
aiheesta kertoviin artikkeleihin. Kokonaisuudessaan vastauksia tarkasteltaessa pystyi havait-
semaan, ettd perehtyneisyydelld ilmidpohjaisuuteen oli yhteys kokemukseen koulutuksen
tarpeellisuudesta. Ilmidpohjaisuuteen hyvin perehtyneet luokanopettajat yhtd poikkeusta lu-

kuun ottamatta kokivat koulutuksen erittdin tarpeelliseksi.

Oppilaan rooli néhtiin aktiivisena toimijana, tutkijana, toteuttajana, itsendisené tiedon hank-
kijana sekd yhteison jasenend. Kuusi (6/11) luokanopettajaa kertoi osallistaneensa oppilaita
jo ilmidpohjaisen oppimiskokonaisuuden suunnitteluvaiheessa. Oppilaat olivat saaneet esi-
merkiksi vaikuttaa tyoskentelytapoihin, tavoitteiden asetteluun ja saamiensa tulosten esitte-
lytapaan. Kolme (3/11) luokanopettajaa kertoi oppilaiden saaneen vaikuttaa ilmion valin-
taan. Kaikkien vastaajien opetuksessa oppilaan aktiivinen rooli ilmidpohjaisen oppimisko-
konaisuuden suunnitteluvaiheessa ei kuitenkaan vield toteutunut, ja esimerkiksi ilmion va-

linnassa painottui atheen poimiminen opetussuunnitelmasta.

[Imidpohjaista opetusta toteuttaessaan luokanopettajat nakivat oman roolinsa opettajana oh-
jaajana tai ohjaavana toimijana. Tdmén lisdksi tirkednd pidettiin oppilaiden innostamista,
tukemista ja auttamista. Haasteellisena luokanopettajat kokivat arvioinnin toteuttamisen ja
ajankdyton tuomat haasteet. Yhteisen ajan 16ytdminen opettajien véliselle yhteistyolle koet-

tiin toisinaan haastavana.

IImidpohjaisen oppimiskokonaisuuden etuina pidettiin oppimisen iloa, mielekkyytti ja ko-
konaisvaltaisuutta. Esille nostettiin myos arkieldmén taitojen oppiminen sekd sosiaalisten
taitojen kehittyminen. Paddosin oppilaiden motivointi koettiin vaivattomaksi. Motivaation
osalta vastauksissa painottui oppilaiden rooliin liittyvét asiat, kuten toiminnallisuuden mah-
dollistaminen ja osallistavat tydskentelytavat. Lisdksi mainittiin opettajan oman innostunei-
suuden tarttuminen oppilaisiin, virittdytyminen aiheeseen seki ilmidpohjaisen opetuksen in-

nostavuus itsessaan.
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6 POHDINTA

Halusimme valita pro gradu -tutkielmamme aiheeksi sellaisen ilmion tai asian, jonka tutki-
minen olisi meille hyddyllistd myos tulevaa kdytdnnon opettajan tyotd ajatellen. Ilmidpoh-
jainen opetus oli mielenkiintoinen aihe tutkittavaksi sen ajankohtaisuuden ja monipuolisuu-
den vuoksi. Toinen meistd oli toteuttanut maisterivaiheen harjoittelussa ollessaan yhden mo-
nialaisen oppimiskokonaisuuden, mutta muuten aihe oli meillekin uusi. Tiesimme, ettd syk-
sylld 2016 voimaan tulevassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan mo-
nialaisista oppimiskokonaisuuksista, joita jokaisen opettajan tulee sisdllyttdd opetukseensa.
Koulutuksessamme ei ole juurikaan puhuttu aiheesta. Tdmdn vuoksi ajattelimme, ettd il-
midpohjainen opetus olisi hyddyllinen ja mielenkiintoinen aihe. Uskomme my®ds, ettd mei-
dén liséksi monet muut opiskelijat ja opettajat voivat saada pro gradu -tutkielmastamme tie-

toa ja vinkkeji omaan ilmidpohjaiseen tyoskentelyynsa.

Haasteita tybhomme toi se, ettd ilmidpohjaista oppimista ja opetusta ei ole tutkittu juurikaan
tdhidn mennessd, ja 1dhdekirjallisuutta oli valilld vaikea 10ytda. Pelkéstddn ilmiopohjaisuutta
kisittelevid 1ahdekirjoja oli vain muutama, mutta sen liséksi tutustuimme laajasti muihin
ilmidpohjaisuutta 1dhelld oleviin tydskentelymetodeihin. Teoreettisen viitekehyksen kirjoit-
taminen vei eniten aikaa tyovaiheistamme. Hyddynsimme vuonna 2014 valmistunutta kan-

didaatintutkielmaamme luvuissa, jotka késittelevét konstruktivismia ja motivaatiota.

Tutkimuksen teossa riitti paljon opeteltavaa, silli emme kumpikaan olleet tehneet vastaavaa
tutkimusta aiemmin. Tutkimuksen teon alkuvaiheessa meille tuli paljon uusia termejd, jotka
taytyi selvittdd. Esimerkiksi alussa ajattelimme, ettd tutkimuksemme olisi fenomenologinen,
mikd ndkyy kyselyn saatekirjeessd ja kyselyssd (liite 1 & 2). Lopulta pdddyimme ohjaa-
jamme kanssa siihen tulokseen, ettd tutkimuksemme on fenomenografinen. Fenomenografia
toimi tutkimuksessamme hyvin tutkiessamme luokanopettajien kdsityksid. Kysyimme luo-
kanopettajilta kuitenkin my6s heiddn kokemuksistaan, joten tutkimuksessamme oli myos
viittauksia fenomenologiasta. Myos sisdllonanalyysid tehdessimme mietimme eri analyy-
sitapojen vililld. Pdddyimme lopulta mukailemaan teoriasidonnaista aineiston analyysia,
silld teoria ohjasi empiirisen osion toteuttamista. Webropol oli meille uusi ohjelma, mutta
sen kdyttimisen opimme helposti. Webropolin avulla oli todella kitevi toteuttaa tutkimuk-

semme empiirinen osio, silld se mahdollisti vastauksien saamisen ympéri Suomen.
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Tyo6stimme kyselylomakettamme useita kertoja. Ennen tutkimuksemme varsinaista aineis-
tonkeruuta kaksi luokanopettajaa testasi kyselymme ja antoi kommentteja sekd muutoseh-
dotuksia kyselyymme. Ndiden kommenttien perusteella muokkasimme vield hieman kyse-
lylomakettamme. Koemme kyselylomakkeemme esitestauksen lisdnneen tutkimuksemme
luotettavuutta, silld esitestauksen avulla pystyimme varmistumaan, ettd kysymykset ovat
ymmérrettidvid ja selkeitd. Kyselylomakkeemme kysymyksilld saimme aineistonkeruuvai-
heessa hyvin vastaukset kahteen paitutkimuskysymykseemme: Millaisia kisityksid luokan-
opettajilla on ilmidpohjaisesta opetuksesta ja oppimisesta? Milld tavalla luokanopettajat ovat

toteuttaneet ilmidpohjaista opetusta?

Olisimme toivoneet saavamme hieman enemmén ja osittain laajempia vastauksia, mutta ku-
ten olimme muilta pro gradu -tutkielman tekijoilta kuulleet, oli aineiston kerddminen melko
haastavaa. Osa vastaajista oli vastannut kysymyksiimme valitettavan lyhyesti. Pohdimme jo
kyselylomaketta tehdessdmme, ettd 22 avointa kysymysta on aika paljon, varsinkin kun ky-
symyksemme olivat suhteellisen laajoja. Vastaajien joukossa oli onneksi useampia henki-
16ité, jotka olivat vastanneet todella monipuolisesti ja laajasti kysymyksiimme, ja heididn
avulla saimme kattavamman kuvan luokanopettajien nikemyksistd. Vastauksissa nikyi sel-
visti, ettd osa luokanopettajista oli todella perehtyneité ja innostuneita aiheesta, kun taas osa
piti ilmidpohjaisuutta 1dhinnd eheyttimisend ja integroimisena, ja kédsitys ilmidpohjaisuu-
desta oli aika pinnallinen. Kuten osa opettajista itsekin toi vastauksissaan ilmi, olisi jonkin-
lainen opettajien kouluttaminen monialaisia oppimiskokonaisuuksia varten tarpeellista. In-
ternetistd 10ytyy tdlld hetkelld ilmidpohjaisuutta kisittelevd sivusto ja Facebook-ryhma.
Kumpikaan néistd vaihtoehdoista ei kuitenkaan télld hetkelld tarjoa luokanopettajille konk-
reettisia ideoita tai kokemuksia ilmidpohjaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta.
Namai sivustot eivit valttaimaitta siis vastaa luokanopettajien tarvetta jakaa omia kokemuksi-

aan.

Tutkimukseemme osallistuneet luokanopettajat olivat toteuttaneet hyvin vaihtelevan méaéran
ilmidpohjaisia kokonaisuuksia. My6s heiddn saama koulutus ja perehtyneisyys aiheeseen
vaihtelivat. Emme koe, ettd aineisto olisi vino johonkin suuntaan, silld saimme vastaajiksi
erilaisia luokanopettajia emmekéd vain esimerkiksi aiheeseen todella paljon perehtyneité.
Saamamme kuva luokanopettajien kasityksistd ilmidpohjaisuudesta vastaa siis todennékoi-
sesti sitd késitysten moninaisuutta, joka luokanopettajilla aiheesta todellisuudessa on. Toi-
saalta tutkimustulos olisi voinut olla erilainen, jos emme olisi rajanneet kohderyhmaa jo il-

midpohjaisen oppimiskokonaisuuden toteuttaneisiin. Yleistyksid tutkimuksen tuloksista ei
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voi tehda, silld tutkimuksen kohderyhmai on rajallinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen kohdalla

tavoitteena ei ole tehda yleistyksia.

Tutkimuksessamme keskityimme vain luokanopettajien késityksiin ja kokemuksiin il-
midpohjaisesta opetuksesta, ja mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisikin se, millé tavalla
oppilaat kokevat ilmidpohjaisen opetuksen ja oppimisen. Auttavatko oppimiskokonaisuudet
todella oppilaita rakentamaan laajempia ajatuskenttid aiheista? Millaisena oppilaat kokevat
tyoskentelyn ja osallistumisen ilmidpohjaisessa opetuksessa? Toinen jatkotutkimusaihe
voisi liittyd oppilaiden motivaatioon. Teimme kandidaatintydmme motivaation merkityk-
sestd oppimisessa, ja mieleemme tuli myos kysymys, miten ilmidpohjaisuus vaikuttaa oppi-
laiden motivaation. Motivoiko ilmidpohjainen oppiminen oppilaita enemmén kuin perin-
teiseksi ajateltu opetus, jossa opetus on enemmain opettajaldhtoistd? Miten oppilaiden moti-

vaatiota voisi tutkia tillaisessa tutkimuksessa mahdollisimman monipuolisesti?

Tutkimuksen teko oli kokonaisuudessaan opettavaista. Vililld vaadittiin pitkdjanteisyytta,
silld pro gradu -tutkielman valmiiksi saaminen tuntui olevan kaukana. Vililld taas tutkielma
eteni todella nopeasti, ja sen tekeminen oli mieluisaa. Etenkin alkaessamme kdymadn ldpi
saamaamme tutkimusaineistoa, oli tyd mielenkiintoista ja toi vaihtelua pelkdn teorian parissa
tyoskentelyyn. Koimme yhteistutkijuuden suurena voimavarana ja meille jéi siitd myonteiset
kokemukset tyGtapana. Toisinaan oli haastavaa 16ytdd yhteistd aikaa pro gradu -tutkielman
tekemiselle, ja osaksi tydskentelimme omien aikataulujemme mukaisesti toisinaan yhdessé
ja toisinaan erikseen. Pystyimme motivoimaan toinen toistamme tutkielman tyOstdmisessi
ja saimme kisiteltyd eri aitheita monipuolisemmin kuin yksin tehdessa. Keskustelu eri tyo-

vaiheissa oli antoisaa ja helpotti tydskentelya.

Koemme, ettd ilmidpohjaisuuteen perehtyminen oli hyddyllistd. Saimme luokanopettajien
vastauksista mielenkiintoisia ideoita, konkreettisia neuvoja ja esimerkkejd sekd pohdittavaa
omaa luokanopettajan tydtimme ajatellen. Toivomme, ettd tutkimuksemme tarjoaa néitéd

hyotyjd myds lukijoille.
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LIITE 1 Kyselyn saatekirje

Hei!

Olemme viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijoita Oulun yliopistosta ja teemme gradua
aiheesta ilmiopohjainen opetus. Gradussamme tutkimme luokanopettajien kokemuksia il-
midpohjaisesta opetuksesta. Uudessa opetussuunnitelmassa tuodaan esille monialaiset oppi-
miskokonaisuudet, joita tulee sisdllyttdd vahintdan yksi lukuvuoteen. Aiheemme on melko
tuore, mutta uskomme, ettd osa opettajista on hyddyntdnyt ilmidpohjaisuutta jo aiemmin.
Toivoisimme suuresti, ettd tdllaiset luokanopettajat vastaisivat kyselyymme viimeistddn
tammikuuhun mennessd. Aineistoa kasitellddn anonyymisti niin, ettei kenenkéén henkildlli-
syys ole erotettavissa. Vastaamme mielelldimme teitd askarruttaviin kysymyksiin koskien

tutkimustamme.

Ohessa linkki kyselyymme:

https://www.webropolsurveys.com/S/6ED100F9C11F309A.par

Kiitos etukéteen jo kaikille vastaajille!

ystévillisin terveisin,

Jasmin Aho (jasmin.aho(at)student.oulu.fi) ja Viivi Jurvelin (viivi.jurvelin(at)stu-

dent.oulu.f1)



LIITE 2 Kysely

Ilmiopohjainen opettaminen

1. Sukupuolesi
O nainen

O mies

2. Tyokokemuksesi opettajana
O alle 1 vuotta

O 1-2 vuotta

O 3-5 vuotta

O 6-10 vuotta

O yli 10 vuotta

3. Koulutustaustasi (tutkinnot, sivuaineet, lisakoulutukset)

4. Tyoskentelyalueesi
O Uusimaa

O Varsinais-Suomi
QO Satakunta

O Kanta-Hiame

O Pirkanmaa

O Piijat-Hame

O Kymenlaakso

O Eteld-Karjala

O Eteléd-Savo



O Pohjois-Savo

O Pohjois-Karjala

O Keski-Suomi

O Eteld-Pohjanmaa

O Pohjanmaa

O Keski-Pohjanmaa

O Pohjois-Pohjanmaa
O Kainuu

O Lappi

O Ahvenanmaa - Aland

5. Koulusi oppilasméaéara

6. Miten ymmarrit ilmidpohjaisuuden?

7. Oletko saanut koulutusta ilmidpohjaiseen opetukseen liittyen? Missd, milloin ja millaista?

8. Olisiko lisdkoulutuksen saaminen ilmidpohjaisesta opetuksesta tarpeellista?
Millaisen lisdkoulutuksen?




IImiopohjaisen kokonaisuuden toteuttaminen

9. Kuinka monta ilmidpohjaista kokonaisuutta olet toteuttanut?

10. Kuinka pitkid kokonaisuudet ovat olleet?

11. Milla tavalla olet toteuttanut kokonaisuuksia?
(esim. projektimetodi, ongelmaldhtoisyys, tutkiva oppiminen)

12. Mitd aineita olet integroinut kokonaisuuksiin?

13. Millaisissa oppimisympadristdissé olet toteuttanut ilmidpohjaista opetusta?




14. Oletko hyddyntényt teknologiaa ilmidpohjaisessa opetuksessa? Miten?

15. Millaista yhteisty6té olet toteuttanut koulun sisélli tai sen ulkopuolella kokonaisuuteen
liittyen? (Onko ollut esimerkiksi vierailevia asiantuntijoita?)

16. Miten olet huomioinut motivoinnin ilmidpohjaista opetusta suunnitellessasi ja
toteuttaessasi?

17. Miten olet toteuttanut arvioinnin ilmidpohjaisen kokonaisuuden aikana?

Ilmiopohjaisen kokonaisuuden suunnittelu

18. Miten 1lmio6 on valittu?




19. Ovatko oppilaat osallistuneet jakson suunnitteluun? Milld tavalla? (esimerkiksi ilmion valinta
ja tavoitteiden asettaminen)

Opettajan ja oppilaan rooli

20. Millainen roolisi opettajana on ollut ilmidpohjaista opetusta toteuttaessasi?

21. Kuvaile oppilaan roolia ilmidpohjaisen kokonaisuuden aikana.

Opettajan omat kokemukset

22. Millaisena koet perusopetuksen opetussuunnitelman huomioimisen ilmiopohjaista opetusta
suunnitellessasi?

23. Minka aineiden integrointi soveltuu parhaiten ilmidpohjaisen kokonaisuuden toteuttami-
seen?
Perustele.




24. Minkai aineiden integrointi soveltuu huonoiten ilmidpohjaisen kokonaisuuden
toteuttamiseen? Perustele.

25. Miti haasteita ilmidpohjaisuudessa on?

26. Miti etuja ilmiopohjaisuudessa on?

27. Miten koet itse opettajana ilmidpohjaisen opetuksen?

28. Kerro vapaasti muita ajatuksiasi ilmidpohjaisesta opetuksesta ja oppimisesta.




