Turun yliopisto
University of Turku

”"KUN OPPILAAT EIVAT TIEDA, MIKA TUNTI
ON MENEILLAAN, OLLAAN ASIAN
YTIMESSA”

Opettajien nakemyksia ja kokemuksia ilmiopohjaisesta
opetuksesta alakoulussa

Reetta Saari & Nora Seppala
Pro gradu -tutkielma
Kasvatustiede
Opettajankoulutuslaitos
Turun yliopisto

Turun yliopiston laatujérjestelméan mukaisesti tdmén julkaisun alkuperéisyys on tarkas-
tettu Turnitin OriginalityCheck -jérjestelmélla.



Marraskuu 2019
TURUN YLIOPISTO
Opettajankoulutuslaitos

SAARI, REETTA & SEPPALA, NORA: “Kun oppilaat eivat tieda, mika tunti on
meneillaan, ollaan asian ytimessa” —
Opettajien nakemyksia ja kokemuksia
iimidpohjaisesta opetuksesta alakou-
lussa

Pro gradu -tutkielma, 61 s., 6 liites.
Kasvatustiede
Marraskuu 2019

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa opettajien kokemuksia ilmidpohjaisesta ope-
tuksesta alakoulussa. Tassa tutkimuksessa ilmidpohjaisella opetuksella tarkoite-
taan ensisijaisesti Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 kasi-
tetta "monialaiset oppimiskokonaisuudet”. Aluksi selvitettiin, toteutetaanko mo-
nialaisia oppimiskokonaisuuksia (ilmiépohjaista opetusta) ylipaatansa Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaisesti. Lisaksi kartoitettiin,
milla tavoin naitd kokonaisuuksia kaytanndssa toteutettiin. Taman jalkeen selvi-
tettiin opettajien nakemysta ilmidpohjaisesta opetuksesta yleisesti seka oppilai-
den oppimisen kannalta.

Tutkimus toteutettiin valittamalla sahkoisen kyselylomakkeen linkki noin neljalle-
sadalle rehtorille ympari Manner-Suomen, jotka valittivat halutessaan linkin kou-
lujen opettajille. Lisaksi joitakin vastauksia saatiin jakamalla kyselylomakkeen
linkki opettajien sosiaalisen median ryhmaan. Lomake sisalsi dikotomisia kysy-
myksia, Likert-asteikollisia vaittamia ja avoimia kysymyksia. Vastauksia analysoi-
tiin seka tilastollisin etta laadullisin menetelmin. Tutkimukseen osallistui 124 opet-
tajaa kaikista Manner-Suomen maakunnista.

Lahes kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat toteuttaneet ilmidpoh-
jaista opetusta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukai-
sesti, eli ainakin kerran vuodessa. Aiheet valittiin yleensa ymparistoopin oppisi-
salldista, ja vain noin puolet opettajista otti oppilaiden mielipiteen huomioon ope-
tuskokonaisuutta suunnitellessa. Kokonaisuudessaan ilmidpohjainen opetus
nahtiin melko mielekkaana opetusmenetelmana. Toisaalta menetelma koettiin
myos hieman epaselvana, ja puutteita nahtiin erityisesti resurssien riittavyydessa.
Oppimisen kannalta ilmidpohjainen opetus nahtiin seka positiivisena etta negatii-
visena: sen nahtiin kehittavan ongelmanratkaisukykya ja laaja-alaisten taitojen
oppimista, mutta sen ei nahty soveltuvan kaikille oppijoille. Menetelman nahtiin
olevan haasteellinen toteuttaa erityisesti alkuopetuksessa seka sellaisten oppi-
laiden kanssa, joilla oli toiminnanohjauksen puutteita.
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1 JOHDANTO

Yksi vuonna 2016 kayttoon otetun opetussuunnitelman keskeisimmista kasit-
teistd on monialaiset oppimiskokonaisuudet (MOK). Karkeasti talla tarkoitetaan
opetuksen pohjautumista erilaisiin kokonaisuuksiin tai ilmidihin ja eri oppiaineiden
eheyttamista keskenaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 30—-32) monialaiset oppimiskokonaisuudet on maaritelty seuraavasti: “Mo-
nialaiset oppimiskokonaisuudet ovat opetusta eheyttavia ja oppiaineiden yhteis-
tydhon perustuvia opiskelujaksoja. — — Oppimiskokonaisuudet konkretisoivat pe-
rusopetuksen toimintakulttuurin kehittamista ohjaavia periaatteita ja tukevat
laaja-alaisen osaamisen kehittymista. — — Oppimiskokonaisuudet suunnitellaan
rittavan pitkakestoisiksi siten, etta oppilailla on aikaa syventya oppimiskokonai-
suuden sisaltoon ja tydoskennella tavoitteellisesti, monipuolisesti ja pitkajantei-
sesti.” Kasitteella "monialaiset oppimiskokonaisuudet” ei ole juurikaan tehty tutki-
musta, ja arkikielessa taman tyyppiseen opetukseen on viitattu esimerkiksi medi-
assa termilla ilmidpohjainen opetus (phenomenon based learning) (Ks. esim.
Malmberg, Helsingin Sanomat 2018). Taman lisdksi muun muassa Helsingin
kaupungin opetussuunnitelmassa kaytetaan monialaisten oppimiskokonaisuuk-
sien rinnalla termeja ilmidpohjainen oppiminen seka ilmidpohjaiset oppimiskoko-
naisuudet (Helsingin opetussuunnitelma 2016). lImidpohjainen opetus tai ilmi6-
Iahtoinen lahestymistapa nahdaan joskus myos monialaisten oppimiskokonai-
suuksien toteuttamisen menetelmana (Cantell 2015, 47). Kasitteiden maaritelmat
eivat kuitenkaan ole taysin yhtenevia. Tassa tutkimuksessa monialaisista oppi-

miskokonaisuuksista kaytetaan termia “ilmiépohjainen opetus”.

Erityisen keskeista monialaisten oppimiskokonaisuuksien kannalta on opetuksen
eheyttaminen, ja se mainitaankin perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa 2014 useita kertoja, muun muassa sivulla 31: "Opetuksen eheyttdminen
edellyttaa seka opetuksen sisaltdoa etta tyotapoja koskevaa pedagogista lahesty-
mistapaa, jossa kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti oppiainerajat ylit-
taen tarkastellaan todellisen maailman ilmidita tai teemoja kokonaisuuksina.
Eheyttamisen tapa ja kesto voi vaihdella oppilaiden tarpeista ja opetuksen tavoit-
teista riippuen.” Vaikka eheyttamisen onkin tarkoitus olla kiintea osa jokapaivaista



opetusta, varsinaisia monialaisia oppimiskokonaisuuksia on lukuvuoden aikana
toteutettava vahintaan yksi siten, etta opittavaan ilmiédén on mahdollisuus pereh-

tya kunnolla. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 30-32).

Tassa tutkimuksessa tutkitaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2014 puitteissa ilmidpohjaisen opetuksen toteutumista kaytanndssa alakouluissa
opettajien kokemana. Nykyinen opetussuunnitelma otettiin kayttddn alakouluissa
lukuvuoden 2016-2017 alussa. Tama opetussuunnitelma on siis ollut alakou-
luissa kaytossa tutkimuksen aloittamisen aikoihin noin kaksi ja puoli vuotta. Opet-
tajille on taten ehtinyt muodostua jo jonkinlainen kuva ilmidpohjaisesta opetuk-
sesta koulun arjessa. Kaytannon toteutumisen lisaksi tutkitaan, miten opettajat

kokevat ilmidpohjaisen opetuksen suhteessa oppilaiden oppimiseen.

1.1 limiopohjainen opetus: oppilas aktiivisena toimijana

Opetusmenetelmat voidaan jakaa karkeasti kahteen eri luokkaan: epasuoran oh-
jauksen malleihin, joissa oppijat itse etsivat oleellisen informaation seka suoran
ohjauksen malleihin, joissa kasitteet ja prosessit maaritellaan oppijalle valmiiksi
(Kirschner, Sweller & Clark 2006, 75). Suoraa ohjausta voidaan siis ajatella pe-
rinteisena strukturoituna opetuksena, jossa kaydaan lapi yhteisesti opettajan
kanssa asian tarkeimmat sisallot, minka jalkeen oppilas erilaisin menetelmin sy-
ventaa omaa tietamystaan. Epasuoran ohjauksen mallia kuvastaa puolestaan hy-
vin esimerkiksi ilmidpohjainen opetus, silla siina keskeista on oppilaan henkilo-
kohtaisten oppimisprosessien kehittyminen, eika niinkaan perinteinen opettaja-

johtoinen opetus (Lonka & Westling 2018).

[Imidoppiminen tai ilmidpohjaisuus korostaa kokonaisvaltaista lahestymistapaa
oppimiseen. Se perustuu ajatukseen, ettd ongelmanratkaisukyvyn kehittyminen
vaatii oppiaineksen linkittymista arkielaman haasteisiin. Oppilaiden tarvitsee op-
pia, kuinka luodaan uusia ratkaisuja yhteistydossa muiden kanssa, ja nain opitaan
joustavampia ajattelumalleja. Se myds yhdistelee tietoa monista eri oppiaineista.



Tarkoituksena ei suinkaan ole korvata oppiainekohtaista oppimista, vaan sijoittaa
se laajempaan kontekstiin. On myds mahdollista opiskella oppiainekohtaisesti il-
midpohjaisella tavalla. (Lonka & Westling 2018.) Monialaisia oppimiskokonai-
suuksia toteutettaessa tarkoituksena on kuitenkin kasitella ilmidita useamman
oppiaineen nakdkulmasta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
31). Keskeinen ajatus on, etta oppilas on oppimisessaan aktiivinen toimija (Lonka
& Westling 2018).

[Imidpohjaisessa opetuksessa jokaisella osallistujalla, esimerkiksi oppilailla,
opettajilla ja vierailijoilla, on kaikilla jonkin verran tietoa ilmidsta ja jotain opittavaa
siitd. Kaikki ovat siis samaan aikaan asiantuntijoita seka oppijoita. Osallistujat
voivat tuoda esille omat tietonsa asiasta, ja opetella samalla ottamaan huomioon
toisten nakdkulmat. (Lonka & Westling 2018.) lImidpohjaisuuden nakdkulmasta
opettajan rooli oppimisymparistdssa on siis erilainen kuin perinteisessa opettaja-
johtoisessa opetustilanteessa. limidpohjaisessa opetuksessa opettaja ei ole tie-
don jakaja, vaan pikemminkin oppimisprosessin ohjaaja, jossa oppilaan tehtava
on aktiivisesti konstruoida omaa tietoaan ilmioésta. (Symeonidis & Schwartz 2016,
38.) Seka opettaja etta oppilas ovat tilanteessa samanaikaisesti oppijoita ja asi-
antuntijoita (Lonka & Westling 2018).

[Imidépohjaisen opetuksen on nahty pohjautuvan konstruktivismiin (Silander 2015,
17). Konstruktivistisella oppimiskasityksella tarkoitetaan tiedon rakentamista ja
jasentamista osaksi jo opittua tietoa: oppilas laajentaa omaa tietamystaan ja ko-
kemustaan ymparoivasta maailmasta ja peilaa tietoja aikaisempiin. Oppimiskasi-
tyksessa on keskeista huomioida sosiaalisen vuorovaikutuksen seka oppimisym-
paristdon yhteys tietojen ja taitojen konstruoimisen prosessiin. (Rauste-Von Wright
& Wright 1994, 15.)

[Imidpohjaisen opetuksen kaltaiseen oppilasta aktivoivaan opetukseen viitataan
niin kaytannossa kuin tutkimuksessakin monilla termeilla. Naita ovat esimerkiksi
ilmidoppiminen, ongelmalahtdinen oppiminen (problem based learning, PBL) tai

tutkiva oppiminen (inquiry-based learning). Ongelmalahtdinen oppiminen viittaa



oppimiseen, jossa oppilaat pienemmissa ryhmissa pohtivat kaytannon tilanteita,
joille ei valttamatta ole yhta oikeaa vastausta. Tarkoituksena on kehittad ongel-
mille perusteltuja ratkaisuja. Ongelmanratkaisun kautta oppilas oppii uusia asioita
seka harjoittaa oman oppimisensa saatelya. Opettajan rooli on toimia fasilitaatto-
rina, joka tukee tarvittaessa. (Barrows & Tamblyn 1980, 1-17.) Tutkivan oppimi-
sen perusajatuksena on puolestaan saada oppilaat osallistumaan yhteisdlliseen
tiedonluomisen prosessiin, jossa lahtokohtina ovat omat ennakkokasitykset seka
aiemmat tiedot ja kysymykset asiasta. Keskeista on ajatus yhteiséllisyydesta: tie-
toja jaetaan toisille ja jaetusta tiedosta opetellaan tuottamaan syvallisempia vas-
tauksia omia kysymyksia syventamalla. Oppija siis oppii seka asiasisaltoja etta
yhteisdllista tiedonluomista. (Lakkala 2012; Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen,
Pyysalo & Lonka 2005.)

Ongelmalahtdinen oppiminen, tutkiva oppiminen, kokeellinen oppiminen seka
konstruktivistinen oppiminen ovat siis kaikki epasuoran ohjauksen oppimistapoja
(Kirschner ym. 2006, 75). Naihin voidaan lukea mukaan myds ilmidpohjainen
opetus. Epasuoran ohjauksen malleissa pidetdan keskeisena kahta asiaa: “aito-
jen” ongelmien ratkaisemista seka sita, ettd oppiminen tapahtuu parhaiten ikaan
kuin tieteellisen tiedon luomisen konteksteissa. (Kirschner ym. 2006, 75-76.) On-
gelmalahtoisella, tutkivalla, kokeellisella seka konstruktivistisella oppimisella on
siis kaikilla omat painotuksensa, mutta niilla on myds paljon yhteista. Kaikissa on
tarkoituksena kehittaa ongelmanratkaisukykya, harjoitella yhteistyota, asettaa
opiskeltava asia arkipaivan kontekstiin seka mahdollisuuksien mukaan yhdistella
erilaista tietoa. (Lonka & Westling 2018; Lakkala 2012; Barrows & Tamblyn 1980,
1-17; Hakkarainen ym. 2005.) limidpohjainen opetus, tai ilmiéoppiminen, on kui-
tenkin talla hetkella eniten kaytetty termi kuvaamaan oppilasta aktivoivaa ja yh-
teistoiminnallista oppimista korostavaa opetusta (Opetushallitus 2019; Helsingin

opetussuunnitelma 2016; Malmberg 2018).



1.2  Uusi opetussuunnitelma vaatii opettajalta perehtymista

Opettajan tydssa on keskeista, ettad opettaja opetuksen ja kasvatuksen ammatti-
laisena perehtyy syvallisesti opetussuunnitelman tarkoitukseen ja sisaltoon, jotta
osaa kayttaa sita sujuvasti tydonsa tukena. Nain opetussuunnitelmasta tulee hil-
jalleen osa opettajan henkilokohtaista opettajuutta. (Salminen & Annevirta 2018,
21.) Tarkoituksena siis olisi, ettd opettaja pystyy kayttamaan ilmidpohjaista ope-

tusta omassa tydssaan ilman merkittavia ponnisteluja.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet maarittelee valtakunnallisesti
opetuksen tavoitteet ja sisallot, kuitenkin jattaen paatdsvaltaa opetuksen toteut-
tamisesta kunnille, kouluille ja myds opettajille. Jos kuitenkin opetussuunnitelma
on monitulkintainen, vaatii sen hydédyntaminen opetuksessa opettajilta paljon
omaa pohdintaa ja paattelya. Tama voi olla opettajien kannalta hyvinkin vaativaa.
(Salminen & Annevirta 2018, 21.) Kaytanndssa uuden opetussuunnitelman
omaksuminen voi vaatia opettajalta paljon aikaa, kollegoiden konsultointia seka
itsenaista asioiden selvittelya; opetussuunnitelman hallitseminen voi lisata opet-

tajien tyomaaraa huomattavasti.

[Imiopohjaiseen opetuskokonaisuuteen kaytettavan jakson todellinen pituus jaa
kuntien, koulujen tai jopa yksittaisen opettajan harkinnan varaan. Myos sisallot ja
perehtymisen syvallisyys voivat vaihdella suuresti aina luokkatasolta kuntata-
solle. Kunnan tai koulun opetussuunnitelma ei kuitenkaan viela valttamatta kerro
kaytannon toteutuksesta, silla usein naissakin teksteissa jatetaan paljon vapautta
opettajan omalle tyoskentelylle. Kaytannon opetustydssa opetussuunnitelmat on-
kin koettu usein ylatason toimijoiden luomiksi asiakirjoiksi, ja niiden toteuttaminen
kouluissa on jaanyt opettajien oman pohdinnan, osaamisen ja jaksamisen varaan
(Kivioja, Soini, Pietarinen & Pyhaltdé 2018, 314).

Perusopetuksen resursseista valtaosa kaytetaan opettajien palkkaamiseen. Tal-
laisella taloudellisellakin vastuulla opettajia pidetaan opetuksen laadun yllapita-

jina, ja vastuu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toteutumisesta



painottuu yksinomaan opettajille. Opetus- ja kulttuuriministerion mukaan opetta-
jilla on oikeus saada ajankohtaista tuoreeseen tutkimustietoon perustuvaa tay-
dennyskoulutusta, ohjausta tai tukea tydonsa ohessa, mikali resursseja on riitta-
vasti. Vastuu ammattitaidon yllapitdmisesta ja sen parantamisesta on seka kun-
nilla, rehtoreilla etta opettajilla. Kuitenkin halun kehittya tulisi Iahtea opettajasta
itsestaan. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 17-19, 32.) Uuden opetussuunni-
telman astuttua voimaan Suomen hallituksen rahoittama karkihanke on koulutta-
nut tutoropettajia, joiden on ollut tarkoitus auttaa muita opettajia uuden opetus-
suunnitelman toteuttamisessa (Opetushallitus 2018, 1). Ennen tata kuitenkaan
esimerkiksi opettajankoulutuksessa ei ole juurikaan kannustettu ilmidpohjaisen

opetuksen kayttoon (Lonka & Westling 2018).

1.2.1 Laaja-alainen osaaminen

Yksi vuonna 2016 kayttoon otetun opetussuunnitelman uudistuksista on laaja-
alaisten taitojen kasite. Niita on tarkoitus harjoittaa kaikessa opetuksessa ja op-
pimisessa nykypaivan peruskoulussa. Nama taidot muodostavat kokonaisuuden,
johon kuuluvat muun muassa oppilaan arvot, asenteet ja tiedot. Laaja-alaisen
osaamisen tavoitteena on oppilaan kokonaisvaltainen taito toimia yhteiskunnan
jasenena seka esimerkiksi tydelamassa, ja taman ohella myos oppilaan minaku-
van kehittymisen tukeminen. Laaja-alaisen osaamisen kulmakivena pidetaan op-
pilaan oppimisen ohjausta ja tukea. Keskeista on myos oppilaan vuorovaikutus
ymparistonsa kanssa ja sen kehittyminen. Laaja-alainen osaaminen liittyy vah-
vasti myds monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin, silla perustana on eri oppiainei-
den seka erilaisten tietojen ja taitojen eheytyminen, ja naiden soveltaminen kay-
tanndssa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20.) limiépoh-

jainen opetus liittyy siis kiinteasti laaja-alaiseen osaamiseen.

Laaja-alainen osaaminen jaetaan seitsemaan osaamiskokonaisuuteen, jotka
ovat ajattelu ja oppimaan oppiminen, kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja
ilmaisu, itsesta huolehtiminen ja arjen taidot, monilukutaito, tieto- ja viestintatek-

nologinen osaaminen, tyoelamataidot ja yrittajyys seka osallistuminen,



vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen. Nama osaamiskokonai-
suudet liittyvat seka jokaiseen perusopetuksessa opetettavaan oppiaineeseen
etta toisiinsa. Tarkoituksena siis on, etta laaja-alaisen osaamisen taitoja huomi-
oidaan ja opitaan jatkuvasti. Mahdolliset painotukset seka konkreettiset toteutus-
tavat paatetaan kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa. (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet, 20-25.)

lImidpohjaisessa opetuksessa hyddynnetdaan usein myos paljon teknologiaa
(Lonka, Hietajarvi, Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandstrom, Vaara & Westling 2015,
67). MyOs laaja-alaisiin osaamistavoitteisiin seka yleisesti perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteisiin 2014 on sisallytetty tieto- ja viestintateknologinen
osaaminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 23). Opetus-
hallituksen tukemassa lImiét pelissa -hankkeessa ilmidpohjaista opetusta toteu-
tettiin seitseman kunnan alueella erilaisten tieto- ja viestintateknologiaa hyédyn-
tavien pelien avulla. Helsingin yliopiston rooli hankkeessa oli arvioida pelien on-
nistumista pedagogisesta nakdkulmasta. Vaikka pelit toimivat opetuksen vali-
neena, jai hankkeessa mukana olleen Lauri Vaaran mukaan itse ilmidpohjainen
pedagogiikka vahaiseksi. (Kun koulu loppuu 2017.) On siis hyva huomioida, etta
ilmidpohjainen pedagogiikka ei toteudu suoraan teknologiaa hyodyntamalla,

vaan se vaatii toimiakseen suunnitelmallisuutta ja tarkoituksenmukaisuutta.

1.3  lImidopohjainen opetus resurssien valossa

Opetussuunnitelmassa maaritellyt tavoitteet ja sisallét on kaytava lapi lukuvuo-
den aikana. Opettajan on pedagogisena asiantuntijana osattava kuitenkin huo-
mioida oppilaita kiinnostavat aiheet ja nakokulmat samalla, kun han pohtii ope-
tussuunnitelman sisaltoja seka oppilaiden ika- ja taitotasoa, silla oppilaita Iahella
olevat asiat motivoivat ja innostavat (Lonka & Westling 2018). Lisaksi opetus-
suunnitelmassa korostuu oppilaan minakuvan kehitys suhteessa ymparoivaan
maailmaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 20). Suunnit-
telussa keskeistda on myds aiheen valinta. IImidpohjaisen opetuksen aihetta



valitessa opettajan tulisi huomioida opetussuunnitelma, oppilaiden osaaminen
seka oppilaita kiinnostavat ja heita lahella olevat asiat (Lonka & Westling 2018).
Tarkeana voidaan siis pitaa seka oppilaantuntemusta seka oppilaslahtoisyytta.
lImidpohjaisessa opetuksessa olisikin tarkoituksenmukaista, etta oppilaat itse va-
litsevat tutkittavan ilmion, silla silloin oppiminen on yleensa melko syvaa (Lonka
& Westling 2018). limidpohjaista opetusta toteutettaessa opettajan tulee siis huo-
mioida useita nakdkulmia, kuitenkin tavoitteenaan jokaiselle oppilaalle mielekas

ja toimiva opetustapa.

Monien eri nakokulmien huomioiminen heijastuu vaistamattakin olemassa oleviin
resursseihin. Opetussuunnitelmien, oppilaiden kiinnostusten kohteiden seka hei-
dan taitotasojensa huomioiminen vie paljon aikaa, jolloin huolenaiheena saattaa
olla ajan riittdminen perusteelliseen opetuksen suunnitteluun. Ajankayttd nakyy
my0s oppituntien aikana. Esimerkiksi Lazonder ja Harmsen (2016, 704) totesivat
meta-analyysissaan, etta ohjeistuksella on merkitysta tutkivan oppimisen onnis-
tumisessa: suoriutuminen on parempaa, mita tarkempaa ohjeistusta oppijat saa-
vat tuekseen oppimisprosessin aikana. On olennaista pohtia, miten suuret luok-
kakoot ja eri tukitarpeet huomioiden opettaja pystyy antamaan kaikille oppijoille
rittavaa tukea oppitunnin aikana. Mikali luokassa on useampi aikuinen, esimer-
kiksi opettajia tai koulunkaynninohjaajia, aikaa saattaa riittaa oppilaiden tukemi-

seen paremmin.

Kelly, Merry & Gonzalez (2018) ovat todenneet, etta ehtona ilmidpohjaisen ope-
tuksen toteutumiselle on toimiva yhteistyo eri tahojen valilla. Yhteistyon toteutu-
miselle edellytyksena on kuitenkin se, etta on joku, jonka kanssa yhteistyota voi
ylipaansa toteuttaa. Talloin kysymykseen nousevat koulun ja kunnan resurssit,
eli se, kuinka paljon voidaan budjetoida opetushenkiloston palkkaamiseen. II-
midpohjaisen opetuksen toteuttamisessa keskeista on kuitenkin opettajien yh-
teisty0, silla yhteisen suunnittelun avulla luodaan pedagogiset rakenteet oppimi-
selle. Suunnitteluty6ta on tarkoitus toteuttaa pitkalla aikajanteella, jotta ilmiépoh-
jainen oppimiskokonaisuus on mahdollista suunnitella mahdollisimman perus-

teellisesti ja kaikki suunnitelmat saadaan toteutettua sujuvasti. Ei riita, etta



suunnittelulle varaa aikaa, vaan myos suunnittelutydhon kaytettavissa oleva aika
tulee suunnitella. Vain nain voidaan hyddyntaa tehokkaasti opettajien rajallinen
tydaika. Erityisen keskeisessa asemassa on rehtori, joka on vastuussa opettajien
tydajan suunnittelusta ja toteutumisesta. (Ovaska, Rongas, Luostarinen & Kek-
konen 2014, 15-17.) Joustava ja ilmidpohjaiselle opetukselle mydnteinen rehtori

edesauttaa omalta osaltaan yhteistyon onnistumista.

1.3.1 limiépohjaisen opetuskokonaisuuden arviointi

Opettajan tulee tydssaan toteuttaa oppilaiden arviointia monipuolisesti opetus-
menetelmasta riippumatta (Perusopetuslaki 1998/628 § 22). Kaiken arvioinnin tu-
lee tahdata ennen kaikkea oppilaan oppimisen edesauttamiseen, mutta sen teh-
tavana on myds antaa opettajalle itselleen materiaalia oman tyonsa kehittami-
seen ja opetuskokonaisuuksien luomiseen. Arvioinnin perustana on turvallinen,
hyvaksyva ja avoin oppimisymparistd, jossa jokaista oppilasta arvioidaan suh-
teessa itseensa ja omaan oppimiseensa. Arviointi on pitkalti opettajan ja oppilaan

vuorovaikutusta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 47.)

[Imiopohjaista opetuskokonaisuutta suunniteltaessa opettajan tulee pohtia tyon
arviointia jo varhaisessa vaiheessa. Arvioinnin ja opetuskokonaisuuden suunnit-
telu tukevat toisiaan, silla tavoitteiden jatkuva pohdinta keskittad huomion olen-
naisiin opetuksellisiin ratkaisuihin. lImidpohjaisen opetuskokonaisuuden yhteis-
toiminnallisessa hengessa myos oppimisen tavoitteet ja arviointi olisi hyva suun-
nitella yhdessa oppilaiden kanssa. Nain arviointi on lapinakyvaa ja selkeaa. Il-
midpohjaista opetuskokonaisuutta arvioitaessa keskeista on tyoskentelyn pro-
sessinomaisuus, ei niinkaan lopputulos. Arvioinnissa hyodyllista saattaa olla
kayttaa esimerkiksi erilaisia visuaalisia apuvalineita, kuten erilaiset tavoiteportaat
tai -tikkaat, joissa oppimisen eteneminen on konkreettisesti nahtavilla. (Ovaska
ym. 2014, 45-48.)

Arviointi voidaan nahda ilmiopohjaisen opetuskokonaisuuden haasteena mene-

telman avoimuus ja prosessinomaisuus huomioon ottaen. Opetuskokonaisuutta
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tulisi arvioida jatkuvasti, eika vain tietyn ilmidjakson paatyttya. Arvioinnissa kes-
keista on ottaa huomioon oppilaiden asiantuntijuuden kehittyminen: opettaja voi
esimerkiksi arvioida oppilaiden oppimisen syvyytta pohdittujen kysymysten ja sita
kautta etsittyjen lahteiden tai esimerkiksi teknologisten apuvalineiden kayton pe-
rusteella. Loydetty tieto itsessaan ei siis ole arvioinnin keskidossa. (Lonka ym.
2015, 66.) Toisaalta lahdekriittisyys ja sen arvioiminen ovat keskeisia laaja-alais-

tenkin taitojen oppimisen kannalta.

1.4  Erilaiset oppijat ilmiopohjaisessa opetuksessa

Suomalaisen koulujarjestelman tehtavana on tukea kaikkien yksildiden kasvua
ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen sen lisaksi, ettéa sen tulee tarjota ela-
massa tarvittavat tiedot ja taidot (Perusopetuslaki 1998/628 § 2). On siis kes-
keista, etta kaikki yksilot saavat tukea kasvuunsa ja kehitykseensa seka tarvitta-
via tietoja elamaan. Peruskoulun opetusryhmat ovat kuitenkin talla hetkella melko
suuria ja samassa ryhmassa on hyvin monenlaisia erilaisia oppijoita. Samasta
luokasta voi I6ytya niin yleisen, tehostetun kuin erityisenkin tuen oppilaita. (Ojala
& Vierela 2018, 164.) Naiden lisaksi tulee huomioida mahdollisesti monia erilaisia
kieli- ja kulttuuritaustoja, ja luokalla voi my0Os olla eri vuosina syntyneita lapsia.
Oikeus saada perusopetusta on kuitenkin sekd perus- ettéa ihmisoikeuksiin kuu-
luva oikeus ja vaatii julkiselta hallinnolta aktiivisia toimia, jotta se voi toteutua yh-
denvertaisesti (Ojala & Vierela 2018, 165).

[Imidpohjaisen opetuksen toimivuutta oppimistulosten kannalta ei ole juurikaan
tutkittu alakouluikaisilla lapsilla Suomessa. Useimmissa ulkomailla tehdyissa tut-
kimuksissakin on kasitelty Suomen koulutusjarjestelman nykytilannetta eika niin-
kaan mahdollisia kokeiluja ilmiopohjaisen opetuksen kaltaisesta menetelmasta
(esim. Kelly ym. 2018; Symeonidis & Schwarz 2016).

Kaikki oppilaat eivat valttamatta ole kehityksellisesti valmiita sellaiseen vastuun-

ottoon, jota uuden opetussuunnitelman mukainen oppiminen vaatii (Keltikangas-
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Jarvinen 2018, 1456). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014,
17, 30-31, 49) tavoitellaan oppilaiden itseohjautuvuuden vahvistumista muun
muassa tyodtapojen ja opetusmenetelmien valinnassa seka oppilaiden itsearvioin-
tia hyodyntamalla. ltseohjautuvuus ei kuitenkaan kehity ainoastaan sita edellyt-
tamalla, jos oppilaalla ei ole siihen viela sisaisia valmiuksia. Uuden opetussuun-
nitelman vaatimukset voivat kuitenkin synnyttaa ikaluokkien sisalle eroja, joissa
osa selviytyy vaatimuksista, mutta osa ei. (Keltikangas-Jarvinen 2018, 1456.)
Esimerkiksi maahanmuuttajien oppimistulokset Suomessa ovat yleisestikin hei-
kompia kuin kantavaeston (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015, 35-36), ja
akateemisten seka hyvatuloisten vanhempien lasten on todettu etenevan koulu-
tuksessa pidemmalle kuin matalasti koulutettujen lapset (Kivinen, Hedman & Kai-
painen 2012, 559-560).

Voi siis olla, etta ilmidpohjainen opetus ei nykyisessd muodossaan ole viela on-
nistunut opetusmenetelma, silla kaikkien erilaisten oppijoiden huomioon ottami-
nen voi rajalliset resurssit huomioiden olla joskus jopa liian haastavaa. Uuden
opetussuunnitelman ilmidpohjaisen opetuksen onkin argumentoitu myods vaati-
van opetussisaltéjen muutosta, ei pelkastaan oppimistavan. (Kokkonen & La-
herto 2018.) Voidaan siis pohtia, sopiiko ilmidpohjainen opetus sellaisenaan ny-
kyajan koulumaailmaan, vai tarvitseeko tehda myos muita muutoksia sen onnis-

tumiseksi.

1.5 Epasuora ohjaus ei valttamatta tue ihmisen kognitiivista

rakennetta

Myds Kirschner, Sweller ja Clark (2006) ovat esittaneet kritiikkia kaikkia epasuo-
ran ohjauksen malleja kohtaan. Epasuoran ohjauksen malleja kannatetaan usein
silla perusteella, etta joskus suora ohjaus saattaa olla ristiriidassa oppijoiden
luontaisten oppimisprosessien kanssa. Luonnolliset prosessit ottavat huomioon
jokaisen uniikit aikaisemmat kokemukset ja tiedot asiasta seka jokaisen oppijan

omanlaiset oppimistyylit. Nain saadaan yhteiséllisesti rakennettua tietoa, johon
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tukeutumalla voidaan saavuttaa oppimistavoitteet. Kirschnerin ym. (2006, 75—76)
mukaan epasuoran ohjauksen mallit eivat kuitenkaan todennakdisesti toimi te-

hokkaasti, silla ne eivat huomioi ihmisen kognitiivisia rakenteita.

Yksi tunnetuimmista malleista ihmisen kognitiivisesta rakenteesta on Atkinsonin
ja Shiffrinin (1968) malli. Malli sisaltaa sensorisen muistin, tydmuistin seka pitka-
kestoisen muistin. Oppimisen kannalta keskeista on tydmuistin ja pitkakestoisen
muistin yhteistoiminta. Pitkakestoinen muisti on keskeisin rakenne ihmisen kog-
nitioissa, silla kaikki nahty, kuultu ja ajateltu riippuu pitkaaikaisen muistin toimin-
nasta. Pitkakestoinen muisti on tarkea niin asiantuntijasuorituksissa kuin yksin-

kertaisissakin toimissa, kuten tien ylittamisessa. (Kirschner ym. 2006, 76-77.)

Artikkelissaan Kirschner ym. vertailevat useita tutkimuksia seka epasuorasta etta
suorasta ohjauksesta. Esimerkiksi Morenon (2004) tutkimuksen mukaan oppilai-
den oppiminen oli syvempaa, kun opetuksessa kaytettiin suoraa ohjausta. Myos
Klahrin ja Nigamin (2004) tutkimuksessa luonnontieteiden opiskelussa suora oh-
jaus oli yhteydessa suurempaan oppimisen maaraan seka laadullisesti parem-
paan suoriutumiseen kuin epasuora ohjaus. Kaiken kaikkiaan Kirschnerin ym.
mukaan epasuora ohjaus on huomattavasti tehottomampaa seka vahemman vai-
kuttavaa kuin ohjaus, joka on suunniteltu tukemaan oppimisen kognitiivisia pro-
sesseja, ja ihmisen kognitiivista rakennetta tukee siis parhaiten suora ohjaus. Sa-
malla he kuitenkin huomauttavat, etta ohjauksen vaikutus oppimiselle vahenee,
kun oppijoilla on suhteellisen paljon aikaisempaa tietoa asiasta. Nama aikaisem-
mat tiedot edelleen ohjaavat sisaisia oppimisen prosesseja. (Kirschner ym. 2006,
75—76.) Toisin sanoen epasuoran ohjauksen mallit voivat toimia hyvin niilla yksi-
16illa, joilla on laaja tietamys asiasta etukateen. Esimerkiksi ongelmalahtoinen op-
piminen kehitettiinkin aikoinaan ladketieteen opiskelijoiden kayttéon (Barrows &
Tamblyn 1980).

Pitkakestoisen muistin rakenne perustelee ohjauksen tarpeen, silla ohjauksen
avulla on tarkoitus muuttaa pitkakestoista muistia. Jos pitkakestoisessa muistissa

ei ole tapahtunut muutoksia, oppimista ei myodskaan ole tapahtunut, silla
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oppiminen maaritelladn muutoksina pitkakestoisessa muistissa. Jos ohjaamisen
jalkeen pitkakestoisessa muistissa tapahtuneita muutoksia ei voida maaritella,
ohjaus on todennakoéisesti tehotonta. (Kirschner ym. 2006, 77.) Tama tarkoittaa
sitd, ettd opettajan on kyettava selittamaan, mita jokainen oppilas on ilmidpohjai-
sen oppitunnin jalkeen oppinut. Mikali opettaja ei kykene maarittelemaan opittuja
asioita, ilmidpohjaisen opetuksen kaytto ei todennakdisesti ole perusteltua. Toi-
saalta ilmidpohjaisessa opetuksessa itse oppimistulosta keskeisempana voidaan
pitda oppimisen prosessia, jossa opitaan yhteisdllisia tydskentelymuotoja ja on-

gelmanratkaisua (Lonka & Westling 2018).

Tyomuisti on puolestaan se rakenne, jossa tapahtuu tietoinen prosessointi. Tyo-
muistin kapasiteetti on hyvin rajallinen seka sisalloltaan etta kestoltaan verrattuna
lahes jopa aarettomaan pitkakestoiseen muistiin. liman tietoista toistoa asia ka-
toaa tydmuistista noin kolmessakymmenessa sekunnissa ja samalla kerralla
muistissa voidaan pitaa vain muutamaa asiaa. Tyomuistiin liittyvat rajoitukset pa-
tevat kuitenkin vain uuteen, vasta opittavaan tietoon, jota ei ole viela sailotty pit-
kakestoiseen muistiin. Uutta informaatiota voidaan siis sail6a muistiin hyvin rajal-
lisesti. Kuitenkin, kun hyédynnetaan jo aikaisemmin opittua informaatiota, rajoi-
tukset pienenevat huomattavasti, silla ajalliset rajoitukset eivat ole enaa olennai-
sia. Myoskaan muistiin palautettavan tiedon maaralle ei ole tunnettuja rajoituksia.
Jos siis ohjaus ei huomioi tydomuistin rajallista kapasiteettia, kun kyseessa on uu-
den tiedon opettaminen, ohjaus ei todennakoisesti toimi kovin hyvin. Ne mallit,
jotka kannattavat epasuoraa ohjausta oppimisen aikana, eivat huomioi naita ra-
joituksia. Ongelmanratkaisu, joka on keskeistd epasuoran ohjauksen malleille,
kuormittaa tyomuistia erittain paljon eli tydomuistin rajoitukset tulevat nopeasti vas-
taan. (Kirschner ym. 2006, 77.) Ongelmanratkaisun yhteydessa uuden tiedon op-
piminen voi siis olla haastavaa, silla uuden tiedon oppimiselle ei valttamatta riita

kapasiteettia.

Muistin rakenteet ja niiden suhteet aiheuttavat siis seurauksia ohjauksen suun-
nitteluun. Ohjauksen tulisi auttaa etsimaan tai Il0ytamaan uutta tietoa ja ohjeistaa

oppijoita muuntamaan informaatiota siten, ettd se on johdonmukainen
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oppimistavoitteiden kanssa, ja taman jalkeen sailda tulos pitkakestoiseen muis-
tiin. Kun noviisioppijoita vaaditaan etsimaan ongelmiin ja tehtaviin ratkaisuja uu-
den tiedon opettamisen ohella ja samalla tarjottu ohjaus on epasuoraa, ei toimita

linjassa ihmisen kognitiivisen rakenteen kanssa. (Kirschner ym. 2006, 77.)

Puhuttaessa aloittelijoista tai keskitason oppijoista kontrolloidut tutkimukset tuke-
vat siis Iahinna suoraa ja vahvaa ohjausta, eivatka niinkaan konstruktivismiin pe-
rustuvaa epasuoraa ohjausta. Jopa silloin, kun puhutaan oppijoista, joilla on
melko laajat pohjatiedot aiheesta, suora ohjaus on usein yhta tehokas kuin epa-
suora lahestymistapa. Sen lisaksi, etta epasuora ohjaus on monesti tehottomam-
paa, se voi olla myds haitallista, jos oppijoille tulee vaarinkasityksia tai huonosti

jarjestaytynytta tietoa asiasta. (Kirschner ym. 2006, 83—84.)

On positiivista, ettd epasuoran ohjauksen malleissa keskitytaan opittavan asian
kaytannolliseen puoleen. Voi olla kuitenkin virheellista olettaa, etta oppilaiden op-
piminen toimii samoin kuin tieteen metodein toteutettu oppiminen, tai ettd ohjauk-
sen tulisi keskittya taysin tiedon soveltamiselle. (Kirschner ym. 2006, 84.) Si-
nansa ei siis ole ongelmallista, etta monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa yh-
distellaan eri alojen tietoa, vaan enemmankin ongelma on, jos monialaisia oppi-
miskokonaisuuksia opiskellaan uusina asioina vain kaytannon ja ongelmanratkai-

sun kautta.

1.6 lImiopohjaisen opetuksen saama kannatus

Tutkimustulokset ilmiopohjaisesta opetuksesta tai sitda vastaavista muista epa-
suoran ohjauksen malleista seka oppimistuloksista eivat kaikki ole suinkaan ne-
gatiivisia. Kuten jo aikaisemmin on mainittu, ongelmalahtéinen oppiminen kehi-
tettiin alun perin laaketieteen opiskelijoiden opetusmenetelmaksi (Barrows &
Tamblyn 1980), ja yliopisto-opiskelijoiden parissa tehdyissa tutkimuksissa epa-
suorempi ohjaus on toiminut suhteellisen hyvin. Esimerkiksi Strobel ja van Bar-

neveld (2009) vertailivat meta-analyysien tarkastelussaan perinteista ja
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ongelmalahtoista oppimista. Tarkastelussa ilmeni, etta ongelmalahtéinen oppimi-
nen oli parempi, kun mitattiin pitkdaikaista muistamista, taitojen kehitysta seka
opettajien ja opiskelijoiden tyytyvaisyytta. Perinteinen [ahestymistapa tuki puoles-
taan ongelmalahtoista paremmin lyhytaikaista muistamista standardoiduissa ko-
keissa. Mukana olleet tutkimukset olivat kuitenkin kaikki toteutettu korkeakou-
luissa, laaketieteen koulutuksissa tai terveydenhuollon koulutuksissa, eli huomat-

tavasti alakouluikaisia vanhemmilla oppijoilla.

Hmelo-Silver, Duncan ja Chinn (2007) kirjoittivat puolestaan vastineen ylempana
mainittuun Kirschnerin, Swellerin ja Clarkin (2006) artikkeliin. Heidan mukaansa
Kirschner ym. ovat ymmartaneet vaarin ongelmalahtdisen ja tutkivan oppimisen,
jotka ovat todellisuudessa hyvin tuettuja opetusmuotoja. Tuen avulla todellisuu-
dessa ne siis vahentavat kognitiivista kuormaa ja edesauttavat monimutkaisten
asioiden oppimista. Lisaksi sisallot, epistemologiset kaytannét seka taidot, kuten
yhteisty0 ja itseohjautuva oppiminen, opitaan tehokkaasti ongelmalahtodisen ja
tutkivan oppimisen kautta. Hmelo-Silverin ym. (2007) kasittelemat tutkimukset
koskivat paaosin korkeakouluissa opiskelevia opiskelijoita, mutta joukosta 16ytyi

myos muutama ylakouluikaisia kasitteleva tutkimus.

Myos ylakoululaisilla ongelmalahtdinen ja tutkiva oppiminen olivat siis osoittautu-
neet tehokkaiksi opetusmenetelmiksi (Mergendoller, Maxwell & Bellisimo 2006;
Schwartz & Martin 2004). Hmelo-Silver ym. (2007) korostavatkin, ettd on olen-
naisempaa pohtia niita olosuhteita, joissa ongelmalahtdinen oppiminen ja tutkiva
oppiminen parhaiten toimivat kuin sita, toimiiko menetelma vai ei. Opetusmene-
telmaa valittaessa tulee siis pohtia seka koulutuksen tavoitetta ottaen huomioon
niin sisaltéjen kuin muidenkin taitojen, kuten yhteistydn oppiminen. Olosuhteista
puhuttaessa voidaan pohtia esimerkiksi kaytettavissa olevan tuen maaraa. Esi-
merkiksi Lazonderin ja Harmsenin (2016, 705) mukaan tutkivan oppimisen kan-
nalta on tarkeaa, etta kiinnitetaan huomiota ohjaukseen. Todennakoisesti on
olennaista, kuinka usein tukea saa oppimisen aikana ja kuinka kauan tuki kestaa.
Nama voivat olla keskeisia tekijoita, kun halutaan vahentaa tutkivan oppimisen

kuormaa tyomuistille. Opettajan on siis pohdittava olosuhteita, kuten luokassa
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olevien aikuisten maaraa ja lasten itseohjautuvuuden tasoa, kun han paattaa,

opiskellaanko asia ilmidpohjaisella tavalla vai ei.

Aikaisempien tutkimusten mukaan ongelmalahtdinen oppiminen ja tutkiva oppi-
minen toimivat siis suhteellisen hyvin konteksteissa, joissa aikuiset ihmiset opis-
kelevat alansa asiantuntijoiksi, ja heilld on tarvittavat pohjatiedot ongelmien ja
tehtavien ratkomiseen (Hmelo 1998; Norman, Trott, Brooks & Smith 1994; Nor-
man, Brooks, Colle & Hatala 2000). Sen sijaan puhuttaessa alakouluikaisista op-
pilaista tutkimustuloksia epasuoran ohjauksen oppimismenetelmien toimivuu-
desta on vahemman. Viitteitd ongelmalahtdisen oppimisen paremmuudesta suh-
teessa perinteiseen opetukseen on kuitenkin esimerkiksi alakouluikaisten kuulon
suojaamisen opetuksesta (Bennett & English 1999). Opetettaessa kuulon suo-
jaamista ongelmalahtdinen oppiminen antoi paremmat valittdmat ja kahden vii-
kon jalkeiset testitulokset toisen vuosiluokan luokan oppilailla, kun sita verrattiin
luentomuotoiseen opetukseen. On kuitenkin huomattava, etta luentomuotoinen
opetus on melko kaukana nykyaikaisesta alakoulun opetuksesta, jossa oppilaat
ovat pikemminkin aktiivisia toimijoita kuin passiivisia kuuntelijoita. Naiden tutki-
musten lisaksi on todettu, etta ongelmalahtoisella oppimisella saattaa olla positii-
visia vaikutuksia akateemiseen seka henkilokohtaiseen kehitykseen, mutta lisaa
tutkimusta aiheesta tarvitaan (Jerzembek & Murphy 2012). Tama tutkimus toteu-
tettiin kuitenkin 11-18-vuotiailla oppilailla, joten pelkastaan alakouluikaisten suo-

riutumisesta ei ole varmuutta.

On hyva muistaa, etta ongelmalahtbinen oppiminen ja tutkiva oppiminen eivat ole
synonyymeja ilmidpohjaiselle opetukselle, vaikka niilla onkin opetusmenetelmina
samankaltaisia peruspiirteita. Siksi tutkimustuloksia ei voida taysin suoraan ver-
rata keskenaan, vaikka naita tietoja on mahdollista pohtia toistensa valossa. Kai-
ken kaikkiaan ilmiopohjainen opetus on monitulkintainen kasite, jonka maaritte-

lyyn ja toimivuuteen alakoulussa tarvitaan lisaa tutkimuksia.
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2 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksessa keskitytdan alakoulussa tyOskentelevien opettajien nakokul-
maan. Aluksi selvitetdan monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutumista
seka ilmidpohjaisen opetuksen etta perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden 2014 nakdkulmasta. Taman jalkeen tavoitteena on kartoittaa, millaisena
ilmidpohjainen opetus nahdaan alakouluissa seka kuinka ilmidpohjainen opetus

on opettajien mielesta yhteydessa oppilaiden oppimiseen.

1. Toteutetaanko monialaisia oppimiskokonaisuuksia eli ilmiépohjaista
opetusta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukai-

sesti, ja jos toteutetaan, miten?

Suomessa opetussuunnitelmauudistuksia on tutkittu perusteiden laadinnan ta-
solla melko vahan (Kivioja ym. 2018, 311). Tutkimusta uusimmasta opetussuun-
nitelmasta ja sen toteutumisesta erityisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien
eli ilmidpohjaisen opetuksen kannalta ei siis juuri ole. Toki valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa maaritellaan vain perusteet koulujen tyolle, ja jokainen
kunta ja mahdollisesti koulu maarittelee itse tarkemmin, kuinka se opetussuunni-
telmaa toteuttaa. Lisaksi ei ole juurikaan tietoa, onko kaikkia opettajia koulutettu
tai ohjattu ilmiopohjaisen opetuksen toteuttamiseen, vaikka esimerkiksi tutoropet-
tajia onkin koulutettu tukemaan muita opettajia uuden opetussuunnitelman toteut-
tamisessa (Opetushallitus 2018, 1). Naiden ohella kaytannén esimerkit iimidpoh-
jaisen opetuksen toteutustavoista ovat arvokkaita, silla ilmidpohjaisen opetuksen
kaytannon toteuttamista on ollut aikaisemmin haastavaa kuvailla tai maaritella

sen luovan prosessimaisuuden vuoksi (Lonka & Westling 2018).
2. Miten luokanopettajat ndkevit ilmi6pohjaisen opetuksen?
[Imidpohjainen opetus on opetusmenetelma, jota opettaja hyddyntaa parhaaksi

katsomallaan tavalla seka valtakunnallisen, kunnallisen ja koulukohtaisen ope-
tussuunnitelman puitteissa. Opettajan tehtavand on kayttdaa erilaisia
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opetusmenetelmia ja tydtapoja monipuolisesti, ottaen huomioon oppilaiden yksi-
[6llisyyden ja kehitystason. Monialaiset oppimiskokonaisuudet ja tata kautta il-
midpohjainen opetus kuuluu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2014 mukaan jokaisen opettajan toteutettavaksi. Tama edellyttdad yhteistyota
seka koulun toimintakulttuurin syventamista. (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014, 30-31.) Voidaan siis olettaa, etta jokaisella opettajalla on
joitain kokemuksia tai nakemyksia joko valillisesti tai suoraan ilmiépohjaisesta

opetuksesta ja monialaisista oppimiskokonaisuuksista.

Opetusryhmat vaihtelevat niin koon, tuen tarpeen kuin kieli- ja kulttuuritaustojen-
kin my6ta, ja koulujen resurssit voivat poiketa toisistaan hyvinkin paljon. Suoma-
laisen koulujarjestelman ensisijainen tehtava on kuitenkin tukea kaikkien yksil6i-
den kasvua seka tarjota tarvittavat tiedot ja taidot elamaan. (Ojala & Vierela 2018,
164.) Onkin mielenkiintoista tietaa, kokevatko opettajat resurssien ja tuen olevan
rittavia valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa vaaditun tydskentelytavan to-

teuttamiseen.

3. Miten luokanopettajat ndkevat ilmiépohjaisen opetuksen oppilaiden op-

pimisen kannalta?

Sen lisaksi, ettd opetussuunnitelman perusteiden tutkimusta on vahan, myds-
kaan laajaa ja uutta tietoa ilmidpohjaisen opetuksen oppimistuloksista alakou-
luikaisilla ei juuri ole. Joidenkin tutkimusten mukaan epasuoran ohjauksen mallit
eivat ole yhta tehokkaita kuin suoran ohjauksen mallit opetuksessa (Moreno
2004; Klahr & Nigam 2004; Kirschner ym. 2006). Kuitenkin ainakin vanhemmilla
opiskelijoilla ilmidpohjaisen opetuksen suuntaiset ongelmalahtéinen oppiminen ja
tutkiva oppiminen on huomattu toimiviksi menetelmiksi (Barrows & Tamblyn
1980; Strobel & van Barneveld 2009; Hmelo 1998; Norman ym. 1994; Norman
ym. 2000; Mergendoller ym. 2006; Schwartz & Martin 2004) ja nuoremmillakin
oppilailla tulokset ovat aikaisemmin olleet lupaavia (Bennett & English 1999; Jer-
zembek & Murphy 2012). Siksi onkin tarkeaa tutkia ja pohtia, miten sopivaa il-

midpohjainen opetus todellisuudessa on hyvin heterogeenisen oppilasaineksen
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opettamiseen, ja kuinka voidaan varmistaa kaikkien oppilaiden paras mahdolli-

nen oppiminen.
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Tutkittavat

Tutkimuksen kohteena olivat alakoulun opettajat ympari Suomen. Tutkimus koh-
dennettiin seka luokanopettajille ettd erityisopettajille. Kyselyyn vastaamisen kri-
teerina oli se, etta opettajalla oli opetuskokemusta yli vuoden uusimman opetus-
suunnitelman kayttoon oton jalkeen. Nain oli pystynyt syntymaan jonkinlainen ka-

sitys opetussuunnitelmasta seka ilmidpohjaisesta opetuksesta kaytanndssa.

Otantamenetelmana kaytettiin ryvasotantaa ja lisdksi vastauksia pyrittiin saa-
maan sosiaalisen median avulla. Ensin valittiin kaksi sosiaalisen median suljettua
alakoulun opettajille tarkoitettua ryhmaa, jossa jaettiin avoin internet-linkki kyse-
lyyn. Sosiaalisen median kautta saatujen vastausten maara jai alhaiseksi, joten
kysely lahetettiin lisaksi rehtoreille ympari Suomen sahkdpostin valityksella. Reh-
torin harkittavaksi jai, valittikd han kyselylomakkeen linkin eteenpain opettajille
vai ei. Otannassa pyrittiin siihen, ettd kyselyyn vastanneita opettajia olisi vakilu-
kuun suhteutettuna ympari manner-Suomen tasaisesti. Tama toteutettiin niin,
etta kyselylomakkeen linkki lahetettiin jarjestelmallisesti kaikkiin maakuntiin suh-
teessa koko maan vakilukuun, yhteensa 398 kouluun. Esimerkiksi Varsinais-Suo-
messa linkki lahetettiin 32 kouluun, kun taas Keski-Pohjanmaalla neljaan kou-

luun. Koulut valittiin satunnaisesti.

Tutkimukseen osallistui yhteensa 124 opettajaa kaikista Manner-Suomen maa-
kunnista (kuvio 1). Osallistuneista 99 ilmoitti sukupuolekseen nainen, 22 mies ja
3 muu. Opettajien ikdjakauma oli 23—64 vuotta (Md= 45 vuotta, ka=44,3 vuotta,
kh=9,9 vuotta). Opetuskokemusta osallistujille oli kertynyt yhdesta vuodesta 35
vuoteen (Md=16,5 vuotta, ka=16,7 vuotta, kh=10,2 vuotta). Yksi naispuolisista
vastaajista vastasi vain taustamuuttujiin, joten tama vastaus jatettiin huomioi-

matta. Nain ollen kyselyssa huomioitiin kokonaisuudessaan 123 vastausta.



21

= Uusimaa

= Kanta-Hame
Pirkanmaa

= Lappi

= Pdijat-Hame
Keski-Suomi

® Varsinais-Suomi

m Eteld-Pohjanmaa

m Pohjois-Karjala

m Pohjois-Savo

® Loput Manner-Suomen maakunnat

= Pyuuttuva

Kuvio 1. Kyselyyn vastanneet opettajat Manner-Suomen maakunnittain.

3.2 Tiedonkeruu

Tutkimus toteutettiin sahkoisellda Webropol-kyselylomakkeella (lite 1). Kyselyn
alussa oli lyhyt kuvaus opetussuunnitelman monialaisista oppimiskokonaisuuk-
sista ja ilmidpohjaisesta opetuksesta, jotta kaikilla olisi mahdollisimman saman-
lainen kuva siita, mistd on tutkimuksessa kyse. Lomakkeessa oli nelja tausta-
muuttujaa: sukupuoli, ika, opetuskokemus vuosina seka kunta, jossa opettaa.
Kunta-taustamuuttujan avulla oli mahdollista seurata, etta vastauksia saatiin va-
estotiheyteen suhteutettuna suhteellisen tasaisesti kaikkialta Suomesta. Taman
jalkeen oli yhteensa 17 Likert-asteikollista vaittamaa: vaittamista 11 mittasi opet-
tajan kokemusta ilmiépohjaisen opetuksen/monialaisten oppimiskokonaisuuk-
sien toteuttamisesta kaytannodssa ja kuusi opettajan nakemysta ilmidpohjaisen
opetuksen/monialaisten oppimiskokonaisuuksien oppimistuloksista. Kaytetty Li-
kert-asteikko oli 5-portainen (1=taysin eri mielta, 2=osittain eri mieltd, 3=ei samaa
eika eri mielta, 4=osittain samaa mielta, 5=taysin samaa mielta). Kaksi kysymysta
eivat asettuneet Likert-asteikolle, joten naista tehtiin dikotomisia. Ne koskivat il-
miopohjaisen opetuksen toteuttamista ja aiheesta koulutuksen tai ohjauksen
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saamista. Taman lisaksi lomakkeella oli viisi avointa kysymysta. Kyselyn lopussa
opettajilla oli mahdollisuus kertoa mielipiteensa avoimessa kysymyksessa mista
hyvansa aiheesta. Jotta lomakkeen sai lahetettya, oli vastattava kaikkiin tausta-
muuttujiin, dikotomisiin kysymyksiin ja Likert-asteikollisiin vaittamiin. Avoimiin ky-

symyksiin vastaaminen ei ollut pakollista.

Kyselylomake luotiin tata tutkimusta varten, koska sopivia aikaisempia mittareita
ilmidpohjaisen opetuksen tai monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttami-
sesta alakoulussa ei l0ytynyt. Likert-asteikolliseen lomakkeeseen paadyttiin,
koska se on selkea ja yleinen vastausasteikko tutkimuksissa (KvantiMOTV
2007). Lisaksi se antaa enemman tietoa kuin kylla/ei -vastaukset. Avoimet kysy-
mykset sisallytettiin tutkimukseen laajentamaan seka osittain selittamaan Likert-
asteikollisten ja dikotomisten vastausten antamaa tietoa. Likert-asteikolliset ja
avoimet kysymykset jarjestettiin kahteen kysymyspatteriin aihepiirin mukaisesti,
jotta vastaaminen olisi mahdollisimman selkeaa ja jouhevaa. Avoimiin kysymyk-
siin ei ollut pakko vastata, joten osa vastaajista vastasi hyvin lyhyesti tai ei ollen-

kaan.

Kyselylomake esitestattiin kahdella luokanopettajalla seka neljalla sijaisuuksia
tehneella luokanopettajaopiskelijalla. Esitestauksen jalkeen muutamaa kysy-
mysta muokattiin helpommin ymmarrettavammaksi seka yksi avoin kysymys
poistettiin kokonaan. Esitestauksen yhteydessa varmistettiin myos, etta kyselylo-

make toimii kaikilla elektronisilla laitteilla (tietokone, tabletti, puhelin).

Tutkimuksen suunnittelu aloitettiin joulukuussa 2018. Kyselylomakkeen muodos-
taminen ja esitestaus haluttiin suorittaa mahdollisimman nopealla aikataululla,
silla tutkimuksen aihe oli ollut suhteellisen paljon esilla mediassa tutkimuksen
aloittamisen aikaan, ja taman toivottiin lisaavan kiinnostusta tutkimuksen kysely-
lomakkeeseen vastaamista kohtaan. Aineisto kerattiin tammikuusta maaliskuu-
hun 2019. Taman jalkeen kvantitatiivinen aineisto analysoitiin kesakuuhun men-
nessa. Kvalitatiivisen aineiston analyysi suoritettiin syyskuussa. Raportointi ta-

pahtui kesakuusta lokakuuhun 2019.
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3.3  Tutkimusaineiston kasittely

3.3.1 Kvantitatiivinen aineisto

Tutkimuksen kvantitatiivinen aineisto kasiteltin SPSS-tilasto-ohjelmalla. Tausta-
muuttujat koodattiin aineistoon numeerisesti niin, ettd sukupuoli sai arvot 1, 2 tai
3 (1=nainen, 2=mies, 3=muu). Vastaajien maakunnat koodattiin myds numeeri-
sesti aineistoon. Taman jalkeen kaikille vastaajille lisattiin ID-tunnus, jotta vas-
taukset voitiin jalkeenpain yhdistda saman henkilon avointen kysymysten vas-
tauksiin. Mahdollisten virheellisten koodausten varalta muuttujista tehtiin viela
frekvenssitaulukot, jotta virheet 16ydettaisiin mahdollisimman hyvin. Mitdan kor-

jattavaa ei kuitenkaan 16ytynyt.

Taman jalkeen kaanteisesti ilmaistut vaittamat kaannettiin mahdollista summa-
muuttujien muodostamista varten. Kaannettavia muuttujia oli kolme ("llmiépohjai-
nen opetus vaatii tavanomaista enemman suunnittelua ja valmistelua”, "limiépoh-
jainen opetus toimii paremmin, kun luokassa on useampia aikuisia” ja "Joudun
muokkaamaan opetussisaltdja ilmidpohjaiseen opetukseen sopiviksi’). Mitaan
naista vaittamista ei kuitenkaan lopulta sijoitettu summamuuttujiin. Lopuksi pois-
tettiin vastaaja numero 59, silla han oli vastannut kyselyssa vain taustamuuttujia

koskeviin kysymyksiin eika lainkaan sisallollisiin kysymyksiin.

Puuttuvia vastauksia oli aineistossa kokonaisuudessaan kolme. Puuttuvat ha-
vainnot korvattiin regressiokorvauksella, jotta pystyttiin huomioimaan keskiarvo-
korvausta paremmin jokaisen vastaajan muut vastaukset. Vastausten katoa ei
ollut syyta tutkia tarkemmin, silla kokonaisuudessaan 2337 havainnon joukossa
oli vain kolme puuttuvaa havaintoa, ja kaikki puuttuvat vastaukset olivat eri muut-

tujissa.
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Summamuuttujia |&hdettiin muodostamaan Likert-asteikollisista vaittamista
omien oletusten mukaisesti, silla faktorianalyysilla muodostetut summamuuttujat
eivat olleet sisalldllisesti yhtenevia. Aluksi vaittamat nimettiin uudestaan siina jar-
jestyksessa kuin ne kyselylomakkeessa esiintyvat (K1-K17). Avuksi muodostet-
tiin tunnuslukutaulukko (liite 2: taulukko 1) ja korrelaatiotaulukko (liite 3: taulukko
2) kaikista muuttujista, jotta ne voitiin ryhmitella tutkimuskysymysten avulla koko-
naisuuksiin, joista oltiin kiinnostuneita. Taman jalkeen summamuuttujien luotet-
tavuus tarkistettiin reliabiliteettikertoimen eli Cronbachin alphan avulla. Kaiken
kaikkiaan 17 Likert-asteikollisesta muuttujasta 11 muuttujaa muodosti yhteensa
nelja summamuuttujaa (taulukko 3), jolloin ainoastaan yksittain kasiteltavaksi jai

kuusi muuttujaa.

Taulukko 3. Summamuuttujien tunnuslukuja (1 = taysin eri mielta, 5 = téysin sa-

maa mielté).

Alpha Osioiden Min Max Ka Kh Vi- Hui-
Ikm nous pukk.

[Imidpohjaisen 0,78 2 1,0 50 3,36 1,03 -0,55 -0,29
opetuksen ko-
ettu mielekkyys
Nakemys re- 0,71 3 1,0 50 347 087 -0,53 -0,12
surssien riitta-
vyydesta
Nakemys mene- 0,73 2 1,0 50 281 1,17 0,11 -1,05
telman sopivuu-
desta alakou-
luun
Nakemys oppi- 0,88 4 1,0 50 357 0,86 -0,80 0,60

mistuloksista il-
midpohjaisessa
opetuksessa

Summamuuttujista "Nakemys menetelman sopivuudesta alakouluun” ei sijoitu

normaalijakaumalle, joten tata muuttujaa tarkasteltiin ei-parametrisilla testeilla.
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Muut summamuuttujat olivat normaalisti jakautuneita, eli niita voitiin analysoida

parametrisilla testeilla.

Yksittaisiin vaittamiin tulleista vastauksista tarkasteltiin eri vastausvaihtoehdoista
(Likert-asteikko, arvot 1-5, dikotomiset kysymykset) laskettuja prosenttilukuja.
Nain pystyttiin helposti vertailemaan ja esittdmaan vastaajien jakautumista eri
vastausvaihtoehtoihin. Osa Likert-asteikollisista vastauksista lasketuista prosent-
tiluvuista laskettiin yhteen, jolloin pystyttiin tarkastelemaan yhteisesti kaikkia vait-

teen kanssa samaa mielta tai kaikkia eri mielta olleita vastaajia.

Normaalisti jakautuneiden summamuuttujien tarkastelussa kaytettiin t-testia, silla
se soveltui parhaiten kahden ryhman valiseen keskiarvovertailuun (Nummenmaa
2009, 166). Niissa tilanteissa, jossa kaytdssa oli ei-normaalisti jakautunut sum-
mamuuttuja "Nakemys menetelman sopivuudesta alakouluun”, kaytettin Mann-
Whitneyn U-testia, silla se on yksi t-testin yleisimmin kaytetty ei-parametrinen
vastine (Nummenmaa 2009, 261). Summamuuttujien yhteytta tarkasteltiin seka
koulutuksen ja ohjauksen saamiseen ettd opettajien sukupuoleen (nainen tai
mies). Muunsukupuolisten nakemysta ei ollut mahdollista tarkastella, silla vas-

taajien lukumaara oli liian pieni.

Lopuksi analyysissa kaytettiin klusterianalyysia, jotta voitiin nahda, millaisiin toi-
sistaan eroaviin ryhmiin opettajat jakautuvat ilmidpohjaiseen opetukseen suhtau-
tumisessa. Menetelmaksi valittin K-Means-klusterianalyysi, silla se soveltuu
isommille aineistoille, ja on yksi klusterianalyysin yleisimmin kaytetyista menetel-
mista (Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2011, 180). Kriteerimuuttujina kaytettiin
opetuskokemusta vuosina (luokka 1: opetuskokemus 1-5 vuotta, luokka 2: 6—-10
vuotta, luokka 3: 11-15 vuotta, luokka 4: 16—20 vuotta, luokka 5: 21-25 vuotta,
luokka 6: 26—30 vuotta ja luokka 7: 31+ vuotta), opettajien koettua mielekkyytta
ilmidpohjaisesta opetuksesta seka opettajien nakemysta resurssien riittavyy-

desta ilmidpohjaisessa opetuksessa.
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3.3.2 Kvalitatiivinen aineisto

Kvalitatiivisella aineistolla selitettiin ja laajennettiin kvantitatiivisen aineiston anta-
maa tietoa. Aluksi avoimista vastauksista etsittiin esimerkkeja tukemaan kvanti-
tatiivisen aineiston informaatiota. Taman jalkeen avoimissa vastauksissa ilmen-
neita tietoja teemoiteltiin aihepiirin mukaisesti vastaamaan tiettyyn tutkimuskysy-
myksen osaan. Esimerkiksi kysymykseen koulutuksen ja ohjauksen saamisesta
maininnat eri tahoista teemoiteltiin seitsemaan eri luokkaan. Teemoittelua kaytet-
tiin myds ilmidpohjaisen opetuksen aiheiden valinnan raportoinnissa seka arvi-
ointimenetelmien kartoittamisessa. Lisaksi teemoittelun avulla haettiin peruste-
luja sille, miksi ilmidpohjainen opetus sopii tai ei sovi eri oppijoille ja luokka-as-
teille. Teemoittelussa jatettiin huomioimatta kolme avointa vastausta, jotka olivat
herjaavia jotakin henkil6a tai ryhmaa kohtaan. Teemoittelu valittiin avoimien vas-
tausten kasittelymenetelmaksi, silla sen avulla voitiin luontevasti analysoida ta-
man kaltaista tiettyihin teemoihin perustuvaa aineistoa (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Teemoittelun luotettavuutta arvioitiin laskemalla yksimieli-
syyskerroin kaikista teemoitelluista vastauksista. Kertoimeksi saatiin 0.82, mika

tarkoittaa sita, etta teemoittelun luotettavuus oli hyva (Robson 2002, 341).

Avoimissa vastauksissa mainituista teemoista laskettiin frekvensseja mainintojen
maarina, silla taman avulla pystyttiin yhtenevammin ja selkeammin tukemaan
kvantitatiivisen aineiston antamaa tietoa. Kaikkien avoimien vastauksien kohdalla
kultakin vastaajalta huomioitiin yksi tai useampi maininta, jos han oli niita useam-
man esittanyt. Nain saatiin kayttéon kaikki mahdollinen vastaajan antama infor-
maatio verrattuna siihen, etta jokaiselta vastaajalta olisi huomioitu vain yksi asia.
Osasta lasketuista frekvensseista laskettiin myds prosenttiosuuksia havainnollis-

tamaan saatuja tuloksia.
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4 TULOKSET

4.1 Monialaisten oppimiskokonaisuuksien eli ilmidopohjaisen
opetuksen toteuttaminen perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteiden 2014 mukaisesti

Olennaista oli selvittda, kuinka moni tutkittavista oli ylipaataan toteuttanut il-
midpohjaista opetusta. Vastaajista 93,5 % (n=115) kertoi viimeisen vuoden ai-
kana toteuttaneensa ilmidpohjaista opetusta, kun taas 3,3 % (n=4) vastasi vait-
tamaan kielteisesti. Tutkittavista 3,3 % (n=4) ei osannut sanoa, oliko toteuttanut
kyseista opetusmenetelmaa. Kielteisesti vaittamaan vastanneet opettajat perus-
telivat vastauksensa niin, ettd oppilailla ei ole riittavia itsesaatelyn taitoja (vas-
taaja 14), kollegoilta tietoon tulleet negatiiviset kokemukset ovat vaikuttaneet
opetusmenetelman toteuttamiseen (vastaaja 111), tai ettd monialainen oppimis-
kokonaisuus on heidan koulussaan aikataulutettu vasta kevaalle (vastaaja 26).

Haasteita tuotti my0s itse ilmidpohjaisen opetuksen maaritelma:

Vastaaja 30: "En ymmaérra, mitéa se (ilmiépohjainen opetus) on.”

Kukaan opettajista, joka ei ollut toteuttanut ilmidpohjaista opetusta ei ollut saanut

koulutusta tai ohjausta ilmidpohjaiseen opetukseen.

lImidpohjaiseen opetukseen koulutusta tai ohjausta saaneita opettajia oli 47,2 %
(n=58). Vastaaijista 43,1 % (n=53) puolestaan kertoi, ettei ollut saanut koulutusta
tai ohjausta ilmidpohjaisesta opetuksesta, kun taas 9,8 % (n=12) ei osannut sa-
noa, oliko saanut koulutusta tai ohjausta. Koulutusta tai ohjausta opettajille anta-

neet tahot on kuvattu kuviossa 2.
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Kuvio 2. Koulutusta tai ohjausta saaneiden opettajien kouluttaja- tai ohjaajatahot

vastauksissa ilmenneiden mainintojen méaériné.

Opettajankoulutuslaitokselta koulutusta tai ohjausta saaneet opettajat viittasivat
vastauksessaan peruskoulutukseensa. Yliopistosta ei puolestaan voitu sanoa,
oliko kyseessa peruskoulutus vai tdydennyskoulutus. Kuntien tarjoamissa tai jar-
jestamissa koulutuksissa erityisesti veso-paivat mainittiin useaan otteeseen. Viisi

opettajista oli saanut koulutusta usealta eri taholta.

Opettajilta kysyttiin myos ilmidpohjaisen opetuksen suhdetta laaja-alaisten taito-
jen oppimiseen. Vaitteeseen "limidpohjainen opetus tukee laaja-alaisten taitojen
oppimista” opettajista 73,3 % (n=90) vastasi olevansa jokseenkin tai taysin sa-
maa mielta. Puolestaan 10,5 % (n=13) oli jokseenkin tai taysin eri mielta. Vastaa-
jista 16,3 % (n=20) ei ollut samaa eika eri mieltd. Kokonaisuudessaan ilmidpoh-

jainen opetus koettiin siis laaja-alaisia taitoja tukevaksi.
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4.1.1 Ilimiépohjaisen opetuksen toteuttaminen alakoulussa

Avoimella kysymyksella kysyttiin, miten ilmidpohjaista opetusta on toteutettu, ja
pyydettiin mainitsemaan myds esimerkki toteutuksesta, seka luokka-aste, jolle
kokonaisuus on toteutettu. Kysymykseen vastasi 98 opettajaa. Mainintoja erilai-
sista aiheista tuli yhteensa 83. Suosituin yksittainen aihe oli Suomi 100 (14,5 %
maininnoista, n=12). Toisiksi suosituin aihe oli avaruus (10,8 % maininnoista,
n=9). Eniten aiheita oli valittu ymparistdéopin oppisisalldista: aiheisiin liittyvista
maininnoista 83,1 % (n=69) liittyi ymparistoopin sisaltoihin. Naissa aihealueissa
oli hyddynnetty kaikkia ymparistdopin osa-alueita: terveystietoa, biologiaa, maan-
tietoa, kemiaa ja fysiikkaa. Muut 16,9 % (n=14) mainituista aiheista olivat yhteis-

kuntaopin oppisisalldista.

Vastaaja 43: 73. luokka. Koko koulussa ilmié monimuotoinen luonto. Kol-
moset keskittyivat eldinteemaan. Tehtiin tietotekstejé, haettiin tietokirjoja,
luettiin ja kuunneltiin tarinoita. Laulettiin eléinlauluja, kuvistyét myds. Pi-

dettiin eldinvisoja. Lopuksi k&ytiin luonnontieteellisessé museossa.”

Esimerkkeja kertovista avoimista vastauksista vain 16, 9 %:ssa (n=14) oli otettu
huomioon oppilaiden oma kokemusmaailma, lahiymparisto tai mielipide. Kuiten-
kin kysyttdessa erikseen vastaajista 53,7 % (n=66) oli ottanut huomioon oppilai-
den nakokulman ilmidpohjaista opetusta suunniteltaessa, kun taas vastaajista
20,3 % kertoi, etta ei ole ottanut huomioon oppilaiden nakdkulmaa. Vastaajista
26,0 % (n=32) ei vastannut kysymykseen mydnteisesti eika kielteisesti. Monesti
oppilaan mielipiteen huomioiminen nahtiin positiivisena asiana, mutta kaikki eivat

olleet kokeneet samalla tavalla.

Vastaaja 124: ” — — Suurin haaste on motivaation puute: mikdén ei Kiin-
nosta, ei jakseta ndhdé vaivaa, jos opettaja ei "méaéréé tehtdvéaa tehta-

véksi" ja silloinkin moni jéttéa tekemétta. — — "
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Avoimessa kysymyksessa, jossa pyydettiin esimerkkikokonaisuuden kertomista
ilmidpohjaisesta opetuksesta, vastauksista neljassa mainittiin ulkopuolisen tahon
mukaan ottaminen. Kolmessa vastauksessa kerrottiin, ettd oli menty vierailu-
kaynnille koulun ulkopuolelle ja yhden vastauksen mukaan vierailija oli tullut kou-

luun.

Vastaaja 57: "Esim. lumenveistoprojekti Suomi 100-juhlavuonna yhteis-
tydssé taiteiden tiedekunnan opiskelijaharjoittelijoiden kanssa (tuotoksena
patsaiden liséksi valokuvanéyttely ja video prosessista, uuden koulun
suunnittelu monialaisesti (4énté, taidetta, sisustusta, nimiin liittyvié tari-
noita jne.), hyvinvointiteema (vierailijat sidosryhmiltéa, esim. fysioterapeutti,

ldhihoitajaopiskelijat, nuorisotoimi.)”

Kysyttaessa opetussisaltdjen muokkaamisesta 68,3 % (n=84) koki joutuvansa
muokkaamaan opetussisaltéja ainakin jonkin verran, jotta ne sopisivat ilmiépoh-
jaiseen opetukseen. Opettajista 15,5 % (n=19) puolestaan vastasi olevansa asi-
asta jokseenkin tai taysin eri mielta, eli koki, ettei opetussisaltdja juurikaan tar-
vitse muokata. Kyselyyn vastanneista opettajista 16,3 % (n=20) ei ollut samaa

eika eri mielta.

4.1.1.1 limiépohjaisen opetuksen arviointi

Avoimella kysymyksella kysyttiin, kuinka opettajat ovat arvioineet ilmiopohjaisia
oppimiskokonaisuuksia. Kysymykseen vastasi 105 opettajaa. Opettajista 43,8 %
(n=46) kaytti pelkastaan opettajan tekemaa arviointia, eli opettajan havainnoin-
tia/arviointia, summatiivista koetta, oppimispaivakirjaa tai portfoliota. Pelkastaan
oppilaan tekemaa arviointia kaytti 15,2 % kysymykseen vastanneista opettajista
(n=16). Seka opettajan arviointia etta oppilaiden tekemaa arviointia oli puolestaan
hyoédyntanyt 27,6 % (n=29) opettajista. Opettajista 13,3 % (n=14) taas oli jattanyt
kokonaisuudet kokonaan arvioimatta tai arviointi oli ollut hyvin sattumanvaraista

tai epaselvaa. Kaytetyt arviointimenetelmat yksildityna on kuvattu kuviossa 3.
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Kuvio 3. Opettajien kédyttdmaét arviointimenetelmét vastauksissa ilmenneiden
mainintojen ma&arina.

Vaittamaan “limidpohjaisen opetuksen arviointi on minulle selkedd” 46,3 %
(n=57) opettajista vastasi olevansa jokseenkin tai taysin eri mielta, eli iimiépoh-
jaisen opetuksen arviointi koettiin epaselvaksi. Opettajista 26,0 % (n=32) ei ollut
vaittaman kanssa samaa eika eri mielta. Taysin samaa mielta vaittaman kanssa
oli 3,3 % (n=4) opettajista ja jokseenkin samaa mieltad 24,4 % (n=30) opettajista,
eli naille opettajille arviointi oli ollut ainakin enimmakseen selkeaa. Arviointia ol

kommentoitu muun muassa nain:

Vastaaja 65: ”— — Koulun MOK-projektissa kunkin ryhméan vetéjat arvioivat
ryhménsé oppilaat, mika oli erittdin hankalaa, kun kolmen péivéan yhteis-
tydn jélkeen et tuntenut kaikkia ryhmé&n ennestéaéan tuntemattomia oppilaita

edes nimelta.”

Vastaaja 103: "Arviointi on rijppunut tybdskentelytavasta, mutta olen koke-
nut sen joka kerta melko haasteelliseksi esim. prosessin aikainen arviointi
on haastavaa, kun oppilaat tarvitsevat paljon ohjausta ja luokassa on

yleensé vain yksi aikuinen. Lopuksi on arvioitu myos tuotosta.”
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4.1.2 Yhteenveto

Lahes kaikki kyselyyn vastanneista opettajista olivat toteuttaneet ilmidpohjaista
opetusta viimeisen vuoden aikana, kun taas koulutusta tai ohjausta ilmidpohjai-
seen opetukseen oli saanut hieman alle puolet opettajista. Suurin osa koulutusta
tai ohjausta saaneista opettajista oli saanut sitd omalta opetuskunnalta tai opet-

tajankoulutuslaitokselta opintojen aikana.

[Imidpohjaisen opetuksen nahtiin tukevan laaja-alaisten taitojen oppimista. Huo-
mattava enemmistd opetuskokonaisuuksien aiheista oli valittu ymparistéopin op-
pisisalloista, ja aiheita valittaessa hieman yli puolet opettajista oli ottanut huomi-
oon oppilaiden mielipiteen. Vastaajista noin 60 prosenttia kaytti vain opettajan
itsensa tekemaa arviointia tai vain oppilaan itsearviointia kokonaisuutta arvioides-
saan. Arviointi nahtiin kokonaisuudessaan haastavana, silla lahes puolet opetta-

jista piti ilmidpohjaisen opetuksen arviointia ainakin jonkin verran epaselvana.

4.2 Opettajien nakemys ilmiopohjaisesta opetuksesta

4.2.1 Ilimiépohjaisen opetuksen mielekkyys

[Imiopohjaisen opetuksen mielekkyytta mitattin summamuuttujan seka yksittai-
sen vaittaman ja opettajien vapaasti vimeisessa avoimessa kysymyksessa ker-
tomien kokemusten ja nakemysten avulla. Vaittaman “limiépohjainen opetus on
minulle mielekas opetustapa” kanssa taysin samaa mielta oli 15,4 % (n=19) vas-
taajista. Jokseenkin samaa mielta oli sen sijaan suhteellisesti suurin osa vaitta-
maan vastanneista, 44, 7 % (n=55). Opettajista 5,7 % (n=7) vastasi, ettei il-
midpohjainen opetus ollut heille ollenkaan mielekas opetustapa, kun taas 14,6 %
(n=18) koki ilmidpohjaisen opetuksen olevan jokseenkin epamieluisa opetustapa.

Vastaajista 19,5 % (n=24) ei ollut vaittdman kanssa samaa eika eri mielta.
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Avoimessa kysymyksessa, jossa sai kertoa mita tahansa ilmaistiin paljon mielipi-
teita ilmidpohjaisesta opetuksesta ja erityisesti siita, mika toimii ja mika ei. Esi-

merkiksi eras opettaja ajatteli iimidpohjaisesta opetuksesta seuraavasti:

Vastaaja 100: "Uusi opetussuunnitelma ilmiéopetuksineen ja digioppimis-
vaatimuksineen kuormittaa opettajia liikaa ja perusoppimiseen/-opettami-
seen ei jaa tarpeeksi aikaa. Resurssit pienenevét ja vaatimukset kasva-

vat!”

Toinen opettaja oli kuitenkin eri mielta:

Vastaaja 60: “limibpohjainen oppiminen on Kuitenkin erittdin tédrked osa

”

koulunkéynnisséa. (Se) auttaa oppilaita selvidméén tulevaisuudessa. — —

Myds eri sukupuolten nakemysta ilmidpohjaisen opetuksen mielekkyydesta tar-
kasteltiin. T-testi osoitti, ettd naisten nakemys ilmidpohjaisesta opetuksesta
(ka=3,46) oli positiivisempi kuin miesten (ka=2,98). Tulos oli tilastollisesti merkit-
seva, t1(118)=2,06; p=0,04), mutta efektikoko oli alhainen (d=0,38).

T-testi osoitti, etta opettajien nakemys ilmidpohjaisen opetuksen mielekkyydesta
ei ollut tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa vastaajien saamaan koulutukseen

tai ohjaukseen.

4.2.2 Resurssitilmidpohjaisessa opetuksessa

Opettajien nakemysta resurssien riittavyydesta tarkasteltin summamuuttujan ja
yksittaisiin vaittamiin seka viimeiseen ja muita vastauksia taydentavaan avoi-
meen kysymykseen tulleiden vastausten kautta. Vaittamaan “Koulussani on riit-
tavat resurssit ilmidpohjaisuuden toteuttamiseen” jokseenkin samaa mielta vas-
tasi olevansa 39,8 % opettajista (n=49). Vain 4,1 % (n=5) vastaajista koki kou-
lunsa resurssit taysin riittaviksi ilmiopohjaista opetusta ajatellen. Jokseenkin eri
mielta vaittaman kanssa oli 25,2 % (n=31) opettajista, kun taas taysin eri mielta
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8,9 % (n=11). Vaittamaan taysin neutraalilla vaihtoehdolla (ei samaa eika eri
mieltd) puolestaan vastasi 22,0 % (n=27) opettajista. Resurssit koettiin siis suh-
teellisen riittaviksi. T-testilla tarkasteltiin myos naisten ja miesten nakemyksia re-
surssien riittavyydesta ilmidpohjaisessa opetuksessa, mutta tilastollisesti merkit-

sevaa eroa ei ollut.

Kun tarkasteltiin opettajien nakemyksia resurssien riittavyydesta ilmidpohjai-
sessa opetuksessa (summamuuttuja), t-testin mukaan ne, jotka olivat saaneet
koulutusta tai ohjausta, kokivat resurssit hieman riittavammiksi (ka=3,61) kuin ne,
jotka eivat olleet saaneet koulutusta tai ohjausta (ka=3,22). Tulos oli tilastollisesti
merkitseva (1(109)=2,41; p=0,02). Efektikoko oli kuitenkin pieni (d=0,46).

Opettajakollegoiden ja rehtorin tuki nahtiin yleisesti melko hyvana ilmidpohjaisen
opetuksen toteuttamisessa. Vastaajista 61,8 % (n=76) oli jokseenkin tai taysin
samaa mielta vaitteen "Saan tukea kollegoiltani ilmidpohjaisen opetuksen toteut-
tamiseen” kanssa, kun jokseenkin tai taysin eri mielta oli 18,7 % (n=23). 19,5 %
(n=24) ei ollut samaa eika eri mielta. Vaitteen "Koulumme rehtori tukee ilmidpoh-
jaista opetusta” kanssa jokseenkin tai taysin samaa mielta oli puolestaan 61,8 %
(n=76) ja jokseenkin tai taysin eri mieltad 13,0 % (n=16) vastaajista. 25,2 % (n=31)

ei ollut vaitteen kanssa samaa eika eri mielta.

Opettajista 43,1 % (n=53) oli taysin samaa mielta ja 38,2 % (n=47) jokseenkin
samaa mielta siita, etta ilmiopohjainen opetus vaatii tavanomaista enemman
suunnittelua ja valmistelua. Vain 1,6 % vastaajista (n=2) oli taysin eri mielta vait-
tamasta ja 8,9 % (n=11) jokseenkin eri mieltd. Vastaajista 8,1 % (n=10) ei ollut
samaa eika eri mieltd. Avoimessa kysymyksessa, jossa sai vapaasti ilmaista

omia mielipiteitaan, kokemuksia oli kuvattu esimerkiksi seuraavasti:

Vastaaja 13: "lImibpohjaisen opetuksen suunnitteluun menee tuplamééréa
aikaa. Retket ja tutkimushetket vaatisivat muiden aikuisten apua ja sitéa ei
koskaan ole. Jos joku suunnittelisi valmista oppimateriaalia, iimibpohjaisia

kokonaisuuksia, opsin siséll6t ja tavoitteet huomioiden, olisi mahtavaa. Nyt
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kun itse suunnittelee kokonaisuuksia se vie valtavasti aikaa ja tulee aina
kiire, silld ops pursuaa asiaa ja jotkut asiat jaéavét jalkoihin. Esim. vaikka
tutkimuksissa kirjoitetaan, niin kielioppiasiat jaavét puolitiehen, kun ei viitsi
alkaa opettamaan kielioppisééntdja kun oppilaat ovat innoissaan vaikkapa

lI6ytdméstéén 6tokastad — —.”

Vastaaja 48: "limibpohjainen oppiminen on mukavaa vaihtelua koulutyé-
hén, esim. ennen loma-aikoja ainakin oppilaiden nékbkulmasta. Opetta-
Jalle tulee liséty6té ja suunnittelua, kdyténnén jarjestelyja yms. rijppuen
opetuskokonaisuudesta. Niiden haasteellisuudesta huolimatta silti koen,
etté iimibpohjaisen oppimisen kokonaisuudet ovat olleet mieleen jaévié ja

mukavia viikkoja.”

Selvasti suurin osa vastaajista oli sita mielta, etta ilmidpohjainen opetus toimii

parhaiten, kun luokassa on useampia aikuisia. Vastaajista 80,5 % (n=99) sanoi

olevansa jokseenkin tai taysin samaa mielta vaitteen "llmidpohjainen opetus toi-

mii paremmin, kun luokassa on useampia aikuisia” kanssa. Kukaan vastaaijista ei

ollut taysin eri mieltéd vaitteen kanssa, kun taas jokseenkin eri mielta oli 7,3 %

(n=9) vastaajista. Ei samaa eika eri mieltad vastasi olevansa 12,2 % (n=15) kyse-

lyyn vastanneista opettajista. Aikuisten maaraa luokassa pohdittiin muun muassa

resurssien ja opettajan jaksamisen nakokulmasta:

Vastaaja 103: “llmiépohjainen opetus on ideana hyvé ja kannatettava,
mutta koulun resurssien nykytilanne huomioiden haasteellinen toteuttaa.
Osa oppilaista tarvitsee hyvin paljon henkilbkohtaista ohjausta, johon
opettajalla ei ole aikaa. Tdmé aiheuttaa helposti tilanteen, ettd osa oppi-
laista kéyttaa aikaansa riehumiseen tms. héiriten muidenkin tyéskentelya

— Jja vélillé opettaja turhautuu.”
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4.2.3 Ryhmittelyanalyysin tulokset

Lopuksi klusterianalyysilla testattiin, 16ytyykd kyselyyn vastanneiden opettajien
joukosta toisistaan poikkeavia ryhmia. Analyysissa tuli esille kolme toisistaan
eroavaa klusteria (kaikkien muuttujien p=0,001). "Kielteiset’-klusterissa (n=32)
olevat henkildt kokivat ilmidopetuksen seka resurssien riittdvyyden selkeasti
muita ryhmia negatiivisemmin. Heidan opetuskokemuksensa oli myos muita ryh-
mia huomattavasti vahaisempaa. "Neutraalit’-klusterin (n=39) opettajat kokivat il-
midpohjaisen opetuksen ja resurssien riittadvyyden vain hieman negatiivisemmin
kuin opettajat keskiarvoisesti. Talla ryhmalla opetuskokemusta oli muita ryhmia
huomattavasti enemman. "Myonteiset’-klusterissa (n=52) koettiin seka ilmidpoh-
jainen opetus etta resurssien riittdvyys hyvin positiiviseksi verrattuna muihin ryh-
miin. Opetuskokemusta talla ryhmalla oli jonkin verran enemman kuin ryhmalla
1, mutta huomattavasti vahemman kuin ryhmalla 2. Klusterien standardoimatto-

mat keskiarvot on kuvattu taulukossa 4.

Taulukko 4. Klusterien standardoimattomat keskiarvot (1 = tdysin eri mielta, 5 =

taysin samaa mielta).

Klusterit
Kielteiset Neutraalit Myonteiset
(n=32) (n=39) (n=52)
Keskiarvo [Imidpohjaisen 2,45 3,03 3,36

opetuksen ko-

ettu mielekkyys

Nakemys re- 2,67 3,29 3,47
surssien riitta-

vyydesta

Opetuskoke- 8,59 27,54 13,52
mus vuosina
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4.2.4 Yhteenveto

Yli puolet kyselyyn vastanneista opettajista koki ilmidpohjaisen opetuksen ainakin
jonkun verran mielekkaaksi opetusmenetelmaksi itselleen. Naisten nakemys il-
midpohjaisen opetuksen mielekkyydesta oli tilastollisesti merkitsevasti positiivi-
sempi kuin miesten (1(118)=2,06; p=0,04). limidpohjaisen opetuksen koettu mie-
lekkyys ei puolestaan ollut tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa koulutuksen tai
ohjauksen saamiseen. Nakemys resurssien riittavyydesta oli vaihteleva, silla hie-
man alle puolet vastaajista koki resurssit riittaviksi, mutta hieman yli kolmasosa
opettajista koki resurssit ainakin jonkin verran riittdmattomiksi. Ne opettajat, jotka
olivat saaneet koulutusta tai ohjausta ilmidpohjaisesta opetuksesta, kokivat re-
surssit hieman riittdvammiksi kuin ne, jotka eivat olleet saaneet koulutusta tai oh-

jausta. Tulos oli tilastollisesti merkitseva (t(109)=2,41; p=0,02).

Ryhmittelyanalyysin mukaan opettajat jakautuivat kolmeen ryhmaan. Ensimmai-
sessa ryhmassa olleilla oli vahiten opetuskokemusta, ja he suhtautuivat ilmiépoh-
jaiseen opetukseen kielteisimmin, kun taas toisessa ryhmassa oli eniten opetus-
kokemusta ja suhtautuminen ilmiopohjaiseen opetukseen oli keskiarvoista. Kol-
mannessa ryhmassa opetuskokemusta oli kahden muun ryhman valilta, mutta

suhtautuminen ilmidpohjaiseen opetukseen oli kaikista myonteisinta.

4.3 llmiopohjainen opetus oppilaiden oppimisen kannalta

opettajien nakemana

4.3.1 Opettajien nakemys oppilaiden oppimisesta ilmiépohjaisessa ope-

tuksessa

Opettajien nakemysta oppilaiden oppimisesta ilmidpohjaisessa opetuksessa tut-
kittiin sekd summamuuttujan etta yksittaisten vaittamien tarkastelun avulla. Oppi-
laiden oppimistuloksia yleisesti tutkittiin yksittaisella vaitteella “llmidpohjainen
opetus parantaa oppimistuloksia”. Suhteellisesti eniten opettajista, eli 43,9 %



38

(n=54) ei ollut vaittaman kanssa samaa eika eri mielta, eli heilla ei ollut positiivista
eika negatiivista mielipidetta asiaan. Opettajista 27,6 % (n=34) oli jokseenkin tai
taysin eri mieltad vaitteen kanssa ja 28,5 % (n=35) jokseenkin tai tdysin samaa
mielta. Oppimistulosten arviointi osoittautui siis suhteellisen haastavaksi huomi-
oiden suuren maaran ei samaa eika eri mielta -vastauksia. Esimerkiksi eras opet-
taja koki ilmidpohjaisen opetuksen olevan hyva opetusmenetelma, mutta tietyin

rajoituksin:

Vastaaja 6: ”— — limiépohjainen oppiminen on minusta yksi hyvé tapa mui-
den oppimistapojen joukossa. Jos koulussa olisi kaikki opetus ilmiépoh-
Jaista oppimista, epdilen, etté se liséisi oppimistulosten hajontaa ja hei-

kommat kéarsisivat eniten.”

Kysyttaessa ongelmanratkaisukyvyn oppimisesta, jokseenkin tai taysin eri mielta
oli vain 14,7 % (n=18) vastaaijista vaitteen "limidpohjainen opetus parantaa oppi-
laiden ongelmanratkaisukykya” kanssa. Vastaajista 55,3 % (n=68) oli puolestaan

jokseenkin tai taysin samaa mielta. 31,1 % (n=37) ei ollut samaa eika eri mielta.

T-testin mukaan miesten ja naisten nakemys oppilaiden oppimistuloksista il-
midpohjaisessa opetuksessa (summamuuttuja) ei eronnut tilastollisesti merkitse-
vasti. Myoskaan opettajien nakemys oppilaiden oppimistuloksista ei ollut tilastol-

lisesti merkitsevasti yhteydessa koulutuksen tai ohjauksen saamiseen.

4.3.2 Opettajien nakemys ilmiépohjaisen opetuksen soveltuvuudesta

erilaisille oppijoille

Opettajien nakemysta ilmidpohjaisen opetuksen soveltuvuudesta erilaisille oppi-
joille tarkasteltiin Likert-asteikollisen vaittaman seka avoimen kysymyksen avulla.
Vaitteeseen "limidpohjainen opetus sopii kaikille oppilaille” vastasi olevansa tay-
sin samaa mielta 4,9 % (n=6) vastaajista ja jokseenkin samaa mielta 14,6 %
(n=18) opettajaa. Taysin eri mielta oli puolestaan 33,3 % (n=41) vastaajaa ja jok-
seenkin eri mieltd 37,4 % (n=46). Ei samaa eika eri mieltd oli 9,8 % (n=12)
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vastaajista. Enemmisto koki siis, etta ilmidpohjainen opetus ei sovi kaikille oppi-
joille. Syita, miksi ilmidpohjainen opetus sopii tai ei sovi kaikille oppilaille, kartoi-

tettiin avoimella kysymyksella.

Avoimeen kysymykseen "Miksi mielestasi ilmidpohjainen opetus sopii/ei sovi kai-
kille oppijoille ja luokka-asteille?” vastasi 104 opettajaa. Aluksi tarkastellaan vain
perusteluja sille, miksi opetusmenetelma sopii tai ei sovi kaikille oppijoille, luokka-

asteen merkitysta tarkastellaan edempana.

Kysymykseen vastanneista opettajista 31 mainitsi opetusmenetelman sopivan
kaikille oppijoille. Vastauksissa suurimmassa osassa ei mainittu juurikaan perus-
teluja sille, miksi menetelma sopii kaikille oppijoille, vaan enemmankin ehtoja me-
netelman toimimiselle. Vastauksissa 16:ssa oli mainittu menetelman sopivan kai-
kille oppijoille, mikali opettaja osaa ja muistaa eriyttda oppiainesta. Harjoittelun
tarkeys mainittiin kolme kertaa. lImidpohjaisen opetuksen koettiin sopivan kaiken-
laisille oppijoille, mikali opetusmenetelmaa vain harjoitellaan kuten muitakin tai-
toja. Kahdessa vastauksessa oltiin puolestaan sita mielta, ettéd opiskelutapa on
oppilaalle yhdentekeva, jolloin oppilas oppii asiat samalla tavalla milla tahansa
opetusmenetelmalla. Yhden vastauksen mukaan taas ilmiopohjainen opetus so-
pii kaikille, jos resursseja on riittavasti. Yhdeksassa vastauksessa ei ollut lain-

kaan perusteluja menetelman sopivuudelle.

Kysymykseen vastanneista opettajista 63 oli sita mielta, etta ilmidpohjainen ope-
tus ei sovi kaikille oppijoille. Osa vastaajista mainitsi useamman perustelun sille,
miksi kokee opetusmenetelman epasopivaksi joillekin oppijoille. Esimerkiksi eri-
tyisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden yhteydessa mainittiin monesti toimin-

nanohjauksen puutteet. Perustelut on kokonaisuudessaan koottu kuvioon 4.



Toiminnanohjauksen puutteet
Itseohjautuvuus ei tarpeeksi kehittynyt
Ei sovi huonosti suoriutuville oppilaille

Rutiinien ja/tai struktuurin puute

Ei sovi erityisen/tehostetun tuen oppilaille
Liikaa omaksuttavaa

Motivaation puute

Opetusmenetelmien sopivuus yksilollista
Resurssit riittamattomat

Yksiléllisen ohjauksen puute

Suomen kielen taito puutteellinen
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Kuvio 4. Perustelut, miksi ilmiépohjainen opetus ei sovi kaikille oppijoille vastauk-

sissa ilmenneiden mainintojen maérinéa. Kuviossa on huomioitu vain ne vastauk-

set, joiden mukaan ilmibpohjainen opetus ei sovi kaikille oppijoille.

Opettajat olivat myds kuvanneet esimerkein sita, miksi ilmidpohjainen opetus ei

heidan luokassaan ole toiminut toivotulla tavalla. Yhden opettajan mukaan ongel-

maa oli erityisesti informaation paljoudessa seka struktuurin puutteessa, vaikka

motivaatiota ja innostusta oppimiseen Ioytyikin:

Vastaaja 13: "llmibpohjainen oppiminen on "tdynnéa tietoa" eli jotkut oppilaat

eivat vain pysty oppimaan néisséa tilanteissa niin paljoa kuin esimerkiksi jos

asiat opetettaisiin yksitellen. — — Tultuamme ensimmaiselta rantaretkelta luok-

kaan, useampi oppilas ei muistanut oikein mitééan. Heillé oli kylla néytteitd mu-

kana ja tehtévié oli tehty, mutta rannalla oli ollut niin mukavaa, etté se oli hei-

déan mielestaén vain "puuhailua”. Olen myés joskus opettanut kahdelle ryh-

maélle samat asiat eri tavoin, toiselle ryhméalle luonnossa ilmiépohjaisesti ja toi-

selle pilkkoen tiedon tarkkoihin ryhmiin "oppikirjamaisesti”. Loppukokeessa op-

pikijamaisesti opetettu ryhmé& menestyi selkeésti paremmin kuin ilmiépohjai-

”

nen.
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4.3.3 Oppilaiden itseohjautuvuus ilmiépohjaisessa opetuksessa opetta-

jien ndkeméana

Oppilaiden itseohjautuvuutta tarkasteltiin seka Likert-asteikollisella vaittamalla
ettd avoimella kysymyksella. Vaittdaman "limidpohjainen opetus vaatii oppilaalta
taitoa ottaa vastuuta omasta oppimisestaan” kanssa taysin samaa mielta oli 58,5
% (n=72) vastaajista ja jokseenkin samaa mielta oli puolestaan 31,7 % (n=39).
Jokseenkin tai taysin eri mieltd oli puolestaan vain 4,1 % (n=5) vastaajista. Ei
samaa eika eri mielta oli 5,7 % (n=7) kyselyyn vastanneista opettajista. Voidaan
siis sanoa, ettda huomattava osa opettajista kokee ilmidpohjaisen opetuksen vaa-

tivan oppilaita itseohjautuvuutta.

Avoimessa kysymyksessa pyydettiin kertomaan, mita mielta opettaja on oppilaan
vastuuttamisesta omaan oppimiseensa ilmidpohjaisessa opetuksessa. Kysymyk-
seen vastasi 106 opettajaa. Vastauksista nousi esille seitseman eri teemaa, jotka
olivat erilaiset oppijat (50 mainintaa), suunnittelu, eriyttaminen ja ohjaus (33 mai-
nintaa), vastuun harjoitteleminen (12 mainintaa), resurssien puute (11 mainin-
taa), vastuuttamisen haastavuus (kahdeksan mainintaa), vastuuttamisen tarkeys
(kahdeksan mainintaa) seka oppilaan kokoaikainen vastuu omasta oppimises-

taan (kolme mainintaa).

Suunnittelun, eriyttdmisen ja ohjaamisen merkitys ilmidpohjaisessa opetuksessa
nahtiin merkityksellisena, jotta kaikenlaiset oppijat saadaan huomioitua. Erityi-
sesti iimiopohjaista opetusta aloittaessa koettiin tarkeaksi, etta opettaja suunnit-

telee kokonaisuuden tarkasti ja ohjaa oppilaiden tyoskentelya enemman.

Vastaaja 97: “llmibpohjaisen oppimisen aikana tilanteet ovat usein va-
paampia kuin perinteisessé luokkatydskentelyssa. Oppilaalla saattaa olla
enemman ja pitempiaikaisia tilaisuuksia véltelld vastuuta omasta henkil6-
kohtaisesta tekemisestaén. Kaikilta oman toiminnan ohjaaminen ja vas-

tuullinen tydskentely ei onnistu. llmib pitdé osata laatia niin, etté taitavilla
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oppilailla on mahdollisuus edetéd omaan tahtiin eteenpéin ja tehtévaa laa-

Jentaen.”

Vastaaja 67: "Tarvitaan aikuisia auttamaan ja ohjaamaan. L&heskéén

)

kaikki oppilaat eivét kykene itseohjautuvaan opiskeluun. — —"’

Vaikka suunnittelu, eriyttdminen ja ohjaus nahtiin tarkeana oppilaan vastuuttami-
sessa, ne nahtiin myos haastavina resurssien valossa. Vastaajien mukaan kou-
luissa ei ollut tarvittavia resursseja ilmidpohjaisen opetuksen tehokkaaseen to-

teuttamiseen:

Vastaaja 58: "Oppilaat tarvitsevat paljon enemmén ohjausta ilmiépohjai-

sessa opiskelussa, mité opettajalla on mahdollisuus tarjota.”

Harjoittelu oli kysymykseen vastanneiden opettajien mielesta tarkeaa aivan kuten
kaikissa muissakin taidoissa. Moni opettaja huomautti, ettd oppilaalta ei voida
olettaa itseohjautuvuutta tai vastuunkantoa, jos sitad ei ole erikseen harjoiteltu.

Yksi opettaja mainitsi harjoittelun kannalta tarkeaksi myos kodin roolin.

Harjoittelusta huolimatta moni opettaja oli kuitenkin sita mielta, etta vastuun otta-
minen omasta oppimisesta on joillekin oppijoille liian haastavaa. Opettajat mai-
nitsivat muun muassa erityisoppilaiden, maahanmuuttajaoppilaiden ja alkuope-
tuksen oppilaiden kamppailevan itseohjautuvuuden kanssa, vaikka tukea ja har-

joitusta oli tarjolla.

Vastaaja 1: ”— — Erityisesti heikot, monikulttuuriset ja erityisoppilaat saat-
tavat kérsiéa tasta, kun muutenkin koulumaailmassa levottomuus, luokatto-
muus jne. lisdéntynyt ja kérsivallisyys, pitkadjéanteisyys, keskittymiskyky, it-

seohjautuvuus, taidot heikentyneet — —.”

Oppilaiden vastuuttaminen koettiin seka tarkeaksi ettd haastavaksi. Tarkeaa op-

pilaiden vastuun ottamisen oppimisesta teki muun muassa se, etta
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itseohjautuvuus on keskeista myos arki- ja tydelamassa. Puolestaan haastavaksi
vastuuttaminen koettiin siksi, etta luokissa oli hyvin paljon erilaisia oppijoita eri-
laisista taustoista. Muutama opettaja nosti esille myds sen, etta oppilaalla tulisi
olla aina vastuu omasta oppimisestaan huolimatta siita, kaytetaanko ilmidpoh-

jaista opetusta vai jotakin muuta opetusmenetelmaa.

Vastaaja 46: “Mielesténi oppilaalla itselldén on aina vastuu omasta oppi-
misestaan, vaikka sitd tulee edesauttaa niin kotona kuin koulussa tuke-

malla lasta, varsinkin, mitd pienemmaéstéa lapsesta kyse. —— "

4.3.4 Opettajien ndkemys ilmiépohjaisen opetuksen soveltuvuudesta

alakouluun

Opettajien nakemysta ilmidpohjaisen opetuksen soveltuvuudesta alakouluun tar-
kasteltiin yksittaisen vaittaman, summamuuttujan ja avoimen kysymyksen avulla.
Vaitteeseen “limidpohjainen opetus sopii kaikille luokka-asteille” vastasi 33,3 %
(n=41) olevansa taysin samaa mielta ja 20,3 % (n=25) jokseenkin samaa mielta.
Taysin eri mielta oli puolestaan 11,4 % (n=14) vastaajista ja jokseenkin eri mielta
22,0 % (n=27) vastaajista. Kyselyyn vastanneista opettajista ei samaa eika eri
mielta oli 13,0 % (n=16). Hieman yli puolet opettajista siis koki, etta ilmidpohjai-

nen opetus sopii alakoulun opetusmenetelmaksi.

Nakemys menetelman sopivuudesta alakouluun -summamuuttuja ei ollut nor-
maalisti jakautunut, joten naisten ja miesten eroa tutkittiin U-testilla. Tilastollisesti
merkitsevaa eroa ei kuitenkaan ollut. U-testilla tutkittiin myos koulutuksen ja oh-
jauksen saamisen yhteytta opettajien nakemykseen menetelman sopivuudesta

alakouluun. Tilastollisesti merkitsevaa yhteytta ei kuitenkaan 10ytynyt.

Avoimella kysymyksella pyydettiin tarkentamaan, miksi ilmidpohjainen opetus so-
pii tai ei sovi kaikille luokka-asteille. Samassa kysymyksessa pyydettiin myds pe-
rusteluja sille, miksi opetusmenetelma sopii tai ei sovi kaikille oppijoille. Kaiken
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kaikkiaan kysymykseen saatiin 104 vastausta, mutta suurin osa niista koski op-

pijoita, ei luokka-asteita.

Monessa vastauksessa (n=33) ilmaistiin, etta iimidpohjainen opetus sopii kaikille
luokka-asteille eli koko alakouluun. Ikatason huomiointi mainittiin tarkeana asiana
22 vastauksessa, vaikka se ei varsinaisesti olekaan perustelu sille, miksi il-
midpohjainen opetus sopii kaikille luokka-asteille. Ikadtason huomioimisessa mo-
net opettajista toivat esille suunnittelun lisaksi resurssien merkityksen: aikaa ja
aikuisia on oltava oppilaiden ikatason vaatima maara. Kuudessa vastauksessa
mainittiin, ettd oppimisen haasteet ovat jokaisella oppijalla yksildllisia. Talla tar-
koitettiin sita, etta ilmidpohjainen opetus sopii kaikille luokka-asteille, mutta ei
valttamatta kaikille luokassa oleville oppijoille. Yhdessa vastauksessa mainittiin
ilmidpohjaisen opetuksen sopivan kaikille luokka-asteille, silla se sopii myds pe-
rustaitojen oppimiseen. Talla tarkoitetaan sita, etta toisin kuin useassa vastauk-
sessa ajateltiin, myds ilmiépohjaisen opetuksen avulla voidaan opettaa perustai-
toja kuten lukemista ja kirjoittamista, jolloin niiden puute ei esta ilmidpohjaisen
opetuksen kayttoa menetelmana. Puolestaan neljassa vastauksessa perusteluja

menetelman sopivuudelle ei ollut mainittu laisinkaan.

Opettajista 27 mainitsi, etta heidan mielestaan ilmidpohjainen opetus ei sovi kai-
kille luokka-asteille. Osa mainitsi useamman syyn sille, miksi heidan mielestaan
menetelma ei ole sopiva kaikilla luokilla tai koko alakoulussa. Erityisesti alkuope-
tuksen yhteydessa mainittiin puutteelliset luku- ja kirjoitustaidot seka itseohjautu-
vuuden kehittymattomyys. MyOs rutiinien ja struktuurin puute opetusmenetel-
massa nahtiin osittain alkuopetuksessa ilmenevana haasteena. Perustelut on

koottu kuvioon 5.
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Kuvio 5. Perustelut, miksi ilmiépohjainen opetus ei sovi Kkaikille luokka-asteille

vastauksissa ilmenneiden mainintojen maérind. Kuviossa on huomioitu vain ne

vastaukset, joiden mukaan ilmibpohjainen opetus ei sovi kaikille luokka-asteille.

4.3.5 Yhteenveto

Kyselyyn vastanneiden opettajien oli haastavaa sanoa, kuinka oppilaat oppivat
ilmidpohjaisessa opetuksessa, silla noin 44 prosenttia ei osannut sanoa, onko
oppiminen parempaa ilmidopohjaista opetusta toteutettaessa. Hieman yli puolet
oli kuitenkin sita mielta, etta ilmidpohjainen opetus parantaa oppilaiden ongel-
manratkaisukykya. Noin 70 prosenttia opettajista koki, etta iimidpohjainen opetus
ei sovi kaikille oppijoille, silla esimerkiksi toiminnanohjauksen haasteet ja itseoh-
jautuvuuden kehittymattomyys nahtiin esteena menetelman toimivuudelle. Hie-
man yli puolet vastaajista koki kuitenkin, etta ilmidpohjainen opetus sopii kaikille
luokka-asteille. Tassa tarkeaksi nahtiin se, etta opettaja ottaa huomioon oppilaan
ikatason opetuskokonaisuutta suunnitellessaan. Noin 90 prosentin mielesta il-

miopohjainen opetus vaatii oppilaalta taitoa ottaa vastuuta omasta
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oppimisestaan. Oppilaan vastuuttamisessa nahtiin tarkeana muun muassa suun-

nittelu, eriyttaminen ja ohjaus.
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5 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa, toteutetaanko alakouluissa perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden 2014 maarittelemia monialaisista oppimis-
kokonaisuuksia eli ilmidpohjaista opetusta, ja miten tatd opetusmenetelmaa to-
teutetaan kaytannossa. Keskeisena tarkoituksena oli myos tutkia, millaisia nake-
myksia opettajilla oli ilmidpohjaisesta opetuksesta alakoulussa ja miten opettajat

kokevat ilmidpohjaisen opetuksen suhteessa oppilaiden oppimiseen.

Opettajat nakivat ilmidpohjaisen opetuksen seka positiivisessa ettd negatiivi-
sessa valossa. Kyseinen opetusmenetelma koettiin osittain myos epavarmana tai
vieraana asiana, mika nakyi esimerkiksi “ei samaa eika eri mielta” -vastausvaih-
toehtojen suhteellisen suurena maarana joidenkin vaittamien kohdalla. Lahtokoh-
taisesti monialaisia oppimiskokonaisuuksia eli ilmidpohjaista opetusta toteutettiin
kouluissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaisesti to-
teutustapa kuitenkin vaihdellen. Oppilaiden oppimisen nakdkulmasta opettajien
nakemys oli samaan tapaan vaihteleva kuin yleinen nakemyskin ilmidpohjaisesta
opetuksesta. Menetelman nahtiin kuitenkin yleisesti kehittavan esimerkiksi oppi-
laan ongelmanratkaisukykya seka tukevan laaja-alaisten taitojen oppimista,
vaikka sita ei koettukaan aina sopivaksi kaikille luokka-asteille tai erilaisille oppi-

joille.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 30—-32) mukaan monia-
laisia oppimiskokonaisuuksia on toteutettava lukuvuoden aikana vahintaan ker-
ran riittdvan pitkana jaksona. Tutkimukseen vastanneista opettajista lahes kaikki
olivat toteuttaneet ilmidpohjaista opetusta viimeisen vuoden aikana. Voidaan siis
sanoa, etta Perusopetuksen opetussuunnitelmaa 2014 on noudatettu talta osin.
Ne opettajat, jotka eivat olleet toteuttaneet ilmidpohjaista opetusta, kertoivat
syiksi muun muassa epaselvyyden menetelman maaritelmassa. Saattaa siis olla,
ettd namakin opettajat ovat jossain maarin toteuttaneet kyseista menetelmaa tai
siihen kuuluvia elementteja, mutta eivat osanneet maaritella toimintaansa il-

midpohjaisen opetuksen nimikkeen alle. Osalla saattaa olla kyse siita, etta
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menetelmaa ei osata viela sisallyttda osaksi omaa opettajuutta. Opettajien ope-
tussuunnitelmaosaaminen ei olekaan itsestaan selvaa, vaan opettajasta riippuen
opetussuunnitelman tulkinta ja hyodyntaminen kaytanndssa voi olla hyvinkin
haastavaa (Salminen & Annevirta 2018, 21).

Epaselvyytta tai epavarmuutta ilmidpohjaisen opetuksen kaytdossa on saattanut
aiheuttaa myos se, vaikka suurin osa opettajista olikin toteuttanut ilmiépohjaista
opetusta, vain noin puolet oli saanut koulutusta tai ohjausta sen kayttamiseen.
Opettajilla olisi kuitenkin oikeus saada tuoreeseen tutkimustietoon perustuvaa
koulutusta tai ohjausta niin halutessaan, kuitenkin resurssit huomioiden (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2012, 17—-19). Toki kirjallisuutta aiheesta on olemassa, mutta
tahan oli turvautunut vain yksi kyselyyn vastannut opettaja. Voi myds olla, etta
osa ei pida kirjallisuutta niinkaan koulutuksen tai ohjauksen muotona, tai opetta-
jilla ei yksinkertaisesti ole aikaa perehtya aihetta koskevaan kirjallisuuteen. Li-
saksi on mahdollista, ettd osalle aihe on niin tuttu, ettei lisdkoulutusta ole edes

kaivattu.

Vain noin puolet opettajista kertoi ottaneensa huomioon oppilaiden nakdkulman
kokonaisuutta suunnitellessaan, vaikka ilmiopohjaisen opetuksen toteutuksessa
pidetaan keskeisena oppilaslahtoisyytta ja nain oppilaiden omia kiinnostuksen
kohteita (Lonka & Westling 2018). Tassakin kohtaa koulutuksen ja ohjauksen
puutteella saattaa olla yhtymakohtia ilmidpohjaisen opetuksen suunnittelun tai-

toihin.

Vaikka kokonaisuuksia arvioitaessa moni onkin turvautunut vain yhteen arviointi-
menetelmaan, tama ei valttamatta suoraan tarkoita arvioinnin yksipuolisuutta.
Voisi kuitenkin ajatella, etta ilmidpohjaisen opetuksen prosessiluonteisuus
(Ovaska ym. 2014, 46), olisi omiaan my0s oppilaan itse tekeman arvioinnin hyo-
dyntamiseen. Oppilaan itsearviointi kuitenkin harvoin on riittavaa yksinaan, silla
arvioinnin tulisi olla opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta ja antaa myoOs opetta-
jalle itselleen materiaalia tydénsa kehittamiseen (Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteet 2014, 47).
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Reilusti yli puolet naki ilmidpohjaisen opetuksen arvioinnin epaselvana, ja osa ei
ollutkaan arvioinut ilmidpohjaista opetuskokonaisuutta laisinkaan. Arviointi tulisi
kuitenkin suunnitella samalla, kun itse kokonaisuuskin suunnitellaan (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 48; Ovaska ym. 2014, 45). Oppilaan
tulisi arvioinnin kautta saada tietoa omasta edistymisestaan (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 47), joten voidaan pohtia, kuinka hyvin ope-
tussuunnitelmaa on toteutettu arvioimatta jatettyjen kokonaisuuksien osalta. On
mahdollista, etta arvioinnin haastavuus on seurausta siita, ettd moni opettajista
ei ollut saanut koulutusta tai ohjausta ilmidpohjaisen opetuksen toteuttamiseen
lainkaan. Arvioinnin suunnittelu olisi kuitenkin siitakin nakdokulmasta tarkeaa, etta
osallistamalla oppilaita arvioinnin suunnitteluun voidaan samalla pitaa huolta ar-

voinnin lapinakyvyydesta (Ovaska ym. 2014, 46).

Yli puolet opettajista koki ilmidpohjaisen opetuksen mielekkaaksi opetustavaksi.
Avoimissa vastauksissa tuli esille, vaikka ilmidpohjainen opetus koettiin itselle
mielekkaaksi, myds sen puutteita ja haasteita tunnistettiin. Eniten nousivat esille
resurssien aiheuttamat ongelmat. Toki joskus saattaa olla vaikea erottaa, vaikut-
tavatko resurssit vain ilmidpohjaisen opetuksen kayttoon vai onko resursseja yli-
paataan liilan vahan. Mielekkyys ei kuitenkaan ollut yhteydessa koulutuksen tai
ohjauksen saamiseen, joten voidaan pohtia, onko mielekkyys kiinni vain opetta-
jan omasta preferenssista opetusmenetelmaa valittaessa. Myos luokkaolosuh-
teilla saattaa olla vaikutusta kokemukseen menetelman mielekkyydesta, silla tiet-
tyjen oppilaiden ja luokkaympariston kanssa jotkut menetelmat toimivat parem-
min kuin toiset, erityisesti, jos luokassa on monenlaisia erilaisia oppijoita (Ojala &
Vierela 2018, 164).

Koulutus ja ohjaus oli puolestaan yhteydessa nakemykseen resurssien riittavyy-
desta: ne, jotka olivat saaneet koulutusta tai ohjausta, kokivat resurssit riittavam-
miksi kuin ne, jotka eivat sita olleet saaneet. Suurempi osa koki kuitenkin resurssit
riittaviksi kuin riittamattomiksi. Yksittaisista resursseista erityisen riittavaksi koet-

tiin kollegoiden tuki, ja ilmidpohjaista opetusta toteuttaessa ehtona toimivuudelle
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onkin toimiva yhteistyo (Kelly ym. 2018). On siis hyva pitaa huolta jatkossakin
siita, etta opettajat tukevat toisiaan ja jakavat tietoa toisilleen. On positiivista il-
midpohjaisen opetuksen kannalta, etta niinkin keskeinen resurssi kuten kollegoi-
den tuki, eli yhteistyd, koetaan riittavaksi. Yhteistyon merkitys tuli esille myds
siing, etta selked enemmistd koki ilmidpohjaisen opetuksen toimivan paremmin,

kun luokassa oli useampia aikuisia.

Ryhmittelyanalyysin tuloksissa mielenkiintoista oli se, etta suunnilleen 14 vuotta
opettaneet opettajat kokivat seka ilmidpohjaisen opetuksen mielekkyyden etta re-
surssien riittavyyden eniten positiiviseksi, vahiten opettaneet molemmat kaikista
negatiivisimmin ja huomattavan tyokokemuksen saavuttaneet naiden ryhmien
valilta. Syyna vahiten opettaneiden negatiivisissa kokemuksissa voi olla se, etta
tuoreen opettajan tulee hallita tyot aloittaessaan paljon uusia tehtavia, jolloin il-
midpohjainen opetus voi tuntua kuormittavalta verrattuna opettajajohtoiseen ope-
tukseen. Toisaalta olisi voinut olettaa, etta juuri he ovat saaneet koulutusta il-
midpohjaiseen opetukseen tai sen elementteihin opettajankoulutuksessa. Kuiten-
kin kaikkien opettajien voidaan olettaa saaneen jonkin tyylista tutkivan oppimisen,
ongelmalahtoisen oppimisen tai muun vastaavan koulutusta, silla esimerkiksi on-
gelmalahtdinen oppiminen on ollut kaytdssa 1980-luvulta lahtien ainakin korkea-

kouluissa (Barrows & Tamblyn 1980).

Lahes puolet tutkimukseen osallistuneista opettajista ei osannut sanoa, kuinka
ilmidpohjainen opetus vaikuttaa oppilaiden oppimistuloksiin. Tahan varmasti vai-
kuttaa osaltaan se, etta myos arviointi koettiin haastavaksi ja osa oli jopa jattanyt
kokonaisuudet kokonaan arvioimatta tai arviointi perustui vain oppilaan itsearvi-
ointiin. liImidpohjainen opetus nahtiin kuitenkin ongelmanratkaisukyvyn kehittymi-
sen kannalta positiivisena. lImidpohjaisen opetuksen prosessinomaisuus
(Ovaska ym. 2014, 45) todennakdisesti heijastuu tdhan. Aikaisemmat tutkimuk-
set ovat |0yhasti antaneet viitteita siita, etta oppiminen ainakin jollain tasolla pa-
ranee myoOs alakouluikaisilla ilmidpohjaista opetusta tai muuta vastaavaa mene-
telmaa kaytettdessa (Bennett & English 1999; Jerzembek & Murphy 2012).
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Huolimatta siita, etta ilmidpohjaisen opetuksen nahtiin parantavan oppimista ai-
nakin joillain osa-alueilla, enemmistd opettajista naki, etta ilmidpohjainen opetus
ei sovi kaikille oppijoille. Tata tukevat myds Morenon (2004), Klahrin ja Nigamin
(2004) seka Kirschnerin ym. (2006) tulkinnat. Kuten taman tutkimuksen opetta-
jatkin, myos Kirschner ym. totesivat, etta niilla oppilailla, joilla on ennestaan jo
paljon tietamysta, on paremmat |ahtokohdat |1ahtea opiskelemaan ilmidpohjaisella
tavalla. Voidaan siis pohtia, onko perusteltua kayttaa ilmidpohjaista opetusta, jos
vain osa oppilaista pysyy hyvin mukana, vaikka oppimistulokset nailla oppilailla
olisivatkin perinteista opetusta parempia. Jo aikaisemmin on todettu, etta korke-
asti koulutettujen lapset etenevat koulutuksessa pidemmalle kuin matalasti kou-
lutettujen lapset (Kivinen ym. 2012, 559-560), ja maahanmuuttajien oppimistu-
lokset ovat valmiiksi heikompia kuin kantasuomalaisilla (Valtiontalouden tarkas-
tusvirasto 2015, 35-36), joten on mietittava, millainen vaikutus ilmidpohjaisella

opetuksella on jo olemassa oleviin eroihin oppimistuloksissa.

Taman lisaksi osa opettajista koki, etta ilmidpohjainen opetus ei sovi kaikille ala-
koulun luokka-asteille. Kuten osa opettajistakin mainitsi, syyna voi olla esimer-
kiksi se, etta itseohjautuvuus ei ole nuoremmilla oppilailla tarpeeksi kehittynyt.
Toki opettajan on osattava eriyttaa niin ikatason kuin henkilokohtaisten ominai-
suuksienkin perusteella, mutta on hyva pohtia myos sita, minka verran on mah-
dollista ja jarkevaa eriyttaa ja milloin kannattaa hyodyntaa jotakin toista menetel-
maa. Erityisesti epasuoran ohjauksen malleissa oppijoiden prosessin aikana
saama tuki on ensiarvoisen tarkeaa, silla suoriutuminen on parempaa, mita use-
ammin tai pitkakestoisemmin tukea ja apua saa (Lazonder & Harmsen 2006,
704). Eriyttamisessa on kuitenkin aina otettava huomioon resurssit niin ajankay-
ton, muiden aikuisten kuin oman jaksamisen osalta, vaikka oppilaan opettaminen

ja hanen oppimisensa varmistaminen ovatkin peruskoulun keskeisimpia tehtavia.

Vanhemmilla oppijoilla tehtyjen tutkimusten mukaan epasuoran ohjeistuksen
mallit voivat johtaa tehokkaampaan oppimiseen kuin suoran ohjeistuksen mallit
(Mergendoller ym. 2006; Schwartz & Martin 2004). Erityisesti korkeakouluopis-

kelijoilla on kuitenkin otettava huomioon, etta taustatiedot aiheista voivat olla
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varsin laajat, jolloin kognitiivista kapasiteettia jaa enemman kayttoon juurikin uu-
den asian oppimiseen. Noviisioppijoilla olisi kuitenkin tarkeaa pystya rajoittamaan
ilmidpohjaisessa opetuksessa esille tulevan uuden informaation maaraa, jotta
kognitiivinen kuormitus ei muodostu liian suureksi (Kirschner ym. 2006, 77). Kay-
tannossa tama saattaa olla kuitenkin haastavaa, silla se vaatii opettajalta erittain
tarkkaa oppilaantuntemusta seka jatkuvaa kontrollia oppimisprosessissa. Toi-
saalta ilmidpohjaisessa opetuksessa itse oppimisen tulos ei ole valttamatta kes-
kidssa, vaan siina korostuu yhteisollisen oppimisprosessin aikana kehittyvien tai-
tojen omaksuminen, esimerkiksi yhteistyo- ja ongelmanratkaisutaidot (Lonka &
Westling 2018).

Tulee siis pohtia, missa kohtaa on tarkeampaa tiedollisten asioiden omaksumi-
nen ja milloin puolestaan ongelmanratkaisu- tai yhteisty6taitojen oppiminen.
Naista erityisesti jalkimmaiset voidaan nahda tarkeina laaja-alaisten taitojen kan-
nalta. limiépohjainen opetus alakoulussa on siis perusteltua siitd nakdkulmasta,
etta sen avulla opitaan juurikin toimimaan yhteistyossa muiden kanssa seka rat-
kaisemaan ja pohtimaan arkielamaan liittyvia asioita. Toisaalta samalla olisi kui-
tenkin tarkoitus laajentaa oppijan tiedollista osaamista, mutta taman onnistumi-
sesta ei voida olla varmoja (Kirschner ym. 2006; Moreno 2004; Klahr & Nigam
2004). Parhaimman oppimistuloksen voisikin ehka saavuttaa esimerkiksi niin,
etta uusi asia opetetaan ensin opettajajohtoisesti, minka jalkeen osaamista sy-
vennetaan, seka yhteistyo- ja ongelmanratkaisutaitoja kehitetaan ilmidpohjaisen

opetuksen avulla resurssien asettamat rajoitukset toki huomioiden.

5.1  Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen teossa noudatettiin tutkimuseettisia toimia. Kyselyyn vastanneiden
nimia tai koulujen nimia ei kysytty, joten vastaajat eivat ole tunnistettavissa. Ai-
neisto myos sailytettiin asianmukaisesti suojattuna, jolloin ulkopuolisilla ei ollut

siihen paasya. Tulosten raportoinnissa puolestaan jatettiin tarkoituksellisesti
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ulkopuolelle ne avoimet vastaukset, jotka olivat herjaavia tai syrjivia tai muulla

tavoin loukkaavia joitakin henkildita tai ryhmia kohtaan.

Tutkimuksen luotettavuuteen laajemmin on saattanut vaikuttaa se, etta tutkimuk-
seen osallistuminen oli vapaaehtoista. Voi siis olla, etta kyselyyn ovat vastanneet
paaosin ne, joilla on vahva mielipide ilmidpohjaisesta opetuksesta. Lisaksi tutki-
muksen tuloksiin ja niiden tulkintaan on saattanut vaikuttaa myods ilmidpohjaisen
opetuksen kasitteen monitulkintaisuus. Tata pyrittiin ehkaisemaan silla, etta saa-
tekirjeessa kyselylomakkeen alussa oli lyhyt kuvaus siita, mita tutkimuksessa tut-

kitaan ja mita ilmidpohjaisella opetuksella tassa tarkoitetaan.

Menetelman luotettavuuden kannalta on hyva huomioida, ettd uuden mittariston
kayttdminen voi olla luotettavuuden kannalta riski. Tata pyrittiin kuitenkin mini-
moimaan esitestaamalla kysely opettajilla ja opettajaopiskelijoilla. Lomakkee-
seen vastaamisessa puolestaan voi olla, ettd sosiaalisen median ryhmaan on
kuulunut henkild, joka ei todellisuudessa ole opettaja ja on siten paassyt vastaa-
maan kyselyyn. Lisaksi kriteereistd huolimatta vastaajana on saattanut toimia
opettaja, jolla ei ole yhden vuoden tyokokemusta, jos esimerkiksi saatekirje on
luettu huolimattomasti. Luotettavuuteen on myos saattanut vaikuttaa se, etta vas-
taustilanteessa tutkijat eivat voineet olla paikalla, joten osa vaitteista saatettiin
ymmartaa vaarin. Vastaajilla oli kuitenkin mahdollisuus ottaa yhteytta tai esittaa

tutkijoille kysymyksia sahkopostitse.

On hyva huomioida, etta tutkimuksen tulokset ovat opettajien omia nakemyksia
ja kokemuksia. Esimerkiksi tutkimuksessa kasiteltiin vain opettajien nakemysta
oppilaiden oppimistuloksista ilmidpohjaisessa opetuksessa, jolloin objektiivista
tietoa menetelman toimivuudesta ei ole saatu. Lisaksi laadullisessa aineistossa
teemoittelut ovat aina tutkijoiden omia tulkintoja tutkittavien vastauksista, jolloin
niiden erityispiirteet tai tosiasiallinen tarkoitus voi vaaristya tai jaada huomioi-
matta. Tassa tapauksessa vastauksia on kuitenkin tulkinnut kaksi tutkijaa, jolloin
on pyritty nakemaan eri nakdkulmia mahdollisimman monipuolisesti. Lisaksi yk-

simielisyyskertoimen tulos oli hyva, joten tulkintojen oikeellisuus on pyritty myos
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tata kautta varmistamaan. Pelkastaan laadullisen aineiston kokemusten subjek-
tiivisuutta on myds pyritty minimoimaan kayttamalla lisaksi myos kvantitatiivista

aineistoa ja tilastollisia menetelmia.

5.2 Jatkotutkimusehdotukset ja merkitys opettajan tyolle

Koska aiheesta ei ole juurikaan tehty alakouluun sijoittuvaa tutkimusta Suo-
messa, olisi hedelmallista tietaa, miten ilmidpohjainen opetus toimii konkreetti-
sesti nykyajan opetuksessa. Aiheesta olisi mahdollista tehda kontrolloitu koe,
jossa tarkastellaan eri opetusmenetelmien toimivuutta alakoulun eri luokilla ja eri-
laisissa opetusryhmissa. Nain saataisiin yleistettavaa tietoa siita, miten oppilaat

oppivat ilmidpohjaisessa opetuksessa.

Taman ohella olisi mielenkiintoista selvittaa, onko opettajilla itselldan halukkuutta
osallistua aiheeseen liittyviin tdydennyskoulutuksiin tai kuinka moni halukas ei ole
saanut koulutusta resursseihin riittamattdmyyteen vedoten. Lisaksi tdydennys-
koulutuksen kannalta voisi olla hyva selvittaa, kuinka paljon koulutus todellisuu-
dessa vaikuttaa opettajien kyvykkyyteen toteuttaa ilmidpohjaista opetusta. Esi-
merkiksi ilmiopohjaisen opetuskokonaisuuden arviointi nahtiin haastavana, ja
joissakin resursseissa koettiin puutteita. Kontrolloidulla kokeella voitaisiin siis sel-

vittaa, kuinka taydennyskoulutus vaikuttaa naihin asioihin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden hallitseminen on yksi opetta-
jan tydn keskeisistd kulmakivista. Opettajan ammattitaitoon kuuluu myés moni-
puolisten opetusmenetelmien kayttdo seka eriyttamisen ja eheyttamisen hallinta
suhteessa omiin henkilokohtaisiin resursseihin. Naiden tutkimustulosten valossa
voidaan pohtia, miten ilmidpohjainen opetus muiden menetelmien joukossa vas-
taa muuttuvan yhteiskunnan ja koulumaailman haasteisiin. On tarkeaa huomioida
opettajien kokemukset ja nakemykset, silla kentalla tyoskentelevat opettajat ovat
lahimpana sita arkitodellisuutta, jossa keskidossa on jokaisen oppilaan oppimisen
edistdminen  unohtamatta  oppimisen  yksilOllisyytta. Taman  hetken
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yhteiskunnassa julkisen talouden jatkuvien supistusvaatimusten keskella tulee
miettid, kuinka hyvin opetusmenetelma, jossa opettajat tarvitsevat lisda aikaa
suunnittelulle ja valmistelulle seka kaipaavat lisaa aikuisia luokkaan, sopii kou-

luun, jonka resursseja pienennetaan.

Ainakin taman tutkimuksen opettajien mukaan ilmidpohjainen opetus on kuitenkin
positiivisesti yhteydessa muun muassa laaja-alaisten taitojen ja ongelmanratkai-
sukyvyn oppimiseen. Olisikin siis syyta pohtia, kuinka menetelma, jolla on niin
positiivisia kuin negatiivisiakin puolia saataisiin sovitettua luokkakontekstiin jokai-
sella luokka-asteella. Jatkuvalla kehitystyolla seka tietotaidon lisadamisella voitai-
siin saavuttaa ilmidpohjaisen opetuksen kannalta otollisia oppimisymparistoja,
jossa moniammatillisella yhteistydlla pyrittaisiin kohti monipuolisempaa ja toimi-

vampaa peruskoulua.
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LIITE 1. Kyselylomake.
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Monialaiset oppimiskokonaisuudet on Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa (2014, 30—-32) maaritelty seuraavasti: “Monialaiset oppimiskokonai-

suudet ovat opetusta eheyttavia ja oppiaineiden yhteistydhdn perustuvia opiske-

lujaksoja. — — Oppimiskokonaisuudet konkretisoivat perusopetuksen toiminta-

kulttuurin kehittdmista ohjaavia periaatteita ja tukevat laaja-alaisen osaamisen

kehittymista. — — Oppimiskokonaisuudet suunnitellaan riittavan pitkakestoisiksi si-

ten, etta oppilailla on aikaa syventya oppimiskokonaisuuden sisaltéon ja tydsken-

nella tavoitteellisesti, monipuolisesti ja pitkajanteisesti.” Tutkimuskirjallisuudessa

taman tyyppiseen opetukseen viitataan usein termilla ilmidpohjainen opetus

(phenomenon-based learning), jota kaytetaan myos tassa tutkielmassa.

Taustatiedot

Sukupuoli: () Nainen () Mies () Muu
Ika:
Opetuskokemus vuosina:

Kunta, jossa opetan:

Monialaiset oppimiskokonaisuudet eli ilmidoppiminen yleisesti

1. Olen toteuttanut ilmidpohjaista opetusta viimeisen vuoden aikana.

() Kylla () Ei () En osaa sanoa

[Pl

2. Jos vastasit edelliseen kysymykseen “ei”, miksi et?
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3. Olen saanut koulutusta tai ohjausta ilmidpohjaisen opetuksen toteuttami-
seen.
() Kyllg, jos niin kenelta tai milta taholta? () Ei () En osaa

Sanoa

limiopohjaisen opetuksen toteuttaminen

1 (Taysin eri mielta) 2 (Jokseenkin eri mielta) 3 (Ei samaa eika
eri mielta)
4 (Jokseenkin samaa mielta) 5 (Taysin samaa mielta)

4. liImidépohjainen opetus on minulle mielekas opetustapa.

5. Kaytan ilmidépohjaisuutta saanndllisesti osana omaa opetustani.

6. Koulussani on riittavat resurssit ilmidpohjaisuuden toteuttamiseen.

7. llmiépohjainen opetus vaatii tavanomaista enemman suunnittelua ja val-
mistelua.

8. limiopohjainen opetus toimii paremmin, kun luokassa on useampia aikui-
sia.

9. Saan tukea kollegoiltani ilmidpohjaisen opetuksen toteuttamiseen.

10. Koulumme rehtori tukee ilmidpohjaista opetusta.

11. limidpohjaisen oppimiskokonaisuuden arviointi on minulle selkeaa.

12. Joudun muokkaamaan opetussisaltoja ilmidpohjaiseen opetukseen sopi-
viksi.

13. limidpohjainen opetus tukee laaja-alaisten taitojen oppimista.

14. Otan huomioon oppilaiden nakékulman ilmiépohjaista kokonaisuutta

suunnitellessani.

15. Mitad mielestasi on ilmidpohjainen opetus?
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16. Miten olet toteuttanut ilmidpohjaista opetusta? Kerro esimerkki ja luokka-

aste, jolle olet kokonaisuuden toteuttanut.

17. Kuinka olet arvioinut naita oppimiskokonaisuuksia?

limidopohjaisuus ja oppimistulokset

1 (Taysin eri mieltd) 2 (Jokseenkin eri mielta) 3 (Ei samaa eika
eri mielta)
4 (Jokseenkin samaa mielta) 5 (Taysin samaa mielta)

18. limidpohjainen opetus parantaa oppimistuloksia.

19. liImidpohjainen opetus parantaa oppijan ongelmanratkaisukykya.

20. limiopohjainen opetus linkittaa opittavat asiat arkielamaan.

21. limiopohjainen opetus vaatii oppilaalta taitoa ottaa vastuuta omasta oppi-
misestaan.

22. limiopohjainen opetus sopii kaikille oppilaille.

23.llmidpohjainen opetus sopii kaikille luokka-asteille.

24. Mita mielta olet oppilaan vastuuttamisesta omaan oppimiseensa il-

midpohjaisuuden kannalta?
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25. Miksi mielestasi ilmidpohjaisuus sopii / ei sovi kaikille oppijoille ja luokka-

asteille?

Vapaa sana.
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LIITE 2. Taulukko 1. Likert-asteikollisten muuttujien tunnuslukuja. Muuttujat ni-

mettiin (K1—K17) kyselylomakkeen esiintymisjérjestyksen mukaan.

N Min Max Ka Kh  Vinous Huipuk-

kuus

K1 123 1,0 5,0 3,50 1,10 -0,63 -0,31
K2 123 1,0 5,0 3,23 1,17 -0,30 -0,91
K3 123 1,0 5,0 3,05 1,90 -0,33 -0,94
K4 123 1,0 5,0 1,88 1,01 1,19 0,81
K5 123 1,0 4,0 1,76 0,94 1,06 0,13
K6 123 1,0 5,0 3,63 1,07 -0,50 -0,60
K7 123 1,0 5,0 3,73 1,12 -0,67 -0,16
K8 123 1,0 5,0 2,71 1,08 0,10 -0,90
K9 123 1,0 5,0 2,32 1,04 0,83 0,19
K10 123 1,0 5,0 4,01 1,06 -0,94 0,18
K11 123 1,0 5,0 3,44 1,01 -0,34 -0,57
K12 123 1,0 5,0 2,96 0,95 -0,27 -0,22
K13 123 1,0 5,0 3,50 0,99 -0,56 0,08
K14 123 1,0 5,0 3,81 1,05 -0,95 0,65
K15 123 1,0 5,0 4,43 0,84 -1,88 4,18
K16 123 1,0 5,0 2,20 1,19 0,83 -0,34
K17 123 1,0 5,0 3,42 1,43 -0,32 -1,33
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LIITE 3. Taulukko 2. Likert-asteikollisten muuttujien véliset korrelaatiot. Muuttu-

Jat nimettiin (K1—K17) kyselylomakkeen esiintymisjérjestyksen mukaan.
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