Luokanopettajien kasitykset toiminnallisuudesta
alkuopetuksessa: Toiminnallisen opetuksen
maarittelyt, kaytannot ja perustelut

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma

Laatija:

Eveliina Isaksson

Ohjaaja:

KT, erikoistutkija Mikko Tiilikainen

2.5.2025 Rauma

Turun yliopiston laatujirjestelmén mukaisesti timén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu

Turnitin OriginalityCheck -jérjestelmélla



Pro gradu -tutkielma

Oppiaine: Kasvatustiede

Tekijé(t): Eveliina Isaksson

Otsikko: Luokanopettajien kasitykset toiminnallisuudesta alkuopetuksessa: Toiminnallisen opetuksen
madrittelyt, kdytdnndt ja perustelut

Ohjaaja(t): KT, erikoistutkija Mikko Tiilikainen

Sivumairai: 67 sivua, 4 liitesivua

Piivimaéira: 2.5.2025

Téssd Pro gradu- tutkielmassani tutkin sitd, miten luokanopettajat méadrittelevét toiminnallisuutta,
millaisin tavoin ja menetelmin luokanopettajat toteuttavat toiminnallisuutta alkuopetuksessa ja miten
he perustelevat toiminnallisuden kéyttamista. Tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessé késittelen
ensin opetuskdsitystutkimusta ja erityisesti kaytdnnollista tietoa, johon opettajien padtdksenteko
esimerkiksi opetusmenetelmien valintaan liittyen perustuu. Esittelen Clarkiin ja Petersoniin (1986)
perustuen opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan mallin sekd edelleen Allas, Leijen & Toom
(2016) esittdmait opetuksellisen toimintatiedon viitekehyksen, joita kiytin tutkimukseni teoreettisena
viitekehyksend. Teoreettisessa viitekehyksessa késittelen lisdksi toiminnallisen opetuksen 14ht6kohtia.

Tutkimukseen osallistui vastasi yhteensd 51 luokanopettajaa, jotka ovat tyoskennelleet
alkuopetuksessa. Laadullinen aineisto kerédttiin avoimella kyselyll4, johon opettajat kirjoittivat
tekstimuodossa vastauksensa toiminnallisen opetuksen toteuttamista koskeviin kysymyksiin.
Luokittelin analysoidessani aineiston ensin opetuksellisen toimintatiedon viitekehyksestd johdettuihin
paidluokkiin: toiminnallisen opetuksen maéirittelyt, toiminnallisen opetuksen kaytinnot ja
toiminnallisen opetuksen perustelut. Tdmén jilkeen luokittelin aineiston alaluokkiin aineistoldhtoisesti
kayttden sisdllonanalyysia.

Luokanopettajat toivat eniten esille toiminnallisen opetuksen kéytdntoon liittyvid ilmauksia ja véhiten
toiminnallisuuden méérittelyyn liittyvid ilmauksia. Tutkimuksen tulosten perusteella luokanopettajien
mielestd toiminnallisuus on aktiivista ja fyysista liikettd sisdltdvaa toimintaa. Lisdksi toiminallisuus on
luokanopettajien mielestd kdytdnnonléheistd ja sithen kuuluu konkreettisuus. Luokanopettajat
perustelevat, ettd toiminnallisuudella on paljon hyotyjd oppimiseen. Se auttaa oppilaita myds
keskittymaén ja motivoi heitd. Toiminnallisuus luokanopettajien mukaan helpottaa eriyttdmista.
Luokanopettajat kuitenkin my®ds tunnistavat sen, ettd toiminnallisuus ei sovi kaikille ja lisdksi se vaatii
opettajalta resursseja ja vaivannakoa paljon.

Luokanopettaajat kertoivat kdyttavansa eniten toiminnallisuutta didinkielessé ja matematiikassa seka
vihiten uskonnossa. Luokanopettajien mielestd toiminnallisuus soveltuu sopivissa méérin
kaytettiaviksi kaikissa oppiaineissa ja tilanteissa. Erityisesti sopivina tilanteina toiminnallisuuden
kayttoon luokanopettajat pitdvit tauotusta ja kertausta. Rauhoittumiseen vaativiin tilanteisiin ja uuden
asian opetteluun, toiminnallisuus ei opettajien mielestd sovi. Toiminnallisuutta toteutettiin paljon
ketju- tehtévilld, joissa haettiin kéytavasta tai musta paikasta, usein virinopan osoittama, tehtéva, joka
mentiin omalle paikalle tekeméin ja haettiin taas uusi tehtévd. Monet opettajat kertoivat kayttavinsi
my0s leikkeja ja pelejd toiminnallisina menetelmina sekd hyddynsivét toiminnallisuuteen paljon eri
materiaaleja ja vélineita.

Tutkimus tarjoaa opettajille tietoa toiminnallisuudesta ja eri tavoista toteuttaa toiminnallisuuta
alkuopetuksessa. Tutkimuksen tulokset olivat monilta osin yhtendisié kirjallisuuden ja aikaisempien
tutkimusten kanssa. Seuraavaksi olisi mielenkiintoista lahted havainnoimaan toiminnallisuutta ja saada
sitd kautta toiminnallisuuden kéytosté vield tarkempaa ja yksityiskohtaisempaa tutkimustieota.
Mielenkiintoista olisi saada aiheesta tutkimustietoa my0s oppilaiden nékokulmasta. Kaiken kaikkiaan
viahaisen tutkimuksen takia opettajien késityksid toiminnallisuudesta ja sen kédytostd on tarked tutkia
lisda.

Avainsanat: opettajien ajattelu, opetuskisitystutkimus, kaytdnndllin tieto, toiminnallisuus
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1 Johdanto

Téssd Pro gradu- tutkielmassa tutkin, millaisia toiminnallisuutta koskevia késityksid opettajilla on
alkuopetuksen kontekstissa, eli miten luokanopettajat méérittelevit, kertovat toteuttavansa ja
perustelevat toiminnallista opetusta. Opettajien pdatokset perustuvat heitd ohjaaviin ammatillisiin
normeihin ja arvoihin, joten on tiarkeda selvittdd yhtaalta, millaisilla kdsityksid heiddn toimintansa
taustalla on, ja toisaalta, millaisia konkreettisia keinoja he toimiessaan kéyttavit (Toom, 2012, s.
637). Opetusta koskevaa tutkimusta on tehty kahden padpainopisteen mukaan: opettajien
havaittavissa olevan luokkahuonetoiminnan ja heidén ajatteluprosessinsa (Clark & Peterson, 1986,
s. 255; Tiilikainen 2022, s. 17). Tdma tutkimuksessani painopiste on siind opettajien
ajatteluprosessissa ja luokkahuonetoiminnassa, joka liittyy toiminnalliseen opetukseen. Kaytdnnon
opetustydon ymmaértamiseksi, on tirkedd tutkia opettajien pedagogisen paittelyn luonnetta. Se
tarjoaa ikkunan monimutkaiseen ja hienostuneeseen kiytidnndlliseen tietoon, joka vaikuttaa siihen,

mitd, miten ja miksi opettajat tekevit ja toimivat. (Loughran, 2019, s. 523.)

Oppilaiden aktiivisuus on suomalaisessa kasvatuskeskustelussa néhty tavoitteena jo kauan (Lehto,
2005, s. 11). Toiminnallisuus on my0s keskeisessd roolissa timéinhetkisessd Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014): se nidkyy opetusta ohjaavassa oppimiskasityksessé sekd jokaisen
oppiaineen kohdalla. Tata késittelen tarkemmin tutkimukseni teoriaosassa. Toiminnallisuutta on
kuitenkin tdh&dn mennessa tutkittu 1dhinné sen vaikutusten ndkdkulmasta (esim. Celik 2018, Nwoke
2021, ja Shah ja Rahat 2014) eiki siihen littyvien ajatusten ja kidytdnnon ndkokulmasta.
Opetusmenetelmét ovat olleet erityisesti juuri niiden vaikuttavuuteen liittyen klassinen
kiinnostuksen kohde opetustyotd koskevassa kasvatustutkimuksessa (Tiilikainen, 2022, s. 19).
Lisdksi opetusmenetelmien kadyton tarkastelu tarjoaa ldpindkyméttdmén ikkunan, jonka kautta

opettajat voivat havainnoida ammatillista tietdimystién (Loughran, 2019, s. 527).

Tutkimukseni aihe valikoitui ndiden edelld olvien perustelujen lisédksi myds oman
kiinnostuksenkohteeni perusteella. Olen tyoskennellyt useamman vuoden esiopetuksessa
varhaiskasvatuksenopettajana ja sind aikana kiinnostuin kovasti toiminnallisuudesta ja toteutin sitad
paljon opetuksessani. Esiopetuksessa tydskentelyn myotd koen alkuopetukseen suuntautumisen
luonnolliseksi jatkumoksi tulevaisuudessa, jonka takia tutkimukseni kohdistuu alkuopetukseen.
Lisdksi mielesténi alkuopetus on kiinnostava koululaiseksi kasvamisen vaihe esiopetuksen ja
ylempien luokkien vililla. Toivon, ettd tutkimukseni tarjoaa niin nykyisille kuin tulevillekin

opettajille ajatuksia ja keinoja toiminnallisuden kdyttimiseen opetuksessaan ja myos laajentaa niita.



Mahdollisesti tutkimukseni myds motivoi ja tukee niitédkin opettajia kdyttdmaan toiminnallisuutta

opetuksessaa, joille toiminnallisuus ei vield ole niin tuttua.

Tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessé késittelen ensin opetuskésitystutkimusta ja erityisesti
kaytannollistd ajattelua, koska ne muodostavat perustan opettajien kasvatuskisityksille, joka
vaikuttaa heiddn toimintaansa ja opetusmenetelmiensa, kuten juuri toiminnallisuuden kayttoon ja
valintaan. Tamén yhteydessa esittelen myos Clarkin ja Petersonin (1986) kehittiman mallin
opettajien pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhteiden tarkasteluun seki Allas, Leijen & Toom
(2016) esittdmadt opetuksellisen toimintatiedon viitekehyksen, joita kdytén tutkimukseni
teoreettisena viitekehyksend analysoinnissa. Teoreettisessa viitekehyksessé késittelen lisdksi
toiminnallisen opetuksen ldhtokohtia: toiminnallisuuden taustalla olevaa oppimiskésitysti eli
konstruktivismia, alkuopetuksen oppiaineita toiminnallisuuden ndkdkulmasta sekd keskeisimpid

toiminnallisia opetusmenetelmié.



2 Opetuskasitystutkimus

Opettajien ajatteluun on kiinnitettivd enemmaéan huomiota opettajien ammatillisen valmennuksen
tehostamiseksi (Allas, Leijen & Toom, 2000 s. 167). On vahvaa néytt6a siitd, ettd opettajien
kasitykset opetuksesta ovat vaikuttaneet heiddn l&hestymistapoihinsa opetukseen (Chen & Brown,
2016, s. 350). Koska opettajien uskomukset, kisitykset ja ajatteluprosessit vaikuttavat suuresti
opettajien kayttdytymiseen on valttimétonta tutkia opettajien ajattelua opetuksen ymmartamiseksi
ja parantamiseksi (Chen & Brown 2016, s. 350; Allas, Leijen & Toom, 2000 s. 167). Lisdéntynyt
kiinnostus opetuksen kdytdnnon konteksteihin ja opettajien persoonaan auttoi muotoilemaan
opettajan ajattelua ja tietimysté koskevan tutkimusalueen (Clandinin & Husu, 2022, s. 1252).
Vaikka opettajien ajattelun tuntemus on ldhes aina kiinnostanut kasvatustieteen tutkimusta,
opettajan ajattelusta tuli erityinen tutkimusaihe vasta 1970-luvulla. Opettajien ajattelu sai paljon
huomiota Clark & Peterson (1986) -artikkelin ansiosta. Erityisen kiinnostavia ovat alusta ldhtien
olleet kdytdnnon teoriat, reflektio ja muut metakognitiiviset ndkokulmat opettajan ajattelussa:
opettajien kdsitykset, merkitykset, aikomukset ja tavoitteet. (Kansanen, Tirri, Meri, Husu &

Jyrhdmi, 2000, s. 1 ja 17.)

Yli vuosikymmenien ajan tehty tutkimus opettajien ajattelusta on opettanut paljon opettajien
ajatteluprosesseista, seka siitd, miten ajatella opettamisesta (Clark & Peterson, 1986, s. 255-256).
Opettajan ajattelun tutkiminen alkoi valaista monimutkaista ajattelua asiantuntevien opettajien
kdytannon taustalla (Loughran, 2019, s. 526-527). Viime vuosikymmenind tutkijat ovat
kiinnostuneet yhd enemmaén opetuksen perustana olevista tiedoista ja uskomuksista. Opettajuuden
korostamiseksi, 1980-luvulla tutkijat alkoivat keskittyméain opetuksen kéyténtoon liittyvédn tietoon,
jolloin kiinnostus siirtyi valittomasti havaitusta kayttaytymisestd ja taidoista opettajien kognitioon
ja tietoon. (Allas, Leijen & Toom, 2016, s. 2.) Opettajan tietimyksen tutkimuksessa on kaksi laajaa
tutkimuspolkua. Toinen niistd perustuu modernistiseen tietoteoriaan ja toinen opettajan kdytdnnon
tietoon, joka pyrkii ymmaértiméaan opettajan tiedon henkil6kohtaisena, ruumiillisena ja hiljaisena.

(Allas ym., 2000, s. 169.)

Ajattelulla tarkoitetaan laajaa henkistd toimintaa, joka sisdltdd erilaisia prosesseja, kuten
paatoksentekoa, kuvittelemista, muistamista, tulkintaa ja vilittimista (Allas ym., 2000 s. 167).
Pedagoginen ajattelu on normatiivista — ajattelua tiettyjen arvojen mukaan. Se tapahtuu suurimmilta
osin opettajien mielissd. Sithen voidaan tutustua silla, ettd kysytdén opettajalta, millaisia
argumentteja heidén paédtdstensi taustalla on. (Kansanen ym., 2000, s. 3.) Téssd tutkimuksessakin

selvitetdén, miten luokanopettajat perustelevat toiminnallisuuden kayttoa tai kayttdmattomyytta.



Yksi opettajien ajatteluun ja ammatilliseen toimintaa ldheisesti liittyva osa-alue on opettajan
kognitio (Clark & Peterson, 1986, s. 256). Kognitio on monimutkainen tietojérjestelma, joka
rakentuu analysoimalla ja reflektoimalla jatkuvasti omaa toimintaa seké yhdistdmalld kdytdnnon
kokemuksista poimittua tietoa muista lahteistd saatuun tietoon. Toisin sanoen kognitio on kaiken
sen tiedon integrointia, joka opettajilla on omasta opetuksestaan. Kognitio viittaa opettajien
tietoihin ja uskomuksiin opetuksestaan, jotka ohjaavat heidin ammatillista toimintaansa ja edustaa
heiddn ymmarrystadn opetuksesta. Opettajan kognitio liittyy l&heisesti opettajan oppimiseen siten,
ettd opettajan hankkiessa uutta tietoa ja kdyttdessd sitd oman ammatillisen toimintansa
parantamiseen, muodostuu perusta opettajan ammatilliselle kehitykselle. (Allas ym., 2000 s. 168-

170.)

Opettajien ajatteluprosessien tutkimuksen perimmaiiseni tavoitteena on rakentaa kuvaus opetuksen
kognitiivisesta psykologiasta. Tatd kuvausta voivat hyodyntaad ja kdyttdd monet eri tahot, kuten
kasvatusteoreetikot, tutkijat, opettajankouluttajat ja totta kai itse opettajat. (Clark & Peterson, 1986,
s. 255.) Tutkimus on tidrkedi sen takia, ettd silld on tirked rooli opetuskdytdnndissé ja koulujen
tavanomaisissa padtoksentekoprosesseissa (Mena & Clarke, 2015, s. 48, 53). Opettajien ajatteluun
ja tietoon liittyva tutkimus pyrkii ymmartdmain ja selittimain opetus- ja luokkahuoneprosesseja:
miten opettajat toimivat, miksi opettajat toimivat niin kuin toimivat ja miten opettajat hallitsevat
luokkahuoneopetuksen monimutkaisuutta. (Clark & Peterson, 1986, s. 255.) Koska opetuksen
taustalla olevaa ajattelua ja tietoa voi olla vaikea tunnistaa, tulisi sité tutkia opettajien dénelld.
Silloin huomion tulee kiinnittya sithen, miten opettajat selittdvit ja perustelevat pedagogista
toimintaansa. (Allas ym. 2000 s. 169). Titd opettajien toimintaa ohjaa suuressa méérin se, mita he

ajattelevat (Clark & Peterson, 1986, s. 255).

Tutkimukset ovat osoittaneet, etti opettajien ajattelusta opetuksen luonteeseen liittyen on
havaittavissa se, ettd uskomukset ja 1dhestymistavat opetukseen ovat, joko opettaja- tai
oppilaskeskeisid. Opettajakeskeiselld opetuksella tarkoitetaan sité, ettd opettajat hallitsevat sité,
mitéd, milloin ja missé olosuhteissa opetetaan, ja opetus on ensisijaisesti tietojen ja taitojen
vilittdmistd opiskelijoille. Oppilaskeskeisen ldhestymistavan omaksuvat opettajat puolestaan
nédkevit oppilaat yleensd enemmain kuin passiivisina vastaanottajina ja tunnistavat, ettd oppilaat
tuovat kouluun joukon kokemuksiaan. Néin ollen opettajat keskittyvit silloin kehittaméén
oppilaiden olemassa olevia ideoita, rohkaisemaan heitd rakentamaan omaa tietimystiin ja

kehittimédan ymmaérrystddn. (Chen & Brown, 2016, s. 351.)



2.1 Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhteet

Clark ja Peterson (1986) ovat kehittdnee opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhteiden
mallin niiden péddaiheiden perusteella, joihin opettajien ajatteluprosessien tutkimus on keskittynyt.
Malli koostuu kahdesta alueesta, jotka ovat opettajien ajatteluprosessit ja opettajien toiminta
luokkahuoneessa ja tdiméan toiminnan havaittavat vaikutukset. (Clark & Peterson, 1986, s. 256-258;
Tiilikainen, 2022, s. 18.) Alueet eroavat toisistaan suurimmin siind, ettid opettajien ajatteluprosessit
tapahtuvat opettajien mielessé, eikd niiti voi suoraan havaita, kun taas opettajien toimintaan
liittyvét ilmi6t ovat helpommin havaittavissa. Nama alueet ovat keskenddn vastavuoroisessa
suhteessa: Opettajien toiminta johtuu suurelta osin opettajien ajatteluprosesseista, jotka puolestaan
vaikuttavat opettajien toimintaan. Opetusprosessin kokonaisvaltainen ymmartdminen edellyttia
ndiden kahden alueen yhdistdmisti ja tarkastelua suhteessa. (Clark & Peterson, 1986, s. 256-258.)
Opettajien toiminnan ja siithen liittyvén ajattelun, paitoksenteon ja harkinnan yhdistdminen onkin

opetuksen ja opettajankoulutuksen tutkimuksen nykyinen periaate (Tiilikainen, 2022, s. 18).

Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhteiden mallin molemmat alueet muodostuvat
kolmesta paédluokasta. Opettajien toiminnan ja toiminnan havaittavien vaikutusten alueen paédluokat
ovat, opettajan kdyttdytyminen, oppilaiden kdyttdytyminen ja oppilaiden saavutukset. Mallissa
oletetaan, ettd opettajan kayttdytymisen, oppilaiden kéyttdytymisen ja oppilaiden saavutusten véliset
suhteet ovat vastavuoroisia: opettajien kiyttaytyminen vaikuttaa oppilaiden kdyttdytymiseen, joka
puolestaan vaikuttaa opettajan kdyttdytymiseen ja oppilaiden saavutuksiin. Vastavuoroisesti
oppilaiden savutukset voivat saada opettajat kiyttdytymaa eri tavalla, mika vaikuttaa oppilaiden

kéayttaytymiseen ja edelleen oppilaiden saavutuksiin. (Clark & Peterson, 1986, s. 256-258.)

Opettajien ajatteluprosessien alueen padluokat ovat opettajan suunnittelu (preaktiiviset ja
postaktiiviset ajatukset), opettajien vuorovaikutteiset padtokset ja ajatukset sekd opettajien
uskomukset ja teoriat. Opettajan suunnittelu ja siihen liittyvit preaktiiviset ja postaktiiviset
ajatukset tapahtuvat ennen ja jalkeen luokkahuoneen vuorovaikutusta, kun taas opettajien
vuorovaikutteiset ajatukset ja padtokset tapahtuvat luokkahuoneen vuorovaikutuksen aikana. (Clark
& Peterson, 1986, s. 256-258; Kansanen 2000, s. 11.) Opettajien teoriat ja uskomukset, edustaa
opettajien rikasta tietovarastoa, joka vaikuttaa heidén suunnitteluunsa, vuorovaikutteisiin
ajatuksiinsa ja paitoksentekoonsa. Opettajien vuorovaikutteiset ajatukset ja padtokset sekd opettajan
suunnittelu voivat myds vaikuttaa opettajien ajatuksiin ja uskomuksiin. (Clark & Peterson, 1986, s.

256-258.)
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2.2 Opettajan kaytannollinen tieto

Hyvén opetuksen mahdollistava kdytédnndllinen tieto on noussut viimeisen vuosikymmenen aikana
tiedosta eli siitd, mitd opettajien tulisi tietdd, ovat kehittyneet ja kehittyvét edelleen monista
vaikutteista. Kehitykseen vaikuttaa muun muassa filosofiset ja psykologiset ndkemykset tiedon
luonteesta, filosofiset ja poliittiset nakdkulmat opetuksen tarkoituksiin ja luonteeseen,
sosiopoliittiset vaatimukset ja opetuksen tutkimus. (Gitomer & Zisk, 2015.) Perustan opettajien
tiedon tutkimiselle luo suhde opettajan sisdisen maailman ja sen kielen vililla, jota opettaja kéyttaa
ilmaistakseen tdtd maailmaa. Voidaan siis todeta, ettd se, mitd opettajat tietdvét, nidkyy heidin
haastatteluissaan kayttiméstiin kielesti tai heidin tuottamistaan kirjallisista tuotoksista. (Husu,
2005, s. 118.) Opettajien kéayttamét ilmaisut ja tuottamat kirjalliset vastaukset ovat tdssikin
tutkimuksessa aineistona. Tutkijat etsivét jatkuvasti sopivimpia kiytént6ja tukemaan opettajien
kehittymistd, johon kuuluu tasapainoinen ammatillinen tietdmys, reflektointitaidot ja kaytdnnon
valmiudet ammatin haasteiden hallintaan. Tdmén takia opettajien kdytdnndlliseen tietoon

kiinnitettddn enemman huomiota. (Allas ym., 2000 s. 166- 167.)

Opettajien kdytdnnollinen tietdimys on laaja teoreettinen késite ja aktiivinen prosessi, jossa opettajat
suorittavat tyotédn tilanteessa, joihin liittyy intensiivistd sosiaalista vuorovaikutusta (Husu, 2002, s.
4). Opettajan kidytdnnon tieto on tietoa, jota opettajilla on omasta opetuksestaan ja tietoa, jota
opettajat esittdvat pohtiessaan opetustoimintaansa (Allas ym., 2016 s.2). Kdytdnnollinen tieto
tarkoittaa my0s tietimystd opetustoiminnan eri ndkokohdista (esim. oppilaiden oppimistyyleista ja
sosiaalisesta kouludynamiikasta) ja opettajan uskomuksista, ajatuksista ja asenteista (Mena &
Clarke, 2015, s. 53). Opettajien kdytdnnollinen tieto sisdltdd heiddn omakohtaisen kokemuksen
opiskelijoiden oppimistyyleistd, kiinnostuksen kohteista, tarpeista, vahvuuksista ja vaikeuksista
sekd opetustekniikoiden ja luokkahuoneen hallintataitojen vaihtoehdot (Fenstermacher, 1994, s. 9).
Opettajaien kaytidnnollinen tietimys muodostuu tiedoista, jotka koskevat pedagogiikkaa,
oppiainetta, opetussuunnitelmaa, oppilaita, koulukontekstia, tavoitteita ja arvoja (Allas ym., 2000, s.
169). Kaytiannolliseen tietoon kuuluvat myos kaikki opettajien kognitiot eli mm. uskomukset,
oivallukset, tavat arvot ja motiivit, jotka ohjaavat heidin toimintaansa (Gholami & Husu, 2010, s.

1520).

Edelld mainitut asiat ndkyvét myods Shulmanin méérittelemissi seitsemén opettajan tietimyksen
luokassa, jotka ovat siséltdtieto, yleinen pedagoginen tieto, opetussuunnitelman tuntemus,

pedagoginen sisiltotieto, oppijoiden ja heiddn ominaisuuksiensa tuntemus, koulutuskontekstien
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tuntemus seké kasvatuksen tarkoitusten ja arvojen tuntemus (Shulman, 1987 s. 8; Shulman, 1986,
s.10; Toom, 2017, s. 811). Sisdltotieto vie tiedon tosiasioiden ja késitteiden tuntemusta pidemmalle.
Sen mukaan opettajalla on oltava seké proseduraalista ettd konseptuaalista tietoa: sen lisdksi, ettd
tietdd miten asiat ovat, tietddn my0s, miksi asiat ovat niin. Opettajan on hyvd myds aina tiedostaa
aiheen merkitys kyseiselle tieteenalalle. (Shulman, 1986, s. 9.) Yleinen pedagoginen tietimys
tarkoittaa, erityisesti luokkahuoneen johtamiseen ja organisointiin liittyvié yleisié periaatteita ja
strategioita. Opetussuunnitelman tuntemus tarkoittaa opettajan erityisté tietoa tydkaluina toimivista
ohjelmista ja materiaaleista. (Shulman, 1987, s. 8; Shulman, 1986, s. 10). Pedagoginen siséltotieto
on erityinen sisiltotiedon ja pedagogiikan yhdistelmd. Ne yhdistyvit ymmaérrykseen siitd, kuinka
tietyt aiheet, ongelmat tai kysymykset jirjestetiin, esitetddn ja mukautetaan opetusta varten
oppilaiden erilaisiin kiinnostuksen kohteisiin ja kykyihin. Pedagogiseen sisdltotietoon liittyy tieto
siitd, mika tekee tiettyjen aiheiden oppimisesta vaikeaa tai helppoa. Tdma kaikki tekee
pedagogisesta sisdltotiedosta ainutlaatuisen ja erityisen opettajan ammatillisen ymmarryksen
muodon. (Shulman, 1986, s. 9; Toom, 2017, s. 811). Koulutuskontekstin tuntemus ulottuu ryhmén
tai luokkahuoneen toiminnasta aina koulupiirien hallinnon sekd yhteisdjen ja kulttuurien luonteen

tuntemukseen (Shulman, 1987 s. 8).

Darling-Hammond ja Bransford (2005) ovat myo6s mééritelleet kolme ristedvaa opettajatiedon
aluetta, jotka on otettu laajalti kdyttdon monien opettajankoulutusohjelmien puitteissa.
Ensimmaéinen alue on tieto oppijoista eli oppilaiden tuntemus, joka sisdltdd tiedon siitd, miten he
oppivat ja kehittyvit sosiaalisissa yhteyksissd. Toinen alue on tieto ja ymmaérrys
opetussuunnitelman sisélloista ja tavoitteista. Tama sisdltda tieteenalojen siséltdtaidon hallinnan,
opiskelijoiden tarpeiden ymmaértdmisen sekd koulutuksen sosiaaliset tarkoitukset. Kolmas alue on
tieto itse opetuksesta sisdltden siséltopedagogiset tiedot ja tiedot erilaisten oppilaiden opettamisesta.
Nama asiat perustuvat arviointiin ja arvioinnin ymmarrykseen, josta rakentuu ymmarrys siitd, miten
tuottava luokkahuone rakennetaan ja miten sitd johdetaan. (Darling-Hammond & Bransford, 2005,

s. 10-11; Toom, 2017, s. 811.)

Elbaz méiiritteli kolme kdytdnnollisenn tiedon ominaisuuksien ja organisoinnin tasoa, joilla hin
osoitti opettajan tiedon laajuuden ja yhteydet opetuksen kdytdnnon eri tasoihin. Ensimmaéinen taso
oli kdytdnnon sddnnot, jotka ilmaisevat lyhyesti ja selkedsti, mité tai miten toimitaan tietyissa
tilanteissa tavoitteet huomioiden. Toinen taso oli kdytdnnon periaatteet eli kattavasti muotoillut
ilmeiset opettajan tarkoitukset ja laajemmat lausunnot tiettyihin olosuhteisiin soveltuvista
kdytinnoistd ja tilanteista. Kolmas taso oli kuvailut, joilla tarkoitettiin metaforisia tai kuvaavia

ilmauksia opettajan tai opetuksen piirteistd ja yleisid suuntaviivoja, jotka ilmaisivat opettajan
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tietimisen tapoja. Ne ilmaisivat esimerkiksi opettajan kdsityksiddn itsestdén, opetuksestaan,
tilanteesta luokkahuoneesta. (Clandinin & Husu, 2022, s. 1252; Fenstermacher, 1994, s. 9; Toom,
2017,s. 811.)

Opettajien kédytidnndllinen tieto ja siihen liittyvéd pedagoginen pééttely on laajalti hiljaista ja
tiedostamatonta tietoa, siséistd tietoa, jota ei vélttimatta ole totuttu pukemaan sanoiksi (Allas ym.,
2016, s. 2; Kansanen ym., 2000, s. 18; Loughran, 2019, s. 526). Koska opettajan maailma on
pohjimmiltaan toiminnan maailma, hinté ei useinkaan vaadita selittdméén sanallisesti ja asettamaan
ehtoja toiminnalleen (Clandinin, 2013, s. 92). Hiljainen tieto muodostuu ajattelun ja toiminnan
kautta. Se on henkilokohtaisesti kertynyt tietopohja, johon kuuluu myds uskomukset, arvot ja
asenteet. Samalla hiljainen tieto on my0s organisaatiossa yhteisesi jaettua. Sithen kuuluu siis, myos
kollektiiviset ja organisaattoriset ominaispiirteet, mika tekee siité tilanne- ja kontekstisidonnaista.
Hiljaisen tiedon perusajatus on ihminen ei voi kertoa kaikkea, mita tietdd. Kaikkea tietoa ei voida
pukea sanoiksi. Hiljaisessa tiedossa taidon késite on keskeisessé asemassa. Taito voidaan ndhda
opittuna ja selkedsti ilmaistavissa olevana toimintana. Kuitenkin sen mydtd, kun taito
rutiininomaistuu ja automatisoituu, toimintaa on vaikeampi selittdi ja se muodostuu hiljaiseksi

tiedoksi. Taitoa tai kykya ei automaattisesti seuraa kyky kertoa siitd. (Toom, 2012, s. 621- 631.)

Kéytanndllinen tieto ohjaa opettajien ammatillista kdytintod ja paljastaa tavan, jolla opettajat
kisitteellistdvit opetusta, ja kytkevit timé teoreettiseen tietoon (Alla,s ym. 2016 s.2; Allas, ym.
2000, s. 167- 170). Kaytannollinen tieto ilmenee opettajien kiyttdytymisessd toiminnan kautta ja se
on havaittavissa tilanteissa, joissa opettajat selittdvit ja perustelevat toimintaansa ja padtoksidin
(Allas ym.2016 s. 2). Kuitenkaan pelkistddn havainnoinnin ja keskustelun kautta opettajien
kaytannollisestd tiedosta ei voida rakentaa tietoa. Tdma johtuu siitd, ettd tiedon rakentuminen on
riippuvaista opetuksen ytimestd, jonka opettaja, oppilaat, oppiaine ja niiden véliset suhteet

muodostavat, eikd niitd aina suoraan huomata ja selitetd. (Allas ym., 2000, s. 170.)

Erilaisissa ldhestymistavoissa ja painotuksissa opettajan kdytdnndllinen tieto ymmarretddan
henkil6kohtaisena rakenteena ja perustana, jolle ammatillinen opetusty6 perustuu. Se yhdistdd
teoreettisia kasitteitd ja kasityksid, aiempia henkilokohtaisia kokemuksia ja uskomuksia seka
kdytdnnon ammatillisia kokemuksia. Sitd opitaan jatkuvasti tietoisen pohdinnan ja
vuorovaikutuksen kautta. (Toom, 2017, s. 809.) Opettajat hankkivatkin suurimman osan tiedoistaan
vuorovaikutuksessa erilaisten jérjestelmien kanssa. Tdma tieto muunnetaan sitten kaytannolliseksi

tiedoksi, jotta voidaan vastata opetuksen kiytdnnon ja tilannekohtaisiin vaatimuksiin. (Gholami &
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Husu, 2010, s. 1520.) Opettajien kidytdnnon tieto rakentuu néin ollen l4hteistd hankituista tiedoista

ja kiytannon kokemuksista (Allas ym., 2016 s. 2).

Kaytdnnoéllinen tieto muodostaa kdytdnnon ymmaérrysten ja periaatteiden kokonaisuuden ja
yhdistelmén. Se myds toimii alustana pdétoksenteolle tulevista luokkahuoneen tavoitteista,
opetusstrategioista tai opetussuunnitelmista. (Mena & Clarke, 2015, s. 53.) Opettajien
kdytdnnollinen tietdimys antaa mahdollisuuden ymmartéé, mitd opettajat tietdvit ja miten he
kéyttavat titd tietoa tydnsd monimutkaisuuden hallintaan. Kadytéinnollinen tieto auttaa vastaamaan
erilaisten opetustilanteiden kdytdnnon vaatimuksiin ja ohjaa opettajien jokapdiviistad
opetustoimintaa. Kéytdnnollinen tieto antaa analysoinnin ja pohdinnan kautta kokeneille opettajille
mahdollisuuden toimia tehokkaasti ja nopeasti luokkahuoneen jatkuvasti muuttuvissa tilanteissa.
(Allas ym., 2016 s. 2; Allas ym., 2000, s. 16; Toom, 2012, s. 629.) Opettajien kdytdnnollisen tiedon
rakentumisen tukemisen kannalta on tirkeéd, ettd opettajat saavat tilaa keskustella ja jakaa

kokemuksiaan ja, ettd heilld on késitys opetuksensa taustalla olevista ajatusprosesseistaan (Allas

ym., 2000, s. 170).

Kéytidnnollinen tieto voidaan tarkentaa henkil6kohtaiseksi kdytdnnon tiedoksi. Tama tarkoittaa
emotionaalista ja moraalista tietoa siséltdvaa henkilokohtaista ndkokulmaa koulun kéytintdjen ja
luokkahuonetapahtumien selittimiseen. Henkilokohtaisessa tiedossa ajatellaan teorian muuttuvan
kdytdnnon muuttuvien vaatimusten mukaan. Henkilokohtainen kdytdnnon tieto perustuu
henkilokohtaisiin ja ammatillisiin kokemuksiin, on arvolatautunutta, tarkoituksen mukaista ja
kdytdntdon suuntautunutta. Tunnistamalla ja késitteellistimilld opettajien henkilokohtaista
kdytdnnon tietimystd varmistetaan heiddn ammatillista asemaansa. (Clandinin, 2013, s. 68- 71, 93;

Clandinin & Husu, 2022, s. 1253- 1254.)
2.3 Opetuksellisen toimintatiedon viitekehys

Opettajien toimintatieto on keskeinen kisite, jota tarvitaan kiytannon opetustydsséd. Se vangitsee
opetukseen liittyvdn ammatillisen tiedon, reflektointitaidot ja kdytdnnon valmiudet. T4td opettajien
kognitioon ja toimintatietoon liittyvaa kasitettd on keskeinen monimutkaisissa konteksteissa, joissa
tarvitaan kuvailevia, péddttelevid tai perusteltuja toimintasuuntautuneen tiedon muunnelmia. (Mena
& Clarke, 2015; Toom, Tiilikainen, Heikonen, Leijen, Mena, Husu, 2019, s. 538.) Monipuolinen
toimintaldhtdinen tietopohja on opettajille ratkaisevan tarkedd heiddn ammatillisessa tyosséddn ja
erityisesti oppilaiden oppimisen edistimisessd. Lisdksi se on tirkedd myds heiddn omalle
kehitykselleen ja kollegoiden ammatilliselle kehitykselle. (Toom ym., 2019, s. 539.) Opetuksellisen

toimintatiedon (action-oriented teacher knowledge) viitekehys koostuu kuudesta opettajan
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kdytdnnon tietimyksen tietoluokasta, jotka ovat tarkeitd opetuksen ymmartdmiseksi. Nama luokat
ovat muistelu (recall), arviointi (appraisal), sdantd (rull) tai kdytdnnon periaate (practical
principle), artefakti (artefact), kiytdnnon paittely (practical reasoning) seki teoreettinen paittely
(theorethical reasoning). (Allas, Leijen & Toom (2016); Menan ym. (2016); Toom ym., 2019;
Tiilikainen ym., 2018). Téta luokittelua kéytettiin esimerkiksi tutkimuksessa, jossa tutkittiin
opettajaopiskelijoiden toimintaorientoituneen tiedon oppimista (Toom ym., 2019). Allas ym.
(2020), Allas ym. (2016) seké Tiilikainen, Toom ja Husu (2018) kéyttivat titd luokittelua

tutkiessaan opettajaopiskelijoiden tiedon rakentumista opetuskdytidnnossa.

Muistelu ja arviointi muodostavat narratiivisen eli kuvailevan tiedon, joka on konkreettista ja ottaa
parhaiten huomioon kontekstin ja auttaa ymmartiméén kokemuksia. (Allas ym., 2016, s. 3, 7; Allas
ym., 2000, s. 170.) Narratiivinen ajattelutapa kisittelee merkityksii, jotka liitetdén kokemuksiin
tarinoiden kautta (Clandinin & Husu, 2022, s. 1253). Narratiivisen tiedon voidaan myds ajatella
kuvaavan tiettyjé tilanteita, tapahtumia tai jaksoja, joita pyritddn ymmartdméén (Allas ym., 2000, s.
170; Mena, Garcia, Clarke & Barkatsas, 2016 s. 5). Muistelut ovat suoria jidljennoksié siitd, mitd on
koettu. Opettajien poimimia tapahtumia ja kokemuksia oppitunneista, joita he pohtivat. Téssd on
kyse siitd mité ajatellaan ja sen ajatteluprosessin ensimméiinen askel on kertoa mité on tehty.
Arviointien tehtévd on pohtia, missd on onnistuttu ja missi ei. Arvioinnit voidaan jakaa positiivisiin
arviointeihin, jotka kuvaavat asioita, jotka ovat tyydyttivid ja tuottavia sekd negatiivisiin
arviointeihin, jotka kuvaavat asioita, jotka ovat riittiméattomié tai haitallisia. (Mena & Clarke, 2015,

s. 63; Mena ym., 2016 s. 55.)

Péitelmallisen tiedon muodostaa sddnnot/kdytdnnon periaatteet ja artefaktit. Néilld tarkoitetaan
tekijoitd, jotka ohjaavat opettajien toimintaa ja liséksi ne tukevat opettajia kdytantojen
muuttamisessa. (Allas ym., 2016 s. 3; Allas ym., 2000, s. 170.) Sddnndt ovat kidytdnnon periaatteita
tai menetelmallisid strategioita, joita opettajat poimivat kokemuksistaan (Mena ym., 2016 s. 55). Ne
ovat paitelmid, jotka muodostavat kiaytdnnot periaatteita opettajalle. Kéytannon yleistyksid voidaan
ajatella sddntdind tai kdytdnnon periaatteina, jotka ovat sddntdjd laajempia kisitteitd. Artefakteilla
tarkoitetaan vilineitd, esineitd, fyysisid tukia tai tyokaluja, mutta myds mielikuvia mista tahansa
toimenpiteesti tai strategiasta, jota opettajat voivat soveltaa kdytdnnon toiminnassa. Artefaktit ovat
keinoja siirtdd sdantoja kaytantoon, tehden niistd sovellettavia opettajan tyossd. (Mena & Clarke,

2015, s. 64; Mena ym., 2016 s. 55.)

Opettajan tyohin kuuluu jatkuva kasvatuksellisten paitosten tekeminen, jonka takia heididn on koko

ajan otettava kantaa ja arvioida toimintaansa. Tydskennellessddn opettaja ei voi siis vélttya
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ajattelemasta ja pohtimatta paitoksidin jollakin tavalla. (Kansanen ym., 2000, s. 18.) Tdman
pedagogisen paittelyn tutkimisen kautta kdytdnnon tapa nousee nopeasti esiin ja tarjoaa oivalluksia
opettajien tietimyksestd kdytdnnossa (Loughran, 2019, s. 527). Kdytdnnon paittely ja teoreettinen
paittely muodostaa perustellun tiedon kokonaisuuden. Ndma ovat perusteluja, jotka ohjaavat
opettajien toimintaa ja paitoksentekoa. Ne auttavat opettajia rakentamaan kdytannon kokemuksiin
perustuvia toimintateorioita. (Allas ym., 2016 s.3; Allas ym., 2000, s. 170.) Kdytinnon péittely on
ajatteluprosessi, joka pédttyy toimintaan tai aikomukseen toimia, kun taas teoreettisen paittelyn
padtepiste on toiminnan sijasta tieto (Fenstermacher & Richardson, 1993, s. 102). Téllainen pééttely
tarjoaa keinon ymmarta ja selittdd tekoja, jonka kautta on mahdollista todistaa, ettd toiminta on
jarkevad. (Fenstermacher & Richardson, 1993, s. 102; Toom, 2012, s. 635). Kun on kyseessa
kaytannon padttely tai teoreettinen piittely, kiinnitetddn huomiota siithen, miten opettajat selittavat
ja perustelevat pedagogista toimintaansa ja mika sitd ja opettajan paitoksid ohjaa (Allas ym., 2000

5. 169).

Kéytin oman tutkimukseni analyysissa titd Allas ym. (2016) opetuksellisen toimintatiedon
viitekehystd niin, ettd analysoin tutkimusaineiston luokittelemalla aineistoni kolmeen pédluokkaa.
Pédluokat muokkaan seuraavalla tavalla tutkimusaiheeni kannalta sopiviksi: Kuvailevasta tiedosta
kédytin tdssd tutkimuksessa nimitystd toiminnallisen opetuksen médrittelyt. Téhén pailuokkaan
luokittelen kaikki aineiston ilmaukset, jotka ilmaisevat toiminnallisuuden kuvailua ja
méidrittelemistd. Paitelmaillistd tietoa kuvaan téssd tutkimuksessa toiminnallisen opetuksen
kéytantdind, johon luokittelen kaikki aineiston ilmaukset, jotka liittyvit toiminnallisuuden
kdytannon toteuttamiseen: sithen miten ja millaisilla tavoilla toteutetaan toiminnallisuutta.
Perusteltua tietoa ilmaisen pédluokalla toiminnallisen opetuksen perustelut, johon luokittelen kaikki
aineiston ilmaukset, jotka perustelevat toiminnallisuuden kdyttod tai ilmaisevat toiminnallisuuden

rajoituksia.
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3 Toiminnallisen opetuksen lahtokohtia

Toiminnallisuutta on aikaisemmin tutkittu 1dhinna siitd ndkokulmasta, ettd mitd vaikutuksia
toiminnallisuudella on oppimistuloksiin. Esimerkiksi Celik (2018) tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd toiminnallisuuden vaikutuksia kuudennen luokan oppilaiden matematiikan saavutuksiin
perinteiseen opetukseen verrattuna. Tuloksista selvisi, ettd toiminnallista opetusta saaneet oppilaat
parjasivat testissd kontrolliryhmid paremmin. Agyeian ja Voogt (2013) tutkimuksessa tutkittiin,
millainen vaikutus silld oli, ettd lukiossa matematiikan opettajat toteuttivat laskentataulukoilla
tuettuja toiminnallisia oppitunteja. Tulosten mukaan nimé oppitunnit edistivét oppijakeskeisid
luokkahuonekéytiant6ji, ja niilld on mahdollisuus parantaa matematiikan saavutuksia. Nwoke
(2021) tutkimuksessaan tutki sitd, ettd vaikuttiko toiminnallinen opettaminen geometrian késitteiden
oppimiseen. Aktiivinen oppiminen lisdsi tutkimuksen tulosten perusteella peruskoululaisten
matemaattista luovuutta. Panarach (2021) tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd matemaattista
oppimismallia toiminnallisuuden avulla ja tutkia toiminnallisuuden vaikutusta
seitsemésluokkalaisten oppimistuloksiin. Naissé kaikissa tutkimuksessa toiminnallisuus osoittautui

vaikuttavan positiivisesti oppimistuloksiin.

Shah ja Rahat (2014) tutkivat tutkimuksessaan toiminnallisuuden vaikutusta luonnontieteiden
oppimiseen neljdnnen luokan oppilailla jakamalla oppilaat koe- ja kontrolliryhméén. Tamén
tutkimuksen tulosten perusteella toiminnallisuuteen perustuva opetus, jota kdytettiin koeryhmaéssa,
oli paljon tehokkaampaa kuin luentomainen opetus, jota kdytettiin kontrolliryhméssi. Niyibizi,
Kazinyirako, Gasigwa, Mukeshimana, Singirankabo, Bintunimana ja Mutarutinya (2024) tutkivat
puolistrukturoiduilla haastatteluilla sitd, miten erdén koulun 26 opettajaa sisillyttavit leikkid
opetukseensa. Tuloksissa korostui, ettd useimmiten kéytettiin roolileikkejé ja tarinankerrontaa. Osa
integroi leikkid helposti péivittidiseen toimintaansa ja osa kertoi haasteiksi aikarajoitukset ja
opetussuunnitelman. Leikin etuina néhtiin opiskelijoiden sitoutumisen ja motivaation lisdintyminen

sekd sosiaalisemotionaalisen osaamisen kehittyminen.

Lahimpéana oman tutkimukseni ndkdkulmaa oli tutkimus, jossa tutkittiin yliopiston opettajien
késityksid leikkiin perustuvasta oppimisesta sekd kyselylld ettd haastattelulla. Tamén tutkimuksen
tulokset osoittivat, ettd yliopisto-opettajat olivat motivoituneita soveltamaan leikkiin perustuvaa
opettamista ja tunnustivat oppimisen arvon siind. Leikkiperustaista ldhestymistapaa ei kuitenkaan
sisdllytetty ja sovellettu opettamisen kayténtoihin, koska tiedot ja taidot sithen koettiin

riittdmattomiksi. (Khalil, Aljanazrah, Hamed, Murtagh, 2022.)
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Toiminnallisuus on yleistavoitteissa ilmaistu didaktinen kasvatusperiaate (Kansanen, 2004 s. 28).
Kasvatusperiaate tarkoittaa ajattelutapaa, joka ohjaa opetusta. Arvokkaita yleisesti kannatettuja
kasvatusperiaatteita, ovat oppilaan aktiivisuus sekd oppilaiden kiinnostuksen herddminen aiheeseen,
joka johtaisi oma aloitteiseen tiedonhankintaan ja konstruointiin (Lehto, 2005, s. 11). Tekemalla
opitaan valtaosa taidoista (Lonka, 2014, s. 35). Tekemalld oppiminen ei ole ollut Suomessa kovin
arvostettua, vaan oppiminen on painottunut faktojen hallintaan. Kéytdnndn osaamisen sijaan on
arvostettu enemmaén teoreettista osaamista, vaikka oppiminen alkaa tekemisesta. (Salakari, 2009,
s14-15, 18). Lapsilla tyypillisesti oppimiseen eniten vaikuttavia aistimieltymyksisté eli
modaliteetejd ovat kinesteettinen modaliteetti ja taktiilinen modaliteetti. Kinesteettinen modaliteetti
tarkoittaa sitd, ettd oppimiseen ja tiedon omaksumiseen osallistuu koko keho eli asioita opitaan
kokemalla ja tekemalld. Taktiilinen modaliteetti puolestaan tarkoittaa sité, ettd lapset oppivat
kokeilemalla ja vuorovaikutuksessa ihmisten ja esineiden kanssa. Ndmi modaliteetit sdilyvat

lapsilla vahvoina koko ala-asteen ajan. (Prashnig, 2000, s. 191-192.)

Kun opettajakeskeisten opetusmenetelmien tilalle alkoi tulla oppilaskeskeisid menetelmid voi
oppilaskeskeisen pedagogiikan jakaa neljadn suuntaukseen: vapauspedagogeihin, tyopedagogeihin,
ikdkausipedagogeihin seké sosiaalipedagogeihin. Vapauspedagogien mukaan opetus on vain kasvun
oppimisen esteiden poistamista ja kasvamaan saattamista. Heiddn mielestdédn oppilailla tulee olla
mahdollisuus liikkua ja leikkid. Lasten valinnanmahdollisuudet olivat tirkeitd. Tydpedagogit
ajattelivat, ettd asiat kdsitetddin kasillé: itse tekemélld, tutkimalla ja tydskentelemélla.
Ikékausipedagogien mielesti lapsille piti opettaa ikdkaudelle sopivia ja heitd kiinnostavia asioita
ikdtason mukaisilla menetelmilld. Opetuksen piti olla toiminnallista ja konkreettista. Luova toiminta
oli vahvasti ldsni (esim. sadut, taide, draama, opetusleikit). Sosiaalipedagogit kannattivat kaikkia
opetustapoja, joissa lapset olivat vuorovaikutuksessa keskenidén, koska lapsilla ajateltiin olevan
synnynndinen tarve oppia vuorovaikutuksessa toisten lasten kanssa. (Hellstrom, Johnson,

Leppilampi & Sahlberg, 2015, s 36-40.)

Keskeisimpié oppilaskeskeisyyden merkkihenkil6itd ovat John Dewey ja Jean- Jacques Rousseau.
John Deweyn kasvatusfilosofian avainkésite on tekemélld oppiminen (learning by doing). Dewey
edusti pragmatistista filosofiaa ja progressiivista pedagogiikkaa. (Vakevi, 2011, s. 71-72.)
Toiminnallisuus linkittyy Rousseaun lapsikeskeiseen kasvatusajatteluun, jossa korostetaan
vapauden ja luonnon ensisijaisuuden lisédksi myos aktiivisuuden ensisijaisuutta passiivisuuden
sijaan (Kontio, 2011, s. 55-58). Deweyn kasvatusajattelussa tirkedd on teorian ja kdytdnnon
yhdistdminen (Paalasmaa, 2016, s. 89). Deweyn mukaan ensisijaisesti tietoa muodostetaan

toimiessaan aktiivisesti ja kokeilemalla. Toiminnallisessa ja tekemélld oppimisessa



18

oppimistavoitteiden saavuttamiseksi hyddynnetddn monipuolisesti fyysistd toimintaa. Keskiosséd on
siis oppijan oma aktiivisuus oppimisprosessissa toimijana ja ajattelijana, joka saa oppimisen aikana
erilaisia oivalluksia, eldmyksii ja kokemuksia vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tdma johtaa
uusiin kulttuurisiin toimintatapoihin, uudistuneeseen ajatteluun ja tulkintaan seka
merkitystulkintoihin. Téhdn kuuluu se, ettd oppilaiden kykyéa yhteistyohon, aloitteellisuutta ja
itsemadrdédmisoikeutta korostettaan. (Hytonen, 2004, s. 20-24; Leskinen, Jaakkola & Norrena, 2016,
s. 13—14; Paalasmaa, 2016, s. 90-93, Saari, 2021, s. 140; Vikevé, 2011, s. 71-72.) Opettajan roolina

tdssd on olla oppilaiden itsendisen tyoskentelyn tukena (Saari, 2021, s. 140).

Toiminnallisuudella on psyykkisid, fyysisid, kognitiivisia ja sosiaalisia hyotyja (Leskinen ym.,
2016, s. 14). Oppilaat saavat tietonsa juuri nimenomaan kokemuksesta eli siitd, mitd tehddan.
Toiminnan tulisi olla oppilaita kiinnostavaa ja heille sisdisesti merkityksellisti, silld se rikastaa
tekemaélld oppimista. (Saari, 2021, s. 140.) Osallistuessaan aktiivisesti omaan oppimisprosessinsa
oppilaat todennikdisesti myds oppivat enemmain, saavat parempia arvosanoja ja ovat
tarkkaavaisempia silld on havaittu, ettd kaikenikéisilld oppilailla on tarve liikkua opiskellessaan
(Prashnig, 2000 s. 61). Kun toiminnallisuudessa pyritddn innostamaan oppilaita aktiivisuuden
kautta, tapahtuu oppimista. Ajatellaan, ettd oppiminen jié pinnalliseksi ilman lapsen aktivoimista ja
kokemuksellisuutta eikd pelkké pakoillaan oleminen kehitd oppilaan kehollisia taitoja ja aisteja
monipuolisesti tai ole luonteva tapa opiskella. Oppilaiden aktiivisen oppimisen, motivaation,
mielekkyyden kokemuksen ja hyvinvoinnin kannalta on tirkedd, ettd asioita tehddén oikeasti.

(Paalasmaa, 2014, s. 105-106, 111; Salakari 2009, s. 17.)

Toiminnallisuus tekee oppimisesta kokonaisvaltaisempaa ja tarjoaa enemmén onnistumisen
kokemuksia. Tdma lisdd oppimisen iloa lisdten ndin myos koulumotivaatiota ja parantaen
itsetuntoa- ja tuntemusta. Toiminnallinen oppiminen kehittdd luovuutta, eldytymiskykyaé,
mielikuvitusta ja opiskelutaitoja, yhteistoimintaa seké sosiaalisia taitoja. (Leskinen ym., 2016, s.
14.) Osallistuminen vaikuttaa my0s identiteetin kehittymiseen, silld osallistuminen kehittda
ymmarrysté itsestd ja siitd, kuka on suhteessa muihin. Toimijuus tarkoittaakin osallistumisen kautta
muodostunutta identiteettid. Sen myd6ta oppilaille muodostuu myds kisitys oikeuksista ja
velvollisuuksista, ja he oppivat toimimaan ndiden mukaisesti. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen,
Tissari, Hilpp6 & Rajala, 2010, s. 26.) Aktiivisen toimijan oppimistyylilld oppiva oppilas on
parhaimmillaan silloin, kun hén saa toimia ja hin oppii uusista tilanteista, ongelmista ja

kokemuksista (Kauppila, 2003, s. 61).
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Kokemus on aktiivista ja jatkuvaa vuorovaikutusta ympariston kanssa toimintana, tarpeina,
toiveina, tunteina, kuvitelmina ja havaintoina (Dewey, 2012 s. 11). Toiminnallisuudessa keskeisti
on yhdessa tekemaélld oppiminen, jolloin oppikirjojen sijasta korostuu leikki, kdsitydt ja taide
(Paalasmaa. 2014, s. 105). On tutkittu, ettd koulun ulkopuolisissa oppimistilanteissa suurin osa
tehtdviin liittyvistd oppimisesta ja suorituksista perustuvat ihmisten yhteistoimintaan. Myds
oppimisteorioissa, jotka painottuvat yksildlliseen oppimiseen on katsottu sosiaalisen
vuorovaikutuksen vievén kehitysti ja oppimista eteenpdin. (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen. 2016, s.

269.)

Toiminnalliset opetusmenetelmét ovat keinoja, joilla pyritdén oppimiskokonaisuuksien
kokonaisvaltaisuuteen ja huomioimaan my0s oppilas ja hidnen kehityksensé. Siind on tavoitteena
huomioida laajempia arvo- ja tavoitekokonaisuuksia. Toiminnallisia ty6tapoja on esimerkiksi leikit,
draama, yhteistoiminnallinen oppiminen, tutkimustehtiavéat, ryhma- ja projektityot, digitaaliset ja
taiteelliset esitykset. Toiminnallisuuden tarkoitus on edistdd oppilaan osallistumista ja
ilmaisukykyai. (Leskinen, Jaakkola & Norrena, 2016, s. 13—14.) Pruuki (2008, s. 130-146) mainitsee
toiminnallisiksi menetelmiksi oppilaiden asenteiden ja mielipiteiden ilmaisemisen toiminnallisesti,
draamailmaisun, rastityoskentelyn, simulaatiot, rentoutuksen, tutustumiskiynnit, askartelun ja
muovailun seka leikit, pelit&kilpailut. My®s erilaisissa teknologiaympéritdisséd (esim. simulaatiot,
pelit) oppiminen perustuu tekemiseen (Salakari, 2009, s. 20). Tarkeimpéna tapana oppia on koulun
alkuun asti pidetty pelejé ja leikkejd (Lonka, 2014, s. 111). Miksipa se ei olisi tehokas

toiminnallinen oppimisen tapa my0s koulussa.
3.1 Oppimiskasitys toiminnallisuuden taustalla

Behaviorismiin liittyi haaste siité, ettd oppilaan henkiselle ty6lle ja itseohjautuvuudelle ei annettu
tarpeeksi arvoa eikd siind mydskddn huomioitu oppimisen sosiaalista tai yhteisollistd puolta. Naita
haasteita nousi vastaamaan kognitiivinen oppimiskasitys, miké teki sithen kuuluvista
konstruktivistisista oppimiskasityksistd yhtd suositumpia. (Kauppila, 2000, s. 24.) Konstruktivismi
kuuluu kasvatuspsykologian ja kognitiivisen psykologian piiriin, mutta se ei kuitenkaan ole
kasvatuspsykologinen teoria, vaikka se tutkiikin oppimis-opetusprosessin luonnetta (Fenstermacher
& Soltis, 2009, s. 39; Lehto, 2005, s. 8). Kognitiivinen psykologia liittyy tietoon siitd, miten mieli
kisittelee kokemuksia ja erityisesti siitd, miten muistaminen ja oppiminen saavutetaan. Kun
ymmérrdmme, kuinka mieli jérjestdd, edustaa ja palauttaa mieleen tietoa, voimme tehda

johtopaitoksid opetuksen jérjestamisestd. Ndiden pddtelmien avulla voimme auttaa oppijaa
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hankkimaan tietoa tavoilla, jotka ovat 1iheisimmin linjassa sen kanssa, miten mieli késittelee tietoa,

jolloin oppiminen tehostuu. (Fenstermacher & Soltis, 2009, s. 39-40.)

Konstruktivistisen oppimiskasitys juontaa juurensa antiikin Kreikasta ja Rooman valtakunnasta asti
ja sen lahtokohdat ulottuvat Deweyn progressiiviseen pedagogiikkaan. Dewey tuo
konstruktivismiin ajatuksen oppijan aktiivisuuden merkityksesti ja siitd, ettd oppiminen on liitettava
arkipdivan todellisuuteen. Hinen mukaansa oppimisen ydin muodostuu oppijan rekonstruoidessa
aikaisempia késityksidan. Keskeisimpid sosiokonstruktivismin edustajia John Deweyn rinnalla ovat
ovat Gergen, Grundtvig, Wittgenstein ja Vygotsky. Kognitiivinen tutkimusperinne tarjoaa
lahtokohdat konstruktivistiselle oppimiskésitykselle. Tdmén tieteellisen pohjan loi havainnot siité,
ettd oppijan tdytyy tallentaa muistitieto jarjestelméillisesti kokonaisuuksina eli skeemoina, jotka
muuttuvat uusien tietojen ja kokemusten perusteella. (Fenstermacher & Soltis 2009, s. 39-40;
Kauppila 2000, s. 24, s. 33-35.) Konstruktivismi voidaan niin ollen kisittdd aktiivisena
informaation prosessointina eli konstruointina, jolloin konstruktivismi on sisdénrakennettua ja

oppiminen rakentuu synnynnéisille valmiuksille ja aikaisemmin opitulle (Lehto 2005, s. 9-10).

Konstruktivismia on kuvaava oppimisteoria, jota ei voida kuitenkaan médritelld yksiselitteisesti
(Fenstermacher & Richardson, 2005, s. 203; Lehto 2005, s. 8). Tiedon katsotaan
konstruktivistisessa oppimiskisityksessd olevan yksilon itsensd aktiivisesti kontrolloimaa ja
rakentamaa ja oppija siis toimii oppimisessa oman todellisuutensa muokkaajana ja tiedollisen
rakenteen kehittdjand. Taméin mukaan oppija ei ota tietoa vastaan passiivisesti valmiiksi annettuna,
vaan oppiminen on prosessi, jossa kisitelldén tietoja. Prosessissa oppija tulkitsee ja valitsee aistien
avulla vastaanottamaansa tietoa tavoitteidensa, aikaisempien tietojensa ja odotustensa perusteella.
Oppija muodostaa kokemustensa perusteella sisdisid malleja maailmasta ja sen ilmidisti, jotka
vaikuttavat uuden tiedon oppimiseen ja kisittelyyn seké uusien mallien syntymiseen oppijan
muokatessa saatua tietoa ymmarrettdvadn muotoon. Keskeistd on néin ollen oppijan sisdiset
prosessit ja hdnen oma toimintansa. Konstruktivismin mukaan oppimista auttaa se, etté tieto
liitetddn ympéristoon ja tilanteisiin, jossa sitd kiytetddn. (Kauppila, 2000 s. 33-38, 44.)
Konstruktivistisen opetuksen tavoitteena on opiskelijan syvillinen ymmaérrys aiheesta

(Fenstermacher & Richardson, 2005, s. 203).

Konstruktivismi voidaan jakaa kahteen padsuuntaukseen (kuvio 1): yksilokonstruktivismiin ja
sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismista kdytetdéin myds késitteitd radikaali
konstruktivismi ja kognitiivinen konstruktivismi. Siind tieto ja todellisuus eivét valttiméttd vastaa

toisiaan tdydellisesti havaintojen subjektiivisen tulkinnan vuoksi ja oppiminen onkin skeemojen ja
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tietorakenteiden kehittimistd. Tietoa pitdé jatkuvasti testata kokemusmaailmassamme silld tiedon
toimivuus ja elinkelpoisuus maérittdd sen onko tieto oikeaa. Keskidssi yksilokonstruktivismissa on
oppija yksilond ja hdnen oma aktiivisutensa tiedon haltuun ottamisessa. Huomio kohdistetaan
oppijan tiedon muodostamiseen seki siihen liittyviin kognitiivisiin ja muihin toimintoihin. Téhin
liittyvdt myds késitteet assimilaatio ja akkomodaatio. Assimilaatiossa uusi tieto sulautuu vanhoihin
tietoihin, kun taas akkomodaatiossa uusi tieto saattaa syrjdyttdd aikaisemman tiedon tai sitten vanha

jauusi tieto jadvét voimaan rinnakkaisina. (Kauppila, 2000, s. 35, 40-43.)

Sosiokonstruktivismi perustuu ihmiskéasitykseen, joka perustuu edelld kuvattuun konstruktivistiseen
ajatukseen tiedon muodostumisesta ja ithmisestd tiedon késittelijind. Témén lisdksi se kuitenkin
korostaa my06s ihmistd sosiaalisena olentona ja yhteiskunnan vaikutusta ihmisen kéyttdytymiseen.
Tieto rakentuu siis sekd kognitiivisesti, ettd sosiaalisesti- tieto on sosiaalisesti rakennettua ja
yhteiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen osallistuminen on keskeista. (Kauppila, 2000) Oppilaat
luovat merkityksid, kun heiddn aiemmat tietonsa ovat vuorovaikutuksessa luokkahuoneessa
kohtaamiensa uusien tai erilaisten tietojen kanssa. (Fenstermacher & Richardson, 2005, s. 203).
Sosiokonstruktivismissa korostuu yksildllisen tiedon eri muodot ja niiden kehittyminen
yhteisollisten ehtojen kautta. Sosiaalinen vuorovaikutus on tiedon konstruoimiselle ja oppimiselle
vélttimatontd silld kognitiiviset prosessit aktivoituvat ja usein tiedollisten skeemojen rakentuminen
tapahtuu jollakin sosiaalisella tasolla. Keskeistd sosiokonstruktivismissa on se, ettd ihmiset yhdessi
hahmottavat ja rakentavat ymmairryksen maailmasta. Sosiokonstruktivismi pitdi tietoa suhteellisena
eli se kyseenalaistaa tieteen objektiivisuuden, silld se ndkee my0s yhteison tavoitteiden, arvojen ja

ennakkokisitysten vaikuttavan tieteeseen. (Kauppila, 2000.)

Sosiokonstruktivismi edistdd sisdisen motivaation kehittymista ja siind oppiminen korostuu
mielekkddnd toimintana. Oppiminen on laaja-alainen tapahtuma ja sithen kuuluu esimerkiksi
identiteetin kehitys, yhteisty0 ja itseohjautuvuus. Sosiokonstruktivismissa, kuten yleisestikin
konstruktivismissa opettajan rooli ei ole endd olla tiedon siirtdjd, vaan tiedon hankkimisprosessia
rakentava ohjaaja ja oppimistilanteiden organisoija. Opettajan asiantuntijan rooli kuitenkin séilyy.
Samalla oppilaan oma aktiivisuus oppijana ja tiedon luojana korostuu. (Kauppila, 2000) Oppilaalla
itsellddn on vahva rooli tissd opetusmuodossa ja se ettd oppilas itse rakentaa aktiivisesti
merkityksellistd tietoa, eikd ole vain tiedon vastaanottaja on konstruktivismin keskeisimpid
periaatteita (Fenstermacher & Richardson, 2005, s. 203-204; Lehto, 2005, s. 9). Ajattelun tutkimus
on saanut huomion kiinnittymaén niihin tietoihin, taitoihin ja kykyihin, joita opetettavan asian aito
ymmérrys vaatii. Tdmé on vastakohta opettamiselle pelkkénd tiedonsiirtona. (Loughran, 2019, s.

526-527.) Tarkedd on kuitenkin muistaa, ettd oppilaan reflektiivisyys ja aktiivisuus eivit ole vain
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konstruktivismiin kuuluvia erityispiirteitd vaan kaiken kasvatuksen ja koulutuksen tavoitteita

(Lehto, 2005, s. 7).

Konstruktivismi antaa ohjeita opetustilanteiden jarjestimiseen, mutta se ei ole kuitenkaan
opetusmenetelmé (Lehto, 2005, s. 8). Konstruktivistinen opetus rakentuu tehtévien ympdrille, jotka
tuovat oppilaat kosketuksiin tietojen, ideoiden ja taitojen kanssa. Tehtdvien tarkoituksena on antaa
oppilaille mahdollisuus tuoda esiin aiempaa tietdimystdan tutkittavasta ilmiostd, kyseenalaistaa
tiettyja olettamuksiaan, mukauttaa uskomuksiaan seki lisddvét ja kehittda uusia késityksid. Opettaja
tarjoaa joitain elementtejd mahdollisuudesta oppia mm. materiaaleja, mutta oppilaiden itsensad on
oltava halukkaita ja innokkaita jatkamaan toimintaa. Tarked osa opettajan roolia on ymmartaa, etta
yksittdiset oppilaat voivat ldhestyé aihetta varsin ainutlaatuisilla tavoilla, oppia, miten yksittéiset
oppilaat ymmartavét aiheen, ja tyoskennelld oppilaiden kanssa heiddn ymmarryksensé lisidmiseksi
tai rekonstruoimiseksi. (Fenstermacher & Richardson, 2005, s. 203-204.) Sosiokonstruktivismi
antaa opettajalle monipuoliset 1dht6kohdat opetuksen toteuttamiseen ja suunnitteluun. Monet
kayttdytymisen ja oppimisen ongelmat sekd oppijoiden mielenterveyshéiriot ovat lisinneet
kiinnostusta sosiokonstruktivistista oppimiskasitystd kohtaan ja liséksi sen tapa pohtia oppimista on
valmis muutoksiin, jonka vuoksi se sopii hyvin tdhdn nopeasti muuttuvaan aikaan. (Kauppila 2000.)
Konstruktivismia sovellettaessa on tirkedd huomioida opetukseen ja oppimiseen olennaisesti
vaikuttavat tekijét, kuten oppilaiden persoonallisuuden piirteet, kognitiiviset kyvyt, motivaatio ja

sosioekonomiset taustat (Lehto 2005, s. 7).

Konstruktivismi perustuu humanistiseen ihmiskisitykseen, jonka juuret johtavat antiikin Kreikkaan
asti. 1700-1800-luvulla romantiikan ja valistuksen aikaan sai alkunsa uushumanismiin perustuva
humanistinen kokemuksellinen oppimiskésitys. Yksi sen suurimpia edustajia oli Rousseau, jonka
kasvatuksen kdytdnteissd vuorottelivat ajattelu, luonto, suvaitsevaisuus ja vapaus. Hanestd vapaus
sekd luonto ja luonnollisuus olivat hyvéksi ihmisille. Rousseau esitti ndkemyksen, miten
paamdadratietoisen, luonnollisen ja jarkevin kasvatuksen avulla kehitys voidaan kdantiaa
positiiviseksi. Humanistinen ithmiskasitys ndkee ihmisen kokonaisvaltaisena, ainutkertaisena,
luovan ja henkiseen kasvuun ja kehitykseen pyrkivédnd yksilond. Namé luonteenomaiset
mahdollisuuden voivat toteutua opetuksen ja kasvatuksen avulla, jossa tuetaan oman identiteetin
kehitystd, sosiaalista ja persoonallista kasvua seki itsendistymistd. Humanismissa keskeistd on
eldmykset, luovuus ja kokemuksellisuus ja se korostaa omaehtoisuutta, reflektointia,
itseohjautuvuutta ja itsensd toteuttamista. Oppilaan tulee voida tehda itse johtopadtoksid ja kokeilla
eli hdnen omaa toimintaansa oppimisprosessissa pidetddn arvossa. Humanistisen kokemuksellisen

oppimisen prosesseja on esimerkiksi kdytdnnon toiminta muiden kanssa erilaisissa tilanteissa ja
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ympaéristoisséd sekd aktiivinen kokeileminen, abstrakti kasitteellistiminen (ongelmanratkaisu ja
systemaattinen ajattelu), tilanteiden ja kokemusten monipuoliseen lapikdymiseen keskittyva
reflektoiva havainnointi ja henkilokohtiaset /konkreettiset kokemukset seki niihin liittyvit tunteet ja

sosiaaliset suhteet. (Kauppila, 2000, s. 27-3.)
3.2 Toiminnallisuus alkuopetuksessa

Alkuopetuksella tarkoitetaan perusopetuksen ensimmadisti ja toista luokka. Alkuopetuksessa
oppilaita valmistetaan koululaisiksi ja oppijaksi ja oppilaat hankkivat valmiudet ja vilineet koulussa
tapahtuvaa oppimista ja tyotd varten eli alkuopetuksella on valmistava tehtdva. Alkuopetus on
yhteydessi lapsen oppimisen ja kasvun kokemuksiin ennen perusopetusta sekd my6hempéén,
alkuopetuksen jilkeiseen kouluopetukseen. (Brotherus, Hytonen & Krokfors, 1999, s. 154-157.)
Alkuopetuksessa edistetdan kokonaisvaltaisesti oppilaan hyvinvointia, kasvua ja kehitysti seké
luodaan pohja oppimisen alulle. Alkuopetuksessa keskeistd on, ettd lapsi ajatellaan aktiivisena

toimijana, jonka oppimiseen yhteiso aina vaikuttaa. (Kyronlampi, Mékitalo& Uitto, 2020, s. 9.)

Toiminnallisuuden tutkimus on tirkedd, koska aikaisemmin on tutkittu 1dhinna toiminnallisuuden
vaikutuksia ja toiminnallisuus kuitenkin on erittdin nikyvéssi osassa nykyistd opetussuunnitelmaa:
Opetussuunnitelman perusteiden oppimiskasitys perustuu siithen, ettd oppilaat ovat aktiivisia
toimijoita. Oppimiskasityksessd my0s aistien kayttd, kehollisuus ja fyysinen aktiivisuus ndhddin
tarkeind oppimisen ja ajattelun kannalta. Tydtapojen ja oppimisympdéristdjen tuleekin olla
monipuolisia ja tukea eri ikékausille sopivaa toiminnallisuutta, liikkkumista ja leikkimistd. (POPS,
2014, s. 17, 27.) Ndaméa monipuoliset ja toiminnalliset tyotavat vahvistavat motivaatiota, luovat
oppimisen iloa, lisdd oppimisen kokemuksellisuutta ja tukevat eri ikdkausille tyypillistd luovaa
toimintaa (POPS, 2014, s. 30). Kidyn seuraavaksi oppiainekohtaisesti lavitse, miten niissd nikyy
toiminnallisuus ja toiminnalliset menetelmét Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) ja muun

oppiaineiden didaktiikkaan liittyvin kirjallisuuden pohjalta.

Aidinkielen kohdalla mainitaan, etti draama vahvistaa elimyksellisyytti, kokemuksellisuutta ja
toiminnallisuutta. Aidinkielen opetuksessa tulee hyddyntii leikinomaisuutta juuri nimenomaan
draaman keinoin. Opetuksessa tulee luoda mahdollisuuksia aktiiviseen toimijuuteen, joka lisdd
oppilaiden kiinnostusta. (POPS, 2014, s. 103-104.) Tainio, Ahlholm, Griinthal, Happonen, Juvonen,
Karvonen ja Routarinne (2020) tuovat kirjassaan vahvasti esille yhteistoiminnallisuutta ja draamaa
osana didinkielen opetusta. Kieli on jo itsessddn toimintaa eli kieleilyd, jossa vuorovaikutuksessa
muiden kanssa rakennetaan merkityksid (Ahlholm, 2020 s. 16). Kehollisuus, toiminnallisuus ja

leikillisyys tekee didinkielen opetuksesta monipuolista ja motivoivaa seké tukee oppimista (Tainio,
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2020, s. 111). On oppilaita, jotka innostuvat kirjallisuudesta vasta, kun sen pohjalta tehddin jotain
toiminnallista. Esimerkiksi draamallisten sovellusten tekoon lasten- ja nuortenkirjat, sadut ja runot

nimenomaan tarjoavat valtavasti erilaisia vaihtoehtoja. (Happonen, 2020 s. 232.)

Ympdristoopissa keskeistd toiminnallisuuden kannalta ovat leikkiin perustuvat ongelmanratkaisu- ja
tutkimustehtdvét. Tyotavat valitaan huomioiden, elamyksellisyys, kokemuksellisuus, draaman ja
tarinoiden kéytté sekd toiminnallisuus. Oppimisessa korostetaan aktiivista tyoskentelyéd. (POPS,
2014, s. 131-133.) Oppilaiden aktiivisuus luo opetustapahtuman perustan ympéristdopin
opetuksessa (Jeronen, 2000, s. 48). Aktivoivina tyOtapoina ympiristdopissa korostetaan tutkivaa
oppimista, pelejd, leikkejd, tekemalld oppimista, yhteistoiminnallista oppimista ja eldmyksellisyytta.
My®ds drama tuo vaihtelua ja eldvdittdd ymparistdopin opettamista oppimista. (Juuti, 2016, s. 115-

160; Palmberg, 2000, s. 97; Pulkkinen & Kérkkéinen, 2000, s. 135-151.)

Matematiikassa tirkedd on toiminnallinen harjoittelu konkreettisesti ja monipuolisesti vilineiden
avulla. Lisdksi oppilaille tulee tarjota monipuolisia kokemuksia. Keskeisiksi ja motivoiviksi
tyotavoiksi matematiikassa mainitaan leikit ja pelit, jotka ovat pedagogisesti ohjattuja. (POPS,
2014, s. 128-130.) Matematiikassa toiminnallisuuteen yhdistyy konkreettisuus (Pehkonen & Rossi,
2018, s. 27). Lisédksi Pehkonen ja Rossi (2018) tuovat hyvén matematiikan opetuksen yhteydessa
esille pelit, kokemuksellisuuden, tutkivan oppimisen sekd yhteistoiminnallisuuden ja muut
ryhmétyomuodot. Tutkivaan oppimisen liittyd ongelmanratkaisu kehittdd matemaattista ajattelua ja

luovuutta (Pehkonen & Rossi, 2018, s. 36).

Uskonnon kohdalla oppilasta aktiivisena, kokonaisvaltaisena ja kaikkia aisteja kédyttdviana
vuorovaikutustaitoisena oppijana tukee elimykselliset, luovat ja toiminnalliset menetelmit ja
projektit. Monipuolista tydskentelyd ja oppimisen iloa luodaan kayttdmaélla kertomuksia, musiikkia,
kuvataidetta, leikkid ja draamaa. (POPS, 2014, s. 135.) Luodeslampi ja Nevalainen (2005, s. 196-
205) tuovat tekstissdén esille uskonnon opetuksen menetelmind yhteistoiminnallisuuden sekd
kokemuksellisen oppimisen. I[lmididen kokeminen, ndkeminen ja selitysten etsiminen edistdd
oppimista ja kokemusten tarjoaminen onkin yksi uskonnonopetuksen tehtiava.
Uskonnonopetuksessa toiminnallisuus on etenkin pienten oppilaiden kanssa tirked tydskentelytapa.
Draama sopii mainiosti uskontoon liittyvin toisen ihmiseen asemaan asettumiseen ja toisten

auttamisen kasittelyyn. (Kortekangas-Malkavaara, 2001, s. 166-167, 172-174.)

Vieraan kielen opetuksessa keskeistd on leikkisyys ja vaihtelevat sekd toiminnalliset ty6tavat.
Vierasta kieltd opitaan leikkien, pelaamisen ja litkkumisen kautta. (POPS, 2014, s. 127-128.) Néin

vieraan kielen opetuksesta saadaan kokemuksellista. Leikit motivoivat lasta kielen opetuksessa,
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jolloin oppiminen tehostuu. Myos roolileikit ovat hyvé keino vieraan kielen opettamisessa, silld
mielikuvitus edistdd oppilaiden kielenoppimista. Yleisesti vieraan kielen opetuksen tyStapojen
pitidisi olla vuorovaikutteisia. (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020, s. 82.) Tutkimuksessa
opettajat ovat myds tuoneet esille toiminnallisuden keskeisimmaéksi tekijéksi hyvien vieraan kielen
opetuksen toimintatavoista. He kuvasivat toiminnallisuuteen kuuluvan erilaiset leikit ja pelit.
Opettajat olivat kokeneet toiminnallisuuden auttavan oppilaita keskittymédn ja osallistumaan
aktiivisesti toimintaan sekd motivoitumaan toiminnasta. (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020, s.

93-94.)

Taito- ka taideaineet (musiikki, kuvataide, késityd, litkunta) ovat luonnostaan oppilaan aktiivisuutta
ja toiminnallisuutta korostavia oppiaineita ja niiden kohdalla Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) 1-2 vuosiluokkien kohdalla aktiivisuutta korostetaan viela erityisesti

seuraavilla tavoilla:

Musiikissa oppimisen perustana on nimenomaan kokemukset, joita oppilas saa soittamisen,
saveltdmisen, laulamisen, kuuntelun ja musiikkiliikunnan yhteydessi. Musiikissa kdytetdédn myos
leikkejd ja litkuntaa ja siind luodaan tilaisuuksia luovaan toimintaan. Musiikinopetus on yleisesti
toiminnallista opetusta, joka edistdd oppimista, kokonaisvaltaista kasvua ja yhteistyotaitoja. (POPS,
2014, s. 141-142.) Keskiossd musiikkikasvatuksessa on musiikillinen toiminta ja ilmaisu sekd
aktiivinen kuuntelu. Opetustapahtumassa oppilaalla on aktiivinen rooli toimijana tai kokijana.
Parhaiten lasten oppimista edistéd toiminnat, joissa korostuu leikki ja musiikillisen aistimisen
merkitys. Ruokonen korostaa tekstissdin vahvasti myos kokemuksellisuutta ja elimyksellisyytta

seki tutkivaa ja yhteistoiminnallista otetta musiikin opettamisessa. (Ruokonen, 2016.)

Kuvataiteelle ominainen tyoskentely liittyy kokemuksellisuuteen, moniaistisuuteen ja
toiminnallisuuteen. Taitojen kehittymisté tuetaan koko kehon yhteistydlld. Kuvataiteen opetuksessa
kéytetddn leikinomaisuutta ja toiminnallisuutta. I[lmapiiri luodaan rohkaisemaan aktiiviseen
kokeilemiseen. (POPS, 2014, s. 143-145.) Myo6s Résédnen (2008) nostaa kirjassaan vahvasti
kuvataiteen opetuksen ndkokulmasta keskioon tekemisen kautta saavutettavan kokemuksellisuuden
merkityksen, jossa my6s vuorovaikutus on vahvasti ldsnd. Kuvataiteen tunnin aikana yksi ilmi6 on
elamysten kokeminen (Rédsdnen, 2008, s.70). Lapsildhtoisessd taideopetuksessa korostetaan taidetta
tutkimisen tapana ja kuvien tulkitsemisessa ja tuottamisessa sovelletaan taiteentutkimuksen
menetelmid (Résénen, 2008, s. 104). Han puhuu teoksessaan my®0s leikin ja draaman kaytosta

kuvatulkinnan yhteydesséd (Résdnen, 2008, s. 198-201).
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Kdsityon kohdalla todetaan, ettd oppimisympaériston tulee tukea kisityon toiminnallisuutta. Liséksi
tydtapojen tulee olla sellaisia, ettd ne kannustavat aktiivisuuteen ja osallisuuteen. Oppimisen tukena
késityossd pitdisi hyodyntdd draamaa, leikkii ja peleja. (POPS, 2014, s. 146-147).
Kokemuksellisuuden tulee olla osa kisityon opetusta edistden oppilaiden eldménhallintaa ja
hyvinvointia seké vahvistaen oppilaiden itsetuntoa. Kédsitydssd korostuu ja yhdistyy yhteisollinen
toiminta ja tutkiva oppiminen. Siiné on tarkoituksena kokonaisen késityoprosessin hallinta tutkivan

ja kokeilevan toiminnan kautta. (Huovila, Hintsa, Sdild & Rautio, 2018, s. 14-15, 23.)

Liikuntaan sisdltyy runsaasti fyysisesti aktiivista toimintaa, joka korostuu oppitunneilla kuten myos
kehollisuus ja yhdessé tekeminen. Liikunnan opetuksessa korostetaan nimenomaan
yhteistoiminnallisuuteen ja fyysiseen aktiivisuuteen liittyvié tydtapoja. Leikin my6té litkkuminen
korostuu sdantdleikkien ja pelien myd6td. (POPS, 2014, s. 148-149.) Toiminnallista oppimista ja
kehoa hyddynnetédén liikunnan opetuksessa ja oppilaille on tarkoitus tarjota liikunnallisia
kokemuksia ja eldamyksid (Jaakkola & Sddkslahti, 2017, s. 305). Pelien ja leikkien soveltaminen

painottuu litkunnanopetuksen sisélldissa (Sdédkslahti & Lauritsalo, 2017, s. 505).

Kuten edelld huomataan Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, s. 103-149) ja muun
kirjallisuuden perusteella, toiminnallisuus on vahvasti 1dsné alkuopetuksessa. Ndiden perustella
ndhdddn myos, ettd toiminnallisina menetelmind ja elementteind opetuksessa mainitaan ldhes
jokaisen oppiaineen kohdalla draama, leikki, aktiivinen toimijuus, tutkiva oppiminen,
yhteistoiminnallisuus seké elamyksellisyys ja kokemuksellisuus. Niiti ldhden seuraavaksi

tarkastelemaan tarkemmin
3.3 Toiminnallisia opetusmenetelmia

Kasittelen tassd kappaleessa tarkemmin keskeisimpié toiminnallisia opetusmenetelmii eli tapoja
toteuttaa toiminnallisuutta, joita teoriasta ja opetussuunnitelmasta edellisessd luvussa nousi esille.

Niitéd ovat draama, leikki, kokemuksellinen oppiminen seki aktiivisuuteen perustuva oppiminen.

Leikki on yksi opetuksen muoto ja koulun alkuvaiheessa se on keskeisintd oppimista edistavai
toimintaa. Leikki on toiminnallista ja luovaa oppimista. Leikki on itseilmaisun véline, jonka kautta
lapsi rakentaa leikkiessddn sisdistd maailmaansa: lapsen kokemukset ja havainnot heijastuvat
leikkeihin ja lapsi omaksuu tietoa leikin kautta. Leikki vaikuttaa sithen, miten lapsi suhtautuu
ympérilld olevaan maailmaan. Leikki on alkuopetuksessa keskeinen osa opetusta siitd huolimatta,
ettd koulussa siirrytddn tavoitteelliseen ja tietoiseen opiskeluun. Leikkiessd lapsi oppii huomaamatta

ja leikkiin perustuvat harjoitukset tuottavat oppilaille mielihyvéad, auttavat keskittyméaén. Lisdksi
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niilld on helppo saada oppilaiden huomio ja niiden avulla voi kerrata jo opittua asiaa. Erilaisia
leikin muotoja on mm. sédntdleikit, rakenteluleikit, roolileikit. (Helenius & Lummelahti, 2013, s.

14, 215; Paalasmaa, 2014, s. 81-82.)

Leikkiin perustuvissa oppimisympdaristoissa (eng. play -based learning) oppiminen on
kokonaisvaltiasta kattaen kognitiivisen, sosiaalisen, emotionaalisen ja fyysisen kehittymisen. Leikki
on tarked osa oppimista ja kehittymista ja se on lapsille luonnollinen tapa oppia ja kehittyd. Leikin
méiiritelma on moniulotteinen ja se koostuu aina vapaasta leikisti ohjattuun leikkiin. Siihen kuuluu
myos erilaiset pelit. Leikkiin perustuvat oppimisympériston keskeinen tarkoitus on saada oppilaat
mukaan aktiviisiin ja kdytdnnonldheisiin oppimiskokemuksiin. Se perustuu siis
oppilaskeskeisyyteen opettajakeskeisyyden sijasta. Leikkiin perustuvat oppimisympdristot tarjoavat
mahdollisuuksia rakenteille, joissa opettajat voivat tarjota oppilaille raataloityad tukea heiddn
tutkiessaan uusia késitteitd ja taitoja. Leikkiin perustuva toiminta myds johtaa syvempdin
oppimiseen ja ymmaértdmiseen mahdollistamalla tutkimisen, kokeilemisen ja pdétosten tekemisen.
Siind keskitytddn tulosten sijasta koko oppimisprosessiin. Tdma vaatii opettajilta ymmarrysti leikin
merkityksestd oppimiseen. Leikkiin perustuvien oppimisymparistdjen on yhdistetty parempaan
kielelliseen, kognitiiviseen ja motoriseen kehitykseen. Leikin uskotaan edistévén lasten
sosiaalisemotionaalista kehittymistd ja identiteetin rakentumista ja lisddvian oppilaiden
ongelmanratkaisukykyd, luovuutta ja yhteistydtaitoja sekd sitoutumista, motivaatiota ja kiinnostusta
oppimiseen. (Ermiyati, Rohmadheny, Rosada, Purnama, Hastuti, 2024, s. 291-292; Khalil ym.,
2022, s. 2-3; Niyibizi ym., 2024, s. 375-376.)

Draama on taidekasvatuksen muoto, osallistavan teatterin laji ja opetuksessa toteutettava prosessi,
jossa kéytetddn teatterin menetelmid, ilman ettd on vilttdmatté tarkoitus tehda esitysti
ulkopuoliselle yleisolle. Draama yhdistaa tarinalliseen muotoon eri oppiaineiden tietoaineksen ja
lasten kokemukset, mikd motivoi toimimaan ja oppimaan. Tétd voidaan pitdd draaman
opetuksellisena vahvuutena. Draama harjoittaa parhaimmillaan lapsen kaikkia oppimisen alueita:
fyysistd, sosiaalista, eettistd, affektiivista, esteettistd ja kognitiivista. Draamassa keskeistd on
vuorovaikutteisuus, silld se on osallistujien sosiaalista toimintaa, jossa sitoudutaan yhteistoimintaan
ja keskindiseen kommunikaatioon. Draama tuo opetukseen eloisuuttaa ja leikkimieltd sisdltden
mahdollisesti leikkid ja yhdistden kasvatukseen ja opetukseen leikillisyyttd. Draama on
lapsildhtdinen opetusmenetelma4, jolla luodaan kokemuksellisia ja toiminnallisia
oppimisympéristdjd. Draamakasvatus pohjautuukin kokemukselliseen ja toiminnalliseen
oppimiseen, jonka mukaan tiedon syntyminen edellyttdd toiminnasta syntyvid kokemuksia.

Toimiessaan draaman keinoin lapsi hankkii tietoa kokonaisvaltaisesti tunteidensa, ajattelunsa,
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aistiensa ja kehonsa avulla. Silloin lapsi késittelee ja tarkastelee ympardivaa todellisuutta ja
suhdettaan toisiin lapsiin luoden uusia merkityksii, jotka ovat hinen oman eliménsa kannalta
tarkoituksenmukaisia. Téll4 tavoin opituilla asioilla ja tiedoilla rakentuva merkitys on

henkilokohtaisempi. (Heikkinen, 2017, s.15; Toivanen, 2010 s. 8-9, 23.)

Draama synnyttdd tunteisiin ja aistimuksiin perustuvaa tiedostamatonta ja kédsitteisiin pohjautuvaa
tiedostettua oppimista. Draamakasvatuksen tavoitteena on uusien asioiden ja mielipiteiden
sisdistiminen ja omaksuminen, erilaisten toimintatapojen aktiivinen kokeilu seki itsetuntemuksen
kehittiminen. Draama antaakin mahdollisuuden tutustua eldmyksen kautta itseensé ja toisiin
samalla oppien uutta omasta itsestéén ja toisista, jolloin kehittyy myds oppilaiden késitykset omasta
ajattelusta. Lisdksi draama kehittdd oppilaan kielellisid valmiuksia, sosiaalisia taitoja, toimintaan
sitoutumista, kokonaisilmauksellisia valmiuksia, kuuntelemisen taitoa, empatiakykyd, toisten
kunnioittamista, yhteisty0 — ja vuorovaikutustaitoja. (Helenius & Lummelahti, 2013, s. 128-129;

Toivanen, 2010, s. 8-13.)

Kokemuksellinen oppiminen (eng. experiential learning) on toimintaan perustuva oppilaskeskeinen
oppimismenetelmd, jossa oppiminen tapahtuu kidytdnnon kokemusten kautta. Eli siind oppiminen
perustuu kdytdnnonliheiseen tekemiseen, kokeiluun ja aktiviteetteihin. Kokemuksellisessa
oppimisessa korostetaan sekd henkilokohtaista, ettd kdytdnnon kokemusta tietojen ja taitojen
hankkimisessa ja tulosten sijasta keskitytdian koko oppimisprosessiin. Opittavat asiat opitaan aitojen
kokemusten kautta, joiden tarkoituksena on ruokkia oppilaiden halua oppia. Etusijalla tdssd on
oppilaiden sitoutuminen ja aktiivinen osallistuminen. Kokemuksellisessa oppimisessa oppilaat ovat
aktiivisia oppijoita eivatko passiivisia tiedon vastaanottajia ja he padsevit pohtimaan omia
kokemuksiaan ja integroimaan opittavaa tosielimén tilantiisiin. Oppiminen on tehokasta silloin, kun
teoreettinen puoli yhdistetdin kdytdnnon kanssa. Oppilaan tulee olla tietoinen my0s opittavan asian
teoreettisesta taustasta. Liséksi kokemuksellinen oppiminen kehittda itseluottamusta, positiivista
asennetta, padtdksenteko- ja ongelmanratkaisutaitoja seki kaikkia oppimisen alueita: kognitiivista,
affektiivista ja psykomotorista. Kokemuksellinen oppiminen myds edistdd pitkékestoista oppimista

ja se rikastaa oppimiskokemuksia. (Celik 2018, s. 1965; Singh & Rao 2024, s. 1403-1404.)

Aktiivisuuteen perustuva oppiminen (eng. activity-based learning) on kokonaisvaltainen
ldhestymistapa oppimiseen oppilaiden kehon ja mielen aktivoimiseksi. Se tarkoittaa oppimista,
jossa oppilaat perehtyvét aiheeseen fyysisesti ja henkisesti. Se perustuu kokeiluihin ja
aktiviteetteihin ja sithen kuuluu esimerkiksi erilaiset autenttisen ympériston simulaattorit,

todellisten tyotehtidvien suorittamista, autenttisten tyovélineiden ja materiaalien kdyttiminen.
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Aktiiviseen oppimiseen kuulu se, ettd siind opettajan tehtdvand on tukea ryhmaén ajattelua ja edistda
yhdessé tekemisti oppilaiden ollessa oppimisprosessin keskidssi aktiivisina toimijoina mukana
kiytdnnon toiminnassa ja keskusteluissa. Aktiivinen oppiminen perustuu ajatukseen siitd, etti
merkittdvad oppimista tapahtuu tekemélla ja silloin kun oppilas kokee aiheen relevanttina omaan
tarkoitukseensa. Oppimista helpottaa vastuullinen osallistuminen oppimisprosessiin. Aktiivinen
oppiminen auttaa tiedon rakentamisessa ja ohjaa opittavien asioiden kriittiseen ajatteluun seké
todelliseen ymmartdmiseen pelkin ulkoa opettelun sijaan. Timén myotd oppimisesta tulee
pitkdkestoista. Aktiivinen oppiminen tarjoaa oivan mahdollisuuden myods oman itsensé tutkimiseen.
Aktiivinen oppiminen on interaktiivista ja sen on todettu antavan tilaa yhteistoiminnalle, joka
laukaisee luovuutta. (Nwoke, 2021, s. 71-72; Ravi & Xaviera ,2007, s. 7-9; Shah & Rahat, 2014, s.
39-41.)

Yksi paljon kdytetty tapa aktivoida oppilaita on tutkiva oppiminen, jossa oppilaat ratkovat ryhmissa
tai yksi méadriteltyd ongelmaa (Lehto, 2005, s. 12-13). Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli,
jossa korostuu oppilaan aktiivisuus ja yhteistyon vaikutus (Hakkarainen, Bollstrém- Huttunen,
Pyysalo & Lonka, 2005, s. 29). Ymmairrykseen ja tietoon liittyvien kisitteellisten ongelmien
ratkaiseminen on tutkivassa oppimisessa tyOskentelyn kohde. Keskidssd on oppilaiden tulkintojen,
ajatusten ja ideoiden kehitteleminen, esitteleminen ja tuottaminen tutkimusprosessissa.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2001, s. 206; Hakkarainen, Bollstroém- Huttunen, Pyysalo &
Lonka, 2005, s. 30.) Oppilaita ohjataan vertailemaan, ymmértaiméan, kuvailemaan, tulkitsemaan ja
selittdmaéin tutkimiaan ilmi6itd (Palmberg, 2005 s.99, 101). Tutkivan oppimisen ldhtokohtana on
jokin moniulotteinen ja merkityksellinen aihepiiri (Hakkarainen, Bollstrom- Huttunen, Pyysalo &
Lonka, 2005, s. 30). Tutkivan oppimisen on, joissain tilanteissa havaittu tuottavan parempia
oppimistuloksia muihin opetusmenetelmiin verrattuna (Lehto, 2005, s. 13) Se myds harjaannuttaa
oppilaita mahdollisimman monipuoliseen ajatteluun, tiedon soveltamiseen seké tiedonhankintaan

(Eloranta ym., 2005 s. 25; Palmberg, 2005 s. 99, 101).

Yhteistoiminnallisuus on sekd pedagoginen periaate, ettd opetus- ja oppimismenetelma, jonka
lahtokohtana on pienryhmissid tydskentely, joka voi olla teoreettista tai kdytdnnollista.
Yhteistoiminnallisuudessa jokaisella oppilaalla on aktiivinen rooli ja se edellyttdé jokaisen
auttamista aktiivisella osallistumisella. (Hellstrém ym., 2015, s .16, 19; Kauppila, 2000 s. 155-157;
Sahlberg & Leppilampi, 1994, s. 67-68.) Sosiokonstruktivistista oppimiskésitysté voi toteuttaa
yhteistoiminnallisuudella (Kauppila, 2000 s. 155-157). Opettaja on yhteistoiminnallisuudessa
ohjaajan roolissa (Hellstrom, ym. 2015, s .17). Oppimista kehitetddn ja rakennetaan

yhteistoiminnallisuudessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Se tukee kognitiivisen oppimisen
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lisdksi oppilaiden sosiaalisten vuorovaikutustaitojen ja oppimisstrategioiden seka itsetuntemuksen
ja itsetunnon kehittymistd. Yhteistoiminnallisuus rikastuttaa oppimista ja motivoi oppilaita.
(Hellstrom ym., 2015, s .16, 19, Kauppila, 2000 s. 155-157; Sahlberg & Leppilampi, 1994, s. 68.)
Yhtend pyrkimyksend yhteistoiminnallisuudessa on saattaa oppilaat ymmartdméén se, ettd ryhméan
menestyminen on jokaisen etu ja sithen tarvitaan kaikkien panosta. Sen myo6td yhteistoiminnallisuus
kasvattaa huolehtimaan oman oppimisen edistymisestd seké ottamaan vastuuta muista. (Sahlberg &

Leppilampi, 1994, s. 67.)

Edelld olevista kuvauksista huomaa, ettd yhteistd ndille kaikille esitellyille toiminnallisille
opetusmenetelmille on se, ettd ne ovat kaikki lapsildht6isid ja niissd oppilaat ovat aktiivisessa
toimijan roolissa ja opettaja puolestaan ohjaajan ja tukijan roolissa. Kaikissa korostu myos
oppimisen kokonaisvaltaisuus, kun samaan aikaan opitaan asioita monista oppimisen alueista.
Toiminnallisiin opetusmenetelmiin kuuluu keskeisesti myds luovuus ja opetettavien asioiden yhteys

oikeaan eldméiin eli kdytdnnonldheisyys. Nami opetusmenetelmaét tukevat pitkikestoista oppimista.
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4 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, mitd opettajat ajattelevat toiminnallisuudesta
alkuopetuksessa: miten he ylipddtdadn kuvailevat toiminnallisuutta ja miten kidytdnnossé, toteuttavat
toiminnallisuutta alkuopetuksessa ja miten he perustelevat toiminnallisuuden kayttod tai kéyttimatta
jattamistd. Tarkoituksenani on, tutkimukseni tarjoaa arvokasta ja tirkedi tietoa, siitd mité opettajat
ajattelevat toiminnallisuudesta ja miten he sité toteuttavat kdytdnnosséd. Tutkimus tarjoaa opettajille
my0s arvokasta tietoa eri tavoista toteuttaa toiminnallisuuta alkuopetuksessa. Aina ei vélttamatta
tule itse huomattua joitakin hyvié keinoja toiminnallisuuden toteuttamiseen, joten tastd
tutkimuksesta he voivat saada uusia ajatuksia ja ideoita siithen. Tutkimukseni voisi myds rohkaista
ja motivoida opettajia kokeilemaan toiminnallisuutta opetuksessaan, mikli se on vierasta.
Kohdistan tutkimukseni alkuopetukseen, koska se on mielenkiintoinen ja omanlaisensa vaihe
esiopetuksen jilkeen, jolloin vasta harjoitellaan koululaistaitoja ja alkuopetuksessa toimiminen
eroaa sen verran paljon isompien oppilaiden kanssa toimimisesta, ettd en kokenut mielekkéaksi

ottaa tarkasteluun koko ala-astetta 1-6 luokkaa.

Tutkimuskysymykseni siis ovat:
1. Miten luokanopettajat méérittelevit toiminallisuuden?
2. Miten luokanopettajat kiytannossi toteuttavat toiminnallisuutta alkuopetuksessa?

3. Miten luokanopettajat perustelevat toiminnallisuuden kayttod tai kiyttdmatta jattdmista?

Krippendorffin (2022, s. 30) mukaan siséllonanalyysin tutkimuskysymysten pitdisi tdyttdd seuraavat
vaatimukset: tutkimuskysymysten on liityttdva tilla hetkelld tuntemattomiin ilmi6ihin analysoitujen
tekstien kontekstissa, tutkimuskysymysten on sallittava useita mahdollisia vastauksia, joista
analyysi tekee valinnan ja tutkimuskysymysten on tarjottava mahdollisuus vaihtoehtoisiin tapoihin
vastata valittuun kysymykseen. Ndiden vaatimusten tehtdviané on estdd tutkijoita yleistdmasta tai
vahvistamasta sitd, mitd he jo tietdvit ja varmistaa, ettd tutkimuskysymysten vastaukset voidaan
tarkistaa ja tarkistaa oikeiksi muilla keinoilla kuin siséllonanalyysilld, myohemmilld havainnoilla,
korrelaatioilla tai tuloksiin perustuvilla onnistuneilla toimilla. Tdmén tutkimuksen

tutkimuskysymykset tayttdvit nima ehdot.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen toteutuksessa kédyn lavitse valitsemani tutkimusasetelman eli laadullisen tutkimuksen,
kdyttdmani aineistonkeruu menetelmén eli kyselyn seké analysointimenetelmén eli

diskurssianalyysin ja sisdllonanalyysin

5.1 Tutkimusote

Tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadulliselle tutkimukselle ominaista on
tarkoitus ymmartad tutkimuksen kohteen olevaa ilmiota, selittdméén sen tekijoitd ja koostumusta
sekd niiden vilisid suhteita tutkimuksen kohteena olevien henkildiden nikokulmasta. Laadullisessa
tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on tutkittavien ajatukset, tunteet, kokemukset sekd
tutkittavien antamat merkitykset tutkittavalle asialle. (Eskola & Suoranta, 2001, s. 15; Juuti &
Puusa, 2020). Téssa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat luokanopettajien kokemukset ja
ajatukset toiminnallisuudesta, joista ei ennestiin juurikaan ole kohdentuneesti kiaytinnollisen tiedon
ndkokulmasta tehtyd tutkimusta. Tutkimuksen kohteen tarkastelu uudenlaisesta nikokulmasta

kuvastaa laadullista tutkimusta (Juuti & Puusa, 2020, s. 78).

Laadullinen aineisto on usein tekstimuodossa (Eskola& Suoranta, 2001, s. 15) Tamén tutkimuksen
tapauksessa laadullinen aineisot on luokanopettajien avointen kysymysten vastauksiksi kirjoitetut
tekstit. Tekstin tulkinta on pééttelya ja silld pitdd olla semanttinen patevyys eli sen on oltava
uskollinen alkuperéiselle tekstille. Timén osoittamiseksi padtelmié tuetaan lainaamalla analysoitua
tekstid (Krippendorft, 2022, s. 27). Tdminkin tutkimuksen semanttista patevyyttd tukee analysoidun

tekstin lainausten vahva rooli tuloksia esittiessa.

Laadullisen tutkimuksen vaiheita ovat aiheen valinta, tavoitteiden asettaminen, tutkimuskysymisten
laatiminen, rajauksien esittely, kirjallisuuden pohjalta teoreettisen viitekehyksen laatiminen,
tutkimusasetelman valinta, tutkimusmenetelmien valitseminen, aineiston hankinta, aineiston
analysointi seké tulosten esittdminen ja tutkimuksen luotettavuuden arviointi. Vaiheiden
eteneminen on joustavaa ja niiden vélill4 on rinnakkaisuutta. Kun tieto lisdéntyy tutkimuksen
edetessd, voidaan palata aikaisempiin paétoksiin ja muuttaa niitd. (Juuti & Puusa, 2020, s. 12.)
Naité vaiheita sovelsin omassa tutkimuksessanikin. Tutkimuksen tekemisen aloitin
tutkimussuunnitelmalla, jonka tekemisen aikana valitsin aiheen, asetin tutkimuksen tavoitteet ja tein
rajaukset. Siind vaiheessa valitsin my0s tutkimusasetelman ja tutkimusmenetelmait. Tdssd vaiheessa
my0s perehdyin alustavasti tutkimuksen aiheeseen liittyvdan kirjallisuuteen. Tutkimussuunnitelman

jilkeen laadin kyselyn ja kerdsin aineiston, minkd kanssa samaan aikaan kirjoitin myos teoreettista
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viitekehystd. Aineiston keruun jilkeen ldhdin analysoimaan saamani aineiston, jonka ainaka myds
tutkimuskysymykseni tarkentuivat ja teoreettinen viitekehys laajeni. Tutkimuksessani teoreettisen
viitekehyksen laatiminen, aineiston analysointi, tutkimuskysymysten laatiminen ja tulosten

esittdiminen ovat siis olleet paillekké&isia.

Tutkimuksessani on fenomenografisia piirteitd. Fenomenografialla tarkoitetaan ilmidsta
kirjoittamista tai ilmion kuvaamista. Fenomenografiassa tutkitaan ihmisten kisityksié asioista ja
ilmiobitd, sitd miten maailma rakentuu ja ilmenee ihmisten tietoisuudessa. (Metsdémuuronen, 2008, s.
34). Tutkimuksessani ilmi6 on toiminnallisuus alkuopetuksessa seké opettajien kokemukset ja
ajatukset siitd. Fenomenografinen tutkimus etenee niin, etti perehdytddn teoreettisesti asiaan tai
késitteeseen, josta esimerkiksi esiintyy erilaisia késityksid ja jasennetdén alustavasti sithen liittyvét
lahtokohdat. Tdman jilkeen kerétdédn aineisto, joka luokitellaan késitysten merkitysten pohjalta.
Néama merkitykset pyritddan selittimédn kokoamalla niistd abstraktimpia merkitysluokkia.

Fenomenografiassa tavoitteena on luoda teoria ilmidstd. (Metsdmuuronen, 2008, s. 35-36.)
5.2 Osallistujat ja aineiston hankinta

Kyselyyn pyysin vastauksia eri luokanopettajille tarkoitetuista Facebook ryhmisté heidén
jaseniltdan. Osallistumispyynnon laitoin seuraaviin Facebook ryhmiin: Alakoulun aarreaitta,
Luokanopettajien keskustelupalsta, OpenOptions, Toiminnallinen kielenoppiminen, Toiminnallista
ja mielekéstd matematiikkaa, Alkuopettajat sekd Nappituntuma- alkuopetuksen matikkaa
toiminnallisesti. Erityisesti Alakoulun aarreaitta on todella suosittu: 20.3 sielld on 44,1 tuhatta
jasentd. Alakoulun aarreaitta on opettajille tarkoitettu yhteisd Facebookissa, jossa jaetaan ideoita,
ajatuksia, kysytddn neuvoja, keskustellaan. Samalla periaatteella toimivat nima muutkin ryhmat.
Néiden ryhmien kautta kynnys kyselyyn vastaamiseen on pieni ja uskon luokanopettajien
uskaltavan titd kautta vastata rehellisesti, koska vastaaminen on tdysin anonyymia eikd kynnys

kyselyyn vastaamiseen ole suuri.

Tutkimukseen vastasi yhteensd 51 henkiloa, joista 39 (77% ) tyoskentelee télld hetkelld
luokanopettajana alkuopetuksessa. Kymmenen (19% ) vastaajista oli tydskennellyt alkuopetuksessa
viimeisen viiden vuoden aikana ja vain kaksi (4%) vastaajista oli sellaisia, jotka olivat opettaneet

alkuopetuksessa viimeisen 10 vuoden aikana. (ks. kuvio 1)
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Vastaajien tyoskentely alkuopetuksessa

Tyoskentelen alkuopetuksessa talla hetkella _

Olen tyoskennellyt alkuopetuksessa viimeisen viiden
vuoden aikana -

Olen tyoskennellyt alkuopetuksessa viimeisen kymmenen .
vuoden aikana

0% 10% 20% 30% 40% 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Kuvio 1: Vastaajien tyoskentely alkuopetuksessa

Se, ettd kaikki vastaaja tyoskentelevit tdlld hetkelld tai ovat tydskennelleet viimeisen viiden vuoden
aikana alkuopetuksessa lisdd tutkimuksen luotettavuutta silla heidén vastauksensa ovat ajantasaisia

ja tuoreita.

Vastaajien tyovuodet alkuopetuksessa

12
10
8
5]
4
2
0

Tyovuodet

m1-5vuotta m6-10vuotta ®m11-15vuotta m16-20vuotta ® Yl 20 vuotta

Kuvio 2: Vastaajien tydvuodet alkuopetuksessa

Aika, jonka vastaajat olivat tydskennelleet alkuopetuksessa, vaihteli yhdestd vuodesta 34 vuoteen.
Keskiarvolta vastaajat olivat tyoskennelleet alkuopetuksessa 10 vuotta ja suurimman osan

tyovuosien mééra alkuopetuksesta sijoittui 1-10 vuoden vilille. (ks kuvio 2).

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa kerédtdan harkinnanvaraisesti pieneltd mééréltd henkiloilta,
joilla on kokemusta ja tietoa tutkittavasta aiheesta (Juuti & Puusa, 2020, s. 84). Saamani

tutkimusaineiston perusteella uskon, ettd tutkimukseeni vastaajat olivat henkilditd, joilla on
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kokemusta, tietoa ja kiinnostusta alkuopetuksen toiminnallisuutta kohtaan. Tdma vahvistaa sité, ettd

aineistosta on mahdollista saada vastaus tutkimuskysymyksiini ja vastaukset ovat luotettavia.

Aineistonkeruumenetelméni kaytin laadullisen tutkimuksen kyselylomaketta, jonka tein Webropol-
alustalla, joka on sdhkdinen kyselytyokalu. Kyselyn kysymiset olivat avoimia kysymyksid. Ainoa
tie opettajan mieleen on kysya heiltd néista asioista, jonka takia monenlaiset kysymystekniikat ovat
tulleet suosituiksi (Kansanen, ym. 2000, s. 17). Perinteinen tapa kerdtéd tutkimusaineistoa on kysely,
jossa on ténd pdivanad yleistynyt nimenomaan sdhkdiset kyselyt, jotka julkaistaan juuri esim. jollain
sosiaalisen media alustalla. Verkkokyselyjen vastaajamiirét ovat kasvaneet viime vuosikymmenen
aikana. (Valli, 2018, s. 92; Valli & Perkkild, 2018, s. 117.) Vaikka kyselylomakkeen kayttd
ihmistieteissd on ollut vihdisempéd, on sen kayttd kuitenkin perusteltua ja sille on oma
kayttotarkoituksensa ja paikkansa (Valli, 2018, s. 92). Itse haluan kayttia tutkimuksessani
kyselylomaketta, koska silld uskon saavani kattavan aineiston aiheesta, jota ei ole aikaisemmin
paljoa tutkittu ja ndin ollen jonkinlaisen kokonaiskésityksen alkuopetuksen toiminnallisuudesta
kdytdnnossd. Saman tyyppistd aineistonkeruuta avoimella kyselylomakkeella sdhkoisesti ovat
kéyttaneet esimerkiksi Kati Huldén, Juli-Anna Aerila, Marko Léhteenméki ja Mirjamaija Mikkila-

Erdmann (2024) tutkiessaan lasten lukukulttuureita lasten vanhempien kuvaamina.

Tutkimuksen onnistumisen kannalta kyselylomakkeen kédytdssd on oltava tarkkana kysymysten
tekemisessd ja muotoilemisessa. Kysymysten on oltava yksiselitteisid ja sanamuodoltaan tarkkoja,
jotta tutkittavat eivét tulkitsisi niitd eri tavalla kuin tutkija itse. Kysymykset rakentuvat tutkimuksen
tavoitteiden ja tutkimusongelmien mukaisesti. Kyselyn alussa kysytddn usein taustakysymyksié,
joilla selvitetddn vastaajien koulutusta, ikda, sukupuolta. Kysymykset on hyva esittaa
henkil6kohtaisessa muodossa. Aikuisille tarkoitetun kyselylomakkeen sopivaksi pituudeksi
ajatellaan viittd sivua. Kun kyselyssé kéytetdén avoimia kysymyksid, voidaan niitd tarkastella
laadullisesti. Avoimet kysymykset mahdollistavat aineiston luokittelulle monella tapaa. (Valli,
2018, s. 93-95, 114.) Tamén tutkimuksen kyselyn taustakysymyksissd kysyttiin ainoastaan, kuinka
kauna vastaaja on tydskennellyt alkuopetuksessa ja milloin viimeksi vastaaja on tydskennellyt
alkuopetuksessa. Vastaaminen oli siis tdysin anonyymia eikd vastaajien henkildtietoja késitelty
lainkaan. Muotoilin kysymykset henkilokohtaiseen muotoon ja mahdollisimman tarkasti ja
yksiselitteisesti tutkimuskysymysten ja tavoitteiden mukaisesti. Kyselyni muodostui taustatietojen
liséksi seitsemdstd kysymyksesti ja koko kysely oli ryhmitelty kolmelle sivulle. Kun kysely ei ole
liian pitkd vastaajan keskittyminen ja motivaatio séilyy loppuun asti eikd tutkimuksen luotettavuus

ei kérsi (Valli, 2018, s. 93-95).
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Tein ensin testikyselyn. Pyysin graduryhméni jdsenid ja oman opintoryhmaini jdsenid vastaamaan
kyselyyn sen hetkisten kokemustensa ja ajatustensa pohjalta silti osin, kun he pysyivit.
Testikyselyssd pyysin my0s palautetta kyselysté ja kehitysehdotuksia. Testikyselyssd saamista
vastauksista huomasin, ettd kysely on analysointia ajatellen toimiva ja testikyselyn jélkeen vield
yksinkertaistin kysymyksii ja jaoin niitd useampaan omaan kysymykseen. Kyselyn testaaminen
my0s lisédsi tutkimuksen luotettavuutta. Facebook ryhmiin laitetuissa osallistumispyynndissé seka
tutkimuksen alussa osallistujille tiedotettiin tutkimuksen tarkoitus ja se, ettd osallistuminen on
tdysin anonyymia ja vapaachtoista. Kyselylomakkeen alussa tutkimukseen osallistujat antoivat
luvan vastaustensa kdyttimiseen tutkimuksessani. Ndmai asiat kuuluvat tutkimusten eettisiin
periaatteisiin (Eskola & Suoranta, 2001). Olen myos tutustunut Turun yliopiston ja TENK:in

verkkosivuilla esitettyihin tutkimuksen eettisiin periaatteisiin.
5.3 Aineiston analysointi

Kaéytin tutkimuksessani analyysimenetelméni ensin pddluokkien muodostamisessa
diskurssianalyysia, joka sopii kdytdnnon tiedon analysointiin. Menetelma tarjoaa késitysté siité,
miten tietoa tuotetaan tutkimalla ammatillisissa keskusteluissa osallistujien tuottamaa tekstid. Tama
metodologia mahdollistaa merkityksellisten tiedon osien tunnistamisen ja jérjestimisen
kdytdnnonlidheiseen muotoon, jotka mahdollistavat tiedon kayttdkelpoisuuden eri konteksteissa.
Diskurssianalyysissa kdytetddn usein teemoja, jotka liittyvét tutkimuskysymyksen kannalta tarkeddn
tietoon ja siind alkuperdinen aineisto jaetaan eri analyysiyksikoihin luokkien perusteella. (Mena &

Clarke, 2015, s. 48, 57-62; Mena, Garcia, Clarke & Barkatsas, 2016, s. 59.)

Tutkimukseni siis tutkii diskursseja, joita opettajat esittivit toiminnallisuudesta ja sen
kayttdmisestd. Kdytan tutkimukseni diskurssianalyysissa teoriapohjana jo aikaisemmin
esittelemddni opetuksellisen toimintatiedon viitekehystd. Luokittelen analysoidessani aineiston
heidén teoriansa mukaisiin padluokkiin: kuvailevaan tietoon, padtelmaélliseen tietoon ja perusteltuun
tietoon. Kuvailevasta tiedosta kaytén tdssd tutkimuksessa termid toiminnallisen opetuksen
médrittelyt. Pdételméllistd tietoa kuvaan tutkimuksessa késitteelld toiminnallisen opetuksen
kdytdnndt. Perusteltua tietoa kuvan pééluokalla toiminnallisen opetuksen perustelut. Kaikki
aineiston analyysiyksikot sain luokiteltua nédihin pailuokkiin, eikd mitidén aineistosta jatetty
tutkimuksesta pois. Tdma kertoo my0s siitd, ettd aineisto oli tutkimuksen kannalta onnistunut ja

sithen soveltuva.

Diskurssianalyysin jilkeen luokittelen aineiston alaluokkiin aineistoldhtdisesti kdyttden

sisdllonanalyysia. Sisdllonanalyysi on empiirisesti perusteltu menetelmi, joka on prosessiltaan
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tutkiva. Sisédllonanalyysi pyrkii ennustaviin tai johtopédétoksiin tdhtddviin tulkintoihin Tulosten
luotettavuus ja yleistettdavyys siséllonanalyysin ndkokulmasta edellyttdd tarkkaa suunnittelua ja
systemaattista ldhestymistapaa. (Krippendorff, 2022, s.10.) Silloin kun tarvitaan johonkin asiaan
liittyen perustietoa, sisdlldnanalyysi on tarpeellinen (Eskola & Suoranta, 2001, s. 19).
Aineistoldhtdisyys tarkoittaa sitéd, ettd ei ole yhté suurta teoriaa vaan erilaiset teoriat ja kasitteet
toimivat tulkintakehyksind. Ndiden tulkintakehysten avulla voidaan tulkita aineistoa ja sen myoté
tutkittavaa ilmiotd ja muodostaa aineistosta teoria (Eskola, 2018, s. 212-214; Eskola & Suoranta,
2021). Sisdllonanalyysissé aineisto pilkotaan ensin asiasisélloiksi eli segmentoidaan. Sen jélkeen
asiasisillot yhdistetddn hyvéksi kuvaukseksi ilmidsti ja tutkijan nikemykseksi (Kananen, 2013, s.
103—-104). Sisdllonanalyysiin kuuluu tekstuaalisen materiaalin tarkka lukeminen, sen osien
uudelleen jarjestdminen analyyttisiin kategorioihin seké analysoidun tekstin merkityksiin ja
kayttotarkoituksiin liittyvien tulkintojen ja tieteellisesti kiinnostavien kertomusten luominen

(Krippendorft, 2022, s. 27).

Sisdllonanalyysissa kerddn tutkimusaineistostani tutkimuskysymysteni kannalta keskeiset asiat eli
opettajien nikemys siitd, mitkd opetusmenetelméit heiddn mielestddn ovat toiminnallisia, miti
ajatuksia opettajilla on matematiikan toiminnallisuudesta sekd miten toiminnallisuus nikyy
matematiikan opetuksessa. Teemoittelun jilkeen jatkan analysointia tyypittelylld, jossa etsitdén
aineistosta samankaltaisuuksia. Kdytdn tyyppien muodostamisessa yhdistettyd tapaa, jossa etsitddn
mahdollisimman yleinen tyyppi eli asia, joka esiintyy kaikissa tai suurimmassa osassa vastauksia.

(Eskola & Suoranta, 2001, s. 181-182.)

Aloitin kyselylld saamieni vastausten analysoinnin sillé, ettd kirjoitin vastaukset lausetasolla
Exceliin suoraan sellaisena kuin tutkimukseen osallistuneet ovat ne kirjoittaneet, mitdéin poistamatta
tai lisadmatta. Jotkin lauseet pilkoin useampaan osaan, jopa sanatasolle, mikéli samassa lauseessa

tuli ilmi useampi analysoinnin kannalta keskeinen asia:

“Toiminnallinen oppiminen on tekemaélld oppimista. Oppisisiltdjd kdyddéan lapi
hyodyntdmalld erilaisia aktiiviseen toimintaan perustuvia menetelmii, kuten
litkkkumista, pelaamista, leikkimisté, tutkimista ja draamaa.”

Téssd lauseessa esimerkiksi tulee ilmi toiminnallisuuteen liittyva aktiivisuus, seké erilaisia
menetelmid (pelit, leikit, draama), jolloin jaoin sen kahteen osaan. Joissakin tilanteissa yhdistin

useamman lauseen samaan analyysiyksikkdon kokonaisuuden vuoksi:

”Hae matikan tehtdvé kédytavalta, liimaa vihkoon ja laske tehtdvd. Sama uudelleen jne.”
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Tassd esimerkiksi lauseet ovat suoraa jatkoa toisiinsa, kun vastaaja kuvaa toiminnallista tehtdvaa.

Analyysiyksikoitd muodostui aineistosta yhteensd 834 kappaletta. Kooltaan analyysiyksikot

vaihtelivat yhdesti sanasta pitkiin useamman 2-4 lauseen kokonaisuuksiin. Tdmin jédlkeen aloin

luokittelemaan analyysiyksikoitd aikaisemmin esittelemisténi teoriasta muodostuviin padluokkiin.

Pééluokkia olivat Toiminnallisen opetuksen mddrittelyt, toiminnallisen opetuksen kdytinnot ja

toiminnallisen opetuksen perustelut. Toiminnallisen opetuksen mairittelyt luokkaan luokittelin

kaikki analyysiyksikot, jotka liittyivit, sithen millé tavalla luokanopettajat kuvasivat ja méérittelivit

toiminnallisuutta. Toiminnallisen opetuksen kéyttoon luokittelin kaikki analyysiyksikot, jotka

ilmaisivat sitd, millaisissa tilanteissa luokanopettajat kdyttdvit toiminnallisuutta ja millaisilla

menetelmilld he toteuttavat toiminnallisuutta. Toiminnallisen opetuksen perusteluihin luokittelin

kaikki analyysiyksikot, joissa luokanopettajat ilmaisivat perusteluja toiminnallisuuden kaytolle tai

toiminnallisuuden kdyton haasteita. (ks. taulukko 1.)

Taulukko 1. Havainnollistus Exelin pohjalta teorialahtdisten paaluokkien ja aineistolahtdisten alaluokkien

muodostamisesta.

Analyysiyksikko

Teorialdhtoiset

péiluokat

Aineistolihtdiset alaluokat

Opetusta, joka ei ole pelkkéd paikalla istumista ja kirjaan tekemista.

Toiminnallisen opetuksen

madrittelyt

Aktiivinen toiminta

Opitaan tai harjoitellaan asiaa jollakin muulla tavalla kuin vain

kynétehtévia tehtivakirjasta tekemalld.

Toiminnallisen opetuksen

madrittelyt

Aktiivinen toiminta

Toiminnallisuus on sitd, ettd matematiikassa opetellaan aihetta vilineilla.

Toiminnallisen opetuksen

madrittelyt

Konkreettinen toiminta

Tehtdvit ovat sellaisia, joissa rakennetaan, piirretdan, toimitaan. Esim

haetaan esineitd luonnosta 16ytyy lukuméaéirien muodostamiseksi.

Toiminnallisen opetuksen

kaytannot

Toiminnalliset opetusmenetelmét

Lukemaan harjoittelussa ja eritoten tavujen liu’uttamisessa esim.
pikkuauton avulla. Luetun ymmértdmisen tehtdvissd, lukutaidon

ylldpitdmisessa.

Toiminnallisen opetuksen

kaytannot

Toiminnalliset oppisiséllt

Silloin kun opeteltava asia on vaikea, tai vaatii drillaamista.

Toiminnallisen opetuksen

kaytdnnot

Toiminnalliset opetustilanteet

Toiminnalliset tehtdvit motivoivat ja innostavat ihan eri tavalla oppilaita,

kuin pelkké paikallaan istuminen ja tehtévien tekeminen.

Toiminnallisen opetuksen

perustelut

Toiminnallisuuden mahdollisuudet

Keskittyminen ja jaksaminen opittavaan paranee, kun tunti sisaltda

toiminnallisuutta. Lapsi ei jaksa vain istua ja kuunnella 45min.

Toiminnallisen opetuksen

perustelut

Toiminnallisuuden mahdollisuudet

Suunnitteluun ja valmisteluun menee enemman aikaa.

Toiminnallisen opetuksen

perustelut

Toiminnallisuuden rajoitukset

Pédluokkiin muodostui aineistoldhtoisesti sisdllonanalyysilla alaluokat. Toiminnallisen opetuksen

kdytdnnostd muodostui kolme alaluokkaa ja toiminnallisen opetuksen maarittelysta ja

toiminnallisen opetuksen perustelusta kaksi alaluokkaa. Aineisto oli tutkimuksen kannalta
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onnistunut, silld sain kaikki analyysiyksikot analysoitua eikd mitdédn tarvinnut jattaa pois. Aineiston
sai myo0s hyvin luokiteltua silld vastauksissa ei esiintynyt vastaajien kesken suurta hajontaa eivitka
vastaukset olleet tulkinnanvaraisia. Tdma vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta. Kun sain
laadullisella siséllonanalyysilla luokiteltua padluokille aineistoldhtdiset alaluokat, suoritin
kvantifioinnin eli laskin taulukoihin, kuinka monta analyysiyksikkod kuhunkin paidluokkaan ja
alaluokkaan kuuluu sekd méaarallisesti, ettd prosentuaalisesti. Olen my0s analyysissa laskenut
alaluokissa esiintyvien runsaiden samankaltaisten ilmauksien méarda tulosten luotettavuuden ja

vaikuttavuuden lisdamiseksi.
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Aineistosta saadut 834 toiminnallista opetusta ilmentdvaé ilmaisua jakautuivat aineistoldhtoisesti

toiminnallisen opetuksen kuvailuun, toiminnallisen opetuksen kéytdntoihin ja toiminnallisen

opetuksen perusteluihin. (ks taulukko 2). Aineistosta toiminnallisen opetuksen méadrittelyihin

kuuluu yhteensi 86 (10%) ilmausta, toiminnallisen opetuksen kiytdntdihin yhteensd 462 (55%)

ilmausta ja toiminnallisen opetuksen perusteluihin yhteensa 286 (35%) ilmausta. Opettajat toivat

ndin ollen eniten esille ilmauksia, jotka liittyivét sithen, miten ja millaisin menetelmin he

kiytdnnossé toteuttavat toiminnallisuutta opetuksessaan. Vihiten opettajat toivat vastauksissaan

esille ilmauksia, joissa nousi esiin toiminnallisuuden méérittelemiseen liittyvié asioita

Taulukko 2: Kasitykset toiminnallisesta opetuksesta

Toiminnallisen opetuksen | Toiminnallisen opetuksen | Toiminnallisen opetuksen
PAALUOKAT: | miirittelyt kiytinnot perustelut
Yhteensi
MAARA 86 462 286 834
% 10% 55% 35% 100%

Toiminnallisen opetuksen mairiteltyjen aineistoldhtoiset alaluokat ovat aktiivinen toimina (68
analyysiyksikkod) ja konkreettinen toiminta (18 analyysiyksikkod). Toiminnallisen opetuksen
perustelun aineistoléhtoiset alaluokat ovat toiminnallisuuden mahdollisuudet (170
analyysiyksikkod) ja toiminnallisuuden rajoitukset (116 analyysiyksikk6d). Kdytdnnon
toimintatiedon aineistoldhtdiset alaluokat ovat toiminnalliset oppisisdllot (168 analyysiyksikkod),
toiminnalliset opetusmenetelmdt (188 analyysiyksikkod) ja toiminnallisuus opetustilanteissa (106
analyysiyksikkod). Seuraavaksi avaan tutkimuksen tuloksia tarkemmin jokaisen pdédluokan ja

alaluokkien kohdalla omissa alaluvuissaan.
6.1 Toiminnallisen opetuksen maarittelyt

Luokanopettajat toivat vastauksissaan véhiten esille toiminnallisen opetuksen méérittelyihin
liittyvid ilmauksia. Niité oli aineiston ilmauksista 10% eli 86 / 834 (ks. taulukko 2). Téhin
padluokkaan kuuluvat kaikki luokanopettajien ilmaukset, jotka kuvaavat sitd, miten he kuvailivat ja
madrittelivdt toiminnallisuutta. Luokanopettajien ilmaukset aineistossa toiminnallisuuden

maédrittelyyn liittyen olivat keskenddn hyvin samankaltaisia ja ne jakautuivat hyvin selkeésti
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kahteen aineistoldhtdiseen alaluokkaan, joita olivat toiminnallisuuden aktiivisuus ja

toiminnallisuuden konkreettisuus. (ks. taulukko. 3)

Taulukko 3. Toiminnallisen opetuksen maarittely

TOIMINNALLISEN Aktiivinen Konkreettinen toiminta Yhteensi
OPETUKSEN toiminta

MAARITTELYT

ALAKUOKAT:

MAARA 68 18 86

% 79% 21% 100%

Ylivoimaisesti eniten luokanopettajat toiminnallisuuden kuvailuun liittyen toivat esille aktiiviseen

toimintaan (79%) liittyvié ilmauksia ja muut ilmaukset liittyivét konkreettiseen toimintaan (21%).
6.1.1 Aktiivinen toiminta

Aktiiviseen toimintaan liittyvid ilmauksi (68kpl / 79%) oli toiminnallisen opetuksen kuvailut
pdiluokassa eniten ja ldhes kaikki tdhén padluokkaan luokitellut ilmaukset koskivat
toiminnallisuuden aktiivisuutta. (ks. taulukko 3) Aktiivinen toiminta alaluokassa luokanopettajat

kuvailivat sitd, ettd toiminnallisuuteen kuuluu litkkkuminen ja fyysisen aktiivisuuden lisddminen:

Oppijan aktiivista osallistumista oppimiseen: litkkumista, tekemisti. (Vastaaja 29,
alkuopetuskokemusta seitsemin vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkell)

Luokanopettajien mielestddn toiminnallisuus on tekemilld oppimista ja toiminnallisuudessa oppilas
on aktiivinen toimija, joka pédsee itse tekemdén ja kokeilemaan. Toiminnallisuus on
luokanopettajien mielestd muuta kuin paikalla istumista. Aktiivisuuteen liittyvét vastaukset olivat

muun muassa seuraavanlaisia:

Toiminnallisuus on tekemilld oppimista. (Vastaaja 32, alkuopetuskokemusta 10 vuotta,
opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Oli my0s useita ilmauksia siitd, ettd toiminnallisuudessa peppu nousee penkista:

Peppu irti penkistd toimintaa, ei vain istuta pulpetissa ja tehdé kirjoihin vaan kdytetdan
erilaisia muita materiaaleja. (Vastaaja 31, alkuopetuskokemusta kolme vuotta, opettaa
alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Aktiiviseen toimintaan kuuluu myds luokanopettajien ilmaukset, siitd, ettd toiminnallisuus on

kaikkea muuta kuin kirjan tekemista:
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Toiminnallinen opetus on kaikkea sitd missé oppilas ei istu pelkéstddn paikallaan kynin
ja paperin kanssa. (Vastaaja 17, alkuopetuskokemusta 18 vuotta, opettanut
alkuopetuksessa viimeisen viiden vuoden aikana)

|...[ja osallistetaan oppilas itse tekeméén ja toimimaan muutenkin kuin oppikirjojen tai
monistetehtdvien parissa. (Vastaaja 19, alkuopetuskokemusta viisi vuotta, opettaa
alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Hyvin yksimielisten vastausten perusteella voidaan todeta, ettd luokanopettajien mielestd
toiminnallisuus on tekemélld oppimista, jossa ei pelkéstiin istuta paikoillaan vaan oppilas on
aktiivinen toimija. Toiminnallisessa opetuksessa oppilas pédédsee liikkkumaan sekd kokeilemaan ja

tekemaéan itse.
6.1.2 Konkreettinen toiminta

Konkreettiseen toimintaan liittyvia ilmauksia (18kpl / 21%) oli huomattavasti toiminnallisuuden
aktiivisuuteen liittyvid ilmauksia vihemmaén. (ks. taulukko 3) Konkreettiseen toimintaan liittyvissa
ilmauksissa luokanopettajat toivat esille, ettd toiminnallisuuteen heiddn mielestdén kuuluu

konkreettisten vélineiden, erityisesti havaintovélineiden ja opetusvélineiden, kédyttd opetuksessa.

Tekemalld oppimista esim. oppimista, jossa hyddynnetddn havaintovilineiden kayttoa.
(Vastaaja 30, alkuopetuskokemusta 16 vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Konkreettisten opetusvilineiden kdytdsséd toiminnallisuudessa keskeistd luokanopettajien mielestd
oli se, ettd oppilas pddsee kdyttdmaan niiti itse.
Kaikki missé kédytetdén konkreettisia vdlineitd (niin ettd lapsi itse saa niitd kayttia).

(Vastaaja 12, alkuopetuskokemusta yhdeksén vuotta, opettaa alkuopetuksessa talla
hetkelld)

Konkreettiseen toimintaan liittyi luokanopettajien ilmauksissa myds se, ettd opetus on
kdytdnnonldheistd eli opetuksella on yhteys todelliseen arkieldméén ja asioita késiteltiin monesta

nikokulmasta:

Kaytdnnonldheisyys, opetettavien asioiden konkretisoiminen ja useammalta taholta
asiaan tarttuminen. (Vastaaja 19, alkuopetuskokemusta viisi vuotta, opettaa
alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Konkreettiseen toimintaan kuului my6s mielestini tarked kommentti siité, ettd konkreettisiin
esimerkkeihin voi osallistaa oppilaita niin, etti oppilaat itse ovat mukana havainnollistuksessa. Se,
ettd luokanopettajat liittdvit vahvasti konkreettisuuden toiminnallisuuteen viittaa siihen, ettd
opettajat pyrkivét toiminnallisuuden kautta konkretisoimaan ja havainnollistamaan opetusta

oppilaille, jotta heiddn oppimisensa tehostuisi, kun opittavat asiat jdisivdt paremmin mieleen.
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Konkreettisuuden kautta opetuksesta tulee myos kdytannonldheisempai ja oppilaat kokevat

opetuksen arkieldmin yhteyksien kautta merkityksellisemmaksi.
6.2 Toiminnallisen opetuksen kaytannot

Yli puolet (462kpl / 55%) eli suurin osa luokanopettajien vastauksista koski toiminnallisen
opetuksen kaytantoon liittyvid asioita ja ilmauksia. (ks. taulukko 2) Tahan padluokkaan kuuluvissa
ilmauksissa luokanopettajat kertoivat missé tilanteissa ja oppiaineissa he kayttivit toiminnallisuutta
ja millaisia toiminnallisia opetusmenetelmid he kayttavét. Aineistoldhtdisesti toiminnallisen
opetuksen kdytintoon liittyvét ilmaukset jakautuivat kolmeen alaluokkaa, joita ovat toiminnalliset
oppisisélldt, toiminnalliset opetusmenetelmadt ja toiminnallisuus opetustilanteissa. Toiminnalliset
oppisiséllot alaluokkaan luokittelin kaikki luokanopettajien ilmaukset, jotka koskivat jotakin tiettya
oppiainetta tai sitd, missd oppiaineissa kayttdd eniten toiminnallisuutta ja missi ei kiyta
toiminnallisuutta. Toiminnalliset opetusmenetelmaét alaluokkaan luokittelin kaikki ilmaukset, joissa
luokanopettajat kuvasivat sitd, ettd millaisin tavoin tai menetelmin he toteuttavat toiminnallisuutta.
Kaikki luokanopettajien ilmaukset, jotka koskivat sitd, ettd millaisissa tilanteissa he kéyttivét

toiminnallisuutta ja millaisissa tilanteissa he eivit kdyttineet toiminnallisuutta. (ks. taulukko 4)

Taulukko 4: Toiminnallisen opetuksen kaytannot

TOIMINNALLISEN Toiminnalliset Toiminnalliset Toiminnalliset Yhteensi
OPETUKSNEN KAYTANNOT | oppisisillot opetusmenetelmiit opetustilanteet
ALALUOKAT

MAARA 168 188 106 462

% 36% 41% 23% 100%

Toiminnallisuuden kayttoon liittyvissd ilmauksissa opettajien vastaukset kdsittelivit eniten
toiminnallisia menetelmid, joita tihdn padlukkaan luokitellusta aineistossa oli 41%. Ilmaukset, jotka
koskivat toiminnallisia oppisiséltdjd oli padluokan aineistossa 36% ja vihiten eli 23% oli
toiminnallisin opetustilanteisiin liittyivd ilmauksia. Toiminnallisuuden kdytantdjen alaluokka oli
ndin ollen kokonaisuudessaan suhteellisen tasainen. Jokaiseen toiminnallisen opetuksen kaytintdjen

alaluokaan liittyvit ilmaukset olivat aineistossa hyvin yhdenmukaisia.
6.2.1 Toiminnalliset oppisisallot

Kaikki ilmaukset (168kpl / 36%) (ks. taulukko 4) toiminnalliset oppisiséllot alaluokassa liittyi

johonkin tiettyyn oppiaineeseen. Opettajat kirjoittivat toiminnallisin oppisiséltoihin liittyen
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kayttdvéansa selvisti eniten toiminnallisuutta didinkielessd ja matematiikassa. Tuosta tdimén

alaluokan 168:sta ilmauksesta didinkieleen ja matematiikkaan liittyi 106 ilmausta.

Kéytin toiminnallisuutta matematiikassa noin puolet oppitunnin ajan viikossa seki
didinkielessd noin yhden oppitunnin ajan viikossa. (Vastaaja 36, alkuopetuskokemusta
neljd vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Kéytdn toiminnallisuutta padasiassa Suomen kielessa ja matikassa. (Vastaaja 10,
alkuopetuskokemusta kolme vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Matematiikan kohdalla useammassa kommentissa my0s korostui toiminnallisuuden kuvailuissakin

esiin tullut havainnollistamisvélineiden kéytto:

Matematiikan opetuksessa toiminnallisuudella on mielestdni suurin rooli ja siind
nimenomaan konkreettisten havainnollistamisvilineiden kadyttiminen on olennaista.
Eniten toiminnallisuutta olen aina kdyttdnyt matematiikassa ja suomen kielessa.
(Vastaaja 46, alkuopetuskokemusta kuusi vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Matematiikassa toiminnallisuutta kiytettiin lukumirin ja laskemisen harjoittelussa. Aidinkielessi
puolestaan lukemisen ja kirjoittamisen harjoittelussa. Néitd kuvasivat esimerkiksi seuraavanlaiset

ilmaukset:

Aidinkielen tunneilla esim. sanojen ja tavujen luku- ja kirjoitustehtivissi. (Vastaaja 9,
alkuopetuskokemusta 25 vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Matikassa kéytdn toiminnallisuutta lukumééréan harjoittelussa. (Vastaaja 5,
alkuopetuskokemusta 16 vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Muut oppiaineet, joissa useampi luokanopettaja kertoi kiyttdvénséd toiminnallisuutta olivat
ympéristooppi ja englannin kieli. Ymparistooppiin liittyvissd vastauksissa korostui oppitunnin

vieminen ulos:

Matikkaan, dikkédén ja enkkuun lisdén sitd luontevasti koko ajan vuosien rutiinilla.
(Vastaaja 38, alkuopetuskokemusta 11 vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Ympiéristoopissa kdytin, luonnossa litkkkuminen ja havainnointi on tirkeé osa ko.
oppiainetta. (Vastaaja, alkuopetuskokemusta viisi vuotta, opettanut alkuopetuksessa
viimeisen kymmenen vuoden aikana)

Toiminnallisuuden kéyttod taito- ja taideaineissa mainittiin vain muutaman kerran, mika johtuu
varmaan siitd, ettd ndiden oppiaineiden kohdalla toiminnallisuutta ei tule erikseen ajatelleeksi,
koska ndmi oppiaineet ovat itsessddn toiminnallisia. Vastauksissakin jotka liittyivit taito- ja

taideaineisiin, todettiin taito- ja taideaineiden siséltdvin luonnostaan toiminnallisuutta
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|...|kdsity0 tai kuvataide tai litkkunta. Muihin toiminnallisuus pitdd suunnitella mukaan.

(vastaaja 39, alkuopetuskokemusta kahdeksan vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla
hetkelld)

Oppiaine, jossa kerrottiin kdytettdvan véhiten tai ei ollenkaan toiminnallisuutta, oli uskonto:

Vihiten toiminnallisuutta olen kéyttanyt uskonnossa. (Vastaaja 46,
alkuopetuskokemusta kuusi vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Erés vastaaja perusteli sité, ettd ei kdytd toiminnallisuutta uskonnon opetuksessa silld, ettd niilld

tunneilla ryhmaét sekoittuvat eivitkd ryhmét ole tottuneet kdyttdmaan yhdessé toiminnallisuutta.

Kéytin selvisti eniten niissd oppiaineissa, jotka ovat itselleni helpoimpia opettaa ja
joiden opetuksen hallitsen itse parhaiten. (Vastaaja 40, alkuopetuskokemusta yksi vuosi,
opettaa alkuopetuksessa tilld hetkelld

Tama ylla oleva sitaatti oli mielesténi mielenkiitoinen ndkdkulma, jonka takia haluan nostaa sen
erikseen esille. Voiko tdmai olla yksi syy siihen, etti toiminnallisuutta kerrotaan eniten kdytettavin
didinkielessé ja matematiikassa, koska niitd my0s on tuntimadréisesti eniten. Ndin niiden
opettamisesta kertyy uran aikana eniten kokemusta, joka tuo niiden opettamiseen varmuutta ja
vahvistaa niiden sisdltdjen tuntemista, jolloin niiden opettamiseen on helpompaa ja
luonnollisempaan tuoda lisdmaustetta toiminnallisuudella. Témén asian tarkempi tutkiminen voisi

olla hyva jatkotutkimuksen aihe.
6.2.2 Toiminnalliset opetusmenetelmat

Toiminnallisen opetuksen kaytdntdihin liittyen luokanopettajat toivat eniten esille toiminnallisiin
menetelmiin liittyvid ilmauksia (188kpl / 41%). (ks. taulukko 4) Todella monet luokanopettajat
kuvailivat toteuttavansa toiminnallisuutta tehtdvien ohessa litkkumalla erilaisilla ketjutehtévilla.
Alaluokan ilmauksista 63 kappaletta kuvasi edelld mainitun kaltaista toimintaa. Usein tehtidvin
hakemisen kerrottiin tapahtuvan niin, ettd oppilaat heittivit virinoppaa ja sen perusteella hakevat
tehtdvén vastaavan vérisestd varitaskusta. Naitd menetelmid kuvattiin vastauksissa muun muassa

seuraavilla tavoilla:

Esimerkiksi heitd virinoppaa, kdly hakemassa véripussukasta tavukortti, palaa omalle
paikallesi ja kirjoita tavu vihkoon. (Vastaaja 24, alkuopetuskokemusta yksi vuosi,
opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Tehtdvien tekemisen ohessa saatettiin liikkkua my0s niin, ettd kun sai yhden tehtdvén tehtyd, kaytiin

vilissd tekemdassé rata tai litkuttamassa luokan yhteistd hahmoa tai muuta vastaavaa:
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Tee tehtivé, kiy lisddmassé aina yhden tehtédvén jdlkeen palikka luokan yhteiseen
rakennelmaan. (Vastaaja 13, alkuopeuskokemusta nelja vuotta, opettaa lakuopetuksessa
talla hetkelld)

|...kirjoita kirjainta/tavua/sanaa rivi ja kdy hyppiméssa hyppyruudukko (hypi ruudukko,
jossa jokaisessa ruudussa on tavu). (Vastaaja 32, alkuopetuskokemusta 10 vuotta,
opettaa alkuopetuksessa tilld hetkelld)

Opettajat kertoivat paljon tarjoavansa oppilaille opetuksessaan toiminnallisuutta kaikkien erilaisten
pelien ja leikkien kautta. Ndihin kuuluivat myds draamaan liittyvé toiminta. Alaluokan ilmauksista
49 ilmausta liittyi peleihin ja leikkeihin. Téhéan liittyvit vastaukset olivat esimerkiksi timén

suuntaisia:

|...| toiminnallisina menetelmini toimii erilaiset pelit (muistipeli, Kaboom!, palapelit,
oppimislautapelit). (Vastaaja 10, alkuopetuskokemusta kolme vuotta, opettaa
alkuopetuksessa télla hektell&)

Toiminnallisuuteen liittyen opettajat vastaustensa perusteella kéyttavét paljon erilaisia vélineitd ja
materiaaleja kuten muovailuvahaa, taikahiekkaa, kaikenlaisia rakennusvélineitd, onnenpyoria,

vérinoppia, hajotuskoneita seki kaikkia valmiita materiaaleja (kortteja yms.):

Onnenpyori, onginta, varinopat jne. Tulostettu/laminoitu materiaalia, jossa luetaan ja
kirjoitetaan. (Vastaaja 31, alkuopetuskokemusta kolme vuotta, opettaa alkuopetuksessa
talld hetkelld)

Moni luokanopettaja mainitsi my0s kayttdvinsa Tiinan Toiminnalliset — materiaaleja ja kaksi
vastaajaa ilmoitti kdyneensd Varga- matikka koulutuksen:
Kéytéin paljon ideoita "Tiinan toiminnalliset" sivuilta ja kdytossd my0s hdnen

taskutuotteita. (Vastaaja 45, alkuopetuskokemusta seitsemén vuotta, opettaa
alkuopetuksessa télla hetkelld)

Olen kdynyt Varga-matikan kurssin, sieltd myos saanut paljon vinkkejé. (Vastaaja 28,
alkuopetuskokemusta 15 vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilld hetkelld)

Niihin erilaisiin materiaaleihin liittyvid ilmauksia timén alaluokan ilmauksista kuvasi 42 ilmausta.
Muina tapoina toteuttaa toiminnallisuutta alkuopetuksessa luokanopettajat ilmaisivat useampia

kertoja pistetydskentelyn ja tutkivan oppimisen. Pistetydskentelyd kuvasi esimerkiksi ilmaus:

Usein teen toiminnalliset tehtévit toimintabokseihin ja oppilaat toimivat kiertopisteissa.
(Vastaaja 8, alkuopetuskokemusta yhdeksin vuotta, opettanut alkuopetuksessa
viimeisen viiden vuoden aikana)

Tutkivaa oppimista kerrottiin kdytettdvin oppituntien toiminnallistamiseksi ldhinna

ympéristdopissa:
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Y1li etsitdén kasveja metsdssa ja tutkitaan missa kasvavat ym. (Vastaaja 5,
alkuopetuskokemusta 16 vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Hyppéa jos sanassa on A-alkudidnne. Mene kyykkyyn, jos sanassa on I-alkudédnne.
(Vastaaja 2, alkuopetuskokemusta kaksi vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilld hetkelld)

Edella oleva sitaatti puolestaan kuvaa sitd, miten luokanopettajien mukaan toiminnallisuutta
toteutettiin yhdistdmailla toiminnallisuutta vastauksen antamiseen niin, ettd vastaus annettiin

litkkeelld tai muuten oma kehoa kiyttéen.

6.2.3 Toiminnalliset opetustilanteet

Toiminnallisen opetuksen kaytdnnoissa luokanopettaja kuvasivat véhiten toiminnallisia
opetustilanteita (106kpl / 23%). (ks. taulukko 4) Toiminnallisiin opetustilanteisiin kuuluu
ilmaukset, jotka kuvaavat sitd millaisissa tilanteissa luokanopettajat kdyttavit toiminnallisuutta.
Toiminnalliset opetustilanteet alaluokassa monet luokanopettajien kommentit liittyivit siihen, ettd
toiminnallisuus sopii kaikkiin tilanteisiin. Moni vastaaja kuitenkin mainitsi, ettd toiminnallisuus
soveltuu kaikkiin tilanteisiin, kunhan sitd on sopivissa mairin ja sen lisdksi kdytetdén muitakin
opetusmenetelmid. Néihin liittyvid ilmauksia oli alaluokan ilmauksista 46 ilmausta. Seuraavanlaiset

ilmaukset kuvasivat niitd analyysiyksikoité:

Toiminnallisuus sopii ldhes kaikkeen, mutta sitéd pitéd olla sopivassa suhteessa muihin
opetusmenetelmiin. (Vastaaja 29, alkuopetuskokemusta seitsemén vuotta, opettaa
alkuopetuksessa tdlla hetkelld)

Toiminnallisuutta kerrottiin kiytettdvan opittujen asioiden kertaamiseen seké oppituntien
tauotukseen, vélipaloina. Tauotusta ja kertausta kuvattiin alaluokan 30:sséd ilmaisussa. Tauotuksen
tarkoituksena opettajilla oli vilttda liian pitkid istumajaksoja ja katkaista tyoskentelyd. Tauotukseen

ja kertaamiseen liittyvét ilmaukset olivat esimerkiksi seuraavan kaltaisia:

Kéytédn toiminnallisuutta katkaisemaan tydskentelyd. (Vastaaja 14,
alkuopetuskokemusta kahdeksan vuotta, opettanut alkuopetuksessa viimeisen viiden
vuoden aikana)

Opitun uuden asian kertaamiseen eli drillaamisvaiheeseen. Oppimateriaslit eivit esim
1.1k lukemiseen ja kirjoittamiseen tarjoa riittdvasti toistoa. (Vastaaja 16,
alkuopetuskokemusta 34 vuotta, opettanut alkuopetuksessa viimeisen viiden vuoden
aikana)

Tilanteiksi joissa, ei kdytetd toiminnallisuutta, mainittiin tilanteet, jotka edellyttévit rauhoittumista.
Rauhoittumisen liittyvid kommentteja kirjoittaneiden opettajien mielestd myds paikallaan olemista

ja kuuntelemista oli tirked harjoitella:
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Ei ole tilannetta mihin se ei sopisi, ellei puhuta rauhoittumiseen jarjestettavistd ajasta,
tilannetta jossa opetellaan tyoskentelemédén omatoimisesti ja rauhallisesti omalla
paikalla. (Vastaaja 3, alkuopetuskokemusta viisi vuotta, opettanut alkuopetuksessa
viimeisen kymmenen vuoden aikana)

Joskus toki pitdd harjoitella myds paikallaan olemista, kuuntelemista ja tehtdaviin
keskittymisti ja silloin ei toiminnallisuus ole sopivin vaihtoehto. (Vastaaja 12,
alkuopetuskokemusta yhdeksdn vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Monet my0s vastasivat, ettd eivét kdytd toiminnallisuutta uuden asian opettelussa. Uuden asian

opettelussa pidettiin tirkeind opettajajohtoisuutta ja tuttuja rutiineja:

Uusien asioiden oppimiseen en kéyté, koska silloin hyvi olla tutut rutiinit ja tehtévét.
(Vastaaja 18, alkuopetuskokemusta yksi vuosi, opettaa alkuopetuksessa tilld hetkelld)

Oli my6s muutama opettaja, jotka puolestaan kertoivat kiyttdvinsd toiminnallisuutta uuden asian
opettelussa, joten tdssd kohtaa opettajien toiminnallisuuden kiytdssé esiintyi vaihtelua.

Rauhoittumista ja uuden asian opettelua kuvasi alaluokan 30 ilmaisua.

Yleisesti luokanopettajien toiminnallisen opetuksen kédytdnnoistd voidaan vastausten perusteella
sanoa, ettd luokanopettaajat kayttavit eniten toiminnallisuutta didinkielessé ja matematiikassa,
mutta vihiten uskonnossa. Luokanopettajien mielestd toiminnallisuus soveltuu padsaantoisesti
sopivissa midrin kdytettdviksi kaikissa oppiaineissa ja tilanteissa. Erityisesti sopivina tilanteina
toiminnallisuuden kaytt6on luokanopettajat pitdvét tauotusta ja kertausta. Rauhoittumiseen vaativiin
tilanteisiin ja muutamaa kommenttia lukuun ottamatta uuden asian opetteluun, toiminnallisuus ei

opettajien mielestd sovi.

Toiminnallisuutta toteutettiin paljon ketju- tehtivilld (hae tehtivé, tule paikalle tekemédén tehtiva,
kdy vaihtamassa uusi tehtdvé jne.) tai niin, ettd aina tehtdvén jalkeen kdytiin tekemédssé rata. Monet
opettajat kertoivat kayttdvinsd myos leikkejd ja pelejd toiminnallisina menetelmind sekd
hyddynsivét toiminnallisuuteen paljon eri materiaaleja ja vélineitd. Muina tapoina toteuttaa
toiminnallisuutta alkuopetuksessa luokanopettajat ilmaisivat useampia kertoja pistetyoskentelyn,

tutkivan oppimisen ja vastaamiseen liittettivén toiminnan.

6.3 Toiminnallisen opetuksen perustelut

Toiseksi eniten toiminnallisen opetuksen liittyen luokanopettajat toivat esille toiminnallisen
opetuksen perustelu ilmauksia (286 / 834 eli 35%). (ks. taulukko 2) Tdhén teorialdhtdiseen
padluokkaan luokittelin kaikki luokanopettajien vastauksissa olevat ilmaukset, jotka liittyivit siihen,
miksi he kéyttdvit toiminnallisuutta tai rajoituksiin, joita toiminnallisuuden kaytt66n heidén

mielestddn liittyy. Toiminnallisen opetuksen perustelut jakautuivat kahteen aineistolédhtdiseen
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alaluokkaan, jotka ovat toiminnallisuuden mahdollisuudet ja toiminnallisuuden rajoitukset.
Toiminnallisuuden mahdollisuuksiin sisdltyvit kaikki luokanopettajien ilmaukset, joissa he
perustelivat toiminnallisuuden kiytt64 ja ilmaisivat toiminnallisuuden hyotyja. Kaikki
luokanopettajien ilmaukset toiminnallisuuden haitoista ja perustelut siitd, miksi he eivit kayttiisi

toiminnallisuutta sisdltyivét toiminnallisuuden rajoituksiin. (ks. taulukko 5)

Taulukko 5. Toiminnallisen opetuksen perustelun aineistolahtoiset alaluokat

TOIMINNALLISEN Toiminnallisuuden mahdollisuudet | Toiminnallisuuden | Yhteenséa
OPETUKSEN rajoitukset

PERUSTELUT

ALALUOKAT:

MAARA 170 116 286

% 59% 41% 100%

Toiminnallisen opetuksen perusteluihin liittyen luokanopettajat toivat 18 % enemmaén ilmi
toiminnallisuuden mahdollisuuksia, joita oli 59% tdhdn padluokkaan luokitellusta aineistosta.
Toiminnallisuuden rajoituksia koskevia ilmauksia timén padluokan aineistosta oli 41%.
Molemmissa sekd toiminnallisuden mahdollisuudet, ettd toiminallisuuden rajoitukset alaluokissa

luokanopettajien ilmaukset olivat keskendén hyvin samankaltaisia.
6.3.1 Toiminnallisuuden mahdollisuudet

Toiminnallisuuden mahdollisuudet alaluokassa (170kpl / 59%) luokanopettajat toivat eniten
yleisesti esille sitd, miten toiminnallisuus vaikuttaa positiivisesti oppimiseen tukemalla sitd. (ks.
taulukko 5) Luokanopettajien mielestd toiminnallisessa opetuksessa jdd vahvempi muistijélki ja
oppiminen on siind moniaistista. Toiminnallisessa opetuksessa oppilaat oppivat ikdén kuin
huomaamatta. Siind my0s opitaan sivussa kaikenlaisia sosiaalisia taitoja ja itseohjautuvuutta.
Oppimiseen liittyvid perusteluita oli 60 kappaletta. Néihin asioihin liittyvit ilmaukset olivat

esimerkiksi seuraavanlaisia:

Lapset tutkitusti oppivat paremmin itse toimimalla kuin kuuntelemalla ja tehtdvia
paperille tekemdlla. Liike auttaa aivoja oppimaan. Lapsille luontainen tapa oppia on
toimimalla ja leikkimilla. (Vastaaja 46, alkuopetuskokemusta kuusi vuotta, opettaa
alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Monikanavaisuus, opitaan monella tavalla ja monella eri aistilla. Liséksi voidaan
samalla kehittdd sosiaalisuutta ja ryhmaétydtaitoja. Toiminnallinen tydtapa jéttda
muistijdljen eri tavalla. Myds oman toiminnan ohjaus vahvistuu. (Vastaaja 32,
alkuopetuskokemusta 10 vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)
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Paljon luokanopettajat kommentoivat myds sitd, miten toiminnallisuus motivoi ja innostaa oppilaita
ja tuomalla vaihtelua ja monipuolisuutta opiskeluun. Usein tydskennellessd toiminnallisesti oppilaat
saavat enemmain aikaiseksi. Toiminnallisuus herittdd oppilaiden mielenkiinnon, jolloin he tekeviét

mielellddn tehtdvid. Motivointia kuvasi alaluokan 50 perustelua ja ne olivat seuraavanlaisia:

Toiminnalliset tehtdvét motivoivat ja innostavat ihan eri tavalla oppilaita, kuin pelkka
paikallaan istuminen ja tehtévien tekeminen. (Vastaaja 1, alkuopetuskokemusta 10
vuotta, opettanut alkuopetuksessa viimeisen kymmenen vuoden aikana)

Nekin, jotka yleensi kirjoittaa tavan oppitunnille muutaman sanan, kirjoittavat
toiminnallisessa dikdssd paljon paljon enemman. Hyva puoli! (Vastaaja 29,
alkuopetuskokemusta 16 vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Opettajien mielestd toiminnallisuus myds auttaa oppilaita keskittymién ja jaksamaan.
Keskittyminen tuli esille 29:ssd perustelussa. Toiminnallisuus myods mahdollistaa opettajien

mielestd hyvin eriyttimisen ja helpottaa sit:

Oppilaat jaksavat keskittyd paremmin, kun saavat valilla liikkkua paikaltaan. (Vastaaja
2, alkuopetuskokemusta kaksi vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

|...[pystyy eriyttdméén eri tasoisille oppilaille eri tehtdvid. (Vastaaja 42,
alkuopetuskokemusta viisi vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkelld)

Eriyttdimisen mahdollisuus, tehtédvit joilla ei ole ns. loppua vaan voi jatkaa kukin oman
verran. (Vastaaja 23, alkuopetuskokemusta kaksi vuotta, opettanut alkuopetuksessa
viimeisen viiden vuoden aikana)

Opettajat pystyvit kertomansa mukaan toiminnallisessa opetuksessa paremmin keskittyméén niihin,
jotka tarvitsevat apua. Toiminnallisuudessa levottomat oppilaat eivét opettajien mielestd myodskdin
leimaudu yhtd herkaisti ja he saavat tehtyd enemman. 27 perustelua kuvasi eriyttdmisti ja sithen

liittyvid asioita.
6.3.2 Toiminnallisuuden rajoitukset

Toiminnallisuuden rajoitukset (116kpl / 41%) tuovat samllaesille myds perusteluja
toiminnallisuuden kiyttdmattomyydelle. (ks. taulukko 5) Toiminnallisuuden rajoituksiin liittyvissa
ilmauksissa luokanopettajat tuovat vahvasti esille resurssit. 56 perustelua liittyi jollain tavalla
resursseihin. Luokanopettajat kommentoivat resursseihin liittyen paljon sitd, ettd toiminnallisuus
vaatii opettajalta enemmaén suunnitteluaikaa ja etukiteisvalmisteluja. Materiaaleja voi joutua
tekemdén itse. Lisdksi haastetta toiminnallisuuteen opettajien mielestd voi tuoda liian pienet tilat,
isot ryhmat ja puutteellinen vélineistod. Opettaja vaaditaan my0s paljon karsivallisyytta,

vaivanndkod ja aikaa siihen, ettd oppilaat sisdistidvét ja oppivat toiminnallisuuden periaatteet.
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Jos luokkatila on ryhmaélle pieni, syntyy helposti kolinaa, kun liitkkumiselle jadva tila on
pieni. Etenkin, jos luokan ulkopuolisia tiloja ei ole kdytdssd. Opettajan tulee tehdé/ etsid
toimintaan sopivaa materiaalia enemmaén kuin perinteisessd toiminnassa. Suunnittelu ja
jérjestdminen vie aikaa, tarvitaan useampi toisto ennen kuin lapset oppivat rauhallisen
toiminnan. (Vastaaja 4, alkuopetuskokemusta 16 vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla
hetkelld)

Isot ryhmait, pienet tilat ovat haastavia. En silti jittdisi toiminnallisuutta kokonaan,
mutta sitd tulisi harjoitella hyvin yksinkertaisilla ja tutuilla toistuvilla tavoilla. (Vastaaja
10, alkuopetuskokemusta nelja vuotta, opettaa alkuopetuksessa tilla hetkell)

Yhtend toiminnallisuuden haasteena opettajat mainitsevat vastauksissaan tyorauhan
toiminnallisuuden aiheuttaessa enemmaén dé4ntd ja metelid seka lisddvan mahdollisesti
levottomuutta. Ty6rauhaan liittyi 27 perustelua. Opettajat kokivat toiminnallisuudessa rajoituksena
my0s sen, ettd se ei valttimattd sovi kaikille oppilaille. Esimerkiksi sellaisille oppilaille, jotka eivét

esimerkiksi siedd metelid, harhautuvat toiminnasta helposti:

Toisinaan ja luokan tarpeista/haasteista johtuen, voi lisdtd levottomuutta ja tyérauhan
heikkenemistd. Osalle toiminnalliset tehtdvét varsinkin moniosaisina saattavat olla liian
haasteellisia. Osa oppilaista saattaa harhautua toiminnallisissa tehtdvissa
oheistoimintaan herkemmin, kuin vaikka tehtévikirjojen parissa. (Vastaaja 18,
alkuopetuskokemusta viisi vuotta, opettaa alkuopetuksessa télld hetkelld)

Myos oppilaiden mahdolliset heikot lukutaidot ja toiminnanohjauksen taidot koettiin
toiminnallisuutta rajoittavina tekijoind. Néihin asioihin liittyvit kommentit olivat esimerkiksi

seuraavanlaisia:

Oppilaille, joilla on oman toiminnan ohjauksen haasteita voi tietyt jutut olla vaikeita.
(Vastaaja 49, alkuopetuskokemusta neljd vuotta, opettaa alkuopetuksessa télla hetkelld)

Siitd, ettd toiminnallisuus ei vilttdmatta sovi kaikille ja toiminnallisuuteen tuo haastetta oppilaiden

erilaiset tasot tietyissd taidoissa mainittiin 33:ssa perustelussa.

Kootusti voidaan todeta vastausten perusteella, ettd toiminnallisuuden perusteluihin liittyen
luokanopettajat ajattelevat, ettd toiminnallisuudella on valtavan paljon hy6tyjd oppimisessa.
Toiminnallisuus auttaa oppilaita my0s keskittymién ja motivoi heitd. Toiminnallisuus
luokanopettajien mukaan helpottaa eriyttimisti. Toiminnallisuuden néhtiin kehittivin myos
oppilaiden itseohjautuvuutta ja sosiaalisia taitoja. Luokanopettajat kuitenkin myos tunnistavat sen,
ettd toiminnallisuus ei sovi kaikille ja lisdksi se vaatii opettajalta resurssien ja vaivannddn kannalta

paljon.
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7 Pohdinta

Pohdinnassa kisittelen johtopéaatoksii, joita tutkimuksen tuloksista voidaan tehdi aikaisemman

kirjallisuuden ja tutkimuksen perusteella seké tutkimuksen rajoituksia ja jatkotutkimusehdotuksia.

7.1 Johtopaatokset

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd miten luokanopettajat kuvailevat toiminnallisuutta,
millaisin menetelmin ja tavoin he toteuttavat toiminnallisuutta sekd miten he perustelevat
toiminnallisuuden kéyttod tai kayttdmatta jattamistd. Tutkimustulosten perusteella luokanopettajien
mielestd toiminnallisuus on aktiivista ja liikettd sisdltdvad toimintaa, jossa ei istuta paikoillaan ja
tehda kirjan tehtdvid. Lisdksi toiminallisuus on luokanopettajien mielesti kdytdnnonldheisti ja siiné
kaytetdan konkreettisia vilineitd. Tekemélld oppiminen yhdistetdén vahvasti myos kirjallisuudessa
toiminnallisuuteen (esim. Vikevi, 2011). Aktiivisuus ja liike tulevat esille myds siind, miten
kirjallisuudessa kuvaillaan toiminnallisuutta. Kirjallisuudessa sanotaan esimerkiksi, ettd
toiminnallisuudessa hyddynnetddn monipuolisesti fyysistd toimintaa ja sen keskiossd on oppilaan

oma aktiivisuus (esim. Saari 2021; Vidkeva 2011).

Luokanopettajat ajattelevat timén tutkimuksen tulosten perusteella, ettd toiminnallisuudella on
paljon hyotyjd oppimiseen. Toiminnallisuus auttaa oppilaita myds keskittymédn ja motivoi heita.
Toiminnallisuus luokanopettajien mukaan helpottaa eriyttdmistd. Toiminnallisuuden néhtiin
kehittdvin myds oppilaiden itseohjautuvuutta ja sosiaalisia taitoja. Luokanopettajat kuitenkin myos
tunnistavat sen, ettd toiminnallisuus ei sovi kaikille ja liséksi se vaatii opettajalta resurssien ja
vaivanndon kannalta paljon. Toiminnallisen oppimisen ja sithen kuuluvien tyGtapojen on myds
aikaisemman tutkimuksen ja kirjallisuuden perusteella havaittu tukevan ja tehostavan oppilaiden
kokonaisvaltaista oppimista (Celik 2018, s. 1965; Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020, s. 82;
Helenius & Lummelahti, 2013, s. 14, 215; Kortekangas-Malkavaara, 2001, s.166-167; Lehto, 2005,
s. 13; Paalasmaa, 2014, s.81-82; Singh & Rao 2024, s. 1403-1404; Tainio, 2020, s.111). Monessa
yhteydessd myds mainitaan se, miten toiminnallisuus ja toiminnalliset tydtavat, vahvistavat
oppilaiden motivaatiota (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020, s. 82; Heikkinen, 2017, s. 15;
Hellstrom ym., 2015, s19; .16; Kauppila, 2000 s. 155-157; POPS, 2024, S. 30; Sahlberg &
Leppilampi, 1994, s. 68; Tainio, 2020, s.111; Toivanen, 2010 s. 8-9).

Myos toiminnallisuuden positiivinen vaikutus oppilaiden keskittymiseen on aiemmissa
tutkimuksessa todettu. (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020, s. 93-94; Helenius & Lummelahti,

2013, s. 14, 215; Paalasmaa, 2014, s.81-82). Toiminnallisten tyftapojen yhteydessé sosiaalisten
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taitojen kehityks on myos aiemmin tunnistettu (Ermiyati ym., 2024, s. 291-292; Helenius &
Lummelahti, 2013, s.128-129; Khalil ym., 2022, s. 2-3; Niyibizi ym., 2024, s. 375-376; Sahlberg &
Leppilampi, 1994, s. 68; Toivanen, 2010, s. 8-13). Téssi tutkimuksessa ilmaistut toiminnallisuuden

hyddyt olivat samassa linjassa aikaisemman kirjallisuuden ja tutkimuksen kanssa.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd luokanopettaajat kdyttavit eniten
toiminnallisuutta didinkielessd ja matematiikassa, mutta vihiten uskonnossa. Luokanopettajien
mielestd toiminnallisuus soveltuu padsaantdisesti sopivissa madrin kiytettiaviksi kaikissa
oppiaineissa ja tilanteissa. Erityisesti sopivina tilanteina toiminnallisuuden kdyttoon luokanopettajat
pitdvét tauotusta ja kertausta. Toiminnallisista tyGtavoista leikin kdyttdminen kertaamiseen on
mainittu my0s kirjallisuudessa (Helenius & Lummelahti, 2013, s.215). Rauhoittumiseen vaativiin
tilanteisiin ja muutamaa kommenttia lukuun ottamatta uuden asian opetteluun, toiminnallisuus ei

opettajien mielesti sovi.

Toiminnallisuutta toteutettiin paljon ketju- tehtévilld (hae tehtdva, tule paikalle tekemiin tehtiva,
kiy vaihtamassa uusi tehtdva jne.) tai niin, etti aina tehtévin jalkeen kéytiin tekemissé rata. Monet
opettajat kertoivat kiyttdviansid myds leikkejé ja pelejd toiminnallisina menetelmind sekd
hyodynsivét toiminnallisuuteen paljon eri materiaaleja ja vilineitd. Muina tapoina toteuttaa
toiminnallisuutta alkuopetuksessa luokanopettajat ilmaisivat useampia kertoja pistetyoskentelyn,
tutkivan oppimisen ja vastaamiseen liittyvé toimina. Toiminnallisina menetelmina leikki ja tutkiva
oppiminen tulivat vahvasti esille myds kirjallisuudessa (Helenius & Lummelahti, 2013, s. 14;
Karvonen ja Routarinne, 2020; Lehto, 2005, s. 12-13; Leskinen, Jaakkola & Norrena, 2016, s. 13—
14; Paalasmaa, 2014, s.81-82; POPS, 2014; Pruuki, 2008, s: 130-146).

Se, ettd toiminnallisuutta toteutettiin tutkimuksen tulosten perusteella erittdin paljon ketju- tehtavilla
ja leikilld on yhtendisessd linjassa sen kanssa, ettd luokanopettajat kuvasivat toiminnallisuutta
litkkeen ja aktiivisuuden kautta: Luokanopettajat kuvasivat toiminnallisuutta aktiiviseksi ja litkettd
sisdltaviksi toiminnaksi ja he myds toteuttivat toiminnallisuutta liikettd ja aktiivisuutta
edellyttdvilla menetelmilld. Nidin se on yhteydessd myos kirjallisuuteen, jossa aktiivisuudella oli
suuri rooli toiminnallisuudessa (Nwoke, 2021, s. 71-72; POPS, 2014, Ravi & Xaviera ,2007, s 7-9;
Saari 2021; Shah & Rahat, 2014, s. 39-41; Vikeva 2011).

Tastd tutkimuksesta tekee tiarkedn se, ettd toiminnallisuutta on tdhdn mennessa tutkittu 1dhinna sen
vaikutusten nidkokulmasta (esim. Celik 2018, Nwoke 2021, ja Shah ja Rahat 2014) eika siihen
littyvien ajatusten ja kdytdnnon ndkokulmasta. Kuitenkin oppilaiden aktiivisuus on suomalaisessa

kasvatuskeskustelussa nédhty tavoitteena jo kauan (Lehto, 2005, s. 11). Toiminnallisuus on myds
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keskeisessd roolissa tdiméan hetkisessd Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014). Loughran
(2019, s.523) mukaan tdmaén kaltaiset tutkimukset, jotka tarjoavat ikkunan opettajan kiytinnon

tietoon ja pedagogiseen péittelyyn, voivat mahdollisesti parantaa opetuksen arvostusta.

Tutkimus tutki mielesténi hyvin sitd, mitd tutkimuksessa oli tarkoituskin tutkia. Uskon vahvasti,
ettd tdma tutkimus tarjoaa opettajille arvokasta tietoa ero tavoista toteuttaa toiminnallisuutta
alkuopetuksessa ja saisi heidit 10ytdméaan my0s uusia keinoja toiminnallisuuden toteuttamisen, joita
he eivit ole itse valttamatti tullet ajatelleeksikaan. Opetusmenetelmien kiyton tarkastelu tarjoaa
lapindkymaittomin ikkunan, jonka kautta opettajat voivat havainnoida ammatillista tietimystidén

(Loughran, 2019, s. 527).

Olen itse toteuttanut varhaiskasvatuksen opettajana toimiessani toiminnallisuutta 1ahinna leikin,
pistetyOskentelyn ja erilaisten materiaalien (esimerkiksi rakenteluvélineet ja muovailuvaha) kautta,
joten itsellenikin tdma tutkimus tarjosi paljon uusia keinoja toiminnallisuuden toteuttamiseen.
Nékisin ettd timéa tutkimus voi myo0s rohkaista ja motivoida opettajia kokeilemaan toiminnallisuutta
opetuksessaan, mikéli se on vierasta. Uskon néin sen takia, ettd tdma tutkimus tarjoaa mielesténi
hyvin kattauksen toiminnallisuuteen ja antaa sithen sellaisia ideoita ja vinkkeji, joita on helppo
lahted toteuttamaan matalallakin kynnykselld. Mikili timé tutkimus edesauttaa toiminnallisuuden
lisddmistd kouluissa, on silld my06s positiivisia vaikutuksia oppilaiden terveyteen ja hyvinvointiin,

kun litkunta lisdéntyy ja istuminen védhentyy.

7.2 Rajoitukset ja jatkotutkimusehdotukset

Toiminnallisuus on itsessddn kdsitteend haastava silld, sille ei ole yhté yksiselitteistd madritelmaa ja
se on vaikeasti rajattavissa. Tdma olisi voinut muodostua haasteeksi tdssd tutkimuksessa, varsinkin
kun kyseessé oli kyselyaineistosta eikd mahdollisuutta tarkentaville kysymyksille ja keskustelulle
ollut. Se, ettd aineistossa ei ollut, mitéén sellaista, jota olisi tarvinnut jattd4 pois tai, jota ei olisi
saanut analysoitua, osoittaa ettd tdima ei koitunut tutkimuksessa ongelmaksi. Tidtd vahvistaa myos
se, ettd tutkimukseen osallistuneiden vastaukset olivat hyvin saman suuntaisia, eikd vastauksissa
esiintynyt suurta hajontaa vastaajien vélilld, mika olisi voinut osoittaa sen, ettd vastaajat olisivat

ymmaértaneet toiminnallisuuden tai kysymyksen hyvin eri tavoin.

Samalla tdmi niin ollen osoittaa my0s sen, ettd kyselyn kysymykset oli onnistuttu laatimaan niin,
ettd vastaajat ymmarsivit ne oikein. Silloin kun kysymykset ovat yksiselitteisid ja sanamuodoltaan
tarkkoja, tutkittavat eivit tulkitse niité eri tavalla kuin tutkija itse (Valli, 2018, s. 93-95, 114). Yksi

tutkimuksen rajoite on se, ettd joku toinen tutkija olisi voinut analysoida aineiston eri lailla, mutta
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olen kuitenkin tuonut tutkimuksessa tarkasti esille sen, ettd miten ja milld perustein olen aineiston

analysoinut.

Tutkimusaineiston perusteella, tutkimukseen osallistui henkilgitd, joilla on kokemusta, tietoa ja
kiinnostusta alkuopetuksen toiminnallisuutta kohtaan. Juutin ja Puusan (2020, s.84) laadullisessa
tutkimuksessa ndin kuuluukin olla. Olisi kuitenkin mielenkiintoista saada myds toiminnallisuuteen
ndkokulmaa myos sellaisilta luokanopettajilta, joille toiminnallisuus ja sen kédyttdminen opetuksessa
on vieraampaa. Tamai tutkimus on mielesténi tutkimusmenetelmiltién ja tarkan kuvauksen puolesta
toistettavissa ja olisikin mielenkiintoista kokeilla toistaa tdma tutkimus eri osallistujilla ja katsoa

toistuuko myds tutkimuksen tulokset samankaltaisina.

Seuraavaksi olisi my0s mielenkiintoista ldhted havainnoimaan toiminnallisuutta ja saada sitd kautta
toiminnallisuuden kaytostd vield tarkempaa ja yksityiskohtaisempaa tutkimustieota. Samalla olisi
mahdollisuus nidhd4, vastaako tdma tutkimuksen tulokset todellisuutta. Uskon kuitenkin, ettd
opettajat ovat olleet vastauksissaan rehellisii silld ne on voinut antaa tdysin anonyymisti. Nyt kun
on tutkittu opettajien ajattelua toiminnallisuudesta ja sen kdytostd opetuksessa olisi mielenkiintoista
saada tutkimustietoa myds oppilaiden nidkokulmasta. Kaiken kaikkiaan véhdisen tutkimuksen takia

opettajien kdsityksid toiminnallisuudesta ja sen kéyttostd on tirked tutkia lisda.
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Liitteet

Liite 1. Osallistumispyynto

Hei luokanopettaja!

Opiskelen luokanopettajaksi Turun yliopistossa Rauman kampuksella ja tutkin pro gradu -
tutkielmassani toiminnallisuutta alkuopetuksessa: Télld hetkelld toiminnallisuus on isossa roolissa
koulun arkea ja opetussuunnitelmaa ja minua kiinnostaa, mitd luokanopettajat ajattelevat
toiminnallisuudesta ja miten toiminnallisuutta toteutetaan alkuopetuksessa. Etsin kyselyyni
vastaamaan luokanopettajia, jotka tyoskentelevit tai ovat tyoskennelleet alkuopetuksessa. Kysely

sisdltdd avoimia kysymyksid. Vastaamiseen menee noin 20 minuuttia.

Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja kyselyn voi keskeyttdd missd vaiheessa tahansa.
Kyselyyn vastataan anonyymisti eikd yksittdisten vastausten perusteella vastaajaa voida tunnistaa.
Kyselyssa ei keriti laisinkaan henkil6tietoja. Vastauksia sdilytetién ja késitelldén
luottamuksellisesti. Tutkimusprosessin paityttyéd vastaukset hivitetdan asianmukaisesti.

Vastaamalla kyselyyn annat luvan vastaustesi kdyttdmiseen pro-gradu tutkielmassani.
LINKKI KYSELYYN:

Iso kiitos jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle!

Ystivallisin terveisin

Eveliina Isaksson

eaisak@utu.fi


mailto:eaisak@utu.fi
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Liite 2. Kysely

Toiminnallisuus alkuopetuksessa

Hei luokanopettaja!

Opiskelen luokanopettajaksi Turun yliopistossa Rauman kampuksella ja tutkin pro gradu -
tutkielmassani toiminnallisuutta alkuopetuksessa: Talld hetkelld toiminnallisuus on isossa
roolissa koulun arkea ja opetussuunnitelmaa ja tutkielmassani selvitén, miti
luokanopettajat ajattelevat toiminnallisuudesta ja miten toiminnallisuutta toteutetaan
alkuopetuksessa. Etsin kyselyyni vastaamaan luokanopettajia, jotka tydskentelevit tai ovat
tyoskennelleet alkuopetuksessa. Kysely sisdltdd avoimia kysymyksid. Vastaamiseen menee
noin 20 minuuttia.

Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja kyselyn voi keskeyttdd missd vaiheessa
tahansa. Kyselyyn vastataan anonyymisti eikd yksittdisten vastausten perusteella vastaajaa
voida tunnistaa. Kyselyssé ei kerdtd laisinkaan henkildtietoja. Vastauksia séilytetddn ja
kisitelldan luottamuksellisesti. Tutkimusprosessin padtyttyé vastaukset hivitetdan
asianmukaisesti. Vastaamalla kyselyyn annat luvan vastaustesi kiyttdmiseen pro-gradu

tutkielmassani.

Iso kiitos jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle!
Eveliina Isaksson eaisak@utu.fi

Vastauksiani saa kdyttdd Eveliina Isakssonin pro gradu- tutkielman

tutkimusaineistona

Kylta (]
g O

Taustatiedot:
Kuinka monta lukuvuotta olet urasi aikana toiminut opettajana alkuopetuksessa?

Milloin viimeksi olet toiminut opettajana alkuopetuksessa?
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Opetan alkuopetuksessa télld hetkelld O
Olen opettanut alkuopetuksessa viimeisen viiden vuoden aikana O

Olen opettanut alkuopetuksessa viimeisen kymmenen vuoden aikana O

Seuraavaksi pyydéin sinua vastaamaan mahdollisimman tarkasti seuraaviin kysymyksiin

omien kokemustesi ja kdsitystesi pohjalta:

Miten itse méérittelet toiminnallisuuden alkuopetuksessa?

Mitki ovat mielestési toiminnallisuuden hyvié puolia alkuopetuksessa?

Mitka ovat mielestési toiminnallisuuden huonoja puolia alkuopetuksessa?

Millaisissa tilanteissa olet kayttdnyt toiminnallisuutta alkuopetuksessa? Miksi?
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Millaisiin tilanteisiin toiminnallisuus mielestési ei sovi alkuopetuksessa? Miksi ei?

Onko toiminnallisuuden kdytdssési eroja eri alkuopetuksen oppiaineiden valilla?

Millaisia?

Kuvaile ja anna esimerkkejd siitd, millaisia erilaisia toiminnallista tehtdvia ja

menetelmid olet kayttanyt alkuopetuksessa?




