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Tiivistelma

Tutkimuksentarkoituksenaontutkiajakehittda opettajantyotéjaoppilaiden
oppimista kestévan kehityksen yleisdidaktiikan ndkdkulmasta, ja se on osa
Suomen OECD/ENSI - projektia (Organisation for Economic Co-operation
and Devel opment/Environment and School I nitiatives). Didaktiikkaymmar-
retaén opettajan tyon tutkimiseks jakehittdmiseksi. Tutkimusongelmanaon,
missamadrin kasitekartoistaja Vee-heuristiikoista on apuaoppil aiden oppi-
misen seuraamisessa ja edistdmisessi. Lisdksi tutkimustehtévana oli mah-
dollisuuksien mukaan kehittda sekakasitekarttamenetel méé etta Vee-heuris-
tilkka-menetelmaa.

Tutkittavinaoli kaksi eri oppilasryhma, joissaoli kummassakin noin 20
oppilasta. Ensimmaéi sen ryhmén oppilaitaseurattiin vuosiluokilla4 — 6 luku-
vuosina 1997 — 2000 ja toisen ryhmén oppilaita my6s vuosiluokilla 4 — 6
lukuvuosi na 2000 — 2003. Opetus noudatti kulloinkin voimassa olevaa ope-
tussuunnitelmaa ja se j&sennettiin tutkimuskausi na opettajan nékdkulmasta
design-eksperimenteiksi ja oppilaiden ndkokulmasta oppimisprojekteiksi.
Vuosina1997 — 2000 tehtiin yhteensé 14 javuosina 2000 — 2003 yhteensi 9
oppimisprojektia. Kunkin oppimisprojektin alussa oppilaat tekivadt ensim-
maéiset kasitekartat, joiden avulla saatiin selville heidén tietonsa siind vai-
heessa. Samoin oppilaat tayttivét alkuosan Vee-heuristiikasta, jollaseurattiin
heidan gjatteluaan opiskelun kuluessa. Oppimisprojektin lopussa oppilaat
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tekivét toiset kasitekartat jaloppuosan Vee-heuristiikasta. Aineiston tarkan
anal ysoi nnin mahdolli stami seksi kummastakin koululuokastavalittiin aikai-
semman koulumenetyksen perusteellakolme parasta, kolmekeskitasoistaja
kolme heikointa oppilasta. Kasitekartat tutkittiin seka kvalitatiivisesti etta
alustavasti kvantitatiivisesti. Laadullisesti tutkittaessa késitekartoista etsit-
tiln mm. mahdollisia vaérinkéasityksig, jotta ne voitiin korjata opetuksen
aikana, jossuinkin mahdollista. Tasséaraportissamaarallinen analyysi rgoit-
tuu keskeisten kasitteiden ja propositioiden lukuméaérien taulukointiin ja
niidenanalysointiin.

Tutkimuksen paétulos on se, ettd kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen
avullavoidaan systemaattisesti vuosien gjan seurata ja edistéa oppilaiden
oppimistajaagjattel ua. Tamaon kansainvalisestikin tiettévasti uusi tutkimus-
tulos. Opettaja koki néiden menetelmien suurimmaksi ansioksi oppilaiden
oman itsearvioinnin jaitsetunnon kehittémisen. Kasitekarttojen erityiseksi
ansioksi osoittautui se, etté kai kentasoi set oppilaat saivat niisté voimakasta
vahvistusta sille, etté he olivat oppineet paljon oppimisprojektien aikana.
Oppilaat ndkivat havainnollisesti, miten paljon kasitteiden japropositioiden
lukumaaralisadntyi. K okenut opettajakin koki saavansasellai statietoaoppi-
laiden oppimisestajagjattel usta, jotahdn ei ollut muillamenetel millakyen-
nyt luokkatilanteessahankkimaan. Tamantiedon avullahdnen oli mahdollis-
taai kal sempaaparemmin jamoni puolisemmin ohjataoppilaittensaoppimis-
ta ja gattelua. Lisdks havaittiin, ettd kaikki oppilaat keskittyivat ilman
hairitita kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen tekoon.

Tutkimuksen toinen paétulos on se, etta kasitekarttojen avulla saadaan
selville vain se, mita oppilaiden metakognitiossa on ja minka he jaksavat
kasitekartoissaan ilmaista. Kun opettajateki oppilaillelyhytvastaustehtavis-
té koostuvan koulukokeen ja sen vastauksista kullekin oppilaalle kasitekar-
tat, osoittautui, ettd oppilaat tietdvét paljon enemman kuin ovat itse kasite-
karttoihinsakirjoittaneet.

Tutkimuksessaonnistuttiin kehittémadn Vee-heuristiikka-menetel mastéa 4
- 6-luokkalaisille hyvin toimivajarunsaasti oppilaiden gjattelua paljastava
versio. Kasitekarttamenetelman tulosten analyysiin kehitettiin uusi analy-
sointitapa, jossa lasketaan kuinka monella tutkittavan ryhman oppilaista
kukin késite esiintyi. Aikai semmissakestévan kehityksen didaktiikan tutki-
muksi ssakaytetty analysointitapaperustui kuhunkin késitteeseen yhteydes-
sdolevien linkkien lukumaéran | askemiseen. Namakasitekarttojen erilaiset
analysointitavat tuottavat toisiaan tdydentévaa tietoa luokan oppilaiden op-
pimisesta. Tulosten alustavan analyysin perusteellavaikuttaa silta, ettd seka
tytét etté pojat hyotyvét kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen kaytdstayhta
paljon.
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Tutkimuksen tuloksia on hyddynnetty vuodesta 1997 alkaen Joensuun
yliopiston Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksen opetuksessa. Tutkijan
kokemusten mukaan késitekarttojenjaVee-heuristiikan yhtei skaytol & opet-
tajan ja oppilaiden on aikai sempaa tehokkaampaa seurata ja kehittéa omaa
oppimistaan ja g attel uaan.
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Abstract

The purpose of this study is to research and develop teacher’s work and
pupils learning from the viewpoint of general didactics in sustainable
development. Thisresearchwaspart of the OECD/ENS] -project (Organisation
for Economic Co-operation and Development/Environment and School
Initiatives) in Finland. In this research didactics is understood as studying
and developing teacher’s work. The research problem is to find out how
concept maps and Vee heuristics help ateacher in following and promoting
pupils learning. In addition the research task was as far as possible to
develop the method of concept mapping and the method of Vee heuristics.
Subjects in this research and development project were two separate
groups of pupils, both of which had about 20 pupils. The pupilsin the first
group were followed in the grades 4" —6" in 1997-2000. The pupilsin the
second group were followed aso in the grades 4" —6" in 2000-2003.
Teaching was carried out according to valid national curriculum. From the
teacher’s viewpoint, teaching was planned as design experiments and from
the pupils’ viewpoint as learning projects. There were fourteen learning
projectsin 1997-2000 and nine learning projects in 2000-2003. Always at
the beginning of a new learning project the pupils constructed their first
concept maps. These concept mapswere used to reveal pupilsknowledge at
the beginning of alearning project. Likewise at the beginning of alearning
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project the pupils completed the left side of their Vee heuristics. These Vee
heuristics were used to follow pupils' thinking during the learning project.
Always at the end the pupils constructed their second concept maps and the
rest of their Vee heuristics. To enable the precise analyse nine pupils (three
high achievers, threeaverage achieversand threelow achievers) were sel ected
according to their earlier school achievement. The concept maps of these
nine pupilswereanalysed both quaitatively and quantitatively. Inaqualitative
research for example possible misunderstandings in pupils' concept maps
were searched to correct them together during alearning project if possible.
Inthisreport quantitative analysisisconfined to analyseand tabul ateonly the
amount of essential concepts and propositions.

The first main result was that it is possible to follow and promote
pupils'learning and thinking by using concept maps and Vee heuristics
systematically for many years. Asfar asknownthisisalsointernationaly a
new research result. The teacher felt that the main advantagein using these
methods was the development of pupils self-esteem and self assessment.
The specia merit in concept mapping proved to bethefact that all the pupils
individually got strong support of learning alot during thelearning projects.
The pupils could see clearly how much the amount of relevant concepts and
propositions encreases. Also an experienced teacher felt that by using these
methodsshegot plenty of such new knowledge about her pupils' learningand
thinking which otherwise would have been impossible to get. Both concept
mapsand Veeheuristicsreveal versatileknowledgeto ateacher and to pupils
themselves about pupils’ learning and thinking. By knowing this it was
possibleto theteacher to guideand promoteher pupils' learning and thinking
better than earlier. Furthermore it was observed that al pupils concentrated
really well without disorder to construct their concept mapsand Vee heuritics.

The second main result was that concept maps reveal only what isin
pupils metakognition and what they are able to construct in their maps.
When theteacher designed aschool achievement test (short answer test) and
transformed pupils’ ordinary answersproposition by propositioninto concept
mapsturned out that pupilsknow much morethan they themselves presented
in their own concept maps.

A well working and reveiling version of Vee heuristics for the 4" —6"
graders was successfully developed during this research. To analyse the
resultsin concept mapping anew practicewasinvented: how many intensively-
studied pupils mentioned aconcept in his or her concept map. Earlier inthe
research in didactics of sustainable devel opment analysisbased on counting
the amount of relevant linksin connection to a concept. Thesetwo different
ways of analysing concept maps produce complementary knowledge about
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pupils' learning. According to preliminary analysis it seemsthat both girls
and boyshenefit equally much when they use concept mapsand Veeheuristics.
The results in this research have been utilized since 1997 in teacher
training in the University of Joensuu in Savonlinna Department of Teacher
Education. According to the researcher’s experience the combined use of
concept maps and Vee heuristicsis more efficient for ateacher and pupilsto
follow and develop their own learning and thinking than any other method
they have used earlier.



Esipuhe

Olen valmistunut kansakoulunopettajaksi vuonna 1969 Oulun yliopiston
opettajainvalmistusiaitoksesta ja tytskennellyt koko opettajanurani ajan
Parikkal assa, ensin kansal ai skoulun yl ei sai nel den opettajana, sitten luokan-
opettajanaK oitsanlahden koulussajavuodesta 1975 K angaskylan koul ussa.
Kun kunnassamme siirryttiin peruskouluun vuonna 1975, opettajat saivat
mahdollisuuden toivoa mille koululle heidét sijoitettaisiin, ja miné halusin
siirtyd Kangaskyléan koululle. Lapsena kévin kansakoulua t&ssi samassa
talossa. Vuonna 1980 minut valittiin myds koulun johtajaksi. Olen aina
pitnyt itseéni kutsumusopettajana, arvostanut opettajan vaativaa tyoté ja
rakastanut tyoténi sen kaikkine haasteineen.

Kun vuonna 1996, pitkan opettajanuran jo tehneend, paasin jélleen opis-
kelemaan, en mill&an voinut kuvitellasen johtavan yli kuuden vuoden pitui-
seen oppimisen polkuun. Olin asettanut omaksi tdht&imekseni ns. uusimuo-
toisen luokanopettaj atutkinnon suorittamisen, muttaval mistuttuani syksylla
1999, matkayll&ttden jaaivan kuin luonnostaan jatkuikin jatkotutkimuksen
merkeissd. Tama aika on ollut hyvin virkistdvaa, vélilla rankkaakin, mutta
erittdin opettavaistajavoimiaantavaa. Se on myds opettanut minulle kérsi-
véllisyytta ja pitkganteisyyttd. Opiskelujeni alkuvaiheessa vuoden 1997
tammikuussatutustuin professori Ahlbergiin Joensuun yliopiston Savonlin-
nan opettajankoul utuslaitoksessa didaktiikan luennon jékeen. Kuultuaan,
etté olen koulun johtaja, hdn innostuneeseen tapaansa rupesi heti esittele-
mé&an OECD/ENSI-ympéri stokasvatushanketta, johon hén halusi Kangasky-
[&n kouluntulevan mukaan. Siitaillastaalkoi vuosiakestényt yhtei sty hénen
kanssaan. OECD/ENSI-hankkeen tapaami si ssa Rantasal men ympéristokas-
vatusi nstituutissaprofessori A hlberg tutustutti minut kasitekarttoihinjaVee-
heuristiikkaan. Kummastakaan en aikai semmin ol ut oikeastaan kuull utkaan.

Haluankin esittaé erityisen lampimét kiitokseni professori Ahlbergille,
joka on vasymétta jaksanut innostaa ja kannustaa minua tutkimustydssani.
Hénen palavainnostuksensakestévan kehityksen, ympéristokasvatuksen ja
eheyttdvan kasvatuksen tutkimukseen on innostanut minua omalta osaltani
tekeméan parastani omassatydssani. Y li kuuden osa-aikaisen jatko-opiske-
luvuoden ja samalla tutkimusvuoden aikana olen saanut olla hyvassa tutki-
musyhteisissé ja saanut runsaasti hyvaa ohjausta. Olen ilokseni kyennyt
ottamaan sitd vastaan, jasiten osoittanut korkeal aatui sen oppimisen edel lyt-
tamaa” noyryytta’, kuten Ahlberg (2003a) asianilmaisee. Ohjauksessahén
on itsekin  monin tavoin osoittanut samaa noyryytta testata ja jatkuvasti
korjata ja parantaa kasityksiéén ja toimintatapojaan. Olen my6s kokenut
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itseni hyvinarvostetuksi yhteison jaseneks uuttakayténndntietoaluovanaja
tuovana osapuol ena.

Olemme Niiniluodon (2003) ilmaisun mukaisesti etsineet ja "rakasta-
neet” totuutta. Edelleen Niiniluodon (2003, 9) kuvaus tutkimusyhtei sbsta
sopii soveltaen meihin: Se on dynaaminen. Olemme keksineet ja edelleen
kehitelleet teorioitajamenetel mid, joita olemme yhdessa koettaneet testata
kasvatuksen kaytannossa. Ne paljastavat mitéatodennakodi simmin oppilaiden
oppimisen kulloisenkintilan totuudenmukaisemminja tehokkaamminkuin
entiset teoriat ja menetelmét. Vuorovaikutus etenkin ohjaajani, professori
Mauri Ahlbergin, kanssaon selvésti ol lut molempiaosapuoliaammatillises-
ti kehittavaa. Téasta ovat osoituksenamm. monet yhteisjulkai summe.

Osallistumiseni kansainvaliseen yhteistyohon, etenkin vuodesta 1997
alkaen OECD/ENSI —projektintoimintaan, onollut hyvin palkitsevaa, esim.

http: //tel ematics.ex.ac.uk/cocoa_demo/c

ontent/tools/improved vee heuristic.htm

http: //imwww.eera.ac.uk/networks/reportsd9/n15_99.htm

http: //mww.chelt.ac.uk/gdn/irgee/11_2.htm

http: //www.ensi.org/dbmanag/countries/schooldetail .asp?ID=184&

CountrylD=5

http: //www.ensi.org/dbmanag/countries/schooldetail .asp?ID=187&

CountrylD=5

http: //zerlina.ingentasel ect.com/vl=4216576/cl=51/nw= 1/r psv/cw/cv/

10382046/v11n2/s3/p119 .

Kasvatustieteessa usein ylikorostetaan yksittai sen tutkijan itsendisyytta,
erillisyytta ja yksildllista luovuutta. Kuitenkin luonnontieteiden, 188ketie-
teen jateknisten tieteiden monet menestykselliset tutkimusyhtei stt osoitta-
vat, ettd hyvissatutkimusyhtei soi ssétehty tyo edistéd eniten sekatiedettaetta
kaytannon elaméaédjalisaksi opettaa parhaalla mahdollisellatavallaitsendi-
seksi tutkijaksi. Hyvista” laboratorioista’ tulee usein menestyviatutkijoita.
Kasvatusti eteessatallainen menestyksellinen esimerkki on ollut mm. profes-
sori Matti Koskenniemen aikoinaan johtama Dikaktiseen ProsessiAnalyy-
siin keskittynyt DPA-Helsinki tutkimusryhmé. Sen jésenet ovat oppineet
sekaitsendisen tutkimuksen ettd yhtei styon taidot.

Sain osallistua Novakin (1998) teoksen 'Learning, creating and using
knowledge’ suomentamiseen. Tamatyo vei kuukausiajaoli hyvin raskasta,
mutta mieluista. Opin paljon kahden keskeissmman tutkimusvalineeni,
kasitekarttojen jaVee-heuristiikkojen, historiasta, teoreettisestataustastaja
niiden avullatehdystétutkimustydsta.

Vaitoskirjatutkimukseni esitarkastgjille professori Varpu Elorannalle,
opetusneuvos Lea Houtsoselle ja KT Taina Kaivolalle esitén kunnioittavat
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kiitokseni. Saamani palautteen perusteella tutkimusraporttini selkiintyi ja
tésmentyi. Rakentava ja oledllisuuksiin kohdistuva palaute auttoi suuresti
lijoille mielenkiinnosta ja kriittisistékin keskusteluista, jotka saivat minut
ponnistelemaan vield enemman uusia oppimisprojekteja suunnitellessani.
K ehityspsykologian lehtori KT Vuokko Vienolaon ystavallisesti avustanut
kehityspsykologisen kirjallisuuden valitsemisessa, josta olen hanellekiitol -
linen.

Kiitokset kotijoukoille lampimésta tuesta ja erityiskiitokset miehelleni
Jormalle, jonkagjatuksesta koko kuuden vuoden oppimistarinasai alkunsa.
Ilman hanen kannustustaan ja my6tael amistaan tdma hanke olisi jaényt to-
teuttamatta ja ilman hénen ATK- asiantuntemustaan olisin ollut pahassa
pulassa. Han myodsjaksoi skannatajajarjestdakoko lagjan aineistoni liittee-
naolevaksi cd-rom-tiedostoksi. Lopuksi haluan kiittdalampi masti tutkimus-
hankkeessa mukana olleita omia rakkaita oppilaitani. Heidan myo6tamieli-
syytensaoppimistakohtaan jaahkeraaherruksensaoppimisprojektien paris-
sasai myds minut innostumaan yhauudel leen. [lman hei dan apuaan empiiri-
sen aineiston keré@minen olisi ol lut mahdotonta.

Parikkal assa 30.5.2004

Vuokko Ahoranta
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1 Johdanto

Koulun ja opettgjan tyon kehittéminen on globalisoituvassa maailmassa
tullut entistékin tarkedmmaksi. Tarvitaan sellaisen yhteisvastuullisen, yh-
teistd etua etsivan kasvatuksen kehittémistd, jossa huolehditaan kaikista
oppilaistaheidén omistaldhtokohdistaan, erityistarpei staanjaerilaisistalah-
jakkuuksistaan 18htien (esim. Uusikyl& 2000; 2002 ja 2003; Uusikyla ja
Atjonen 2000; Uusikyla ja Piirto 1999). Olen ollut erityisen kiinnostunut
oman didaktisen gjatteluni ja toimintani rikastamisesta, teoreettisesta ja
empiirisestatestaamista. L dhtokohtanani on sellainen uuttaluova, inhimilli-
nen, i hmisoikeuksiakunnioittavajaedistavakasvatus, jonkaAhlberg (1997a
—2004d) pitkan ajan ndkokul masta osoittaa ol evan myds Suomen kansalleja
koko ihmiskunnalle eniten yhteistd etua edistéavad. Kaikki tarvitsemme toi-
siamme pyrkiessdmmekestavaan kehitykseen, hyvaan ympéristéon jayhtei -
seen hyvaan el amaan. Ahlbergin (19974, 212) jahénen siteeraamiensatutki-
joiden mukaan erityisen luovat yksilot synnyttdvét ne innovaatiot, joiden
avulla kansakunnat menestyvét. Toisaalta kaikkein luovimmatkin yksil6t
tarvitsevat muitaihmisidjamuutayhtei skuntaael @miseensi. Koulutuksellis-
tatasa-arvoakorostavakasvatusi hannejohtaapahimmillaan siihen, ettd kaikki
koetetaan saada oppimaan pelkastédén samat asiat. Yksildllisen luovuuden
edistdminen saattaa unohtua. Y hteinen pitkan ajan etu olisi, etta yhteiskun-
nassa olisi mahdollissmman pitkalle kehittyneité eri alojen osagjia, jotka
vahvuuksillaan tdydentavét toi stensaheikkouksiajayhdessapystyvét paljon
parempiin suorituksiin kuin samanlaisistayksil 6istd koostuvayhteisg. Olen
omassa opettajantydssani pyrkinyt kunkin oppilaan yksildllisen erityislaa-
dun huomioonottamiseen ja edistdmiseen. Y htena tutkimustehtévanani on
selvittéd, missd méaérin luovasti kehittémallani tutkimusstrategialla (kasite-
karttojen ja Vee-heuristiikan yhteiskéyt6l18) oppilaista saadaan yksildllista
opettajan ty6ta hel pottavaa ja oppilaiden luovaa oppimistajaajattel ua edis-
tévaatietoa

K estdvakehityson yksi ihmiskunnan suurimmistahaastei sta, johon myas
kouluissa tulisi vastata. Suomen valtio on sitoutunut kestvan kehityksen
edistdmiseenkaikillahallinnonal oilla, mm. koul utuksessaainapéivakodeis-
ta yliopistolliseen opetukseen ja tutkimukseen saakka (Opetusministerio
2002). Vuodesta1997alkaen olen tehnyt tutkimus- jakehittamistyétani Ahl-
bergin (1993a— 2004d) johtamassa kestévaa kehitysté edistdvan kasvatuk-
sentutkimus- jakehittamishankkeessa. Alustaalkaen A hlbergin tutkimusoh-
jelman nékdkulma on ollut selvasti yleisdidaktinen, ja se sopi minulle luo-
kanopettajana hyvin. Ahlbergin johtama avoin tutkimusohjelma poikkeaa



moni ssa suhteissa sel vasti muista seké Suomen etté kansainvalisista ympé
ristékasvatushankkeista. Olentehnyt tutkimukseni liitteeksi lyhyenvertaile-
van katsauksen téhén teemaan.

Tamatutkimus kuuluu osana useampaan | agjaan kokonai suuteen. Ensin-
nakin se on osa A hlbergin (1988a- 2004d) didaktiikan tutkimus- jakehitts-
mishanketta. Toiseksi seon osatutkimus Suomen OECD/ENSI-hankkeessa.
Kolmanneksi seonosaomaaedellisiin hankkeisiin liittyvaélagjempaatutki-
mushankettani, jossa olen pyrkinyt oman opettgjan tyoni tutkimiseen ja
kehittamiseen. Olen saanut ollajésen toimivassa, menetyksel lisessa tutkija-
jakehittgjayhtei sossa. Virkkunen (2003, 2) esittdaneljan erilai sen tutkimuk-
seen liittyvan oppimisverkoston luokittelun, jossa varsinainen tutkija- ja
kehittgjayhteiso syntyy silloin, kun yhteisdssa on sama tutkimuskohde ja
yhteiset vélineet. Muut kolme vaihtoehtoa ovat: a) menetelman levittémis-
verkko, b) keskustelufoorumi seka c) avoin kehittdjien vélineenkehittely-
verkko. Tassatutkimuksessaraportoin vain oppilaitteni oppimisen jagjatte-
lun laadullisen osuuden. Kvantitatiiviset analyysit raportoin erikseen, sa-
moin omaan ammatilliseen kehittymiseeni liittyvét tutkimustul okset.

Pyrkimyksenani oli kehittd& omaa kouluani, omaa opetustani ja omien
oppilaitteni oppimista. Tastatein pro gradu-tutkielmani: Ahoranta, V. 1999.
L aatua parantamassa ja kestavaa kehitysta edistamassa peruskoul ussa. Pa-
rikkalan Kangaskylan koulunjatkuvanlaadunparantamisenjakestéavan kehi-
tyksen projekti vuosina 1997 —1999. K asvatustieteen pro gradu —tutkielma.
Savonlinnan opettajankoulutuslaitos. Joensuun yliopisto. Perusideana on
koko agjan ol lut sekateoreettisesti ettdempiirisesti testatakoulun jaopettajan
tyon kéytantdakehittamaan pyrkiviateorioitajamenetel mig, joitaAhlbergin
(1988a — 1999) tutkimusohjelmassa oli kehitetty. Tésta jatkoin edelleen
oman opettajan tyoni tutkimus-ja kehittami sty 6téa vaitoskirjatutkimukseksi.
Jatko-opintojen suunnitelma hyvaksyttiin kasvatustieteel lisessa tiedekun-
nassa kevétlukukaudella 2000. Halusin jatkossa keskittyd oman luokkani
oppilaitten oppimisen ja gjattelun tutkimiseen ja kehittamiseen. Koin sen
kaikkein eniten palkitsevaksi. Sain jatkuvasti uuttaa kiintoisaa tietoa oppi-
laistani, néin heidan innostuksensa séilyvan ja syvenevan. Myods kansainvé
linentutkimusyhteisdmmeoli tutkimustul oksistani erittéin kiinnostunut. Al-
kuaan j&sensin oman jaoppilaitteni oppimisen, gjattelen jatoiminnan yhtei-
siksi opetus-opiskel u-oppimisproj ekteiksi samaan tapaan kuin Zohar (2004).
Tutkimuksen viimei stel yvai heessaosoittautui kuitenkin viisaaksi raportoida
oppilaitteni oppimistaja gjattelua koskeva osuus ensin ja sekin aluksi vain
laadullisesti analysoituna. Yli kuuden vuoden aikana tutkimustuloksia on
kertynyt niin paljon, etta erillisissé osissaraportoiminen on viisainta.



Alkuaantutkimukseni otsikko oli * Oppimisen laadun seuraaminenjaedis-
téminen peruskoulun vuosiluokilla4 — 6, erityisesti ymparisté- jaluonnon-
tiedon sekaympéristt- jakestavaa kehitystaedistavan kasvatuksen nakdkul -
masta, OECD/ENSI-koulussalukuvuosina1997 —2003'. Vuoden 1994 ope-
tussuunnitelman perustei den (Opetushallitus 1994) mukaisesti olen koetta-
nut ottaakestavan kehityksen jaympéristokasvatuksen huomioon opetukses-
sani jakoulun kaikessa toiminnassa ja noudattanut voi massa ol evia opetus-
suunnitelmia. Oppimisprojektien oppisisatdind ovat useimmiten olleet ai-
heet, jotkasi saltyvat ympari sté- jaluonnonti eto-nimi seen koul un oppiai nee-
seen. Lahden (2000, 206) mukaan taméa kasite esiintyy ensimmaisen kerran
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa. Niissa todetaan, ettd ala-as-
teellabiologia, maantieto, ympéristdoppi ja kansalaistaito muodostavat yh-
dessa oppiaineen nimeltd ' ympéristo- ja luonnontieto’. Edelleen samoissa
opetussuunnitel man perustei ssaympéri stokasvatus on aihekokonai suus, joka
tulis ottaa huomioon mahdollisuuksien mukaan kaikessa opetuksessa ja
tavoittel namainitaan luonnon moninai suuden vaaliminen jakestavan kehi-
tyksen edistaminen.

Opetushallituksen yleiskirjeessa (Opetushallitus 1997) esitettiin kestéavan
kehityksen edistéminen vuosille 1998 - 2000. Tiesin, ettd Valtioneuvosto
(1998) oli paéttanyt edistégerityisesti ekologisesti kestévadkehitystd. Mutta
toisaalta olin lukenut mm. Ahlbergin (1997a— 1998c) julkaisuista, ettd Rio
de Janeirossa Suomi oli jo 1992 sitoutunut edistamaan kestavaa kehitysta
integroiden ekol ogisen, taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisesti kestévan
kehityksen kaikilla hallinnonaloilla mm. koulukasvatuksen avulla. Oman
jatkuvan Kriittisen tarkasteluni on kestanyt Ahlbergin kestévan kehityksen
méaéritelma sellai sesta kehityksestd, jossa pyritéan jatkuvaan optimaaliseen
yksil6iden, yhtei sojenjakokoihmiskunnantodel listen tarpeiden tyydyttami-
seen. My®és Eloranta (2001, 261) kayttaa téta Ahlbergin (1998) kestévén
kehityksen méaritelmaa.

Tutkimukseni jakautuu kahteen osaan omaksumani kriittisen tieteellisen
realismin mukai sen tutkimuksen perinteen mukai sesti. Pragmaatti senkriitti-
sentieteellisenrealismin (esim. Niiniluoto 1980—2003; Bunge 1983 —1998;
Anhlberg 2004c) kasityksen mukaan tiede etenee parhaiten rakentamallaal us-
taviateorioitaja systemaatti sesti testaamallaniita.

Ensimmai sessé teoreettisessa osassa luon tutkimukselleni teoreettisen
kehikon. Olen|ahtenyt tdhén tydhon ” testaamalla” teoreettisellatasollaAhl-
bergin vuodesta 1988 al kanuttasystemaatti stakasvatuksenteorian jakaytan-
nén menetel mien tutkimus- jakehittami shanketta (A hlberg 1988a—2004d).
Taman osan tarkoituksena on siis luoda tutkimukselleni teoreettiset perus-



teet kriittisesti tutkimallaja edelleen kehittelemalla niita 18htokohtia, joista
alkuaan tydni aaitin.

Kuviossal tutkimukseni jasennetédn osaksi kestévan kehityksen ylei sdi-
daktiikan tutkimusta, johon se kirjoittamisajankohtanasel vimmin on luetta-
vissa. Y leisdidaktiikastaon erilaisamaéritelmia. Esimerkiksi Uusikyléanja
Atjosen (2000, 5) mukaan (yleis)didaktiikka on opetusta tutkiva kasvatus-
tieteen osa-aluejaAhlbergin (2003a— 2004d) mukaan opettajan tydtatutki-
va ja kehittamaan pyrkiva tiede. Kéytannon tutkija-opettajana molemmat
maaritelmét rajaavat tutkimusal ueeni riittavasti. Jatan tutkimuksestani pois
sen selvittamisen, mitékaikkeadidaktiikalla, yleisdidaktiikallajaainedidak-
tilkalla on eri aikoina eri tutkijoiden Kirjoituksissa tarkoitettu. Minulle on
ollut kaikkein palkitsevintatutkiajakehitté& omaatydtani Ahlbergin johta-
massamenestyksel lisessé, kansai nvalisessékestavan kehityksen didaktiikan
tutkimusohjelmassa. Tutkimukseni on siistehty Peruskoul un opetussuunni-
telman (Opetushallitus 1994) voimassa ollessa. Opetushallituksen (1994,
13) mukaisesti yksi kasvatuksen keskei simmistaarvoperustoistaoli kestéavan
kehityksen edistaminen. Lisaksi Opetushallituksen (1994, 36) mukaan ym-
paristokasvatusoli yksi yhdeksasta aihekokonai suudesta, jonkatavoitteena
oli luonnon moninai suuden vaaliminen jakestavan kehityksen edistdminen.
Tassakin korostuu kestdvan kehityksen edistdminen. Vaikka olen tehnyt
tutkimus- ja kehittamistydni vuoden 1994 opetussuunnitel man perusteiden
mukaisesti, niinolen liitteeseen 65 tehnyt suppean katsauksen myds|agjem-
paan ympéristokasvatuksen kirjallisuuteen.
jaksot ja niiden suhteet toisiinsa. Linkkien lukumaarén perusteella témén
kasitekartan keskeisin késite on’ oppilaiden ja opettajan arvokkaan oppimi-
sen seuraaminen jaedistaminen’ (10 linkkia muiden késitteiden kanssa). Se
onmydstutkimukseni padtehtava. Edelleenlinkkien lukumaaran perusteella
seuraavaksi keskeisin kasite on ' opettajan tydn tutkiminen jakehittdminen’
(7linkkiamuihinkasitteisiin). Tastéaldhtokohdastatutkimuson tehty. Empii-
risessé osassa ol en ottanut tutkimustehtavaksi omien oppilaitteni oppimisen
jagjattelun seuraamisen ja edistémisen.

Johdannon keskeising kéasitteina ovat oppiminen, laatu ja oppimisen
laatu. Muut ovat jossain miel essditsestddn selvidarkikielen jaarkiajattelun
ilmaisuja. Oppimistayleensa ja erilaisia kasityksia oppimisesta tarkastelen
jaljempanatarkemminluvussa4: Oppilaidenjaopettajan arvokkaan oppimi-
sen seuraaminen ja edistaminen.

Laatuun liittyva kirjallisuus on lagja ja hajanainen. Oman tutkimukseni
tarpeisiinriittaaseuraavaAhlbergin (19974, 60) laadunjaerityisesti korkean
laadun alustavamaaritelmé: " L aadukkai ntaon toiminnan suuntaaminen vas-
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Kuvio 1. Tutkimukseni sijoittuminen yleisdidaktiikkojen ja erityisesti
kestéavan kehityksen yleisdidaktiikan suhteen. Kuviossakor ostetaan sit4,

miten olen koko aj an noudattanut voimassa olevia opetussuunnitelmia
sekd tutkinut niiden mukaista oppimista.
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taamaan ... nykyisidjatuleviatodellisia tarpeita.” Oppimisen laadullatar-
koitan tassatutkimuksessasita, missamaarin oppiminen vastaaoppilaitteni,
koulua yll&pitéavan Parikkalan kunnan, Suomen kansan jaihmiskunnan to-
dellisianykyisidjatulevia pitkdn gjan tarpeita. Késitykseni mukaan toimin
viisaasti, kun opetan oppilaitani opetussuunnitelman mukaisesti opiskele-
maan sekd oppimaan myds oman oppimisen seuraamisen ja ohjaamisen
taitoja. Oppimisen laadussaon Ahlbergin (1997a— 2004c) mukaan erotetta-
vissa ainakin seuraavia nakokohtia: Ensinnakin jako korkealaatuiseen ja
muuhun oppimiseen. Toiseksi korkeal aatui nen oppiminen vastaaoppijoiden
todellisia pitkén gjan tarpeita. Yleensa kouluissa pyritéan ainakin mielek-
ka&an oppimisen edistémiseen. Olen omillaluokillani tavoitellut sitdjamah-
dollisuuksien mukaan olen koettanut edistéd myds syvaa oppimista, uutta
luovaa oppimista seka oppimaan oppimista. Oppimisen laatua tarkastelen
jajempéanatarkemminluvussa4: Oppilaidenjaopettajan arvokkaan oppimi-
sen seuraaminen ja edistaminen.



TEOREETTINEN OSA

2 Kestavaa kehitysta edistava
kasvatus

Tamajakso on kirjoitettu yleisdidaktiikan eheyttavasta nakokulmasta. Liit-
teessa 65 olen vertaillut erilaisiamuitahuomionarvoisiakasityksiaympéris-
tokasvatuksestajakestévad kehitystd edistdvasta kasvatuksesta.

Suomen valtio on vuodesta 1992 alkaen sitoutunut edistémain kestavaa
kehitysta kaikilla hallinnonaldilla, opetus-, kasvatus- ja koulutus mukaan
lukien péivakodeistayliopistotasolle, sekd opetuksessa etta tutkimuksessa
(esim. Valtioneuvosto 1998; Ahlberg 1998a, 2- 3; Opetusministerié 2002;
Hakala ja Valimaki 2003, 32 — 33). Kansainvalisesti yksi tunnetuimpiaja
merkittévimpiaympéristokasvatushankkeitaon OECD/ENSI (Organisation
for Economic Co-operation and Devel opment/Environment and School Ini-
tiatives) (esim. Robottom 2000, 506 — 507 sek& Oulton ja Scott 2000, 490).
Professori Ahlberg kutsui minut mukaan kansainvéisen OECD/ENSI-pro-
jektin Suomen osuuteen vuonna 1997. Siita alkaen olen koulussani syste-
maattisesti tutkinut, kokeillut jakehitellyt Suomen OECD/ENSI -osahank-
keessa kulloinkin teoreettisesti ja empiirisesti parhaiten perusteltuja mene-
telmida Olen mahdollisuuksieni mukaan koettanut perehtyé myos alaan eri
tavain liittyvaan tutkimuskirjallisuuteen, joka on nykyaan sivumagraltéan
sellainen, ettd kukaan tuskin pystyy kaikkeen kunnolla perehtymaan. Alan
kehityksessd mukanapysymiseen tarvitaan kontaktejaparhaisiin asiantunti-
joihin seka perehtymistauusimpiin tutkimuksen tuloksiaarvioiviinjatiivis-
taviin kasikirjoihin. Olen kdytanntén luokanopettajana hyddyntanyt etenkin
ohjagjani professori Mauri Ahlbergin kirjoituksiajaasiantuntemusta. My6s
muista OECD/ENSI- verkoston kansallisistajakansainvalisistayhteyksista
on ollut paljon hydtya.

Kestavaa kehitysta edistavan kasvatuksen (education for sustainable
devel opment) gjatellaan olevan uusin vaiheymparistokasvatuksen kehityk-
sessd (esim. Ahlberg 19883, 2 - 9 ; Palmer 1998; Tilbury, Stevenson, Fienja
Schreuder (Eds.) 2002; Hart 2003, 17 —68). Esimerkiksi OECD/ENSI-
projektissasitdon kutsuttu ymparistokasvatukseksi (environmental educati-
on) (Posch 1991a — 2003; Hart 2003, 39 - 43). Myds Ahlberg (1998a -
1998c) padtyy kirjallisuustarkastelujen japohdintojensajalkeen siihen, etté
ympéristokasvatus on parhaimmillaan eheyttavad kestdvaa kehitysta edisté:



vaa kasvatusta, jota han kutsuu 'kasvatukseksi kestavaa kehitysta, hyvaa
ympéristod ja hyvaé elamaa varten’. Toisaalta Ahlberg (2004d) korostaa,
etta kestévaa kehitysta edistdva kasvatus on huomattavasti laaja-alai sempi
kasite kuin ympéristokasvatus. Han erottaa kestévaa kehitysta edistévassa
kasvatuksessa kuusi eri aspektia: ekologisesti, taloudellisesti, sosiaalisesti,
kulttuurisesti, poliittisesti sekéa terveydellisesti kestava kehitys. Téama on
erityisen tarkedd, kun tulossa on Y K:n kestavaa kehitysta edistévan kasva
tuksen vuosikymmen (2005 —2014). Myds UNESCO (2004) korostaa, etta
kestavaa kehitysta edistéava kasvatus on eri asia kuin entinen ympéristtkas-
vatus: " Of particular concern is that there is a continuing misconception
that sustainable devel opment ismostly about the environment, and therefore
that “ education for sustainable development” is simply a new twist to the
notion of “ environmental education.”
Useinympéristokasvatusyleisellatasollahahmotetaan kestavaakehitysta
edistdvaksi. Opetusvoi koostuasiitd, etté opitaan tietoaympdristosta (about
environment), ymparistéssa (in/through environment) sekéymparistoavar-
ten (for environment) (esim. Palmer 1998, Ahlberg 1998a—1998c). Ahlberg
(1998b, 8 ja 1998c, 26) osoittaa, ettdtamakolmijako on peréisin jo vuodelta
1958 (Donaldson & Donaldson 1958). Ahlberg (1994 ja 1998a — 1998c)
paétyi siihen, etté painopiste kestavaa kehitysta edistavassa kasvatuksessa
on ollut v&&rissi asioissa. Ahlbergin mukaan ympéristén korostaminen ym-
paristékasvatus-termissa johtaasiihen, ettaliiaks taustalle jdavat ihmisten
todelliset tarpeet ja niiden optimaalinen tyydyttaminen. |hmiset tarvitsevat
alkuperaistaluontoa, sen eli 6lgjien monipuolisuuttta, toimiviaekosysteeme-
ja. Kestavan kehityksen ja kestévaa kehitysta edistévan kasvatuksen nako-
kulmasta kapea-alaisen ympéristtkasvatuksen edustajat usein ndkevét ta-
loudellisen toiminnan vain ympéristélle haitallisena. Pahimmillaan taméa
tuleeesiinsiing, miten lapset piirustuksissaan jakirjoitelmissaanilmaisevat,
etta teollisuus jaautot pilaavat ympériston ja” uhkaavat tuhota maailman”.
Anhlbergin mukaan tosiasiassaekologisesti kestavajataloudellisesti kil pai-
lukykyinental ous, liikennemukaan lukien, synnyttavét nevoimavarat, joilla
ympériston laatuakokonai suutenaon voitu selvasti parantaa. Tall 6inkeskei-
seksi kohoaasen oppi minen, miten ympéri stosté huol enpitéaminen edel lyttéa
my6s ihmisen taloudesta huolehtimista. Vain siten voidaan luoda riittavéat
resurssit hyvaan ympéristdon ja hyvaan eldmaan. Esimerkiksi Berkeleyn
yliopiston emeritusprofessori Hollander (2003) on paatynyt samaan |oppu-
tulokseen teoksessaan: The real environmenta crisis. Why poverty, not
affluence, isthe environment’s number one enemy. Siten kestavaakehitysta
edistetdan usein parhaiten oppimalla hyvét yleiset kansalaisen perustaidot,
oppimaan oppimisen taidoista ainakin kykyyn jasentda tietoa ja ratkaista
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ikétasolle sopiviaongel mia. Luonnollisesti tarvitaan mydstasapai noistaajat-
telun (mukaan [ukien arvoihin liittyvan gjattelun), tunteiden ja toimintojen
kehityksen edistamistd, jotta lapsista kasvaisi kestévasta kehityksesta, hy-
vastaympéristostajahyvasta el amastahuol ehtiviaaikuisia. Rikkinen (2003,
65) korostaa sitd, ettd kestavaa kehitysta edistdva kasvatus on osa tulevai-
suuskasvatusta.

Anlberg (1988a — 2003) on julkaisuissaan kasitellyt 1&hinné kestavaa
kehitystéaedistévaa kasvatusta, ympaéristokasvatustasekaympéristo- jaluon-
nonti etei sté | &hinné bi ol ogian jamaanti eteen didaktiikkaa. Ahlberg (1998c,
26—27) korostaa, ettayleisten ympéristétietei den (environmental sciences)
ja ympéristokasvatuksen véalilla on suuri ero. Y mpéristétieteissa huomion
kohteena ei ole koulu ja opetus-opiskel u-oppimisprosessi, kuten kasvatus-
tieteessa. Tama pitda pai kkansa uusimmissakin ympari stoti etel den peruste-
oksissa, esim. Miller, Jr. (2004). Eri maissa kestavaa kehitysta edistava
kasvatusymmarretéén hyvin eri tavoi n. Suomessa Peruskoul un opetussuun-
nitelman perusteiden (1994, 78) mukaan ympérist6- jaluonnontieto tarkas-
teleeluontoajaihmistésekaniidenvuorovaikutussuhteita. Lisdksi tavoittee-
naon tutustuttaa oppilas yksinkertaisiin luonnontieteel lisiin tutkimusmene-
telmiin. TaninjaSuomelan (2003, 74) mukaan ympéristo- jaluonnontiedon
Kirjat ovat "unohtaneet” ympériston sosiaalisen ulottuvuuden. Kuitenkin
niissakirjoitetaan mm. erilaisista oppijoista, mm. kehitysvammaisista.

Olen keskittynyt sellaisen oppimisen ja gjattelun edistdmiseen, mikato-
dennakdisimmin edistéa kestavaa kehitysté. En ole suoraan ottanut opetus-
opiskelu-oppimisenkohteiks erilaisiaasioitakestavastakehityksestd,' Kestéva
kehitys' jasen edistéminen ovat sellaista aikuisten abstraktia gjattel ua, jota
lapset eivét viela vuosiluokilla 4 — 6 kasittddkseni tarvitse. Myds |sossa
Britanniassa empiirisen tutkimuksen mukaan toimitaan (Summers, Corney
jaChilds 2003) samallatavoin.

Y mpéristokasvatuksessatarvitaan korkeal aatui siaymparistotieteiden tu-
loksia esittavia oppimateriaaleja. Esimerkiksi Houtsonen (1999) on tehnyt
erityisesti maantieteen nakdkulmasta hyodyllisen ympéristdopetuksen pe-
ruskurssin. Houtsonen (2003) tarkastel ee sitd, miten maantieteen opetus ja
oppiminen monin tavoin voivat edistéd kestavaa kehitysta ja ympéri stokas-
vatusta. Lidstone (2003, 43) korostaa, ettéa nyt ja tulevaisuudessa tarvitaan
maanti eteen opetussuunnitelmia, jotka sdilyvét relevantteina tiedon luomi-
sessa, taitojen kehittymisesséjasivistyneiden kansalaisten dyllisten arvojen
suhteen " jatkuvasti lisééntyvasti muuttuvassa maailmassa’. Avoimet opis-
keluprojektit, joissa Vee-heuristiikan avullayhauudelleen luodaan tietoa ja
pohditaan sen arvoa ja kasitekarttojen avulla avoimesti jasennetéén moni-
mutkaisia oppimisen kohteinaoleviailmidita, tarjoavat teoreettisesti perus-
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tellun tavan pitéé opetussuunnitel majatkuvasti rel evanttinajaajankohtai se-
natiedon luomisen, taitojen kehittymisen jaarvoihin liittyvan gjattelun suh-
teen.

Cantell jaRikkinen (2003, 309 - 310) korostavat my6skin avointaoppilai-
den kehityst, el amanikai staoppi mi stayhtend maanti eteen opetuksen tavoit-
teena. Sensiséltéinaon mm. jatkuva’luontoon’, ' kulttuuriin’,” omaanitseen’
ja’muihin kohdistuvaoppiminen’.’ Luonto’ -kasite kattaa heidan artikkelis-
saan mm. ekologisesti kestéavan kehityksen, ihmisen ja luonnon vélisen
rii ppuvuussuhteen sekaymparistén hyvinvoinnin jakokemukset luonnossa.
Cantell jaRikkinen (2003, 311) varoittavat liiasta keskittymisesta paikanni-
miinjakasitteisiin. Olen design-eksperimentei sséni korostanut avointatutki-
muksen kaltai statiedonhankkimista. Olemmetehneet tutkimuksiamm. luon-
nossa jajatevedenpuhdistuslaitoksella. Taman perusteella olen havainnut,
ettéapaikannimet jakasitteet eivét oleirralisia, vaan osakehittyvadmaantie-
tedllistd ymmarrystd, joka on ilmaistavissa kasitekarttoinajaniiden sisdlté
mill&a propositioilla. My6s Cantell ja Koskinen (2004, 72 — 73) korostavat
oppimisen laadun jaoppimiskasitysten tarkeyttéd ympéristokasvatuksessa.

Stoltman jade Chano (2003) korostavat kasvatuksen ndkokulman térke-
yttamyds maanti eteen opetuksessa. Y | el ssivistavan koulun tarkoituksenaei
ol e tuottaa maanti eteen asiantuntijoita, vaan opastaa oppilaat maantieteel li-
sen nakokul man kayttoon, mikamerkitsee mm. maantieteellisten kasitteiden
kayttdmista. Stoltmanin jade Chanon (2003, 134) artikkelissayhteys kesté-
vaan kehitykseentuleeldhinnaesiinvain’ vastuullisen kansalaisen’ (respon-
siblecitizen) kasitteen kautta, jokaheidén mukaansaon piilevasti yleissivis-
tévan kasvatuksen, jasen osana yksi maantieteen opetuksen, tavoitteista.
Kwanin (2003, 317) mukaan maantieteen opetuksessatulisi pyrkia edista-
méan sellaista itseohjautuvaa oppimista, joka kehittda oppilaiden kykyja
mm. kysell§, tutkiajaratkaistaongelmia, etsidjal dytéarelevanttiaaineistoa
jatietolahteita sekd itsearviointiin. Design-eksperimentteihini sisdltyvissa
oppimisprojekteissa juuri téllaiset oppilaiden kyvyt ovat kéytdssdjanemita
todennakdisimmin samallakehittyvét ikdtason edel lytysten mukai sesti.

KaivolajaRikkinen (2003, 263 - 265) korostavat €linikéisen oppimisenja
integroimisen tarkeyttakestavan kehityksen edi stdmisessa: " K estavan kehi-
tyksen edi stdminen muuttuu todel li suudeksi juhlapuheiden tasoltaparhaiten
integroimallase kaikkeen koul ui ssatapahtuvaan toi mintaan jaoppiaineraj at
ylittavaén yhtei stydhon.” Néin on menetelty Kangaskylan koulussajaomas-
sa luokassani vuosina 1997 — 2003. Houtsonen (2004, 190 — 191) viittaa
Anlbergiin (1998b) jakorostaa eheyttéavan kasvatuksen, jatkuvan | aadunpa-
rantami sen, korkeal aatui sen oppimi sen jaekoauditoinnintarkeyttaympéris-
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tokasvatuksen kehittémisessa. Niité kaikkia on tutkimukseni eri vaiheissa
kaytetty.

Sandell, Ohman jaOstman (2003) ovat kirjoittaneet teoksen ruotsal ai ses-
ta ympéristdpedagogiikasta (miljépedagogik). He erottavat kolme erilaista
traditiota: tosiasi oihin perustuvaympéristopetus (faktabaserad miljounder-
visning), normejaantavaympéri stbopetus (normerande miljéundervisning)
seka kasvatus kestavaan kehitykseen (undervisning om hallbar utveckling)
(Sandell, OhmanjaOstman 2003, 134 —143). Ahlbergin eheyttévail dhesty-
mistapaa soveltaen paéttelen, ettda ndma kolme suuntausta eivét ol e toisiaan
poissulkevia, vaan opetuksessani ol en jatkuvasti yhdistényt niiden yhteenso-
pivia osia eheyttavassa kasvatuksessa. Lisaksi Ahlbergin (1997a; 1998a —
1998c) kasityskestavaa kehitysta edi stévastd kasvatuksestaon huomattavas-
ti lagjempi kuin Sandellin, Ohmanin ja Ostmanin (2003, 139). Heille sen
ytimena on poliittinen, demokraattinen paétoksenteko. Ahlbergilla kestéava
kehitys on nykyisten jatulevien sukupolvien todellistentarpeiden tyydytté
misesta huolehtimista, ainakin ekologisesti, taloudellisesti, sosiaalisesti ja
kulttuurisesti. Ahlbergilla kestavan kehityksen edistamiseksi tarvitaan po-
liittisiapadtoksid, muttasen lisdksi mm. organi saatioiden jakaikkientoimin-
tojen jatkuvaalaadunparantamista, korkeal aatuista oppimista, kestdvan ke-
hityksen lisdksi hyvéastéel amastajahyvastaymparistostéd huol ehtimista, joka
vaatii paljon enemman kuin poliittista paéttksentekoa.

Trumbullin (1999) teoksen mukaisesti olen koettanut kehittya uudenlai-
seksi opettajaksi mydsluonnontietei sséa (the new scienceteacher) jaomalta
osaltani olen koettanut edistéd hyviakaytantdja(good practice). Kun aoitin
tutkimuksiani luin mm. Nealin ja Palmerin (1990) teoksen Environmental
education in the primary school. Kyseisessa teoksessa kasitelléan 1&hinna
sitd, mitéa Suomessa on kutsuttu ympéristé- ja luonnontiedoksi. Myds itse
olen mielesséni mééritellyt ympéristo- jaluonnontiedon kuuluvan ympéris-
tokasvatukseen. Olen suomal ai sen peruskoul un kaytanndn mukaan sisallyt-
tényt siihen myos maantiedon. Catlingin (2003, 865) mukaan osallistuva
"informoitu” kansalaisuus edellyttdd maantieteen opetusta. Maantieteen
opetuksessa ol en opettanut integroivasti sekd omaan koti seutuun tutustumis-
ta etté laajemminkin maapallon eri dueita. Kaikilla niilla on merkitysta ja
yhteyksia Suomeen ja globaaliin ympdristénsuojel uun seké kestavaa kehi-
tysta edistévadn kasvatukseen (esim. Carter 2000, Scoffham 2000a, Scoff-
ham 2000b). Isossa Britanniassa kestéva kehitys on olennainen osa seka
luonnontieteiden etté maatieteen opetussuunnitelmia (esim. Gayford 2001,
313). Suomen kouluissa kestava kehitys tulee uusien opetussuunnitelmien
mukaan sisdllytta&a kai kkeen opetukseen mahdollisuuksien mukaan (Opetus-
hallitus 2003, esim. sivu 15).
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BybeejaDeBoer (1994, 382) esittavat luonnontietei den kouluopetuksen
tavoitteitatutkiessaan mm. seuraavankaltai sen yleistavoitteiston, jonkaolen
suomentanut omaan opetukseeni soveltaen:

1. Oppilaat tutustuvat maailmaan ja luontoon ja tunnistavat sen erilai-
suuden jaykseyden.

2. Oppilaat ymmartavét tieteen késitteita ja periaatteita.

3. Oppilaat tulevat tietoiseksi, miten tiede, matematiikkajateknologia
ovat toisistaan riippuvaisia.

4. Oppilaat tietdvét, ettatiede, matematiikkajateknol ogiaovat ihmisten
tekemidjatietavét niiden vahvuuksistajarajoituksista.

5. Oppilaat kehittyvét tieteel li sessi g attel ussa. (Esimerkiksi parannetut
Vee-heuristiikat ohjaavat oppilaiden kehitysta tdhan suuntaan.)

6. Oppilaat kayttavét tieteellista tietoajatieteellisté g attel utapaa yksi-
|6iden ja yhtei stjen ongelmien ymmértémiseen ja ratkai semismah-
dollisuuksien pohtimiseen.

Knapp (2003) on kirjoittanut uuden katsauksen luokan ulkopuolisesta
opetuksesta (outdoor education) jaympéristokasvatuksestaldhinnaY hdys-
valloissa. Knappin katsauksesta puuttuu sellainen eheyttava, kestavaa kehi-
tysta edistava kasvatus, jota koetan t&ssa tutkimuksessa tutkia ja edistéa.

Téatakirjoitettaessa uusimmassa Cantellin (toim.) 2004 ympéristokasva-
tuksen kasikirjassa Wolf (2004, 24 — 25) seka Kaivola (2004, 199) erottavat
kolme, tosiasiassa perinteiset neljg, kestavan kehityksen ulottuvuutta: 1)
ekologisesti kestava kehitys, 2) taloudellisesti kestéva kehitys, 3) sosiaali-
sesti jakulttuurisesti kestéva kehitys.

Seuraavassa taulukossa 1 esitédn Ahlbergin (2004) uudemman jatieteel-
lisesti syvemman eheyttévan nakdkulman kestavadn kehitykseen jasen edis-
témiseen. Taulukossa 1 on kokoava yleiskatsaus kestdvan kehityksen eri
aspekteihin koulutyonjakouluopetuksen ndkokul masta. Taulukko on peréi-
sin Ahlbergin (2004d) K estéavan kehityksen didaktiikan kasikirjoituksesta.
Héan kéayttéa hyvakseen aikai sempiatutkimuksiaan eril aisi stapadomista(ca-
pitals) sekaitseis- javainearvoista(Ahlberg 1989c—2002¢). Uusina kesté
van kehityksen aspekteinahén tuo esiin a) terveydellisesti kestévan kehityk-
sen, jokaliittyy inhimillisen pd&oman hoitamiseen, jossa koulunterveys-ja
liikuntakasvatuksella on térked osuus seka b) poliittisesti kestéavan kehityk-
sen, joka liittyy valtion ja kuntien kykyyn huolehtia velvoitteistaan mm.
kansai nvéli sten sopi musten noudattami sesta. Terveydellisesti kestava kehi-
tys on hyvan eldman olennainen osa. Huomattakoon, etta siihen liittyvaa
inhimillisen pd&oman (human capital) térkeytta korostetaan nykyaan seka
yksil6iden ettéd kansakuntien ndkokulmista (esim. Little 2003; OECD 2001;
Preston & Dyer 2003). Paliittisesti kestéavakehityson kaikkiamuitakestéavan
kehityksen aspekteja kdytanndssa tukevaaja avustavaa.
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TAULUKKO 1. Kestavan kehityksen eri
opiskelu-oppimisprosessien nakokulmast

asg\ektit kouluty6n ja opetus-
aAhlbergia (2004) soveltaen.

Kesta- Padoman lgji, jota Koulun toiminta, Perustana
van on suojeltavaja mm. oppiaineiden olevien arvojen
kehi- jostaon opettaminen luonne
tyksen huolehdittava
aspekti
Ekologi- | Luonnon p&éoma, Biologia, maantiede, Ilhmisten elaméa on
sesti mm. luonnon kierto- | ympéristo- ja itseisarvo. Muiden
kestava kulut, ekosysteemien | luonnontieto, elididen e amaon
kehitys toiminta, biodiversi- ympéristokasvatus, sekaitseisarvo
teetin séilyminen puutarhanhoito, ettavéinearvo.
kompostin hoito jne. Luonto on seka
itseisarvo etta
védinearvo.

Taou- Rahallinen pd&oma, Biologia, mm. maa- Taoudelliset
dellisesti | ihmisten rakentama talous, metsitalous, arvot ovat tarkeita
kestava infrastruktuuri, maantiede, historia, vélinearvoja.
kehitys tehtaat, laitteet yms. kierrétys, myyjéaiset,

yrittdjyyskasvatus

jne.
Sosiadli- | Sosiaalinen padoma, Y hteistoiminnallinen | Sosiaaliset arvot
sesti perhe, ystévét, oppiminen, yhteisdl- | ovat sekéd
kestava yhteisd, kansa, myds | linen tiedonrakenta- itselsarvoja etté
kehitys ihmiskunta minen, yhteisten vélinearvoja.

tapahtumien j&rjesté-

minen janiihin

osallistuminen, esim.

juhlat, urheilukilpai-

lut, hyvét tavat jne.
Kulttuu- Kulttuuripégoma Tietedlisen, teknolo- | Kulttuuriset arvot
risesti gisen, taiteellisen, ovat seka
kestava litkunnallisen, itselsarvoja etté
kehitys kulttuurin parhaisiin | véinearvoja.

puoliin liittyvan

gattelun jatoiminnan
oppiminen, mm. Kir-
jalisuuden lukemisen
sek& videoiden teon
opetus-, opiskelu- ja
Oppimisprosessit jne.

TAULUKKO 1. jatkuu seuraavallasivulla
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TAULUKKO 1. jatkoaedelliselta sivulta

Tervey- Inhimillinen pd&oma, | Biologia, Terveys on sekéd
dellisesti | terveys, hyva, terveyskasvatus, itseisarvo etta
kestéva terveytta ylldpitévaja | liikuntakasvatus, véinearvo.
kehitys edistdva ympéristd luokan ulkopuolinen

opetus, mm. luonnos-

saliikkuminen jne.
Poliitti- L uottamuspaéoma, Y htei skuntaoppi, Elamaja
sesti uskottavuuspadoma. historia, maantiede erityisesti
kestéva Valtion jakuntien jne. ihmisten eldma,
kehitys kyky huolehtiaihmis- hyvaeldmg, ovat

oikeuksistaja muista
kansainvélisten ja

itseisarvo. Sita
tukevat jasiihen

kansallisten sopimus- liittyvét kestava
ten velvoitteista, mm. kehitys, jahyva
kestavéasta kehityk- ympéristo ovat
sestd ja sen osina vélinearoja.

turvallisuudesta,
koulutuksesta,
terveydenhoidosta,
vammaisistaja
vanhuksistajne.

2.1 Millainen tieteellinen |&hestymistapa edistaa
kestavaa kehitysta todenndk oisesti
parhaiten?

Kestédva kehitys on mééritelty eri tavoin (esm. WCED 1987 eli World
Commission on Environment and Development 1987; Ahlberg 19973, 3;
Sandell, Ohman & Ostman 2003, 47 —49 ja Attfield 2003, 126 —137). Itse
olen paétynyt tydssini soveltamaan Ahlbergin (1997a, 4) méritelmaé: “ Olen-
nai sta kestévassa kehityksessa on, ettd sekanykyisten ettétulevien sukupol -
vien todelliset tarpeet on mahdollista tyydyttéa ja téssa mielessa séilyvét
hyvéan elamén edellytykset.” Ahlbergin (1998aja1998b) mukaan koulujen
toiminnan tulisi muuttua enemman kestavaa kehitysté edi stévaén suuntaan.
Olen ollut mukana t&ssé projektissa vuodesta 1997 alkaen.

Anlbergin (2002e, 300) ja (2003f) mukaan yksi kasvatuksen kuudesta
perustekijasta on konteksti jasiihen liittyen mm. kulloisetkin | ait, asetukset
jamuut séddokset. Suomen perustuslain (1999, 18, 28 ja 20 §) mukaan 1)
Suomi osallistuu kansainvéliseen yhtei styhon yhtei skunnan kehittémiseksi.
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2) Kansdaisillaon oikeus ja velvollisuus osallistua ja vaikuttaa yhtei skun-
nan jaelinympaéristonsakehittémiseen. 3) Vastuu luonnostajasen monimuo-
toisuudesta, ymparistdsta ja kulttuuriperinnésta kuuluu kaikille. Olen ope-
tuksessani koettanut luodaoppilailleni edellytyksianéiden kol men nékékoh-
dan edistamiseen.

Syrjaldinen (1992, 17 —18) tarkastel ee aikai sempiatutkimuksians. " kou-
|un muuttumattomuuden ongel masta” . Paétul os moni stakoul uakehittamaan
pyrkivista projekteistaon ollut se, ettd huolimatta suuristarahallisistasijoi-
tuksista monet koulun uudistamisprojektit ovat tuottaneet vain vahan tul ok-
sia (Rajakorpi ja Salmio (toim.) 2001 seké Ahlberg ja Robinson 2003).
Toisaalta pienetkin kumulatiiviset muutokset tuottavat ajan kuluessa suuria
muutoksia. Design-eksperimenttien osanaolenitse kokeillut tutkivaaoppi-
mistajayhteisollistatiedonrakentamista (esim. Hakkarainen, Lonka& Lip-
ponen 1999; Bereiter, Scardamalia, Cassells& Hewitt 1997jaBereiter 2002;
Scardamalia ja Bereiter 2003 ). Tutkimusteni painopiste on kuitenkin ollut
Anlbergin (1988a — 2003) esittamassé oppimisprojekteittain tapahtuvassa
Oppi mi sessa, jossakeskel sendovat ympérdivan maailman todellisistaongel -
mista ja opetussuunnitel masta opettajan tulkitsemana synnytetyt oppimis-
projektit.

Olentydssani huomannut hedel mélliseksi [ahestymistavan, jotakutsutaan
"Kkriittiseksi tieteelliseksi realismiksi’ (Niiniluoto 1980 —2003, Bungel974a
—1998b, Ahlberg 1988a — 2003a), etenkin sen kasvatuksen tutkimukseen
sovelletun version, jota Ahlberg (2001a; 2002h) kutsuu ’pragmaattiseksi
tieteelliseksi realismiksi’. Ahlbergin (1997a — 1998d) mukaan kestévén
kehityksen edistéminen edellyttaa jatkuvaa kai kkien toimintojen laadunpa-
rantamista. Tama puolestaan edellyttéa korkealaatuista oppimista, jonka
ol ennai senaosanaon omienteorioi den rakentaminen, testaaminenjajatkuva
parantaminen. Ahlbergin (1997a, 218) mukaan jatkuvassa laadunparanta-
mi sessateorioita pitéa testata sekateoreettisesti, mm. vertaamal laniita mui-
hinteorioihin, ettdempiirisesti oman tydn kéytanndssa. Bunge (1988b, 143)
korostaa, ettd tiukasti ottaen teorioiden pétevyytté/totuutta el voi testata
kaytannon avulla. M uttapragmaatti sestandkokulmastaainakin teorioidenja
menetelmien hyddyllisyyden voi testatakaytanndn opettajan tydssa. Lisaksi
ottamallakayttdon design-eksperimentit jaanal ysoimallakootun datan sekéa
kvalitatiivisesti ettdkvantitatiivisesti voi daan ainakin osittain koetellateori-
oitajamenetel miatehokkuuden suhteen.

Niiniluoto (2003, 8) toteaa, etta etenkin 1990-luvulta alkaen kriittinen
tieteellinen realismi tieteenfil osofisena suuntauksena on joutunut erilaisten
antirealistien hyokkaysten kohteeksi. Han kutsuu téta tilannetta " tieteiden
sodaksi”. Kasvatusti eteessa vastaavaakamppailuaon kutsuttu ” paradigmo-
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jen sodaksi” (Gage 1989 sekd Anderson jaHerr 1999). Niiniluodon (2003,
11) mukaan "antirealistien haasteet tarjoavat realisteille tervetulleen tilai-
suuden tasmentdé omianakemyksiaan”. Niiniluoto (2003, 61 — 71) puolus-
taaarvioni mukaan menestyksellisesti totuuden korrespondenssiteoriaa to-
tuus-kasitteen hyddyllisyyden epéilijditavastaan. | tseen suoraan haluaosal -
listuatéllaiseen” sotaan”, muttaol en kokenut pragmaattisenkriittisenrealis-

on véitdskirjassaan tutkinut. Ahlberg (2003,f) vastaa yksityiskohtaisesti
L ouhimaan (2002) moniin antirealistisiin véitteisiin.

DeCorte (2002, 255) korostaasita, ettd koulun kaytanttjen kehittamises-
satarvitaanteorioidenrakentamista. Kriittistétieteellistarealismialuonneh-
tii erityisesti kasitteellisesti jaempiirisesti perusteltujen teorioiden rakenta-
minen janiiden jatkuva testaaminen ja parantaminen. Bungea (1998b, 407)
soveltaen korostan, etta teoriat jamenetel mét tarvitsevat realiteettitestausta
(reality checks) eli sen tutkimistakestéavéatkd ne myos opettajan tyon kaytan-
NOssa.

2.2 Oppiminen ja kouluty6 tietoyhteiskunnassa

Elamme yhtei skunnassa, jossatiedostajasen luomisestaon tullut entistékin
tarkedmpaa (Hargreaves 2003; Stehr 2001; Novak 1998; Ahlberg 1997a)
I hmiskunnan on opittava, miten se paésee kestavaan kehitykseen, nykyisten
jatulevien sukupolvien optimaaliseen todel listen tarpei den tyydyttami seen.
Anlbergin (19883, 3ja69) tutkimusten | htkohtinaovat toi saal tai hmiskun-
nan suuret ongelmat ja toisaalta el@manikainen kasvatus ja oppiminen. Ne
ovat séilytténeet merkityksensimydsnykyisessatietoyhtei skunnassa. |hmis-
kunnan suurten ongel mien ratkai seminen vaatii toi saaltayhteisolli stétiedon-
rakentamistajasiihen liittyvad eri alojen asiantuntemuksen eheyttavaa yh-
distdmistéd. Asiantuntemuksen kehittdmisessi ehké aikai sempaakin enem-
man tarvitaan eheyttévia opetus-opiskel u-oppimisprosessgja (Uljens 1997
jaKansanen 1999).

Oppimisen laadusta, sen seuraamisesta ja kehittémisestd on tullut yha
térkeémpid, etenkin pitkallekehittynei ssatietoyhtei skunnissa. Globalisoitu-
vassa maailmassa kansakunnat kohtaavat kansainvéalisen taloudellisen kil -
pailun, jossamenestymisestariippuu, missdmaarin niilldjaniiden kansalai-
silla onkaytettévissavarojael amiseen, eldmén laadustajasen edel lytyksista
huolehtimiseen. Talouden globalisoitumisella on monissa maissa ollut hai-
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tallisia vaikutuksia opettajan tyéhon, mm. turhan byrokratian ja valvonnan
lis8éntyminen, professionaalisuuden vaheneminen jne. (Smyth & al 2000).
Tallaistakielteisté kehitysta opettajat ja opettajankoul uttajat voivat torjua
omallajatkuvan kriittisimmankin tarkastel un kestavallatutkimus- jakehitté:
mistoiminnallaan.

K orkean eldaméanlaadun (hyvan elaman) séil yttamiseentarvitaan kaikkien
prosessien jatkuvaa laadunparantamista. Téma puolestaan edellyttda kor-
kealaatuista oppimista. Ahlbergin (1997a — 2004) tavoin Scott ja Gough
(2003) korostavat oppimisentarkeytté kestavaakehitystaedistettdessa, mut-
ta heilta puuttuu korkeal aatui sen oppimisen teoria.

Koska todelliset ongelmat ovat hyvin monimutkaisia, niin ne vaativat
monen tieteenal an tul osten jamenetel mien hyddyntamista. Tarvitaan eheyt-
tévad oppimista ja kasvatusta. Tarvitaan parannetun kasitekartan kaltaisia
menetelmi, joillavoidaan tehda kunkin ongel ma-alueen olennaisistaosista
janiiden vélisista tarkeimmista yhteyksisté kasitekartta, kasitteellinen sys-
teemi, jossa on seka osat etta niiden muodostamien tarkeimpien yhteyksien
kokonaisuus.

Kukin kansakunta on jarjestanyt koul utuksen/opetuksen/kasvatuksen ai-
nakin lapsilleen, jotta se kansakuntana séilyisi ja menestyisi. Robertson
(2001, 462) pohtii globalisaation vaikutuksiakansallisvaltioihin. Han paétyy
siihen, ettaglobalisaatio on sekavahvistanut etta heikentanyt kansallisvalti-
oita, muttaesimerkiksi kansantalous, ihmisoikeudet, koulutusjne. ovat sel-
vasti kunkin kansallisvaltion omallavastuulla. K ehittynei ssiti etoyhtei skun-
nissa, Suomenkaltaisissamaissa, tuetaan monintavoin elinikéaistaoppimis-
tajakoulutusta. Opettajat ovat usein innokkaita opiskelijoitajaammattitai-
tonsakehittgjid. Oppimisenkohteiksi tulisi valitamy®soppimaan oppimisen
taitojajatydvalineitd. Eldma koostuu valinnoista, joiden yhtena perusteena
ovat arvot. Siksi jo koulussatulisi oppia pohtimaan miksi mitakin tehdaan,
millaisiaarvojakannattakoettaatoteuttaa. Tassatutkimuksessayhtenatutki-
muksen valineenajakohteenaon parannettu Vee- heuristiikka, jotakéaytetté
ess oppilaita ohjataan systemaattisesti pohtimaan myds oman oppimistoi-
mintansaja sen tulosten arvoa.

Tiede on tunnetusti ainoa systemaattisesti itseddn korjaava luotettavan
tiedon tuottamisen véline. Tietedlli sté tutkimustatarvitaan térkeimpien pro-
sessien laadun seuraamiseen ja jatkuvaan laadunparantamiseen. Kehitty-
neissateol li suusmai ssakehittyi 1900-luvun jalkipuoliskollagjatus, ettéaopet-
tgjista pitdis tulla oman tyonsé ja sen edellytysten tutkijoita ja kehittgjia.
Téata oli edeltdnyt opettajankoulutuksen kehittdminen yliopisto-opintojen
suuntaan ja yha yliopistomaisemmiksi, tutkimukseen perustuvaksi opiske-
luksi.
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Kouluaja opettajan ty6ta voi daan kehittaa sellaisen tutkimuksen avulla,
jossa opettajalla on ratkaiseva osuus. Lasten oppimista voidaan seurata ja
edistda kayttdmalla tiedonhankinnan menetelmid, jotka mahdollistavat té&
mén, esimerkiksi parannetut késitekartat jaVee heuristiikat. Ahlberg (1990a
—2003d) on kehittanyt didaktiikkaan oman suuntauksensa, jossadidaktiikka
mééritell&én lagjasti *opettajan tyotéd tutkivaksi ja kehittéavaks tieteeks’.
Tutkimukseni on paitsi osa kansainvalisen OECD/ENSI -ympéristokasva
tusprojektin Suomen osuutta, myos osa professori Mauri Ahlbergin (1988 —
2003) eheyttavan kasvatuksen ja kestévan kehityksen didaktiikan tutkimus-
ohjelmaa (kuvio 3).

Oppimisen laatu peruskoulun vuosiluokilla 4-6
yleisdidaktiikan nakokulmasta kéasitekarttojen ja
Vee-heuristiikkojen avulla tutkittuna

on osa _
keskeista olennainen ) futkimus
Ahlbergin (19884 edellytys on gy ONdIst
biologian ja kestévén opettajan oman oppilaiden
kehity ksen didaktiikan oppimisen, ajattelun ja oppimisen laadun
tutkimus- ja ammatillisen seuraaminen ja
kehittamisprojekti kehitty misen tutkiminen, ohjaaminen

seuraaminen ja
ohjaaminen k&ytetaan
erityisesti

tutkimuksellisesti
on osittain kuulunut Keskeisth
vuodesta 1997 on kaytetadn

erityisesti

s
kansainvélisen OECD/EN SI- design-eksp erimentit
ympadristékasvatusprojek-

tin Suomen osuus

parannettu kasitekartta -menetelma

keskeista
on parannettu Vee-heuristiikka -menetelma

kestavgn vlfehltyksen opettajan havainnot jareflektio seké /
edistaminen .
opettajan kertomukset
eheyttévétoimintatutkimus}/

Kuvio 3. Tutkimuksen yhteydet aikaisempiin tutkimus- ja kehittamis-
traditioihin.

toimintatutkimus

erityisesti
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jossa tyon nimesta (Eheys. Yksilén persoonaa ja ympéristoa kehittavassa
elinik&i sessaoppimisessa) huolimattaon hyvin erilai set tutkimusongelmat ja
tutkimusintressi kuinitsellani. Kaikkonen (2000, 118) esimerkiksi korostaa
havai nto-oppimi sen sisél toj en jamenetel mien térkeytta. Hanen luettelemiin-
sa moniin menetelmiin eivét sisélly késitekartat eivéatka Vee-heuristiikat.
Samoin Kivikangas (2003) on hyvin erilaisistalahtokohdistatehnyt véitds-
kirjan, jossa tydn nimesta (Hyvan opetuksen seké tuloksellisen oppimisen
ehtoihin perustuva eriyttéminen ja yksil6iminen perusasteen 3 — 6 luokkien
kasity6-oppiaineen opetuksessa) huolimatta on hyvin erilaiset tutkimuson-
gelmat ja tutkimusintressi kuin itsellani. Kumpikaan e kayta eika tutki
tutkimuksessani tarkoitetussa mielessa eheyttavaa kasvatusta, design-
eksperimenttej 4, kasitekarttamenetel maéeikaVee-heuristiikka-menetel maa,
eikayleensékaén seuraa suoraan oppimisprosessiaedistédkseen sita. Y htels-
té on kiinnostus hyvaan opetukseen ja tul okselli seen oppimiseen.

2.3 OECD/ENSI-ymparistkasvatusproj ekti

Kansainvalinen OECD/ENSI-projekti alkoi jo 1986 (Posch 1991a; Ahlberg
1998b, 55; Ahlberg ja Heinonen 2004). Itse tulin mukaan vasta OECD/
ENSI-projektin kol mannessa vai heessa vuonna 1997 professori Mauri Ahl-
bergin kutsusta. Koulummetoimintaa Suomen OECD/ENSI-hankkeessaon
kuvattu K angaskylan koulun kotisivuilla: http:/koulut.etela-karjala.fi/kan-
gas/OECDfi.html

Professori Peter Posch on yhdessa professori John Eliottin kanssa ollut
luomassa OECD/ENSI-projektin tieteellisté perustaa (A hlberg jaHeinonen
2004). Posch (2003, 28 —30) kuvaavuodesta 1994 alkanutta nykyaikaan
jatkunutta OECD/ENSI-projektin perusfil osofiaa seuraavasti:

1) Pedagogisellatasolla koulussa koetetaan luodaan mielekkaité oppi-
miskokemuksia seké saada oppilaat ajattelemaan, tuntemaan ja toi-
mimaan ekologisilla tavoilla. Pyritédn mm. edistéman oppilaiden
yksilollista reflektiota, joka kohdistuu heiddn oppimisensa laatuun.
Vuosien 1997-2003 aikana olen tehnyt oppilaitteni kanssa yhteensa
23 oppimisprojektia, joissa on kaytetty kasitekarttojaja Vee-heuris-
tilkkojajuuri tassatarkoituksessa.

2) Sosiaalisella ja organisatorisella tasolla koulussa pyritédn luomaan
sosiaalinen ilmasto, jota luonnehtii keskindinen kunnioitus. Tassa
tarkoituksessa koulussa mm. korostetaan oppimistoimintoja, jotka
parantavat sosiaalisia suhteita. Edelleen koetetaan edistééa koulun
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ulkopuolisiasuhteita, jotkaovat seké koululle ettéd sen ulkopualisille
organisaatioilleedullisia. - Oppilaani ovat erityisesti nauttineet oppi-
misprojekteista, joissahe ovat yhdessd saaneet ratkai sta oman tutki-
mustehtévanss, joten olen antanut heillesiihentilaisuuden ainakunse
on ollut mahdollista.

3) Teknisellajataloudellisellatasollakoetetaan mm. sastééresursseja,
vahentaa jatteitd, suunnitella koulun sisétiloja ja ulkotiloja esteetti-
sesti ja ekologisesti kestéviksi seké edistéa terveellisia elinoloja. —
Juuri ndin on tutkimus- ja kehittémisprojekteissani tehty vuosina
1997 — 2003.

Kaivola (2003, 198) kuvaa artikkelissaan osallistuvana havainnoijana
Suomen OECD/EN SI-projektia maantieteen opetuksen nakdkulmasta. Ku-
ten Kaivola(2003, 201) korostaa, niin osallistuminen kansainvalisen verkos-
ton toimintaan antaa hyvat mahdollisuudet ammatilliseen kehittymiseen.
Bonnettin (2003, 697 — 699) mukaan OECD/ENSI-projekti on ollut ja on
hyvin térked ympéristokasvatuksen laadun kehittdmisessi. Bonnett kaipaa
kuitenkin enemman empiiristatutkimusta oppilai den gjattelun jatoiminnan
kehittymisesta.
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3 Opettajan tyon tutkiminen ja
kehittaminen

3.1 Opettajan roolit

Opettgjillaon Heck & Williams (1984) mukaan moniarooleja, mm. huoleh-
tivarooli (caring role), kollegoitaan tukeva (supporting role), vanhempien
tyotataydentéavarooli (complementary role), oppijan ymméartgjan rooli (nur-
turing role), oppimisen edistdjan rooli (interacting role), opetuksen kehitté
jan rooli (creating role), hallinnoijan rooli (administrator) seka tutkivan
opettajan rooli (teacher as researcher, experimenting role). Koska " roolit”
ovat nimityksiaerilaisille opettgjan tehtaville, niin opettajien on eheytetté:
vajatkuvasti gjattel ussaan jatoiminnassaan namatehtavat. Tutkimusrapor-
tissani korostuu luonnollisesti opettajatutkijan rooli. Waid ja McNergney
(2003, 1435) korostavat, ettd a) opettgjaan  kohdistuvat odotukset ovat
selvasti lisdantyneet ja tdma nakyy mm. siing, etté aivan yleisesti nykyaan
kaytetdan opettajan professio -termidjab) tdman vuosi sadan opettajien on
oltava luovempiaja muunneltava oppituntejaan sopimaan aikai sempaa pa
remmin erilaisten oppilaiden tarpeisiin. Itse olen kokeillut design-eksperi-
mentteja ja niihin liittyvia oppilaiden oppimisprojekteja. Olen hankkinut
tietoa oppilaiden osaamisesta ja gjattel usta kasitekartoilla ja Vee-heuristii-
koilla oppimisprojektien alussajalopussa.

Opettajan roolit ovat aina 0sa jotain lagjempaa kontekstia. Tamir (2000,
825) vertailee kiinnostavasti perinteisidjainnovatiivisiakoulujaja opetta
janroolganiissd. Olen soveltanut témén taul ukon Suomen ol cihin (taulukko
2). Onselva, ettatodel lisuusel ol etaulukon esittémall ataval ladikotominen,
"mustavalkoinen”. Eheyttévaikasvatustatoteuttaessani opetan usein perus-
asioitaoppilaillehyvin perintel sesti jatoi saaltajoitain perustosi asi oitakoetetaan
painaa ulkoa mieleen gjattelun perustaksi jne.

3.2 Opettaja oman tyonsa tutkijana ja
kehittg ana

| sossaBritanniassa L awrence Stenhousekorosti 1960-70— ukujen vaihtees-
sa opettajien reflektion merkitysté opetussuunnitelmien kehittamisessa ja
toteuttamisessa. Elliotin (1987, 162) mukaan tama aloitti opettajatutkijan
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TAULUKKO 2. Perinteisenjauudeninnovatiivisen koulun jaopettajan
roolienvertailuaTamirin (2000) esittdmaataulukkoaSuomen jaerityisesti
oman kouluni olosuhteisiin sovellettuna.

Traditionaalinen koulu

Uusi, innovatiivinen, esim. eheyttéva
kasvatus

K orostaa vastaanottavaa oppimista.

K orostaa tutkivaa oppimista.

Ei vaivaudu selvittdm&én oppilaiden
aikaisempiatietojaja osaamista.

K orostaa aikaisemman tiedon ja
osaamisen térkeytta.

Ulkoa oppiminen on yha vallitsevana.

Selvésti pyritéén miel ekkéiseen
oppimiseen.

Oppilaat toistavat oppikirjan ja
opettgjan ilmaisuja.

Oppilaat rakentavat jatestaavat omaa
tietoaan.

Oppilaat toistavat johtopédtoksia.
(Oppikirjat ovat usein johtopdattsten
luetteloita.)

Oppilaat kertovat myos
tutkimusprosessistaan (narrative of

enquiry)

Painetaan mieleen tosiasioita.

Opetellaan gjattelemaan kriittisesti.

Opettgja esittéa taululla.

Oppilaat tutkivat itse, mutta saavat
tarvitessaan ohjausta.

Passiivista.

Aktiivista.

Mekaanista.

Késitteellisté

Vamiin mallin mukaista pééttel ya.

Ongelmien ratkai sua korostavaa.

Arvioidaan |dhinna opettagjan tekemilla
kokeilla.

Arvioidaan myés vaihtoehtoisilla
(alternative) arviointitavoilla, kuten
kasitekartoillaja Vee-heuristiikoilla.

Korostetaan kilpailua. Korostetaan yhteistyota.
Opettajakeskeista. Oppilaskeskeista.
Tutkimuksesta ei véliteta (ignored). Opettgja tutkijana.

Opettgjan tekemien koulukokeiden
tarkoituksena auttaa arvosanojen
antamisessa.

Erilaiset testit, kasitekartat ja Vee-
heuristiikat toimivat pal autteena.

liikkeen (teachers as researchers). Hopkins (2002) on tdmén tradition hen-
gessdkirjoittanut opaskirjan: A teacher’sguideto classroom research. Tassa
teoksessa hén perustel ee opettajien oman tyon tutkimuksen merkitysté seu-
raavasti: ”...opettajat, jotka tekevdt omaa tutkimusta [omasta tydstéan],
kehittéavat ammatillistaarvostel ukykydan jahetul evat vapaammiksi (moving
towards emancipation) jaautonomisemmiksi ”.
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Zeichner jaNoffke(2001) ovat kirjoittaneet katsauksen opettajatutkijana
—liikkeeseen USA:n nékokulmasta. Heiddn mukaansaolennaistaoli toimin-
tatutkimuksen synty ja hyvaksyminen yhdeksi tutkimuksen lgjiksi. Tasta
nakokulmastaon olemassa ainakinviisi téhan liittyvaatraditiota: 1) toimin-
tatutkimuksen traditio 1950-luvulta (esim. Corey 1953), 2) Teacher as
researcher —iike Isossa Britanniassa (esim. Stenhouse 1968 ja 1975), 3)
Pohjois-Amerikan Teacher Research —liike (esim. Schon 1983), 4) oman
toiminnan tutkimus (self-study research) (esim. Richardson 1997) seka 5)
osallistuvatutkimus (participatory research) (Gaventa 1991).

Opettajien tekema tutkimus oman tyonsa kehittdmiseksi on kansainvali-
sesti suosittua, muttahyvinkirjavaa (Loughran, Mitchell jaMitchell (toim.)
2002). Dusting (2002) kuvaa artikkelissaan omaa kehitystéddn oman tyonsa
tutkijana ja kehittdjana PEEL -projektissa. Se on yksi esimerkki sek& oman
kehityksen tutkimi sestaettd narratiivisen tutkimusotteen mahdollisuuksista.
Suomal ai si statutkimuksi stamainittakoon téassavain Karvisen (2003) kuva-
peruskoulunluokillal—5jakolmeneljastateemastaliittyy omaan tutkimuk-
seeni: ympéristokasvatus, metsét sekd’ aikajaavaruus'. Karvisen tutkimuk-
sentavoitteet, tutkimusongel mat jatutkimusmenetel mét (" grounded theory™)
poikkeavat omistani; yhteistédon opettajan toimintaomantyonsatutkijanaja
kehittdjana.

3.2.1 Design-eksperimentit, kasvatukselliset
tapaustutkimukset ja monitapaustutkimukset

Brown (1992) esitti idean design-eksperimentei sté. Opettajantyd onainakin
osaks suunniteltavissa jatkuvien kokeilujen sarjaksi. Shadishin, Cookin ja
Campbellin (2002, 12) mukaan eksperimentill &tarkoitetaan tutkimusta, jos-
sahavainnoidaan tarkoituksel li sesti tuotetun intervention vaikutuksia. Tark-
kaan ottaen desi gn-eksperimenttini ovat kvasi eksperimenttej&, koskatutkit-
tavat ovat valmiinahallinnollisenajoukkona, koululuokkana. Mit&édn satun-
naistamista ei ole ollut mahdollista tehdé. Design-eksperimentit eroavat
tilastotieteellisesti analysoitavista eksperimenteistd mm. kontrolloitavissa
olevien muuttujien maérissi. Todellisissa luokkatilanteissa on hyvin suuri
maara muuttujia, joiden vaikutusta ei voi kontrolloida siten, kuin tiukoissa
tavanomai si ssatilastol lisi ssakoeasetel mi ssavaaditaan. Tutkimuksissani on
hyvin erilaisiainterventioita, muttaniiden olennaisinatekijoindovat késite-
karttojen ja Vee-heuristiikan tekeminen projektin alussa ja lopussa. Usein
my6s yhtel stoiminnallisuus on ol ennainen osainterventioita.
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Brown (1992) el viittaatoi mintatutkimukseen, vaikkayhta hyvin design-
eksperimentit on kasitteellistettavissa pieniksi toimintatutkimuksiksi. De-
sign-eksperimentti —gjattel uunliittyy toki moniaerityispiirteitd. Esimerkiksi
Brownin (1992, 150) mukaan hanen design-eksperimentteihinséliittyy oma
|uokkahuonefil osofiansa (classroom phil osophy), i ntentionaal inen oppimis-
ympéristd (Intentional Learning Environment), jossaoppilaat ovat tutkijoita,
opettajiajaedistymisen kehityksen tarkkailijoita. Oman perusfilosofiani tai
ehkd paremminkin oman alustavan, kehittyvan ja jatkuvasti kaytannssa
testaamani teorian olen kehittanyt Ahlbergin eheyttévan kasvatuksen teori-
an perustalta. Mahdollisuuksieni mukaan olen ohjannut oppilaani tutki-
maan, opettamaan toisiaan ja seuraamaan oman oppimisensa edistymista
kayttamall akahtametakognitiotaedi stavaal aatutykal ua: parannettujakasi-
tekarttojaja parannettua Vee-heuristiikkaa.

Se, mika opettajan nakokulmasta on design-eksperimentti, on oppilaan
nakokul masta oppi mi sprojekti. Oppimisprojekteissani on useimmiten ol lut
piirteit, jotka Pehkosen (2001, 4) mukaan luonnehtivat projektitydskente-
ly& toiminnallisuus, ongelmanratkaisu, tulosvastuullisuus, yhteistoimin-
nallisuusjasuunnitelmallisuus.

Design-eksperimenteillani eli oppilaiden oppimisprojekteilla on kasit-
teellisia yhteyksia suuntaukseen, joka tunnetaan nimella ongelmaperustai-
nen oppiminen (Problem-based learning, PBL). Woodsin (1994, 2-3) mu-
kaan PBL voi ollatutkimusprojekti, tapaustutkimus (acase method), design-
projekti ... itseddn ohjaavajaitseddn arvioiva pieni oppimisryhma. Ongel-
mal ahtdi sessa oppimisessa vastuu on |éhes kokonaan oppijoilla/oppilaillal
opiskelijoilla (Woods 1994, 2-3). Koulussa vuosiluokilla4 — 6 vastuu ope-
tuksestaja oppimisen edistémisestd on hyvin selvasti opettgjalla. Ongelma-
perustei sta oppimista (PBL) onkin kaytetty |18hinnéaikuisten opetuksessaja
opiskelussa.

Anlbergin (1990a) mukaan jokai sellaopettajallaon tutkittavanaan vahin-
tédn omatyonsd, omaitsensd, jaomat oppilaansa. Jos opettaja tekee oppi-
laittensa kanssa oppimisprojekteja, niin kukin niistd on oma tapauksensa.
Oppimisprojektit on suunniteltavissa siten, ettéd ne ovat samalla toimin-
toi mintatutkimusta, joi stakukin on samalla omatapaustutkimuksensa. Lop-
putuloksenaon monitapaustutkimus. Yin (1998, 230- 231) korostaasita, etta
tapaustutkimuksi ssakaytetdan usein moniasekakvalitatiivisiaettdkvantita-
tilvisiatutkimusmenetel midjamonenl aistaaineistoa. Brinkerhoff (2003) on
Kirjoittanut menetel méteoksen, jossahén korostaasel | ai sten tapaustutkimusten
arvoateorianjakaytannon kehittdmisell e, joi ssakuvataan onnistuneitatapa-
uksia, menestyskertomuksia.



26

3.2.2 Eheyttava toimintatutkimus

Toimintatutkimuksella tarkoitetaan monia erilaisia asioita ja toimintatutki-
muksessa on moniasuuntauksia (A hlberg 1997a, 295 — 297). Olennaistaon
toiminnan kehittdminen yhdessd muiden kanssatai yksin omassa tydssaan.
Toiset suuntauksista ovat muita suositumpia. Yksi suuntauksista on saanut
jopa oman kasikirjansa. Reasonin ja Bradburyn (2001) toimittama Hand-
book of Action Research kattaa al aotsikon (participative inquiry and practi-
ce) mukaan vain osallistuvan (participatory) toimintatutkimuksen. Poikke-
uksenaon Zeichnerin (2001) artikkeli " kasvatuksel li sestatoi mintatutki muk-
sesta’ (educationa action research). Zeichner (2001, 277) erottaa viisi ta
voitteiltaan erilaista toi mintatutkimusta kasvatustieteesss, joista olennaisin
tutkimukseni kannaltaon ' kaytannon kehittdminen’ (improvepractice), siis
oman tydn kehittdminen. T&ssd on havaittavissa viitteitd siita Ahlbergin
(19923, 1996 ja 1997a) korostamasta ideasta, etta toimintatutkimuksen
erottaa muista tutkimuksen lgjeistatiedonintressi (jonkin asian, esim. oman
tydn kehittdminen), e siis suinkaan se tehdaddnk yksin vai yhdessda muiden
kollegojen kanssa. On siis opettajan oman tyon tutkimisen ja kehittémisen
kannaltasamantekevad, tekeekd opettajatoi mintatutkimustayksinluokassa
oppilaittensa kanssa vai yhteistoiminnallisesti muiden opettajien kanssa.
Oman kokemukseni mukaan yhteistyo yliopiston asiantuntijoiden kanssavoi
selvasti parantaa tutkimuksen laatua. Saman asian tuovat esiin myds Green-
wood ja Levin (2000, 90 — 91).

Tassa tutkimuksessa kadytdn eheyttavasti monia tutkimusasetelmia ja
menetel miasiihen tapaan kuin Ahlberg on tutkimusryhmineen tehnyt (esim.
Kankkunen 1999, Pitk&nen 2001, Aanismaa 2002; Ahlberg 2004c). Cres-
well (2002, 559 - 601) kutsuu kvalitatiivisten jakvantitatii visten menetel mi-
en kayttda samassa tutkimuksessa sekamenetelmien asetelmiksi (Mixed
Method Designs). Han erottaa erikseen toimintatutkimusasetel mat (action
research designs) (Creswell 2002, 602- 632). Tassatutkimuksessakaytetéan
kestavan kehityksen didaktiikan ja eheyttéavan kasvatuksen tutkimusohjel-
massakehitetty&eheyttavaatoi mintatutkimusta(esim. Ahlberg 2003d, http:/
[savonlinnakampus.,joensuu.fi/ahlberg/sivut/Integrating_action research.htm,
Anlberg, AénismaajaDillon 2004; Ahlberg 2004c), jokaliittdaeheyttavasn
toimintatutkimukseen olennaisiksi osiksi sekamenetelmien asetelmat janar-
ratiivisentutkimusotteen. Tarkemmin esittel en eheyttévan toi mintatutkimuksen
kuviossa4.
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3.2.3 Narratiivinen tutkimus

Nyky&an arvostetaan kertovaati etoayhtend kasvatusti eteel li sen tiedon muo-
tona (esim. Carter 1993; Bruner 1996 , 115 — 129). Gudmundsdottir (2001)
onkirjoittanut kokoavan katsauksen koul utyén (school practice) tutkimises-
tauusimpaan opetuksen tutkimuksen kasikirjaan (Richardson (toim.) 2001).
Creswell (2002, 520—558) esittdél agjan jatarkasti dokumentoidun katsauk-
sen erilaisiin narratiivisiin tutkimusasetelmiin, joita hén erottaa ainakin 18
erilaista. En puhtaasti noudata mitéén niista, vaan koetan kertoalaadullisen
tutkimuksen kaytannénldheisella tavalla olennaiseen pitaytyen ja samalla
riittdvan yksityiskohtai sesti (evidenssidesittden), mitéaolentehnyt, mitaolen
oppinut jamiten olenammatillisesti kehittynyt niidenvuosien aikana, jolloin
olen tehnyt omaatyétani kehittéavaa tutkimusta (1997 — 2003).

Lawler (2002, 248- 253) korostaa sita, ettd narratiivinen tutkimus yhdis-
téa toisaalta nykyisyyden menneisyyteen ja toisaata yksilén muihin ihmi-
siin, joiden kanssa hén on elanyt ja tyoskennellyt. Lawler (2002, 254)
epéilee narratiivisissa tutkimuksissa esitettyjen  kertomusten totuudenmu-
kaisuutta. Itse olen kriittisen tieteellisen realismin hengessé pyrkinyt kerto-
maan asiat niin kuin ne ovat tapahtuneet. Oppimisprojekteilleni olenilmoit-
tanut tarkat gjat ja paikat. Ne mahdollistavat kertomusteni totuudenmukai-
suuden ainakin osittaisen jakikéatei starkastamisen. Andrews & al. (2004,
115) korostavat sitd, ettd narratiivisen tutkimuksen avulla saadaan tietoa
siitd, mitenihmiset jésentavét toi mintaansa, muistavat jakertovat kokemuk-
sistaan. Samallakertojat luovat uuttati etoaomastael @mastédn jasen monis-
taongelmista (complexities of human lives). Hartin (2003) uusimman teok-
sen empiirisend aineistona ovat opettajien kertomukset siitd, miten he ovat
kouluissaan toteuttaneet ympéristbkasvatusta. Hart (2003, 229) paétyy
teoksensalopuksi pohtimaan sitd, millaistatutkimustatarvittaisiin ymparis-
tokasvatusta edistdmaan: " Paljon enemman huomiotatulisi kiinnittdalasten
oppimiseen...”. T&std aiheestaenemman seuraavissa jaksoissa.

3.2.4 Eheyttavan kasvatuksen teoria

Anlbergin kehittamén eheyttavan kasvatuksen teorian mukaan jokaisen on
otettavataysi vastuu omasta oppimisestaan, gjattel ustaan, tuntei staan jatoi-
minnastaan. | hminen on psykofyysinen kokonaisuus, jossa on erotettavissa
kaytannonl 8hei sesti jateoreettisesti perustellusti edellamainitut yhtendisen
kokonai suuden aspektit (esim. Ahlberg 2003b, soveltaen mm. Harré 2002,
90).
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Kasvatuksen tutkimuksessa on aikaisemminkin Kirjoitettu sasmankaltai-
sista asioista. Esimerkiksi K&pyla ( 1989) on esittényt Caduton (1983 ja
1985) ideaan perustuvan lyhyen kuvauksen 'yhdentévéasta kasvatuksestal
(confluent education). Hanen huomionsa kohteena on yhdistéa oppimisen
kognitiivinen jaaffektiivinen puoli. Han ei kiinnitéd huomiotaihmisen koko-
nai spersoonal li suuden toi minta-aspektiin, jokaon gjattel unjatunteiden ohella
keskeinen Ahlbergin (1988a- ) eheyttévan kasvatuksen teoriassajakestavan
kehityksen pedagogiikassa ja didaktiikassa. Pitkanen (2001, 11) kuvaa
osuvasti oppilai den toiminnan osuudestaK &pylan (1989) teoriassa: " Kapyla
(1989, 215) kirjoittaa tosin yhté lyhyesti toi mintaoppimisesta yhtena arvo-
kasvatuksen menetelméng, mutta hanella ei ole ehed kasvatuksen teoriaa,
jonka pagideana olisi [Ahlbergin eheyttavan kasvatuksen teorian tavoin]
pyrkimys ihmisen gjattelun, tunteiden ja toiminnan eheyttémiseen oppimi-
sessajakasvatuksessa.”

Omassa eheyttévan kasvatuksen teorian sovelluksessani olennaista on
edellisten ainesten lisdksi se, ettéa pyrin edistamadn perustaitojen oppimista.
Y mpéristo- jaluonnontietoa opiskellaan aktiivista ja vastuullista kansalai-
suutta varten (esim. Ryder 2002). Tal6in tarkeda on oppia mm. tieteen
epistemologiaa, sitd, millaisiavaiheita tarvitaan tieteellisen tiedon hankki-
misessajakuinkakaikki inhimillinen tieto on alustavaa. Itse koetan opettaa
tata tieto-oppiaikékaudelle sopivallatavala parannettujen Vee-heuristiik-
kojen avulla.
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4 Oppilaiden ja opettajan arvokkaan
oppimisen seuraaminen ja
edistaminen

4.1 Oppilaiden oppimisen ja kehityksen
ailkaissmmasta tutkimuksesta

Oppilaiden (koul u)oppimisen tavoitteiden pohtiminen on sikéli tarked, etta
niiden ndkokul masta oppil aiden oppimistajakehitysté koului ssajoudutaan
tarkastelemaan (Ahlberg 1998aja 1992a). Se millaista oppimistakouluissa
tulis pyrkia edistémaan, el ole triviaali ongelma. Kuitenkin esimerkiksi
White (2001, 467) jéttaa sen yksityiskohdissaan auki: " Education is inter-
ventionist: It concernswaysof changing peopl e sbeliefs, feelingsand skills.
A major function of educational research is to discover how to intervene
effectively.” Téssd White (2001) on jéttanyt téysin avoimeksi millaisia
kasityksig, tunteitatai taitojatulisi kasvatuksessa edistéa.

Anlbergin (19923, 54) mukaan: ”Pinnallisesti tarkastellen maailma ja
ihmisten eldméa on &érettdmén monimuotoista. On kuitenkin aivan selvas,
ettatdman ainoan maail mamme sd8nnénmukai suudet tulevat sdilymaan. Si-
ten nédi den perustavien sd8nndnmukai suuksi en oppiminen on mitakeskeisin-
téel&man sailymisen kannalta. Luonnollisesti yhtatarkedd, muttael térkedm-
paa, on oppiamyods kunnol liset tiedonhankinnan taidot.” Ahlbergin (19883,
66) mukaan: ”..kasvatus pitkén pdélle kannattaisi rakentaa yhteisen tiedon-
hankinnan perustalle. Ei vain tietoa oppikirjoista, vaan tietoa tieteel lisesti
mahdollisimman pétevisté hakuteoksista sekéitse kokeilemallajatutkimal -
la” Oppilaiden tulisi siis oppia tutkimuksen kaltainen tapa edistd84 omaa
oppimistaanjajasentéiti etoajatestatasitédpohtimallajaempiirisesti kéytén-
nossa kokeilemalla. Olen itse tutkinut miten oppilaat oppivat parannetun
kasitekartta- japarannetun VVee-heuristiikka—menetel mén oman oppimisen-
sa edistémisen ja seuraamisen vélineiksi.

Y ksi aiheellisesti arvostetun oppi misen tavoittei staon oppiasovel tamaan
opittujaasioitamy6hemmin. Tatakutsutaan useintransferiksi. Ahlberg (19924,
56—57) ei transfer-termidkaytd, muttahan esittéé syvéoppimistakasitelles-
sédnsiihenliittyvéan periaatteen: " Miten minévoinlukemaani soveltaaomas-
saelaméssani nyt jatul evai suudessa? Pyritéén antamaan luetulle persoonal -
linen merkitys.Otetaan opittava asia osaksi omaa eldmaa. Mitattomia
asioitael kannata oppia. Oletuksena on, ettéa keskeisen sisallon oppimi-
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nen luo edellytyksia oppia lisda sitd samaa ar vokasta tietoa.” (Korostus
alkuperéisessatekstissd.) Haskell (2001, 219) padtyy kirjallisuustutkimus-
tensa ja omien kokemustensa perusteella suosittamaan syvan kontekstin
kayttoatransferin opettamiseksi (deep-context teaching for transfer). Syvaan
kontekstiin sisdltyy ajatus, etté oppilaiden opittaviin asioihin liittyvét kasi-
tykset ja arvot selvitetddn ennen opetus-opiskel u-oppimisprosessin alkua.
Parannettuja Vee-heuristiikka- ja kasitekartta-menetelmia kéytettdessa ta-
pahtuu juuri nain.

Schwartz jaNasir (2003, 1451) korostavat, ettéa koulussa transferin paa-
teht&va on auttaa oppilaita oppimaan jotain uutta (something new). Ahlberg
(19923, 169) korostaa, ettéd mita tahansa el kannata oppia, vaan oppimisen
kohteet kannattaa valitatarkkaan: " Arvostamisen rationaalisuus merkitsee
Sitg, etta pyritéan tavoitteisiin, jotka ovat seka toteutettavia etta toteuttami-
sen arvoisia. ... Kéytanndn rationaalisuus merkitsee, etté otetaan kayttoon
keinot, jotkatodennak6isimmin auttavat tavoittel den saavuttamisessa.” Edel-
leen Ahlberg (1997b) korostaa, etté oppimisen kohteiksi kannattaisi ottaa
lahinna sellaisia asioita, jotka ovat kestaneet ja kestavét jatkuvan kriittisen
koettelun jasiind mielessa ovat kaikkien arvokkai mpia oppimisen kohteita.
Kasitekartat jaVee-heuristiikat mitatodenndkoi simmin auttavat molempien
oppimiseen liittyvien rationaalisuuden muotojen toteuttami sessa. Niisséjou-
dutaan valitsemaan kulloinkin arvokkai mmat oppimisen kohteet ja peruste-
lemaan vainnat ainakin itselle.

Goldmanin ym. (1999, 595) mukaan minkéatahansareaaliaineen opetuk-
sen perustavoite on " rohkai sta hankkimaan niitatietoja, kaytantojajaajatte-
lutapoja, jotkaluonnehtivat tdta oppiainetta.” (A primary goal of instruction
in any content areaisto encourage the acquisition the knowledge, practices,
and ways of thinking that constitute the domain.”). Aikaisemmin Collins
(1977, 339) esitti ainakin osittain saman asian oppimisen siirtovaikutuksen
nakokul masta yksityiskohtaisemmin: Kasvatuksen tavoitteena” taytyy aina
olla’ ensinnékin opettaa tietoja ja toiseksi taitoja, miten opittuja tietoja
sovelletaan uusin ongelmiintai tilanteisiin. (“ The purpose of education must
aways be twofold: to teach a variety of knowledge and to teach the skills
necessary for applying that knowledge to new problems or situations.”)

Resnickin ja Collinsin (1996, 49) mukaan ne oppilaat, joilla on eniten
tietoja ja koulun arvostamia oppimisstrategioita oppivat eniten koulussa
(" Rich Get Richer”). Ahlberg (1992a, 40 - 41) il mai see saman asian syvem-
mallatasollasiten, etté ne, joillaon eniten relevanttejakasitteité ja proposi-
tioita, oppivat todenndkoisesti eniten, koska he kykenevét havaitsemaan
eniten, tekeméaan eniten relevantteja erottel uja ja paattelemaan tarkimmin.
Myb6s Resnick ja Collins (1996, 49) korostavat sitd, etté opetuksessa on
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tarkedakeskittyavoimakkaisiin keskeisiin uuden oppimistaedistéviin kasit-
teisiin (powerful generative concepts). Resnick jaCollins (1996, 49) koros-
tavat, ettatiedon konstruoiminen vie aikaa, mutta he eivét kerro, miksi néin
on. Ahlberg (1988a, 40 — 41 sek& 1989b, 423 - 424 ) tarjoaatéle selityksen:
mita todennakdisimmin oppiminen ja gjattelu ovat pohjimmiltaan fyysisia
(neurobiologisia) aivotapahtumia, jotkafyysisiné(neurobiol ogisina) tapah-
tuminavievét ailkaa. Uusimmankin neurotieteen kasitys on se, etté oppimi-
sen vaatimaaikaselittyy silla, ettd oppiminen perustuu aivoissaneurobiol o-
gisiin, etenkin biokemiallisiin jafyysisiin tapahtumiin (esim. Byrne 2003;
Eichenbaum 2003a ja Eichenbaum 2003b).

K ouluopetuksen yhtenéyl ei send oppimi stavoi tteenaon maailmaajaitsea
koskevanymmarryksen lisééminen. Leinonen (2002) ilmaiseejoartikkelin-
saotsikossaytimekkaasti, mistd ymmartamisessaon kyse: "' Y mméartaminen
onjasentynyttatietdmistd’. Y mmartamisessatarkeitdovat mm. yleistyksetja
teoriat, joiden avulla jotain ymmérretdan. Myés Ahlberg (19883, 35 — 36)
korostaa sitg, etta” ymmartaminen edel lyttéa systematisointia. Joko tarkas-
teltava asia (item) sopii aivoissamme olevaan kognitiiviseen eli episteemi-
seenverkostoon (network) tai memuunnamme, esim. lagjennammekoghnitii-
vista verkostoamme.” Ahlbergin (1988a, 35 — 36) mukaan on olemassa
kolmenlaistaymmartéamisté a) kuvausjoidenkin kasitteiden avulla, b) sub-
sumptio €li opittava kohde havaitaan jonkin yleistyksen tai séénnénmukai-
suuden erityistapaukseksi seké c) selityksen keksiminen, joka merkitsee
jonkin mekanismin keksimistd, miksi jamiten jokin asiatapahtuu.

Bransford, Brown ja Cocking (2000, 131 — 133) korostavat, etté koulun
tavoitteet ovat muuttuneet 1900-luvun aikana voimakkaasti. Esimerkiksi
luonnontietei den opetuksessa uutenatavoitteena opetus-opiskel u-oppimis-
prosessiin on tullut teorioi den testaaminen kokeilemallajahavainnoimalla.
Anlbergin (2004) mukaan yksi 2000-luvun térked oppimistavoite on oppia
rakentamaan ja testaamaan uusia austavia, eheyttévia teorioita. OECD/
ENSI —ympéristtkasvatusprojektissa on jo 1990 -uvulta alkaen korostettu
ns. ” dynaamisten ominai suuksien” (dynamic qualities), kuten aloitteel lisuu-
den ja luovan ongelmanratkaisukyvyn tavoittelemisen térkeytta (Posch
1990a — 2003; Ahlberg ja Heinonen 2004).

Kail ja Cavanaugh (2000, 203 - 234 ) esittavét yleiskatsauksen koulu-
ikaisten lasten kehitykseen ja koul uoppimiseen. Kuvaus on hyvin pelkistet-
tya. Piaget’ n kehitysvaiheita kuvataan, samoin muististrategioitajaopiske-
lustrategioita. Tutkimukseni oppilaat ovat siirtymassakonkreettien operaati-
oiden vaiheesta formaalien operaatioiden vaiheeseen. Feiler ja Tomonari
(2003, 277 - 278) esittavét ylei skatsauksen siihen, mita tutkimusten perus-
teellatiedetdén 8— 12 vuotiaiden kehityksesta. Hel dén mukaansamm. lasten
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kognitiiviset taidot kehittyvét jahe oppivat yhteiskunnan arvoja. Tamanikai-
set |apset tarvitsevat yha konkreettiatoi mintaa. Tutkimukseeni sovellettuna
tamamerkitsee ainakin sita, ettd késitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen teko
sisdltda myos kirjoittamiseen ja piirtdmiseen liittyvaa fyysista toimintaa.
Edelleen FeilerinjaTomonarin (2003, 278) mukaan keskeinen kehitysteh-
tévéa on eheytymisen (integration) oppiminen sekayksil6llisesti etté sosiaa
lisesti. Tamanikaiset lapset pyrkivét lisééntyvasti olemaan ja toimimaan
samanikai sten seurassa. Téaméan olen ottanut huomioon suosiessani design-
eksperimentei ssani yhtei stoiminnallistaoppimista.

Case (1998, 759 - 761) tuo esiin ndkokulman, jonka mukaan koul uoppi-
misessa on vastaavuutta siihen, miten asiantuntijuus kehittyy. Lapset ovat
aluksi aoittelijoita (noviisga) kaikilla tiedon ja osaamisen alueilla. Mutta
koulukokemusten myétéa heidan késitteel liset rakenteensa kehittyvét jamo-
nipuolistuvat kumuloituvasti jahe saavuttavat jonkinlai staikétasol | een omi-
nai sta asiantuntemusta. Kouluoppiminen on tasta nakdkulmasta vahittéista
osaamisen lisdéntymistajauudelleen jarjestymista. Mitdén suuriakasitteel -
lisi@mullistuksia (conceptual changes) ei valttdméttéa ole havaittavissa. K&
sitteel li set rakenteet toki muuttuvat oppimisen kuluessa, muttayleensavahit-
téin, el suurinamullistuksina. Aikaisemmin Novak (1977) on esittényt vas-
taavan idean empiirisiin tutkimuksiin perustuvana vaihtoehtona piagetilai-
sille vaihekasityksille. Kuten Albert (1979) korostaa, niin ehka Piagetin
teoriajatoisaata Ausubelin ja Novakin teoriat ovat pikemminkin toisiaan
téydentavia kuin toisensa poissulkevia.

McNamara ja O'Reilly (2003) esittavét yleiskatsauksen, miten tietoa
hankitaan, miten silleluodaan mielen sisdisidedustuksia(representations) ja
mitentietoajarjestetdén. Heeivéat tunnekasitekarttoja, muttasivullal433 on
selked kasitekartta, jotatosin kutsutaan semanttiseksi verkostoksi. McNa
maran jaO’ Reillyn (2003, 1431) mukaan semanttiset verkostot ovat muis-
tissaolevien kasitteiden vélisten yhteyksien jarjestelma. Semanttiset verkot
ovat perusta erilaisille maailmaa koskeville késityksille seka sille, miten
tietoa hankitaan ja jarjestetdan. Oppilaiden oppiminen on siis semanttisten
verkkojen muodostumista oppilaiden muistiin. Siis vahittéinen, kumuloitu-
Va, usein itsedan korjaava tapahtuma.

Yager (2003, 2159 -2160) tuo esiin, ettd lastentarhoista lukioon kansain-
valisessa kehityksessa nykyaén korostuu luonnontieteiden opetuksessa ja
oppi misessa teknologian ja yhteiskunnallisen nékékulman huomioon otta-
minen. KuhnjaDean Jr. (2003, 2167) korostavat sit&, etté oppiessaan pienet
lapsetkin konstruoivat teorioita, jotka auttavat heitd ymmartémadn maail-
maa. L apset osaavat korjata naitateorioitaan uusien todisteiden mukaisesti.
M uttasetapahtuu tiedostamattomasti. (“ But they do sowithout awareness.”)
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Kasitekartat ja Vee-heuristiikat mita todenndkdi semmin auttavat oppilaita
tekemd&&n saman tietoi semmin.

Eloranta (2003) on tutkinut Suomessa kahden oman tutkimuksen ja
kolmen pro gradu —tutkielman avulla, miten oppilaat oppivat biologiaaluo-
killal—6. Eloranta (2003, 245) toteaa mm., etté lapset pyrkivéat oppimaan
koulutietoaulkoaliittaméttéa sitd omiin arkikokemuksiinsa. Oppimisen arvi-
oinninvaikeuttahén kuvaaseuraavasti: ” ... kahdessatutkimuksessakolmes-
taopettajaarvioi oppilaidensatiedot paremmiksi kuin mita ne tutkimuksen
mukaan olivat...” Siten on aiheellista kehittda opettajien kayttoon entista
parempiamenetelmid, joillavoidaan seurataja ohjata oppilaiden oppimis-
prosesseja.

Cantell (2001, 43 — 64) esittda katsauksen maatieteen kouluopetukseen
Suomessajasiihen siséltyy myds maanti eteen oppimisen nakdkulma. Aikai-
semmin Rikkinen (1997, 1998aja1998b) on kirjoittanut maantieteen didak-
tiikastajasiihen liittyen mydsmaanti eteen oppimisesta. AhlbergjaAhoranta
(2002) esittavéat esimerkin siitd, miten késitekarttojen jaVee-heuristiikkojen
avullavoidaan seurata ja ohjata maantieteen oppimisen laatua.

Oppilaiden oppiminen on osaheidan kognitiivistakehitystéan. SiitaFeld-
man (2003) on tehnyt uusimman ké&siini saamani asiantuntijan ylei skatsauk-
sen. Feldman (2003, 205) korostaa uusi mpinateorioinaintegroiviateorioita,
kuten Casen (1999) ja Casen ja Okamoton (1996) teoriaa keskeisten kasit-
teellisten rakenteiden kehittymisen térkeydesta oppilaiden kognitiivisessa
kehittymisessé. Tulevaisuuden haasteina Feldman (2003, 206) korostaa
kokeel listen oppimistutkimusten térkeyttaal an kehittdmisessa. LutzjaStern-
berg (1999, 294) korostavat sitd, ettd lasten kehitykseen vaikuttaa se, mita
han kulloinkin on itse ailkaisemmin tehnyt, esim. kulloinkin kaytetyilla
opiskel ustrategioillaon vaikutustaheidan tulevaan kehitykseensa. Edelleen
Lutz ja Sternberg (1999, 302) tarkasteltuaan neljan paéteoriasuuntauksen
(piagetilainen, neopiagetilai nen jasosi okulttuurinen teoria sekainformaati-
on prosessointia korostava kognitiivinen teoriasuuntaus) tuloksiaihmisen
kehityksen tutkimisessa, tulevat siihen johtopéétokseen, ettal dhinnavoidaan
paéatella kehityksen padsuunnat: Lapsen kehittyessd muisti paranee, kyky
ymmaéartéd muiden gjatuksia paranee, kyky muodostaa mielensisdisia edus-
tuksia (mental representations) paranee ja péaéttelykyky paranee.

Smith, Cowie jaBlades (2003, 317 — 524) esittelevét vain piagetilaisen,
sosiokulttuurisen jainformaation prosessointiakorostavan kognitiivisenteo-
riasuuntauksentul oksia, jotkajdavét hyvinyleiselletasolle. Woodhead (2003)
esittad lapsen kehityksen tutkimuksen katsauksessaan vain piagetilaisen ja
sosiokulttuurisen lahestymistavan. Woodhead (2003, 101) muistuttaa mie-
liin, ettd historian nakkulmastayl ei sen oppivel vollisuuden syntyessa opet-
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tgjille tuli tarve tietdd, mita saavutuksia lapsilta voisi odottaa. Yleisella
tasollatamaon ilmaistu vuosien 1994 — 2003 opetussuunnitel missa, mutta
ympéristd- jaluonnontiedon osaltaldhinnateemoittain. Vaihtelu oppilaiden
oppimisen laadussa ja méérassé on hyvin suurta. Ahlbergin (esim. 1990c,
1992a ja 1997a) seka Ahlbergin ja Ahorannan (1999a — 2002) mukaan
oppimisen kulkuavoidaan seuratajaohjatakasitekartoillajaVee-heuristii-
koilla.

My®onteinen késitysitsesta oppijanajaihmisend, itsekunnioitusjaitsear-
vostus(self-esteem) on koulussatérked oppimisen kohde (esim. Heatherton
jaWyland 2003, 219). Koko kouluty®n jaerityisesti oppimisen seuraamisen
jaedistamisen valineiden tulisi olla sellaisia, etté ne edistéavéat myonteisen
minakasityksen muodostumistaja séilyttamista (Ahlberg 1992a, 15). Suo-
messavarhai nen perusteos oppilaiden tuntemuksen edistémiseksi oli Jussila
ja Toivonen (1979). Jussila ja Toivonen (1979, 106 — 107) esittéavét hyvin
niukasti empiirisiatutkimustul oksia. K oetan mahdol li suuksieni mukaan lisé-
ta yhteistd ymmarrystdmme 10 — 12- vuotiaista lapsista. Black ym. (2003)
ovat kirjoittaneet hyvin dokumentoi dun teoksen siitd, miten oppilaiden arvi-
ointi (assessment) edistéd oppimista. Teos ei tunne kasitekartta- eika Vee-
heuristiikka—menetel mi& Kuitenkin molemmat menetel mét [ukui sten tutki-
musten ja omien kokemusteni mukaan ovat sellaisia oppilaiden osaamisen
arviointimenetelmig, jotka samalla edistavét tavoiteltua oppimista

4.2 Oppimisen julkisista yleisteorioista

Oppimisen edellytyksend on muistaminen. Jos e muista, mitétapahtui, niin
e voi oppiakaan. Muistin tutkimisessa ovat Tulvingin (2000, 35) mukaan
hyvintérkeitdkaytetyt kasitteet jatermit. Tassdyhteydessa Tulving perustaa
tarkastelunsa Bungen (1998a) teokseen, jota hdn voimakkaasti suosittelee
(highly recommended). T&maon hyvinylldttévédmaail mankuul ultatutkijal -
tatieteellisessa artikkelissa. Tulving on ihastunut erityisesti Bungen esitté
maan tieteen semantiikkaan, jossa tehdéén selked ero termien/merkkijono-
jen, kasitteiden/mielessa olevien joukkojen kriteerien ja niiden ilmididen
valillg, joista puhutaan/kirjoitetaan jajoita gjatellaan. Ahlberg (1988a- ) on
kéyttanyt samaatieteen semantiikkaa. Tulving (2000, 42) péétyy siihen, etté
tieteessd’ muistista’ puhutaan useissaeri merkityksiss, mm. lyhytkestoisena
mui stina, tydmuistinaja pitkakestoi senamuistina, deklaratiivisenamuistina,
proseduraalisena muistina ja episodisena muistina. Késitekarttojen avulla
gjatellaan usein saatavan tietoa etenkin pitk&kestoi sesta muistista.
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Oppiminen tapahtuu oppimiskokemusten kautta. Fink (2003) on tehnyt
taksonomian merkityksellisisté(significant) oppimiskokemuksista. Siindon
kuusi osa-al uetta: 1) Perustavan tiedon oppiminen, 2) soveltaminen, 3) eheyt-
téminen (integration), 4) "inhimillinen dimensio” (human dimension) €li
itsest& ja muista oppiminen, 5) huolenpito (caring), johon kuuluvat uusien
tunteiden, intressien ja arvojen kehittyminen seké 6) oppimaan oppimisen
oppiminen. Tamaon samankaltai staeheyttavad moni puolisuutta, jotkasisal -
tyvét Ahlbergin (1997a) korkeal aatui sen oppimisen jaeheyttévan kasvatuk-
sen teorioihin. Parannettujen késitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen avulla
kaikkia naita merkityksellisen oppimisen alueita voidaan mité todennakoi-
simmin edist&a.

Soltisin (1981, 97) mukaan oppimisen, tiedon jaihmismielen vallitseva
nakokulmaoli aikai semmin mindkeskeinen (egosentrinen). Uudempi néko-
kulma on 'sosiosentrinen’, jossa yksiléllisen ndkokulman liséksi otetaan
huomioon tiedon kulttuurinen luonne yhtei senainhimillisenarakennelmana
(communal construction). Ahlbergin (1997 - 2002) korkeal aatuisen oppimi-
sen teoria kattaa seké egosentrisen etta sosi osentrisen nakdkulman.

Rauste-von Wrightin, von Wrightin ja Soinin (2003, 90) mukaan " oppi-
minen e ole mikaén erillinen kategoria’. Kuitenkin jakson otsikkona on
" oppiminen tiedon organisoimisena’ jakysel sessateoksessasivulla82 koko
luvun 4 padotsikkona on Oppimisprosessi. Olennaista on, ettd Rauste-von
Wrightin, von Wrightin ja Soinin (2003, 83) mukaan "uudet oppimisen
muodot ovat kerrostuneet aiempien padlle keskushermostossa ja luoneet
samalladlidlleuusiaoppimisen mahdollisuuksia’. Heilleonitsestéén selvaa,
ettdoppiminenon” biologisesti séédeltyd’ . Rauste-von Wrightin, von Wrightin
jaSoinin (2003, 90) mukaan oppiminen on tiedon organisoitumista, jolloin
kasi tekarttojen kal tai set menetel mét tiedon organi soimiseksi ovat kasvatuk-
sessa ilmeisen arvokkaita. Transferia ja oppimaan oppimista tarkastelles-
saan Rauste-von Wright, von Wright jaSoini (2003, 135) viittaavat Novakin
jaGowinin (1984) teokseen, joskin Novakin nimi on kirjoitettu " Nowak” ja
itse teos puuttuu |8hdel uettel osta. Rauste-von Wright, von Wright ja Soini
(2003, 137) viittaavat Novakin (1998) teokseen seuraavassa yhteydessa:
" K &sitteet ovat yhtaélta tilannesidonnaisia, toisaalta ne taas mahdollistavat
metakognitiivistaajatteluamme”.

Miettinen (2002, 46) esittd& oppimisteorioiden jaon kolmeen ryhméén ja
niiden sisdll& seitsemaan erilal seen suuntaukseen:

Individualistiset teoriat:

1) kognitiiviset teoriat, mukaan lukien informaation prosessointia ko-
rostavat teoriat

2) kokemuksellisen oppimisen teoriat
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3) neuropsykol ogiset teoriat

Sosiaalis-konstruktivistiset, diskurssiin perustuvat, postmodernit teoriat:
4) sosiaalinen konstruktionismi

5) kriittiset teoriat (critical theories)

Ké&yténtdon (practice) perustuvat teoriat:

6) Chicagon pragmatismi

7) Kulttuuri-historiallinen toiminnan teoria

Miettisel té puuttuu eheyttava/integroivavaihtoehto, jossal éhdetéan siita,
etta eri teorioista on otettavissa mukaan ne hyddylliset osat, jotka kestavat
jatkuvan kriittisen koettelun. Ahlberg (1996 — 2003d) on esittanyt téllaisen
teorian korkeal aatui sen oppimisen teoriana.

Andersonin, Rederin ja Simonin (1996, 10) mukaan oppiminen jakogni-
tio ovat osaksi kontekstista riippuvaa ja osaks siita riippumatonta. Myos
tama nakokulma sisiltyy Ahlbergin (1997a, 227 - 228) korkeal aatuisen
Oppimisen teoriaan.

Desforges (2000) esittéé oppimisteorioiden uudenlai sen jaottel un:

1) assosi aatioiden merkitysta korostava (associationist) oppimisteoria

2) konstruktivismi

3) oppiminen ongel manratkaisuna

4) konnektionismi

5) kontekstuaalinen oppimisen teoria

6) situationaalinen oppimisen teoria

7) Bereiterin kasvatuksellinen oppimisen teoria (educational learning
theory).

Desforgesiltakin puuttuu integroivavaihtoehto, johon olisi eheyttéen koottu
eri teorioiden jatkuvan kriittisen tarkastel un kestavat hyddylliset osat siihen
tapaan kuin on tehty Ahlbergin (1996 — 2003c) korkeal aatuisen oppimisen
teoriassa.

Nyky&dn korostetaan oppimisen siirtovaikutuksen (transfer) tarkeytta
(esim. Haskell 2001). Ahlberg (1988a, 1990c, 1992a) on korostanut samaa
ideaakéayttaméttatransfer-termi& Miel ekké&ssi oppimisessaopittavat asiat
otetaan oman el&méan osiksi. Oppiminen kannattaa kohdistaaasioihin, joilla
on kaytt6a omassa eldméassa. Erityisesti kannattaa oppia sellaisia menetel -
mi§, joilla omaa oppimista voi seurata ja edistéd. Niiden oppimisella on
suurinsiirtovaikutus.

Campione, Shapiro jaBrown (1995, 40) erottelevat neljéaeri lgjiatrans-
feria

1) tydvalinei den kéytdn oppiminen, joillaon lagjasovel lusal ue (tool s of
wide applicability)

2) peruskasitteiden ja suurten perusideoiden ymmartamiseen keskitty-
minen (understanding within domains)

3) padttelystrategiat (reasoning strategies)
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4) reflektion ja dialogin vaatimien taitojen oppiminen (reflection and
other explanation).

Tutkimuksessani parannetuilla kasitekartoilla ja Vee-heuristiikoilla on
lagja sovellusalue, ne opettavat peruskésitteisiin ja suuriin perusideoihin
keskittymista, ne opettavat paéttel ystrategioitaja edistavét reflektiota.

Stoll, Fink ja Earl (2003) esittévét katsauksen siihen, mité oppimisen
tutkimuksella on hei dén kasityksensi mukaan annettavana koul uopetuksel -
le. Heelvét késittel eerilaisiaoppimisteorioita. Hejakavat oppimisen Delor-
sin & a. (1996) esittamall& tavalla kasvatuksen yleistavoitteiden mukaan
sisdlldllisesti neljaan lgjiin:

1) oppiatietdmaén (learning to know)

2) oppiatekemaén (learning to do)

3) oppia eldméan yhdessé (learning to live together)
4) oppiaolemaan (learning to be).

Omassa opetuksen teoriassani ja kdytanteissdni nama ovat jo pitkaén
olleet perustavan térkeita lahtdkohtia.

Stern ja Huber (1997) ovat toimittaneet teoksen, joissa on raportoitu
oppilaiden ja opettajien aktiivisesta oppimisesta (active learning) kahdek-
sassa eri maassa. Koska sekd mitéttdmien asioiden oppiminen etté ulkoa
oppiminen voivat olla aktiivista oppimista, niin tétd ilmausta el voi pitéa
erityisen onnistuneena. Simons (1997, 19) méaarittel ee aktiivisen oppimisen
seuraavillatavailla: 1) oppija kéyttédd mahdollisuuksiaan pdéttéa oppimis-
prosessi en aspekteista (thelearner uses opportunitiesto decide about aspects
of the learning process), 2) oppija joutuu kayttdmaan henkisia kykyjaan
oppiessaan (the learner is challenged to use hisor her mental abilitieswhile
learning). Siten aktiivisessa oppimisessa oppijajoutuu tekemaan padtoksia
oppimisesta ja toisaalta han joutuu aktiivisesti gjattelemaan. Nama nako-
kohdeat siséltyvat omaan oppimisen teoriaani sekaAhlbergin (1996 —2003c)
korkeal aatui sen oppimisen teoriaan. Artikkelinsalopuksi Simons (1997, 39)
tosin toteaa, ettd on hyvin moniaaktiivisen oppimisen mééritelmia. Han tuo
esille itsesddtdisen oppimisen (self-regulated learning), konstruktivistisen
oppimisteorian — ik&an kuin olisi olemassa vain yksi téllainen teoria, seka
metakognition merkityksen oppimisessa. Omassa oppimisessani olen otta-
nut kayttdéon kaikki edella esitetyt ndkokohdat; 10 — 12 vuoden ikdisille
oppilailleni olen ottanut ne kayttéon soveltaen. Kaikkia edella mainittuja
aktiivisen oppimisen aspekteja voidaan seurata ja edistda parannettujen ké-
sitekarttojen ja Vee- heuristiikkojen avulla.

Aho, Havu-Nuutinen jaJarvinen (2003, 52 —54) esittavat oman tulkintan-
sasiitd, mitatutkivallajaongel makeskei sell& oppimisellatarkoitetaan. Siina
on neljavaihetta: 1) ongelman hahmottaminen, 2) uuden tiedon hankkimi-
seen val mistautuminen, 3) selittdmiseen jaymmartami seen téhtédva opiske-
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luprosessi seké4) prosessin arviointi. Samat vaiheet hieman yksityiskohtai-
sempinaovat myds parannetussa Vee-heuri stiikka—menetel massa, jokaesi-
tetdén jaksossa 4.6.

4.3 Konstruktivismi, virheelliset kasitykset ja
totuudenmukaiset kasitykset

K onstruktivismi on hyvin suosittuanykyaan. Siitdon monenlaisiakasityksia.
Resnickin ja Collinsin (1996, 48) mukaan kognition tutkijat hyvaksyvéat
nykyaanyleisesti g atuksen oppimisen konstruktiivisestal uonteesta(construc-
tive character of learning). Siistutkijat yleensa hyvaksyvét ajatuksen oppi-
joistaomantietonsakonstruoijina. ResnickinjaCollinsin (1996, 48) mukaan
konstruktivismintutkijoi denteoreettinen perustavaihteleeyleis mmin Piagetin
(1970) ideoistaVygotskyn (1978) ideoihin. Eloranta(2004) on kirjoittanut
biologian opetuksen nakokul masta artikkelin konstruktivistisesta oppimis-
ympéristosta. Eloranta (2004, 30) korostaa ideoiden testaamisen tarkeytta
"ja hyl&té ne, jotka johtavat 'umpikujaan’.” Han viittaa tassa yhteydessa
Piaget'n (1964) artikkeliin, joka on jéényt Ahlbergilta (1988a — 2004c)
huomaamatta.

Anlberg (19973, 233 - 237) on vertaillut erilaisia konstruktivismin versi-
oita. Hanen omaeheyttavaversionsaontieteellinen konstruktivismi eli kriit-
tisen tieteellisen realismin mukainen konstruktivismi. Sen mukaan toimitta-
essaei vain liitetd uusiatietojaaikaisempiin tietoihin, vaan mydsjatkuvasti
tieteellisen gjattelun mukaisesti ollaan valmiita testaamaan tietoja, tietora-
kenteita, niiden ol etuksiaja seuraamuksia. Olen mahdol lisuuksieni mukaan
peruskoul un opettaj a-tutkijanakoettanut toi miatéaman kéasityksen mukai ses-
ti jase on toiminut omassa tutkimuksessani, opettajan tydssani sekakoulun
johtamisessa. Ol en koettanut mahdollisuuksien mukaan tutkia, millaisiavir-
heellisia ja puutteellisia kasityksia oppilailla on ja olen mahdollisuuksien
mukaan koettanut niita korjata.

4.4 Kéasitteellisten rakenteiden kehittyminen

Anlberg (esim. 1988a, 7 —10ja1990b, 9 -28) korostaa, etta
1.Kéasitteet jamielikuvat ovat gattelun perusyksikkoja.
2.Kasitteet tulevat tarkoiksi vain suhteessa muihin kasitteisiin jonkin
teorian osina.
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Myo6s Smith (1988, 29) korostaa sitd, etta kasitteet eivét ole mielessa
irrallisina, vaan nemuodostavat kognitiivisiarakenteita (mental structures).
Murphyn (2002, 322) mukaan aikuisten kasitteet muodostavat implisiittisen
hierarkian, taksonomian, jossa on ylakasitteita ja niiden alemman tason
kategorioita, esim. ’linnut’ ylékasitteend ja’sorsa alakasitteena. Murphyn
(2002, 322- 327) tarkastel emi en tutkimusten mukaan | apsillaon todenndkdi -
sesti luonnostaan hierarkkista gjattelua, mutta heidan kykynséilmaista sita
onusein auksi puuttedllinen, mutta se kehittyy ian karttuessa.

K &sitteel listen rakenteiden alkeellisin muoto on assosi aati oiden muodos-
tuminen: jokin kasiteliittyy mielessatoi seen kasitteeseen. Jo William James
(1890, 550) totesi tiedon edistamisessa tarvittavan seka kasitteellisten ero-
jentekemista (discrimination) etta kasitteidentoisiinsaliittymista(associa-
tion). Ontavallistayhdisté4eri kasitteitatoisiinsaviivoilla, muttaAhlbergin
(2004) mukaan tama on siina mielessé kasvatuksen kannaltatriviaalia, etta
maailmassakaikki liittyy jollaintavoin toisiinsa. Kasvatuksessaon olennais-
taoppia, mitkd ovat eri asioiden ja niitéa edustavien kasitteiden térkeimmét
yhteydet. Silloin kasitteiden valisistayhteyksistasyntyy maailmaakoskevia
véitteitd, propositioita. Neovat osakasitteel lisidjapropositionaalisiaraken-
teita, joitaon myoskognitiiviseksi struktuuriksi kutsuttu.

Kasitekarttojen on véitetty olevan kognitiivisen rakenteen edustuksia
(Novak & Gowin 1984, 138; Novak 1998, 52; Stoddart & al. 2000, 1223;
Thompson & Mintzes 2002). Novak & Gowin (1984) tekevédt sivun 138
kolmannessa alaviitteessé seuraavan eron ‘kasitekarttojen’ 'kognitiivisten
karttojen’ ja‘kognitiivisenrakenteen’ valilla: “ Kéytammetermiakognitiivi-
nen kartta osoittamaan millainen on kasityksemme mukaan kasitteiden ja
propositioiden organisaatio tietyn oppilaan kognitiivisessa rakenteessa.
Kognitiiviset kartat ovat idiosynkraattisia. Kasitekartat sen sijaan edustavat
jotain tiedon alaa siten, ettd asiantuntijat pitévét sitd validina.” Kursivointi
alkuperaisessa tekstissa, alleviivaus V. A.) Novak ja Gowin (1984, 124 —
125) eivét kuitenkaan noudatatétéitse tekemaansa méaéritel maa, vaan kutsu-
vat oppilaiden kasitekartoiksi my0s sellaisia kéasitekarttoja, jotka sisdltavét
selvasti virheel lisidkasityksia. Itseasiassatapa, jollaNovak jaGowin (1984,
138) kayttavat termid’ kognitiivinen kartta', on sikéli valitettava, ettd aikai-
semmin Tolman (1948) kaytti kyseista termia spatiaalisen tiedon sisdisista
edustuksista, ei siis pelkastéan kasitteellisten rakentei den merkityksessa,

Kukin kasite tulee tarkaksi vastamaariteltynd, jonkin teorian osana. No-
vak jaGowin (1984) eivat méérittele, mitékognitiivinen rakenne on. Seon
heille mééritteleméaton peruskasite. Neisser (1967, 287) esittéd miltei kaksi
vuosikymmentéaikaisemmin kognitiivisillerakenteill e seuraavan mééritel -
man: " kognitiivinen rakenne voidaan méaéritel |aepaspesifiksi, muttaorgani-
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soiduksi aikai sempien kokemusten edustukseksi” (acognitivestructuremay
be defined as a nonspecific but organized representation of prior experien-
ces).

Case (1998) on kirjoittanut yleiskatsauksen kasitteellisten rakenteiden
kehittymistédkoskevastatutkimuksesta. Hanen mukaansaal an tutkimuksessa
on kolmetraditiota: 1) empiristinen, 2) rationalistinen ja 3) sosiohistorialli-
nen. Uusinamalleina (models) alan tutkimuksessa hén esittdé seuraavat: a)
kasitteellinen kehitys” paikallisenaprosessind’ (local process), b) kasitteel -
linen kehitysteoreettisten vallankumousten jatkumona(conceptual devel op-
ment as a sequence of theoretical revolutions), ¢) kasitteellinen kehitys
asi antuntemuksen hankkimisenajad) késitteel linen kehitysinitiaationakay-
tanndn yhteisdihin (community of praxis). Case (1998, 764 - 774) koettaa
lopuksi hahmottaa oman integroidun ndkemyksen lasten kasitteellisten ra-
kenteiden kehittymisestéd. Keskeinen kéasite Casen (1998, 770) gjattelussa
ovat 'keskeiset kasitteelliset rakenteet’ (central conceptual structures). Ca
sen (1998, 774) mukaan keskeisissa kasitteel lisissa rakenteissa on sekéd as-
sosiatiivisiaetta” semanttisia’ osiajayhteyksia Ahlberg (1990) on esittanyt
mm. Paivion (1986) tutkimusten perusteel laeheyttavan teorianihmisen gjat-
telusta (ja siten myos kasitteel li sesta kehityksestd), jonka mukaan ihmisen
gjattelun perusyksikdita ovat toi saaltamielikuvat (images) jatoi saaltakésit-
teet (concepts). Kasitteiden toisiinsa liittymisesté syntyy parhaimmillaan
maailmaakoskeviavéitteitd, propositioita. Mielikuvientoisiinsaliittymises-
ta syntyy mielikuvaketjuja ja -verkostoa. Koska kasitteet tulevat tarkoiksi
vain suhteessatoisiin kéasitteisiin, kasitteellisten verkostojen osana, niin ké
siterakentei den kehittyminen on Ahlbergin (1996 — 2002) eheyttévan kasva-
tuksen teorian mukaan maailmaakoskevien teorioiden (késite- japropositi-
overkostojen) kehittymista.

Casen (1998) kolme kasitteellisen muutoksen teoriaryhmaa ovat: 1) em-
piristisen tradition mukaiset kasitteel lisen muutoksen mallit, 2) rationalisti-
sentradition mukai set kasitteel liset mallit sekéc) sosiohistoriallisen perspek-
tilvin mukaiset kéasitteellisen muutoksen mallit. Jalleen Case (1998, 788 —
791) koettaa esittdd oman eri suuntauksia ja niiden tuloksia eheyttévén
nakemyksensa kasitteel li sestd muutoksesta. Han péétyy viiden nakdkohdan
|uettel oonintegroi dussakéasitteel lisen muutoksen” nakemyksessaan” (view),
ts. alustavassateoriassaan: a) Olemassa ol evien skeemojen sisdltéaon eriy-
tettdvajaelaboroitava; b) Olemassaol evien skeemojen sisdltjaon liitettéva
toisiinsa; ¢) Uudet linkitetyt skeemat on jarjestettava uudelleen; d) Uuden
skeeman esittdmiseksi on hallittavauusi toisen asteen symbolijarjestelméja
€) Uusi rakenne on otettava kayttdon, jotta hallitaan uusia seké sosiaalisia
ettadyllisiatehtavia Kaikki edell4 esitetty sopii yhteen Ahlbergin (1996 —
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2002) eheyttavan kasvatuksen teorian kanssa. Parannetut kasitekartat jaVee-
heuristiikat sopivat etenkin a) jab) —kohtien kéasitteellisten muutosten seu-
raamiseen.

Noddings (2003, 258) muistuttaa mieliin, ettéa jo 1960-luvulta alkaen
kasvatustieteilijét ovat puhuneet tiedonal an kasitteel listen rakentei den opet-
tamisesta, mutta usein kdyténndssa koul ul uokissa oppilai den oppiminen on
aivan muuta: keskeistédonkin useintosiasiassapienten yksityiskohtien (" de-
tail, most of it trivial, much of factually incorrect”) opiskelu. Hanen mukaan-
sa USA:ssa on harvinaista tavata opettaja, joka on kysynyt itseltdan, miksi
han opettaasitd, mitaopettaa. Suomessatilannelienee parempi. Esimerkiksi
parannettu Vee-heuristiikka—menetel méapakottaamiettimaan opi skeltaviksi
valittujen asioiden arvoa. Mason (2003) korostaa, etté oppijan tiedon han-
kintaan ja tiedon luonteeseen liittyvét kasitykset ovat olennaisen térkeita
kéasitteel li sesshmuutoksessa. Parannetun Vee-heuristiikka-menetelmanavulla
niista voidaan mité todennakdisimmin saada ainakin jonkin verran tietoa.

Mayerin (2002, 101) kéasityksen mukaan kasitteellinen muutos (concep-
tual change) on perustana mielekkaalle oppimiselle (meaningful learning).
Myos Disessa (2002, 31) esittéamiten, irrallisten kasittel den ja propositioi-
dentoisiinsaliittyminen on késitteel listémuutosta. Tamakasitteel lisen muu-
toksen prosessi tapahtuu, kun oppilaan asiantuntemuslisééntyy opetus-opis-
kelu-oppimisprosessin kuluessa. Oppilaiden osallistuminen edistéa oppi-
mistajakasittedl listamuutosta(Goredetsky & Keiny 2002). Joson runsaasti
aikaa kaytettavissa, niin yhteisollinen tiedonrakentaminen CSILE/Know-
ledge Forum® -ohjelmalla edistéé jopa 10 — 11- vuctiaiden oppilaiden
biol ogista gjattel ua, ymmarrysta seka |uokkayhtei son yhtei sta tutkimustaja
tiedonrakentumista (Hakkarainen 2003). CSIL E/K nowledge Forum® -oh-
jelman esittely tarkka esittely on artikkelissa Scardamalia (2004).

4.5 Metakognitio

Taman tutkimuksen olennaisinatydvélineindovat parannetut kasitekartat ja
Vee-heuristiikat. Ne esitetéén usein metakognitiivisina tyokaluina (Novak
1990, Ahlberg 1993). TassAtutkimuksessaal ustavametakognition méritel -
ma on seuraava: Metakognitiolla tarkoitetaan tietoisuutta siitd, mité oppija
itse tietéd&/osaalymmaértda ja mité ei, sekd miten omaa oppimistaan voi par-
haiten edistéd, ts. oppilaan kykya seurata ja ohjata omaa ajatteluaan ja
oppimistaan.

Metakognition tutkimusalkoi 1970-luvulla. Flavell (1976) kirjoitti artik-
kelin ongelmanratkai sun metakognitiivisista aspekteista. Jo Flavell (1976,
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232) kaytti termid metaoppiminen (metalearning) ja metamuisti (metame-
mory). Han tarkoittaa metakognitiolla kognitiivisten prosessien aktiivista
seuraamistajasdatel ya suhteessatavoitteisiin. Oppilaillatamaon luonnolli-
sesti vaatimattomampaakuinaikuisilla. Brown (1978) kirjoitti tarkeén artik-
kelin metakognition ongelmasta: " Tietéa milloin, missd ja miten muistaa.”
Novak (1985) julkaisi artikkelin metaoppimisestajametatiedon strategioista
eli miten oppilaita autetaan oppimaan. Han esitti kasitekartat ja Vee-heuris-
tiilkat metakognitiivistaoppimistaedistéavinatydvalineind. WhitejaGunsto-
ne (1989, 584) esittavat kokemuksi aan késitekarttojen kaytdsta Australiassa.
He olivat kaytténeet kasitekarttoja oppilaiden kanssa liian usein ja oppilaat
akoivat vaittaatastd. Taméaei oleitse kasitekarttamenetel man puute, vaan
gjattelemattomien tutkij oi den menetel man vaarinkayton syyta. K ésitekartto-
ja, kuten kaikkia muitakin oppimista edistévia opetusmenetelmia, taytyy
kayttdaoptimaalisesti. Ei liianusein, muttaei liian harvoinkaan. Kyseesséaon
jatkuvatutkimus- jaoppimisprosessi siité, mikaon kullekin oppilasryhmélle
optimaalinen kayttokertojen maara.

Novak (1990) julkaisi klassisen artikkelin kahdestakasvatuksen teoriaan
perustuvastametakognitiivisestatyovalineesta. Ahlberg (1993) esitti paran-
netut kasitekartat ja Vee-heuristiikat seké argumentaati oanalyysin (eheytta-
van) kasvatuksen teoriaan perustuvinametakognitiivisinatyévalineind Cor-
nellin yliopistossa pidetyssa seminaarissa.

Simons (1995, 482) esittda 14 periaatetta metakognition edistémiseksi
opetuksessa, jotka hénen mukaansa perustuvat alan tutkimuksiin:

1) Oppimisaktiviteetteja, pikemminkin kuin oppimisentuloksia, tulee
korostaa.

2) Oppiminen tematisoi daan ja oppilaita autetaan tiedostamaan oppi-
misstrategioitaan, itsesdételytaitojaan suhteessa oppimisen tavoit-
teisin.

3) Oppimisen kognitiivisten, metakognitiivisten jaaffektiivisten teki-
joiden interaktio on térkeda. (Tarkoittanee, etté kaikki néma on
otettava huomioon opetuksessa.)

4) Oppilaiden taytyy kayttéétietojajataitoja.

5) Oppilaiden jaopettajien tulee pyrkid oppimisen siirtovaikutukseen
jayleistéamiseen.

6) Oppimisstrategioitajaitsesdételytaitoja taytyy harjoitellasadnndl-
lisesti, siten ettdaikaaon varattu kylliksi jaolosuhteet ovat sopivat.

7) Oppilaitataytyy opettaa, miten he voivat séadell§, diagnosoida ja
parantaa omaa oppimistaan.

8) Opetus tulee suunnitella siten, etté oppimisen laadun ja médrén
vélilla on optimaalinen tasapaino.

9) Oppimisen vastuutatulee véahitellen siirtda oppilaille.



43

10) Itsesdddellyn oppimisen yrityksidtulee seuratajaohjata.

11) Keskustelut jayhteistyt oppilaiden vélilla on valttdmatonta.

12) Tulisi korostaakorkeammantasoisiaoppimistavoitteita, jotkavaati-
vat syvempiakognitiivisia prosessegja.

13) Uusi oppiaines opitaan, kun se ankkuroidaan olemassa olevaan
tietoon jaennakkokasityksiin.

14) Oppiminen tulee raatéa 6ida oppilaiden olemassa oleviin kasityk-
sin.

N&mé periaatteet ovat yhteensopivia Ahlbergin (1996 — 2002i) eheytté-
van kasvatuksen teorian kanssa. Parannetut kasitekartat ja Vee- heuristiikat
sopivat néi den ndkokohtien mukai seen opetukseen.

AnnevirtajaVauras (2001) esittdvat 6 —9—vuotiaillatehdyn tutkimuksen
metakognitiivisen tiedon kehittymisestéd. Tutkimus perustuu erityiseen me-
takognitiiviseentietotestiin, jossaonrunsaasti osioitajajonkasuorittaminen
veisi kallista kouluaikaa. Olisi tarkedd tutkia myds 10 — 12 -vuotiaiden
metakognitiivisen tiedon jataitojen kehittymisté. Niitdkoskeviatutkimuksia
en ole onnistunut [Gytamaan.

Aho, Havu-NuutinenjaJarvinen (2003, 54 - 55) esittavét yleisellatasolla
ansiokkaan katsauksen metakognitioon uudessa teoksessaan ' Opetus, opis-
kelu ja oppiminen ympéristo- ja luonnontiedossa.

Heeivét kuitenkaan mainitse ekplisiittisesti téssatutkimuksessajamonis-
sa kansainvalisissa tutkimuksissa menestyksellisesti kéytettyja metakogni-
tilvisatyovalineitéa késitekarttojajaVee-heuristiikkoja.

4.6 Metakognitiiviset tyovalineet: parannetut
kasitekartat ja Vee-heuristiikat

4.6.1 Aikaisempiatutkimuksia kasitekarttojen kaytosta

Novak ja Gowin (1984, suomennos 1995) seké Novak (1998, suomennos
2002) esittdvdt runseasti aikaisempien kasitekarttatutkimusten tuloksia.
Edmonson (2000) on kirjoittanut artikkelin siitd, miten késitekarttojen avul-
lavoidaan arvioida luonnontieteiden opetuksessa ymmarrysta (science un-
derstanding). Eloranta (1991) on kirjoittanut artikkelin kasitekarttojen kay-
tosta evaluaation valineena biologian opetuksessa ala-asteella. Levavaara
(1997) kaytti véaitoskirjassaan kasitekarttojaja sai niista hyviakokemuksia.
Kankkunen (1999) esitti usean vuoden kasitekarttakokeilujen tul okset vai-
téskirjassaan. Kumpikaan heistéa el kuitenkaan tutkinut systemaattisesti op-
pilaiden osaamista oppimisprojektien alussa ja lopussa. Kuitunen (1993 ja
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1996) raportoi kasitekarttakokeiluista FINISTE-hankkeessa, joita Ahlberg
(19973, 282 — 283) kommentoi. Ahlberg (1990b; 1993aja 1993b; 2001eja
2002b) on koonnut ja vertaillut kasitekarttojen avulla tehtyja tutkimuksia
muihin vastaavankaltaisilla menetel mill& tehtyihin tutkimuksiin. Horton &
a. (1993) esittéa katsauksen kasitekarttojen kayttdon opetusmenetel ména.
Y leensékasitekartoillaoli myontel nen vai kutus sekati etojen lisééntymiseen
etta asentel den myontei syyteen opittavia asioita kohtaan.

Kasitekarttatutkimuksissa kasitteen kasite madritelldén usein hyvin eri
tavain. Hirgéarven (toim.) 1982, 102) mukaan "kasite (concept) [on] sanan
merkitysjatéten ajattelun pienin yksikkd.” Jo Ahlbergin’ tulivuoren purka-
us' - esimerkki osoittaa vadraksi yleisen véitteen, ettd sanan merkitys olisi
kasite. Kasitteilla voi olla hyvinkin pitkia, usean sanan mittaisiakielellisia
nimilappuja. M onet aikai semmat kéasitekarttamenetel madkehitel leet kirjoit-
tajat madrittelevét kasitteen havaituksi séénndnmukai suudeksi, esim. Gowin
(1981, 29), Novak ja Gowin (1984, 4 — 5) seké Novak (1998, 22). Ahlberg
(19934, 5 - 6) esittéd vastaesimerkin siita, ettd kasite voi ollamyds poikkeus
berg (esim. 1988a, 1990aja 1993b) korostaa, etté kasitteen sisalto eli inten-
sio on mielessé olevan joukon kriteerit. Y ksi hanen esimerkeistdan on " tuli-
vuoren purkaus', joka on kompleksinen kasite. Se koostuu kol mesta osaké:
sitteesta: "tuli’, "vuori’ ja’purkaus'. Kaikki kasitteet tulevat tarkoiksi vain
jonkin teorian osina (Ahlberg 1990a ja 2003d).

Onrunsaasti ndyttoasiita, miten késitekarttojavoi daan kdyttdaoppilai den
0ppi misen seuraamisen ja ohjaamisen apuna (esim. Novak ja Gowin 1984,
Novak 1998; Ahlberg 1990c; 1992a; Harlen 2000, 126 — 129). Kankkunen
(1999) on tutkinut kéasitekarttojen kayttoa peruskoul ussavuosiluokilla3 -6,
vuosina 1988 — 1996. Hanelld intensiivisia tutkimusvuosia olivat 1993 —
1996. Kankkusella(1999, 79) tutkimusaineistonaoli 20 kasitekartta-ai hetta.
Kustakinaiheestatehtiinvainyksi késitekartta. Omissatutkimuksissani olen
halunnut seurata ja edistda oppilaiden oppimista design-eksperimenttien
avulla, jolloin olennaisena osana on tehda kasitekartta alussa ja lopussa ja
seuratajaedistdé oppi mistajaajattel uaparannetun Vee-heuristiikka—mene-
telménavulla

Y ksi aikaisemmissayleiskatsauksissavahemmallejdényt osa-alueon k&
sitekarttojenkayttd opettajan tiedon eksplikoimisessa(esim. Winitzky, Kauchak
jaKelly 1994). Ahlbergin (1988d — 2003d) tavoin K ankkunen (1999), Kai-
vola(2000), Pitkanen (2001) jaA&nismaa (2002) ovat kayttaneet kasitekart-
toja.omien teorioidensa eksplikoimiseen.

han yhdentoi sta al a-asteen opettajan yhden vuoden kesténeessatutkimus- ja
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kehittdmishankkeessa otti esille myds gjatuksen kasitekartoista. Ennen em-
piiristatutkimustaL attu oli tutustunut Novakin jaGowinin (1984) teokseen.
Hén e kerro, opettiko han kéasitekartan kayttoa opettgjillevai ei. Muttavain
yksi yhdestétoista opettajasta oli késitekartoista kiinnostunut. Latun (2003,
170) kasityksen mukaan niiden teko oli yhta vaikeaa seka opettgjille etta
Latun (esim. 2003, 88—89ja141 - 143) suosimagraafinen tiedonesittémisen
véline ' category networking’ on huomattavasti mutkikkaampi kuin kasite-
kartat.

Anlbergin tutkimusohjel massa 1997 al oittanut K érkkainen (2003ja2004)
on kayttanyt seka parannettua késitekartta-menetelmaa ettd parannettua
Vee-heuristiikka-menetel maa tutkiessaan oppilaiden oppimista ja gjattelua
yl&asteen biologian opetuksessa.

4.6.2 Vee-heuristiikkoja aikaisemmin kayttaneet
tutkimuk set

Vee-heuristiikkaa on tutkittu hyvin vahan. Vee-heuristiikan historia alkaa
Gowinin (1970) artikkelista, jossa han esittda joukon kysymyksig, joilla
tutkimustavoidaan arvioidajaedistda. Vastaaviakysymyksia Gowin (1981)
asettaa Veen muotoon. Kuten Gowin (1970, 321) toteaa, niin mille tahansa
menetel mélle kéyttd on hyvatesti. Vee-heuristiikan kéytdstaon hyvinvéhan
raportteja. ASKERI C-tietokannassa2.1.2003 oli késitekartoista 753 viitetta,
muttavain 0 — 18 viitettd Vee-heuristiikasta/Vee diagrammista/Gowinin
Veestd/Gowinin tietoveesta /tietoveestd/tietoveekartoista. Mintzes, Wan-
dersee & Novak (1997, 435) ilmaisevat asian seuraavasti: Gowinin Veehen
kohdistuvatutkimuson vastaalussa(” Research on Gowin'sveeisstill inits
infancy”). Selityksenéon se, ettdalkuperéinen Gowinin Vee-heuristiikkaon
vaikeakayttda. Sesisdltéatarpeettomiakohtia, kuten kysymyksidmaailman-
katsomuksesta (World view) ja periaatteista (principles).

Suomessa A hlberg (1990b, 109 - 110) viittasi siihen, etté Vee-heuristiik-
kaa olisi syytatutkiajakehittéd. Kapyla (1991) esittelee Luonnon tutkijan
artikkelissaan alkuperéi sen Vee-heuristiikan kokeilemisen arvoi senamene-
telméné biol ogian oppimisen edistdmiseen. AhteejalL evévaara(1992) esit-
tivét alkuperéisen Vee-heuristiikan suomalaisena k&inntksena Dimensio-
lehden artikkelissaan. Levavaara kokeili alkuperéistéd Gowinin Vee-heuris-
vaara 1997, 9 -10) siihen, etté opettajat eivat kyenneet tétd menetelmaa
oppimaan. Ahlberg (1993aja1993b) kehitti aikuisillahyvin toimivan paran-
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netun Vee-heuristiikka-menetelméan. Ahoranta (1999) kehitti ja kokeili pro
gradu-tutkielmassaan siita kehitettya 10 — 12 -vuotialle oppilaille tehtya
versiota. Tulokset olivat hyvin lupaavia. Ahlberg ja Ahoranta (2002) esitts-
vét liséi myonteisia kokemuksia. Ahlberg, Ahoranta ja Robinson (2003)
sekd Ahlberg ja Robinson (2003) esittavét lisdé myonteisia kokemuksia
toisaalta 10 - 12 —vuotiailta oppilailta ja toi saalta opettajaksi opiskelevilta
aikuisilta. Myonteiset kokemukset tarkoittavat sitd, ettéa parannetun Vee-
heuristiikkamenetel man avullaoppil ai den gj attel ustajaoppimisestaon saa-
tuesiinsellaistapaljastavaatietoa, jotamuuten i kiireisessdopetuksessaole
aikaa hankkia

SirpaK arkkainend oitti tutkimuksensateon tutkimusryhmassamme. Kérk-
kéinen (2003) on tehnyt lisensiaatin tutkielman aiheesta’ Vee-heuristiikka
biol ogian opetuksessakahdeksannellaluokalla . Hankaytti Ahlbergin (1993a
ja1993b) aikuisille kehittdmaa parannettua Vee-heuristiikka—menetel maa.
Sen avul Iakahdeksasl uokkalaisten aj attel ustasaati inesill ehyvi npalj astavi a
kédinen (2004) on kayttényt seka parannettua kasi tekartt& menetel maa etta
parannettua VVee-heuristiikka-menetel mada tutki essaan oppilai den oppimista
muksensa empiirisena aineistona talvea koskeva projekti vuosina 1996 ja
1999.

4.6.3 Parannettu kasitekarttamenetelma ja parannettu
Vee-heuristiikka —menetelma oppilaiden oppimisen
seuraamisessa ja edistamisessa

Anlbergin (1992 ja 2003) mukaan on havaittu, ettd kumpaakaan otsikossa
mai nittuamenetel méakaytettdessiei yleensaol etydrauhahéirioita. Selityk-
send saattaa ollaoppilaiden uppoutuminen niiden rakentamiseen. Taldinhe
kohdistavat kaiken huomionsajatarkkaavai suutensatdhan vaativaan, mutta
@i liian vaativaan rakentamisty6hon. Flow-ilmi6n kuuluisa tutkijan Csiks-
zentmihalyin (1992, 33) mukaan: " Tarkkaavai suus (attention) on kuin ener-
giaa, jota ilman mitéan tyoté el voida tehdd, ja tyota tehdessa sita kuluu.
Luommeitsemmeinvestoimallatété energiaa. Muistikuvat, ajatukset jatun-
teet muovautuvat sen mukaan, mihin kohdistamme tarkkaavai suutemme.
Tarkkaavaisuus on energiaa, jota voimme tahdollamme hallita, siten tark-
kaavai suuson térkein vélineemmekoettaessamme parantaakokemusten laa-
tua” Rauste-von Wrightin, von Wrightin ja Soinin (2003, 112 — 113)
mukaan jo Vygotsky (1982) javon Cranach (1985) ymmarsivét tarkkaavai-
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suuden merkityksen tahdonal aisessa oppimisessa. (Rauste-von Wrightin,
von Wrightin ja Soinin (2003) |ahdeluettel ostatosin |6ytyy vain viite von
Cranachiin (1982), vaan ei von Cranachia (1985). Vuosiluvun virheellisyy-
den lisaksi artikkelin nimeé on lyhennetty ja sivunumerot puuttuvat.) Tark-
kaavai suuden suuntaaminen on keino edistéd oppimista, ja se on opittavissa
olevataito. KasitekarttojenjaVee-heuristiikkojen kéyttd voi edistdatarkkaa-
vaisuuden oppimista.

Vee-heuristiikan keskellaon tutkimusongel makysymyksena. Sadker (2003,
310) korostaa, ettd kun ihmiset todellahaluavat oppiajotain, niin hetekevéat
kysymyksia. Aikaisemmin Ahlberg (1988a, 68) on korostanui tieteenfil 0sofi
Mario Bungen tuotantoon tukeutuen, etta” ... kyselykyky on sellainenihmi-
senominaisuus, jotakoulussatulisi kehittdaeikatukahduttaa.” Vee-heuristii-
kassa tehdéén montatéarkedakysymystajaniihin oppilaan onluotavamonta
vastausta.

Kasitekarttojen kayttdal ueon hyvinlagja: opetuksen suunnittel usta, oppi-
misen edistdmiseen ja seuraamiseen, evaluaatioon. Treagust (1995, 330 -
334) tarkastelee kasitekarttoja luonnontieteiden oppimisen diagnostisena
véalineena. M aantieteen opetuksessaOwenjaRyan (2001, 142 —143) viittaa-
vat kasitekarttoihin eval uaation valineend. Heidén kasitekarttojen ohjeensa
on harhaanjohtava. He kehottavat esimerkiksi vain kirjoittamaan muutamia
sanojailmai semaan késitteiden véalisidyhteyksia. Josnéihin sanoihin e satu
kuulumaan verbid, niin todennakdisesti e synny selkeita propositioita. He
eivét esitd mitédn esimerkkié kasitekartoista, eivétka he viittaa kehenkaén,
vaan esittévét kasitekartat kuin oman keksintonaan. Ahlberg ja Ahoranta
(2002) esittavét erityisesti ympéristokasvatuksen ja maantieteen opettami-
seen jaoppimiseenliittyen kasitekarttojenjaVee-heuristiikkojenteoreettisia
perusteitajaniiden kayttdon liittyvid empiirisiatuloksia.
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EMPIIRINEN OSA

5 Menetemat

5.1 Tutkimusongelmat ja menetelmaét, joilla
niithin vastataan

Tutkimusongelmat perustuvat teoreetti sessa osassa esitettyihin tarkastel ui-
hin.
Oppilaiden oppimista ja gjattelua koskevat padtutkimusongelmat ovat
seuraavat:
) Mitdoppilaiden tekemisté kasitekartoistaja Vee-heuristiikoistaon
laadullisesti padteltavissa?
1) Mitavirheellisidkéasityksidoppilaillaesintyy kasitekartoissajakou-
lukokeissa, miten paljon jamissaniitaoli?
[11) Millaistaon oppilaiden oppiminen jaagjattelu kvantitatiivisesti ana-
lysoituna?

5.2 Tutkimusasetelma

Anlberg (2004c) on kirjoittanut tutkimusmenetel mallisen artikkelin (Eheyt-
téva opettgjan tyon ja sen edellytysten tutkimus), jossa on kuvattu myds
minun tutkimukseni tutkimusasetelma. Se on kuviossa 4. Taulukossa 3 on
tutkimukseni kulku kuvattunalukuvuosittain.

Yinin (2003, 56) mukaan tapaustutkimusten kohteina voivat olla mm.
yksittéiset oppilaat ja projektit. Yin (2003, 34) kehottaa kdyttdmaan monia
tiedonhankinnanvalineitatapaustutkimusten validiuden lisdamiseksi. Tutki-
muksiani voidaan tarkastellamonitapaustutkimuksina. Flyvberg (2004) ko-
rostaaartikkelissaan tapaustutki musten térkeyttati eteessa sekaylei semmin-
kin asiantuntijoiden jamuiden ihmisten oppimisen edist&jina.

Oppilaiden jaopettajan oppimisen ja g attel un tutkimi sessa ol ennaistaon
se, etté kyse on ihmisen kehityksen (human development) tutkimisesta ja
tutkimusasetelmia on tarkasteltava myos téstd nakokulmasta (Hartman ja
George 1999). Kummankin oppilasryhman (1997 — 2000 ja 2000 — 2003)
oppilaiden osalta tutkimus kesti kolme vuotta, opettajan osalta yli kuusi
vuotta. Oppilaiden kehityksen osalta on kaytettavissa kasitekarttojaja Vee-
heuristiikkoja, joi stal askettujaol ennai sten kasittel den jarel evanttien propo-
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TAULUKKO 3. Tutkimuksen kulku taulukkona. Alinna on se luku-
vuosi, jolloin tydn aloitin. Ylinnd on kevéat 2004, jolloin viimeistelen
kasikirjoitusta.

Tutkimuksen | Teoreettisen | Oman teorian ja Empiirisen
vaiheet jaempiirisen | empirian kehittdminen, | aineiston
lukuvuosina | testaamisen kirjallisuuteen kokoaminen

kohteina perehtyminen

olevat

Ahlbergin

tutkimukset

2003-2004 | Ahlberg Véitdskirjan (Jatkotutkimuksiin
(1988a— kirjoittaminen, aineiston
2004b) julkai sukuntoon kokoamista.)

viimeistely.

2002 - 2003 | Ahlberg Kirjallisuuteen Aineiston
(1988a— perehtymisté. kokoamista. Kolme
2003b) oppimisprojektia.

2001 - 2002 | Ahlberg K esélla Novakin teoksen | Aineiston
(1988a— suomentamiseen kokoamista. Kolme
2002b) osallistumista. oppimisprojektia.

Kirjalisuuteen
perehtymista.

2000 - 2001 | Ahlberg Kesalla Novakin teoksen | Aineiston
(1988a— suomentamiseen kokoamista. Kolme
2001b) osallistumista. oppimisprojektia.

Kirjallisuuteen
perehtymista.

1999 - 2000 | Ahlberg Kirjallisuuteen Aineiston
(1988a— perehtymista. kokoamista. Nelja
2000b) oppimisprojektia

1998-1999 | Ahlberg Kirjallisuuteen Aineiston
(1988a— perehtymisté. kokoamista. Viisi
1999b) oppimisprojektia

1997 - 1998 | Ahlberg Kirjallisuuteen Aineiston
(1988a— perehtymista. kokoamista. Viisi
1997h) Oman 10-12— oppimisprojektia.

vuotiaille oppilaille
sopivan Vee-heuristiikan
version kehittdminen.

sitioiden lukumé&riatullaan anal ysoimaan mydstilastol lisesti kvasieksperi-
menttien tapaan.

Otin desi gn-eksperimenttej&suunnitellessani huomioon sen, ettd10—12-
vuoden ikéiset oppilaat opiskelevat mielelléan yhdessi. Siksi olen kayttanyt
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toiminnan, esim.
opetuksen suunnittelu

kvantitatiivinen
aineisto
olennaisina -

— . osina
toiminta, esim. v oidaan

opetus-opiskelu- koota
oppimisprosessina, muunhtaa
vuorovaikutuksena ja
kommunikaationa

voi koMistua

voi kohdistua

evaluaatio
kvalitatiivinen
aineisto

voi kohdistua
voi kohdistua

Eparannettu késitekartta-menetelméa

Voi seurata

Y

toiminnan, esim.
opetuksen suunnittelu

kvantitatiivinen
aineisto

olennaisina -

osina

Vv oidaan
koota

voi k®hdistua

toiminta, esim.
opetus-opiskelu-

oppimisprosessina,
vuorovaikutuksena ja
kommunikaationa

evaluaatio

kvalitatiivinen
aineisto

voi kohdistua

voi kohdistua
esim. kayttamalla

Eparannettu késitekartta-menetelma Eparannettu Vee-heuristiikka—menetelmé}

Voi seurata

jne.
Kuvio 4. Eheyttavan toimintatutkimuksen kulku Ahlbergin (2004c)
mukaan. Tutkimuksessani jokainen toimintatutkimuksen sykli on samalla
ollut tutkija-opettaj an tyon kannalta design-eksperimentti. Oppilaiden
nakokulmasta jokainen toimintatutkimuksen sykli on ollut oppimis-
projekti.
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lisdéntyvassa méérin yhteisollista oppimista design-eksperimentin osana.
Muut oppilaat ovat hyvin térkeita oppilaiden oppimisen jakehityksen edis-
tgjia (esim. Jussila& Toivonen 1979, 109 — 111; Sahlberg 1997, 174177,
Eccles ja Roeser 1999, 512, 512; Murphy 1999; Rubin & al. 1999, 469;
McHale, Darioitis, ja Kauh 2003, 255; Pressey ym. 2003, 158; Smith,
Cowie& Blades2003, 153; Slavin, Hurley & Chamberlain 2003). Robinso-
nin (2003, 290) mukaan tulisi tutkia, miten yhteisollinen oppiminen toimii
monimutkai siaasi oitaopiskeltaessaerityisesti |ahjakkai den oppilaiden osal -
ta. Design-eksperimentteihini kuuluu yhtei sollisen oppimisenlisdksi se, etta
jokainen oppilas tekee yksilolliset kasitekartat ja Vee-heuristiikat. Talldin
my6s yksilllinen lahjakkuus paasee esiin.

Greene (2001, 255 — 256) korostaa, ettéa kasitekartat (Novak & Gowin:
concept maps) sopivat erityisen hyvin kaytettaviksi integroiduissa sekame-
netelmien asetelmissa (integrated mixed methods designs).

Floden (2000, 182) korostaa, etta koska kasvatukseen vaikuttavat monet
tekijat, niin tutkimusten ylei stettavyyttavoidaan lisdta kuvaamallayksityis-
kohtaisesti kontekstit, ihmiset ja tapahtumat. Ehka viel&kin olennai sempaa
kuin yksityiskohtaisuus on esittad, mista kukin tutkittava on nayte. Tassa
tutkimuksessa tutkitaan erityisesti suomalaisten 4 — 6 -uokkalaisten lasten
oppimista, opettajaon ndyte ammattitaitoaan jatkuvasti systemaatti sesti ke-
hittaneesté opettajastajakontekstinaon Suomen peruskoul un opetussuunni-
telmat. Fyysinen kehys on maalaiskunta, mutta ei ole mitaéan syyta epéilla,
etteivatkd kaupunkilaislapset kykenisi hal utessaan samaan pétevan opetta-
jan avustamana.

Tutkimusasetel man teon ol ennai nen osaon pohtia, miten valtetéan erilai-
set héiritsevét ja tutkimuksen tuloksia vaaristavét tekijat, " virhevarianssi”.
Tiedetdan, etté opettajan odotukset voivat vaikuttaa oppilaiden oppimiseen
(esim. Rosenthal ja Jacobson 1968). Myds kasvatuksen tutkimukseen voi
sisdltyatamajamuitavastaaviavaikutuksia, joihin el alkuaan pyritty (esim.
Ball 1988). Tassa tutkimuksessa testataan mm. Novakin ja Gowinin (1984,
166) kasitystd, jonka mukaan heikoimmat oppilaat seavat kasitekartoistaja
Vee-heuristiikoista oppimaan oppimisen valineita, joiden avulla he saavat
Kiinni muiden oppilaiden osaamistason. Téallainen odotus on etenkin hei-
kompien oppilai den oppimistaedistavad, jos opettajan odotuksillaon vaiku-
tustaoppimistuloksiin. Tutkimuksen kuluessakoetetaan koko gjan ollavalp-
painamahdoallisilletulostavaaristavilletekijdille, joitaBall (1988) luokitte-
lee seuraavasti:

1) Tutkimuksellavoi ollasivuvaikutuksia, joitaei tarkoitettu. — Téllaisia
vaikutuksiaolen koettanut etsig, muttaen ole toistaiseksi havainnut.
Muutkaan opettgjat eivét ole sellaisiahavainneet.
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2) Reaktiiviset vaikutukset: esimerkiksi mittausmenetel mét voivat vag
ristdakoottuadataa. — Tutkimuksessani késitekarttoihinjaVee-heuris-
tilkkaan liittyvan kirjoittamisen ja avoimiin kysymyksiin vastaami-
sen pitéisi aikaisempien tutkimusten mukaan edistda oppimista ja
gjattelua.

3) Jalkivaikutukset: tutkimuksellavoi ollaodottamattomiavaikutuksia
my6s tutkimuksen jalkeen. — Niista minulla el ole havaintoja..

4) Hawthorne-efekti: Kun tutkittavat tietévét olevansa mukana tutki-
muksessa, niin sillavoi olla vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. — 11-
moitin oppilailleni tekevani tutkimusty6td, jonkavuoksi kokeilemme
heilleauksi vieraitaoppimistaedistdvidmenetelmid. Kasitekartat ja
Vee-heuristiikat ovat vakiintuneet luokkani tydskentel ytavoiksi. Hawt-
hornen efekti on siis periaatteessa mahdollinen, mutta kun kyse on
kahdesta kolmen vuoden koesarjasta, niin se on 8&rimméi sen epato-
dennékdinen.

5) JohnHenry —efekti: Vertailuryhméasaattaaponnistel latavallistaenem-
man menestydkseen paremmin kuin varsinainen tutkimusryhma.
—Oppilaat eivét tienneet, ettdvain osaaheistatutkittaisiintarkemmin,
siisketkd ovat intensiivisesti tutkittujajaketka eivat.

6) Pygmalion efekti: Ne oppilaat menestyvét tavallista paremmin, joi-
den opettaja odottaa menestyvan. — Odotin kaikkien oppilaiden me-
nestyvan hyvin, erityisesti heikoimpien odotin koko ajan parantavan
suorituksiaan, joskin luokassa kierrellessani jo etukéteen néin, etta
néin ei yleensatapahtunut.

7) Golem-€efekti: Neoppilaat menestyvét huonosti, joi den opettajaodottaa
menestyvan huonosti. - En odottanut kenenk&an oppilaan menesty-
van huonosti, joskin selvasti oli havaittavissa, keitd oppilaitatarvitsi
auttaa muita enemman.

5.3 Oppilaita koskevan tutkimuksen
tutkimusasetelmista ja -menetelmista

Oppilaidentuottamat kasitekartat jaVee-heuristiikat ovat selvasti |aadullista
tutkimusaineistoa (esim. Miles & Huberman 1994, 134). Niiden avullasaa
daan havainnollisesti esiin oppilaiden kasityksig merkityksié. Molempien
menetelmien tuottama rikas aineisto on siis merkitysten osalta laadullista
tutkimusai nei stoa, sanoja, lauseita, virkkeitd, kasitteitd, véitteitd, kasityksia.
Toisaaltamyo6s|aadulliseen tutkimukseen usein liittyy taulukoitajaesiinty-
miskertojenlaskemista. Niinpatassakin tutkimuksessakasitekarttojen osalta
on laskettu Ahlbergin (2002e, 305) ohjeen mukaisesti sitd, missi méarin
kukinkasite on linkeillayhdistetty muihin kasitteisiin. Tall6in saadaan kési-
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tekartoistaesiin uusiakiintoisialaadullisiaominaisuuksia: Mitkékulloinkin
ovat kunkin kasitekartan keskeisimmét kasitteet? Miten oppilaat eroavat
keskeisimpien kasitteidensa suhteen jne. Kuvioon 5 ja taulukkoon 4 olen
tilvistanyt kéasitekarttojenjaVee-heuristiikkojenanayysiinliittyvan kvanti-
tatiivisen osuuden.
Opettajan ammatillistakehittymista koskevatutkimus:

Opettajan kertomukset siitd, miten tutkimus eteni ja miten hén itse kehittyi
ammatillisesti on selvasti laadullista tutkimusaineistoa. Narratiivi on kerto-
mus mita tapahtui, mika kertojan kasityksen mukaan kulloinkin vaikutti
asioiden kulkuun. Olennaista on se, mita evidenssia véitteille kulloinkin
voidaan esittdd. Evidenssi liittéa kertomuksen kontekstiinsa. Tutkimuksissa
kertomus usei n esitetdén mind-muodossa, koskaopettajan tydtakoskevassa
laadul li sessatutkimuksessatutkijaitse on usein térkein tutkimusvaline (Ahl -
berg 1990a, 23 - 28 ; 19923, 27 - 33). Kertomuksessa on alku, keskikohtaja
loppu. Kertomuksella on oltava tutkimuksellista merkitystéa seka kertojalle
etta lukijakunnalle. (Coffey & Atkinson 1996, 54 — 55; Denzin 1989, 37,
Riessman 1993, 17).

oppilaiden oppimisen
seuraaminen ja edistdminen

kéytetaan

oppilaiden tekemat I

késitekartat Vee-heuristiikat

[ oppilaiden tekemat

tutkitaan

mittausten luotettavuus ja I
yleistettavyys

kasitelldan

késitekarttojen osalta: tutkimusongelmat n:o 1 ja2 ]

Vee-heuristiikkojen osalta: tutkimusongelman:o 3 }

Kuvio 5. Oppilaiden oppimisen seuraamista koskevien tilastollisten
ongelmien suhteet toisiinsa kasitekarttana.
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TAULUKKO 4. Oppilaiden oppimisen seuraamista ja edistymista
koskevat kvantitatiiviset tutkimusongelmat ja niiden vastaamiseen
kaytetyt menetelmét.

Tutkimusongelmat V astaami seen kéytetyt menetel mét

1) Kun eri oppimisprojektien kasitekarttoja Oppimisprojektien alun jalopun
tarkastellaan kokonai suutena, niin miten mittausten reliaabeliutta estimoimaan
luotettavia ovat relevanttien kasitteiden ja lasketaan Cronbachin alfa—kertoimet

propositioiden summapistemaérat vuosien 1997- | relevanttien kasitteiden ja propositioiden
2000 ja 2000-2003 oppimisprojektien alussaja | summapistemaérille.
lopussa?

2) Kun eri oppimisprojektien kasitekarttoja Cronbachin alfa—kertoimet.
tarkastellaan kokonai suutena, niin miten PP-osicanalyysi.
luotettavia ovat kasitekarttojen hierarkkisuuden
arvioinnit jamillaisia ne ovat osioanalyyttisesti?

3) Kun eri oppimisprojektien Vee-heuristiikkoja | Cronbachin alfa—kertoimet.
tarkastellaan kokonai suutena, niin miten
luotettavia ovat

@) arvoperustan ilmaisujen lukumaara

b) niiden menetelmien lukumaéra, joita oppilas
suunnittelee kayttavansa tutkimusongel maan
vastaamiseen

¢) niiden menetelmien lukumaéra, joita oppilas
ilmoitti todella kayttaneensa tutkimusongel maan
vastaamiseen

d) tietovéitteiden lukumaéra

€) arvovditteiden lukumaara?

Tutkimussarjassani on monia toimintatutkimuksen piirteita (esim. Ahl-
berg 1997a, 295 - 297 seka Ladkin 2004). Pyrin yhteistydssa yliopiston
professorin seké omien oppilaitteni kanssa tutkimaan ja kehittdmaan omaa
ty6tani. Tutkimuksissani on selvasti ol lut toiminnan jareflektion peréttéista
vuorottel ua, jossatul osten jatoiminnan pohdinnasta koetetaan saada ainek-
siaoman ty6n jatkuvaan laadunparantamiseen.

5.4 Intensiiviseen tutkimukseen valittujen
oppilaiden valitseminen

Tassatutkimuksessatutkin erityisesti oppilaitteni oppimistajaajatteluaseka
niiden yhteydessa hieman my6s omaaammatillistakehittymistani.

Anhlberg (1990) suunnitteli kasitekarttojen ja vastaavien menetelmien
koulukayton tutkimiseen tutkimusasetel man, jossayhdeksan intensiivisesti
tutkitun oppilaan avulla koetetaan saada hyodyllinen yleiskatsaus luokan
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oppilai den oppimisen kokonai suudesta. L uokastavalitaan aikai semman kou-
lumenestyksen perusteella kolme parasta oppilasta, kolme heikointajakol-
mekeskitasoisintaoppilasta. Siksi asetel maakutsutaan 3+3+3 —asetel maksi.
Talla asetelmalla saadaan hankituksi tietoa siité, mika on yhteistéa kullekin
ryhmallejaryhmille, mik&on erilaistakunkin ryhman sisdllajayleisimmin-
kin oppilaiden suhteen. Perusteluni télle asetelmalle on se, etté yhdeksda
oppilasta jaksaa seurata tarkasti, mm. haastatella gjoittain, mieluiten jokai-
sen késitekartan jaoppimisproj ektin ja keen. K olmen oppilaan suorituksista
on mielekastalaskeatarvittaessatilastollisiatunnuslukujajavertaillaopetta-
jan tyén kannaltatérkeita luokan osaryhmia.

Y htena perusteena 3+3+3 -asetelmaan on myds Pattonin (1990, 181 —
186) agjatukset siitd, miten laadullisessa tutkimuksessa on viisainta valita
sellaisia tutkittavia, joista on saatavissa runsaasti tietoa (information-rich
cases). Taloin naytteenotto on harkinnanvarainen (purposeful sampling).
Patton (2002, 242 — 243) kutsuu téllaista otantaa ' tarkoitukselliseksi néyt-
teenotoksi’ (purposeful sampling). K oskatassi samallamaksimoidaanvaih-
telu koulumenestyksen, osaamisen, suhteen, niin téllaista tutkittavan nayt-
teen ottoa voidaan kutsua ' maksimaalisen vaihtelun otannaksi’ (maximum
variation sampling). A&ripaatkin (parhaat ja heikoimmat oppilaat) olisivat
tyydytténeet maksimaalisen vaihtelun vaatimuksen, mutta jotta saataisiin
esiin myos mahdollisia tilastollisia epélineaarisia yhteyksia, niin mukaan
otettiin myds kol me keskitasoi sinta oppil asta. Naytteen suuruusriippuu tut-
kimuksen tarkoituksesta ja k&ytettavista resursseista. Opettajan tyon nako-
kulmasta kolme oppilasta kustakin ryhmasté on vielé hallittavissa. Neljas
oppilaskuhunkin ryhméén olisi jo liian raskastatoteuttaa, eikétodenndkoi-
sesti toisi endakiinnostavaalisétietoa. Omaaty6tédntutkivallejakehittéaval -
le opettajalle oman luokan oppilaat ovat luontevin tutkittavien joukko. Usein
oppilaitaon niin paljon, ettéd kaikkia el voi tutkia kunnolla.

On huomattava, etta tutkimani oppilaat ovat suhteellisen pienista koulu-
luokista. L uokkien oppilasmééra on hieman alle jahieman yli 20. Taméaon
esimerkiksi Finnin, PannozzonjaA chilleksen (2003, 321) mukaan pienenja
suuren luokan raja. Edelleen on huomattava, etta tutkimuskouluni sijaitsee
suhteellisen pienessa Etel&-K arjalan kunnassa. Finnin, Pannazzon ja Achil-
leksen (2003) mukaan tutkimustuloksissa on suuri yksimielisyys siita, etta
pienissa alakouluissa (elementary grades) oppimistulokset ovat parempia
kuin suurissakoul uissa. Hel dén mukaansa pi eni ssél uokissaal akoul un oppi-
laitaluonnehtii parempi sitoutuminen (engagement) koulutehtaviin jaoppi-
miseen kuin suurissaluokissa. Haugheyn, Snartin jada Costan (2003) tutki-
mi ssa pienissa luoki ssa opetuskaytéannét ovat usein joustavia, kokonaisval -
taisiajaniissa voidaan tehdd montaa asiaa yhté aikaa.
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5.5 Tutkittavat
Seuraavisssataulukoissa5ja6 esitetdan lyhyet tiivistetyt kuvaukset intensii-

visesti tutkituista oppilaista. Liitteissé 63 ja 64 on yksityiskohtaisemmat
kuvaukset.

TAULUKKO 5. Kuvaus vuosina 1997-2000 tutkituista oppilaista

Oppilaan Oppilaan lyhyt kuvaus
koodi
01 Oppilas on reipas ja tunnollinen koululainen. Han tekee

kotitehtavansa aina hyvin ja osallistuu tunnin kulkuun
aktiivisesti. Han suhtautuu hyvin myonteisesti opiskeluun ja
yleensdkin kouluun.

02 Oppilas on ahkeraja tunnollinen ja menestyy koulussa
hyvin. Hén tekee aina kaikki kotitehtévansa hyvin ja miettii
mikseivat muutkin niin tee. Han tekee myds paljon
yliméaréisia kouluaineisin liittyvié tehtévia

03 Oppilas on hyvin tunnollinen koululainen. Han koettaa
tehdé kaikki tehtdvansi mahdollisimman hyvin ja osallistuu
aktiivisesti tunnin kulkuun. Hanell& on tai puvai suutta
perfektionismiin.

04 Oppilas on hiljainen puurtaja. Han yritté4 kovasti ja ahkeroi
|8ksyt tunnollisesti. Matematiikassa hén onnistuu hyvin,
mutta englanti ja didinkielikin tuottavat ongelmia.

05 Oppilas on melko hiljainen ja aranoloinen. Han tekee
koulutehtévénsd niin hyvin kuin osaa, mutta syntyy kasitys,
ettel han erityisesti valité koko koulusta, mutta kéy siell&,
koska niin pitdé tehda

06 Oppilas on tunnollinen, melko hiljainen koululainen. Han
tekee kotitehtévénsa huolellisesti, mutta saisi olla
aktiivisempi tunnilla. Han suhtautuu oppimiseensavarsin
optimistisesti.

07 Oppilas tekee koulussa kiltisti kaiken mita pitédkin, mutta
kotitehtavien tekeminen tuottaa vaikeuksia. Hanelléd on
myds sellaisia poissaoloja, joihin & ole selitystd. Hén on
yleensa hiljainen ja vaikuttaa usein véasyneelta.

08 Oppilas on melko hiljainen, myhéilevajarauhallinen. Han
on luonteeltaan mukava, mutta saisi ndhdé hieman
enemman vaivaa l8ksyjen kanssa. Han pitéa kal astamisesta
jasanoo gjattelevansa luontoa.

09 Oppilas on todella huol eton koululainen. Hanelléa on melko
usein kotitehtévét tekemétté ja han vaipuu tunnilla
gjatuksiinsa, kun pitéis tehdatoité. Toisaalta hdn osallistuu
aktiivisesti keskusteluihin ja hénelléa on kysymyksiaja
mielipiteitd monista vaikeistakin asioista.
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TAULUKKO 6. Kuvaus vuosina 2000-2003 tutkituista oppilaista

Oppilaan
koodi

Oppilaan lyhyt kuvaus

01

Oppilas on puhelias ja ulospéin suuntautunut. Han lukee paljon ja
on erityisen kiinnostunut fantasiakirjallisuudesta. Han tekee
koulutydnsa tunnollisesti japyrkii hyviin tuloksiin.

02

Oppilas on hiljainen jatunnollinen. Han tekee koul utehtavansa
aina huoléllisesti jahyvin. Han on hyvin monipuolisesti |ahjakas
jakouluty6 sujuu helposti. Han keskittyy tehtéviinsd hyvin.

03

Oppilas tekee kaikki annetut tehtévénsé rauhallisesti ja
perusteellisesti. Han el pida kiirettéd mink&én asian kanssa. Han on
varsin tunnollinen ja hénell&d on yleensa kaikki tehtévét tehtyna.
Joskus sattuu tavaroiden unohduksia.

04

Oppilas tekee kaikki tehtévansa rauhallisesti. Han keskittyy hyvin
jayleensa myos kotitehtévét on tehty tunnollisesti. Han vaipuu
joskus omiin gjatuksiinsa. Han pitaa oppimista tarkeéna.

05

Oppilas on hiljainen jaluokkatilanteessa varsin ndkyméaton. Han
onnistuu erityisen hyvin matematiikassa ja on myos éidinkiel essi
jaenglannissa hyva. Han tekee kotitehtdvansa tunnollisesti.

06

Oppilas on luokassa melko hiljainen jarauhallinen. Han saa
kaiken nopeasti valmiiksi, vaikka asioissa olisi vield parantamisen
ja pohtimisen varaa. Han kokee oppimisensa hyvin positiivisesti.

07

Oppilas on valoisa, iloinen ja pidetty. Han kdy koulua mielel18&n,
vaikka oppiminen tuottaa vaikeuksia. Erityisesti kirjoittamisen ja
lukemi sen ongelmat vaikeuttavat muutakin oppimista

08

Oppilaala on hyvin vaatimaton kasitys itsestdén ja hén kokee,
ettel han ole hyva missdan. Han harrastaa néyttelemists, on
musikaalinen ja kiinnostunut luonnosta. Hanella on usein alkuun
paasemisen vaikeutta.

09

Oppilas on rauhallinen ja hyvin tunnollinen. H&n suhtautuu koulun
kayntiin vakavasti. Hanell& on aina kaikki |&ksyt tehtyna ja kaikki
tarvittavat tavarat mukana. Lu-ki-hairid vaikeuttaa oppimista.

08 b

Oppilas on mukavajarauhallinen, mutta hanella on aika usein
|aksyt tekeméttd. Hanella on aiheettomia poissaol oja koulusta.
Pienellakin lisdpanostuksella hdn saisi paljon paremman tuloksen
kouluaineissa.

09b

tehty, vaikka ne ovatkin véttdméaton paha. Koulussa hénella on
keskittymisvaikeuksia.
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5.6 Tiedonhankinnan menetelmat

5.6.1 Jatkuva reflektointi ja havainnointi,
tutkimuspéaivékirja

Olen ollut jatkuvassa vuorovaikutuksessa ohjaajani professori Mauri Ahl-
bergin kanssa. Olen hanen kanssaan suunnitellut koko tutkimuksen asetel -
man, keskustel lut tul oksi stajaniiden tulkinnastasekasiitdmité ol en oppinut
jamitkakulloinkin ovat olleet ongel miani. Olen mahdollisuuksieni mukaan
havainnoinut seké oppilaitteni ettd omaa oppimistani ja gjatteluani. Olen
pitanyt tutkimuspéivakirjaa, johon olen koettanut merkitd huomioitani ja
gjatuksiani tutkimusprosessin kulusta.

5.6.2 Parannettu kasitekartta-menetelma

Teoreettisessaosassaon kasitelty aikaisempiakésitekarttatutkimuksia. Tas-
sdjaksossa asiaa pohditaan tdman tutkimuksen menetel mélli sestd nékokul -
masta. Ahlberg (1988d, 1990a, 1990b — 2004d) kehitti k&sitekartoista ver-
sion, jotahén kutsuu parannetuksi kasitekartta-menetel maksi. Sen kuvausja
vertailuonesitetty yksityiskohtai semmin seuraavissal éhteissi: Ahlberg (2001e,
2002b ja 2002e) seka Ahlberg & Ahoranta (2002); Ahlberg, Ahoranta ja
Robinson (2003); Ahlberg, AznismaajaDillon (2004). On huomion arvois-
ta, ettd esim. uudessa arvovaltai sessa kasvatuksen arviointitutkimuksiakos-
kevassa julkaisussa Pellegrino, Chudowski ja Glaser (toim.) (2001, 210 -
211) kéasitekartat (itse asiassa parannetut késitekartat) esitetédén yhtena kei-
nona oppilaiden oppimisen arvioimisessa. Samassa yhteydessi he varoitta-
vat siitd, etta kasitekarttoja kaytettdessi saatetaan yliarvioida oppilaiden
osaaminen, jos ei my6s muillatavoin tarkisteta esim. missi maarin oppil aat
ymmartévét kausaalisia mekanismeja. Itse olen tutkimuksissani kayttanyt
kasitekartoistasaadun tiedon tarkastami seen sekéjatkuvaasuullistaoppimi-
sen seuraamista etté opettajan tekemié " koulukokeita’, joissa on lyhyen
vastauksen tehtévia

"Novakilaisten” kasitekarttojen ja parannettujen kasitekarttojen valilla
onmoniaeroja. Seuraavat kol me parannettujen kasitekarttojen ominai suutta
ovat olennaisia tutkimuksessani: 1) Jokainen kasite on késitekartassa vain
kerran. 2) K&sitteiden véliset yhteydet ovat nuolia. 3) Linkit on ainanimetty
siten, etta kasitteiden valinen yhteys muodostaa miel ekk&&n maailmaakos-
kevan véitteen, proposition. Olen seurannut oppilaitteni kasitekarttojen te-
koajakun apuaontarvittu, olen keskustellut oppilaan kanssa, kunneshén on
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ymmaértanyt, miten kasitekarttoja tehddén. Olen pitényt huolta siita, etta
oppilaiden késitekartoissa on vain oppilaiden ilmaisemia gjatuksia, ei mi-
nun.

Anlbergin (1989a- 2004d) jul kai suistavoidaan paétel 14, ettésuomal aises-
sa parannetussa kéasitekarttamenetel méssa on mm. seuraavia erottavia piir-
teitd Novakin ja Gowinin (1984) seka Novakin (1998 ja 2002b) julkaisujen
kasitekarttoihin verrattuna:

1) Parannetussakasitekartta-menetel méassatarkel mmét késitteet kehyste-
téan aina, koska ne tulkitaan gjattelun perusyksikodiksi. Novakin (1998)
teoksessajavielaselvemmin Novakin jaGowinin (1984) teoksessakéasitteet
ovat vélilla selkessti kehyksissa ja vélilla eivét ole. Ahlbergin kehittdma
yksinkertaisin ja selkein kasitekarttojen teon séanté on: Kehysta aina ne
kasitteet, jotka kysei sessa kasitekartassatarkoitat gjattel un perusyksikoiksi.

2) Parannetussa kasitekartta-menetel méasséa kaikki kasitteiden valistayh-
teyttd osoittavat linkit ovat nuolia, jotka osoittavat lukusuunnan kasitteesta
toiseen. Novakin (1998) kasitekartoi ssapyritédn ainahierarkiaan jaylhaalta
alaspéin olevia nuolenkéarkia el merkita. Mutta Novak (2002b, 553) esittéa
kuvion, jossa kaikissa linkeissa on nuolenkérjet.

3) Parannetussakasitekartta-menetelméssalinkei sséol evat ilmaukset voivat
ollahyvinkin pitki&, kunhan niiden avullasaadaan kasitteiden valinen yhteys
ilmaistuatarkasti véitelauseena(eli propositiona). Sevoi ollatotuudellinen,
tos tai epétosi, enemman tai véhemman uskottava jne. Olennaista on, etta
kyseinen kahden tai useamman kasitteen sisdltamavaite vastaamahdollisim-
man tarkasti tutkittavan henkil6n gjattelua. Kasitekartta on gjattelun ulkoi-
nen ilmaus samallatavoin kuin puhetai kirjoitus. Ahlbergin mukaan kaikki
mita voidaan puhua, voidaan kirjoittaa ja kaikki, mita voidaan puhua ja/tai
Kirjoittaa voidaan esittéd myds kasitekarttana.

4) Parannetussa késitekartta-menetelmassa kasitteisiin voidaan liittéa
kuvioita(esim. Ahlberg 1990b, 94 ja1993b). Mikali multimedi aakaytetéan,
niin kasitteisiinvoi liittéd myos aéniéjavideokuvaa.

5) Novak ja Gowin (1984) sekd Novak (1998) korostavat Ausubelin
oppimisteoriaakasitekarttamenetel mén perustana. Kuitenkintarkemminasiaa
analysoitaessaAhlberg (1990a-) on péitynyt siihen, ettékasitekartat sopivat
oppimisen edistamiseen, olipa oppimisteoria mika tahansa. Uskottavalta
tuntuu Ahlbergin késityssiita, ettéaihmisen kehityshistoriassailmaukset ovat
kehittyneet puheestakirjoitukseksi javastaviimeksi késitekartoiksi jamuik-
si vastaaviksi graafisiksi tiedonesittémismenetelmiksi. Useimmilleihmisille
on helpointaja luontevinta puhuen ilmaista g atuksiaan. Puhe on kuitenkin
yleensaronsyilevaa. Historiallisesti seuraavaks kehittyi kirjoittaminen, joka
on gjattel un kehittamisen jatasmentamisen valine. Kirjoittaminen on henki-
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sesti raskaampi tapa ilmaista gjatuksia, mutta samalla se lienee vielékin
enemman gj attel ua kehittéva menetelma kuin puhe. Kirjoittamistaidon jat-
konaihminen on kehittanyt erilaisiagraafisiatiedonesittamisen menetelmia
Ne vaativat eniten henkista energiaa ja ponnistelua, mutta samalla niiden
avullaon jasentyneimminilmaistavissaajattel un keskeisimmét osat janiiden
véliset tdrkelmmét suhteet. Hyvassa kasitekartassaon vain olennaisin, muu-
tenkartastatulee sekava. Kuitenkin kaikki késitteel liset rakenteet, mitkéovat
puhuen tai kirjoittaen ilmaistavissa ovat téhénastisten kokemusten mukaan
myds kasitekarttoina ilmaistavissa. Ahlbergin mukaan on selvé, etta vain
kaikkeintarkeimmét asiat kannattaailmai stakéasitekarttojen avulla, koskane
ovat niin tyolaita tehda. Kuitenkin ne samalla ovat hyvin voimakkaita ja
gjattelua paljastavia.

6) My0s parannetussakasi tekartta-menetel massa kasitekarttoj en hierark-
kisuus on tavoiteltavaa, sillaihmisen gjattelu on luonnostaan hierarkkista.
Onolemassaylékasitteitajaal akasitteité. Hierarkiaon myos usein taloudel -
lisintiedonesittdmisentapa. K uitenkin koskatunnettu maailma(universumi,
kosmos) on systeemi, jossakaikki osat jollain tavoin ovat yhteydessatoisiin-
sa, niin kéasitekartoissailmaistuihmisen ymmarrysmaailmastatai senjostain
osa-alueesta on esitettavissa kasitteellisend systeeminad. Talldin hierarkki-
suuden vaatimus on usein turha. Olennai staon mahdollisimman hyva kéasi-
tekartan ulkopuolisen systeemin kuvaus kéasitekartassa kasitteiden vélisena
systeemin&. Hierarkkisuussyntyy mydssiten, etta hierarkian huippunaoleva
kasitesijoitetaan kasitekartan keskelle. Tamavastaasits, etta pyramidimais-
tarakennettatarkastellaan ylhaélta péin.

7) Ahlberg korostaa erityisesti sité, etté parannetussa késitekartta-mene-
telméssa kukin késite on vain kerran, kuten tavalli sessa maantieteel lisessa
kartassa kukin paikka on vain kerran. Novak (esim. 2002a, 151) rikkoo
valill atétasel kedé saantoa. Erityisentarked Ahlbergininnovaatio on seuraa-
va: Mikéi kukin késite on késitekartassavain kerran, niin késitteiden véis-
tenlinkkien lukumaéran perusteellaon suoraan laskettavissajaarvioitavissa
kunkinkasitteen osalta, miten keskeinen seontutkittavan henkil 6n gjattel us-
sa. Ahlberg péittelee, ettéd mita enemmén yhteyksié jollain kasitteella on
kasitekartan muihinkasitteisiin, sitdsuurempi vaurio kasitekartal e ai heutui-
si, joskyseinen kasite siité poistettaisiin.

8) Késitekarttoja kaytetdan selvasti luovemmin kuin Novak ja Gowin
(1984) jaNovak (esim. 1998) tekevét. Esimerkiksi mikali kasitteentai linkin
kuvauksenaon usean sanan pituinen ilmaus, niin jokin niistavoi muodostua
kasitekarttaa kehitettdessa omaksi gjattelun perusyksikdkseen. Silloin se
Anlbergin mukaan voidaan kehystéé omaksi kasitteekseen ja siten osoittaa
sen olennaisimmat yhteydet muihin kasitteisiin.
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9) Hyvintérke& A hlbergin kehittaméinnovaatio on myds seuraava: Miké
li kasitekartassa halutaan tuoda esiin se, missa jarjestyksessa kasitekarttaa
tulisi lukeakésitteestatoiseen, niinlinkit voi numeroi danuolenkérkien koh-
daltajuoksevasti. Tdma on usein tarkedd, kun analysoidaan oppikirjojatai
muuta tekstia tai puhetta, jossa propositioiden alkuperdinen jérjestys on
tarkeda sailyttaa, (Ahlberg 1989b, 285 ; Ahlberg 1991, 106.)

10) K asitekartat ymméarretdan my6sjatkuvan laadunparantamisen jakor-
keal aatui sen oppimisen laatutydkal uiksi (quality tools), esim. Ahlberg (1997a)
seka Ahlberg, Nevaainen ja Méakinen (1997). Kasitekarttojen avulla voi-
daan seurata ja edistéé oppimisen ja gjattelun laatua.

11) K &sitekarttojen validiteetin arvioinnissa kéytetaan Ahlbergin (esim.
19903, 54) innovoi maajakehittémad kahden vaiheen strategiaa: Ensin arvi-
oi daan, missa madrin késitekartta vastaa tutkittavan gjattelua. Toisessavai-
heessaarvioidaan, missa maarin kasitekartta vastaasiinailmaistun gjattelun
ulkopuolistatodellisuutta. Ihmisen arvojajatunteitakoskevallakésitekartal -
la on mahdollista tehd& vain ensimmaisen vaiheen validiuden estimointi.
Tutkimuksessa ja oppimisessa on usein kysymys késitekartan ja sen ulko-
puolisen todellisuuden vastaavuudesta. Téssa tilanteessa toisen vaiheen
validiustarkastelut ovat korvaamattoman térkeité

12) NovakinjaGowinin (1984) sekaNovakin (1998) mukaan késitekart-
tojen teon oppiminen vie paljon aikaa. Ahlberg (1992a; 1993a; 1997a ja
1998a- 1998b) on kokemustensaperusteel lapaétynyt siihen, etta parannetun
kasitekartta-menetelméan perusteet ovat opettavissa kenelle tahansa kirjoi-
tustaitoiselle kymmenessa minuutissa, jos henkild haluaa tdman menetel-
man oppia. Kasitekarttojen teko on dlyllisesti vaativaajasiinavoi kehittya
paremmaksi todennakoisesti koko elinajan. SekaAhlbergin ettdomien koke-
musteni mukaan késitekarttaa on muokattava useitakertoja, ennen kuin se
tarkalleen vastaakulloi senkin gjattel un padpiirteita. K asitekarttojen tekemi-
nen ei téssa suhteessa poikkea muusta gjattel ua tarkasti ilmaisevan tekstin
tuottamisesta.

5.6.3 Aikuisilletarkoitettu, parannettu Vee-heuristiikka-
menetelma

Teoreetti sessaosassaon késitelty aikai sempiaVee-heuristiikkaakayttaneité
tutkimuksia. T8ssijaksossaasi aapohditaan tdman tutkimuksen menetel méal -
lisesté nakokulmasta. Ahlberg kokeili 1990-Iuvun alussa Gowinin alkupe-
réista Vee-heuristiikkaa (Gowin 1981 sekéd Novak jaGowin 1984), mutta ei
saanut sitétoimimaan opiskelijoillaan (Ahlberg 1993aja1993b). Ongelma-
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naoli mm.’ maailmankatsomus' -kéasitteen vaikeusopiskelijoille. Useimmat
eivat osanneet kirjoittaa siihen kohtaan mitéén jarkevaé (Ahlberg 2002e,
308). Mydskadn Hannele Levavaara (1997, 9 - 11), joka vaitoskirjatutki-
muksessaan koetti kayttdaal kuperai sta Gowinin Vee-heuristiikkaa, ei saanut
opettajiainnostumaan sen kayttoon. Tamatuleeymmarrettavaksi, kun tutkii
Cobernin (1991) ja Nauglen (2002) teoksia ' maailmankatsomus' (world-
view) —kasitteen teoriasta ja historiasta. Se on epétarkka kasite, jolla on
pitk&historiajasitdoneri merkityksi ssakaytetty luonnontietei ssa, teol ogias-
sq, filosofiassajayhtei skuntatietei ssd. Parannetun Vee-heuristiikka—mene-
telmén kuvausjavertailu Gowinin (1981) kehittdmaan al kuperéiseen versi-
oon on esitetty julkaisussa Ahlberg (2002e, 307 — 309). Seuraavassa tama
vertailu esitetdan tutkimukseeni muokatussa muodossa.

NovakinjaGowinin (1984) teoksessaVee-heuristiikkaaon kutsuttu myds
Vee-diagrammiksi (Vee diagram) sekétietoveeksi (knowledge Vee). Alku-
peréisessd muodossaan Gowinin Vee-heuristiikkaa e ole saatu Suomessa
siota kokeilleitten kertoman mukaan. Ahlberg (1993a-) kehitti tietoveesta
toimintatutkimuksen ja jatkuvan laadunparantamisen ideoiden perusteella
parannetun VVee-heuristiikan, jotahén kuvasi ilmauksella: Kymmenen askel-
takorkeal aatuiseen oppimiseen, gjatteluun jatoimintaan. Eroinaalkuperéai-
seen Gowinin Vee -diagrammiin eli tietoveehen ovat mm. seuraavat ndko-
kohdat:

1) Parannettu Vee-heuristiikka-menetel maesitetaén laatutydka una(qua
lity tool) muiden jatkuvaa laadunparantamista edistavien tydkal ujen
joukossa (Ahlberg 1997a).

2) Parannetun Vee-diagrammin vasen jaoikea puoli on nimetty parem-
minvastaamaan sité, mitatodel li suudessatapahtuu tutkimus-opetus-
opiskelu-oppimisprosessei ssa. Ensimmaista paévaihetta  kutsutaan
nimella ‘SUUNNITTELU’ ja viimeista padosaa nimella ‘AR-
VIOINTI". Niiden keskelle jaalle on sijoitettu Veen kérkeen ‘' TO-
TEUTTAMINEN’ eli suunnitelman toteuttaminen, jotta saataisiin
vastattua tutkimusongelmaan. Taulukossa 7 asia esitetdén yksityis-
kohtai sesti.

3) Novakin (1998) mukaan alkuperéi sessi Vee-heuristiikassaeli Gowi-
nin Vee-diagrammissadi tietoveessakuvion vasen puoli on nimetty
‘gjattelun’ (Thinking) puoleksi eli "kasitteelliseksi’ (conceptual) eli
teoreettiseksi  puoleksi. Ahlberg (1993 a — 2004d) korostaa, ettd
tosiasiassa my0s tietoveen oikea puoli vaatii ajattelua; myos siellé
kéytetdan késitteitd ja myds siellé on yhté voimakas yhteys teoriaan
kuin tietoveen vasemmallakin puolella. Siksi Ahlberg paétyi siihen,
ettatermi ‘teoreettinen/kasitteellinen/gjattelun puoli’ e ole onnistu-
nut. Veen oikean puolen Gowin nimitti alkuaan ‘tekemisen’ (Doing)
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TAULUKKO 7. Gowinin alkuperéisen Vee-heuristiikka-menetelméan
kolmen paavaiheen vertailu Ahlbergin uuden parannetun Vee-heuris-
tilkka-menetelman kolmeen péavaiheeseen.

Novak (1998), Novak & Gowin Ahlberg (1993 — 2002):

(1984): parannetun Vee-heuristiikan kolme
Vee heuristiikan kolme péaosaa padosaa

gjattelun puoli €li késitteellinen puoli suunnittelu

tapahtumat ja objektit toiminta

tekemisen puoli eli metodologinen evaluaatio €li arviointi

puoali

puoleksi eli metodologiseksi puoleksi. Myds Vee-diagrammin oi-
keassa puolessa tuotetaan mm. tietovéitteita ja arvovéitteita, joiden
konstruoiminen vaatii selvasti gjattelua. Vee-diagrammin alkuperéi-
sessd versiossa oikealla puolella on selvésti myds "tekemistd” ja
metodologista gjattelua, mutta kaikkein eniten tarvitaan arvioivaa
gjattelua. Siten tosiasiassamolemmat puol et vaativat gjattelua. Uu-
dessa parannetussa Vee-heuristiikka-menetel méssa Ahlberg kutsuu
vasentapuoltanimelldsuunnittelu jaoikeaa puoltanimelldarviointi.
Sensijaan Veenkérjessdalkuaanolleet ‘ tapahtumat jaltai oliot’ (events
and/or objects) elvét itsessdan tuota vastausta tutkimusongel maan,
vaan siinaVee-diagrammin kohdassaon todellatoimittava. Uudessa
parannetussa Vee-heuristiikka-menetel massdan Ahlberg kutsui tétéa
vaihetta nimella (suunnitelman) toteuttaminen.

4) Alkuperéisessa tietoveessi ensimméi send vaiheena tutkimusongel -

man yhteydessa oli miettia ‘ maailmankatsomusta’ (World View),
joka parhaiten motivoi tutkimusongelmaan ja siihen vastaamiseen.
Anlbergin haastattel ema Gowin (1993) kertoi, etté ” maailmankatso-
mus’ —kohtaan voi kirjoittaamitéatahansa, mikamotivoi tutkimuson-
gelmaan eli keskei seen kysymykseen. Ahlbergin kokeillessaal kupe-
réistd Vee-heuristiikkaa suomennettuna osoittautui, etté harva yli-
opisto-opiskdijapystyi kéytanntssékirjoittamaan téhn kohtaan mitédn
jarkevaa. Mutta kun Ahlberg pyysi kirjoittamaan, miksi kannattaa
kayttaaaikaa, resurssejajael amaatutkimusongel maan vastaamiseen,
niin hén sai esiin jarkevia ja usein todella paljastavia perusteluja
(Ahlberg 1993b sekd 1997a).

5) Alkuperéisessi Gowinin Vee-heuristiikassavasemmallapuolellaon

alkuaan kohta mm. periaatteille (principles). Kuitenkin Ahlbergin
opiskelija ennestédn asiasta tietdd. Siksi uudessa parannetussa Vee-
heuristiikka-menetelmassaei kysytaperiaatteita, vaanensin ‘ teoreet-
tistataustaa’ jasitten kyseisen teoreettisen taustan tai aikaisemman
tiedon keskeisimpid késitteité eli ‘kéasitteel listataustaa’.



64

6) Ahlberg (2002¢, 309) vertaa Novakin (1998) esittamaa Vee-heuris-
tilkkaa omaan uuteen parannettuun Vee-heuristiikka-menetelmaan
seuraavasti (taulukko 8):

TAULUKKO 8. Gowinin alkuperéisen Vee-heuristiikka-menetelman
vaiheiden yksityiskohtainen vertailu Ahlbergin uuteen parannettuun
Vee-heuristiikka-menetelméaan, jokaon tarkoitettu aikuisille, tutkijoille
jaopiskelijaille.

Novakin 1998 (ja alkuaan Novak &
Gowin 1984:n) esittaman Vee-

Ahlbergin (1993 — 2002) esittaman
parannetun Vee-heuristiikan

heuristiikan vaiheet/kohdat vaiheet/kohdat
1. keskeinen 1. keskeinen
kysymys/tutkimusongel ma kysymys/tutkimusongel ma

2. maailmankatsomus (Gowin 1993:
mika tahansa, mika motivoi
tutkimusongelman jasiihen
vastaamisen)

2. arvoperusta

3. filosofia, epistemologia

4. teoria

5. periaatteet

6. selitysmallit

3. teoreettinen perusta

7. késitteet

4, kasittedlinen perusta

5. menetelméllinen perusta

8. tapahtumat ja objektit

6. Mité on tehtévd, jotta pystyt
vastaamaan tutkimusongel maan?

9. muistiinpanot

7. Millaista aineistoa sait kootuksi ?

10. tulosten jérjestdaminen

8. Miten sait tehdyksi paétel mat
aineistostasi ?

11. tietovaéitteet

9. tietovaitteet

12. arvoviitteet

10. arvovaitteet

Havaitaan, etté Ahlbergin uudessa parannetussa Vee-heuristiikka-mene-
telmasséon kaksi kohtaavahemman kuin Gowininalkuperéi sessaVee-heuris-
tiikassa. Koska Ahlbergin versio vastaa loogisesti tutkimusprosessin kul-
kua, sen kayton oppii nopeasti ja sen toimivuudesta on runsaasti nayttoa.
Anlbergin (1993a— 2004d) mukaan uudella parannetulla Vee-heuristiikka-
menetelméalla on saatu aikaan runsaasti oppimista, ajattelua, toimintaa ja
tutkimusta edistévaa tietoa Joensuun yliopiston Savonlinnan opettajankou-
Iutuslaitoksessayli kymmenen vuoden gjan. Taménvahvistavat my&sAanis-
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maa (2002), Ahlberg, Adnismaa ja Dillon (2004), Ahlberg ja Robinson
(2003) seka Karkkainen (2004). Olen itse kayttanyt menetelmaa vuodesta
1997 alkaen. Omat kokemukseni ja havaintoni vastaavat muiden menetel-
maakokeilleiden kéasitysta.

5.6.4 Oppilaille kehitetty Vee-heuristiikka-menetelmé

Etukateen, asiaa kokeilematta, arvelin opettajakokemukseni perusteella
Anhlbergin (1993aja1993b) kehittaméan Vee-heuristiikan kymmenen kohdan
menetelman olevan opettamilleni 10 — 12 -vuoctiaille lapsille liian raskas.
Siksi tein siitd heille sovelletun version (taulukko 9).

TAULUKK O 9. K ehittdmani Vee-heuristiikan ver tailu Ahlber gin alku-

per diseen parannettuun Vee-heuristiikka-menetelmaan.

10— 12 —vuoctiaille kehittaméni versio
Vee-heuristiikasta, tietovee

Alkuperginen Ahlbergin parannettu
V ee-heuristiikka -menetelma

1) Keskeinen kysymys,
tutkimusongelma

1) Keskeinen kysymys,
tutkimusongel ma

2) arvoperusta; Miksi tutkit téta asiaa?
Miksi kaytét aikaasi tamén asian
ratkai semiseen?

2) arvoperusta

3) Mitatiedét tasta asiasta ennestéan?
Tee kasitekartta.

3) teoriaperusta

4) kasitteellinen perusta

4) menetelméperusta; Miten aiot saada
vastauksen ongel maasi ?

5) menetelméperusta

5) Milla menetel milla k&ytannossa
hankittiin tietoa tutkimusongelmaan
vastaamiseen? Mita teit, jotta sait
vastauksen ongelmaan?

6) Milla menetel milla kaytannossa
hankittiin tietoa tutkimusongel maan
vastaamiseen?

6) Millaista aineistoa sait kootuks ?

7) Hankitun aineiston laatu

7) Mitauuttatietoa sait? Tee
kasitekartta

8) Miten johtopaétokset tehtiin
aineistosta

9) Tietovaitteet

8) arvovditteet; Kuinka arvokkaaks
arvioit saamasi tiedon?

10) arvovaéitteet
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5.7 Replikaatioiden tarkeydesta

Anlberg (1988a, 105 — 107) korostaa toistotutkimusten eli replikaatioiden
térkeytta kasvatustieteessa. Ne ovat valitettavan harvinaisia. Kuitenkinvain
niiden avulla voidaan testata sd&nndnmukai suuksien pysyvyytta ja rajoja,
lisdta mittausten todellista vaihtelua ja saada siten esiin sellaisia ilmidita,
jotkamuuten jéisivét satunnaisen virhevarianssin peittdmiksi. Hiebert, Gal-
limortejaStigler (2002, 9) korostavat toi stotutkimusten tarkeyttd, kun opet-
tajan ammatille koetetaan synnyttdé|uotettavaatietoperustaa. Y leisemmin-
kinreplikaatiot ovat ol ennai sen térkeita sekéakokeel lisissatutkimuksissaetta
tapaustutkimuksissa. K8yttaytymistietei ssdon aivanliian vahanreplikaatioi-
ta(Cook & Campbell 1979, 79— 80; Rosenthal & Rosnow 1984, 181 —191;
Robinson & Levin 1997, Thompson 1997).

Myds Firestone (1993) ja Yin (1998, 239 — 249 ja 2003, 34) korostavat,
etta replikaatiot ovat olennaisen térkeita seka laadullisessa tutkimuksessa
ettéyleensdmonitapaustutkimuksissa. Toistojen avullasaadaan selville, missi
maérin tulokset ovat 'pysyvid’, 'sédnndnmukaisia’ jamissa méarin ne ovat
yleistettavissa tutkimuksessa kehittyvan teorian kautta al ustavina jatkotes-
taamista odottavina hypoteeseina. Samaa korostavat Field ja Hole (2003,
26) kokeellisten asetelmien suhteen. Eksperimentit ja tapaustutki mukset
eivét oletilastollisesti edustaviaotoksiamistéén perusjoukosta. Siten ekspe-
rimenteisté ja tapaustutkimuksista e voi tilastollisesti yleistda. Mutta mo-
lemmat ovat ndytteitajostainihmisten jatoimintojen joukoistajasiksi niista
voidaan teoreettisesti (k&sitteellisesti) yleistda alkuperdista tutkimusta laa-
jemmalle, alustavina, usein parhaina mahdollisina hypoteeseina (ks. myos
esim. esim. Robson 2002, 176 — 177). Toistotutkimuksilla testataan missa
maérin yleistettava tutkittava sSdnnénmukai suus on. Kuuden kouluvuoden
(1997 — 2003) design-tutkimusten sarjaan sisdltyy kasitekarttojen osalta yli
40 toistoa ja Vee-heuristiikkojen osaltayli 20 toistoa. Y ksil6tasolla kasite-
kartoissaontoistojayli 800 kappal ettaja Vee-heuristiikoissayli 400 kappa-
letta. Taulukoissal0jall esitell&8n lukuvuosien 1997-2003 aikanatehtyjen

oppimisprojektien aiheet ja péivamaarét.
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TAULUKKO 10. Vuosien 1997 — 2000 oppimisproj ektit (design-ekspe-
rimentit): aiheet japaivamaar at, jolloin kasitekartat jaVee-heuristiikat

tehtiin.
Oppimisprojektit Pavamaarét, | Pavamaérét, Paivamaéarat,
(design-eksperimentit) jolloin design- | jolloin parannetut | jolloin paranne-
1997 — 2000 eksperimentit | Vee-heuristiikat | tut késitekartat
tehtiin tehtiin tehtiin
1. Energia 06.10.1997- |- 06.10.1997
15.10.1997 15.10.1997
2. llma 20.11.1997- |- 20.11.1997
10.12.1997 10.12.1997
3. Ves 05.02.1998- | 05.02.1998 05.02.1998
20.02.1998 20.02.1998 20.02.1998
4. Jateveden puhdistus | 20.03.1998- | 20.03.1998 31.03.1998
08.04.1998 08.04.1998 08.04.1998
5. Vapaavaintainen aihe | 20.04.1998- | 20.04.1998 20.04.1998
24.04.1998 24.04.1998 24.04.1998
6. Komposti 02.11.1998- | 02.11.1998 02.11.1998
10.11.1998 10.11.1998 10.11.1998
7. Minun Parikkalani 14.09.1998- 14.09.1998 16.09.1998
24.05.1999 24.05.1999 24.05.1999
8. Euroopan valtio 16.11.1998- 16.11.1998 16.11.1998
11.01.1999 11.01.1999 11.01.1999
9. Afrikan kasvillisuus- | 08.04.1999 08.04.1999 08.04.1999
vyohykkeet
10. Siikalahti 06.05.1999- | 06.05.1999 06.05.1999
20.05.1999 20.05.1999 10.05.1999
20.05.1999
11. Tupakka 25.10.1999- | 25.10.1999 25.10.1999
08.11.1999 08.11.1999 08.11.1999
12. Ensiapu 13.01.2000- 13.01.2000 13.01.2000
26.04.2000 26.04.2000 26.04.2000
13. Augtralia 21.01.2000- | 21.01.2000 21.01.2000
08.02.2000 08.02.2000 08.02.2000
14. Hyvaelama 08.05.2000- | 08.05.2000 08.05.2000
29.05.2000 29.05.2000 29.05.2000
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TAULUKKO 11. Vuosien 2000 — 2003 oppimisprojektit (design-ekspe-
rimentit): aiheet japaivamaarat, jolloin kasitekartat jaVee-heuristiikat

tehtiin.

Oppimisprojektit Péaivamaérét, | Paivamaarét, | Paivamaérét, | Opettajan

(design-eksperimen- | jolloin jolloin jolloin |aatimien

tit) 2000 — 2003 design- parannetut | parannetut | koulu-
eksperimen- | Vee-heuris- | kasitekartat | kokeiden
tit tehtiin tiikat tehtiin | tehtiin paivamaaré

1. Suomen 06.11.2000- | 06.11.2000 |06.11.2000 | Ei

suurpedot 21.11.2000 |21.11.2000 |21.11.2000

2. Kuinka eldimet 12.01.2001- |12.01.2001 |12.01.2001 |Ei

selvidvét talvesta? | 01.02.2001 | 01.02.2001 | 01.02.2001

3. [Imakehén ilmiét | 26.03.2001- | 26.03.2001 |26.03.2001 | 03.05.2001
03.05.2001 | 19.04.2001 | 20.04.2001

4. Jétteiden kasittely | 17.09.2001- | 17.09.2001 | 17.09.2001 | Ei

jatuotteiden 12.10.2001 |12.10.2001 |12.10.2001

elinkaari

5. Ihminen 19.10. 2001- | 19.10.2001 |19.10.2001 | 17.01.2002
17.01.2002 |11.01.2002 | 14.01.2002

6. Euroopan 18.03.2002- | 18.03.2002 |18.03.2002 | Ei

kasvillisuus- 26.03.2002 |26.03.2002 | 26.03.2002

vyBhykkeet

7. Kotieldimemme | 02.09.2002- | 02.09.2002 |02.09.2002 | Ei
20.09.2002 |20.09.2002 | 20.09.2002

8. Audtrdia 17.01.2003- |17.01.2003 |17.01.2003 | 19.02.2003
21.02.2003 |10.02.2003 |21.02.2003

21.02.2003

9. Avaruus 04.04.2003- | 04.04.2003 | 04.04.2003 | 24.04.2003

28.04.2003 |23.04.2003 | 28.04.2003
28.04.2003

5.8 Tutkimusasetelmien validius

Shavelson ja Towne (2002) ovat toimittaneet kasvatuksen tieteellisesta
tutkimuksestateoksen, jossasivuilla54—73 esitetdén kuusi yleistaperiaatet-
ta, mitdjamiten olisi perustelluinta tutkia:

1) On otettavatutkittaviksi tarkeitd ongelmia, joitavoidaan tutkiaem-

piirisesti.

2) Tutkimuson liitettdva rel evanttiin teoriaan.
3) On kaytettdva mieluiten menetelmid, jotka antavat mahdollisuuden

suoraan tutkimusongel man tutkimi seen.
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4) On esitettdva koherentteja, eksplisiittisia pagttel yketjuja.

5) Replikoi tai yleistayli tutkimusten.

6) Paljastatutkimukses siten, etté serohkai see ammattimaiseentarkas-
teluun jakritiikkiin.

Naiden periaatteiden mukaan on tutkimuksessani menetelty. Tutkimus-
asetelmaani luonnehtii eheyttava joustavuus Ahlbergin (1997a) tarkoitta-
massamiel essd. Robson (2002, 166) esittéahyvén joustavan tutkimusasetel -
man piirteitéd. Robsonin tieteenteoria hyvaksyy tassa kohtaa” monet todelli-
suudet” ("multiplerealities’), muttaolen soveltanut hénen esityksensakriit-
tisen tieteellisen realismin mukaiseen tutkimukseeni ja muuttanut tdman
kohdan moniksi kasityksiksi (multiple conceptions and views):

1) Yleensdkaytetd&n moniaainei ston kokoamisen menetelmid. Neovat
tésmaéllisia (rigorous). Datasta tehddén yhteenvetoja esim. taulukoi-
malla. Kerrotaan tarkasti, miten aineisto on koottu. — N&in on mene-
telty tutkimuksessani.

2) Tutkimusasetelma kehittyy tutkimuksen mukana(evolving design),
esitetéén monia oppilaiden késityksia (el siis "multiple redlities’,
vaan "multiple conceptions of the same reality/world”), tutkija on
ainakin osittaininstrumentti ai nei ston kokoami sessaja pai nopisteon
tutkittavien késityksi ssa(views). — N&in on menetel ty tutkimuksessa:
ni.

3) Tutkimus perustuu selvasti johonkin tutkimustraditioon, joskin voi
kayttd4 monen tutkimustradition perinteitd. — N&n on menetelty tut-
kimuksessani. MilesjaHuberman (2002, 306) suosittelevat: ” Enter-
tain mixed models. ... Quantitative and qualitative inquiry can sup-
port and inform each other ... Narratives and variable-driven analy-
ses need to interpenetrate and inform each other. Realists, idealists,
and critical theorists can do better by incorporating other ideas than
by remaining pure. Think it as hybrid vigor.”

4) Aloittelevantutkijan on hyvapysyaaluksi yhdessatutkimustraditios-
sa. — Né&in on menetelty tutkimuksessani, koska olen tehnyt ty6tani
Anlbergin (1988a — 2004c) kehittaméssi eheyttavan kasvatuksen
tutkimuksen traditi ossa.

5) Projekti akaa yhdesta ideasta tai ongelmasta, eikd padasiana ole
kausaalisten suhteiden selvittdminen tai ryhmien vertailu. - Tutki-
mukseni ydinidea on tutkiajakehittéd parannettuja késitekarttojaja
Vee-heuristiikkojaopetus-opi skel u-oppi mi sprosessi n seuraami sessa
jaedistdmisessa.

6) Tutkimussisaltéayksityiskohtaisiamenetelmig, taésméllisen (rigoro-
us) lahestymistavan aineiston kokoamiseen, dataanalyysiin jarapor-
tin kirjoittamiseen. Tutkijan velvollisuus on osoittaa kertomuksensa
tarkkuus (accuracy).
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7) Data analysoidaan monella tasolla. — Olen analysoinut dataa sekéa
yksittai sten oppilai den tasolla, yksittai sten oppimisproj ektien tasolla
etta kolmen vuoden oppimisprojektien kokonai suuden tasolla.

8) Raportointi on selkedé. Kertomusjatutkimustul okset tulevat uskotta-
viksi janekuvastavat tarkasti todelli sen el @mén moni mutkai suutta. —
N&inon mahdollisuuksien mukaan menetelty tutkimuksessani. Vélil-
|atosin esim. tutkimuksen eettiset periaatteet estévét kertomastakai-
kestatodel li sen el@man moni mutkai suudestajamydstilan puute aset-
taasillerajoituksensa.

5.9 Mittausten validius

Uusin Amerikan psykologisen yhdistyksen (APA) jaAmerikan psykologi-
sen yhdistyksen (AERA) kasvatustieteellistéa ja psykol ogista mittaamista
koskevat standardit (APA 1999) ovat vuodelta 1999. APA (1999, 11 —17)
tarkastelee millaista evidenssia validiudelle ja sen estimoinnille voidaan
kulloinkin esittéd. Kyseessdon ai natesti pistemari en tulkinta suhteessajoi-
hinkintarkoituksiin. Validiuden evidenssiksi tarvitaan sekéateoreettisiapaét-
telyketjuja ettd empiirisia aineistoja.

Ensimméinen nékodkulma on millaista evidenssia on testin sisdllon vali-
diudesta. Talldin kouluopetuksen kannalta on yleensa tarkedd, etta testit
mittaavat opetussuunnitel man mukaista oppimista. Osoitan oppimisprojek-
tien ja niissd luotujen késitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen seké opettajan
tekemien koulukokei den validiuden soveltaen Ahlbergin (1992) mallia(tau-
lukot 12 ja 13).

Toinen aspekti on: Millaista ndytttéa on vastausprosessien (response pro-
cesses) validiudesta? Vastausprosessit olivat suurimmaksi osaksi kasitekart-
tojen jaVee-heuristiikkojen tekoa. Sité, etté ne todella vastaavat oppilaiden
gjattelua ja oppimista, seurattiin mm. keskustelemalla oppilaiden kanssa
heidan tuotoksi staan seké teettdmalla heilla nelja opettajan tekemaé koul u-
koetta samoista aiheistakuin mista kasitekartat ja Vee-heuristiikat oli tehty.
Tamanaytto ei ole esitettavissa tarkemmin kuin opettajan késityksend, etta
kasitekartat vastaavat samalla tavalla oppilaiden ajattelua kuin heidan pu-
heensa ja kirjoituksensa. Vuodesta 1984 |ahtien kasitekarttoja on kéaytetty
sadoissa kasvatustieteellisissa tutkimuksissa, mutta Vee-heuristiikkoja on
tutkittu paljon véhemman. K asitekartoistaon runsaasti nayttdalahinnasiita,
etta ne todella vastaavat oppilaiden oppimisen ja ajattelun tasoa (Novak &
Gowin 1984, Novak 1998, Ahlberg, Ahoranta & Robinson 2003). Vee-
heuristiikkojen suhteen voidaan esittéa kysymys, mitd muuta ne voisivat
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TAULUKKO 12. Nayttoa tutkimusprojektien sisallon validiudesta A-
aineistossa (lukuvuodet 1997 — 2000).

Oppimis- Kangaskylan koulun (1994 - | Peruskoulun
projektin 2003) opetussuunnitelman opetussuunnitelman perusteiden
nimi kohta (1994) kohta
1) Energia | 4. Ainejaenergia Ainejaenergia
- energia— vesi, tuuli, hiili, - energia eldmén jaluonnon
aurinko, 6ljy, kaasu prosessien yll8pitdjana
2) llma 4, Ainejaenergia Ainejaenergia
- vesi, ilma, maapera - aineiden, niiden erilaisuuden ja
ominai suuksien tutkiminen
3) Vesi 4. Ainejaenergia Ainejaenergia
- vesi, ilma, maapera - aineiden, niiden erilaisuuden ja
ominaisuuksien tutkiminen
4) Jateveden | 4. Ainejaenergia Ainejaenergia
puhdistus - vesi, ilma, maapera - aineiden, niiden erilaisuuden
jaominaisuuksien tutkiminen
5) Vapaa- 2. IThminen jaympéristo: Ihminen ja ympéri sto:
valintainen | - suhde luontoon, ympéristén | - ihmisen suhde luontoon ja
aihe suojelu, luontoharrastus rakennettuun ympéri stoon,
ympéristdn suojelu
6) Komposti | 2. Ihminen jaympéristo: Ihminen jaympaéri sto:
- koti- jakuluttajakasvatus, - ihmisen suhde luontoon ja
kierrétys rakennettuun ympéri stoon,
- suhde luontoon, ympéristén | ympériston suojelu
suojelu, luontoharrastus
7) Minun 3. Maapallo jasen alueet: Maapallo ja sen alueet:
Parikkalani | - Iahiympérist, kotiseutu, - |8hiympérist6 ja kotiseutu
Suomi
8) Euroopan | 3. Maapallo ja sen aduest: Maapallo ja sen alueet:
valtio - Eurooppa aueittain (5.1k) - alueiden ominaisuudet ja
niiden riippuvuus
maantieteel lisesta sijainnista
9) Afrikan | 3. Maapallo ja sen auest: Maapallo ja sen alueet:
kasvillisuus | - Afrikka (5.1k) - alueiden ominaisuudet ja
vyobhykkeet | 1. Eli6t jaelinymparistot: niiden riippuvuus
- eidlgjien tunteminen ja maantieteel lisesta sijainnista
tunnistaminen - dinympéristéjen
moni muotoi suus ja ihminen eri
maanosissa
10) 3. Maapallo jasen alueet: Maapallo ja sen alueet:
Siikalahti - |8hiympéristd, kotiseutu, - |8hiympérist6 ja kotiseutu

Suomi

TAULUKKO 12. jatkuu seuraavallasivulla
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TAULUKKO 12. jatkoa edelliselta sivulta

11) Tupakka | 2. Ihminen jaympéristo: Ihminen jaympéristo:
- minditse —ihmisen biolo- - terveelliset el@mantavat
giaa, ihmisten véliset suhtest,
ihmisten erilaisuus, ihmisen
elamankaari, terveelliset
eléméntavat, turvallinen,
toimivajaviihtyisd ymparistd
12) Ensiapu | 2. Ihminen jaympéristo: Ihminen jaympéristo:
- minditse —ihmisen biolo- - oppilaan eldmismaailmaja
giaa, ihmisten véliset suhteet, | ihmisten véliset suhteet
ihmisten erilaisuus, ihmisen
elamankaari, terveelliset
elamantavat, turvallinen,
toimivajaviihtyisd ymparistd
13) 3. Maapallo jasen alueet: Maapallo ja sen alueet:
Audtrdia - Aasig, Australiaja Oseania | - alueiden ominaisuudet ja
(6.1k) niiden riippuvuus
maantieteellisesté sijainnista
14) Hyva 2. lhminen jaympéristo: Ihminen jaympéristo:
eldama - minditse — ihmisen biolo- - oppilaan eldmismaailmaja
giaa, ihmisten véliset suhteet, | ihmisten véliset suhteet
ihmisten erilaisuus, ihmisen
elamankaari, terveelliset
elamantavat, turvallinen,
toimivajaviihtyisd ymparistd

TAULUKKO 13. Nayttoa tutkimusprojektien sisallon validiudesta B-
aineistossa (lukuvuodet 2000 — 2003).

Oppimis- Kangaskylan koulun (1994 - | Peruskoulun
projektin 2003) opetussuunnitelman opetussuunnitelman perusteiden
nimi kohta (1994) kohta
1) Suomen | 1. Eli6t ja elinympéristot: Eliot ja elinympéristot:
suurpedot - eidlgjien tunteminen ja - dididen rakenne, €lintoiminnot
tunnistaminen jasopeutuminen
elinympéristéon, ravintoketju

TAULUKKO 13. jatkuu seuraavallasivulla
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TAULUKKO 13. jatkoa edelliselta sivulta

2) Kuinka 1. Eli6t ja einympéristot: Eli6t ja elinympéristét:
elamet - miten sopeutuminen - elididen rakenne, €lintoiminnot
selviavét elinympéristéon nakyy jasopeutuminen elinympéris-
talvesta? 166N, ravintoketju
- luonto ja vuodenajat,
syntyminen, kasvaminen ja
kuoleminen
3) lIma 1. Eli6t jaeinympéristot: Ainejaenergia
kehdn ilmidt | - maapallo, avaruus, aurinko, | - maankamaran, ilmakehén ja
planeetat vesikehén ilmididen
havaitseminen ja tutkiminen
4) Jétteiden | 2. Thminen jaympéristo: Ihminen ja ympéristo:
kasittely ja | - koti- ja kuluttgjakasvatus, - ihmisen suhde luontoon ja
tuotteiden kierrétys rakennettuun ympari stoon,
einkaari - suhde luontoon, ymparistén | ympériston suojelu
suojelu, luontoharrastus
5) IThminen | 2. Ihminen ja ympéristo: Ihminen ja ympéri sto:
- minaitse —ihmisen biolo- - ihmisen rakenne, €intoiminnot
giaa, ihmisten véliset suhteet, | jaihmisten erilaisuus, ihmisen
ihmisten erilaisuus, ihmisen | eldménkaari
eléménkaari, terveel liset
elémantavat, turvallinen,
toimivaja viihtyisa ympéristd
6) Euroopan | 3. Maapallo ja sen auest: Maapallo ja sen alueet:
kasvillisuus | - Eurooppaalueittain (5.1k) - alueiden ominaisuudet ja
vybhykkeet | 1. Eli6t jaelinympéristot: niiden riippuvuus
- eidlgjien tunteminen ja maantieteel lisesta sijainnista
tunnistaminen - dinympéristjen
moni muotoi suus ja ihminen eri
maanosissa
7) Koti- 1. Eli6t jaeinympéristot: Eli6t ja elinympéristét:
eldmemme | - kasvit, eldimet — niiden - elididen rakenne, elintoiminnot
rakenne, solu, yhteyttdminen | ja sopeutuminen
- eidlgjien tunteminen ja elinympéristéon, ravintoketju
tunnistaminen
8) Australia | 3. Maapallo ja sen auest: Maapallo ja sen alueet:
- Aasig, AustraliajaOseania | - aueiden ominaisuudet ja
(6.1k) niiden riippuvuus
maantieteellisesta sijainnista
9) Avaruus | 1. Eli6t jaelinympéristot: Eli6t ja elinympéristét

- maapallo, avaruus, aurinko,
planeetat

- elaman edellytykset
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mitatakuin oppilaiden oppimistajaajattel ua? Ahlberg (1990 ja2002) esitt&a
tieteellisia perusteita sille, etta ne todella edustavat ihmisten oppimista ja
gjattelua. Kasitekartat ja Vee-heuristiikat ovat aivan liian vaihtelevia ollak-
seen vain rituaalinomaisten ilmausten tuottamista, joka on lghinna mieleen
tulevakriittinen vastateoria. Ahlbergilla(1990ja2002) on omamenettel yta-
pa kasitekarttojen patevyyden arvioimiseks ja parantamiseksi. Olennaista
onyhauudelleen tutkia, missdmaarin kasitekartan tekijakokee kasitekartan
vastaavan oman gjattel unsa pagpiirteitd. Mita suurempi vastaavuus on, sité
patevdmpi on kasitekartta. Kiireisessa luokkatydskentelyssa opettgjala ja
oppilailla on harvoin aikaan ndin perusteelliseen validiuden arviointiin ja
parantamiseen. Mutta olen sita valilla ehtiessani kokeillut ja havainnut sen
sillointoimivan hyvin.

Kolmas validiuden estimoinnin aspekti on testin siséiseen rakenteeseen
perustuva evidenssi. Parannettujen kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen
analysoinnin suhteen tama merkitsee sitd, missa méérin késitekartoissa ja
Vee-heuristiikoissa esiintyy jarkevaa rakennetta ja késitekartoissa lisdksi
hierarkiaa. M olempiaon jamolemmat kehittyvat oppimisprojektien aikana.
Seon selkedsti havaittavi ssasekayksittéisistakasitekartoistaettaVee-heuris-
tiikoista.

Neljas nakokohta on evidenssi, joka perustuu testin pistemaarien korre-
| oi mi seen muiden muuttujien kanssa. Tatakasitel|8an jatkoraporteissa, jois-
sa tarkastellaan mm. 1) missd méérin oppilaiden sukupuoli ja aikai sempi
koulumenestys selittdvat mielekdstd oppimista osoittavia kasitekarttojen
kasitteiden ja propositioiden lukumééran vaihtelua seka 2) kasitekarttojen
kasitteidenjapropositi oiden lukumaarien mahdolliset korrel aati ot koul usaa-
vutustestien pistemaarien kanssa.

Viidesnakokulmatestin validiuden estimointiin perustuu siihen, millaista
evidenssiaontestaamisen seurauksista. KasitekarttojenjaVee-heuristiikko-
jenosaltaon nayttbasiita, ettéopetus-opi skel u-oppi mi sproj ektei ssaoppil aat
pitavat useimmiten niita luonnollisina projektin osina. Niiden tekemisesta
pidetddnyleensa, muttaei suinkaan aina. Hyvét oppilaat kokevat valill 4, etta
heillaon niin paljon tietoa, etté kaiken osoittaminen kasitekartallaon hyvin
raskasta. Toisaalta heille olisi tarked oppia seulomaan tiedoistaan kulloin-
kinolennaisin. Siten kasitekartoillatapahtuneen testaami sen seurauksenaon
saatu ainakin aikaan pohdintaa siitd, mika opituista asicista olisi kaikkein
tarkeintd, mikasiis kannattaa ensisijaisesti esittéd kasitekarttana.
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5.10 Mittausten reliaabelius

Reliaabeliuden méérittelen Ahlbergin (1992, 81) jaMetsamuurosen (2003,
98) tavoin: Psykometrisesti reliaabelius on toden vaihtelun osuus kaikesta
vaihtelusta. Ahlberg perustelee maéritelmansa mm. Lordin ja Novickin
(1968, 61) klassisella menetelméteoksella. Howitt & Cramer (2003, 396 —
402) eivat méérittele eksplisiittisesti reliaabeliutta, mutta osoittavat Cron-
bachinalfan kaavalla, ettdheilldon kéytossdén implisiittisendsamamédritel -
ma. Mittauksen reliaabelius on silloin korkea, jos hyvét oppilaat saavat
jatkuvasti korkeitamuuttujan arvoja, keskitasoiset keskinkertaisiaarvojaja
heikot oppilaat ahaisia arvoja. Kaikki poikkeamat tasta tilanteesta tulevat
esiin alhaisena reliaabeliusestimaattina ja ansaitsevat erityisen tarkan ana-
lyysin, mistasilloinonkysymys. Valillakaikki oppil aat osaavat tehdahierar-
kian oppimisprojektin lopussa toisessa kéasitekartassa (toisessa hierarkian
rakentami sen mittauksessa). Koska oppilaiden vélillae oletodellistavaih-
telua, reliaabeliusestimaatti on silloin nolla. Silti aikai semmistamittauksista
on péételtavissg, ettd tama mittaus oli hyvin luotettavaa. Reliaabeliusesti-
maatti on itse asiassa korrelaatiokertoimen nelit jasevaihtelee 0:sta 1:een.
Reliaabeliusestimaatin arvostapystyy suoraan arvioimaan paljonko kaikesta
vaihtelusta on virhevaihtelua (Anastasi 1988, 126 — 127 ja Cronbach 1990,
193-194). Siten esim. reliaabeliusestimaatista 0,80 voi paétell g, ettatutkit-
tavaa systemaattista todellista vaihtelua on 80% ja tuntemattomista syistéa
aiheutuvaavirhevarianssia 20 %.

Mittausten reliaabelius-estimaattina kéytén Cronbachin alfa —kerrointa,
koskaseonkaltaiselleni al oittelevalletutkijalle perustelluin vaihtoehto (esim.
Metsdmuuronen 2001, 32—37ja2003, 47). Gronlundin (1988, 146) mukaan
koulukokeiden (classroomtests) reliaabeliusontyypillisesti 0,60-0,80. Han
e kuitenkaan viittaa kehenk&&n eika esitd mitédn evidenssia véitteelleen.
M etsdmuuronen esittéd (2001, 36ja2003, 106 - 107), ettatutkimuksissaalin
hyvéksyttava reliaabeliuden arvo olisi 0,60. Tassa kohtaa hén viittaa mm.
menetel méteokseen: Nunnally ja Bernstein (1994). Ahlbergin (2003, kes-
kustelu 20. 8. 2003) mukaan asiael ole néin yksinkertainen. Kyseinen raja-
arvovoi pitédépaikkansatutkimuksissaesimerkiksi asennetestien summapis-
teméarien ollessa kyseessi. Tutkimuksessani tilastollisia indeksegjé kayte-
té8n ndytteidentilastol li sten ominai suuksien kuvaamiseen, el minkdantestin
yleisen mittausten reliaabeliuden arviointiin. Esimerkiksi yhdessé oppimis-
projektissa alussa heikot oppilaat saattoivat tuottaa itseddn kiinnostaneesta
aiheesta hyviakésitekarttoja(jasamallarunsaasti kasitteitédjapropositioita)
jahyvét oppilaat eivét alkuuntienneet ai heesta paljoa. M uttasaman oppimis-
projektin toisessa késitekartassa heikot saattoivat luoda vastaavantasoisia
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kasitekarttoja kuin keskitasoiset ja hyvien oppilaiden luomat kéasitekartat
saattoivat til apdisesti sisaltéa samantasoisesti kasitteitajapropositioitakuin
keskitasoisten kasitekartat. Siten vaikka kaikki oppilaat olivat oppineet
oppimisprojektin aikana, niin perinteisen mittauksen reliaabelius on alhai-
nen eri osamittausten osalta. M uttamitattaessa suuremmallamittarilla (kah-
teen kertaan kahden osamittarin avulla) saadaankin jo luotettavampia yli
0,60 oleviatuloksia.

Toisaaltakaikki oppilaat saattoivat oppimisprojektien lopussaosatatehda
hierarkian késitekarttoihinsa. Télldin reliaabeliusestimaatti sai arvon nolla,
koska tassa muuttujassa el ollut kyseisessa tilanteessa mitéén todellista
vaihtelua, jolloin laskuteknisisté syisté reliaabeliusestimaatin arvo on nolla
(ks. myds Ahlberg 1992, 83). Vaikka Cronbachin alfa on nolla, niin téssa
tilanteessa se e voi osoittaa hierarkian osaamisen mittauksen epél uotetta
vuutta siind mielessa etteiko tulokseen voisi luottaa. Kaikki muu evidenssi
viittaasiihen, ettéakaikki oppil aat ovat todellaoppineet tekemaan hierarkian
kéasitekarttoihinsa. Reliaabeliusestimaatti mééritel mansidmukaan on todel li-
senvaihtelun suhde havaittuun vaihtel uun. Mitdén vaihtel uaei havaita, e ole
my&skadn todellista vaihtelua, silti tuloksiin voidaan luottaa. Tilastollinen
Cronbachin alfa -reliaabeliusestimaatti el vain téllai sessa tilanteessa toimi.
Sen sijaan uusintamittaus toimisi. Kun kaikki oppilaat ovat osanneet tehda
hierarkian kahteen eri késitekarttaan, niin hierarkkisuuden mittal ukujen kor-
relaatioolisi 1,00 eli mittauksen reliaabeliusolisi tdydellinen. Uusintamitta-
usten analysoinnin sijasta estimoin hierarkkisuuden mittauksen reliaabeli-
utta kokonaisuutenaoppi misproj ektien molemmissaaineistoissa(A-aineis-
to: lukuvuodet 1997 — 2000 ja B-aineisto: lukuvuodet 2000 — 2003).

Kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen reliaabelius-teema on niin térked,
etta se otettiin yhdeksi tutkimuksen kohteeksi. Reliaabeliusestimaatit esite-
tédn luvuissa6.3.1 - 6.3.3.

5.11 Tutkimuksen eettisistda ongelmista ja niiden
ratkaisemisesta

Tutkimuksen eettiset ongelmat ovat tulleet gjankohtaisiksi jaolen paétynyt
tarkastel emaan siihen liittyvia ongelmiaoman tyoni ndkokul masta.
Kaikkein perustavin ldhtokohtani on Gyllingin (2002, 75) véite: " Jokai-
nen kantaal opultaosavastuun yhtei sonsakehityksestajapystyy siihenmyos
osaltaan vaikuttamaan.” Ei ole samantekevad, mitajamiten tutkitaan. Siksi
parannetussa Vee-heuristiikka -menetel méssa on tutkimusongel maan liitty-
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vaarvoperustan tarkastusheti tutkimusongelmanja keenjalopussapohdinta
suoritetun tiedonhankinnan ja-luomisen (tutkimuksen) arvostaarvovaéittei -
na. Olen pyrkinyt valitsemaan tutkimusongel mani siten, ettédne parhaimmal -
lamahdollisellatavallavastaisivat omien oppilaitteni jayhteisoni javiime-
ké&dessa ihmiskunnan todellisia tarpeita: miten parhaiten seurata ja edistéa
oppimisen laatua.

Anlberg (1997a, 299 — 300) analysoi alan kirjallisuutta ja péétyy mm.
seuraaviinsuosituksiin:

1) Tutkimukseen liittyvét eettiset kysymykset tulee selvittéd ja ottaa
huomioon kaikissa tutkimuksen vai heissa. Ahlberg viittaaerityises-
ti seuraavaan |ahteeseen: Hirgarvi (1997, 25 — 26).

2) Tieteellinenvarkauspuutteel lisestaviittaami sestasuoraan plagioin-
tiin on ainatuomittavaa. Ahlberg viittaa erityisesti seuraaviin l&h-
teisiin: Sgjavaara (1997, 113) sekd Saxen (1996, 9).

3) "Tutkimukseen sovellettunajatkuvan laadunparantamisen win-win-
periaate merkitsee, ettaketdan el tutkimuksellapyritavahingoit-
tamaan, vaan tutkimuksessa etsitadn yhteista etua.” (Korostus
alkuperéisessijulkaisussa.)

Bunge (1989, 256) perusteellisessa etiikan ja aksiologian teoksessaan
ottaa kantaa mydstieteel lisen tutkimuksen eettisiin sdant6ihin jaantaamm.
seuraaviasuosituksia:

1) Annakunniasille, jolle se kuuluu. (Give proper credit.)

2) Alamuunnaaineistoasi paremmaksi kuin, mitaseon. (Do not doctor
data.)

3) Etsi asiantuntijan kritiikki&. (Seek expert criticism.) Tallaista kri-
tiikkid ja samalla asiantuntevaa tukea tutkimustyélleen saaeniten
liittymal & hyvaan tutki musyhteisoon (Ahlberg 2003).

Resnick (1998, 53 — 150) esittd& joukon keskeisia yleisia tieteellisia
suosituksia. Olen arvioinut jokai sen kohdan jalkeen omaa tutkimustani ky-
seisellakriteerilla

1) Tutkijat (scientists) eivat saa sepittdd, vadrentdd tai vadrin esittda
aineistoaan tai tuloksiaan. - Téméan mahdollisuuden estémiseksi
esitén aineistoni niin kokonai suudessaan kuin mahdollista. Silloin
tutkimuksen arvioijat voivat itse tarkistaa tulosteni pétevyyden ja
luotettavuuden.

2) Tutkijoiden tulisi valttda virheitd, itsepetosta, harhaa (bias) seka
eturistiriitoja (conflicts of intrest). - Téman mahdollisuuden est&-
miseksi olen esitellyt aineistojani useillekoti- jaulkomaisilletutki-
joille jaopettgjille. Ohjagjani kanssa pohtimalla olemme pyrkineet
mahdollisimman virheettdméaén tydhdn. Emme ole havainneet itse
tutkimuksen suhteen eturistiriitoja.
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3) Tutkijoiden tulis jakaa aineistoa, tuloksia, ideoita, tekniikoita ja
valineita. - Tassa tutkimusprojektissaon juuri ndin menetelty koko
sen keston gjan eli vuodesta 1997 alkaen. L dhdel uettel osta selviaa,
etta Ahlberg on menetellyt néin vuodesta 1988 alkaen.

4) Tutkijoidentulisi ollavapaitatutkimaan mitatahansaongelmaatai
hypoteesia. Heillepitéisi salliauusienideoiden kehittely javanhoja
ideoidenkritiikki. - Tassatutkimusprojektissaon juuri ndintapahtu-
nut.

5) Ansio(credit) pitéisi antaasille, jolle kunniakuuluu, muttaei niille,
joillese el kuulu. - Téssa tutkimuksessa on menetelty juuri néin.

6) Tutkijoidentulisi kasvattaatuleviatutkijoitajakertoamuilleihmi-
sille (public) tieteesté. - Tassa tutkimusprojektissa on juuri néin
tapahtunut.

7) Tutkijoiden tulisi valttda vahingon aiheuttamista yhteiskunnalle ja
heidan tulisi koettaa tuottaa yhteiskunnalle hyédyllisia tuloksia. -
Kuntutkimustapahtuu tutkimusryhmémme kal tai sessakansainvéli-
sessé tuotteliaassa tutkimusyhteisisss, joka on keskittényt tyonsa
opettajan tyon tutkimiseen ja kehittdmiseen, niin yhteiskunnalle
odotettavissaolevat hyddylliset tulokset ovat hyvin todennékdisia.

8) Tutkijoiltae tulis epéoikeudenmukai sesti estédmahdol lisuuttakayt-
téatietedllisiaresurssejatai edistyatieteel lisessd ammatissa (scien-
tific profession). - Tassatutkimusprojektissa en ole havai nnut kum-
paakaan tapahtuneen.

9) Tutkijoiden tulisi kohdella kollegoitaan kunnioittavasti (with res-
pect). - Tassa tutkimusprojektissa on juuri néin tapahtunut.

10) Tutkijoidenei tulisi vahingoittaaoikeuksiatai arvokkuuttakaytettd
essd i hmisié eksperimenteissa. - Tassatutkimusprojektissaon juuri
néin tapahtunut.

Amerikan psykologinenyhdistys(APA 2001, 387 —396) esittédjulkaisu-
kasikirjassaan joukon arvovaltaisia eettisia standardeja tieteellisen infor-
maation raportoi miseen jajulkai semiseen. Ne koskevat |&hinna luottamuk-
sellisiapsykologien hankkimiatietoja. Siksi niitd el tassatarkastellalyhytta
mainitsemistaenempaa. Y ksi néi st standardei stakoskeeluottamuksel li suu-
den séilyttdmista Minulla on tutkimistani oppilaista ja heidan elédmastaan
luottamuksellista tietoa, jotakuitenkaan eettisista syistéd en voi esittadatutki-
muksessani. Téassa tutkimuksessa esitan vain opetussuunnitelman mukaista
oppimistakoskeviatietoja, enniitayksil6iden kotiel amaan liittyviatodennég
koisia syitd, jotka osaltaan selittdisivét oppilaiden oppimistaja osaamista
koulussa.

Brymanin (2001, 475 - 486) mukaan yhtei skuntati eteel li sen tutkimuksen
etiikan neljaydinaluetta ovat:
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1)

2)

3)

4)

Tutkittaville el saaaiheuttaavahinkoa. - Kyseessaon kouluopetuk-
sen laadun seuraaminen jajatkuva parantaminen.

Tutkittavien on suostuttava tutkimuksessa mukanaoloon ymmar-
téen, mistéaon kysymys(informed consent). - Tassatutkimusproj ek-
tissa onjuuri néin tapahtunut.

Tutkittaville on turvattava heidan yksityisyytensa. - Kouluopetus
on lain mukaan julkistajaopettajan oikeusjavelvollisuus on kehit-
té8 opetustaan, itsearvioida koul uty6ta ja tehda tulokset julkisiksi.

Tutkittavia ei saa pettdd. - Kyseessd on kouluopetuksen laadun
seuraaminen jajatkuva parantaminen.

Sieber (1998, 151) tarjoaa tutkimuksen etiikkaan harvinaisen lisanako-
kulman pohtimallayksityiskohtaisesti tutkimus- jakehittéamistydstasaatavia
mahdollisiahy6tyja. Seuraavassatarkastelen omaan tutkimukseeni sovelta-
en Sieberin luettel oa:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Tutkijasaaarvokkaitasuhteitasekéyksil 6- ettd organi saatiotasolla.
Tutkimuksessani néin onkaynyt etenkinyksil6tasolla. Olentutustu-
nut moniin koti- jaulkomaisiin kasvatuksen asiantuntijoihin, joilta
koen oppineeni paljon jajoihin olen ollut mahdollisuuksieni mu-
kaan mydhemminkin yhteydessa.

Tutkijasaaliséétietoa, ymmarrystd jaosaamista. N&in koen tapah-
tuneen jaolen sen opinnaytteissani seka A hlbergin kanssakirjoitta-
missani yhtei sarti kkel ei ssamy6s osoi ttanut.

Tutkija saa materiaalisia resursseja. Olen paassyt seminaareihin ja
konferensseihin seké kotimaassa ettd ulkomaille, mutta muuta ai-
neellista etua en ole saaneet.

Tutkijasaakoulutusta. Olen saanut runsaasti ohjaustasekaerilaisis-
sakokouksi ssa etté seminaarei ssajaoppinut paljon sekamuiltaetta
opettaessani muita.

Tutkijan on mahdollisuus olla "hyv&’ (good) ja saada muiden
arvostusta. M olempiaolen kuuden vuoden aikana saanut runsaasti.
Tutkijan voimat lisééntyvét (empowerment). Olen kuuden vuoden
aikanakokenut jatkuvasti voimienliséantymisté. Ts. koen aikaisem-
paakin paremmin kykenevéni ratkaisemaan koulukasvatukseen ja
kestavan kehityksen edistdmiseenliittyvidaongelmia. Koen uusiutu-
vani jaammattitaitoni lisdéntyvan entisestaankin.

Tutkimuksen seurauksena olevat kasvatukselliset tulokset: Oppi-
laani ja muut kunnan opettajat ovat saaneet mahdollisuuden oppia
arvokkaita oppimisen ja gjattel un seuraamisen ja edistémisen véli-
neitd. Niiden avulla arvioituna luokkani oppilaat edistyvét opin-
noissaan hyvin.

Tutkimustaviimeistellesséni sain kasiini Pietarisen (2002) artikkelin tut-
kimuksen eettisista perusvaatimuksista. Han esittéa edellisia tarkasteluja
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osittain tdydentévianakokohtia, joten tutkin omaatutkimustani mydsniiden
suhteen:
a) Alyllisen kiinnostuksen vaatimus €li tutkijan on oltava aidosti kiin-

nostunut " uuden informaation” hankkimisesta. — Yli kuuden vuoden
raskastutkimusprosessi osoittaa, ettéatutkijanaolen kiinnostunut tuot-
tamaan tieteelle uutta aineistoa ja tietoa. Informaatio-termin sijasta
tutki musryhméssamme korostetaan mahdol lisimman todenmukaisen
tiedon tuottamista ja sen perusteiden jatkuvaa koettel ua.

a) Tunnollisuuden vaatimus €li tutkijan on tunnollisesti paneuduttava

alaansa, "jotta hanen hankkimansaja valittamansa informaatio olisi
niin luotettavakuin mahdollista’. — Olen tutkimusryhmamme aktii-
visena jasenend hankkinut opetuksestani ja oppilaitteni oppimisesta
aineistoajatietoa, jonkaluotettavuutta olen jatkuvasti koetellut poh-
timallasitdyksin jatutkimusalani asiantuntijoiden kanssa.

b) Sellaistatutkimustaei pidatehds, jokatuottaakohtuutontavahinkoa.

—Tutkimukseni ainei sto on syntynyt omassaopetussuunnitel man mu-
kai sessa koul utydss4, jolloin mitéén vahinkoa e ole kenellekaén ai-
heutettu.

¢) Tutkijanontiedettava, mitkaintressit ohjaavat hanen” tiedonhankin-

taansa’, uuden tiedon luomistaan. Pietarinen (2002, 63 — 64) esittéa
ensintavanomaiset kolme Habermasiltaperdisin ol evaatiedonintres-
sid (tekninen, praktinen eli hermeneuttinen jaemansi patorinen). Uu-
tenavai htoehtonahan esittdd” metafyysisen” tiedonintressin. Semuis-
tuttaaNiiniluodon (1980, 73) esittdmaA’teoreettistatiedonintressid’,
vaikka Pietarinen ei téhéan viittaakaan. K&ytannon opettaja-tutkijana
tutkimustani on ohjannut Ahlbergin (1997a, 191) esittama kaikkia
muitatiedonintressejdehedsti kokoava' eheyttévéan jatkuvanlaadun-
parantamisen tiedonintressi’, jolle han esittda muinavaihtoehtoisina
kielellisind ilmauksina’ kestavan kehityksen edistamisen tiedonint-
ressi’ eli " hyvéan elémaén edistdmisen tiedonintressi’.

d) Rehellisyyden vaatimus: Tutkijaei saaluvattalainataaineistoa, vaa-

ristelld aineistoa. — T&ssé tutkimuksessa koetan pikkutarkasti osoit-
taa, mitkd ovat kulloisetkin |éhteeni ja paljastan mahdollisuuksieni
mukaan kaiken aineiston muiden tutkijoiden tarkastettavaksi.

€) Julkaisutoiminnan eettinen vaatimus: " informaation” valittdmisessa

f)

on noudatettava hyvéa tieteellista kdytantoa ja rehellisyyden vaati-
musta. - Koska olen oppinut paljon tutkimusryhmélténi ja etenkin
tuon tdman avoimesti jarehellisesti esiin. Lopullisesta tekstista vas-
taan kirjoittgjanaitse. Téaméaon yleismaailmallisesti menestykselli-
sissatutkimusryhmissa hyvatieteellinen kaytanto.

" Sosiaalisen vastuun vaatimus; Tutkijan tulee osaltaan vaikuttaa sii-
hen, etta tieteellisté informaatiota kaytetédén eettisten vaatimusten
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satapahtunut.

0) " Ammatinharjoituksen edistéaminen: tutkijantuleetoimiatavalla, joka
edistda tutkimuksen tekemisen mahdollisuuksia.” — Itse olen tehnyt
tutkimusta opettajan tyoni ohessa. Tutkimukseni edistéd monin ta-
vointuleviatutkimuksen tekemi sen mahdollisuuksia. Olen esimerkki
siit4, ettatutkimustaon tehtévissamyds opettajan tydssa hyvan tutki-
musryhman jaohjaajantuella. Tuottamani aineistojatutkimusluovat
uusiamahdollisuuksiasuuremmilletutkimus- jakehittdmishankkeil-
le.

h) " Kollegiaalinen arvostus: tutkijoiden tulee suhtautuatoisiinsaarvos-
tavasti, el vahattelevasti.” —N&in on tutkimuksessani menetelty. Tie-
teeseen kuuluu kuitenkin asiallinen kriittisyys ja sen kohteena ovat
asiat, eivét tutkijat ihmisindjakollegoina.
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6 Tulokset

6.1 Vastaus ensmmaiseen paatutkimus-
ongelmaan: Mita yksittaisten oppilaiden
tekemistd kasitekartoista ja Vee-
heuristiikoista on laadullisesti paateltavissa?

6.1.1 Alustavia analyyseg & A-aineiston (1997-2000)
kompostointi-oppimisproj ektissa

Esitdnaluksi esimerkit A-aineiston kompostointi-oppimisprojektinteemaan
liittyen luokan kolmen parhaimman, kolmen keskitasoisimman ja kolmen
heikoimman oppilaan kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen laadullisista
analyyseisté opettajan tekemané. Oppilaiden tuottamat kéasitekartat ja Vee-
heuristiikat ovat kuvioissa 6 — 32.

Y leishavaintoi navoidaan kuvioistatodeta, etté kaikkien ryhmien kesken
on suurta vaihtelua. Oppilaat ovat hyvin yksil6llisié oppimisessaan, gjatte-
lussaan jailmai suissaan. Toisaaltaon sel vasti havaittavissaoppimistatapah-
tuneen. Vaikuttaasilta, ettéparhaat tietdvét sekaoppi misprojektin alussaetté
lopussaeniten. Oppimisprojektinlopussaymmarretdan yleisesti esimerkiksi
hapen térkeys kompostoitumisessa, hajoittajaelididen térkeys, kompostin
haj oittami sessa tuottama |8mp6 seké se, mitéd kompostiin saa laittaajamita
el saalaittaa. Yksi intensiivisesti tutkittavista oppilaista (koodi 02) muistaa
jopatarkan lampdtilan (70°C), mihin kompostin 18mp6 usein kohoaa.

Késitekartoista selviéd, ettd monet oppilaat osaavat ilmaista gjatuksiaan
hierarkkisesti. Kasitekarttojen hierarkkisuus lisééntyy selvésti oppimispro-
jektin kuluessa.

Vee-heuristiikoista selviaa, etta oppilaat kokivat yleensa oppimisprojek-
tinsa hyddyllisind. Erityisen riemullistakestdvai kehitysta edistavalle opet-
tajalle on lukea, etté hyvé oppilas (03) suunnittelee isona tekevansa oman
kompostin. Useimmillaoppilaillaon selvaélaajaa haluaoppialisdayleensa
jaerityisesti kompostista ja sen toiminnasta. Heikko oppilas (07) ilmaisee
kapea-alaisesti: Haluamme tietdd, miten lehdet maatuu. Yksi heikoista op-
pilaista (07) kirjoittaa arvovéittei ssaan, ettel tieda kuinka arvokas oppimis-
projekti oli, kun toinen oppilas hdnen mielestédn hopotti koko ajan, etta en
pystynyt keskittymaan. Mutta tama toi sen oppilaan héirinté on harvinainen
poikkeus. Senilmai seminen osoittaa, etté oppilaat todellakertovat avoimes-
ti, mitd he agjattelivat. Heikko oppilas (08) valittaa, ettd oppimisprojektin
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lopussakésitekarttaei ollut hénen mielestdén niinhyvéakuin alussa. Hanties
jo alussa paljon jatieto oli hierarkkisesti jasentynytta. Lopussa han tala
kertaa pystyy lisédmaan kasitekarttaansa vain sen proposition, etta’'kova-
kuoriaiset ovat hgjottagjia’. Heikko oppilas (09) osoittaa metakognitionsa
kehittyméttomyytta korostamallaVee-heuristiikkansaarvovéittei ssi, etta el
oppinut kovin paljon, koska tiesin ne [opittavat asiat] jo [ennakolta ennen
oppimisprojektial. Tama tulkinta perustuu osittain hédnen muiden oppimis-
projektiensa Vee-heuristiikkojen arvovéitteet-kohdan vastauksiinsa. Toinen
tulkinta olisi, ettd han ei oppinut paljoaja han ymmarsi sen itsekin, mutta
hanen vastauksensa muiden oppimisprojektien Vee-heuristiikkojen arvo-
véitteet-kohtaan eivét tue téta tulkintaa.

Heikolle oppilaalle (09) parannettujen kasitekarttojen tekokin oli hapui-
levaa. Y |1 &ttéen oppimi sprojektin al ussakasitekartassayhtél ukuun ottamat-
talinkit ovat selviaverbejajasiten kasitteiden valisistd suhtei stamuodostuu
jarkeviavéitteitd. Sen sijaan oppimisprojektinlopussakolmelinkkianeljas-
taonkinsubstantiivea, jolloinel muodostu hyvidkasitteitajasel keitapropo-
sitioita. Oppilaan gjattel ujaoppiminen, sekaniiden perusyksikot, kasitteet ja
propositiot, on kuitenkin paétel tavissa tastakin kasitekartasta.

Kasitekarttojen yksityiskohtai sesta tulkinnasta saisi runsaasti yksityis-
kohtiin jaévéaa tietoa. Esimerkiksi hyvakin oppilas (02) saattaa kirjoittaa
bakteeri-sanan vaarin " bagteeriksi” . Myosheikot oppilaat (08ja09) kirjoit-
tavat bakteeri-sanan vaarin " pakteeriksi”. Téassa olen koettanut tuoda esiin
téman yhden oppimisprojektin tapausesimerkin analyysin kautta, millaista
yksityiskohtai sta tietoa opettaja saa oppil aittensa oppimisestaja gj attel usta.
Tamaon havainnollistus, pohjustustieteellisemmall e késitekarttojen laadul -
lisellejakvantitatiiviselleanalyysille, jotkaraportoi daan mydhemmin. Jotta
kasitekartoistasaisi systemaattisemmin jaenemman tietoa, ne on tutkittava
systemaatti sesti ja keskitettava huomio niiden olennaisiin osatekijéihin: k&
sitteisiinjaniidenvalisiin suhteisiin (propositioihin). Myoshierarkkisuuden
kehittymisen seuraaminen edellyttda hyvin systemaattistaanalyysia. Télai-
set systemaattisemmat analyysit suoritetaan jaksossa 6.3.2. Huomattakoon,
etta kasitekartoistaldytyneille vaérinkasityksille on omajaksonsa6.2. Liit-
teindovat kaikki intensiivisesti tutkitut oppimisprojektit késitekarttoineenja
Vee-heuristiikkoineen.
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Kuvio 6. Luokan yhden aikaissmman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 01) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 7. Luokan yhden aikaissmman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 01) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 8. Luokan yhden aikaissmman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 01) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 9. Luokan yhden aikaissmman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 02) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 10. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 02) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 11. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 02) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 12. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 03) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 13. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 03) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.



Kuvio 14. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
parhaimman oppilaan (koodi 03) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 15. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen per usteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 04) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 16. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 04) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 17. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 04) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 18. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 05) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 19. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 05) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 20. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 05) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 21. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen per usteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 06) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 22. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 06) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 23. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen per usteella
keskitasoisen oppilaan (koodi 06) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 24. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
heikoimman oppilaan (koodi 07) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 25. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen per usteella
heikoimman oppilaan (koodi 07) kéasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 26. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
heikoimman oppilaan (koodi 07) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 27. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
heilkoimman oppilaan (koodi 08) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 28. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
heikoimman oppilaan (koodi 08) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 29. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen per usteella
heikoimman oppilaan (koodi 08) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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Kuvio 30. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
heikoimman oppilaan (koodi 09) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin alussa.
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Kuvio 31. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen per usteella
heilkoimman oppilaan (koodi 09) kasitekartta kompostointi-oppimis-
projektin lopussa.
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Kuvio 32. Luokan yhden aikaisemman koulumenestyksen perusteella
heikoimman oppilaan (koodi 09) kompostointi-oppimisprojektin Vee-
heuristiikka.
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6.1.2 Vuosien 1997-2000 oppimisprojektien intensiivisesti
tutkittujen yhdeksan oppilaan aineistojen alustava
analyysi

1) Energia

Halusintutkiaenergia- kasitteen ymmartamistdomassaluokassani energian-
saastoviikon yhteydessa. Tutkimuksen tarkoitusoli selvittdd, miten oppilaan
kasitys energiasta muuttuu viikon mittaisen energiansdastoviikon aikana.
Asiaatarkasteltiin tal|6in eri nakdkul mista useana péivana perékkain. Ener-
gia-kasiteon hyvin abstrakti kasite, jasillaon arkiel@méassamoniaeri merki-
tyksid Sita kuitenkin kdytetddn myos ala-asteella, joten itse sana el ole
lapsille outo. En halunnut tarkoituksellisesti rajatakésitettd koskemaan vain
esimerkiksi sdhkoenergiaa.

Tahan oppimisprojektiin osallistui 19 oppilasta, 11 tyttda ja 8 poikaa.

Paétin kokeillakasitekarttatekniikkaa. Palautimme aluksi mieleen, miten
kasitekartta tehddan. Olimme harjoitelleet sité jo kerran aikaisemminkin
téné syksynd, ja oppilaat kertoivat tehneensa kéasitekarttoja jo edellisenkin
opettajansa johdolla. Koska oppilaat ovat vasta kymmenvuotiaita neljés-
luokkalaisia, harjoittelimme kasitekartan tekemista niin, ettd annoin aluksi
viis avainkasitettd: toukka, tikka, koivu, varisjakuusi. Pyysin erasté oppi-
lastavalitsemaan yhden néista sanoista, jasekirjoitettiintaulullejaympérdi-
tiin. Toinen oppilasvalitsi toisen sanan, jasekirjoitettiin taulullejaympéroi-
tiin. Sitten mietimme yhdessg, miten ne sanat liittyvét toisiinsa. Piirsmme
ensimmaisesta kasitteestd viivan toiseen kasitteeseen, ja tassd vaiheessa
kerroin, ettd késitteet, ne sanat, jotka on ympérgity, ovat kuin saariajaniita
yhdistévét viivat eli linkit kuin siltoja, jotkayhdistévét saaret toisiinsa. Kir-
joitimme linkkiin sen verbin, mill&a oppilaat liittivét késitteet toisiinsa ja
liitimme linkkiin nuolen p&n osoittamaan suuntaa, miten péin saarestatoi-
seen kuljetaan. Kéasittelimmekaikki viisi sanaa, jalapset olivat selvésti hyvin
innostuneita keksiméén sanojen yhteyksia toisiinsa. Sitten jaoin jokaiselle

paivamaaran ja oman nimensé. Pyysin heité | aatimaan kasitekartan sanasta
energia. En antanut yhtéan avainkasitettd, vaan ainoastaan sen sanan, jonka
ymmaértamistahalusintutkia.

Oppilaat ryhtyivét tydhon, muttaseel ollut enddyhtainnostuneen nakois-
té kuin harjoitteluvaihe. He tekivét kuitenkin ahkerasti ty6ta ja nayttivét
hyvin selvésti pohtivan kovasti asiaa. Kun aikaloppui, oppilaat sanoivat, ettéa
sana oli vaikea. Aluksi oppilaiden oli vaikea keksid mitédén sanoja, jotka
olisivat kasitekarttaan sopineet.
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Ensimmaéi sen kasi tekartan tekemi sen ja keen opiskelimme energia-asi oi-
ta kolmena péaivana perékkain kaksi tuntia kerrallaan hyvin opettajajohtoi-
sesti. Opiskeluvaiheen aikana kaikki oppilaat tekivét oman energiapiirrok-
sen, johon koottiin tietoja siitd, mihin auringon energiaa on sitoutunut maa-
pallolla, miten ihminen sita kayttad, jamiten energiaa voitaisiin séastéa.

Opiskelun jalkeen teetin uudet kasitekartat. Kasitekartat ovat varsin pal-
jastavamenetelméa. Oppilaiden energian kasitteen ymmarrysnaytti |agjentu-
neen opetuksen aikana. Olin kuitenkin melko pettynyt kasitekarttojen suh-
teen. Kuvittelin oppilaiden oppineen paljon enemman. K asitekarttamenetel -
maon hyvajuuri siitdsyysta, ettédldhesyhdellasilmayksellavoi ndhdg, mita
lapsi ymmaéartéd asiastaja miten hén gjattelee. Kasitekartat antoivat minulle
kuitenkin paljon tietoajatulin siihen tulokseen, etta késitekarttojen kayttoa
pitéajatkaa. Huomasin my0s, etta oppilaat tekevat kasitekarttojamielelldén
(taulukot 14-16).

TAULUKKO 14. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
ener gia-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kéasitekar ttojen maa-
rallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jérkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kasite- | 1. kéasite- | 2. kéasite- | 1. késite- | 2. kéasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensd 12 30 9 35 0 0

ka 4,0 10,0 3,0 11,7 0,0 0,0

K eskitasoi set

yhteensi 11 23 9 26 0 0

ka 3,7 7,7 3,0 8,7 0,0 0,0

Heikot

yhteensa 16 24 16 22 0 0

ka. 53 8,0 53 7,3 0,0 0,0

Taulukon 14 tulkinta on seuraava: Parhaat ja heikot oppivat enemman
kuin keskitasoi set kasittel den lukumaaran perusteel la, muttajarkeviapropo-
sitioita parhaille tulee eniten ja heikaille véahiten. Hierarkkisuutta ei ole
kenellakaan.
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TAULUKKO 15. Energia-oppimisprojektin keskeisimmaét kasitteet
oppimisprojektin alussajalopussa, kun perusteenakaytetaan sit, kuinka

monen oppilaan kasitekartassa kukin késite esiintyy.

1. késitekartta 2. kasitekartta
ihminen (6/9 opp. mainitsee) |ihminen (/8/9 opp. mainitsee)
eéin (2/9) ves (5/9)
sdhko (2/9) kasvi (4/9)
voima (2/9) eén (3/9)
kasvi (2/9) aurinko (3/9)
sahko (3/9)

Taulukon 15 tulkinta on seuraava: Ainakin vesi- ja aurinko-kasitteiden
merkitys oppilaiden energiaan liittyvassa gjattel ussa on lisdéntynyt.

TAULUKKO 16. Energia-oppimisprojektin keskeisimmaét kasitteet
kastteidenvalisten linkkien lukumaar én perustedla. Aineistonayhdeksén
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. ihminen  (12linkki&) 1. ihminen  (29linkki&)
2. éain (7 linkkia) 2. (vihred)kasvi ( 13 linkkia)
3. kasvi (6linkkia) 3. sdhkd (11linkkia)
4. lehti (4linkkia) 4. ves (9linkkia)
5. tdo (3linkkia) 5. ean (9linkkia)

6. aurinko  (5linkkid)

7. lampd (5linkkia)

Taulukon 16 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopussa nousevat
esiin uusinakasitteina’ves’, 'sdhkd’, "aurinko’ ja’' lampd’.

2) lIma

Kun kasittelimme Y mpéristo- jaluonnontieteen jaksoailma, péétin ensim-
maéisen kerran kokeilla tietoveetd. Koska asia oli uusi seké oppilaille ettéa
minulle, teimme tall& kerralla luokan yhteisen tietoveen. Tarkoituksena oli

oppia mahdollisimman paljon ilma- késitteestd ja samalla oppia alustavasti

ainakin tietoveen kuva
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Ensimmaisellaoppitunnillakysyinaluksi oppilailta, mitailmaon. Yritim-
me keskustella jonkin aikaa aiheesta, mutta huomasin, etteivét oppilaat oi-
kein osanneet sanoa mitéén. Piirsin taululle ison tietoveen ja kirjoitin sen
yléapuol ell e sanan tietoveejasen siséan aikai semmin esittdmani kysymyksen
Mitailmaon? Kerroin oppilaille, ettatalla kerrallaon tarkoituksenatarkas-
tella opiskeluaihetta hieman eri tavalla kuin aikaisemmin. Koetamme rat-
kai sta kysymyksen yhdessé pohtimalla, jameidan pitéisi ensin miettia kun-
kin tahollamme, mita me tiedamme ilmasta nyt. Kirjoitin tietoveen vasem-
mallepuolellesanan késitekartat. K ertasimmevarmuuden vuoksi taaskerran
kasitekartan tekemisen perusteet. Jaoin sen jalkeen oppilaille paperit ja
pyysin heité tekemaan kasitekartan aiheestailma.

Kun kéasitekartat olivat valmiit, keskustelimme, mista saisimme tietoja
ilmasta. Kirjoitintaulull etietoveen vasemmallepuol elleuuden lauseen Mista
saammetietojaaiheesta? Sen allekirjoitin tuplatiimitekniikka(esim. Leske-
1841994 ja Slden 1996). Halusin opettaa oppilaille toisenkin uuden tydsken-
telytavan tdmén aiheen yhteydessé. Tuplatiimimenetelméan avulla ssimme
yhdessé pohtimallatietoveen kérkeen sanat: kirjat, opettaja, TV, tietokoneja
Opettajanaohjasin vaintuplatiimimenetel man kulkua, en puuttunut itsetyon
Sisaltoon.

Nyt meillaoli valmis suunnitelma, miten asiassa etenemme. Seuraavalla
tunnillatutkimmekaikki kouluntietokirjat janimenomaan etsimmevastaus-
ta kysymykseen, mita ilmaon. Hakusanana k&ytimme sanaailma. Saimme
silla tunnilla tietoa ilman koostumuksesta ja merkitsimme tiedot vihkoon.
Kavimmemyotskatsomassakouluntietokoneeltayhdentietokirjan antiaCD-
romilta. Opimme samalla, miten se k8ynnistetéén, jamiten sieltdvoi tietoja
etsia.

Kolmannella tunnilla teimme tutkimuksia. Halusimme tieté8, mita omi-
naisuuksiailmalla on. Saimme selville, ettéilma vadtii tilag, |dmmin ilma
kohoaayl 6spéin, jaettailmapainaa. || manpaineestakévimmevie aottamas-
sa lisésalvitysta internetistéd. Se oli monille oppilaille ensimméinen kerta.
Teimmejokaisellatunnilla muistiinpanojavihkoon.

Kasittelimmevieldopettajanjohdollaaiheet: |l makehd, I maataytyy suo-
jella, UkonilmajaPa aminen. Luokan yhteinen tietovee oli koko gjan néaky-
vissa taululla. Kun olimme opiskelleet yhteisesti suunnittelemamme asiat,
teimme uudet kasitekartat.

IIma-aiheen opiskelun yhteydessa opimme tuplatiimitekniikan (esim.
Leskeld 1994) ja alustavasti Vee-heuristiikan eli kaksi uutta menetelmaa
oppimisen edistéamiseksi. Tupl atii mitekniikkaakaytimme miettiesssammesita,
mistati etoasaadaan. Tietoveejai téllaensimmaisellakerrallamel ko vieraak-
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si oppilaille, mutta kasitekarttojen teko alkoi jo sujua (taulukot 17-19).
Taman oppimisprojektin jalkeen aoin suunnitella tietoveen kehittamista
jollakin tavallatutummaksi oppilaille.

TAULUKKO 17. Vuosien 1997-2000 design-ek sperimentit. Y hdistelma
ilma-aiheen kasittelyn yhteydessi syntyneiden kasitekarttojen méaaral-
lisisté tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. késite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kéasite- | 1. kasite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Parhaat

yhteensi 15 28 16 32 0 0

ka. 50 9,3 53 10,7 0,0 0,0

K eskitasoiset

yhteensi 11 23 11 15 0 0

ka. 3,7 7,7 3,7 5,0 0,0 0,0

Heikot

yhteensi 14 13 14 16 0 0

ka. 47 43 47 53 0,0 0,0

Taulukon 17 tulkinta on seuraava: Hierarkkisuutta ei ole kenell&kaan.
Parhaat oppivat enemman kuin keskitasoiset ja heikot olennaisten késittei-
den ja jarkevien propositioiden lukumééran perusteella. Keskitasoisten ja
heikkojen ero on ol ennai sta kasittei den lukumaarassa toi sessa kasitekartas-
sa. Jarkevien propositioiden méérassi el olejuurikaan eroakeskitasoisten ja
heikkojen vélilltoisessa késitekartassa.

TAULUKKO 18. IIma-oppimisprojektin keskeisimmaét kasitteet oppi-
misprojektin alussajalopussa, kun laskentaper usteena kdytetaan sita,
kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin késite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

ihminen (' 7/9 opp. mainitsee) | ihminen (9/9 opp. mainitsee)
happi (5/9) happi (6/9)

ves (3/9) hiilidioksidi (59)

dan (2/9) kaasujen seos  (4/9)

kasvi (2/9) vesihoyry (4/9)

Taulukon 18 tulkintaon seuraava: Uusiksi keskeisiksi kasitteiksi ryhmé
tasollakohosivat " hiilidioksidi’, ' kaasujen seos' ja’vesihbyry’.
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TAULUKKO 19. IIma-oppimisprojektin keskeisimmat késitteet kasit-
teiden valisten linkkien lukumaéran perusteella. Aineistona yhdeksan
intensiivisesti tutkitun oppilaan kéasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. ihminen (14linkkia) 1. ihminen (25linkkia)
2. happi (9linkkia) 2. happi (11linkkia)
3. ves (6linkkia) 3. hiilidioksidi (7 linkki&)
4. kasvi (5linkkia) 4. tuli (6linkkia)
5. eldin (4 linkki&) 5. kaasujen seos ( 6 linkkié)
6. hiilidioksidi (3 linkki&)

Taulukon 19 tulkintaon seuraava: Kasitteet 'tuli’ ja’kaasujen seos’ nou-
sevat esiin uusiksi keskeisiksi kasitteiksi oppilaiden gjattel ussa.

3) Ves

OECD/ENSI- projektissa olimme valinneet vesiasiat yhdeksi |ukuvuoden
teemaksi ja padtin keskittya omassa luokassani tutkimaan sitd, mita noin
kymmenvuotiaidenlasten mielestéves on. Olin paattanyt kehitellati etovee-
tapikku hiljaataytel & semmaksi. Uuden oppimisprojektin aiheen valitsemi-
nen on minulleitselleni my®s kypsymisprosessi.

Ensimmaisella oppitunnilla kerroin oppilaille, ettd teemme taas pienen
tutkimuksen, jaettatallakerrallaaiheenaonvesi. Sanoin, ettateemmetaman
tutkimuksen pari tai pienryhmétyona ja myds sen, etta ohjaan kylla tyon
etenemistd, mutta jokaisella parilla on tavallaan vastuu tutkimuksen etene-
misestd ja ryhman oppimisesta.

Ryhmi& muodostui yhdeksan; seitseman paria ja kaksi kolmen hengen
ryhmaa.

Olin monistanut tietoveen valmiiks jokaiselle ryhmaélle, ja kirjoitimme
niithin nyt hienosti otsikoksi TIETOVEE. Sen jalkeen asetimme ongelman:
Mitavesi on? Pyysin kutakin paria miettiméén seuraavaksi sitd, miksi mei-
dan pitéatutkiatéata seikkaa. Miksi kaytamme aikaatédman ongel man selvit-
témi seksi? Ryhmien vastaukset olivat aikahyvia:

Koska haluamme tietéa, mita juomme
Haluamme tietéa, koska tarvitsemme vetta
Koska sitd on niin paljon

Emme tiedd, mitd seon
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Sksi, koska juomme vetta ja etta tieddmme, mita me juomme. Mita
siind on?

Koska emme tieda siita kaikkea

Koska emme tiedd, misté vesi koostuu ja mita se oikein on
Miksi se on mérkaa ja miksi se on lapinakyvaa?

Miksi levé tulee vain veteen?

Miksi vedessa on pienia hiukkasia?

Koska ihmiset, kasvit ja eldimet tarvitsevat vetta

Koska on hauska tietda

Koska on térkea tietda

Koska kaikki tarvitsevat vetta

Ettei juoda saastaista vetta

Se kuuluu biologiaan

Taman pohdinnanjalkeen jokainen oppil asteki oman kéasitekarttansaaihees-
taves.

Seuraavalla kerralla ryhmét joutuivat pohtimaan sitd, miten he aikovat
selvittédongelman. Mistédhe saavat tarvittavat tiedot. Sanoin, ettdnekeinot,
mitd he ryhmélle valitsevat, pitéisi pysyttéd mahdollisuuksien rajoissa. Ko-
rostin taas, ettéd ryhmét toimivat tavallaan itsendi sesti.

Ryhmat kirjoittivat tietoveehen seuraaviaasioita: Tieto saadaan tietokir-
joista, internetista, opettajalta, koulutelevisiosta, itsetutkimalla, eréén oppi-
laan &idilta (hén on biologian opettaja), tietokoneelta, CD-faktasta, veden-
tutkimuslaitokselta, professoriltajakirjastosta.

Koskakaikki ryhmét olivat nimenneet tietokirjat tai kirjat yhdeksi tutki-
muskohteeksi, paétin, ettd kolmannella tunnilla tutkitaan kaikki koululla
olevat ti etoteokset jaetsitdan niista, mitaldytyy. Tallaoppitunnillaperustim-
me tutkimusvihkot, johon a oimme koota uuttatietoa. Oppilaistanaytti ole-
van mukava, ettd he saivat uudet vihkot tdhan tarkoitukseen. Se tuntui tér-
kedltédjahauskalta.

Annoin ryhmien toimia tdysin itsendisesti. Joku kévi pyytamassa apua
esimerkiksi siing, etté el 10ytanyt tarvittavaa sivua kirjasta, siis e osannut
etsiatietosanakirjan oikeasta kohdasta.

Tietosanakirjassa oli my0ds aika vaikeita asioita ja kesti jonkun aikaa
ennen kuin muutamilleryhmille alkoi selvitd, mitdhe sieltékirjastavalikoi-
vat muistiin merkittéavaksi. Oppilaat syventyivat melko hyvintyéhdnsa. Ky-
syin tunnin lopuksi, mita he olivat saaneet selville. Vastauksista kavi ilmi,
ettaoppilaat olivat keskittyneet olennaisiin seikkoihin.

Jokainen ryhmaoli nimennyt opettajan yhdeksi tietoléhteeksi, joten pa&-
tin kayttaa neljannen oppitunnin kokeiden tekemiseen.
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Koe 1

Ensin tutkimme veden olomuotoja. Hain luokkaan tullessani luntakattilaan.
Oppilaat olivat sanoneet edellisellakerralla, ettavesi on hagjuton, mauton ja
tass kattilassa on vettd, vaikka se ei ole ollenkaan esimerkiksi vériton eika
seoleneste. Laitoin kattilan keittolevyllejaeipaaikaakaan, kun sealkoi olla
nestetta. Taas katsoimme, mita kattilaan ilmestyi. Kattilasal jéddalevylleja
hetken kuluttuasiitaalkoi noustahdyrya. Keskustelimmeasiasta. Keitimme
vettéaniin kauan, ettéa kattilatyhjeni. Keskustelimme asiastajamerkitsimme
tutkimusvihkoon kaikki havainnot.

Koe 2

Seuraavaksi kerroin, ettd ves e olekaan alkuaine vaan yhdiste ja etté aion
nyt tehda kokeen, jossa hajotamme vetté sahkon avulla. Mainitsin, etta
alkuaineita on luonnossa 90, ja ettd muut aineet ovat niiden yhdisteita.
Laitoin luokan eteen toimimaan veden hajoittamiseksi kehitetyn laitteiston.
Lapsista se naytti tuntuvan melko jannittavalta, ja sité kaytiin tutkimassa
vahan padasta ihan 18helta. Koska tdma koe vei aikaa ainakin pari tuntia,
jatimme sen itsekseen toimimaan seuraavien tuntien gjaksi. Teimme tutki-
musvihkoon muistiinpanoja. Viimeisellatunnillasitten huomasimmemonia
mielenkiintoisia seikkoja. Ensiksikin toiseen koeputkeen oli tullut kaksi
kertaaniin paljon jotain kaasuakuin toiseen. Saimmeaiheen piirtdavesimo-
lekyylin kuvan tutkimusvihkoon ja kerroin, mité aineita koeputkissa oli.
K okeilimme viel @ palamiskokeel |, etta koeputkissa varmasti oli mité piti-
kin, jakoe onnistui oikein hyvin.

K&ytimmevieldyhden oppitunnin téméan aiheen parissa. Ryhmét, jotkaolivat
halunneet kdyda etsiméssatietoainternetistd, saivat tehda sen jamyés CD-
faktastakaytiin katsomassa, olisiko siellamitéén uutta. M onet oppilaat olivat
k&yneet jakson aikana my6s kirjastossa etsiméassé asiaan liittyvad aineistoa.
Katsoimme videoltafilmin Mistavesi tulee. Siindkerrottiin aika perusteel -
lisesti Helsingin kaupungin vesihuollosta, sen historiasta, vesilaitoksestaja
kaikista niisté toimenpiteistd, mita vedelle tehdéan, ennen kuin se tulee
kunkin ihmisen kotiin. Sitten keskustelimme, miten asiat ovat meidan kun-
nassamme. Oppilaillae ollut tietoa, mistéd vesi meillé otetaan. Ainavélilla
teimme muistiinpanojamyos tietoveehen. Toinen kasitekarttatehtiin tdman
tunnin lopulla. Oppilaat paneutuivat asiaan hyvin. Kun ihan tunnin lopulla
kysyin, kuka oli mielestédén oppinut uutta asiaa vedesta, kaikki viittasivat.
Ké&ytimme tédméan aiheen kasittelyyn vield yhden hetken ja merkitsimme
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tietoveehen, oliko kaikki tamén tutkimus ollut tarpeellista, oliko ryhma op-
pinut uutta.

Tietovee tuli tdman opiskel ujakson aikana hieman tutummaksi. Siindon
nyt kuusi kohtaa. Oppilaistaoli hauskatydskennel & pienissaryhmissduuden
tydvalineen kanssa, jahetekivétkinihan hyvan tietoveen yhdessapohtimalla
Otimmekayttoon tutkimusvihkot, koskahal usin korostaatutkimuksen térke-
ytté, jaoppilaistase oli mukavaa. Paatin, etté seuraavallakerrallalagjennan
tietoveetd yhdellauudellaaskelmalla. Myds uusi sopivaaihepiiri alkoi hah-
mottuamiel essani. K asitekarttatoimi alkumittauksenajaloppumittauksena.
Itse opin sen, ettd taman aihepiirin kéasittelytapa naytti olleen hieman liian
abstraktia, koskaodottamiani kéasitteitaei ilmaantunut oppilaiden kasitekart-
toihin oppimisjakson aikana (taulukot 20-23).

TAULUKKO 20. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelmé
vesi-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekar ttojen maar alli-
sista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kéasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensd 26 37 26 42 0 0

ka 8,7 12,3 8,7 14,0 0,0 0,0

K eskitasoiset

yhteensé 22 20 22 27 0 0

ka. 7,3 6,7 7,3 9,0 0,0 0,0

Heikot

yhteensa 13 14 18 16 0 0

ka. 43 7,0 6,0 8,0 0,0 0,0

Taulukon 20tulkintaon seuraava: Kenellakéén el viel ékdan ol ehierarkki-
suuttakasitekartoissa. Parhaat oppivat enemman kuin keskitasoiset. Keski-
tasoiset oppivat enemman kuin heikot. Nama tul okset on paétel tvissa seka
olennaisten kasitteiden ettd jarkevien propositioiden lukumaéri sta toisessa
kasitekartassa. (Heikkojen osaltatoisessakasitekartassaon vain kaksi oppi-
lastajakajana.)
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TAULUKKO 21. Vuosien 1997-2000 oppimispr oj ektit (design-eksperi-
mentit). Y hdistelméavesi-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-
heuristiikkojen méaarallisista tuloksista. Huomattakoon, ettd kohdassa
"mitatietoakertoooppineensa’ on sentakiaviivat (-), koskakayttéamas-
sani Vee-heuristiikassa ei viela téssa vaiheessa ollut kyseista kohtaa.

Oppilaat Arvoperus- | Suunnitel- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- | tujen mene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hanelle
lukumééra | lukum@ré |lukumd&rd | lukuméérd | oli, luku-

maaré

Par haat

yhteensa 12 16 13 - 6

ka 4,0 53 4,3 - 2,0

K eskitasoi set

yhteens& 4 9 14 - 5

ka 13 3,0 4,7 - 17

Heikot

yhteens& 11 13 7 - 4

ka 37 4,3 23 - 13

Taulukon 21 tulkintaon seuraava: Parhaillaon enemmén arvoperusteluja
jasuunniteltujatiedonhankinnan menetel midkuin keskitasoisillajaheikoil -
la. Toteutuneiden menetelmien lukuméérissa e juuri ole eroa parhaiden ja
keskitasoisten véalilla. Sen sijaan heilkommat kayttavét vahiten erilaisiatie-
donhankinnan vélineita. Parhaimmat ja keskitasoiset kokevat tiedon arvok-
kaaks useammallatavallakuin heikot oppilaat.

TAULUKKO 22. Vesi-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet oppi-
misprojektin alussa jalopussa, kun laskentaper usteena kaytetaan sita,
kuinkamonen oppilaan kasitekartassakukin kasiteesiintyy. Aineistona
yhdeksén intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat. Toisen kasite-
kartan teon aikana yksi intensiivisesti tutkituista oppilaista oli poissa
koulusta.

1. késitekartta 2. késitekartta

1.ihminen (8/9 opp. mainitsee) | 1.ihminen  ( 8/8 opp. mainitsee)
2. kasvit (6/9) 2.éain (5/8)

3. elaimet (5/9) 3. happi (5/8)

4. kalat (3/9) 4. vety (5/8)

5. puut (3/9) 5. kaa (4/8)

6. aurinko (3/9)
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Taulukon 22 tulkintaon seuraava: ' Vety' ja’ happi’ tulevat esiin keskeisi-
nakasittei ndoppimisprojektinlopussa. Selvasti on opittu se, mikaoli yhtena
térkedna oppimisen tavoitteena.

TAULUKKO 23. Vesi-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet kasit-
teiden vélisten linkkien lukumaéran perusteella. Aineistona yhdeksan
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat. Toisen kasitekartan teon
aikanayksi intensiivisesti tutkituista oppilaista oli poissa koulusta.

1. kasitekartta 2. késitekartta

1. ihminen (241linkkia) 1. ihminen (27 linkkia)
2. eéin (13 linkkida) 2. déain (13 linkkida)
3. kasvi (11 linkkid) 3. kala (11 linkkida)
4. kala (6linkkia) 4. happi (8linkkia)
5. aurinko (6linkkia) 5. s8hkd (6linkkia)

Taulukon 23 tulkintaon seuraava: "Happi’ ja’sdhkd’ ovat tulleet keskei-
siksi kasitteiksi joidenkin oppilaiden gjattel ussa.

4) Miten jateves puhdistetaan?

Tutkimme edellisessa oppi mi sprojekti ssamme vettd, jasen ja keen mieleeni
nous kuin itsestddn sopiva uusi teema eli kysymys siitd, miten jateves
puhdistetaan. Teema liittyy myos tietenkin koulun OECD/ENSI-projektin
ympéristokasvatusaiheeseen. Ajattelin myos kehittda tietoveetd tavallaan
edelleen japitemmall e kuin edel li sessatutkimuksessa. Aikai semminteimme
ilma- projektin yhteydesséluokan yhteisen tietoveen, jolloin lapset tutustui-
vat alustavasti siihen. Vesi- projektin yhteydessa tehtiin parien tai kolmen
hengen ryhmien omat tietoveet janyt paétin kokeille sité, ettdjokainen lapsi
tekee oman tietoveensd. Suunnittelin alustavasti, etta lisédn ainakin yhden
uuden kohdan tietoveehen, jos suinkin mahdollista.

Oli mukavaa, etté koulun viides luokka opettajineen halusi osallistua
sananaikai sesti samanl ai seen oppimi sprojektiin. Pa&timmetyodskennel lakum-
pikin omassaluokassamme, muttakuitenkin samallatavalla. Viidesluokka-
laiset eivét olleet aikai semmin tutustuneet tietoveehen, mutta kasitekarttoja
oli hieman harjoiteltu.

Aiheen késittelyn ensimmaéi sell& oppitunnillakévelin luokassalavuaarin
viereen, avasinvesihanan jakysyinlapsilta, ettdmihinkéhan tdmaves oikein
menee. Joku tyt6ista viittasi varovasti ja sanoi, ettd viemériin. Niin, ihan
oikein viemariinhan se menee, sanoin mina. Muttamissamahtaaoikein olla
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se suuri varasto, johon kaytetty vesi varastoituu, kysyin taas. Silloin joku
oppilaistaarveli taasvarovasti, ettdjatevesi meneejateveden puhdistamolle.
Totta, sinnehdn se menee, sanoin taas. Erés pojistaviittasi jasanoi, ettd han
on kaynyt siella puhdistamollaisén kanssa, jaetta se vesi menee puhdistuk-
sen jalkeen Simpele- jarveen. Miten sitd jatevettd oikein puhdistetaan, jat-
koin. Ajatelkaapa vain kuinka likaista se on, kun se ldhtee vessasta tai
pesukoneesta. Nyt oppilaat olivat ihan ymmall&, eikd siihen osattu sanoa
mitaan. Tassdpa meilla onkin sopiva tutkimuskohde, koska me emme tieda
siitavielapaljon mitdén. Jaoin oppilaille puhtaan paperin jaa oimmetayttéa
sita. Jokainen oppilassai oman paperinsajamerkitsi siihen oman nimensija
paivamaaran 20.3.1998. Tietoveen sisdan kirjoitimme taméankertaisen on-
gelmamme Miten jéteves puhdistetaan? Sen jalkeen oppilaat miettivét,
miksi meidan pitaa tallaista asiaa pohtia, ja listasivat mietteitdan tietoveen
kohtaan kaksi. Jaoin pienet ruutupaperit, joihin pyysin heita kirjoittamaan
suorasanai sen pienen tarinan siitd, miten he arvelevat jateveden puhdistuk-
sen tapahtuvan. Sen avulla heidan piti tehda kasitekartta. Koska tietoa oli
hyvin vahan, monet tunsivat tdmén tehtdvan vaikeaksi. Kaikki kuitenkin
yrittivét parhaansa. K oetimme myostélla kertaatehda sellai set késitekartat,
jotka lahtevét paperin yléreunasta ja etenevét alaspéin. Taytimme myos
tietoveehen kohdat kolme ja nelja. Kohtaan neljajokainen mietti itsekseen,
mistd saamme tarvittavan tiedon, koska asia on nyt ihan epaselva. Kun
my®hemmin tutkin lasten késitekarttoja, huomasin, ettauusi malli tavallaan
vaikeuttaa tekemista ja paatin, ettd teemme vield toiset kasitekartat tasta
aiheestavanhallatavalla

Toisella oppitunnilla katsoimme videon, missé kerrotaan Helsingin kau-
pungin jétevesihuollosta ja hieman myds jatevesiasian historiaa Helsingin
vinkkelisté. Keskustelimme asiasta. Teimme uudet késitekartat.

K olmannellaoppitunnillaParikkalan kunnan kunnaninsintdri tuli koulul-
le kertomaan meille jéteveden puhdistuksesta. Parikkalassa toimii biologi-
nen puhdistamo, joka puhdistaa tagjamavedet. Kunnaninsindori aloitti esi-
tyksensd puhtaasta vedestd ja jatkoi sitten jateveteen. Sekéd neljas- etta vii-
desluokkalaiset istuivat hiiren hiljaa, kun asiantuntijakertoi asiastajanaytti
kaavakuvasta, mita tapahtuu missékin. Esityksessa tuli niin monta uutta ja
vaikeaa kasitettd, ettd minun piti viela tarkentaa kysymyksillani niitd. Kun
keskustelin asiasta viidennen luokan opettajan kanssa myéhemmin samana
paivana, han sanoi, ettd kun he jatkoivat keskustelua luokassa, erés oppilas
oli kertonut ihan tarkasti koko prosessin jamuisti viel&péa vaikeat termitkin
ihan oikein.
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Neljas oppitunti kaytettiin siihen, etta pyoréilimme jateveden puhdista-
molle, joka sijaitsee noin viiden kilometrin paéssa koululta. Olin pyytényt,
ettavesilaitoksen hoitajatul ee opastamaan meita paikan paéllejamielelldén
tekee pientd asennekasvatusta, joson jotain sellai staasiaakerrottavana. Han
olikin jo odottamassa meita ja kierrdtti meidat ympéri laitosta ja kertoi
samalla, mita missakin kohdassa tapahtuu. Han oli myds ottanut jatevetta
mikroskoopin alle, ja lapset saivat lopuksi katsoa millaisia popdja siina
nakyy.

K erroimme tietoveehen kohtaan viisi, mité olimme tehneet, janyt paétin
lisdté kohdan kuusi. Pyysin lapsia miettimaén, millaistaaineistoakukin sai
oppimisjakson aikana kootuksi. Kaikki ryhtyivét kirjoittamaan, ja odotin
mielenkiinnolla, mitésieltatulee. Olen kerdnnyt jokaisen oppilaan tietoveet
aina véliagjaks itselleni tutkittavaksi. Niitd on mielenkiintoista tarkastella.
Teimmemyo6suudet késitekartat jaarvioimme tuloksen. Opimmeko mitéén,
kannattiko opiskella talla tavalla? Taytimme tietoveen kohdan kahdeksan.
Ainakin opettajan nakdkulmasta ndytti silta, ettd monet kokivat oppineensa
asian. Jaopittiin my6s se, mita vessanpyttyyn el saalaittaajamiksi. Parik-
kalan kunnassajateveden puhdistamon toimintaa héiritsevat mm. kahvinpo-
rot. Siksi niitdei ole suotavaalaittaa\WC- pontén kauttajéteveteen. Parikka-
lassa kahvinporot on syyta laittaa kompostiin.

Kuntutkin oppilaiden késitekarttoja, huomasin, ettékirjoitelman tekemi-
nen jotenkin vaikeutti kasitekarttojen tekoa, joten paétin, ettd seuraavalla
kerralla tehtéisiin kasitekartat suoraan. Tietovee tuntui tulleen jo tutuksi
tyovalineeksi. Tallakertaasiihen lisdttiin kohta 6; Mitatietoasait kootuksi?
Nyt siindon yhteensé kahdeksan kohtaatal askelmaa. Tassa oppimisprojek-
tissa kdytimme ulkopuolisia asiantuntijoita opettajina (tul okset taul ukoissa
24-27). Aion tietoisesti siirtdé yha enemman vastuuta oppijoilleitselleen ja
annan heidan seuraavallakerrallaitse valitaitselleen oman tutkimusongel -
mansa ja toteuttaa sen tietoveen ja kasitekarttojen avulla. Autan tietenkin
niin paljon kuin tarvitaan ja késitekartat jatietovee tehdéddn koulussa.
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TAULUKKO 24. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelméa
jateveden puhdistus-aiheen yhteydessa syntyneiden kasitekarttojen

maaér allisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. késite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensi 14 23 11 20 0 0

ka. 47 7,7 3,7 6,7 0,0 0,0

K eskitasoi set

yhteensd 10 16 8 16 0 0

ka. 3,3 53 2,7 53 0,0 0,0

Heikot

yhteensi 13 16 13 16 0 1

ka 43 53 43 53 0,0 0,3

Taulukon 24 tulkinta on seuraava: Keskeisten kasitteiden ja jarkevien
propositioiden lukumaéran perusteella parhaat oppilaat oppivat enemman
kuin muut. Keskitasoisten ja heikkojen vélilla ei juuri ole eroa. Yllattéen
yhdella heikolla oppilaallaesiintyy toisessa kasitekartassa hierarkkisuutta.

TAULUKKO 25. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
jateveden puhdistus-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-
heuristiikkojen maaréllisistatuloksista

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tanperus- |jenmene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hanelle
lukumé&ra | lukuméérd | lukumddrd | lukuméérd | oli,

lukumaéré

Par haat

yhteensa 9 16 9 5 7

ka. 3,0 53 3,0 17 2,3

K eskitasoiset

yhteensé 3 12 9 4 4

ka. 1,0 4,0 3,0 13 1,3

Helkot

yhteensé 4 9 5 2 4

ka. 1,3 3,0 1,7 0,7 1,3
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Taulukon 25 tulkintaon seuraava: Parhaat esittévét eniten erilaisiaarvo-
perustel ujaoppimisprojektilleen. Keskitasoisten jaheikkojen valillaei juuri
ole eroa. Parhaat suunnittelevat kéyttavansa enemman erilaisia tiedonhan-
kinnan valineita kuin keskitasoiset ja heikot. Parhaat ja keskitasoi set kerto-
vat kayttaneensakol meatiedonhankinnan menetelmég, kunheikot ovat yleensa
tyytyneet yhteen. Parhaat kokevat saaneensa arvokkaampaatietoakuin hei-
kot tai keskitasoiset.

TAULUKKO 26. Jateveden puhdistus-oppimisproj ektin keskeisimmaét
kasitteet oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena
kaytetdan sitd, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite
esiintyy.

1. késitekartta 2. kasitekartta

1. ihminen ( 3/9 opp. mainitsee) 1. (rumpu)siivila ( 5/9 opp. mainitsee)
2. jarvi (39) 2. ilmastusallas/saostusal las/allas ( 4/9)
3.sivila (2/9) 3. happi (3/9)

4. bakteeri (2/9) 4. bakteeri (3/9)

5. puhdistuslaitos ( 2/9) 5. ihminen (2/9)

6. jatevesi (2/9) 6. laitteet (2/9)

7. putkisto (2/9) 7. koneet (2/9)

Taulukon 26 tulkinta on seuraava: Ainakin ’ilmastusallas/saostusallas/
alas-’ ja’ happi’ - késitteiden merkitysoppilaiden jateveteen liittyvéssé ajat-
telussaon lisdantynyt.

TAULUKKO 27. Jateveden puhdistus-oppimisproj ektin keskeisimmat
kéaditteet kadtteiden valisten linkkien lukumaar an per ustedlla. Aineistona
yhdeksén intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. ihminen (6linkkia) 1. ihminen (7linkkid)
2. bakteeri (5linkkia) 2. (rumpu)siivila ( 6 linkkia)
3.jateves (3linkkia) 3. ilmastug/saostug/allas ( 6 linkki&)
4. jérvi (3linkkia) 4. bakteeri (6linkkia)

5. ves (5linkkia)

Taulukon 27 tulkinta on seuraava: Uusina keskeisina kasitteina tulevat
esiin’rumpusiivild ja’ilmastus/saostus/allas’.
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5) Vapaavalintainen ympéristokasvatuksen aihe

Paatin toteuttaa viel & yhden oppimisprojektin toukokuussa 1998. Tallaker-
taaen antanutkaan oppilaillevalmistaongelmaa, vaan heidan piti miettiditse
oma ongelmansa. Kerroin, ettd tdma oppimisprojekti toteutetaan samoilla
menetelmilla kuin edellinen tutkimuskin €li jatevesi- aihe. Oppilaiden piti
valitajoku ympéristékasvatukseen liittyvatutkimusaihe. Sen sai valitajoko
oppikirjanaiheistatai voi ottaasellai senkin aiheen, jokajostain syysta muu-
ten kiinnosti silla kertaa. Varsinainen opiskelu jatettiin talla kertaa oppilai-
den omalle vastuulle. Annoin aikaa viikon verran, ja oppilaat saivat sind
aikana yrittaa opiskella oman suunnitel mansa perusteel la.

Kun oppilaat olivat vadhan aikaa miettineet asiaa, he tulivat vuorotellen
nayttdmaan minulle, mink&aiheen olivat valinneet. Muutamat olivat onnis-
tuneet hyvin aiheen valinnassa, jotkut ottivat valmiin aiheen ympéristo- ja
luonnontiedon kirjasta jajotkut olivat valinneet sellaisen aiheen, etta heti
olisi voinut sanoa, ettei tutkimus oikein tule onnistumaan. En kuitenkaan
halunnut niin menetel &, vaan annoin heidan itsensahavaitasen myéhemmin.
Teimmetaasyhtaaikaati etoveen vasemmat puol et jaensimmai set kasitekar-
tat.

Viikon kuluessa muistuttelin asiasta. Ne oppilaat, jotka olivat ottaneet
lilan vaikeat aiheet, halusivat muuttaa tutkimusongelmaansa, ja sen toki
sdlin.

Viikon kuluttua teimme toiset kasitekartat ja tietoveen oikeat puolet.
Oppilaat kavivét vielaesittel eméasséluokan edessatoisilleen omiatutkimus-
tuloksiaan. Néiden oppimisprojektien joukossa oli muutamia erinomaisia.
Eréén tyton tutkimus kasvihuoneilmidsta onnistui erittdin hyvin. Myds toi-
sentytontutkimusMiksi dinosaurukset kuolivat sukupuuttoonoli kiinnosta-
va. Han aivan ylléttyneend kertoi minulle: Opettaja nytkin kuolee eldimia
sukupuuttoon. Tama projekti kokonaisuutena onnistui seké hyvin etté huo-
nosti. Muutamien oppilaiden oli vaikea keksia tutkimusongelmaa, jotkut,
erityisesti hyvét oppilaat ottivat liian helpon tai tutun aiheen jajotkut taas
lilanvaikean aiheen, jostael | 6ytynyt mill8&ntietoja. Eréat oppil aat onnistui-
vat sekd aiheen valinnassa etta tutkimuksen toteutuksessa hyvin. Tietovee
toimii kahdeksankohtai sena varsin hyvin ja kasitekartat tehdaan seka alku-
ettaloppumittauksena (taulukot 28-29).
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TAULUKK O 28. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
vapaavalintaisen ymparistékasvatuksen aiheen kasittelyn yhteydessa
syntyneiden kasitekarttojen méaarallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kéasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensd 16 16 14 14 0 0

ka 53 53 47 47 0,0 0,0

K eskitasoiset

yhteensa 15 23 14 17 0 0

ka. 5,0 7,7 47 57 0,0 0,0

Heikot

yhteensa 6 8 5 6 0 0

ka. 3,0 4,0 2,5 3,0 0,0 0,0

Taulukon 28 tulkinta on seuraava: Vapaavalintai sesta aiheesta tehdyssa
oppi mi sprojektissa keskitasoisillaylldttéen on toisessa késitekartassaluku-
méaéaraltéén enemman késitteitajajarkevia propositioitakuin parhailla. Par-
haillataasenemman kuin heikoilla. Hierarkkisuuttaei olekenenk&én késite-
kartoissa. (Heikkojen osaltaon vain kaksi oppilastajakajana.)

TAULUKKO 29. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
vapaavalintaisen ymparisttkasvatuksen aiheen kasittelyn yhteydessa
syntyneiden Vee-heuristiikkojen maar allisista tuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- |jenmene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | héanelle
lukumé&rd | lukumé@drd | lukumé&ra | lukumééra | oli,

lukumé&éra

Par haat

yhteensi 9 11 12 7 5

ka 3,0 3,7 4,0 2,3 17

K eskitasoiset

yhteensd 5 12 7 5 3

ka 17 4,0 2,3 17 1,0

Heikot

yhteensd 5 6 4 4 2

ka 2,5 3,0 2,0 2,0 1,0
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Taulukon 29 tulkinta on seuraava: Arvoperustelujen lukumaérassa par-
haillaon eniten mainintoja. Heikoillaon téssditse valitun oppimishankkeen
arvoperustel ui ssayhta paljon mainintojakuin keskitasoisilla. Suunniteltujen
menetelmien lukumaarissa el juuri ole eroa parhaillajakeskitasoisilla. Par-
haat kéayttivét eniten erilaisiatiedonhankinnan menetelmia. Parhaillaon eni-
ten mainintoja oppimisen arvosta oppimisprojektin lopussa.

6) Kompostointi

Y mpéristd- jaluonnontiedon viidennen luokan oppikirjassa( Koulunympé
ristétieto 5, 44-63) on jakso, jossa kasitellaan kierrétysta. Jakso sisdltda
aihepiirit kodintydt, tuotteen elinkaari, kierrétyskannattaa, komposti, kaato-
paikka ja kaatopaikan eldimet. Koska meidan koulumme painottaa opetus-
suunnitel massaan ympaéristékasvatusta, halusin kasitellakaikki kirjassamai-
nitut aihepiirit ja niista kompostoinnin kaikkein tarkimmin. Tama aihe sopi
mielestani oikein hyvin uudeksi oppimisprojektiksi ja niinpa paatin, etta
kompostointi opiskellaan kayttden tietoveeta ja késitekarttoja. Tavoitteeksi
otin sen, etté oppilaat opiskelujakson jalkeen ymmartavat, miten komposti
toimii. Heidan pitéisi myos ymmartda, ettd eloperdiset jatteet kannattaa
kompostoida ja toivottavaa olisi, etté he toimisivat aktiivisesti, jotta néin
tapahtuisi myds hei dén kotonaan.

Oppilaani ovat tottuneet siihen, etta ainasilloin tall6in opiskellaan tieto-
veelld ja kasitekartoilla ja pitavét sitd aivan luonnollisena opiskel utapana.
Oppimisprojektin ensimmai sellatunnillapohdimmetietoveen vasentapuol -
ta. Padkysymykseksi asetin kysymyksen Miten komposti toimii?(1) Sen
jalkeen oppilaat miettivét vastaustaseuraaviinkysymyksiin: Miksi tutkit téta
asiaa?(2) Mita tiedédt asiasta ennestédn? Tee ensimmainen kasitekartta.(3)
Miten aiot saada vastauksen ongelmaasi 2(4)

Seuraavalla tunnilla opiskelimme asiaa tutustumalla koulun komposto-
riin, lukemalla asiasta ja tekemalla muistiinpanoja tyévihkoon. Meilla on
edelleen myds tutkimusvihko, johon paétimme tehda pitkaai kai sen kokeen
kompostoitumisesta. Oppilaat valitsivat 8 erilai stakoe-esinetta. He paéttivat
valitalasipurkin, peltipurkin, sanomalehden sivun, kappaleen puuvillakan-
gasta, banaanin kuoret, tyhjan savukerasian, karamellipaperinjapuun lehtiéa
Ne haudattiin koulun takapihalle 2.11.1998. Oppilaiden piti myds arvella
tutkimusvihkoon, mitédhaudatuilletavaroilletal ven aikanatapahtuu. Pa&tim-
me jo silloin marraskuussa, ettd koe kestda toukokuun 12. paivaan 1999
saakka.
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Taman jalkeen kompostoi nti-ai hettaopiskel tiin hyvin perintei sesti jaopet-
tajgjohtoisesti luokassa. Opiskel un aikanatelmmekoko ajan muistiinpanoja
vihkoonjamm harjoittelimmelgjittel uamoni steessaolevien esineiden avul -
la

Opiskel ujakson pagtyttyaoppilaat raportoivat tietoveen karkeen, mitdhe
itsekukin olivat tehneet oppiakseentdman asian. Mitateit, jottasait vastauk-
sen ongelmaasi ? (5)

Jatkoimme saman tien my6s eteenpéin ja oppilaat vastasivat tietoveen
kysymyksiin Millai staaineistoasait kootuksi 2(6) Mitauuttatietoasait? Tee
toinen kasitekartta.(7) ja Kuinka arvokkaaksi arvioit saamasi tiedon?(8)

Minuakiinnostaaerityisesti kasitekarttojen sisdltd jatietoveenkohdat 2ja
8. Erityiseniloinen olintéman tutkimusjakson osaltasiita, ettéausei den oppi-
lai den késitekarttojen hierarkiaa koi muuttuaniin, ettaniihintuli ylékéasittei-
téjaal akasitteitd. Myoskasitteet nayttivat tésmentyvan. Olin tastatutkimus-
alkavan kehittya tavoiteltuun suuntaan (taulukot 30-33). Minun itseni pitéa
jostainsyystahyvintarkoinharkita, mikéolis seuraavahyvatutkimuskohde,
joten rupesin jo heti seuraavaa mahdollista oppimisprojektin aihetta mietti-
maan.

TAULUKKO 30. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
komposti-aiheen yhteydessa syntyneiden kasitekarttojen maarallisista
tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. késite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Parhaat

yhteensa 17 33 24 33 0 2

ka. 57 11,0 8,0 11,0 0,0 0,7

K eskitasoiset

yhteensé 16 26 19 30 0 3

ka. 53 8,7 6,3 10,0 0,0 1,0

Heikot

yhteensa 18 17 18 18 1 2

ka. 6,0 57 6,0 6,0 0,3 0,7

Taulukon 30 tulkinta on seuraava: Parhaat oppivat enemman kuin muut
kasitteiden ja propositioi den lukumaaran perusteella. K eskitasoiset oppivat
enemman kuin heikot. Kaikissaryhmissaon toi sessa késitekartassa hierark-
kisuutta.
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TAULUKK O 31. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
komposti-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuristiikkojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- |jenmene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hénelle
lukumaara | lukumaara | lukuméara | lukumaéra | oli,

lukumééra

Par haat

yhteensé 8 17 11 7 7

ka. 2,7 5,7 3,7 2,3 2,3

K eskitasoiset

yhteensa 4 9 11 6 6

ka. 13 3,0 3,7 2,0 2,0

Heikot

yhteens& 3 9 8 3 1

ka. 1,0 3,0 2,7 1,0 0,3

Taulukon 31 tulkintaon seuraava: Parhailla on jélleen enemman arvope-
rusteluja oppimisprojektin alussa kuin muilla. Oppimisprojektin lopussa
parhaat ja keskitasoiset oppilaat kokevat oppimansa arvokkaammaksi kuin
heikot. Parhaat suunnittel evat jélleen kéyttévansa enemman erilaisiamene-
telmidkuin heikot jakeskitasoiset. Parhaat jakeskitasoiset ilmoittavat kéyt-
taneensa enemman erilaisia tiedonhankinnan valineitd kuin heikot. Parhaat
jakeskitasoiset kertovat oppineensa enemman kuin heikot.

TAULUKKO 32. Komposti-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetaan
sita, kuinka monen oppilaan késitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. lehdet (8/9 opp. mainitsee) | 1. eloperéinen jate (8/9 opp.
2. multa (6/9) mainitsee)
3. ruoantéhteet  (13/9) 2. bakteeri (7/9)
4. hgjottaja (3/9) 3. lehdet (59)
4. lammin (5/9)
5. hgjottagja (419)
6. multa (4/9)

Taulukon 32 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopussa kohoavat
esiin uusinakasitteind’ eloperdinen jéte', ' bakteeri’ ja’lammin’.
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TAULUKKO 33. Komposti-oppimisprojektin keskeissmmat kasitteet
kastteidenvalisten linkkien lukumaar an perustedla. Aineistonayhdeksén
intensiivisesti tutkitun oppilaan késitekartat.

1. késitekartta 2. kasitekartta
1. multa (17 linkkia) 1. eloperdinen jate ( 29 linkkia)
2. lehdet (16linkkia) 2. hgjoittaja (17 linkki&a)
3. hajoittaja (11linkki&) 3. bakteeri (10linkki&a)
4. ruocantdhteet (5Ilinkkid) 4. multa (8linkkia)
5. maatuvat roskat ( 5 linkkia) 5. 1d&mmin (7linkkia)

6. lehti (6linkkia)

7. paperi (51linkkid)

Taulukon 33 tulkinta on seuraava: Uutena keskeisend késitteend esiin
kohoaaerityisen selvasti ' eloperdinenjate’ .’ Multa - kasitteen linkkien luku-
maaraonyllattéavasti laskenut. ' Hajoittaja - kasitteen keskeisyysonlinkkien
lukumé&éran perusteellakasvanut.

7) Minun Parikkalani eli Parikkala viidesluokkalaisen silmin

Kun olin kesdl|& 1998 Rantasal mella kansai nvalisessi seminaarissa, kuulin
professori LeenaAhon kertovan Joensuussatoteutetustaoppi misprojektista,
jonkal opputuotteenaval mistui video M el dén Joensuu. Sain professori Aholta
my6hemmin myds monisteen, jossa kerrottiin, miten projekti toteutettiin
siella. Aihealkoi kiehtoaminuaerityisesti. Halusinitsekoettaatehda saman-
tapai sen oppimiskokeilun oman luokkani kanssa. Aihepiiri soveltui hyvin
opetussuunnitelman kohtaan 18hiympaéristo ja kotiseutu. Tavoitteenani oli,
etté oppilaat oppisivat tarkastel emaan omaa elinympéristédan uusin silmin,
sekd sen hyvia ettd huonoja puolia.

Syyskuun alussa (7.9.1998) kerroin oppilailleni, etta tana syksyna me
teemme videon, jonka aiheena on Minun Parikkalani €li Parikkala viides-
luokkalaisen silmin. Pyysi heitd a oittamaan tyon niin, etta he liikkuessaan
tutuissapaikoissarupeaisivat tarkastelemaan ymparistoaan " sillasiimalla’.
Seuraavaksi mietittiin pienissa ryhmissg, mitavideollavoisi olla. Oppilaat
saivat |ahted myds pyoréilemaan kyléle, jos se helpotti miettimista.

Kun videon suunnittelu sitten varsinaisesti aloitettiin, pyysin Joensuun
malliamukaillen oppilaitamiettimaan vastauksiakysymyksiin: 1) Millaises-
saymparistdssaviihdyt? Mitka ovat mielipaikkasi, mielireittisi? Mita pidat
arvokkaana Parikkalassa? Mita séilyttéisit Parikkalassa? Miksi? 2) Mita
haluaisit videolla esitettévan? Jokainen oppilas vastasi néihin kysymyksiin
itsendisesti. Sitten telmmeti etoveen vasemman puolen. Samallatietysti teh-
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tiin my6s ensimméinen kasitekartta. Luokka jaettiin neljddn ryhméén ja
oppilaat keksivat ryhmilleen nimet. Niinpa al oitimmetyét ryhmissa Uhvot,

suunnitelmaaomaksi videokseen.

Vahitellentuli selvaksi, ettatekisimme vain yhden filmin jameidan piti
valita, minkd ryhman suunnitelma olisi kaikkein paras. Yks ryhmista oli
valinnut saduntapaisen |8hestymisotteen, ja muista oppilaista se oli paras.
K&vimme kuvaamassa hei dan suunnitel mansa edel lyttémia paikkoja. Muo-
vailimme myos avaruushahmot, joiden he halusivat videolla seikkailevan.
Pidimme oikein kilpailun siitd, kenen hahmot ovat sopivimmat. Saimme
kilpailuntulokseks neljatodellahienoasatuhahmoa. Muttasittentuli mutkia
matkaan. Min& en osannut, eik& ollut aikaakaan, toteuttaa ndin vaikeaa
suunnitel maa. Jatimme suunnitel man | epddmaén kevadseen saakka. Vaarana
oli, ettd koko suunnitelmajaisi toteutumatta sen monimutkai suuden takia.

Toukokuussa 1999 paétin tarttua taas aiheeseen. Katsoimme aikuisten
tekemi&Parikkal a-videoitajaopiskelimme Parikkal aamuutenkin. Nyt muu-
timmevielakerran suunnitelmaaniin, ettd oppilaat kirjoittivat entisten suun-
nitel miensapohjaltavideon késikirjoituksen, muttailman satuhahmoja. L ap-
set tyytyivét ajatukseen, kun kerroin, ettd en osaa viel & niin monimutkaista
toteutustatehda. Niinsyntyi 22 kasikirjoitusta, joistavalitssmmeneljaparas-
tajandidenneljankasikirjoituksentekijét yhdistivat nyt voimansajasuunnit-
telivat olemassaolevan kuvamateriaalin muistaen jatietden, ettavideopajan
arkistostalOytyy muutatarvittavaa ainei stoa el okuvakasikirjoituksen tapai-
sen kokonaisuuden. Nyt tarvitsimme myds opettajaJouko Tykkylaisen apua.
lapset tydskentelivét videopajassa pienissa ryhmissa Jouko-opettagjan joh-
dolla, ja video valmistui. Olimme my@s itse soittaneet taustamusiikin val-
miiksi musiikin tunnilla.

Lopuks teimmetietoveen oikean puolen jakeskustelimme kokonai suu-
desta. Meidén mielestdmme videosta tuli hieno, mutta huomasimme, etté
siitd tuli ikéén kuin pieni Parikkalan mainos, emmeka olleet muistanest
mitaan huonojaasioita, joitaalun perin kuitenkin vahan havaitsmme. Tama
oli hyvin pitk&jaagjoittain hyvin vaikeakin oppimisprojekti, muttatavoittest
toteutuivat. Teimmevideon, tutustuimme omaan kotikuntaammejavideopa
jaan sekatydskentelyyn siella. Projekti onnistui siisloppujen lopuksi melko
hyvin, vaikkatalvellanaytti siltg, ettdemme selviaurakasta (tul okset taul u-
koissa34-37). Tamaprojekti a oitettiin minun oman innostumiseni seurauk-
sena, muttasiitaoli tullaliian monimutkainen. Toivottavasti opinitse gjatte-
lemaan tarkemmin ennen kuin otan néin vaativan tehtévan seuraavalla ker-
ralla. Oppilaat el vat misséan vai heessatuskastuneet jahermostuneet, vaikka
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suunnitel miajouduttiin moneen kertaan muuttamaan. Videollajakasitekar-
toissaan oppilaat ylistivat oman kotikunnan kauneutta ja puhtautta.

TAULUKKO 34. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelmé&
minun Parikkalani-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden késite-
karttojen maarallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. késite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kéasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Parhaat

yhteensi 25 53 24 53 0 2

ka. 8,3 17,7 8,0 17,7 0,0 0,7

K eskitasoiset

yhteensi 24 38 27 35 0 2

ka. 8,0 12,7 9,0 11,7 0,0 0,7

Heikot

yhteensd 21 32 28 26 0 2

ka. 7,0 10,7 9,3 8,7 0,0 0,7

Taulukon 34 tulkinta on seuraava: Parhailla on enemman késitteita ja
jérkevié propositioita kuin keskitasoisilla ja keskitasoisilla enemman kuin
heikoilla. Kaikissaryhmissé on hierarkkisuutta toisessa kasitekartassa.

TAULUKKO 35. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
minun Parikkala-aiheen kasittelyn yhteydessi syntyneiden Vee-heuris-
tiilkkojen maarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- |jenmene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | héanelle
lukumé&rd | lukumé@dra | lukumé&ra | lukumééra | oli,

lukumaéré

Par haat

yhteensi 10 8 16 5 5

ka 33 2,7 5,3 17 17

K eskitasoiset

yhteensd 6 9 12 5 5

ka 2,0 3,0 4,0 17 17

Heikot

yhteensd 5 6 10 4 5

ka 17 2,0 3,3 1,3 1,7
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Taulukon 35 tulkintaon seuraava: Parhaillaon enemmén arvoperusteluja
oppimisprojektilleen kuin muilla. Parhaat ja keskitasoiset suunnittelevat
kayttavansa enemman erilaisia tiedonhankinnan menetelmia kuin heikot.
Parhaat kertovat kaytténeensé eniten erilaisia tiedonhankinnan menetelmia
kuin muut. Talla kertaa yllattéen kaikki ryhmét kokevat oppimansa yhta
arvokkaaksi omaa kotikuntaansa koskevan oppimisprojektin lopussa.

TAULUKKO 36. Minun Parikkalani-oppimisprojektin keskeisimmat
kasitteet oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena
kaytetdan sitd, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite
esintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

1.jarvi ( 5/9 opp. mainitsee) 1. Siikalahti (19/9 opp. mainitsee)
2. metsi (4/9) 2. luonto (79)

3. Siikalahti (419) 3. kulttuuri (5/9)

4. Likolampi (3/9) 4. lintu (5/9)

5. kaunis (3/9) 5. kasvi (4/9)

6. muistomerkki (3/9)

7. kauppa (3/9)

Taulukon 36 tulkintaon seuraava: Uusi nakésitteinduseat oppilaat mainit-
sevat késitteet 'luonto’, " kulttuuri’, lintu’ ja’kasvi’.

TAULUKKO 37. Minun Parikkalani-oppimisprojektin keskeisimmaét
kasitteet kastteiden valisten linkkien lukumaar an per ustedlla. Aineistona

yhdeksén intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. metsé (10linkkia) 1. Siikalahti (23linkkia)

2. Siikalahti (10linkkia) 2. luonto (16linkkia)
3.jarvi (8linkkia) 3. kulttuuri (12linkkia)

4. muistomerkki ( 8 linkki&) 4. (harvinainen)lintu ( 11 linkki&)
5. kaunis (7linkkia) 5. koulu (8linkkia)

6. eldin (7linkkia)

7. Liksa (7linkkia)

8. kauppa (7linkkid)

Taulukon 37 tulkintaon seuraava: Oppimisprojektinlopussanouseeesiin
kaks uutta yl&kasitetta 'luonto’ ja 'kulttuuri’. On huomionarvoista, etta
oppilaidenyhteinen ymmaérryskeskittyy harvempiin késitteisiin oppimispro-
jektin lopussa.



135

8) Euroopan valtio

Mietin ainatarkasti seuraavaamahdollistaoppimisprojektiajapyrinvalitse-
maan jokaiseen tietoveelld ja kéasitekartoilla opiskelemaamme aihepiiriin
jotain edellisi stéapoikkeavaal 8hestymi stapaa. Opetussuunnitel massaympé-
ristétietoon kuuluu viidennelle luokalle Eurooppa. Kun tdma osuus alkoi,
pyysin jokaista oppilasta valitsemaan yhden Euroopan valtion, jota héan
sitten tutkisi itsekseen erityisen tarkasti. Jakson opiskeluun kayttéisimme
ldheskaksi kuukautta, jajakson aikanaoppilaat pitéisivét esitelman valitse-
mastaan maasta.

Kun oppilaat olivat valinneet kukin oman maansa, teimme tietoveen va-
semman puolen ja ensimmaisen kasitekartan. Tassa tehtévassa oli mielen-
kiintoista nahda, mill& perusteella oppilaat maan valitsevat. Muun muassa
eraéstytdista halusi ottaa Ranskan, mutta kun teimme kasitekarttaa, han tuli
luokseni hyvin huolissaan jasanoi: Opettajamieentiia siita mittaan. Autoin
hantavahan késitekartan teossajasanoin, ettdsepaolikin hyvavalinta, koska
nyt voit oppia paljon. Opiskelimme Eurooppaa, ja aina kun esitelmia tuli
valmiiksi, jamaaoli gjankohtainen, oppilaat esittelivéat omaatutkimusmaa-
taantoisille. Jakson pagtyttyateimmesittentietoveen oikean puolenjatoisen
kasitekartan.

Varsinkin tyt6t paneutuivat aiheeseen hyvin ja saimme kuullamonta hy-
vaaesitelmaa. K asitekartoi stapaatellen tietdmys omasta opiskeltavastaval -
tiostaoli kovasti lisdantynyt. Talla kertaa vastuu oman valtion oppimisesta
oli tavallaan kokonaan oppilaallaitsel|188n. Muutamien oppilaiden vastuun-
otto kangertelikin tassa tutkimuksessa pahasti ja sain muistuttaa montaker-
tag, ettdjokaisen taytyy pitaa esitel mansatiettyna aikana. Opiskelujakso oli
ehkd myos liian pitka (tulokset taulukoissa 38 ja 39). Koetan seuraavalla
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TAULUKK O 38. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
Euroopan valtio-aiheen kasittelyn yhteydessd syntyneiden kasitekarttojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. késite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kéasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensi 22 41 20 41 0 3

ka. 7,3 13,7 6,7 13,7 0,0 1,0

K eskitasoi set

yhteensd 14 28 11 27 1 2

ka. 47 9,3 3,7 9,0 0,3 0,7

Heikot

yhteensi 10 18 6 12 1 0

ka 3,3 6,0 2,0 4,0 0,3 0,0

Taulukon 38 tulkinta on seuraava: Keskeisten kasitteiden ja jérkevien
propositioiden lukuma&ra lisdantyy parhailla enemman kuin keskitasoisilla
ja keskitasoisilla enemman kuin heikoilla. Hierarkkisuutta toisessa késite-
kartassa on parhaillajakeskitasoisilla.

TAULUKKO 39. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelmé
Euroopan valtio-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuris-
tiikkojen maarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mité
tan perus- | jen mene- den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hanelle
lukumé&rd |lukumédrd | lukumad&rd | lukumédrd | oli,

lukumaéré

Par haat

yhteensd 9 9 14 7 6

ka 3,0 3,0 4,7 2,3 2,0

K eskitasoiset

yhteensa 9 13 9 5 3

ka. 3,0 4.3 3,0 17 1,0

Heikot

yhteensa 7 10 6 5 3

ka 2,3 3,3 2,0 17 1,0
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Taulukon 39 tulkintaon seuraava: Parhaillajakeskitasoisillaon enemman
arvoperustel ujakuin heikoimmilla. Y11 &ttéen keskitasoi set jahei kot suunnit-
televat kayttavansa enemman erilaisia menetelmia kuin parhaat. Parhaat
kuitenkinkertovat kdyttaneensaenemman erilaisiatiedonhankinnan vélinei-
té kuin keskitasoiset ja heikot. Ei ole juuri eroa siing, miten monta asiaa
oppilaat kertovat oppineensa. Parhaat kokevat oppi mansa arvokkaammaksi
kuin muut.

9) Afrikan tarkeimmét kasvillisuusvyohykkeet

Olen ollut kiinnostunut yhtei stoi minnalli sesta oppimisesta siita |dhtien kun
kuulin siitd, muttaen ole tullut perehtyneeksi siihen kuitenkaan niin hyvin,
etta olisin osannut kayttaa sité opettamisessani. Erés koulumme opettajista
oli kayttanyt sitd jonkun verran ja hanelta sain riittéavét tiedot, etta voin
itsekin kokeilla. Y mpéristétietoon viidennen luokan opetussuunnitel massa
sisdltyy Afrikkaja sielta [6ytyikin sopiva jakso yhteistoiminnallisen oppi-
misprojektin toteuttamiseksi. Afrikan téarkeimmét kasvillisuusvydhykkeet
tuntui aiheena juuri sellaiselta, ettd voisin toteuttaa sen nimenomaan yh-
teistoiminnallista oppimista (sellaisenakuin mina sen ymmarran) hyvaksi
kayttaen. Padtin muutenkin edellisestaliian pitkastéjaksostaopiksi ottanee-
laan selvittéd, miten tietovee jakasitekartat toimivat hyvin lyhyessa opiske-
lujaksossa. Ennen toteuttamistakuvittelin, ettdmeiltdkul uu asian opiskeluun
korkeintaan pari tuntia.

Annoin tietoveen ensimméaiseen kohtaan oppilaille ”ongelman” Mitka
ovat Afrikan tarkeimmat kasvillisuusvydhykkeet? ja sen jalkeen teimme
tietoveen vasemman puol en jaensimmai sen kasitekartan samaan tapaankuin
aiemminkin. Sitten jaoin oppilaat kolmen hengen ryhmiin ja kahdelle ryh-
maélle annoin opeteltavaksi aavikon, kahdelle ryhmalle sademetsén ja kah-
delle ryhmélle savannin. Olin tehnyt apukysymyksia kustakin kasvillisuus-
vyOhykkeestd. Oppilaat rupesivat innokkaasti opiskelemaan jaetsimadnvas-
tauksiakirjastaan (Koulun ympéristétieto 5). He mydskirjoittivat muistiin-
panojaomiin vihkoihinsa.

Kunheaolivat tulleet valmiiksi, jaoin ryhmat uudelleenniin, ettajokai seen
kolmen hengen ryhmaan tuli yksi edustaja aavikkoryhmastd, yksi savanni-
ryhmastd ja yksi sademetsdryhmasta. Nyt he rupesivat opettamaan toinen
toisiaan. Vuorotellen he kertoivat, mita olivat juuri itse oppineet. Jos aikaa
jai, he vield kuulustelivat toinen toisiaan. Sitten teimme tietoveen oikean
puolen ja uudet kasitekartat. Arviointikohdassa oppilaat antoivat minulle
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hieman kritiikkia siita, etta oppimisaikaa oli ollut liian vahan. Joku kertoi,
ettaolisi oppinut paremmin, josolisi kirjoitettu kaikista muistakin vyohyk-
keistavihkoon. Y htei stoiminnallisuustoimi kuitenkin melko hyvin. Tietovee
on opettgjan kannalta tarkea véline, koska jokainen oppilas kommentoi
yksilollisesti, miten juuri hdn koki téllaisen projektin. Oppilaat kertoivat
oppineensaeniten omastakasvillisuusvyohykkeestédn, siissiitamihinensin
paneutuivat ja mista kirjoittivat vihkoon ja mita opettivat toisille. Opimme
siis sen, etté ihminen oppii asioihin paneutumalla, kirjoittamalla ja opetta-
malla. Olimme kayttaneet koko projektiin kolme perakkaista oppituntia sa-
mana paivana (taulukot 40-43).

TAULUKKO 40. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelmé
Afrikan kasvillisuusvydhykkeet-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden
kasitekarttojen maarallisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. késite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta
Par haat
yhteensd 24 41 21 36 0 1
ka 8,0 13,7 7,0 12,0 0,0 0,3
K eskitasoi set
yhteensi 11 34 6 30 0 2
ka 3,7 11,3 2,0 10,0 0,0 0,7
Heikot
yhteensd 22 40 18 23 1 2
ka. 11,0 20,0 9,0 11,5 0,5 1,0

Taulukon 40tulkintaon seuraava: Y |l éttden téssalyhyessakolmentunnin
oppi mi sprojektissasystemaattisin ero oppimisessaon jarkevien propositioi-
denlukuméaérassatoi sessakasitekartassa. Sen mukaan parhaat oppivat enem-
man kuin keskitasoi set ja keskitasoi set enemman kuin heikot. Kaikissaryh-
missdonyhdellatal kahdellaoppilaallahierarkkisuuttatoi sessakasitekartas-
sa.
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TAULUKK O 41. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
Afrikankasvillisuusvydhykkeet-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden
Vee-heuristiikkojen maarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- |jenmene- | denmene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hanelle
lukumé&rd | lukumédrd | lukuméérd | lukumédard | oli,

lukumé&ara

Par haat

yhteensi 8 12 8 5 5

ka 2,7 4,0 2,7 17 17

K eskitasoiset

yhteensd 4 7 7 5 3

ka 13 2,3 2,3 17 1,0

Heikot

yhteensd 3 6 3 3 3

ka 15 3,0 15 15 15

Taulukon 41 tulkintaon seuraava: Parhaillaon enemmén arvoperusteluja
oppimisprojektilleen kuin keskitasoisillatai heikoilla. Parhaat suunnittele-
vat kayttéavansauseampiati edonhankinnan menetel miékuin keskitasoiset ja
heikot. Parhaat ja keskitasoiset kertovat kdyttaneensa useampia tiedonhan-
kinnan menetelmiakuin heikot. Parhaat jakeskitasoiset kertovat oppineensa
useampia asioita kuin heikot. Parhaat jélleen kokevat oppimansa arvok-
kaammaksi kuin muut.

TAULUKKO 42. Afrikan kasvillisuusvyohykkeet-oppimispr ojektin kes-
keilsimmat kasitteet oppimisprojektin alussajalopussa, kun laskentape-
rusteena kaytetdan sitd, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin

kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. sademetsd ( 6/8 opp. mainitsee) | 1. sademetsd  ( 8/8 opp. mainitsee)
2. savanni (5/8) 2. aavikko (8/8)

3.aavikko  (4/8) 3. savanni (7/8)

4. leijona (3/8) 4. elain (5/8)

5. a0 (3/8) 5. kostea (5/8)

Taulukon 42 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopussa ylékasite
"elain’ nousee esille uutena kasitteena.



140

TAULUKK O 43. Afrikan kasvillisuusvydhykkeet-oppimispr oj ektin kes-
keismmat kasitteet kasitteiden valisten linkkien lukumaar &n per usteel -
la. Aineistona kahdeksan yhdeksastd intensiivisesti tutkitun oppilaan
kasitekartasta.

1. ksitekartta 2. késitekartta

1. savanni (121linkki&) 1.sademetsd  (29linkki&)
2.sademetsa  (10linkki&) 2. aavikko (28linkkia)
3. aavikko (6linkkia) 3. savanni (25linkki&)
4. vuoristo (4 linkki&) 4. eédin (15linkkia)
5. autiomaa (3linkki&) 5. kostea/mérka ( 5linkkid)
6. eéin (3linkki&) 6. kuuma/lammin (5 linkki&)
7. a0 (3linkki&)

Taulukon 43 tulkintaon seuraava: Y l8kasite'sademetsd’ vahvistuu oppi-
|aiden késitekartoi ssa ja sademetsan ominai suudet nousevat myods esiin.

10) Mita hyotya meille on Siikalahdesta?

Toukokuussa 1999 paneuduimme vield yhden kerran opiskelemaan tieto-
veelld ja kasitekartoilla. Meilla oli samanaikaisesti Minun Parikkalani -
oppimisprojekti kaynnissa, mutta se e haitannut yhtaan tété opiskelua, pi-
kemminkintuki sitd. " Oppimisongelmaksi” asetin kysymyksen Mitahyotya
meille on Siikalahdesta? Siikal ahti on oppilaille varsin tuttu paikkajalahes
jokavuos teemmemydsoppituntien puitteissakevétretkenjuuri sinne. Teimme
ensimmaisellatunnillatietoveen vasemman puolen jasiihen liittyen kasite-
kartan alkumittauksenajapohdiskelimme asiaayhdessa. En halunnut johda-
tella oppilaita sen enempédd, vaan kannustin heitéa miettimaan, ketd meita
ongelmallamme oikein tarkoitetaan. Sitten suunnittelimme opiskelun. Pa&
timme kayda taman projektin yhteydessa Siikalahdella, koska se on niin
sopivan pydréilymatkan paassa. Pyysimme oppaaksi Hannu Siitosen, joka
on Parikkalan kunnan nuoriso-liikunnanohjagja ja hyvin kiinnostunut lin-
nuista ja myodskin alan asiantuntija. Jo retked edeltévana paivana teimme
itsellemme linnunbongaustaulukot. Teimme viela toisetkin kasitekartat en-
nen asiaan paneutumista, janiissa painotettiin ja pyrittiin miettimaén erityi-
sesti Siikalahden hydtynakdkohtaa.

Seitsemdtaaamullaolivat kaikki oppil aat jonossakoul un pihassaval mii-
naldhtemaan Siikalahdelle. Sinne on matkaa noin kolme kilometrid. Aamu
oli varsin aurinkoinen ja hyva lintujen opiskelua ja Siikalahden tutkimista
varten. Perilla Siikalahdella oli muitakin lintujen tarkkailijoita, jotka ysté
véllisesti neuvoivat meité tunnistamaan uusialajgja. Kaytimme retkeen ai-
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kaanoinkolmetuntia. KyselimmemyésHannu Siitoselta, mitamieltahéan on
Siikalahden hyodyllisyydesta. Koulullatarkastelimme, miten paljonlintula-
jejakukin oli ndhnyt ja ehka vahan oppinutkin.

Seuraavanapéivanatel mmetietoveen oikean puolenjakolmannet kasite-
kartat. Tdman projektin innoittamana aloimme opiskella lintuja. Siihen oli
kyllatoinenkin syy, nimittédin Jouko-opettaja oli juuri saanut valmiiksi itse
kehittdmansajatekemansalintujenopiskel uvideon, jonkaavullaoli mahdol-
listasuorittaajoko aloittelijataso (20 lintua), perustaso (40 lintua), taitajata-
s0(60lintua) tai mestaritaso (80 lintua). Siikal ahti-aiheestatehdyt kasitekar-
tat olivat parhaimmillaan runsaat ja hydtynakdkohta oli ymmarretty ottaa
huomioon. Tulosoli hyva (taulukot 44-47). Toivon, ettd ymparistosta valit-
téminen ja oman ympéristén suojelemisen halu kasvaa téllaisten oppimis-
projektien myd&ta.

TAULUKKO 44. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
Siikalahti-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekarttojen
maadrallisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kéasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1.kk [2.kk |3.kk |1.kk | 2. kk |3.kk [1.Kkk |2 Kk |3.kk

Par haat

yhteensd 27 19 38 29 22 42 2 0 2

ka 90 | 63 | 127 | 97 | 73 | 140| 0,7 | 0,0 | 0,7

K eskitasoiset

yhteensa 19 17 35 19 15 34 2 0 1

ka 63 | 57 | 1,7| 63 | 50 | 11,3| 0,7 | 0,0 | 0,3

Heikot

yhteensd 22 15 24 20 10 22 1 0 1

ka 73 |150)| 80|67 |33|73]|03]| 00|03

Taulukon 44 tulkintaon seuraava: K olmansi stakasitekartoi stapéételtyna:
Parhaat oppivat enemman kuin keskitasoi set ja keskitasoiset enemman kuin
heikot kasitteiden ja propositioiden lukumaéran perusteella. Kolmansissa
kasi tekartoi ssa on kaikissa ryhmissé hierarkkisuutta.
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TAULUKK O 45. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
Siikalahti-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuristiikkojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- | jen mene- den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hanelle
lukuméara | lukuméara | lukumaéra | lukumaéra | oli,

lukumééra

Par haat

yhteensa 10 10 16 9 7

ka 33 33 53 3,0 23

K eskitasoi set

yhteensd 6 10 11 6 6

ka 2,0 33 37 2,0 2,0

Heikot

yhteensd 4 10 11 2 7

ka 13 33 37 0,7 23

Taulukon 45 tulkintaon seuraava: Parhaillaon enemmén arvoperusteluja
kuin keskitasoisillajakeskitasoisillaenemman kuin heikoilla. Suunniteltu-
jen tiedonhankinnan vélineiden lukuméarissa ei ylléttéen ole eroja. Jalleen
parhaat kuitenkin kertovat kéytténeensiuseampiatiedonhankinnan vélineita
kuin muut. Parhaat kertovat oppineensaenemman kuin keskitasoiset jakes-
kitasoi set enemman kuin heikot. Metakognitio alkaakehittya. Kaikki kerto-
vat oppimisprojektien lopussa oppimisen olleen [dhes yhté arvokasta mai-
nintojen lukumaarista paétel tyna.

TAULUKKO 46. Siikalahti-oppimisprojektin keskeismmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetaan
sita, kuinka monen oppilaan késitekartassa kukin kasite esiintyy.

1 kasitekartta 2. késitekartta 3. kasitekartta

1. (harvinainen) lintu 1. (harvinainen) lintu 1. (harvinainen) lintu
(9/9 opp. mainitsee) (9/9 opp. mainitsee) (9/9 opp. mainitsee)

2. lintutorni (6/9) 2. kuuluisa(3/9) 2. bongari/bongaus (4/9)

3. kaulushaikara ( 4/9) 3. kasvi (3/9) 3. kasvi (4/9)

4. satakieli (3/9) 4. turisti/matkailija( 3/9) | 4.raha(4/9)

5. pitkospuut ( 3/9) 5. koululainen (4/9)

Taulukon 46 tulkinta on seuraava: Uusina keskeisind kasitteina tulevat
esiin'bongari/bongaus’, 'raha ja’koululainen’.
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TAULUKKO 47. Siikalahti-oppimisprojektin keskeismmat kasitteet
kasitteiden vélisten linkkien lukumaar an per ustella. Aineistonayhdek sén
intensiivisesti tutkitun oppilaan késitekartat.

1.késitekartta 2. késitekartta 3. késitekartta
1. (harvinainen) lintu 1. (harvinainen) lintu 1. (harvinainen) lintu
(28linkkia) (191inkkid) (341linkkid)
2. lintutorni (12) 2. matkailija/turisti (7) | 2.ihminen (9)
3.ves (6) 3. kuuluisa (6) 3. kasvi (8)
4. kaulushaikara (5) 4. bongagjat/ bongaus (4) | 4. bongari (6)
5. pitkospuut (4) 5. koululainen (5)
6. matkailukohde ( 4) 6. tunnettu (4)
7. kasvit (4) 7.torni (4)
8. satakieli (4) 8. lokki (4)
9. lintutieteilija(4)

Taulukon 47 tulkinta on seuraava: Linkkien lukuma&ran perusteella uu-
siksi keskeisiksi késitteiksi oppilaiden gjattel ussanousevat 'ihminen’, ' kas-
vi’, ’bongari’ ja’koululainen’. Kéasite’ (harvinainen) lintu’ vahvistuu.

11) Tupakka

L okakuun alussa olin keskustellut professori Ahlbergin kanssa seuraavista
mahdollisi staoppimisprojektien aiheista, jahén ehdotti ettéottaisimmeopis-
keltavaks joko yhteyttdmisen, tupakan tai kuluttamisen. Olin omassa pro
gradu-tydssani ehdottanut késitekarttojen kayttdon mm. sellaista kokeilua,
ettdensimmainen kasitekarttatehtaisiin pareittai njaoppi misprojektinlopus-
sajokainen oppilastekisi oman kéasitekarttansayksin. Olinjéttanyt edellisel -
télukuvuodeltatupakka-aiheen kuudennellaluokallakéasitel tévaksi japéétin
ottaa projektin aiheeksi nyt tupakan ja tdman aiheen opiskelussa péétin
kokeillajuuri taté dskenmainittuauuttakasitekarttojen kayttttapaa. Opetus-
suunnitel massamme tupakka siséltyy aihepiiriin lhminen jaympéristo: ter-
veelliset eldméntavat.
laluokallakeskustellaan mm. tupakastajamuistapéihteistg, jotentéméaaihe
soveltui muutenkin hyvin projektin aiheeksi. Tietoisesti sanoin oppilaille,
ettéd on hyvatietdé asiasta, koska jokainen joutuu tekeméain omalla kohdal-
laan ratkaisun siitd, miten aikoo tupakkaan suhtautua, vaikka e ratkaisun
tekemistatiedostaisikaan.

Niinpaal oitimme aiheen kasittelyn. Oppilaat istuivat pareittain japyysin
heitd aiheen ké&sittelyn ensimmaisella opiskelutunnilla ensin pohtimaan
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tietoveen kohtaan 2. tdman asian tarkeytta. Oppilaat kommentoivat asiaa
esim. seuraavasti:

Tutkimme asiaa, koska nykyaan hyvin nuoretkin haluavat kokeilla
tupakkaa tietamatta sen vaaroista

Tutkin tat& asiaa, koska haluan tietdd mité haittaa siité on

Koska nykyisin tupakka on kasvava ongelma ja terveysriski; koska
on tarkeaa kertoa, etta tupakka tappaa ihmisig; koska se on maail-
man helpoin tapa pilata terveytensa ja ...

Sitten oppilaat pohtivat parinsa kanssa yhdessa ensimméi sen kasitekarttan-
sa. Kéasitekarttojatutkiessani huomasin kuitenkin pienidomiayksityiskohtia
késitekartoissa. Siisoppilaat halusivat liséta vielaomiakasityksidén yhteis-
ten lisdksi. Ja muutenkin kukin teki oman kéasitekarttansa persoonalliseen
tapaansa.

Opiskelimme asiaa oppikirjasta, koululta |6ytyneisté aineistoista, jotka
olivat melko vaikeita ja draaman avulla. Kouluavustaja ja koululla tet-jak-
sollaolevayhdeksésluokkalainen suostuivat tulemaan meidan luokkaamme
jayritimme draaman avulla kokeilla esim. sitd, miten vaikeaa on sanoa€i,
kun parhaat kaverit tarjoavat tupakkaa. L uimmelisaksi tupakastakirjoitettu-
jaartikkeleitajakeskustelimmeasiasta. Y hdessaartikkelissaoli myostehté-
v4, jonkateimme.

Téassiiassa oppilaat ndyttavéat elévén varsin mustavalkoista aikaa. Lahes
kaikki olivat sitamieltd, etteivat missédn tapauk sessakoskaan rupeatupakoi-
maan. Kuitenkin melko monet olivat joskus kokeilleet, milt& tupakkamais-
tuu. Témén herohkeasti silmét kiinni katténostaen quest-tunnillailmoittivat,
kun sité tiedustelin. Muutenkin sain tietdd, ettd muutamat oppilaat olivat
olleet kotibileissajasiellaoli ollut tupakkaajamietoaviinig, jotaoli kokeil-
tu. Sain tietd4 asiasta eréén bilei ssamukana ol leen oppilaan &idilta. En ollut
mill&&n voinut kuvitella, ettdjoutui sin myos pohtimaan tammaistdasiaaihan
"oikeasti” .

Tietoveen kohdassa6 oppil aat kertoivat oppineensamm. uusiasairauksia
jaettdtupakassaon niin moniamyrkkyja. Toiseen késitekarttaan tuli ainoas-
taan kolmellaoppilaalla(kaikki olivat tyttdjajatupakan vastustajia) kasityk-
siasiitd, miksi ihmiset yleensé polttavat, siis ettatupakkarentouttaa, aiheut-
taa mielihyvéd, saa aikaan tyydytysta ja ettd se on cool. Muiden késitekar-
toissa kerrottiin vain  tupakan vaarallisuudesta. Ké&ytimme tdméan aiheen
opiskeluun pari viikkoajase sujui muutoin kaikin puolinihan hyvin (tul okset
taulukoissa48-51).
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TAULUKK O 48. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
tupakka-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekar ttojen maa-
réllisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Parhaat

yhteensa 21 38 21 37 0 3

ka. 7,0 12,7 7,0 12,3 0,0 1,0

K eskitasoiset

yhteensé 20 27 17 26 3 3

ka. 6,7 9,0 57 8,7 1,0 1,0

Heikot

yhteensa 22 21 21 19 1 2

ka. 7.3 7,0 7,0 6,3 0,3 0,7

Taulukon 48tulkintaon seuraava: K asitteidenjapropositioiden lukuméé-
rén perusteella parhaat oppivat enemman kuin keskitasoiset ja keskitasoiset
enemman kuin heikot. Kaikissaryhmission hierarkkisuuttatoisessakasite-
kartassa.

TAULUKKO 49. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
tupakka-aiheen kasittelyn yhteydessi syntyneiden Vee-heuristiikkojen
maér éllisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitétietoa | Mita
tan perus- |jenmene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hénelle
lukuméara | lukuméara | lukumadra | lukumaara | oli,

lukumé&éré

Par haat

yhteensa 7 13 8 6 4

ka 23 4,3 27 2,0 13

K eskitasoi set

yhteensd 5 9 8 4 5

ka 17 3,0 2,7 13 17

Heikot

yhteensd 3 9 5 3 4

ka 1,0 3,0 17 1,0 13

Taulukon 49 tulkinta on seuraava: Parhailla on eniten arvoperusteluja
oppimisprojektilleen kuin keskitasoisillajaheikoilla. Parhaat my6s mainit-
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sevat eniten suunniteltujamenetel mi&oppimiselleen. K eskitasoiset jaheikot
suunnittelevat kayttéavansa yhta paljon erilaisia menetelmia. Toteutuneiden
menetelmien madra sen sijaan on yhta suuri parhailla ja keskitasoisilla.
Parhaat kertovat oppineensa useampia asioita kuin keskitasoiset ja keskita-
soiset useampiakuin heikot. K eskitasoiset kokevat télla kertaa oppimisensa
arvokkaammaksi kuin muut.

TAULUKKO 50. Tupakka-oppimisprojektin keskeismmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetaan
sita, kuinka monen oppilaan késitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. nikotiini (9/9 opp. mainitsee) | 1. nikatiini (8/9 opp. mainitsee)
2. syopa (5/9) 2. myrkky (7/9)

3. riippuvuus (4/9) 3.terva (59)

4. sairaus (419) 4. sy6pé (59)

5. keuhkosytpa (4/9) 5. sairaus (4/9)

6. keuhkot (39) 6. hiilimonoksidi/haka ( 4/9)
7. terva (3/9) 7. suusybpa (4/9)

8. tupakkayskd (3/9) 8. keuhkosyopa (4/9)

9. vauva (3/9) 9. kuolema (3/9)

10. hampaat (3/9) 10. riippuvuus (3/9)

Taulukon 50 tulkinta on seuraava: Uutena kasitteené nousee esiin hyvin
voimakkaasti kasite ' myrkky’ jamuina uusinakasitteina oppilaat mainitse-
vat kasitteet " hiilimonoksidi’ ja’kuolema'.

TAULUKKO 51. Tupakka-oppimisprojektin keskeismmat kasitteet
kadtteidenvalistenlinkkien lukumaar an perustedla. Aineistonayhdeksan
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. nikotiini (13linkkid) 1. myrkky/myrkyllinen ( 21 linkki&)
2. sairaus (10linkki&) 2. sairaustauti (15 linkkia)
3. sydpa (7linkkid) 3. sydpa (12linkkia)
4, keuhkosytpa (7 linkkia) 4. nikotiini (11linkkia)
5.riippuvuus  (5linkkid) 5.terva (6linkkia)
6. ihminen (5linkkia) 6. hiilimonoksidi/héka ( 5 linkkia)
7.riippuvuus  (5linkkia)
8. aine (5linkkia)

Taulukon 51 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopuksi korostuu
edelliseentaulukkoon verrattunaylakasite’ myrkky/myrkyllinen’. Y |&kéasit-
teet ovat my6slisdantynest.
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12) Ensiapu

L ukuvuonna 1998-99 olimme suunnitelleet pitédvamme OECD/ENSI - pro-
jektiinliittyenkaikillekoulun oppilailleensiapukurssin. Meillaoli lukuvuo-
den painotuksenaaihepiiri Lapsen terveys. Suunnitel man mukaisesti paikal-
liset SPR:n kouluttgjat olisivat kurssin meille suunnitelleet ja pitaneet. Kun
sentoteuttami sen aikal dhestyi, huomattiin, ettakaikki sopivat ihmiset olivat

le SPR:n aluedllinen kouluttaja. Asia jai kuitenkin minua askarruttamaan.
Y mpéristo- jaluonnontiedon kirjassa (Koulun ympéristétieto 5, s.156-158)
on Ihminen-aihepiiriin liittyen jakso Osaatko antaa ensiapua. Paétin pitéa
ensiapukurssin omille oppilailleni ihanitse. Siindvoisin seka kayttda SPR:n
tuottamaa materiaalia ettd kutsua asi antuntijaa meita opettamaan.
Tammikuun puolivalissa 2000 aoitimme siis oppilaiden kanssa uuden
projektin: Mitd ensiapu on jamiksi minun pitaa sitd osata? Teimme aluksi
tietoveen vasemmat puol et jaensimmai set késitekartat. Tietoveen kohdassa
kaksi oppilaat pitivat ensiavun antamisen taitoatérkedna oppia mm, koska

Kuka tahansa milloin tahansa saattaa joutua tilanteeseen, jossa
tarvitsee tietoa ensiavusta.
On tarkea, etté kaikki osaisivat edes vahan ensiapua.

Ettei projekti venyisi liian pitk&ksi paétin kéyttéa siihen seké ympéristotie-
don etta @dinkielen tuntegja. Tukimateriaaliksi olin tilannut SPR:Ita lasten
ensiapukurssin. Jo toisella kurssitunnilla kouluterveydenhoitaja tuli kerto-
maan ja erityisesti ndyttdmaan meille muutamia térkeitd asioita. Saimme
ka&ytanntssa opiskella, miten verenvuoto tyrehdytetddn, miten tajutontaih-
mistakéasitell 8an (erityisesti kylkiasento) jamiten nyrjéhtényt jalkasidotaan.
Oppilaista oli mielenkiintoista ja ehk& hieman jannittavaakin ryhmissé ko-
heille opetettiin ” palopojissa” myos kylkiasentoa. Ensiavun opiskelu tuntui
pojista nyt térkedltd, kun palopojissakin oli samoja asioita painotettu.

Taman asian kasittely venyi kaikestahuolimatta hieman liian pitkéksi yli
kolmen kuukauden mittaiseksi. Koulussa e ole helppo ottaa ns. tavallisen
aineiston liséksi mitaan kovin suuria hankkeita, sillé niihin e sitten tunnu
missddn vaiheessa olevan kunnolla aikaa ja ne kuitenkin painavat mielta
koko ajan. Huhtikuussateimme projektinlopuksi tietoveen oikean puolenja
uudet kasitekartat (taulukot 52-55). Oppilaat arvioivat ssamaansa tietoa
tietoveen kohdassa 8 mm seuraavasti:
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Opiskelin uudelleen jotkut asiat, jotka olivat jo unohtuneet ja sain
muutenkin paljon uutta tietoa. Tama oli hyvin kannattavaa.
Saamani tieto on tarkeda, koska ensiapu on todella térked taito. Sta
saattaa tarvita kuka vain, milloin vain ja missa vain.

Opetus oli ihan hyva, opin shokin ensiavun. Kokonaisuudessa tama
kannatti.

Oli ihan hauska opiskella, vaikka en oppinutkaan paljon.

Olen oppinut enemman, mutta koskaan el voi oppia liikaa.
Antaisin 8,5. Opin aika paljon asiaa.

En oppinut paljon uutta, mutta oli seihan kivaa ja vaihtelua tavalli-
seen arkeen.

TAULUKKO 52. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelméa
ensiapu-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekar ttojen maa-
rallisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- |2. kasite- |1. kasite-  |2. késite- | 1. késite- |2. késite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta
Par haat
yhteensa 29 39 29 43 2 3
ka 9,7 13,0 9,7 14,3 0,7 1,0
K eskitasoiset
yhteensd 15 30 17 32 2 2
ka 5,0 10,0 5,7 10,7 0,7 0,7
Heikot
yhteensa 21 21 27 24 2 1
ka. 7,0 7,0 9,0 8,0 0,7 0,3
Taulukon 52 tulkinta on seuraava: Parhaat oppivat enemméan kuin keski-

tasoiset ja keskitasoiset enemmén kuin heikot kasitteiden ja propositioiden
lukumé&érén perusteella. Yll&ttéen heikoilla keskeisten késitteiden médra
pysyy aivan samana ja jérkevien propositioiden mééré laskee oppimispro-
jektin aikana. Kaikissaryhmission hierarkkisuutta sekd ensimmaisissé etta
toisissakasitekartoissa.
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TAULUKK O 53. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
ensiapu-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuristiikkojen
maarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus-| Suunniteltu- |Toteutunei-|Mitatietoa |Mitaarvoa
tan perus- |jen mene- den mene- |kertoo oppi- |héanelleali,
telujen telmien telmien neensa, lukuméaéara
lukum@réd |lukumé&ard  |lukumédrd |lukumairé

Par haat

yhteensd 7 13 10 5 7

ka 2,3 4,3 3,3 1,7 2,3

K eskitasoiset

yhteensi 5 12 7 4 5

ka 17 4,0 2,3 1,3 17

Heikot

yhteensd 4 11 6 3 5

ka 13 3,7 2,0 1,0 17

Taulukon 53 tulkinta on seuraava: Parhailla on eniten arvoperusteluja,
suunniteltuja menetelmié ja toteutuneita menetel mi& oppimisprojektilleen
kuin keskitasoisilla ja keskitasoisilla vastaavasti enemman kuin heikoilla.
Parhaat my6skertovat oppineensaenemman kuin keskitasoi set jakeskitasoi-
set enemman kuin heikot. Parhaat kokevat jélleen oppimansa arvokkaam-
maksi kuin keskitasoiset ja heikot, jotka taas kokevat oppimisensa yhta
arvokkaaksi.

TAULUKKO 54. Ensiapu-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetdan
sita, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. kasitekartta 2. késitekartta
1. kolari (5/9 opp. mainitsee) | 1. pydrtyminen ( 4/9 opp. mainitsee)
2. onnettomuus( 4/9) 2. onnettomuus( 3/9)
3.ihminen (4/9) 3.kurss (39)
4. elain (3/9) 4. térked (39)
5. elvytys (3/9)
6. kolari (3/9)

Taulukon 54 tulkintaon seuraava: Ensimmai sessé kasitekartassa oppilai-
den kasitteet liittyvat [ahinnasyihin, kun taastoisessakasitekartassa késit-
teet liittyvét siihen, mita oikeasti tapahtuu. Tavoiteltuaoppimistaon selvéasti
tapahtunut. Késite 'elvytys' nousee esiin uutena késitteend. Kyseessa on
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esimerkki ilmitsta, jota Novak (2002b, 78 — 80) kutsuu progressiiviseksi
differentiaatioksi €li edistyvaks eriytymiseksi.

TAULUKKO 55. Ensiapu-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
kadtteidenvalistenlinkkien lukumaar an perustedla. Aineistonayhdeksan
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. kolari (14linkkia) 1. onnettomuus (11 linkkid)
2. onnettomuus (12 linkkia) 2. pyoértyminen (7 linkkid)
3.ihminen (10linkkia) 3.verenvuoto  ( 6linkkia)
4. élain (5linkkia) 4. kurssi (6linkkia)
5. elvytys (51linkkia) 5. elwytys (6linkkia)
6. tulipalo (51linkkia) 6. puristusside (5linkki&)
7. nilkka (5linkkia) 7.ihminen (5linkkia)

Taulukon 55 tulkinta on seuraava: Uusina kasitteind nousevat oppimis-
projektin lopussaesille’ pydrtyminen’, 'verenvuoto’ ja’ puristusside’.

13) Australia

Australiakuuluu opetussuunnitel massammekuudennellaluokallaopiskelta-
viinmaantiedonaiheisiin. Olinjo aika semmin paéttanyt, ett opiskelismme
Australia-jakson kayttéen tietoveeta ja késitekarttoja. Opiskelujakson en-
simmaisellatunnillateimmetietoveen vasemman puol en kasitekarttoi neen.
Minuailahduttaase positiivisuus, millaoppilaat | &htevét uuteen oppimispro-
jektiin. Monet heistéa kertoivat, etté he haluavat oppia, koskaeivét tiedasiita
paljon mitdan. Tietoveesta sain lukeamm.:

Haluamme oppia, on kiva saada uutta tietoa. En ainakaan itse tieda
siinté mitaan.

Tutkimme tat& asiaa, koska se on seuraava aiheemme YL:ss&, emme
tieddjuuri mitédan téstd maanosasta, on hyvétietddjatutustuasiihen
planeettaan, jolla asuu.

Kaikki e tiedd Australiasta mitddn ja ope haluaa tietéda, mitd me
tiedamme.

Oppilaille oli myds tullut selvaksi, etté opettaja ennen oppimista kartoittaa
heidan kasityksiéan ja tietojaan uudesta asiasta. Opiskelimme tété jaksoa
katsomallakaksi Australiaakoskevaavideota, lukemallakirjasta, tekemalla
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tehtévig, kirjoittamalla vihkoon, keskustelemalla, tekeméalla kuvaamataito-
tunnilla Australian eldinten pienocismallgja, miettiméalla asiaa ja tutkimalla
karttaa. Jakson opiskelu kesti yli kaksi viikkoa.

Kun padtimmeAustralia- jakson, teimmetietoveen oikean puolenjamuis-
tutin oppilaitaerityisen tarkasti muistelemaan, miten he opiskelivat. Taman
projektin yhteydessa oppilaillatuntui oikeastaan ensimméi sté kertaa olevan
paljon kerrottavaatietoveen kohtaan kuusi; Mitauuttatietoa sait hankituksi.
Talla kertaa kokeilin myds sita, ettd kaiken aineiston sai pitéa esillg, kun
toistakasitekarttaatehtiin. Lapset kokivat oppineensatodellapaljon (tul ok-
set taulukoissa 56-59). Minullaitsellani varmistuu kasitys siita, etté kasite-
karttavahvistaa oppilasta oppijana. llahduttaa se positiivisuus mité heista el
muuten saa esille. Eréstytdistd sanoi, ettalisdlinkkejaolisi vielaollut mah-
dollistalaittaa, mutta asiat olivat kartassa niin kaukana toisistaan, ettei hén
laittanut. Ajattelin ottaaensi kerrallaehkayhtei sen késitekarttojen kéasittelyn
tai muun kommentoinnin.

TAULUKKO 56. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
Australia-aiheen késittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekarttojen
maér éllisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite- | 1. kasite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Parhaat

yhteensa 26 108 23 116 3 3

ka. 8,7 36,0 7,7 38,7 1,0 1,0

K eskitasoiset

yhteensé 19 64 16 64 1 3

ka. 6,3 21,3 53 21,3 0,3 1,0

Heikot

yhteensa 18 69 17 66 2 3

ka. 6,0 23,0 57 22,0 0,7 1,0

Taulukon 56 tulkinta on seuraava: Parhaat oppivat tésséa oppimisprojek-
tissa, jossa kaikki materiaali sai olla esilla toista késitekarttaa tehtdessa,
enemman kuin keskitasoi set jaheikot kasittei denjapropositioiden lukuméé-
rén perusteella arvioituna. Heikot sen sijaan oppivat télla kerta yll&ttéen
hieman enemman kuin keskitasoiset. Hierarkkisuutta on kaikissa ryhmissa
molemmissa késitekartoissa, toisessa késitekartassa kaikissa ryhmissé kai-
killaoppilailla.
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TAULUKK O 57. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
Australia-aiheen kasittelyn yhteydessi syntyneiden Vee-heuristiikkojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tanperuss |jenmene- |denmene- |kertooop- |arvoa
telujen telmien telmien pineensa hénelle
lukuméara | lukumadra |lukuméara | lukumadra | oli, luku-

maara

Par haat

yhteensé 9 12 20 16 7

ka. 3,0 4,0 6,7 5,3 2,3

K eskitasoiset

yhteensa 5 13 14 10 5

ka. 17 4,3 4,7 3,3 17

Heikot

yhteensa 4 14 12 11 5

ka. 13 47 4,0 3,7 1,7

Taulukon 57 tulkintaon seuraava: Parhaillaon selvasti enemmén arvope-
rustan perustel ujakuin keskitasoisillajaheikoilla. Sen sijaan heikot suunnit-
televat kayttavansa enemman erilai siamenetel miakuin keskitasoiset japar-
haat. Parhaat kuitenkin kayttavat enemman erilaisiamenetelmia kuin keski-
tasoiset ja heikot. Parhaat kertovat oppineensa eniten. Keskitasoisten ja
heikkojen oppimisen vélilla ei ole juuri eroa. Parhaat kokevat oppimansa
arvokkaammaksi kuin muut.

TAULUKKO 58. Australia-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetéan
sita, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. kasitekartta
1. dain (7/9 opp. mainitsee) | 1. €léin (/8/9 opp. mainitsee)
2. kenguru  (6/9) 2. koala (8/9)
3. maanosa  (3/9) 3. pussidain  (7/9)
4. saari (3/9) 4. kenguru  (7/9)
5. péivantasagja ( 2/9) 5. Ayersrock (7/9)
6. kuuma/lammin ( 2/9) 6. kasvillisuusvyodhyke ( 6/9)
7.sademetsd (6/9)
8. alkuasukas ( 6/9)
9.aavikko  (6/9)

Taulukon 58 tulkinta on seuraava: Australiaa gjatellaan pitkalti eldinten
nakokulmasta. Paljon uusia késitteitd kohoaa keskeisiksi.
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TAULUKKO 59. Australia-oppimisprojektin keskeismmat kasitteet
kastteidenvalisten linkkien lukumaar an per ustedla. Aineistonayhdeksén
intensiivisesti tutkitun oppilaan késitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. elain (161inkkid) 1. elain (371linkkid)
2. kenguru  (6linkkid) 2. kasvillisuusvydhyke ( 33 linkki&)
3. maanosa (4 linkki&) 3.pussidain (21linkkia)
4. saari(valtio) ( 3 linkki&) 4. kaupunki  (21linkkia)
5. alkuasukas ( 13 linkki&)
6. koala (5linkkia)

Taulukon 59 tulkinta on seuraava: Uusina ylakasitteind kohoavat esiin
"kasvillisuusvyohyke', ' pussieldin’ ja’ kaupunki’ .

14) Hyva elaméa

Taman luokkani viimeisen oppimisprojektin aihe on Hyva elama. Pikku
hiljaa olin tullut siihen gjatukseen, etta mietimme vield yhdessé ihan luku-
vuodenjayhtei sen oppimistai paleemmelopuksi ihmiseneldmaa. Tamaaihe
sopii myds lion's quest - teemaan. Tietoveen kohtaan kaksi intensiivisesti
tutkitut oppilaat kirjoittivat seuraavasti:

On hyva tietdd, mitéd on hyva elamé. Jos e tieda millaista se on, voi
itse vahingossa eldd huonoa elaméd. Tamé on tarkea ja kaikkia
koskettava eldma. (01)

Ettd olisi tietoa, ja ettd osaisi eléa hyvaa elamaa. (07)

Ett& voisimme parantaa itsemme elaméa tai toisten ihmisten. (04)
Koska sita puhutaan paljon. (08)

On hyva tietda, mita hyva eldamé on. (05)

Koska opettaja haluaa tietédd, mitd on meidan mielestamme hyva
elama. (09)

Opettaja haluaa kasvattaa meité kohti aikuistumistajanéin ollen on
hyva opettaa meité hyvaan elamaén. (02)

Pohdimme tété asiaa, koska tdméa on pohdinnan arvoinen asia, kos-
ka on meneilldan myds Parikkal assa Kyl & kasvattaa - projekti, koska
tdmé on tarke& puheenaihe ja koska tdmé aihe tulee meita |dhem-
maksi, kun siirrymme yléasteelle. (03)

Koska on hyva tietéd elaméasta ja mité siihen liittyy. (06)
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Pohdimmetémén jalkeen ryhmissdideatul va-tekniikalla, mitasicitahy-
vaan el amaan liittyy. Seuraavanapé vanakokosimmeryhmien tydn tul ok set
taululle, jaoppilaat joutuivat panemaan asi citatérkeysjarj estykseen. Seoli-
kin varsin vaikeaa. Keskustelimme asiasta, kirjoitimme vihkoon hyvén el&
man asi oitatérkeysérjestykseen jamonet sanoivat pohtineensa asiaa itsek-
seen. Todettiin, ettel kaikkia asioita voi laittaa paremmuusjérjestykseen,
vaan on moniayhtatérkeité hyvaan eldamadn kuuluvia asioita.

Tietoveen palautteessa, kohdassa kahdeksan, oppilaat (alkuperéisen op-
pilaskoodin mukai sessa j arjestyksessa, koskakyseessa on koko luokka) kir-
joittavat:

Aihe oli hankala, ku tavallisesti on ollu " todellinen” mutta nyt oli
hiukan abstrakti. Ryhméssa on yleensé ottaen kiva suunnitella ja
miettia asioita (01)

Tyo6 oli kannattava. Se sai ainakin minut ajattelemaan sita, miten
hyva minun elamé on ja miten sen saa pidettya ylla. (02)

Arvosana 6,5. En oikein muistanut. (04)

Sain paljon tietoa hyvasta el amasta. (05)

Oli hauskaa ja sai selville nekin asiat joita itse e muistanut. (06)
Asiaa oli ihan kannattava tutkia. Uusia asioita en oppinut kauheasti,
koska olemme jo aikaisemmin keskustelleet hyvasta elamasta. Se,
etta en ollut mukana kaikilla tunneilla haittasi vahan.(07)

Miusta oli hauskaa tutkia hyvan elamén asioita, koska sai tietaa
lisAa elamasta ja mita hyvaan elamaan kuuluu.(08)

Hyva elamé asiaa kannatti tutkia, sain paljon tietoa asiasta.(09)
Sain paljon uutta tietoa ja se on hyva asia. Oli hyva puhua tasta
asiasta koulussa.(10)

Mielestani saisin 8 numerona, koska opin paljon, mutta unohdin
osan. (11)

Arvioin saavani uutta tietoa ja asioita joita en itse osannut keksia.
Huomasin mydssen, etté on vaikea laittaa niita tarkeysj arj estykseen.
(12)

Mielestani oma tyd onnistui hyvin. Opin lisda hyvaan elamaan kuu-
luvia asioita.(13)

Minusta tama oli hauskaa ja opettavaista (14)

Ei kannattanut tutkia. 7,5 (15)

Arviointina voi sanoa, etta aluksi tama tuntui hyddyttdmalta, mutta
loppua kohti se alkoi kiinnostaa. Kylla tamé kannatti (16)

Saamani tieto on tarkeéd, silla tamé aihe on esilla lapi elaméan. On
hyva puhua tasté ajoissa, etta voi pahkailla asiaa (17)
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Oli hyva, ettd pohdimme téllaista asiaa, mutta kuten jo kirjoitin en
tieda sainko mitéan tietoa.(18)

Olihan tama ihan hyva aihe. Tasta voi olla nyt apua elaméassa. (19)
Ty6 kannatti. Jaseoli hauskaa. Nyt tiedan enemmén hyvasta elamas-
ta.(21)

Oli kiva tehda. (22)

Kuudennellaluokallaoppilaat alkavat ollamelko varovaisiasanomaan omia
mielipiteitéan ja helposti jéttavat viittaamatta, jos opettaja kyselee yhtéén
mielipidetyyppisid asioita. Tietoveessd jokai nen oppilas saa” sanoa’, miten
itse asioista gjattel ee, elkatarvitse pel éta toi sten reaktioita. Oppilaat kertoi-
vatkin tietoveessaan, etta tatékin hyva eldmé-aihetta oli oikein tarpeellista
pohtia. He kirjoittivat myds saaneensa ryhmassé sellaista tietoa, jota eivét
itse ole tulleet gjatelleeksi. Mietinkin sitd, ettd seuraavana vuonna ehka
kokeilisin enemman ryhmassa tekemista ja yhtei stoiminnallisuutta, koska
oppilaat pitéavét sitd niin hyvana tapana opiskella. Talakin kertaa heista
monet sanoivat, ettaoli kivakeskustellajaoli hauska tutkia asiaa koulussa,
eli suhtautuminen oli edelleen varsin positiivista (taulukot 60-63).

TAULUKKO 60. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
hyva elaméa-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekarttojen
maarallisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset késitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. késite- |2. késite-  |1. kasite- |2, késite- | 1. kasite- |2, késite-
kartta kartta kartta kartta kartta |kartta

Par haat

yhteensd 30 48 35 51 1 3

ka 10,0 16,0 11,7 17,0 0,3 1,0

K eskitasoiset

yhteensa 26 33 27 33 0 1

ka. 8,7 11,0 9,0 11,0 0,0 0,3

Heikot

yhteensé 19 24 22 32 1 1

ka. 6,3 8,0 7,3 10,7 0,3 0,3

Taulukon 60 tulkintaon seuraava: K asittei denjapropositioiden lukumaé-
rien perusteel laparhaat oppivat enemman kuin keskitasoi set jakeskitasoi set
enemmaén kuin heikot. Hierarkkisuutta on toisessa késitekartassa kaikissa
ryhmissa.
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TAULUKK O 61. Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit. Y hdistelma
hyvaeldma-aiheen kasittelyn yhteydessd syntyneiden Vee-heuristiikkojen
maar allisistatuloksista.

Oppilaat Arvope- Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
rustan pe- | jen mene- den mene- | kertoo arvoa
rustelujen | telmien telmien oppineensa, | hénelle
lukumaara | lukumaara lukumaara | lukuméaéra | oli, luku-

maara

Par haat

yhteensa 9 9 9 8 5

ka 3,0 3,0 3,0 27 17

K eskitasoi set

yhteens& 5 9 7 5 6

ka 1,7 3,0 23 1,7 2,0

Heikot

yhteens& 4 8 7 3 3

ka 13 2,7 23 1,0 10

Taulukon 61 tulkintaon seuraava: Parhaillaon eniten arvoperustan perus-
teluja. Suunniteltujamenetelmiakaikki ryhmat mainitsevat |ahesyhtamon-
ta. Sen sijaan toteutuneita menetelmia parhaat luettelevat eniten. Parhaat
kertovat oppineensa enemman kuin keskitasoiset ja keskitasoiset enemméan
kuin heikot. K eskitasoiset kokevat oppimansatalla kertaa arvokkaammaksi
kuin muut.

TAULUKKO 62. Hyvaelama-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetaan
sita, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. terveys (5/9 opp. mainitsee) | 1. terveys (' 7/9 opp. mainitsee)
2. perhe (4/9) 2. perhe (7/9)
3.raha (3/9) 3.rakkaus  (5/9)
4, ruoka (39) 4.ilo (5/9)
5. kaverilystéva ( 3/9) 5. suru (5/9)
6. tyd (3/9) 6. koti (59)
7. ruoka (5/9)

Taulukon 62 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopuksi nousevat
esiin usean oppilaan kasitekartoi ssatunnetil ojakuvaavat késitteet ' rakkaus',

"ilo' ja'suru’. Myos uutena kasitteena kohoaa ' koti’ .
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TAULUKKO 63. Hyvaelama-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
kastteidenvalisten linkkien lukumaar én perustedla. Aineistonayhdeksén
intensiivisesti tutkitun oppilaan késitekartat.

1. késitekartta 2. kasitekartta
1. terveys (12linkkia) 1. perhe (18 linkkia)
2. ihminen (9linkkia) 2. terveys (13linkkia)
3. perhe (8linkkia) 3. koti (11 linkkida)
4.raha (6linkkia) 4. tunteet (11linkki&)
5.ty6 (6linkkia) 5.rakkaus  (9linkkid)
6.ilo (9linkkia)
7.suru (71linkkia)
8. terveet elamantavat (7 linkkia)

Taulukon 63 tulkinta on seuraava: Yl&kasite 'tunteet’ kohoaa kolmen
oppilaan késitekartoissa. Hyvin keskeisiakasitteitakéasitteiden valisten link-
kien lukumaaran perusteella ovat myds tunnetiloja kuvaavat kasitteet * rak-
kaus','ilo’ ja'suru’.

6.1.3 Vuosien 2000-2003 oppimisprojektien intensiivisesti
tutkittujen yhdeksan oppilaan aineistojen alustava
analyysi

1) Suomen suur pedot

Minulla on nyt uusi luokka, jossa on 19 oppilasta, 10 poikaa ja 9 tyttda.
Ajattelin tehd& ensimméisen oppimisprojektin heidén kanssaan aiheesta
Suomen suurpedot. Tdmaaihekokonai suus sopii hyvin neljannellaluokalla
opeteltavaksi ja opetussuunnitel ma antaa siihen mahdollisuuden. Aihepiiri
on neljannen luokan ympéristétiedon kirjassa (Koulun ympéristétieto 4,
s.128-140; Suojelemme metsan eldmid) ja liittyy varsin hyvin Parikkaan
lasten eldmadan muutenkin, koska meidan metsissamme liikkuu ilveksig,
karhuja ja susia. Paatin kokeilla nyt kokonaan uudenlaista opiskel utapaa.
Kerroin oppilaille, ettd me ryhdymme tekemaan nyt tutkimusta. Ajattelin
toteuttaatéman aiheen opiskelun késitekarttojenjaVee-heuristiikan avullaja
yhdistéa niihin vielatavallisen ryhmétyon jatietokoneverkossa tapahtuvan
tiedonrakentelun. Merkitsin myds|uokan seindllaolevaan lukujérjestykseen
8tuntial viikko tutkimuksentekoavarten. Paétin kéyttéatéaman asian opiske-
luunympaéristétiedon, didinkiel en, kuvaamatai don jamusiikintunteja. L dhe-
tin my&s vanhemmill e tiedotteen, ettd meilldon menossans.” tutkimuskuu-
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kausi”, jolloinlukujérjestyksesséaon kertomani mukai set poikkeukset tavan-
omai seen lukuj arjestykseen verrattuna.

Professori Ahlberg oli néyttanyt minulle ja OECD/ENSI- tapaamisissa
olin itsekin saanut kokeilla Knowledge Forum-nimisté tietokoneohjelmaa,
jokaon kehitetty Toronton yliopistossatiedonrakentamisen valineeksi. Pa&-
tin nyt kokeilla, miten tdma ohjelma toimii meidan koulumme tapai sessa
koulussa, jossa el ole varsinaista tietokoneluokkaa, vaan sisdinen verkko
rakennetaan kahden tietokoneen vélille. Oppilaille Knowledge Forum-oh-
jelmaoli myostdysin uus asia.

Tutkimusjakson ensimméi sellatunnillaharjoittelimme oppilaiden kanssa
ensin saari-silta- menetel mallakasitekarttoj en tekemi std. Namaminun uudet
oppilaani olivat tehneet kéasitekarttoja jo edellisend vuonna aikaisemman
opettgjansa kanssa. Varsin mukavasti he nayttivétkin oppivan tekniikan.
Annoin heille mydsensimmai stdkertaatyhjan tietoveen, jotanyt rupesimme
tayttamadn. Teimme myos |ahtdmittauksena samalla tunnilla ensimméi set
kasitekartat.

Oppilaat tuntuivat hyvininnostuneilta. Jaoin heidéat mahdollisimman hy-
vin toimivaan neljdan ryhmaén. Varmistin edelta kasin myos edelliselta
opettgjalta, ovatko ryhmét hanen mielestéan sopivat. Jokaiselle ryhmalle
arvottiin omat tutkittavat eléimet: karhu, susi, ahma jailves. Tydskentely
akoi sujuahyvin. Luokassaolevat oppil aat tekivét jokai nen omastaelémes-
tédn isoa julistetta. Oppilaat etsivét tietoa oppikirjastaan, tietokirjoista ja
heidan kotoaan tuomistaan el d@inkirjoista. Olinvarsinilahtunut siitd, kunnéin
oppilaiden tuovan kotoaan ja kirjastosta | ainaamiaan teoksia kouluun. Sita
mukaakuntietoakertyi, kaksi oppilastavuorollaan kavi kirjoittamassamuis-
tilappujatietokoneelle. Sinne pdési vain paperille kirjoitetun lapun kanssa.
Mitdan kirjaa ei saanut viedd mukaan. Talla menettelylla pyrin varmista-
maan, ettei tietoja kopioida suoraan mistédn kirjasta, vaan oppilaan taytyy
ensin miettia, mitdhan kirjoittaajasitten tehdasiitaitselleen konseptilappu.
Tallaisen konseptilapun ns. muistilapun kanssa padsi sitten kirjoittamaan
"nootin”. Oppilaat kirjoittivat muistilappuja tutkimustunteja varten myoés
kotonaan. Oppilas09 esitteli ylpednaéidin kanssayhdessainternetistal dyté
maansa ilveksen kuvaajatietojaan seuraavan tunnin alussa.

Toinen tutkimusviikko eteni yhtarei ppaasti kuin ensimmainenkin. Oppi-
|aat kévivét kirjoittamassamuistilappujatietokoneelle, japyysin heitamyos
|lukemaan koneeltatoi sten kirjoittamiaasi oitajakommentoi maan niita. Huo-
masin, etta veisi aika paljon enemman aikaa kuin olin suunnitellut, etta
oppilaat oikein alkaisivat kdydakeskustel uaverkossa, janiinminun piti vain
| opettaa tutkimusjakso, kun luokissatehdyt julisteet tulivat valmiiksi. Kéay-
timmevieldkahtenaperakkai senéa paivanatuntejasiihen, ettdryhmat vuoro-
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tellen suunnittelivat, miten opettaisivat toisiaan ja sitten opettivat sen, mita
olivat saaneet selville omista eldimistdan. Opettaminen tapahtui luokassa.
Lopuksi teimme tietoveen oikeat puolet jasiihen liittyen loppumittauksena
toiset kasitekartat.

Oppilaat oppivat hyvin helposti Knowledge Forum-ohjelman tekniikan.
Hesuhtautuivat varsin ennakkol uul ottomasti ti etokoneeseen jauuteen ohjel -
maan. Kaikillaoli kovahalu paéstakirjoittamaan jakaikki kommentit olivat
asiadlisia ja hyvid. Oppilaan 02 is4 kertoi, etté poika menee kotona heti
koulunjalkeentietokoneelle, koskapitaa etsiatietoja, kun tehdaddn tutkimus-
ta. Koulussakévi mydsvierastutkimusjakson aikana. Esittelin hanelle kaik-
kea, mita olimme tekemassd. Han ihmetteli, miten hyvin luokka néytti
tydskentelevén. Han oli mydsihastunut tietovee-, kasitekarttaym. tydsken-
telyynjakyseli |6ytyyko mistdan kirjallisuuttaaiheesta. Késitekartat onnis-
tuivat hyvin ja itse asiassa olivat vuosien 1997-2000 oppimisprojektien
ensmmadisiinkarttoihin verrattunapaljon runsaampia. Tietoveeonnistui myos
heti ensimmai sellakerrallahyvin. Tulokset ovat taul ukoissa64-67. Oppilaat
(alkuper&inen oppilaskoodi) kommentoivat tietoveen arviointiosuudessatéal -
|ai sta oppi miskokonai suutta mm. seuraavaan tapaan:

Seoli hauskaa. Sekannatti. Kiva kun oli vaihtelua. Opin ehka parem-
min. (01)

Opin mielestani paljon. (05)

Mielenkiintoista ja hauskaa. Tietoja tuli paljon. (06)

Todella mukavaa. Oppii paljon. (07)

Tassa oppii, koska joutuu etsimaan tietoa, mutta toisten elaimista el
hirveasti oppinut, mutta oli tosi kiva tehda tata juttua. (08)

Hyvin meni ty6. Sain tehda téita ryhmassa. Lopputulosoli hyva. (10)
Taméa tapa opiskella oli hauskaa ja opettavaista. (11)

Mukava, opin paljon, oli hauska tyoskennelld, kannatti olla taméa.
(13)

Kivaa vaihtelua, mutta paljon ty6ta. Opin uutta. (14)

Erittain hyva. Opiskellaan toistekin. 10-. Opin paljon. (17)

K oska tdmantyyppinen oppiminen on oppilaiden mielestéd noin mukavaa,
opettavaistaja hauskaa, voin téllaisia oppimiskokemuksiatietenkin lisaté
Mielessani alkoi jo hahmottua seuraava oppimisprojekti, joka olisi muuten
samanlainen, mutta johon kokeilisin ryhméty6n sijaan yhteistoiminnallista
oppimista. Huomasin, etta tydskentely tietokoneella Knowledge Forumissa
olisi vaatinut paljon pitemman gjan, jottaolisimme oikein paésseet rakente-
lemaan yhdessatietoa. Kuitenkin koulussaon niin paljon kaikenlaista teke-
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mistd, ettei téllaistakaan trkedd asiaa voi kovin paljon pitkittéd. Meidan
kaytossammeoli vainkaksi tietokonetta, joten muistilappujenkirjoittaminen
vel aika paljon aikaa.

TAULUKK O 64. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelméa
Suomen suurpedot-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasite-
karttojen maarallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kdsite- |2. kasite- |1. kasite- |2, kasite- | 1. kasite- | 2. kasite-
kartta kartta kartta kartta |kartta kartta

Parhaat

yhteensa 42 65 48 81 0 1

ka. 14,0 21,7 16,0 27,0 0,0 0,3

K eskitasoiset

yhteensa 29 57 30 59 0 0

ka. 9,7 19,0 10,0 19,7 0,0 0,0

Heikot

yhteensa 19 27 22 32 0 0

ka. 6,3 9,0 7,3 10,7 0,0 0,0

Taulukon 64 tulkinta on seuraava: Parhailla on enemman késitteita ja
jérkevia propositioitakuin keskitasoisillaja keskitasoisilla enemman kuin

heikoilla. Hierarkkisuuttaon vain yhdella parhaista.

TAULUKKO 65. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelmé
Suomen suur pedot-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuris-
tiikkojen maarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- |[Suunniteltu- |Toteutunei- |Mitétietoa |Mitdarvoa
tan peruste- |jen mene- den mene- |kertoo op- hanelle oli,
lujen luku-  |telmien telmien pineensa, lukumaéra
méaara lukumé&ra  |lukumdérd |lukuméird

Par haat

yhteens& 7 17 21 12 7

ka. 2,3 5,7 7,0 4,0 2,3

K eskitasoiset

yhteensa 5 9 21 12 7

ka. 17 3.0 7,0 4,0 2,3

Heikot

yhteensé 5 5 17 7 3

ka. 17 17 5,7 2,3 1,0
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Taulukon 65 tulkinta on seuraava: Parhailla on enemman arvoperustan
perustel uja oppimisprojektin alussa kuin muilla. Parhaat my6s suunnittel e-
vat kdyttavansa |ahes kaksinkertai sen méaran erilaisia menetel mié oppimi-
sessaan kuin keskitasoiset. Vastaavasti keskitasoiset suunnittelevat kaytta-
vansalaheskaksinkertai sen mééréan erilaisiamenetelmiékuin heikot. Toteu-
tuneita menetelmia kuitenkin on parhailla ja keskitasoisilla yhta paljon.
Parhaat ja keskitasoiset kokevat myds oppineensa yhta paljon oppimispro-
jektin lopussa. Parhaat ja keskitasoiset kertovat oppimisprojektin lopussa
oppimansa yhté arvokkaaksi ja selvasti arvokkaammaksi kuin heikot oppi-
laat.

TAULUKKO 66. Suomen suurpedot- oppimisprojektin keskeisimmat
kasitteet oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena
kaytetdan sitd, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite
esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. karhu (8/9 opp. mainitsee) | 1. karhu (19/9 opp. mainitsee)
2.sus (7/9) 2. sus (9/9)

3.ilves (6/9) 3.ilves (9/9)

4. metsa (4/9) 4. ahma (79)

5. marja (4/9) 5. marja (6/9)

Taulukon 66 tulkintaon seuraava: Oppimisprojektinlopussanouseeesiin
monelle oppilaalle kasitteend uusi ahma'’ -kasite.

TAULUKKO 67. Suomen suur pedot- oppimisprojektin keskeisimmaét
kéaditteet kadtteiden valisten linkkien lukumaar an per ustedlla. Aineistona
yhdeksan intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. kéasitekartta 2. kasitekartta

1. karhu (32linkkia) 1. sus (53linkkia)
2. susi (20linkkida) 2. karhu (38linkkia)
3.ilves (18linkkia) 3. ahma (29linkkia)
4, metsa (13linkkia) 4. ilves (23linkkia)
5. ahma (9linkkia) 5. ihminen (12linkkid)

Taulukon 67 tulkinta on seuraava: ' Susi’ - kasite nousee ylléttden hyvin
keskeiseksi kasitteeksi oppilaiden gjattelussa.
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2) Miten eldimet selviavat talvesta?

Kéydessani kasvatuksen kollokviossa Savonlinnassa esittelin edellisen ai-
heen tuloksia toisille jatko-opiskelijoille. Sain arvokkaita vinkkeja heilta
seuraavaa tutkimusta varten. He mm. kannustivat kokeilemaan sellaista ai-
hetta, ettel opiskeltavaan asiaan |0ydy suoraan vastauksia mistéan kirjasta,
vaan my0s heti aiheen kasittelyn alkuvaiheessa pitéa miettid. Neljannen
luokan ympadristétiedon kirjassa on jakso Talvinen metsa (K oulun ympéris-
tétieto4, s. 146-162). Kangaskylan koulun opetussuunnitel massatémaaihe-
piiri mainitaan kysymyksen tapaan: Miten sopeutuminen elinympéaristéon
nakyy? Paadyin valitsemaan tdman aiheen seuraavaksi tutkimusprojektiksi
otsikolla Miten eldimet selvidvét talvesta. Tavallaan noustiin astetta vai-
keammalle tasolle. Tutkimuksessa aioin kéyttaa kasitekarttojajatietoveeta
sekd yhteistoiminnallista oppimista ja Knowledge Forumia. Suunnittelin
yhdessaprofessori Ahlbergin kanssatamén jakson toteuttami statietokoneel -
la. Paétimmetehdaneljaryhmaa: Pikkulinnut, Isot linnut, Pikkunisdkkaét ja
I sot nisakkéét.

Tutkimusprojekti akoi. Varasin jalleen lukujarjestyksesta ymparistétie-
don tuntien lisdksi muiden aineiden tunteja tutkimuksen tekoon. Tietoko-
neelleolintehnyt jotarvittavat Knowledge Forum- jarjestelyt. Teimmeal uk-
si tietoveen kohdat 1-4 jaensimmai set kasitekartat. K &sitekartan tekeminen
tuntui olevan hankalaa. Jaoin sen jalkeen oppilaat jélleen neljdan ryhméén,
jotkaolivat erilaiset kuin edellisellakerralla. Tallamenettelyllakoetan opet-
taaoppilaitasiihen, ettd kaikkien kanssaolisi yhté hyvatehdatitd. Ryhmét
akoivat tehdaluokassasuuriajulisteitajatietokoneelle edel lisen tutkimuk-
sen tapaan paasisi heti, kun tulisi kirjoitettavaa.

Aloimme tutkia asiaa, mutta se tuntui kovasti vaikealta. Ryhmét olivat
vahan eksyksissd, kun tietoa e 16ytynyt. Tal he eivét oikein keksineet tai
ymmarténeet mitapitéisi tehda. Kannustin parhaani mukaan, muttamietinjo
itsekseni, ettd olin antanut liian vaikean tehtévan. Aioin joka tapauksesta
kertoa my6s vanhempainillassa tutkimuksesta. Koska olin paéttanyt toteut-
taatdman jakson yhtei stoiminnal li seen tapaan, korostin, ettéjokainenjoutuu
opiskelun lopuksi uudessa ryhmassa kertomaan muille kaiken tietdmansg,
joten opetettavaa pitdisi silloin olla.

Asian avautumiseksi katselimme kaikki yhdessa videon Pikkunisakkéi-
den talvi. Seuraavalla viikolla Hannu Siitonen tuli kertomaan petolintujen
keinoista selvita talvesta. Oikeastaan han kertoi kaikista linnuista ja naytti
upeitalintukuviaan. Hanen esityksessadantuli esillemontapientauuttaasiaa.
Pikku hiljaatutkimusluokassakuitenkin eteni. Edellisen kerran tapaan oppi-
laat paneutuivat hyvin oman ryhmén tyéhon ja he toivat myds kotoaan
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Kirjoja, joista etsivét tietoja. Tietokoneelle kdytiin myds ahkerasti kirjoitta-
massa” nootteja’ jalukemassatoisten tekemia. Koetin kannustaaheitdmyos
k&ymaan keskustel ua K nowledge Forumissa. Minuailahdutti erityisesti se,
ettédainakun sanoin, ettdseuraavaksi on tutkimustunti, oppilaat olivat innos-
tuneitajatyytyvéisia.

Toisen tutkimusviikon perjantaina oppilaat olivat sitd mielta, etté kohta
alkaatullavamista. Julisteet akoivat ollavalmiitaja oppilaat tekivat omia
vihkosivujaan siindohessa. Kirjoitin” nootteihin” muutamiaapukysymyksia
jakommentteja. Oikeiden asioiden |8ytédminen kaikesta tiedon tulvasta on
edelleen vaikeaa. Oppilas 04 tiesi kertoa polljen talvehtimisesta suusanal -
lisesti, muttatietokoneelle sasmojaasioitael tullut. Olen yrittényt vahvistaa
jokaiselle ryhmalle juuri niita seikkoja, joita heidan pitéé erityisesti oppia.
Melkein kaikki ryhmét tydskentelivét tehokkaan nakdisesti.

Oppilaat kévivat myds yhdessa tarkastelemassa Knowledge Forumiin
kertynytta aineistoa. Taas huomasin, etta tarvitsissmme paljon enemman
aikaa, jotta olisi mahdollista kdyda keskustelua verkossa. Ryhmét saivat
tydnsavalmiiksi jatein nyt uudenlai sen ryhméjaon. Jokai seen uuteen pikku
ryhmaan tuli vahintédnyksi edustajakustakin alkuperaisestaryhmasta. Vara-
simme tilaa muista tyhjista luokista ja kokonaisen oppitunnin ajan ryhmat
Kiersivét paikasta toiseen ja vuorotellen opettivat toisiaan. Tama sujui erit-
téin hyvin. " Oppilaat” tekivét " opettgjille” mydsvisaisiakysymyksia.

Opetustunnin jalkeen teimme tietoveet valmiiks ja uudet kasitekartat.
Oppilas 03 sanai, ettd han mieluummin kirjoittaisi mita tietéd, kuin tekisi
kasitekartan. Oppilas 08 oli erittéin tyytyvainen toiseen kasitekarttaansa ja
kertoi, etta hanella olisi ollut viela enemménkin tietoa. Oppilaat kokivat
selvasti oppineensa paljon. Palaute oli hyva. Vaikka aku tuntui hankalalta,
lopputulos oli hyva (tulokset taulukoissa 68-71). Olen nyt siis kehitellyt
kokonaisuuden, joka tuntuu toimivan hyvin. Siina tyd suunnitellaan tieto-
veel 1§, alku- jaloppumittaus toteutetaan kasitekartalla, tydskennell&8n ryh-
missa julistetta tehden ja tietokoneella KF:in avulla tietoa rakennellen ja
lopuksi yhtei stoiminnallisesti varmi stetaan kaikkien oppiminen. Kaikki op-
pilaat joutuvat ottamaan vastuun omasta oppimisestaan ja minustaitsestani
on tullut kokonai suuden organisoijajatarvittaessa kysymyksiin vastagjaja
hankalissa asioissa auttaja.

Tarkistimme vielé kasitekartat seuraavana paivana. Haastattelin yhdek-
s4a oppilasta heidan kasitekartoi staan téasta aiheesta. Haastatteluun valitsin
joulutodi stuksen 2000 lukuai nei den keskiarvojen perusteellakolme parasta,
kolme keskitasoi staja kolme heikkoa oppilasta. Oppilaat itse eivét tienneet
miksi juuri heidét valittiin, elvéatkéd kommentoineet asiaa milldan tavalla.
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TAULUKK O 68. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
talvehtiminen-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekar ttojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. késite- |2. kasite- |1. késite- |2, kdsite- | 1. k&site- |2. késite-
kartta kartta kartta  |kartta kartta kartta

Par haat

yhteensd 48 73 47 75 3 3

ka 16,0 24,3 15,7 25,0 1,0 1,0

K eskitasoi set

yhteensi 23 33 23 32 2 2

ka 7,7 11,0 7,7 10,7 0,7 0,7

Heikot

yhteensd 12 36 9 40 1 1

ka. 4,0 12,0 3,0 13,3 0,3 0,3

Taulukon 68 tulkintaon seuraava: K asittei denjapropositioiden lukumaé:
ran perusteel laparhaat oppivat enemman kuin keskitasoiset jaheikot yll &tté
en enemman kuin keskitasoiset. Hierarkkisuutta on kaikkien ryhmien kési-
tekartoissa.

TAULUKK O 69. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelméa
talvehtiminen-aiheen kéasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuristiik-
kojen maarallisista tuloksista.

Oppilaat Arvoperus- |Suunnitel- |Toteutunei- |Mitétietoa |Mitdarvoa
tan peruste- [tujen mene- |den mene-  |kertoo hanelle oli,
lujen luku- |telmien telmien oppineensa, |lukumaéra
méaard lukumé&rd |lukumddrd |lukumdérd

Par haat

yhteensd 5 12 20 16 8

ka. 1,7 4,0 6,7 5,3 2,7

K eskitasoiset

yhteensa 5 15 19 9 6

ka. 17 5,0 6,3 3,0 2,0

Heikot

yhteensd 5 10 13 6 4

ka 17 3,3 4,3 2,0 13

Taulukon 69 tulkinta on seuraava: Tallé kertaa kaikillaryhmilld on yhta
paljon arvoperusteluja oppimisprojektin alussa. Keskitasoiset luettelevat
eniten erilaisiamenetel mi, joitahe suunnittel evat kyttavansi oppimispro-
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jektissaan. Parhaillaja keskitasoisilla on |18hes yhta paljon toteutuneita me-
netelmi&. Parhaat kuitenkin kertovat oppineensa eniten. Parhailla on eniten
mai nintoja oppimisen arvosta oppimisprojektin lopussa.

TAUL UK KO 70. Talvehtiminen-oppimisproj ektin keskelsimmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetdan
sita, kuinka monen oppilaan kéasitekar tassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. kasitekartta

1. karhu (8/9 opp. mainitsee) | 1. talviuni (' 7/9 opp. mainitsee)
2. talviuni (8/9) 2. horrog’kylméanhorros ( 7/9)

3. lintu (6/9) 3. muutto (6/9)

4. muutto (6/9) 4. lepakko (6/9)

5. kéérme (4/9) 5.karhu (6/9)

6. horros (4/9) 6. siili (6/9)

7.jénis (4/9) 7.orava (6/9)

Taulukon 70 tulkintaon seuraava: Toisessakasitekartassanousevat uusik-
s kasitteiks 'lepakko’, 'siili’ ja'orava . Ne olivat eldimid, joitalapsille ei
tullut mieleen oppimisprojektin alussa.

TAUL UK KO 71. Talvehtiminen-oppimisproj ektin keskelsmmaét kasitteet
kasiteiden valisten linkkien lukumaar an per ustedlla. Aineistonayhdek sén
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. talviuni (14linkki&) 1. talviuni (16 linkkia)
2. muutto (14linkkida) 2. horros (16linkki&)
3. ruoan etsiminen ( 9 linkki&a) 3.suogjavari  (11linkkid)
4. kylmahorros ( 8 linkkia) 4. talviturkki (9linkkia)
5. karhu (7linkki&a) 5. muutto (9linkkia)

Taulukon 71 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopussa kaikki kes-
keiset késitteet kasitteiden vélisten linkkien lukumé&rén perusteella ovat
ylakasitteita,

3) [Imakeh& ja sen ilmitt

Uusi oppimisprojekti alkoi aiheestallmakehajasiindesiintyvét ilmiét (Kou-
lunympéristétieto 4, s. 72-85; Tutkimmeilmakehdn ilmiditd). Teimmeensin
tietoveen vasemman puolen ja ensimméiset kasitekartat. Jaoin luokan nel-
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jéan tutkimusryhmaan ja nykyisin korostan ainatéllai sen oppimisprojektin
térkeyttd sanomall a, ettaryhdymme tekemaan tutkimusta. Oppilaille syntyy
heti tietynlainen mielikuvatul evasta oppimisjaksosta. Ryhmien tutkimusai-
heet olivat IImakehéan ilmidita ja sa8, IIman koostumus ja ominaisuudet,
I1'man suojelu, Ukonilma, palaminen jatuli. Ryhmét olivat niininnostuneita
uudestatehtavasta, etteivat meinanneet malttaakuunnellaohjeita. Tyt ndyt-
tivét kdynnistyvan mukavasti.

Tala kertaa teimme |uokassa aikakauslehden muotoisen tuotoksen. T&
man tutkimuksen yhteydessa kéytimme myds K nowledge Forum-ohjelmaa
tietojen kokoamiseen. Jo heti ensimmaisell& tutkimustunnilla erds oppilas
olisi halunnut k&yda kirjoittamassa nootin, koska hanella oli jo tietoa. Han
myd&skyseli prismaa, ettéavoisi demonstroidasateenkaaren. Erastytoista(03)
kévi varmistamassa sitd, etté heillehan tulee kasvihuoneilmio, koska he tut-
kivat ilman saastumista. My®s otsonikerros ja yhteyttéminen nousivat ryh-
mientoissaoppilailtaesille. Olinsiita varsintyytyvéinen. Oppil aat paneutui-
vat hyvin heille annettuun tutkimustehtévaan. He olivat myds jakaneet ryh-
mien sisdlla toinen toisilleen tiettyja tehtavia, pienia osakokonaisuuksia.
Nootteja kirjoitettiin sitd mukaa kuin tietoa kertyi. Vailla tuntui silta, etté
ryhmientyd juuttui paikoilleenjakiinnostusrupesi hiipumaan. Kunheolivat
saaneet oman pikkutehtdvansa valmiiksi, tuntui etté nyt on koko tyo tehty.

Useat oppilaat toivat kouluun tietokirjojakotoaan tai kirjastosta. Kévim-
me my6s tutkimusjakson kuluessa lukemassa " nootteja’, ja jos kysyttavaa
oli, voi kysyatoisiltauudella” noatilla’. Korjailinjonkunverrankirjoitusvir-
heitaoppilaidentoista Lehti oli kanttavaillevamisjasetehtiin kil pailuty6-
na. Lopuks ryhmét opettivat toisiaan omassa luokassa télla kertaa varsin
" opettajajohtoisesti”. Lopuksi teimmetietoveet valmiiksi jatoiset kasitekar-
tat (tulokset taulukoissa 72-75). Hyvin monet oppilaat mainitsivat tietoveen
kohdassa kaksi, etta tata asiaa kannattaa tutkia sen takia, koska ilmaa pitéa
suojellajaettéd he osaisivat suojellasita. Loppukommentei ssa he taas kom-
mentoivat ti etoveen kohdassakahdeksan ai heal uettavai keaksi jasellaiseksi,
ettel tietoa ollut helppo [6ytéd. Oppilas 17 mm. kirjoitti: Oli kiva mutta
vaikea. Onneksi ei tarvinnut tehda yksin. Opin aika paljon.

Tahan oppimiskokonaisuuteen liittyi koulukoe, jonkasuunnittelin profes-
sori Mauri Ahlbergin kanssa. Tastd kokeesta tekeméni kisitekartat osoitta-
vat, ettd oppilaillaon paljon enemman tietoja asioista kuin mité he osaavat,
haluavat tai jaksavat laittaa omiin jalkimmaisiin késitekarttoi hinsa.
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TAULUKK O 72. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
ilmakehan ilmidt-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekart-
tojen maarallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset késitteet | Jérkevét propositiot Hierarkia
1.kk. [2.Kk. [koe |[1.kk. |2.Kk. |koe |1.KK. |2.Kk. |koe

Par haat

yhteensa 25 62 | 134 | 22 60 |154| 3 3 3

ka 83 | 20,7 |447| 73 | 200 |513| 10 | 10 |10

K eskitasoiset

yhteensa 16 50 85 13 47 92 1 3 3

ka 53 | 167 |283| 43 | 157 |30,7]| 03 | 10 | 10

Helkot

yhteensa 14 24 | 90 11 21 94 0 3 3

ka 4,7 80 |300| 37 70 |31,3] 00 | 10|10

Taulukon 72 tulkinta on seuraava: Kaikissa ryhmissa on toisessajakol-
mannessakasitekartassa hierarkkisuuttakaikillaoppilailla. Oppilaiden kasi-
tekarttojen keskeisten kasitteiden ja jarkevien propositioiden perusteella
parhaat oppivat enemman kuin keskitasoi set ja keskitasoi set enemman kuin
heikot. Oppimisprojektiin liittyvan opettajan tekeman koulukokeen lyhyt-
vastaustehtavien perusteella tehtyjen kasitekarttojen mukaan heikot ovat
yll&ttéen oppineet hieman enemman kuin keskitasoiset. Parhaat oppivat sel-
kedsti eniten myds téssa tapauksessa.

TAULUKKO 73. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
ilmakehan ilmioét-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuris-
tilkkojen méaarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunnitel- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- | tujen mene- | den mene- | kertoo arvoa
telujen telmien telmien oppineensa, | hanelle
lukumédrd | lukumédérd | lukumé&rd | lukuméérd | oli, luku-

maara

Par haat

yhteensa 6 14 20 12 8

ka 2,0 4,7 6,7 4,0 27

K eskitasoiset

yhteensa 5 19 19 11 5

ka 17 6,3 6,3 3,7 1,7

Heikot

yhteensa 4 12 15 9 7

ka 13 4,0 5,0 3,0 23
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Taulukon 73 tulkinta on seuraava: Arvoperustan perustel ujen lukumaé-
réssaparhaillaon eniten mainintoja, vaikkaerot muihin ryhmiin ovat pienet.
K eskitasoiset suunnittelevat kayttéavansa eniten erilaisia menetelmia oppi-
misprojektissaan. Parhaillaja heikoillaei ole suurta eroa. Toteutuneita me-
netelmia parhaat ja keskitasoiset luettelevat |ahes yhta paljon. Parhaat ja
keskitasoiset kertovat oppineensaléhes yhté paljon. Parhaat jaheikot koke-
vat oppimansa arvokkaammaksi kuin keskitasoiset.

TAULUKKO 74. lImakehan ilmi6t-oppimisprojektin keskeisimmaét
kasitteet oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena
kaytetdan sitd, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite
esintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. ukkonen (' 7/9 opp. mainitsee) | 1.ilmi6 (19/9 opp. mainitsee)
2. (s4d)ilmio  (5/9) 2. ukkonen  (8/9)

3. sdama (4/9) 3.revontulet (7/9)

4. sade (4/9) 4. sateenkaari (7/9)

5. sateenkaari  (3/9) 5.aurinko (6/9)

6. maan ympérilla (3/9) 6. happi (5/9)

7. 18pindkyva (3/9)

Taulukon 74 tulkintaon seuraava: Yl8kasite'ilmi®’ kohoaa keskeiseksi.
Uutena kasitteend tulee kéasitekarttoihin kasite 'revontulet’ ja selittdving
késitteind’ aurinko’ ja’ happi’.

TAULUKKO 75. lImakehan ilmi6t-oppimisprojektin keskeisimmat
kaditteet kasitteiden vélisten linkkien lukumaar an per usteella. Aineistona
yhdeksén intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta, alkumittaus 2. kasitekartta, loppumittaus

1. ilmio/sadilmio ( 14 linkkia) 1.ilmio (32linkkia)
2. ukkonen (8linkkia) 2.sateenkaari (17 linkkid)
3. sateenkaari  (8linkki&a) 3. ukkonen (10linkki&)
4. 18pingkyva  (3linkkia) 4. revontulet (9linkkia)
5. sade (3linkkia) 5. auto (9linkkia)
6. hiilidioksidi (3 linkki&)

7. maan ymparilla ( 3 linkkia)

Taulukon 75 tulkintaon seuraava: Oppimisprojektin lopussanouseeyl |l &t-
téen selittéva kasite ' auto’.
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4) Jatteiden kasittely jatuotteen elinkaari

K oulun opetussuunnitel massaympaéri stéti edon ai hesi sdl | i ssimai nitaan, etté
mm. kierrétys, komposti jajarkevakul uttajakasitel |188n | §péi syperiaatteel la.
Viidennen luokan oppikirja ( Koulun ympéristétieto 5, s. 44-63) sisdltaa
jakson Kierrédtys alkaa kotoa. Muutoinkin aihe oli varsin ajankohtainen,
koska koko Parikkalan kuntaoli liittyméssa vuoden 2002 alusta Etel& Kar-
jalan jétehuoltoon ja kaikkien kuntalaisten oli omalta osaltaan mietittava,
miten jatteensa kasittel ee.

Paatin suunnitella tasta jak sosta oppimi sprojektin. Teimmetietoveen va-
semman puolen, jaoppimisprojektin keskeiseksi kysymykseksi kirjoitettiin
Mitatieddmme jattei den kasittel ystajatuotteiden elinkaaresta. Kasitekartat
tehtiin kompostoinnista. Jaocin oppilaat taas neljdén ryhmaéan jaannoin kul-
lekinryhmalle heidan erikoi stutkimusal ueensa; Kompostointi, Tuotteen elin-
kaari, Kierrétys ja Jatteiden lgjittelu. Kaikki ryhtyivét innokkaasti tyéhon.
K oskakoulumme on mukanaOECD/ENSI -projektissajapai nottaaympéris-
tokasvatusta, koulustaldytyi varsin paljon sellaistakirjallisuutta, jotavoitiin
kayttda avuksi aiheen késittelyssa. Ryhmaét tydskentelivét reippaasti. Oppi-
laat kiertelivéat luokassa katsel emassa toi stensa téita my6s opiskel uvai hees-
sa.

Kavin Parikkalan kunnan ymparisttsi hteerin luona keskustel emassa asi-
astajasain haneltéai heeseen sopiviavideoitajaerilai stapai nettuamateriaa-
lia. Han lupasi tullakoululle kertomaa asioista, josvain tarvitsisimme. Kat-
soimme videot koulussajasaimme niistakoko aiheal ueeseen liittyvaatieto-
utta. Tallatutkimuskerrallaryhmét tekivét jéleenjulisteita, jotkaoli tarkoi-
tuslaittaakoulun kaytavan seindlle, niin ettékaikki muutkin koulun oppilaat
voivat niitatarkastellaja oppianiista jatteiden kasittelya.

Kunty6t oli saatu valmiiksi, ryhmét opettivat toisiaan. Laitoimme synty-
neet julisteet kaikkien ndhtaviks koulun kaytavaan. Kéytin myds itse niita

Teimme tietoveet loppuun ja toiset kompostointiin liittyvét kasitekartat
(taulukot 76-79). Oppimisen ldhtokohdat ovat varsin hyvét, kun oppilaat
suhtautuvat tulevaan oppimisjaksoon néin positiivisesti. Muutamat oppilaat
(alkuperéiset oppilaskoodit) perustelivat tutkimuksen tarpeellisuutta mm.
Seuraavasti:

Ettd oppisimme mahdollisimman paljon tekem&an asioita oikein.
(01)
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Koska on hyva tietad miten jatteita kasitellaan ja kierratetaan. Kier-
ratys on tarkeda tulevai suuden kannalta. Pitéisi osata kierrattaa ja
sita tassa opetellaan. Se on tarkeda. (04)

Sen takia, koska haluamme suojella luontoa. (05)

Sitd on isona hyotya. (07)

Haluan tietoa siitd aiheesta. On hyva tietda ovatko ne vaarallisia
luonnoalle ja onko hyva ostaa kaikkea mita silmiin joutuu. (10)

Tyoskentely kéasitekartoillajatietoveella sujuu hyvin. Olemme viela oppi-
misprojektin lopuksi tarkistaneet, etta kaikissa linkeissa on linkkisanat ja
linkei ssd.on nuol et osoittamassaajatuksen suuntaa. Varsin hyvin oppilaat itse
tietdvat miten pain nuoli kuuluu.

TAULUKKO 76. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
jétteiden kasittely ja tuotteiden elinkaari-aiheen kéasittelyn yhteydessa
syntyneiden ké&sitekarttojen (aiheenakomposti) méar alisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- | 2. kéasite- | 1. kasite- | 2. késite- | 1. kéasite- | 2. késite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensd 30 66 29 70 2 3

ka 10,0 22,0 9,7 23,3 0,7 1,0

K eskitasoi set

yhteensi 27 53 27 53 2 3

ka 9,0 17,7 9,0 17,7 0,7 1,0

Heikot

yhteensd 11 23 8 19 1 2

ka. 3,7 7,7 2,7 6,3 0,3 0,7

Taulukon 76 tulkinta on seuraava: Keskeisten kasitteiden ja jarkevien
propositioiden lukumaéran perusteella parhaat oppivat eniten jakeskitasoi-
set enemman kuin heikot. Kaikissaryhmissaon hierarkkisuuttasekaensim-
méi sessa etté toi sessa késitekartassa.
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TAULUKKO 77. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Yhdistelma
jétteiden kasittely ja tuotteiden elinkaari-aiheen kasittelyn yhteydessa
syntyneiden Vee-heuristiikkojen maar allisista tuloksista.

Oppilaat Arvo- Suunni- Toteutu- Mitatietoa | Mita
perustan teltujen neiden kertoo op- | arvoa
peruste- menetel- menetel- pineensa, | hénelle
lujen luku- | mien luku- | mien luku- | lukum&rd | oli, luku-
maara mara maara maara

Par haat

yhteensé 6 12 16 13 5

ka. 2,0 4,0 5,3 4,3 17

K eskitasoiset

yhteensé 5 19 16 11 7

ka. 17 6,3 5,3 3,7 2,3

Heikot

yhteensé 6 12 6 7 5

ka. 2,0 4,0 2,0 2,3 1,7

Taulukon 77 tulkinta on seuraava: T&ssd oppimisprojektissa heikoillaja
parhaillaon yhtépaljon mainintojaarvoperustel ujen lukumééréssa. K eskita-
soiset suunnittelevat kayttavansa eniten erilaisia menetelmid, kun taas par-
haat jaheikot mainitsevat niitayhtépaljon. Toteutuneitamenetel mi&parhaat
ja keskitasoiset luettelevat yhta paljon ja heikot selvasti véhemman kuin
muut. Parhaat kertovat oppineensaeniten. Keskitasoisillaon eniten mainin-
toja oppimisen arvosta oppimisprojektin lopussa. Parhaat ja heikot kokevat
oppimansayhté arvokkaaksi.

TAULUKKO 78. Jatteiden kasittely ja tuotteiden elinkaari-oppimis-
projektin keskeissmmat kasitteet (aiheena komposti) oppimisprojektin
alussajalopussa, kunlaskentaper usteenakaytetaan sita, kuinkamonen
oppilaan kasitekartassa kukin késite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. multa (7/9 opp. mainitsee) | 1.ruoantéhteet ( 7/9 oppilasta
2. ruoantéhteet (6/9) mainitsee)
3. (puitten) lehdet (5/9) 2. (kasteymadot (7/9)
4. raha (4/9) 3. multa (6/9)
4. lehdet (619
5. (eloperéinen)jate (5/9)

Taulukon 78 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopussa nousevat
esiin uusinakasitteina ' (kaste)madot’ ja’eloperédinen jéte’ .
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TAULUKKO 79. Jatteiden kasittely ja tuotteiden elinkaari-oppimis-
projektin keskeisimmat kasitteet (aiheena komposti) kasitteiden vélis-
ten linkkien lukumaérén perusteella. Aineistona yhdeksén intensiivi-
sesti tutkitun oppilaan késitekartat.

1. késitekartta 2. kasitekartta
1. multa (18 linkkia) 1. multa (22linkkia)
2. ruoantahteet (12 linkki&) 2. (hajottaja)hyonteiset ( 12 linkkid)
3. lehdet (7 linkkia) 3. pieneliot (121linkkid)
4. lehtikomposti ( 5linkkid) 4. ruoantdhteet (11 linkki&)
5. kompostori (5 linkkia) 5. lehdet (9linkkia)
6. eloperédinen jate ( 7 linkkid)

Taulukon 79 tulkinta on seuraava: Uusina keskeisina késitteind oppilai-
den gjatteluun ovat tulleet yl8kasitteet ’ (hajottaja)hyonteiset ’, ' pieneliét’ ja
"eloperdinen jéte’.

5) Ihminen

L okakuussa2002 a oitimmeihminen-aiheen kasittelyn. L uokan kayttaméssa
oppikirjassa(Koulunympéristttieto 5, s. 112-158) aihettakasitel|één | agjas-
ti jaithminen onkin viidennell& luokalla hyvin keskeinen opetussuunnitel -
maan kuuluvaympéristétiedon aihe. P&&tin tehdatastd ai heesta oppimispro-
jektin, mutta téll& kertaa halusin késitell& asiaa melko pitk&an ja kaikessa
rauhassa. Késitekartat ja tietoveen vasen puoli tehtiin heti ensimmaisella
tunnilla, kuten nykyisin aina tutkimusjakson alkaessa. Téta tutkimusjakso
kesti todellakin pitkéén, ja opiskelimme melko lailla opettajajohtoisesti.
Opiskelimme kirjan perusteella ihmisen eri toimintoja ja oppilaat tekivat
mui stiinpanoj atydvihkoihinsa.

Kouluterveydenhoitaja kévi kertomassa tupakasta ja siitd teimme myds
erilliset késitekartat. Tarkoituksena oli selvittéd, miten paljon oppilas” saa
itsendisesti irti” uudesta tekstisté. Siis kasitekartta tehtiin kirjassa olevien
kasitteiden mukaan. Eras pojista (alkuperéinen oppilaskoodi 15) kommen-
toikin, ettdtdmahan on nyt ihan liian helppoa, kun saa kayttaa kirjaa apuna.

Katsoimme ihminen-jakson aikana koulutelevision monia vuosia sitten
tuottaman videosarjan Kukaminéolen?jakaksi ruotsalaistapiirrettyavideo-
filmi&, jotkaliittyivét erityisesti ihmisen lisd8ntymiseen jamurrosian aikana
tapahtuviin muutoksiin. |hminen-jakson késittely kesti 18heskolmekuukaut-
ta. Jakson lopuksi teimme tietoveen oikean puolen ja toiset késitekartat
(taulukot 80-83). Oppilas 01 kommentoi, ettei hdn yhtd8n muistanut, etta
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olimme tehneet tietoveen ja késitekartat aluksi, kun tutkimusjakso oli ollut
niin pitka.

Erastytoista (03) kertoi tietoveessdan taas, ettei han pida kasitekarttojen
teosta. Kehuin tietoisesti hdnen ihmisesta tekeméénsé karttaa hienoksi. Se
olikin varsin yksityiskohtainen jaiso. Tahan jaksoon liittyi myos lyhytvas-
tauskoe, ja sen perusteella vahvistui sama kasitys, jonka sain ilmakeha-
projektin yhteydessa tehdystéa kokeesta. Oppilaat tietdvét paljon enemman
kuin késitekartoistavoi ndhda, vai kkanekin osoittavat varsin hyvaaoppimis-
ta

TAUL UKK O 80. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
ihminen-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekar ttojen maa-
rallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia

1. kk. |2.kk. |koe |1.kk. |2.kk. |koe |[1.kk. |2.kk. |koe
Par haat
yhteensé 50 | 163 |266| 48 175 | 297 3 3 3
ka. 16,7 | 54,3 |88,7| 16,0 | 583 | 990| 1,0 10 |10
K eskitasoiset
yhteensé 33 58 |226| 29 56 | 253 3 3 3
ka. 11,0 | 193 |753| 9,7 18,7 | 843 | 10 10 |10
Heikot
yhteensa 9 39 | 154 6 36 | 167 0 3 3
ka. 30 | 130 |51,3] 20 12,0 | 55,7| 0,0 10 |10

Taulukon 80 tulkintaon seuraava: Parhaat oppivat eniten jakeskitasoiset
enemman kuin heikot kasitteiden ja propositioiden lukumé&éran perusteella.
Tahan oppimisprojektiinliittyvan opettajan tekeman koulukokeen lyhytvas-
taustehtévien perusteel latutkijan tekemét késitekartat tuottavat saman tul ok-
sen kuin oppilaiden itsensa laatimat kasitekartat eli parhaat oppivat enem-
man kuin muut ja keskitasoiset oppivat enemman kuin heikot. Mielenkiin-
toista on, etté oppilaiden konstruoimassa toisessa késitekartassa ja kokeen
perusteellatehdyssakasitekartassa hierarkkisuuttaonkaikillaoppilaillakai-
kissaryhmissé.
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TAULUKK O 81. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
ihminen-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuristiikkojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- |Suunniteltu- | Toteutunei- |Mitatietoa/Mita arvoa
tan perus-  |jen mene- den mene-  |kertoo op- |hénelle
telujen telmien telmien pineensa, |oli,
lukumadra |lukumadra |lukumddrd |lukumaéra |lukumadra

Par haat

yhteensa 7 12 11 13 7

ka 2,3 4,0 3,7 4,3 2,3

K eskitasoiset

yhteensd 5 12 16 13 6

ka 17 4,0 5,3 4,3 2,0

Heikot

yhteensa 3 5 12 13 6

ka. 10 17 4,0 4,3 2,0

Taulukon 81 tulkinta on seuraava: Arvoperustan lukumaaréassa parhailla
on eniten mainintoja. Parhaat ja keskitasoiset suunnittelevat kayttavansa
yhta paljon erilaisia menetelmia oppimisproj ektissaan, heikot selvasti va
hemmén. K eskitasoi set [uettel evat kéytténeenséeniten toteutuneitamenetel -
mi§, parhaiden jaheikkojenvélillaei olesuurtaeroa. Kaikki ryhmét kertovat
oppineensayhta paljon. Kaikki ryhmét kokevat ssamansatiedon |&hes yhta
arvokkaaksi.

TAULUKKO 82. Thminen-oppimisprojektin keskeissmmat kasitteet
oppimisprojektin alussaja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetéan
sita, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. sydan (5/9 opp. mainitsee) | 1. ruoansulatuselimisté ( 8/9 opp.
2. aivot (4/9) mainitsee)
3. luusto (4/9) 2. mahalaukku (7/9)
4. maksa (4/9) 3. maksa (6/9)
5. lapsuus (4/9) 4. aivot (5/9)
6. vanhuus (4/9) 5.tupakka  (5/9)
6. luusto (5/9)
7. keuhkot  (5/9)

Taulukon 82 tulkinta on seuraava: Oppimisprojektin lopussa oppilaat
mainitsevat uutenakasitteena ylakasitteen ' ruocansulatuselimisté’ Tamaon
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selva esimerkki ilmidstd, jota Novak (2002b, 78 —80) kutsuu nimell& prog-
ressiivinendifferentiaatioeli edistyvaeriytyminen. Uusinakasitteindnouse-
vat oppilaiden gjattelussa esiin myos kasitteet ' mahalaukku’, 'tupakka’ ja
"keuhkot'.

TAULUKKO 83. Ihminen-oppimisprojektin keskeissmmat k&sitteet
kastteidenvalisten linkkien lukumaar én perustedla. Aineistonayhdeksén
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. aivot (9linkkia) 1. ruoansulatuselimisto (43 linkkié)
2. sydén (8linkkia) 2. luusto/luut (20 linkki&)
3. luut (8linkkia) 3.tupakka  (19linkki&)
4. maksa (61linkkia) 4. verenkiertoeimisto ( 16 linkkia)
5. aistit (5linkkia) 5. aistit (16 linkki&)
6. kieli (4 linkkid) 6. maku (16 linkki&)
7. aivot (15linkki&a)
8. lihakset (121inkki&)
9. hengityselimet ( 11 linkki&)
10.silma (11linkki&)

Taulukon 83 tulkinta on seuraava: Keskeisind kasitteind esiin nousevat
ylakasitteet 'ruoansulatuselimistd’, 'luusto’, 'verenkiertoelimistd’, 'aistit’,
"aivot’, 'lihakset’ ja’ hengityselimet’. Tavoiteltua oppimista on selvasti ta-
pahtunut. Oppilaat ovat oppineet gjattelemaan systeemisesti, elinjarjestel-
miakayttaen.

6) Mitatiedamme Euroopan kasvillisuusvyohykkeista janiilla elavista
elaimista?

Ihminen-aiheen lisdksi viidennen luokan opetussuunnitel massa hyvin kes-
keista opiskeltavaa asiaa on Eurooppa. Opetussuunnitelmassa asia maini-
taan otsikolla Eli6kunnan monimuctoisuus ja elidlgjien tunteminen ja tun-
nistaminen. Oppikirjassa ( Koulun ympéristétieto 5, s. 71-74) asia késitel-
[&&n hyvin lyhyesti otsikolla Euroopan ilmasto on ihmiselle suotuisa. Tassa
luvussa alaotsikkona on Kasvillisuus on sopeutunut ilmasto-oloihin jasiitéa
asiastakerrotaan yhdella aukeamalla.

Paatin paneutuatahan aihepiiriin hieman syvemminjaniinpateimmesiita
taas oppimisprojektin. Olin itse aluksi hieman empivalla mieleld, mutta
oppilaista tehtéva oli varsin mieluinen ja niinpa paasin itsekin vauhtiin.
Teimme tietoveen vasemman puolen ja 'ongelmaksi’ asetin kysymyksen
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Mitatieddmme Euroopan kasvillisuusvyohykkeistdjaniillaelavistaelaimis-
ta. Oppilaat nayttivét varsin motivoituneilta, muttaensimméi sten késitekart-
tojen teon yhteydessé oppilaat olivat hieman hammentyneitd, koska tuntui
silt§, etteivét hetiedd asiastajuuri mitéén. Kasitekartat olivat aika vaatimat-
tomia. Oppilaiden innostus oli kuitenkin hyva. Jaoin oppilaat viiteen neljan
hengen ryhmaan jaarpomallaryhmét saivat oman tutkimustehtévansa. Aihe-
piirit olivat téllakertaa: Tundra, havumetsdvyhyke, lehtimetsévydhyke, aro
ja nahkealehtisten kasvien vyohyke. Tyohon ruvettiin ripeasti. Opettajan
nakokulmastaon todellamukavaa, etteivat ryhmaét ikind purnaa saamastaan
tehtévastd. Minka opettaja antaa tai mika arvalla sattuu, se on heille térkea
tehtava, ja se pitéé hoitaa mahdollisimman hyvin.

Teimmejdalleenluokassasuuriajulisteita, jotkaai oimmeasettaakaytavan
seindlle, jotta muutkin voivat niitaihaillajatutkia. Oppilaat toivat jo totut-
tuun tapaan koulun tietol dhteiden lisdksi kirjojamyodskotoaan jakirjastosta.
Koulun tietokoneet olivat kovassa kéytdssa, kun kirjoitettiin omaan tutki-
musal ueeseenliittyvidpienidartikkeleita. Ryhmaét tydskentelivét hyvin. Tyds-
kentelyn aikanaoppilaat kavivét katselemassamydéstoistenryhmienjulistei-
ta. Tutkimusjakson aikana eras isa soitti, ettd poika on kipednd, mutta ei
malttaisi mill&an olla pois koulusta, kun on tutkimusjakso menossa.

Oppilaista oli mukavaa tehda tata tyéta. Opettaminen tehtiin jalleen yh-
teistoiminnalliseen tapaan eli jaoin oppilaat uudelleen nelj&an viiden oppi-
laan ryhméén, joten jokaiseen uuteen ryhmaan tuli yksi oppilas kustakin
perusryhmasta. Asettelimmejulisteet eri luokkiin, jaryhmaét |ahtivét kierté
maan pai kastatoi seen. Uudessaoppi mispai kassaainakunkinjulisteentekija
opetti muitaoman julisteensaavulla. Opetuksen jalkeen tehtiin késitekartat.
Oppilaat olivat varsin iloisia ja innostuneita omasta oppimisestaan, kun
vertasivat ensimmaistéjatoistakasitekarttaa toisiinsa. Lopuksi teimmetie-
toveet jaarvioimme niihin miten meni. Tulokset ovat taulukoissa 84-87.

Oppilaat (alkuperéiset oppilaskoodit, koska kyseessd ovat kaikki luokan
oppilaat) kommentoivat oppimisprojektia seuraavaan tapaan:

Tallainen oppiminen on oikeastaan kaikista parastapa oppia, mutta
vasymys iskee valilla. (01)

Hyva. Opin paljon. Kivaa. (02)

Tos kiva. Oli hauska tehda ryhmétdita ja opettaa toisille. Kaikin
puolin hyva. Kaiken lisdksi sain hyvaa tietoa. 10- (03)

Meidan ryhmamme toimi hyvin. Kaikki paneutuivat tyéhon. Ty6 on-
nistui erittdin hyvin. 9+ (04)

Meni paremmin kuin edelliset tutkimukset, tutkimuksessa taytyy teh-
da paljon ty6ta, mutta on se sen arvoista. (05)
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Ryhmé toimi hyvin ja tydskentely oli yleensé hauskaa. 9 (06)

Opin hyvin paljon, koska en tiennyt muita alueita kuin tundra. Outo
tapa opiskella, mutta sopii. (07)

Opetusmenetel malla oppii, mutta julisteen tekemiseen voisi kayttaa
enemman aikaa. 8% (08)

Tosi kivaa. 50+ Opin tosi paljon uusia asioita. (09)

Aika arvokkaaksi. En tiennyt mistéan kovin paljoa. 8+ (10)

Miusta on kiva tehda ryhmatyéta, mut en tykkaa kasitekartoista.
TyOskentelin omasta mielesta hyvin. (11)

Koska asumme Euroopassa, niin tieto on meille hyvaksi. 92 (12)
Oli hyva ryhma. Hyva tuli, kun sain paljon uutta tietoa. (13)
Ryhmétyd oli hauskaa ja tiedot ehka tarpeellisia tulevaisuudessa.
(14)

Parasta! 20+ \bisimme opiskella joka jakson nain (mutta ilman
julisteita, kirjoittaisimme asiat vihkoon) (15)

Miusta meijan ryhmahenki oli hyva. Oli kiva tyoskennella ryhméassa.
(16)

Muuten tykkaan, mutta poikien kanssa tulee joskus erimielisyytta.
17)

Oli hauska tehda ryhmaty6ta ja opettaa, mutta aihe e ollut kovin
kiinnostava. (18)

Tosi hyva voisin aina tydskennella tammdi sessa ryhmassa. Tieto on
todella arvokasta. (19)

Tosi kiinnostavaa sain paljon tietoa. (20)

TAULUKK O 84. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
Euroopan kasvillisuusvythykkeet-aiheen kasittelyn yhteydessa synty-
neiden kasitekarttojen maarallisista tuloksista.

Oppilaat Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. kasite- |2. kasite- |1. kasite- |2. kasite- |1. kasite- |2. kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta

Par haat

yhteensé 35 165 32 171 3 3

ka 11,7 55,0 10,7 57,0 1,0 1,0

K eskitasoiset

yhteensa 10 82 7 83 1 3

ka. 3,3 27,3 2,3 27,7 0,3 1,0

Heikot

yhteensé 9 49 6 49 0 1

ka. 3,0 16,3 2,0 16,3 0,0 0,3
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Taulukon 84 tulkintaon seuraava: K asittei denjapropositioiden lukumaé:
ran perusteel laparhaat oppivat huomattavasti enemman kuin keskitasoiset ja
keskitasoiset oppivat enemman heikot. Parhaillaon hierarkkisuuttamolem-
missa kasitekartoissakaikillaoppilailla.

TAUL UKK O 85. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
Euroopan kasvillisuusvythykkeet-aiheen kasittelyn yhteydessa synty-
neiden Vee-heuristiikkojen maarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- |Suunniteltu- |Toteutunei- |Mitétietoa|Mitd arvoa
tan perus- |jen mene- denmene-  |kertoo op- |handleali,
telujen telmien telmien pineensa, |lukumaara
lukumé&ra |lukumd&rd |lukum@ird |lukum@ird

Par haat

yhteensd 6 16 15 15 8

ka. 2,0 5,3 5,0 5,0 2,7

K eskitasoiset

yhteensa 5 12 13 18 8

ka. 17 4,0 4,3 6,0 2,7

Heikot

yhteensd 5 9 9 7 8

ka 17 3,0 3,0 2,3 2,7

Taulukon 85 tulkintaon seuraava: Parhaillaon enemman arvoperustel uja,
suunniteltujamenetel midjatoteutuneitamenetel miakuin muilla, keskitasoi-
sillataasyhtédpaljon arvoperustan perustel uja, muttaenemman suunniteltuja
jatoteutuneitamenetel miakuin heikoilla. K eskitasoi set kertovat oppineensa
enemman kuin muut. Kaikki kokevat ssamansatiedon yhté arvokkaaksi.

TAULUKKO 86. Euroopan kasvillisuusvydhykkeet-oppimisprojektin
keskeisimmat kasitteet oppimisprojektin alussajalopussa, kun lasken-
taper usteenakdytetaan sita, kuinkamonen oppilaan kasitekar tassakukin
kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta

1. karhu ( 7/9 opp. mainitsee) | 1. tundra (/8/9 opp. mainitsee)
2.sus (6/9) 2. havumetsa (7/9)

3.ilves (4/9) 3. lehtimetsa (7/9)

4. janis (419) 4.aro (7/9)

5. havumetsd(vyohyke) (4/9) 5. nahkealehtisten alue (7/9)
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Taulukon 86 tulkinta on seuraava: Ensimmaisen kéasitekartan kasitteet
ovat konkreettejael @ mié, kuntaastoisen kasitekartan kaikki keskei set késit-
teet ovat ylakasitteita.

TAULUKKO 87. Euroopan kasvillisuusvydhykkeet-oppimisprojektin
keskeisimmat kasitteet kasitteiden valisten linkkien lukumaar an perus-
teella. Aineistona yhdeksan intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekar -
tat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. havumetsé(vyohyke) (19 linkki&) | 1. havumetsa (54 linkkia)
2.sus (7linkkia) 2.tundra (50 linkki&a)
3. karhu (7linkkia) 3. aro (471inkkia)
4. Suomen suurpedot ( 5 linkki&) 4. lehtimetsd (40 linkki&)
5.ilves (4 linkki&) 5. nahkealehtiset( 37 linkki&)
6. jyrsijé (41linkkia)

Taulukon 87 tulkintaon seuraava: Linkkien lukum&arén perusteellaylé
kasitteet nousevat hyvin keskeisiksi oppilaiden gjattel ussa.

7) Kotiedldimemme

Seuraavassaoppi misproj ektissakuudes|uokka paneutui tutkimaan kotiel & -
midmme. Oppilaat tietévét jo varsin hyvin, miten téllainen projekti toteute-
taan ja tyoskentely kdynnistyy hyvin. Jaoin oppilaat ryhmiin ja arvoimme
ryhmilleneeld@met, mitaoppikirjassammetarkemmintarkasteltiin. Aloitim-
mety6t tekemallatietoveen kohdat 1-4 jateimme myds ensimmai set késite-
kartat. Ty6 aloitettiin 2.9.2002 ja se paéttyi 20.9.2002. Tydskentely sujui
koko ajan hyvin. Oppilaat raportoivat tietoveen kohdassaviisi, ettdaheesim.
lukivat aiheeseen liittyvaa aineistoa, keskustelivat ja miettivét, tekivét ryh-
maéty6ta, Kirjoittivat tietokoneellatietoja, osasivat jo ennestéan asiaan liitty-
via asioita, opettivat toisilleen, kuuntelivat opetusta ja katsoivat videon.
Kaikki ryhmét tekivét ison julisteen, ja laitoimme ne koulun kéytavaan
muidenkin oppilaiden katseltaviksi. Arviointi-osiossatietoveessaoli jonkin
verran kriittistakin palautetta; aihe oli liian tuttu, ryhma oli joskus vahan
hankala, rynmaei ollut paras mahdollinen, muttakaikki kuitenkin vakuutti-
vat, etta siité huolimatta tyoskentely sujui. Enemman oppilaat kuitenkin
jaleen antoivat hyvaa palautetta; opin paljon, ndin oppii paremmin kuin
kirjastalukemalla, hevosen historiaoli hauska, ty® sujui hyvin jaryhmaoli
hyva, tyd ryhmassasujui paremmin kuin oletin, tulostatuli jne. Pyrin siihen,
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etta oppilaat oppisivat mahdollisimman paljon jasen vuoksi vaihdan tarkoi-
tuksellisesti oppilaitaaina erilaisiin kokoonpanoihin. Kesédlla 2002 meidan
luokastamme oli muuttanut poisoppilas (09), jokaoli joul utodistuksen 2000
keskiarvon perusteella valittu tarkemmin tutkittavien oppilaiden ryhmaan.
Valitsin hénen tilalleen oppilaan (alkuperédinen oppilaskoodi 20), joka oli
muuttanut meidan luokkaamme syksylla 2001. Hanen joulutodistuksensa
(2001) lukuaineiden keskiarvon perusteella han kuuluu heikon ryhmén ta-
soon. Lukuaineita omassa luokassani opettavat itseni liséksi kolme muuta
opettajaa. Tulokset ovat taulukoissa 88-91.

TAULUKKO 88. Vuosien 2000-2003 design eksperimentit. Yhdistelmé
kotidldimemme-aiheen k&sittelyn yhteydessd syntyneiden kasitekarttojen
maér allisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset k&ditteet | Jérkevét propositiot Hierarkia
1. késite- |2. kasite- |1. késite- |2, késite- |1, késite- |2, késite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta
Par haat
yhteensd 76 133 97 147 3 3
ka 25,3 44,3 32,3 49,0 1,0 1,0
K eskitasoi set
yhteensi 49 74 63 80 2 2
ka 16,3 24,7 21,0 26,7 0,7 0,7
Heikot
yhteensd 39 67 38 66 2 2
ka. 13,0 22,3 12,7 22,0 0,7 0,7

Taulukon 88 tulkinta on seuraava: Olennaisten késitteiden ja jérkevien
propositioiden maaran liséantyminen osoittaa, ettd parhaat oppivat enem-
man kuin keskitasoiset ja keskitasoiset oppivat enemman kuin heikot. Par-
haillaon hierarkkisuuttamol emmissakasitekartoi ssakaikillaoppilailla, kes-
kitasoisillajaheikoillaon hierarkkisuutta samallatavalla.
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TAULUKK O 89. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
kotieldimemme-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuris-
titkkojen méaarallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mita Mita
tan perus- | jen mene- den mene- | tietoa arvoa
telujen telmien telmien kertoo op- | hanelle
lukumédra | lukumadra | lukumééra | pineensa, | oli,

lukum&&rd | lukumaéra

Par haat

yhteensé 12 16 14 11 8

ka. 4,0 5,3 4,7 3.7 2,7

K eskitasoiset

yhteensé 7 12 12 12 8

ka. 2,3 4,0 4,0 4,0 2,7

Helkot

yhteensé 4 11 12 11 7

ka. 13 3,7 4,0 3,7 2,3

Taulukon 89 tulkintaon seuraava: Parhaillaon enemman arvoperustel uja,
suunniteltuja menetelmia ja toteutuneita menetelmia kuin muilla. Keskita-
soisilla on enemmén suunniteltuja menetelmia kuin heikoilla, mutta seka
keskitasoiset ettd heikot mainitsevat kuitenkin yhté paljon toteutuneitame-
netelmia. Keskitasoiset kertovat oppineensa hieman enemman kuin muut.
Parhaat ja keskitasoiset kokevat saamansa tiedon arvokkaammaksi kuin

heikot.

TAULUKKO 90. K otieldimemme-oppimisprojektin keskeismmat ka-
sitteet oppimisprojektin alussajalopussa, kunlaskentaper usteenakay-
tetdan sita, kuinkamonen oppilaan kasitekartassakukin kasiteesiintyy.

1 késitekartta 2 kasitekartta

1)sika (9/9 opp. mainitsee) | 1. sika (19/9 opp.mainitsee)
2)lammas (9/9) 2. lammas (9/9)

3)hevonen  (9/9) 3.hevonen  (9/9)

4)lehma (9/9) 4.lehma (9/9)

5) maito (9/9) 5. kana (9/9)

6) kana (8/9) 6. maito (8/9)

7) muna (8/9) 7.villa (8/9)

8)villa (8/9) 8.liha (7/9)

9) liha (8/9)
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Taulukon 90 tulkinta on seuraava: Kaikki oppilaat mainitsevat molem-
missa kasitekartoissaan kaikki ne keskeiset kotieldimet, joita opiskeltiin.
Kasitteet jarjestyvét toisessa kasitekartassa siten, ettd ensin ovat eléimet ja
sitten niista saatavat tuotteet.

TAULUKKO 91. Kotieldimemme-oppimisprojektin keskeismmat k-
sitteet kasitteiden valisten linkkien lukumaar &n per usteella. Aineistona
yhdeksén intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta

1)hevonen  (37linkki&) 1. hevonen  (71linkki&)
2)lehméa (321inkki&) 2. kana (54 1inkkid)
3)liha (301linkki&) 3.lehméa (511linkki&)
4) lammas (26 linkki&) 4. lammas (49 linkkia)
5)kana (26 linkki&) 5.ska (411linkki&)
6) sika (21linkki&) 6. liha (26 linkki&)
7) maito (191inkki&) 7. heind (16 linkki&)
8) heind (181linkki&) 8. rucho (151inkki&)
9) muna (10linkkid) 9. maito (12linkkid)

Taulukon 91 tulkinta on seuraava: Linkkien lukumééran perusteella tar-
keimméaks eldmeks oppilaiden g attel ussamolemmissakésitekartoi ssanousee
hevonen.

8) Australia

Australiakuul uu my6sopetussuunnitel mamme mukai sesti kuudennellaluo-
kallaopiskeltavaksi asiaksi. Aloitimme tdman oppimisprojektin 17.1.2003.
Aluksi, kuten ainatallaisen projektin alussa, teimmetietoveen kohdat 1- 4ja
ensimmaiset késitekartat. Ennen ensimmai sté kasitekarttaa kertasimme no-
peasti késitekartan teon jaautoin hiemanviimeksi luokkaan tulluttaoppilasta
kasitekartan teossa. Télla kertaa halusin kokeilla sellaista, etté teimme luo-
kan kanssa my6s koko luokan yhteisen kasitekartan aiheesta, jotta nékisim-
mekonkreetti sesti, mitdmeyhdessitieddmme asi astaennen kuin ryhdymme
opiskelemaan. Aihepiiri kiinnosti oppilaita siitdkin syysta, etta meilla on
Australiassaystavyys uokkajaopettajaJan Brownvieraili toukokuussa2002
meidan koulussamme jaluokassamme.

Jaoin oppilaat opiskeluryhmiinjaeri ryhmét saivat tehtévakseen opiskella
seuraavat asiat: Australian eldimet, Kaupungit ja néhtéavyydet, Australian
asukkaat ja Australian kasvillisuus ja maantieteel liset ol osuhteet. Opiskelu
Sujui varmaan tapaan, muttatéman opi skel ukokonai suuden aikanainfluens-
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saepidemiavaivasi koko kouluajahyvin runsaasti oppilaitaoli poiskoulus-
ta. Opiskelimmekuitenkin koko ajan erikokoisillaryhmill& Opiskelu tapah-
tui siisryhmissdjaneoppilaat, jotkaolivat koulussa, jatkoivat ryhman ty6ta.
Ty6t sujuivat kaikin puolin leppoisasti. Eras tytdista alkoi huolestua tytn
valmistumisen lahetessd. Hanella oli kova huoli siita, ettel han ole oppinut
oikein mitdan uutta tutkimuksen aikana. Kun ryhmien tyét olivat vamiit,
mietin miten oppilaat opettai sivat toisiaan, mutta paétds syntyi hel posti, kun
oppilaat itsetoivoivat, ettédhe saavat opettaatoinentoisiaan pienissaryhmis-
sayhtei stoiminnalli seen tapaan, kuten aikai semminkin.

Tahan oppimisprojektiin liittyi myds lyhytvastauskoe, jonka teimme
19.2.2003 javasta sen jalkeen 21.2.2003 teimmetoiset kasitekartat jatieto-
veet loppuun. Y ksi tarkemmin tutkittavistaluokan pojistaoli poiskoulusta,
mutta hén teki kaiken puuttuvan sitten, kun tuli kouluun. Oppilaat tekivéat
toiset kasitekartat ja tietoveet todella keskittyneesti ja olivat tyytyvéisia
tulokseen. Edellisen oppimisprojektin jalkeen luokastamme oli muuttanut
poistaas yksi tarkemmin tutkittavien oppilaiden ryhmaan kuuluvista oppi-
laista (08) ja valitsin hdnen sijalleen uuden oppilaan (alkuperdinen koodi
06), j ottasaisin kokonai suudessaan téydet sarjat tutkittavakseni. Tamamuut-
taneen oppilaan tilalle valittu oppilas on ol lut luokassamme koko kuluneen
kolmen vuoden gjan ja hdnet valittiin vuoden 2000 joul utodi stuksen lukuai-
neiden keskiarvojen perusteella. Han kuuluisi oikeastaan mieluummin kes-
kiryhmaan, koskahénen lukuaineittensakeskiarvo oli 7,6, muttaheikompaa
oppilastaluokassaei ollut.

Oppimisprojektin lopuksi teimme viela luokan yhteisen kasitekartan ja
vertasmme sitd ensin tehtyyn. Huomasimme oppineemme paljon uutta. Tu-
lokset ovat taul ukoissa 92-95.

TAULUKKO 92. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
Australia-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden kasitekarttojen
maadrallisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset kéasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1kk |2.kk |koe |1.kk |2 kk |koe |1.kk |2.kk |koe

Par haat

yhteensé 38 98 | 154 | 38 | 111 | 174 3 3 3

ka. 12,7 | 32,7 | 51,3 12,7 | 370|580 | 10 | 10 | 10

K eskitasoiset

yhteensé 31 87 | 116 | 29 97 | 129 2 3 3

ka. 10,3 | 29,0 | 38,7 | 9,7 | 323|430 0,7 | 10 | 10

Heikot

yhteensé 27 66 80 24 66 83 2 3 3

ka. 90 | 220|267 | 80 | 220|277 | 07 | 10 | 10
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Taulukon 92 tulkinta on seuraava: Olennaisten kasitteiden ja jarkevien
propositioiden maaran lisdantyminen osoittaa, etta parhaat oppivat enem-
man kuin keskitasoiset ja keskitasoiset oppivat enemman kuin heikot. Par-
haillaon hierarkkisuutta kaikissa kasitekartoi ssakaikillaoppilailla.

TAUL UKK O 93. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
Australia-aiheen kasittelyn yhteydessi syntyneiden Vee-heuristiikkojen
madr allisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunnitel- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mita
tan perus- | tujen den mene- | kertoo op- | arvoa
telujen mene- telmien pineensa, hénelle
lukumaara | telmien lukumaara | lukuméara | oli, luku-

lukumééra ma&ara

Par haat

yhteensé 11 10 14 14 10

ka. 3,7 3,3 47 4,7 3,3

K eskitasoiset

yhteensa 10 10 11 19 9

ka. 3,3 3,3 3,7 6,3 3,0

Heikot

yhteensa 8 9 8 13 5

ka. 2,7 3,0 2,7 4,3 17

Taulukon 93 tulkintaon seuraava: Parhaillaon eniten arvoperustan perus-
telujajatoteutuneitamenetelmia. He myds kokevat oppimansa arvokkaim-
maksi. Parhaat jakeskitasoiset suunnittel evat kayttavansayhtépaljon erilai-
sia tiedonhankinnan menetelmi&. Keskitasoiset osaavat kertoa eniten mité
ovat oppineet. Heikot ovat kaikilla osa-alueilla heikoimpia.

TAULUKKO 94. Australia-oppimisprojektin keskeisimmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetaan
sita, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. késitekartta
1. koala (7/9 opp. mainitsee) | 1. AyersRock ( 9/9 opp. mainitsee)
2.kenguru  (7/9) 2. aboriginaalit (9/9)
3. éléin (6/9) 3. Sydneyn oopperatalo ( 8/9)
4. Melbourne (4/9) 4. vesinokkaelin ( 8/9)
5. koala (7/9)
6. dain (7/9)
7.kenguru  (7/9)
8. Melbourne (7/9)
9. Sydney (7/9)
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Taulukon 94 tulkinta on seuraava: Tavoiteltua oppimista on selvasti ta-
pahtunut Oppilaillaontoisessakasitekartassaan moniauusiakésitteita, esim.
maantieteellisid, kuten Ayers Rock ja aboriginaalit, biologisia, kuten vesi-
nokkael &@in. Eniten on lisdéntynyt maantieteellinentieto esim. Sydney, Syd-
neyn oopperatalo ja Canberra.

TAULUKKO 95. Australia-oppimisprojektin keskeismmat kasitteet
kastteidenvalisten linkkien lukumaar an perustedla. Aineistonayhdeksén
intensiivisesti tutkitun oppilaan kasitekartat.

1. késitekartta 2 késitekartta

1. elain (251inkki&) 1. elain (38linkki&)
2. koala (151inkki&) 2. kaupunki (211linkki&)
3.kenguru  (12linkki&) 3. AyersRock  (20linkki&)
4. kaupunki (7 linkki&) 4. nghtavyydet (16 linkki&)
5. Melbourne (6 linkki&) 5. aboriginaalit (16 linkki&)
6. koralli (6linkkid) 6. koala (16 linkki&)

Taulukon 95 tulkintaon seuraava: Tdlatavointutkittunakorostuu se, etta
oppilailleali ollut erityisen térkedé toi saaltaeldimia jatoisaaltakaupunkeja
koskeva tieto. Ayers Rock ja muut ndhtdvyydet olivat hyvin keskeisia
monen oppilaan gjattel ussa.

9) Avaruus

Huhtikuussa 2003 meill& oli opetussuunnitelman mukaisesti vuorossa ava-
ruus-aihe. Paétin tehda siité lukuvuoden kol mannen oppimisprojektin. Olin
puhunut jo aikaisemmin oppilaille, ettéd avaruus-jaksosta tehdadn tutkimus.
Mietin kotona kovasti keskeistd kysymysta. Puhuin siitd myds mieheni
kanssa. Han opettaafysiikkaalukiossajatoi minulle lukion fysiikan kirjan,
jossa avaruudesta kaytettiin sanaa kosmos. Olisiko se maailmankaikkeus,
kosmos vai avaruus? Oppilaille sanoin, etta tama tulee olemaan meidan
yhteinen viimeinen tutkimuksemme ja siita pidetdén myos koe. Pagtimme
luokassa kaydyn keskustelun jalkeen yhdessa valita keskeiseksi kysymyk-
seksi Mita avaruudesta tiedetdan ja kasitekarttaan keskeiseksi kasitteeksi
avaruus. Talla kertaa olin muodostanut ryhmét valmiiksi ja sanoin ketka
oppilaista kuuluvat mihinkin. Ryhmien tutkimusaiheet olivat: Pyrstétahdet
ja planeetat, Kosmos, Aurinko, Kuu ja Maapallon liikkeet. Valitsin nama
otsikot sen vuoksi, etté oppikirja (Koulun ympéristétieto 6, s. 102-122;
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Avaruus) kasittelee aihetta néin, ja oppilaiden oli helpompi kaynnistéa
tydskentely, kun sai omastakirjastaensin lukea, mité kaikkearyhman tehté
viin kuuluu. Ty6t kaynnistyivét hyvin ja jopa niin, etta oppilaat halusivat
kayttaatutkimuksen tekoon ympéristotiedon tunninlisdksi miel eisen jahal u-
tun quest-tunnin. Ensimmaisella kerralla teimme kéasitekartat ja tietoveen
kohdat 1-4. Oppilaat keskustelivat vilkkaasti omasta aiheestaan, ja osaryh-
mista siirtyi toisen luokan lattialle tekeméan toita, ettd paremmin mahtuu
aineistoa levittdmaan. Meilla oli kolme tietokonetta koko gjan kaytdssa ja
oppilaat kavivét ahkerasti etsimassatietojainternetistdjakouluntietokirjois-
tasekakirjoittivat julisteeseen tuleviateksteja. Joku oppilaistatoi taaskotoa
oman tietokirjansa, jossa aihetta kasiteltiin. Kukin ryhmateki jo vakiintu-
neen kdytannodn mukai sesti juli steen omastaai heestaan. K osmos-ryhmakaytti
my®&s soveltuvin osinlukion kurssikirjaa. Taman aihepiirin kasittely al oitet-
tiin 4.4.2003 ja lopetettiin 28.4.2003. Kuten jo mainitsin, pidimme tasta
jaksostalyhytvastauskokeen jasen jalkeen oppilaat tekivét toi set kasitekart-
tansajatietoveen loppuun (taulukot 96-99).

TAUL UKKO 96. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
avar uus-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden késitekar ttojen maa-
réllisistatuloksista.

Oppilaat Olennaiset késitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1. 2. koe | 1. 2. koe | 1. 2. koe
kasite- | kasite- kéasite- | kasite- kéasite- | kasite-
kartta | kartta kartta | kartta kartta | kartta
Parhaat
yhteensa 41 82 [163| 41 101 | 180 3 3 3
ka. 13,7 | 27,3 |54,3| 13,7 | 33,7 |60,0| 1,0 10 |10
K eskitasoiset
yhteensa 35 75 |180| 37 81 | 213 3 3 3
ka. 11,7 | 25,0 [60,0| 123 | 27,0 |71,0| 1,0 10 |10
Heikot
yhteensa 41 75 | 119 | 39 84 | 127 3 3 3
ka. 13,7 | 25,0 (39,7 130 | 28,0 |(423| 1,0 10 |10

Taulukon 96 tulkintaon seuraava: Ensimmai si ssé késitekartoi ssa parhaat
jaheikot péadsevét yllattéden samaan tulokseen késitteiden médréssa. Oppi-
misprojektin jalkeen parhaiden kéasitekartoi ssa on eniten kasitteitéa ja keski-
tasoiset jaheikot paétyvéat samaan tulokseen. Yll&ttavaa on se, ettd koul uko-
keen perusteel latehdyissé kasitekartoi ssakasitteiden japropositioiden méé-
ré on suurinta keskitasoisilla oppilailla.
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TAULUKK O 97. Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit. Y hdistelma
avar uus-aiheen kasittelyn yhteydessa syntyneiden Vee-heuristiikkojen
maadrallisistatuloksista.

Oppilaat Arvoperus- | Suunnitel- Toteutunei- | Mita Mita
tan perus- |tujen mene- |denmene- | tietoa arvoa
telujen telmien telmien kertoo op- | hénelle
lukumédréd | lukumédré lukumédré | pineensa, | oli, luku-

lukum&aréd | maara

Par haat

yhteensd 4 10 13 12 9

ka 13 3,3 4,3 4,0 3,0

K eskitasoiset

yhteensi 6 12 14 21 8

ka 2,0 4,0 4,7 7,0 2,7

Heikot

yhteensi 5 8 9 12 7

ka. 17 2,7 3,0 4,0 2,3

Taulukon 97 tulkinta on seuraava: Keskitasoisilla on télla kertaa eniten
mainintoja oppimisen arvoa lukuun ottamatta kaikilla osa-alueilla. Heikot
osaavat mainita enemman arvoperustan perusteluja kuin parhaat. Parhaat
kokevat oppimansa arvokkaimmaksi, mutta suuria erojasiinékaan ei ole.

TAULUKKO 98. Avaruus-oppimisprojektin keskeissmmat kasitteet
oppimisprojektin alussa ja lopussa, kun laskentaper usteena kaytetdan
sita, kuinka monen oppilaan kasitekartassa kukin kasite esiintyy.

1. késitekartta 2. kasitekartta

1. planeetta (9/9 opp. mainitsee) | 1. planeetta ( 9/9 opp. mainitsee)
2. tahti (8/9) 2. aurinko (9/9)

3. kuu (8/9) 3. Maa (99)

4. Pluto (7/9) 4. tahti (8/9)

5. aurinko (7/9) 5. Pluto (8/9)

6. Maa (6/9) 6. Venus (8/9)

Taulukon 98 tulkinta on seuraava: Uutena késitteena toisissa késitekar-
toissatulee esiin Venus-planeetta. Téhtitieteesta oppilaat tiesivét paljon jo
ennestaan. Erityisen huomion arvoistaon, etté planeetta-késiteoli heillealun
alkaen hyvin keskeinen. Maa-planeetta kasitteenatulee selvasti keskeisem-
maksi oppimisprojektin lopussa.
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TAULUKKO 99. Avaruus-oppimisprojektin keskeismmat késitteet
kastteidenvalisgen linkkien lukumaar an perustedla. Aineistonayhdeksan
intensiivisesti tutkitun oppilaan kéasitekartat.

1. késitekartta 2. késitekartta
1) planeetta (50 linkki&) 1) planeetta ( 75linkki&)
2) tahti (16 linkki&) 2)aurinko (55 linkki&)
3)aurinko (12 linkki&) 3)Maa (29 linkki&)
4) kuu (121linkki&) 4) ulkoplaneetta ( 18 linkki&)
5 Maa (11linkki&) 5) sisdplaneetta ( 16 linkki&)
6) Pluto (11 linkki&) 6) Pluto (16 linkki&)
7) musta-aukko ( 7 linkki&) 7)tahti (151linkki&)
8) kuu (151inkki&)

Taulukon 99 tulkinta on seuraava: Tavoiteltua oppimista on selvasti ta-
pahtunut. Linkkien lukumaarét ovat lisdantyneet. Uusinaopittuinakasitteina
nousevat tarkeind esiin késitteet ' ulkoplaneetta’ ja’sisiplaneetta’ .

6.2 Vastaus toiseen paatutkimusongelmaan:
Mita virheellisia kasityksia oppilailla esiintyy
kasitekartoissa ja koulukokeissa, miten
paljon ja missa niita oli?

Seuraavissataul ukoi ssa anal ysoi daan toi saal taoppil aittain jatoi saalta oppi-
misprojekteittain millaisiavaarinkasityksi atutkimusai neistossaesiintyi.

TAULUKKO 100. Virheelliset kasitykset vuosien 1997 - 2000 design-
eksperimenteissa oppilaittain. Taulukossa kk 1 = ensimmainen kasite-
kartta, kk 2 =toinen kéasitekartta.

Vuosien 1997-2000 design-eksperimentit
oppilas | Oppimisprojekti ja Virhedllinen késitys
késitekartta 1 tai 2
01 Jéteveden puhdistus, kk 1 | Jateveden puhdistus voidaan kuumentaa
Jateveden puhdistuksessa jaa laatat

01 Afrikan kasvillisuus- Aavikkoa on kolmenlaista, on hiekka-
vyohykkeet, kk 2 aavikko, on kivisavanni, on
kalliosavanni
01 Tupakka, kk 2 Tupakka vaurioittaa maksaa
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02 Ves, kk 1 Aurinko ravintoa kasveille
02 Ves, kk 2 Vedessé on typped
02 Afrikan kasvillisuus- Sademetsaa kutsutaan tropiikiksi
vyohykkeet, kk 1
02 Afrikan kasvillisuus- Sademetsé on tropiikki
vyohykkeet, kk 2
03 Jéteveden puhdistus, kk 1 | Hyodyllinen bakteeri syd roskaa
jatevedesta
03 Vapaavalintainen aihe, kk | Gerhiili villit elavat sielld Mogooliassa
2
03 Afrikan kasvillisuus- Sademetséssi monta kertaa vuodessa
vyohykkeet, kk 1 sataa
Savanni on kuivaa aavikkoa
04 Energia, kk 2 Oljy tarvitsee energiaa
Ihminen tekee puun
05 Ilma, kk 1 Kasveista tulee ilmaa
05 Ves, kk 1 Voimalaitos puhdistaa veden
05 Jateveden puhdistus, kk 1 | Jateves menee tehtaaseen
05 Euroopan valtio, kk 1 Kanarian saaret essm. Mallorka
05 Afrikan kasvillisuus- Aro on kuivaa autiomaata
vyohykkeet, kk 1
06 Energia, kk 2 Vesi antaa kasveille energiaa
Aurinko |ammittad energiaa
06 Ves, kk 1 Aurinko kuihduttaa veden
06 Jateveden puhdistus, kk 1 | El&imet kuolee jateveden puhdistus
06 Afrikan kasvillisuus- Aavikko syntyi kéantopiireista
vyohykkeet, kk 2
06 Tupakka, kk 2 Tupakka voi aiheuttaa
munuai ssairauden
06 Australiag, kk 1 Australian padkaupunki on Sdney
07 Ves, kk 2 Lintu sy6 kukan
07 Jateveden puhdistus, kk 2 | Laitoksessa on soraimu
07 Ensiapu, kk 1 Laakarit tekevat | aakkeet
08 Komposti, kk 2 Petohyonteiset ovat hajottajia
08 Minun Parikkalani, kk 1 Luontopolut on muistomerkkejé
08 Siikalahti, kk 1 Lintuja esim. pullohaikara
08 Tupakka, kk 2 Tupakasta voi saada tauteja esim.
ihosybpa
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08 Australia, kk 2 Hedelmét esim. kookospal mu
Englannin kuningatar omistaa
Australian

Australian malmit ovat kulta, nikkeli ja
muut mineraalit

Australian malmit ovat myds kivihiili,
maakaasu, maadljy

09 Ves, kk 1 Vesi koostuu hiukkasi sta
Ves koostuu nesteesté
09 Komposti, kk 1 Kasvinsydjat muuttaa roskat mullaksi
09 Tupakka, kk 1 Tupakka vaurioittaa maksaa
09 Afrikan kasvillisuus- Elaimia on pussikenguru
vyohykkeet, kk 2
09 Audtralia, kk 1 Runsas el&imistd esim. sarvikuono

TAULUKKO 101. Virhedlliset kasitykset vuosien 1997 - 2000 design-
eksperimenteissé oppimisprojekteittain. Taulukossa kk 1 = ensimmai-
nen kasitekartta, kk 2 =toinen kasitekartta.

Vuosien 1997 - 2000 design-eksperimentit
Oppimisprojekti ja oppilas | Virhedlinen késitys
késitekartta 1 tai 2
Energia, kk 2 04 Oljy tarvitsee energiaa
I hminen tekee puun
Energia, kk 2 06 Vesi antaa kasveille energiaa
Aurinko lammittd4 energiaa
Ves, kk 1 05 Voimalaitos puhdistaa veden
Ves, kk 2 07 Lintu sy6 kukan
Ves, kk 1 06 Aurinko kuihduttaa veden
Ves, kk 1 09 Vesi koostuu hiukkasi sta
Ves koostuu nesteesté
Ves, kk 1 02 Aurinko ravintoa kasveille
Ves, kk 2 02 Vedessi on typped
Jéateveden puhdistus, kk 1 01 Jateveden puhdistus voidaan
kuumentaa
Jateveden puhdistuksessa j&4 laatat
Jéteveden puhdistus, kk 1 03 Hyddyllinen bakteeri syd roskaa
jatevedesta
Jateveden puhdistus, kk 1 05 Jatevesi menee tehtaaseen

TAULUKKO 101. jatkuu seuraavallasivulla



191

TAULUKKO 101. jatkoa edelliselta sivulta

Jateveden puhdistus, kk 1 06 Elaimet kuolee jateveden puhdistus
Jateveden puhdistus, kk 2 07 Laitoksessa on soraimu
Afrikan kasvillisuus- 01 Aavikkoa on kolmenlaista, on hiekka-
vyohykkeet, kk 2 aavikko, on kivisavanni, on
kalliosavanni
Afrikan kasvillisuus- 02 Sademetséa kutsutaan tropiikiksi
vyohykkeet, kk 1
Afrikan kasvillisuus- 02 Sademetsé on tropiikki
vyohykkeet, kk 2
Afrikan kasvillisuus- 03 Sademetséssi monta kertaa vuodessa
vyohykkeet, kk 1 sataa
Savanni on kuivaa aavikkoa
Afrikan kasvillisuus- 05 Aro on kuivaa autiomaata
vyohykkeet, kk 1
Afrikan kasvillisuus- 06 Aavikko syntyi kaantopiireista
vyohykkeet, kk 2
Afrikan kasvillisuus- 09 Elaimi& on pussikenguru
vyohykkeet, kk 2
Vapaavalintainen aihe, kk 2 | 03 Gerbiili villit elavat sidla
Mogooliassa
Ilma, kk 1 05 Kasveista tuleeilmaa
Euroopan valtio, kk 1 05 Kanarian saaret essm. Mallorka
Tupakka, kk 1 09 Tupakka vaurioittaa maksaa
Tupakka, kk 2 06 Tupakka voi aiheuttaa
munuaissaurauden
Tupakka, kk 2 08 Tupakasta voi saada tauteja esim.
ihosybpa
Tupakka, kk2 01 Tupakka vaurioittaa maksaa
Komposti, kk 2 08 Petohydnteiset ovat hajottajia
Komposti, kk 1 09 Kasvinsydjat muuttaa roskat mullaksi
Ensiapu, kk 1 07 Laakarit tekevat | aakkeet
Australia, kk 1 06 Australian padkaupunki on Sdney
Australia, kk 1 09 Runsas el&imisté esim. sarvikuono
Australia, kk 2 08 Hedelmét esim. kookospalmu
Englannin kuningatar omistaa
Australian
Australian malmit ovat kulta, nikkeli ja
muut mineraalit
Australian malmit ovat myos kivihiili,
maakaasu, maadljy
Minun Parikkalani, kk 1 08 Luontopolut on muistomerkkejé
Siikalahti, kk 1 08 Lintuja esim. pullohaikara
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TAULUKKO 102. Virhedlliset kasitykset vuosien 2000 - 2003 design-
eksperimenteissa oppilaittain. Taulukossa kk 1 = ensimmainen kasite-
kartta, kk 2 =toinen kéasitekartta.

Vuosien 2000 - 2003 design-eksperimentit
oppilas | Oppimisprojekti ja | Virheellinen kasitys
kasitekartta 1l tai 2

01 Komposti, kk 2 Hyonteisia ovat mm. punkit

01 Ihminen, kk 1 Munuaiset suodattaa ravintoa

01 Ihminen, kk 2 Verenkiertoelimistoon kuuluu keuhkot

01 IThminen, kk 2 Maksa polttaa ravinnon

01 Euroopan Villisika on kasvinsydja

kasvillisuus-
vyobhykkeet, kk 2
02 Suomen suurpedot, | llves sy6 kalaa
kk 1
02 Suomen suurpedot, | Ahma syo kalaa
kk 1
02 Suomen suurpedot, | Susi sy marjoja
kk 2
02 Suomen suurpedot, | Karhu sy6 susia
kk 2
02 lImakehdn ilmidt, | Viherhiukkanen ottaa ilmasta vetta
kk 2
02 IThminen, kk 2 Ruoansulatuselimia ovat esim. maksa ja haiti
02 Euroopan Nahkeal ehtisten kasvien alueella on gumssegja
kasvillisuus-
vyohykkeet, kk 2

02 Australia, kk 1 Australiassa on kumipuita
Koala eaa kumipuussa
Koala syd kumipuuta.

02 Australia, kk 2 Vesinokkael&in munii poikasia

02 El&inten Sili on kylméhorroksessa.

talvehtiminen, kk 1

02 IImakehan ilmiét, | Salama syntyy auringosta sateilya ja pienia

kk 2 hiukkasia.

03 Komposti, kk 2 Kompostin pienelidité ovat torakat.

03 Ihminen, kk 1 Luut ovat kovaa rustoa.

03 IThminen, kk 2 Sydén pumppaa veren aortan kautta
valtimoihin, sieltd veri kulkee yha pienempiin
hiussuoniin, sielté laskimoihin ja keuhkojen
kautta sydameen.
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03 Euroopan Lumikko on jyrsijé.
kasvillisuus- Janison jyrsija.
vyohykkeet, kk 1
03 Euroopan Lehtimetsan elaimiin kuuluu jalopeura
kasvillisuus-
vyohykkeet, kk 2
04 El&inten Horroksessa nukkuu kaarme
talvehtiminen, kk 1
04 Ihminen, kk 1 Notkea jos luu puuttuu
Notkea jos lihas on 16ysempi kuin normaalisti
04 Australia, kk 2 Australiassa elaa elaimia esim. kuola
04 Avaruus, kk 2 Venus jossa epdilldan olleen elaméa
05 Suomen suurpedot, | Kettu sy lampaan
kk 1
05 Ilhminen, kk 1 I hminen tarvitsee sydanté tuottaa verta
05 IThminen, kk 2 Ihmisen silmé& kovertuu kun katsoo kauas
Ihmisen silmé tulee kuperaksi kun katsoo
lahelle
19 El&inten Sili nukkuu talvihorroksessa
talvehtiminen, kk 2 | Lepakko nukkuu talvihorroksessa
06 Komposti, kk 2 Kompostiin el voi laittaa paperia
06 Kotieldimemme, kk | Tuoreruohosta syntyy maitoa
2
06 Australia, kk 1 Koala syd bambuja
Koala syd kumipuuta
Australiassa on kumipuu
o7 Suomen suurpedot, | Na&ta on Suomen suurpeto
kk 1
07 Avaruus, kk 2 Pieni planeetta jonka sisassa on mahdollisesti
musta aukko
08 Suomen suurpedot, | Suomen suurpedot sy matoja
kk 1
08 Eléinten Ké&érme nukkuu talviunta
talvehtiminen, kk 1
08 El&inten Sili nukkuu talviunta
talvehtiminen, kk 2 | Sili nukkuu horroksessa
08 Avaruus, kk 1 Maailmankaikkeus kosmos jossa on galaxeja
jossa on aurinkokuntia jossa on 500000000000
tahted
09 Kotieldmemmekk | Kotielaimiimme kuuluu lammas, joihin kuuluu
2 passi ja sonni.
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09 Eléinten Voi muuttaa lintu muuttaa varis
talvehtiminen, kk 1 | Voi muuttaa lintu muuttaa haraka
09 Elainten Melkein kaikki nisakkaat nukkuvat talviunta
talvehtiminen, kk 2 | essm. karhu
09 Komposti, kk 1 Kompostiin voi lajitella ruuvantahteita,
lasipulloja, pulloja, paperia, lehtid
09 Australiakk 1 Australiassa on eldimia, esim. pandoja, kuolia

ja kenguruita.
Australiassa on puita, esim. bambuja.

09 Australiakk 2 Australiassa on kansa hinduja, esim.
aboriginaalit.
09 Avaruuskk 1 Avaruudessa on kaasua ilmassa.

Aurinko on kuumin planeetta.

TAULUKKO 103. Virhedlliset kasitykset vuosien 2000 - 2003 design-
eksperimenteissa oppimisprojekteittain. Taulukossa kk 1 = ensimmai-
nen kasitekartta, kk 2 =toinen kasitekartta.

Vuosien 2000 - 2003 design-eksperimentit
Oppimisprojekti | oppilas | Virhedllinen késitys
jakasitekartta 1
tai 2
Kotieldmemme, |06 Tuoreruohosta syntyy maitoa
kk 2
Kotieldmemme, |09 Kotiel&imiimme kuuluu lammas ovat passi ja
kk 2 sonni.
Eldinten 02 Sili on kylméhorroksessa
talvehtiminen, kk
1
Eléinten 04 horroksessa nukkuu kéarme
talvehtiminen, kk
1
Eléinten 08 K&érme nukkuu talviunta
talvehtiminen, kk
1
Eléinten 08 Sili nukkuu talviunta
talvehtiminen, kk Sili nukkuu horroksessa
2
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suurpedot, kk 1

Eléinten 06 Sili nukkuu talvihorroksessa

talvehtiminen, kk Lepakko nukkuu talvihorroksessa

2

Eléinten 09 Voi muuttaa lintu muuttaa varis

talvehtiminen, kk Voi muuttaa lintu muuttaa haraka

1

Eléinten 09 Melkein kaikki nisakkaat nukkuvat talviunta

talvehtiminen, kk esim. karhu

2

Komposti, kk 2 01 Hyonteisid ovat mm. punkit

Komposti, kk 2 03 Kompostin pienelidité ovat torakat.

Komposti, kk 1 09 Kompostiin voi lajitella ruuvantahteita,
lasipulloja, pulloja, paperia, lehtid

Komposti, kk 2 06 Kompostiin & voi laittaa paperia

IThminen, kk 1 01 Munuaiset suodattaa ravintoa

Ihminen, kk 2 01 Verenkiertoelimistoon kuuluu keuhkot

IThminen, kk 2 01 Maksa polttaa ravinnon

IThminen, kk 2 02 Ruoansulatuselimia ovat esim. maksa ja haiti

IThminen, kk 1 03 Luut ovat kovaa rustoa

IThminen, kk 2 03 Sydan pumppaa veren aortan kautta valtimoihin,
sieta veri kulkee yha pienempiin hiussuoniin,
sidta laskimoihin ja keuhkojen kautta sydameen.

IThminen, kk 1 04 Notkea jos luu puuttuu
Notkea jos lihas on 18ysempi kuin normaalisti

IThminen, kk 1 05 Ihminen tarvitsee sydanta tuottaa verta

Ihminen, kk 2 05 Ihmisen silmé kovertuu kun katsoo kauas
Ihmisen silmé tulee kuperaksi kun katsoo l&helle

Suomen 02 llves syd kalaa

suurpedot, kk 1

Suomen 02 Ahma sy kalaa

suurpedot, kk 1

Suomen 02 Susi sy marjoja

suurpedot, kk 2

Suomen 02 Karhu syd susia

suurpedot, kk 2

Suomen 05 Kettu syd lampaan

suurpedot, kk 1

Suomen 08 Suomen suurpedot syd matoja

suurpedot, kk 1

Suomen 07 N&aata on Suomen suurpeto
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IImakehajasen 02 Salama syntyy auringosta sateilya ja pienia
ilmiét, kk 2 hiukkasia.
Euroopan 01 Villisika on kasvinsytja
kasvillisuus-
vyohykkeet ja
niilléa elavét
eldimet, kk 2
Euroopan 02 Nahkeal ehtisten kasvien alueella on gumssgja
kasvillisuus-
vyohykkeet, kk 2
Euroopan 03 Lumikko on jyrsija.
kasvillisuus- Janison jyrsija.
vyohykkeet, kk 1
Euroopan 03 Lehtimetsdn eldimiin kuuluu jalopeura.
kasvillisuus-
vyohykkeet, kk 2
Australia, kk 1 02 Australiassa on kumipuita.
Koala elé& kumipuussa.
Koala syd kumipuu
Australia, kk 2 02 Vesinokkaeldin munii poikasia
Australia, kk 2 04 Australiassa €laa elaimia esim. kuola
Australia, kk 1 06 Koala sy bambuja
Koala syd kumipuuta
Australiassa on kumipuu
Australia, kk 1 09 Australiassa on eldimia esim. pandoja, kuolia ja
kenguruita.
Australiassa on puita esim. bambuja.
Australia, kk 2 09 Australiassa on kansa on hinduja esim.
aboriginaalit.
Avaruus, kk 2 04 Venus jossa epaillaan olleen elamaa
Avaruus, kk 2 07 Pieni planeetta jonka sisisséa on mahdol lisesti
musta aukko
Avaruus, kk 1 09 Avaruudessa on kaasua ilmassa.
Aurinko on kuumin planeetta.
Avaruus, kk 2 08 Maailmankaikkeus, kosmos jossa on galaxeja
jossa on aurinkokuntia, jossa on 500000000000
tahtei.
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TAULUKK O 104. Oppilaiden vir hedlliset kéasityk set vuosien 2000-2003
design-eksperimenttien paatteeksi tehdyissa lyhytvastauskokeissa op-
pilaittain.

Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit

oppilas

Oppimisprojekti

Virheellinen kasitys

01

IImakeha, koe

Tuuli syntyy, kun lammin ilma kohoaa ja kylmé ilma
laskeutuu alas.

01

Ihminen, koe

Sydammesta veri siirtyy elimistéon josta se menee
keuhkoihin joissa veresté poistuu hiilidioksiini ja
siihen tulee happea sidtéd se Siirtyy taas takasin
syddmmeen.

01

Australia, koe

Australia sijaitsee kravun kaantopiirin molemmilla
puoalilla.

02

Ihminen, koe

Ihminen saa happesta ravinteita ja polttoainetta.
Ruoka menee nielun kautta ruokatorveen josta ruoka
etenee maksan kautta vatsaan, ...

02

Avaruus, koe

Auringon pinnalla on n. 5000 astetta C lammintd, ...

03

IImakeha, koe

IImakehd suojaa ihmisid UV-sétellylté ja muilta
vaarallisilta kaasuilta.

Ihmiset paéstavat ilmaan vaarallisia aineita kuten
flooria, joka vahingoittaa otsonia.

03

Ihminen, koe

Happi palaa elimistossa.

03

Australia, koe

Jo miljoonia vuosia sitten Australiassa asui
alkuperédiskansaa...

04

IImakeha, koe

Kun sininen, vihrea ja harvinaisempi punainen
siirtyvét taivaalle niin syntyvét revontul et.

Ilma saastuu, koska siihen menee esim. 6ljya.

... €tta laittaisi savupiippuun ja auton pakoputkeen
katalysaattori.

04

Ilhminen, koe

Kun ihminen vetéa henkel sisdan haima ja rintakeh&a
tiivistyy ja kun hengité& ulospéin haima ja rintakeh&a
|aajenee.

N. 3 viikon ikéisend munasolusta on tullut sikio.

Kun néet tekstin se heijastuu vérikalvolle vaarin pain

... ruoka menee ruokatorveen ja sité kautta maksaan
joka siivil6i ruuan

Veressi on valkosoluja ja punasoluja. Ne taistelee
bakteereita vastaan ja tuhoaa ne.

Téarkeimmat kuuloluut on Vasara, Jalustin ja Alusin.
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04 Avaruus, koe Valovuosina mitataan yleensd aikaa. Yksi sekunti
valovuosina on 3000 km.

Maa on yksi neljasosa kuusta.

Jupiteria sanotaan " kaunottareksi” koska sillé on
renkaita ymparilla. Venuksessa epéillaan joskus
olleen vettd joka on nyt j&éssa.

04 Australia, koe | Kravun k&antopiiri on Australian pohjoisosassa,
joten sielld on trooppinen ilmasto ...

Elaimia joita siella asuu myds on maakil pikonna,
dingo, papukaija, hyana, kirahvi, pingviini, koralli,
janisja vombatti.

05 Ihminen, koe ... korvalehti keraa aania, ne menevat rumpukal voon
ja sielté kuuloluihin ja aivot tulkitsevat ne.

05 Avaruus, koe Saturnuksen renkaat ovat kaasua.

06 IImakehd, koe | Kun lammin ilma kohoaa yl6spéin ja ylh&alla siihen
liittyy kylma ilmavirta ja ne sekottuu toisiinsa syntyy
tuuli.

IImanpaine on pumpattua ilmaa ja silla voi mitata
tulevaa sAata.

06 Ihminen, koe Kolmen viikon paasta siittitté sanotaan alkioks, ...
Nikotiini hidastuttaa verenkierron ja siita tulee
riippuvaiseksi.

Jos katemme on kuumalla hellalla hermostosta
lahtee viesti selké@ytimeen ja sielté aivoihin, siksi etta
emme pitaisi katta liian pitkaan levylla.

... 8itid rupeaa koskemaan mahaan €li aiti saa
supistuksia, silloin on hdnen syntymisen aika.

06 Avaruus, koe Aurinko on suuri kaasupallo jossa on kahta kaikkein
kevyinté alkuainetta kaasua ja vetya.

Aurinko on kymmenen kertaa suurempi kuin maa.
Maa, Mars, Uranus on sisaplaneetoita jotka on
kived.

Neptunus, Saturnus, Jupiter, Venus ja Pluto on
ulkoplaneettoja, jotka on kaasupalloja, ...

Maail mankaikkeus sisaltaa planeettoja, miljoonia
tahtid ja auringon.

06 Australia, koe | Australia sijaitsee kédant6piirien molemmin puolin,
joten kasvillisuus on hyvin sekalaista.
07 IImakehd, koe | Revontulet syntyvat lampdpurkauksilla.

Ukonilma syntyy hapesta, hiilidioksidista, typesta ja
vihreistd kasveista.
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07

Ilhminen, koe

Purraan nielaistaan menee maksoissa ja
mahalaukussa menee ohutsuoleen ...

Ihminen luovuttaa hiilibiooksibia keuhkot varastoivat
sen ja kayttaa.

07

Avaruus, koe

Valovuosi on 300000 knvh.

... Ulkoplaneetat ovat hiekasta ja kaasuista ...
Maail mankai kkeudessa on Maa, Aurinkokunta, n.
7000 téhted ja kaikki mitd on maailmassa.

07

Australia, koe

Koala ja kenguru ovat pussielaimia, pingviini,
papukaija, vesinokkaelain, karhu, bingo koira, ossi,
seepra

08

IImakeha, koe

Kun auringosta tulleet pdlyhiukkaset t6rmaavat
ilmakeh&an taivaalle ilmestyy talvidiné tanssivia
revontulia.

08

Ilhminen, koe

... alkaa kehitys. Alkiosta siittioksi siittiosté vauvaksi

Terva-aineet pienentavat verisuonia.
Haka aiheuttaa tupakkayskan.

08

Avaruus, koe

Valovuosi on aika mink& valo kulkee vuodessa.
Kosmoksessa on lukemattomia aurinkokuntia ja
aurinkokunnissa galaxeja, meidén galaximme on
linnunrata.

08

Australia, koe

Australia sijaitsee kravun k&antopiirin
pohjoispuol ella paivantasaajan molemmin puolin.

09

IImakeha, koe

Kun lammin ja kylmé ilma kohtaa siité syntyy tuuli.

09

Ihminen, koe

... hajuaisti heikentyy, verenkierto hidastuu, sydan
hakkaa lujempaa...

Kielen etuosassa on makea sivulla on karvas takana
on suolanen karvaan vieressa kitkera

... 0N punasia verisuonia, jotka kuljettaa happea,
valkoset verisuonet tappaa bakteerit ja verihiutal eet
parantaa haavan.

... Se menee ruokaputkeen sielti se menee
mahalaukkuun ja sielté paksusuoleen ja sielta
hohutsuol een ja viimisena peraaukosta ulos.

09

Avaruus, koe

Avaruudessa vuodet mitataan valovuosina yksi
valovuosi vastaa 300000 vuotta.

Aurinko polttaa heliumia josta polttamisen jalkeen
heliumi muuttuu vedyksi.

... lopulta aurinko muuttuu valtavaksi hiekkapalloksi
ja kutistuu maapallon kokoiseks, ...

TAULUKKO 104. jatkuu seuraavallasivulla
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09 Austraia, koe

Australia sijaitsee toisella puolella maapalloa
kravun kaanto piirill&, jonne aurinko voi paistaa
kohti suoraan.

... gella on kuumaa tropiikkia ja kylméa Antarktista

... Sinne on muuttanut paljon pakolaisia iso-
britanniasta ...

TAULUKKO 105. Oppilaiden vir heelliset késityk set vuosien 2000-2003
design-eksperimenttien paatteeks tehdyissd lyhytvastauskokeissa op-
pimisprojekteittain.

Vuosien 2000-2003 design-eksperimentit

Oppimisprojekti

opp.

Virheellinen kasitys

IImakeha, koe

01

Tuuli syntyy, kun ldmmin ilma kohoaa ja kylmé ilma
laskeutuu alas.

IImakehd, koe

03

IImakeha suojaa ihmisia UV-sétellylta ja muilta
vaarallisilta kaasuilta.

Ihmiset paastavat ilmaan vaarallisia aineita kuten
flooria, joka vahingoittaa otsonia.

IImakeha, koe

Kun sininen, vihre& ja harvinaisempi punainen siirtyvat
taivaalle niin syntyvét revontul et.

Ilma saastuu, koska siihen menee esim. 6ljya.

... etté laittais savupiippuun ja auton pakoputkeen
katalysaattori.

IImakehd, koe

06

Kun [ammin ilma kohoaa yldspéin ja ylhaalla siihen
liittyy kylmé ilmavirta ja ne sekottuu toisiinsa syntyy
tuuli.

IImanpaine on pumpattua ilmaa ja sillé voi mitata
tulevaa séta.

Ilmakehd, koe

07

Revontul et syntyvat |ampdpurkauksilla.
Ukonilma syntyy hapesta, hiilidioksidista, typesta ja
vihreisti kasveista.

IImakeha, koe

08

Kun auringosta tull eet pdlyhiukkaset tormaavat
ilmakeh&an taivaalle ilmestyy talvidiné tanssivia
revontulia.

Ilmakehd, koe

09

Kun lammin ja kylmé ilma kohtaa siité syntyy tuuli.

Ilhminen, koe

01

Sydammesta veri siirtyy elimistéon josta se menee
keuhkoihin joissa veresté poistuu hiilidioksiini ja siithen
tulee happea sielta se siirtyy taas takasin sydammeen.

TAULUKKO 105. jatkuu seuraavallasivulla
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Ihminen, koe

02

Ihminen saa happesta ravinteita ja polttoainetta.
Ruoka menee nielun kautta ruokatorveen josta ruoka
etenee maksan kautta vatsaan, ...

Ihminen, koe

03

Happi palaa €limistossi.

Ihminen, koe

04

Kun ihminen vetéé henkeé sisddn haima ja rintakeh&
tiivistyy ja kun hengitéa ulospéin haima ja rintakeha
laajenee.

N. 3 viikon ikéisend munasolusta on tullut sikio.

Kun naet tekstin se heijastuu vérikalvolle vaarin pain ...
... ruoka menee ruokatorveen ja sité kautta maksaan
joka siiviléi ruuan

Veressd on valkosoluja ja punasoluja. Ne taistelee
bakteereita vastaan ja tuhoaa ne.

Tarkeimmét kuuloluut on Vasara, Jalustin ja Alusin.

Ihminen, koe

05

... korvalehti ker&a aanid, ne menevat rumpukalvoon ja
sietd kuuloluihin ja aivot tulkitsevat ne.

Ihminen, koe

06

Kolmen viikon paasta siittiéta sanotaan alkioks, ...
Nikotiini hidastuttaa verenkierron ja siita tulee
riippuvaiseksi.

Jos kétemme on kuumalla hellalla hermostosta | ahtee
viesti selkéytimeen ja sieltd aivoihin, siks ettd emme
pitaisi katté liian pitkaan levylla.

... ditid rupeaa koskemaan mahaan eli aiti saa
supistuksia, silloin on hdnen syntymisen aika.

Ihminen, koe

07

Purraan nielaistaan menee maksoissa ja mahalaukussa
menee ohutsuoleen ...

Ihminen luovuttaa hiilibiooksibia keuhkot varastoivat
sen ja kayttaa.

Ihminen, koe

08

... alkaa kehitys. Alkiosta siittioksi siittiosté vauvaksi ...
Terva-aineet pienentévat verisuonia.
Haka aiheuttaa tupakkayskan.

Ihminen, koe

09

... hajuaisti heikentyy, verenkierto hidastuu, sydan
hakkaa lujempaa...

Kielen etuosassa on makea sivulla on karvas takana on
suolanen karvaan vieressa kitkera

... 0N punasia verisuonia, jotka kuljettaa happea,
valkoset verisuonet tappaa bakteerit ja verihiutal eet
parantaa haavan.

... Se menee ruokaputkeen sielta se menee
mahalaukkuun ja sielté paksusuoleen ja sidta
hohutsuoleen ja viimisena perdaukosta ulos.

Avaruus, koe

02

Auringon pinnalla on n. 5000 astetta C lammint, ...

TAULUKKO 105. jatkuu seuraavallasivulla
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Avaruus, koe

04

Valovuosina mitataan yleensd aikaa. Yksi sekunti
valovuosina on 3000 km.

Maa on yksi neljasosa kuusta.

Jupiteria sanotaan " kaunottareksi” koska silla on
renkaita ymparilla. Venuksessa epéillaan joskus olleen
vettd joka on nyt jaassa.

Avaruus, koe

05

Saturnuksen renkaat ovat kaasua.

Avaruus, koe

06

Aurinko on suuri kaasupallo jossa on kahta kaikkein
kevyinté alkuainetta kaasua ja vetya.

Aurinko on kymmenen kertaa suurempi kuin maa.

Maa, Mars, Uranus on siséplaneetoita jotka on kivea.
Neptunus, Saturnus, Jupiter, Venus ja Pluto on
ulkoplaneettoja, jotka on kaasupalloja, ...
Maailmankaikkeus siséltéa planeettoja, miljoonia téhtia
jaauringon.

Avaruus, koe

07

Valovuosi on 300000 krmvh.

... Ulkoplaneetat ovat hiekasta ja kaasuista ...
Maailmankaikkeudessa on Maa, Aurinkokunta, n. 7000
tahted ja kaikki mitd on maailmassa.

Avaruus, koe

08

Valovuosi on aika mink& valo kulkee vuodessa.
Kosmoksessa on lukemattomia aurinkokuntia ja
aurinkokunnissa galaxeja, meidan galaximme on
linnunrata.

Avaruus, koe

09

Avaruudessa vuodet mitataan valovuosina yksi
valovuosi vastaa 300000 vuotta.

Aurinko polttaa heliumia josta polttamisen jalkeen
heliumi muuttuu vedyksi.

... lopulta aurinko muuttuu valtavaksi hiekkapalloksi ja
kutistuu maapallon kokoiseks, ...

Austraia, koe

01

Australia sijaitsee kravun kaantopiirin molemmilla
pualilla.

Australia, koe

03

Jo miljoonia vuosia sitten Australiassa asui
alkuperédiskansaa...

Austraia, koe

Kravun kaantopiiri on Australian pohjoisosassa, joten
siella on trooppinen ilmasto ...

Elaimia joita siella asuu myds on maakil pikonna, dingo,
papukaija, hyana, kirahvi, pingviini, koralli, janisja
vombatti.

Australia, koe

06

Australia sijaitsee kaantdpiirien molemmin puolin,
joten kasvillisuus on hyvin sekalaista.

TAULUKKO 105. jatkuu seuraavallasivulla
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Australia, koe | 07 | Koala ja kenguru ovat pussiel@imia, pingviini,
papukaija, vesinokkaeldin, karhu, bingo koira, ossi,
seepra

Australia, koe |08 | Australia sijaitsee kravun kéantépiirin pohjoispuolella
péivantasaajan molemmin puolin.

Australia, koe | 09 | Australia sijaitsee toisella puolella maapalloa kravun
kaanto piirilla, jonne aurinko voi paistaa kohti suoraan.
... sidla on kuumaa tropiikkia ja kylmaa Antarktista ...
... Sinne on muuttanut paljon pakolaisia iso-
britanniasta ...

K okoavasti oppilaittain tarkasteltunatoi saaltavuosien 1997 — 2000 aineisto
jatoisaalta vuosien 2000 — 2003 aineisto (taulukot 106 ja 107).

TAULUKK O 106. Vuosien 1997 - 2000intensiivisesti tutkittujen yhdeksén
oppilaan kasitekartoissa havaitut virheelliset propositiot.

oppilas | Virhedllisten kasitysten Virheellisten késitysten lukumaéra
lukumaéra ryhmittain

01 4 Hyvét oppilaat: 12 virheellista

02 4 kasitysta

03 4

04 2 K eskitasoiset oppilaat: 14

05 5 virhedllisté kasitysta

06 7

07 3 Heikot oppilaat: 17 virhedlista

08 8 kasitysta

09 6

Taman taulukon perusteella hyvilla oppilailla olisi vahiten virheellisia
kasityksig, keskitasoisilla hieman enemman ja heikoilla oppilailla eniten.
Voidaan testata onko kyseessa yleinen sééanndnmukaisuus, joka tulee esiin
my6s vuosien 2000 — 2003 aineistossa. Havaitaan, etta mitéan séénndénmu-
kaisuuttael ole. Y Il &ttéden vuosien 2000— 2003 ainei stossaparhaillaoppilail -
laon eniten propositioita, mutta myds eniten virheellisia propositioita.
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TAULUKK O 107. Vuosien 2000- 2003intensiivisesti tutkittujen yhdeksan
oppilaan kasitekartoista havaitut virheelliset propositiot.

oppilas Virhedllisten késitysten Virhedllisten késitysten
lukumaéra lukumaara ryhmittéin

01 5 Hyvét oppilaat: 24 virheellista

02 13 kasitysta

03 6

04 5 K eskitasoiset oppilaat: 16

05 4 virheellista kasitysta

06 7

07 5 Heikot oppilaat: 17 virheellista

08 2 késitysta

09 10

K okoavasti oppimisprojekteittain tutkittaessa (taulukot 108 ja 109) ha-
vaitaan, etta yhta oppimisprojektia lukuun ottamatta kaikkiin muihin 22
oppimisprojektiin sisdltyy yksi tai useampiavirheellisia késityksid ainakin
intensiivisesti tutkituillaoppilailla.

TAULUKKO 108. Vuosina 1997 — 2000 vir hedllisten kasitysten maar at
oppimisprojekteittain intensiivisesti tutkituilla yhdeksélla oppilaalla.
Aineistona ovat oppilaiden kasitekartat.

Oppimisprojektin Oppimisprojektin Virheellisten késitysten
numero nimi lukumééra
1 Energia 4

2 lIma 1

3 Ves 7

4 Jéteveden puhdistus 6

5 Vapaavalintainen aihe 1

6 Komposti 2

7 Minun Parikkala 1

8 Euroopan valtio 1

9 Afrikan 8

kasvillisuusvydhykkeet

10 Siikalahti 1

11 Tupakka 4

12 Ensiapu 1

13 Australia 6

14 Hyvéa eldma 0
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TAULUKKO 109. Vuosina 2000 — 2003 vir heellisten kasitysten maar at
oppimisprojekteittain intensiivisesti tutkituilla yhdeksélla oppilaalla.
Aineistona ovat toisaalta oppilaiden késitekartat ja toisaalta koevas-
taukset. - = koetta e ole pidetty.

Oppimisprojektin Oppimisprojektin Virheellisten késitysten
numero nimi lukumé&éré
kasitekartat | koe

1 Suomen suurpedot 7 -

2 El&inten talvehtiminen 10 -

3 Ilmakehan ilmiot 1 12

4 Komposti 4 -

5 IThminen 11 24

6 Euroopan 5 -
kasvillisuusvydhykkeet

7 Kotiel&imet 2 -

8 Australia 11 10

9 Avaruus 5 19

Opettajan kokonaistulkinta téasté jaksosta:

Késitekarttoihin ja oppilaiden tekemiin lyhytvastauskokeisiin liittyvia vaé-
rinkasityksia tarkemmin tarkastellessani erotan niissa ainakin kahdeksaa
erilaistavirhetyyppid. Késitekartoissavoi esiintya:

1.

2.

3.

Selvét vadrinkasitykset esim. Aurinko on kuumin planeetta tai Aro
on kuivaa autiomaata.

Y hden ké&sitteen vaarinymmarryksestéjohtuvat virheet esim. Austra-
lian malmit ovat my6s kivihiili, maakaasu, maadljy.

Kasitekartan tekijalta puuttuu sopivatai oikea kasite tai propositio-
verbi jahdn korvaasen jollaintoisellamielessdolevallasanalla, joka
kuulostaa hyvélta esim. Aurinko kuihduttaa veden, Jatevesi menee
tehtaaseen tai Kasveista tuleeilmaa.

. Lahesoikeinolevat késitykset, jotkaolisivat saattaneet oieta, josolisi

ollut mahdollisuus haastatella oppil astaesim. Koala el & kumipuus-
sa, Sili nukkuu horroksessa tai \eesinokkael@in munii poikasia.

. Lapsukset esim. Aavikkoa on kolmenlaista, on hiekka-aavikko, on

kivisavanni, on kalliosavanni.

. Kasitekarttatekniikkaan liittyvat ongelmat esim. Oljytarvitseeener-

giaa tai Aurinko ravintoa kasveille.

. Oppilaan omassa mielessa syntyneet vaarét kasitteet esim. Lintuja

esim. pullohaikara tai Lehtimetsan el&imiin kuuluu jalopeura.

. Kirjoitusvirheet tai muistamisvirheet esim. Australian eldimia esim.

pandoja, kuolia tai kenguruita.
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6.3 Vastaus kolmanteen paatutkimusongelmaan:
Millaista on oppilaiden oppiminen ja ajattelu

kvantitatiivisesti analysoituna?

6.3.1 Vastaus kvantitatiiviseen tutkimusongelmaan 1:
Kun eri oppimisprojektien kasitekarttoja

tarkastellaan kokonaisuutena, niin miten luotettavia

ovat relevanttien kasitteiden ja propositioiden

summapistemaar at vuosien 1997-2000 ja 20002003

oppimisprojektien alussa ja lopussa?

TAULUKKO 110. A-aineisto (lukuvuodet 1997 — 2000). Oppimisprojek-
tien alun ja lopun mittausten reliaabeliutta estimoivat Cronbachin alfa
kertoimet rel evanttien kasittel den japropositioi den summapi steméaérille. A-
ai nei ston oppi misprojektienteemat ovat taulukossa 10. Suluittaolevat luvut
ovat raaka-pisteista laskettuja reliaabeliusestimaatteja. (Suluissa olevat on

|askettu standardipisteiksi muutetuistaarvoista.)

propositioiden
reliaabelius.

Oppimisprojektit Parannetut Parannetut késitekartat 14
lukuvuosina kasitekartat 14 oppimisprojektin lopussa
1997 — 2000 oppimisprojektin

alussa
Oppilaskohtaisten | «=0,75(=0,72) |« =0,87 (o =0,89)
relevanttien
kasitteiden
summapistemaérien
reliaabelius.
Oppilaskohtaisten | «=0,76 (0.=0,73) | =0,85(o.=0,87)
olennaisten
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TAULUKKO 111. B-aineisto (lukuvuodet 2000 — 2003). Oppimisproj ek-
tien alun ja lopun mittausten reliaabeliutta estimoivat Cronbachin afa—
kertoimet relevanttien kasittei den ja propositioi den summapisteméérille. B-
ai neiston oppimi sprojektien teemat ovat taulukossa 11. Suluittaolevat luvut
ovat raaka-pisteista laskettuja reliaabeliusestimaatteja. (Suluissa olevat on
laskettu standardipisteiksi muutetuistaarvoista.)

Oppi misprojektit Parannetut kéasitekartat Parannetut kéasitekartat
lukuvuosina yhdeksdn oppimisprojektin | yhdeksén

2000 — 2003 aussa oppimisprojektin lopussa
Oppilaskohtaisten | oo = 0,87 (0w = 0,88) o= 0,90 (o =0,93)
relevanttien
késitteiden
summapistemaérien
reliaabelius.
Oppilaskohtaisten | oo = 0,88 (o = 0,89) o= 0,91 (o =0,94)
olennaisten
propositioiden
reliaabelius.

6.3.2 Vastaus tutkimusongelmaan 2 :
Kun eri oppimisprojektien kasitekarttoja tarkastel-
laan kokonaisuutena usean vuoden mittausten
sarjoina, niin miten luotettavia ovat kasitekarttojen
hierarkkisuuden arvioinnit ja millaisia ne ovat
osioanalyyttisesti?

Hierarkiakasitekartoissa

Késitteet ja mielikuvat ovat ajattelun perusyksikkoja Ihmisen gjattelu on
luonnostaan késitteellisesti hierarkkista. Yl&kéasitteiden avulla tiivistetédn
useita alakasitteité koskevia tietoja. Alakasitteiden avulla tdsmennetdén ja
konkretisoidaan abstraktien ylékésitteiden luomia mahdollisuuksia. Nova-
kin kasitekarttojakoskevassateoriassahierarkkisuudellaon hyvin keskeinen
osuus. Né&in e ole Ahlbergin (1990b -) teoriassa. Novak ja Gowin seké
Novak (1998) ohjaavat tekemaan kasitekartat hyvinyksinkertaisella tavalla
hierarkkisiksi sopii se tutkittavaan teemaan tai ei. Ahlberg méritteleeinhi-
millisen tiedon kasitteiden véliseks verkostoksi, jolloin hierarkkisuus voi-
daanymmartédsiten, ettdkeskei set kasitteet ovat ik&an kuin pyramidi ylhaal -
té katsoen ja alakasitteet ovat pyramidimaisen rakennelman alempiatasoja.
Y& jaalakésitteiden jasentéminen tuo gjatteluun “tehokkuutta”, mutta ké
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sitteiden valiset hierarkkiset suhteet voidaan esittda graafisesti monellata
valla, kuten edellaon kerrottu. Néi den nakdkohtien perusteel |lakasitekartto-
jen hierarkkisuus tassa tutkimuksessa analysoidaan tutkimuksen perustana
olevan Ahlbergin teorian mukaisesti.

Hierarkkisuuden mittausten osioanalyysi jareliaabelius

Kasitekarttojen analyysissa syntyvia hierarkkisuusarvioita voidaan pitéa
oppilaiden oppimisen arvioinnin nakokulmasta Ahlbergin (1992a, 9 — 10)
tarkoittamassamiel essé osioina. Oppilasjoko osaatai e osaatehdahierarki-
aa kasitekarttaansa. Lukuvuosien 1997 - 2000 (A-aineisto) ja 2000 -2003
(B-aineisto) oppimisproj ektei ssasyntyneet késitekartat voi daan g atel lakah-
deksi oppilaiden oppimisen kolmen vuoden pituisen mittauksen aistein ha-
vaittavaksi indikaattoriksi. Silloin tutkijan késitekartoista analysoima hie-
rarkkisuustai sen puuttuminen voidaan gjatellaoppilai den gjattelun hierark-
kisuudenindikaattoriksi, osioksi, osioanalyysintarkoittamassamielessa (A hl -
berg 1992 ja 2003). Osioanalyysit tehddén uuden testiteorian mukaisella
Anlbergin kestévan kehityksen didaktiikan verkkosivuillaolevallaPP-osio-
analyysi-ohjelmalla (Iahdeviitteitd, mm. Ahlberg 1992aja1992b seka Ahl-
berg 2003).

SPSS:n reliaabeliuden estimointiohjel mallalaskettuna Cronbachin alfan
arvo on A-aineistossa ensimmaisissakasitekartoissa 0,85 jatoisissakasite-
kartoissa 0,81 seké B-aineistossa0,84 ja0,81. Nama reliaabeliusestimaatit
osoittavat, etté aineistojen vaihtelusta 81 % - 85 % on systemaattista todel-
lista vaihtelua (esim. Anastasi 1988, 126 ja Cronbach 1990, 194). Néiden
reliaabeliusestimaattien perusteella voidaan péételld, etta psykometriikan
nakokul masta oppilai den oppimisen ja gjattelun hierarkkisuuden vaihtelun
mittaus on tutkimustarkoituksiin hyvin luotettavaa.

Taulukoissa112—115 on esitetty osioanalyysientul okset. PP-osioanal yy-
si -ohjelmalla laskettuna A-aineiston ensimmaisissa kasitekartoissa varoi-
tusindeksi on korkein oppilaan 05 kohdalla. Oppilaskohtaisen varoitusin-
deksin suhteellisen korkea arvo 0,5 selittyy sill&, etta oppilas 05 on osannut
tehda hierarkian késitekarttoihinsavain 7. ja 11. oppimisprojektien alussa,
kun héntéa heikommat oppilaat ovat osanneet tehda hierarkioitasilloin, kun
sen osaaminen on ollut yleisinta (oppimisprojekteissal? jal3). A-aineiston
toisissa kasitekartoissa on oppimisprojektien kohdalla korkein hélytysin-
deksin arvo 0,556 oppimisprojektin 9 kohdalla. Korkea arvo aiheutuu siita,
etta oppilas 02 e ole osannut tehda kasitteista hierarkiaa, vaikka hanta
heikompi oppilas 09 on osannut tehda sen tassa 9. oppimisproj ektissa.
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B-aineiston ensimmai si ss késitekartoi ssa varoitusindeksi saa korkeim-
man arvonsa0,625 oppimisprojektin 5 kohdalla. Se aiheutuu siita, ettédoppi-
las05 on osannut tehdékasitteel lisen hierarkian, vaikkahantéhierarkioiden
teossa paremmat oppilaat 08 ja 09 eivét ole osanneet tehda hierarkiaa juuri
téman oppimisprojektin a ussa. B-ainei ston kaikissatoisissakasitekartoissa
varoitusindeksit saavat arvon nolla, joka osoittaa, etta matriisissa ei ole
mitaan yll&ttavia poikkeamia todenndkoisi sté oppilai den suorituksista. Op-
pilaat osaavat tehda kasitteellisia hierarkioita systemaattisesti. Hierarkioi-
den rakentamisessa heikoimmat oppilaat elvét osaa tehda hierarkiaa aivan
kaikissa kasitekartoissa, muttasiina el ole mitéan ylléttavaa.

TAULUKKO 112. A-aineisto (lukuvuodet 1997 —2000), 1. k&sitekartta.
PP-osioanalyysinavulladatamatriisi onlaitettu kahteen kertaan jérjestykseen
siten, etté parhaiten menestyneet oppilaat ylhaallajaheikoiten menestyneet
alhaallasekaneoppimisprojektit, joi ssahierarkiaaon osattu tehdauseimmin
ovat vasemmalla ja joissa sitd on osattu tehdéa harvimmin ovat oikealla
Oppilaskohtaiset ja osiokohtai set varoitusindeksit (INDEX) vaihtelevat 0 —
1. Mit&suurempi luku sitd enemman tul os poikkeaa siitd, mitavoisi muiden
suoritusten perusteellatilastollisesti odottaa.

10..1111 1
1...23017496851234 SUM | NDEX
008 11111111100000 9 O

004 11110000000000 4 O

003 11100100000000 4 0, 095
006 10110000000000 3 0,118
001 11100000000000 3 O

005 00011000000000 2 0,5
009 11000000000000 2 O

002 01000000000000 1 O

007 00000000000000 O O

SUM 66542211100000
00000000000000

01011000000000
04036000000000
02036000000000

XxXmoz~—
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TAULUKKO 113. A-aineisto (lukuvuodet 1997 —2000), 2. kasitekartta.
PP-osioanayysinavulladatamatriisi onlaitettu kahteen kertaan jarjestykseen
siten, etté parhaiten menestyneet oppilaat ylhaéllajaheikoiten menestyneet
al haallasekane oppimisprojektit, joissa hi erarkiaaon osattu tehdauseimmin
ovat vasemmalla ja joissa sitéd on osattu tehda harvimmin ovat oikealla.
Oppilaskohtaiset ja osiokohtai set varoitusindeksit (INDEX) vaihtelevat 0 —
1. Mitasuurempi luku sitdenemman tulos poikkeaasiitd, mitévoisi muiden
suoritusten perustedl latilastollisesti odottaa. SUM = summa, jokaon laskettu
erikseen riveittéin oppilaille ja sarakkeittain oppimisprojekteille.

10..11 1 11
1...31672984043152 SUM | NDEX

008 11111111110000 10 O
004 11111111100000 9 O
001 11111111100000 9 O
003 11111101100000 8 0,027
006 11110110000000 6 0,027
002 11011001000000 5 0, 057
005 11101000000000 4 O
009 11000110000000 4 0, 067
007 10100000000000 2 O, 059

SUM 98766655410000

| 00000000000000
D 00201514000000
E 00301597000000
X 00001606000000
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TAULUKKO 114. B-aineisto (lukuvuodet 2000 —2003), 1. kasitekartta.
PP-osioanayysinavulladatamatriisi onlaitettu kahteen kertaan jarjestykseen
siten, etté parhaiten menestyneet oppilaat ylhaéllajaheikoiten menestyneet
alhaallasekaneoppimisprojektit, joi ssahierarkiaaon osattu tehdauseimmin
ovat vasemmalla ja joissa sitd on osattu tehda harvimmin ovat oikealla.
Oppilaskohtaiset ja osiokohtai set varoitusindeksit (INDEX) vaihtelevat 0 —
1. Mit&suurempi luku sitd enemman tul os poikkeaa siitéd, mitavoisi muiden
suoritusten perusted latilastollisesti odottaa. SUM = summa, jokaon laskettu
erikseen riveittéin oppilaille ja sarakkeittain oppimisprojekteille.

10. .
1...

002
003
006
001
004
008
009
005
007

SUM

XxXmoz~—

987526431

111111110
111111110
111111110
111111010
111101100
111000100
111010000
100110000
100000000

977665540
000000000

000610100
000280500
000570700

SUM | NDEX
8 0

8 0

8 0

7 0,083

6 0,071

4 0,067

4 0

3 0,143
10
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TAULUKKO 115. B-aineisto (lukuvuodet 2000—2003), oppimisprojektien
viimeiset kasitekartat. PP-osicanalyysin avulla datamatriisi on laitettu
kahteenkertaanj&rjestykseen siten, etté parhaiten menestyneet oppilaat ylhaalla
jaheikoiten menestyneet al haalla sekane oppimisprojektit, joissahierarkiaa
on osattu tehdd useimmin ovat vasemmalla ja joissa sitd on osattu tehda
harvimmin ovat oikealla. Oppilaskohtai set ja osiokohtaiset varoitusindeksit
(INDEX) vaihtelevat 0— 1. Mitasuurempi luku sitdenemman tul os poikkeaa
siitg, mitavoisi muiden suoritusten perusteellatilastollisesti odottaa. SUM

= summa, joka on laskettu erikseen riveittdin oppilaille ja sarakkeittain

oppimisprojekteille.

10..
1..

003
002
001
004
006
008
005
009
007

SUM

XxXmoz—

. 358946721

111111111
111111110
111111110
111111110
111111110
111111110
111111000
111110100
111100000

999987761
000000000

000000000
000000000
000000000

SUM | NDEX

»OYO) 0000 000000 W

[elo}ololofololoNe]
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6.3.3 Vastaus tutkimusongelmaan 3: Kun eri oppimispro-
jektien Vee-heuristiikkoja tarkastellaan kokonai-
suutena usean vuoden mittausten sarjoina, niin
miten luotettavia ovat a) arvoperustan ilmaisujen
lukumaar at, b) niiden menetelmien lukumaar 4, joita
oppilas suunnittelee kayttavansa tutkimusongel-
maan vastaamiseen, ¢) niiden menetelmien luku-
maar &, joita oppilasilmoitti todella kayttaneensa, d)
tietovaitteiden lukumaéra jae) arvovaitteiden luku-

maar a?

TAULUKKO 116. A- ja B-aineistot (lukuvuodet 1997 — 2000 ja 2000 -
2003). Mittausten reliaabeliutta estimoivat Cronbachin alfa-kertoimet
Vee-heurigtiikkojen eri aspektien oppilaskohtaisillesummapistemaarille.

Oppimisprojektit lukuvuosina | A-aineisto: B-aineisto:

1997 — 2003 Parannetut Vee- Parannetut
heuristiikat Vee-heuristiikat
yhdessétoista yhdekséssa
henkilokohtaisessa | henkil 6kohtai sessa
oppimisprojektissa | oppimisprojektissa

Oppimisprojektien alussa o =091 o =0,79

oppilaskohtaisten arvoperustan

ilmai sujen lukumé&érén

reliaabelius.

Oppimisprojektien lopussa o =0,80 a=0,77

oppilaskohtaisten

arvovditteiden ilmaisujen

lukumé&érén reliaabelius.

Oppimisprojektin alussa o =0,85 o =0,87

lueteltujen suunniteltujen

tiedonhankinnan menetelmien

lukumé&arén reliaabelius

Oppimisprojektin lopussa o =0,88 a=0,93

kaytetyiks ilmoitettujen

tiedonhankinnan menetelmien

lukumé&érén reliaabelius

Oppimisprojektin lopussa o=0,82 o= 0,66

ilmaistujen tietovéitteiden
lukumaaran reliaabelius
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7 Diskussio

Tutkimukseni on osa Suomen OECD/ENSI - projektia (Organisation for
Economic Co-operation and Devel opment/Environment and School Initiati-
ves) (Ahlberg jaHoutsonen 2000a—2001). Olen tutkinut sité, missaméarin
kasitekartoistaja Vee-heuristiikoista on apua oppilai den oppimisen seuraa-
misessa ja edistémisessa. Lisdksi tutkimustehtéavana oli mahdollisuuksien
mukaan kehittéd seké kasitekarttamenetel méa etté Vee-heuristiikka-mene-
telm&A. Kuten teoreettisessaja empiirisessd osassa 0soitin, kasitekarttojen
avulla voidaan oppia lyllisesti hallitsemaan monimutkaisia kasitteellisia
kokonaisuuksia. Vee-heuristiikkojen kaytdll&voidaan edistdé selvasti tutki-
vaa oppimista. Molemmat ovat térkeita kestdvaa kehitysta edistdvassi kas-
vatuksessa.

7.1 Kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen
analyys opettajan tyon nakokulmasta

On luultavasti aikatavallista etté opettaja ol ettaa oppilaiden tietdvan jotain
niista asioista, mita kulloinkin otetaan kasiteltaviksi. Se mielikuva saattaa
syntyéhénelle esim. joidenkin yksittéi sten oppilai den osaamisen takia. Toi-
saalta opettaja tuntee opetussuunnitel man jatietéd, mitasioitakoulussaon
jo alemmillaluokilla kasitelty. Han voi gjatella, ettd opetussuunnitelmassa
olleiden asioiden pitéis olla oppilaille tuttuja. Gardner ja Boix-Mansilla
(1999, 82) kutsuvat “opettajan virhepaddtelmaksi” (teacher’s fallacy) sitéa
ilmi6té, etté opettaja ajattel ee, etté koska hén opetti jonkin asian oppilail-
leen, niin oppilaiden on téytynyt se oppia. Minulle ainakin k&vi niin ennen
késitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen kdytt6d. Kun opetin oppilaitani ja
kaikki kuuntelivat tarkkaavai sesti, uskoin hei dan kaikkien ymmaértéavan mita
sanoin. Kéasitekarttojaja Vee-heuristiikkoja kayttaessani olen saanut paljon
aikai sempaa yksityiskohtai sempaatietoa kunkin oppilaani gjattelusta. Olen
oppinut, etté oppilaat oppivat samasta opetuksesta hyvin yksil6llisesti.
Vuosien 1997 — 2003 tutkimusproj ektin aikana mielessani on tiivistynyt
kasitys kéasitekarttojen kayton eduista ja puutteista. Ne ovat hypoteesgja
sekéateoreettisille ettd empiirisillejatkotutkimuksille.
1. Kaésitekartat ovat erinomainen tapa saada selville se, mité oppil aat
metakognitiossaan tietavét kasiteltévaksi otettavasta aiheesta. Se
voi olla yll&ttavaa seké laadultaan ettd maaraltdan. Toisaalta oppi-
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10.

11

laat oman tutkimukseni mukaan kirjoittavat kasitekarttoihinsavain
sen, minkaitsekokevat oleelliseksi jakeskeiseksi, vaikkaheillavoi
ollamuutakin tietoa asiasta.

Semitéoppilaat tietdvat kasitel tévasté asiastaennakkoon, ontérke-
da heilleitselleen tulevan uuden tiedon liittémisen kannalta.
Opettajavoi jérjestédja suunnitella opetuksen sen mukaisesti, kun
tietda mita oppilaat tietavat. Tataasiaaovat aikaisemmin korosta
neet mm. Ausubel (1963) seka Novak jaGowin (1984).

Opettgja voi suunnitella ryhmét siten, ettd ne parhaiten auttavat
kaikkiaryhman jaseni rakentamaan uuttatietoa.

Opettajalle tulee selkedmpi ja syvallisempi kuva kustakin omasta
oppilaastaan oppijana. En tiedd mitddn muuta keinoa saada niin
helposti janopeasti kasitysté jokaisesta oppilaasta erikseen jayksi-
[0llisesti.

Tamaon opettajalle hyva, tietoinen keino pyrkiapois ulkoaoppimi-
sesta mielekkaaseen oppimiseen, gattelun kehittémiseen sekétie-
donrakentamiseen. Erityisen voimakkaasti tété ovat aikaisemmin
korostaneet Novak ja Gowin (1984), Novak (1998) seka Ahlberg
(1990a — 2004d).

Joskasitekarttoj en teko tapahtuu yksiléllisesti, niin silloin jokainen
oppijajoutuu ottamaan enemman vastuuta omastaoppi misestaan ja
ajattel ustaan.

Oletetaan, etté opettaja tekee ennen oppi misprojektia al kumittauk-
sen késitekartalla ja oppimisprojektin lopuksi toisen, niin silloin
kasitekarttaon oman kokemukseni mukaan erinomainenvélinevah-
vistamaan oppijan kasitysta itsestddn oppijana. Vaikka oppilas ei
edesosaisi kéasitekarttamenetel médkaén aivan varmasti, hén nékee
toisesta kartastaan miten han kehittyy, ja oppilaat todella selvasti
iloitsevat suorituksistaan. Seilahduttaa myds opettajaajakummal-
lekin tulee voimiauusiin haasteisiin.

Tama on konkreettinen tapa nayttéa oppilaalle itselleen, mitéa han
asioistatietédd. Oppilaallevoi ollapelottavaatai hdmmentévas, kun
el tunnukaan tietdvan asiasta mitdan tai ettétiedot ovat hamariaja
epdvarmoja. Toisaaltalukion oppilaillaon osoitettu, etté kasitekart-
tojen tekeminen alentaa ahdistunei suutta ja samalla parantaa oppi-
mistuloksia (Alaiyemola, Jegede ja Okebukola 1990).

Kasitekartta on hyva véline seka opettajalle ettd oppijalle arvioida
koulusaavutuksia. Arvioinnillatarkoitan téassaoppilaanyleisen ke-
hityksen seuraamista. Opettajallaon hyvatilai suusmydskehumalla
palkita oppilasta, kun tulos on siind kummankin néhtéavana.
Késitekartta on hyvékeino havainnollisesti ndyttéd, miten hdméria
tal vadriakasityksidopettajallatai oppilaallavoi olla. Tétdasiaaon
korostettu Novakin tutkimusryhméssé (esim. Novak & Gowin 1984
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

sekaNovak 1998) sekéA hlbergin (1990a—2004d) tutkimuksissajo
pitkaan.

Kasitekartan tekeminenvoi ollahyvin myodnteinenjahyvatunneko-
kemus, kun selvésti nékee, miten itse paranee oppimisessaan. Oppi-
laat selvésti iloitsevat kasitekarttojensa runsaudesta, vaikka kaik-
kein tarkeintéd onkin merkitysten syveneminen, lagjentuminen ja
paraneminen.

K &sitekartoillavoi daan osoittaa oppi misen miel ekkyys. Oppiminen
e olekaan vain irrallisen muistitiedon mieleen painamista, vaan
| agjempi en kokonai suuksien ymmartémista.

Késitekarttaavoi hyvin kayttaéakirjoitel mien | aatimisen apuvélinee-
na.

Opettagapystyy seuraamaan jaohjaamaan yksittéi sen oppijan oppi-
mistaparemmin.

Késitekartan tekeminen on vaativaa ja kovaa ty6ta. Itse valitsen
tarkasti miten usein jamillaisiin projekteihin kasitekarttoja kaytan
ja mietin mihin ne soveltuvat parhaiten. Niitd voi periaatteessa
kayttda hyvinkin usein, mutta se ei ole mielesténi jarkevda. Kaik-
keen kyllastyy javasyy, jos sitaon liikaa.

Kun késitekarttatekniikan oppii, se on oppilaalle vanhempana (h&-
nen niin hal utessaan) erinomainen valine monimutkaisten asioiden
ja asiayhteyksien oppimisessa.

Késitekartan teko on aikaa vievéd, hidasta ja kovaa ty6td, kuten
oppiminen yleens&kin, jatavallisesti ihminen koettaa paéstd mah-
dollisimman vahallajakieltaytyy sellai sesta henkisesta ponnistuk-
sesta, minkamydskasitekarttojentekeminen vadtii, josel olepakko.
Tamaasia on tiedetty Novakin tutkimusryhméssa (esim. Novak &
Gowin 1984 seka Novak 1998) seka Ahlbergin (1990a — 2004d)
tutkimusten perusteella jo pitkd&n. Omat havaintoni vahvistavat
aikaisempiakésityksi &. Toi saal taomien havaintojeni mukaan jotkut
oppilaat pitéavét niin paljon tutkivasta oppimisesta, ettéa pyrkivét
kouluun sairainakin, jos siellé on kasitekarttojen tekoa sisdltéava
oppimisprojekti kesken.

Késitekarttojen teon oppii yleensé melko hel posti, mutta opettaja
joutuu kuitenkin kertaamaan sité jokai sen oppimisprojektin yhtey-
dessdainakin, kuntutkittavien oppilaidenikai set lapset ovat kysees-
sd. Heikkojen oppilaiden kasitekartoissa on eniten puutteitajavir-
heellisyyksia. Olennaisia kasitteité saattoi olla melko suuri méara,
mutta kasitekartasta ei pystynyt paattelemaan, miten ne liittyvét
toisiinsa. Yksi késite saattoi sisdltéd moniakésitteitatai linkkisana
olikinitseasiassakésite. Vastatarkan kasitekarttoi hin paneutumisen
jalkeen opettajahuomaaongel mat myds hyvien oppilaiden kartois-
sa
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21.

22.

23.

24.

25.

. Puutteellinen kéasitekarttatekniikan osaaminen hankal oittaa opetta-
jantulkintaaoppilaan gjatuksista. Sama péateetietenkin mydstaval-
liseen kirjoittamiseen jajopa puhumiseen.

Jokainen kasitekartan tekijajoutuu aj attel emaan jaol emaan rauhas-
sa omien gatustensa kanssa. Omat oppilaani ovat ihmeen hyvin
osanneet keskittyaolennaisiin késitteisiin, eivéatkaajatukset olel ah-
teneet rénsyilemadn epaol ennaisuuksiin.

Joskusoppilaspyrkii tekeméén liian yksityiskohtai siakasitekartto-
jajahauaa sisdllyttda kéasitekarttaansa kaiken tietdmansa pieninta
yksityiskohtaamyoten. Tall 6in kasitekartoistatul ee suuriajamoni-
mutkaisia, vaikka ne sisdltavétkin vain asiaan liittyvaé tietoa. Toi-
saaltatéllaisen kasitekartan tekija voi seuraavallakerrallaparantaa
omaakasitekarttaansakoettamallal ytéa keskei set térkeét késitteet
sen sijaan, ettd yksiloisi kaiken tietdménsa.

Se, etta kéasitekartan tekija on yksin omien gjatustensa kanssa, voi
olla myds huono asia siina tapauksessa, ettéd hdn on ymmartényt
jonkun asian vaérin jajatkaa siité g atusrakennel miensa kehittel ya.
K okemukseni mukaan oppilas pitdamelko tiukasti kiinni niistaaja-
tuksista, joita hanella alun perin on. Tama on havaittu myds aikai-
semmissakognitiivistakehittymistdja kéasitteellisiamuutoksiakos-
kevassa kirjallisuudessa (esim. Case 1998, Mayer 2002, Disessa
2002 sekd Goredetsky ja Keiny 2002).

Oppilas voi myds kokea jonkinlaista henkistd pienuutta kasitekart-
tojen teon yhteydessd, mikai hanella ei ole mitédén kasityksiaopis-
keltavastaasiastatai kasitykset ovat hataria, jatoiset oppilaat nayt-
tavét tekevan ahkeran nakoisesti omiakarttojaan.

Kasitekarttojen yhteinen tekeminen yhtei stoiminnallisen oppimis-
projektin osanaon hyvakeino saada erilaiset ryhman jésenet gjat-
telemaan uudellatavalla. Jokainen ryhmén jésen voi hyvéksyvassi
ryhmassituodaomat ajatuksensayhtei sen kartan aineksiksi. Y htei-
sesti tuotettuja kéasitekarttoja oppilaat voivat tarkastella projektin
paétyttya jatavallaan ryhminakilpaillajalkikéteen, minkaryhman
karttaon paras. Kollaboratiivisesti tehtyjakasitekarttojaovat aikai-
semmin tutkineet mm. van Boxtel, van der Linden, Roelofs ja Er-
kens (2002).

Vuosien 1997 — 2003 tutkimusprojektin aikana mielesséni on tiivistynyt
kasitys Ahlbergin alkuaan (1993a ja 1993) seki siitd 4— 6 -luokkalaisille
soveltamani parannatun Vee-heuristiikka—menetelman eli tietoveen k&yton
eduista japuutteista. Ne ovat hypoteesejasekateoreettisille ettaempiirisille
jatkotutkimuksille.

1

Omien kokemusteni mukaan tietovee sopii oppilaille kahdeksan-
kohtai senaainakin 10-11-vuotiaastaldhtien.
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15.

On hyva, etta tietoveen tekija joutuu heti oppimisprojektin alussa
miettimaan tul evan oppi misproj ektin térkeytta. Hanen taytyy miet-
tig, miten asiavaikuttaahénen omaan elamaansa. Myods K arkkéi sen
tutkimuksissa (2003 ja2004) on témékohtaja hanenkin kokemus-
tensa mukaan tdmé kysymys paljasti hyvin oppilaiden gjattel ua.
Tietoveen kayttdj&joutuu miettimadn, mitédhan tietda opi kel tavasta
asiasta jo ennestaan ja silloin han etenee sirpaletiedon sijaan suu-
rempien kokonaisuuksien hallintaan omassa gj attel ussaan.
Jokainen tietoveen tekijajoutuu gjattel emaan, miten han aikoo rat-
kaista ongelman. Ehk& oppilaat ovat liikaakin tottuneet siihen, etta
ovat koulussa passiivisiatiedon vastaanottajia. Oppilas|uottaa sii-
hen, etté opettaja gjattelee hanen puol estaan, mité asioita opiskel-
laan ja miten opiskellaan. Kun oppimisprojekti etenee tietoveen
avulla, oppijajoutuu itse ottamaan monellatavallavastuuta omasta
oppimisestaan.

Opiskelun jéalkeen oppilaan pitda miettia, mita kaikkea han teki,
jottasai vastauksen aluksi annettuun ongelmaan.

Tietoveen tekijén téytyy myds miettid, mita uutta tietoa han sai
kootuksi. Kokemukseni mukaan se nayttéa olevan ainakin aluksi
melko vaikeaa.

Oppilas joutuu miettimaén, mita han tietéda asiasta oppimisen jal-
keen, miten hén on liittényt uuden saamansatiedon entisen tietora-
kenteensa osaksi.

Lopuksi tietoveen kayttdja joutuu vield kerran miettimadn, minka
arvoiseksi han kokee uuden opitun tiedon eli mité hyétya uudesta
tiedosta on hdnen elémaansa.

Tietoveen kayttgavoi koettaasuoriutuahel pollatekemallaeri koh-
dat pinnallisesti "rutiinilla’, muttajostulos kest8a kriittisen tarkas-
telun, rutiini voi ollahyvékin asia.

loin kaikinpuolinen hy6ty j&a saamatta, mikatietysti patee kaikkiin
muihinkin suullisiin jakirjalisiin esityksiin.

Tietoveeon erinomainenjatkuvan laadunparantamisen véline opet-
tajan tyohon jayleisemminkin kenelle tahansa.

Oppilaat tekevét niitéd oman kokemukseni mukaan yleensi hyvin
keskittyneesti.

Tietovee on opettajalle oppilaan tuntemustalisdavanatydvalineena
avartava

Tietoveessd oppilaat uskaltavat ilmaista oman mielipiteensd usein
rehellisemmin kuin kaikkien kuullen suullisesti.

Tietoveen avullaopettajasaajokai sen oppilaansayksildlliset vasta-
ukset jayleensétietoveen tekeminen tapahtuu kuitenkin melko no-
peasti.
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16. Vee-diagrammin kayttdminen vaatii paljon gjattel ua, muttasamalla

se mita todenndkdisimmin kehittéd myds ajattelun ja oppimisen
taitoja. Tatd myos Ahlberg (1990a— 2004d) on jatkuvasti korosta-
nut.

Tiivistettyindtutkimuksen térkeimmaét tul okset ovat seuraavat:

1

Anlbergin kehittamét teoriat (kestévan kehityksen teoria, jatkuvan
laadunparantami senteoria, korkeal aatui sen oppimisenteoriajaeheyt-
tévén kasvatuksen teoria) kestivéat vertaamisen muihinteorioihinja
empiirisiin tutkimustuloksiin. Niistédon ollut selvaé hyotya omissa
tutkimuksi ssani ja opettajan tydssani.

Olen opettajanakehittynyt ammatillisesti tutkimusteni aikana. Tama
nakyy mm. seuraavissa asi oissa:

Opettajan ty6ta edistavien teorioiden ja menetelmien hallinnassa;
Kahdesta peréttéisestad ilmeisen samantasoisesta oppilasryhmasta
jakimmaiset oppivat nopeammin hyvien kasitekarttojen ja Vee-
heuristiikkojen teon. Esimerkiksi vuosien 2000 —2003 oppilasryh-
man késitekarttoihin ilmestyi selvasti nopeammin hierarkkisuutta
kuin mitétapahtui vuosien 1997 — 2000 oppilailla.

Olen kehittanyt oman koululaisille sopivan version parannetusta
Vee-heuristiikka -menetelmésté ja testannut sitd kuuden vuoden
gjan. Seon osoittautunut opettajan tydtd jaoppilaiden oppimistaja
gjatteluaedistdvaksi menetelmaksi. lIman sitdentietéisi niin paljoa
oppilaiden gjattelusta kuin nyt tiedan. |Iman sita oppilailla tuskin
olisi ollut mahdollisuutta kehittda metakognitiotaan yhta perusteel -
lisesti. Etenkin opiskelun ja oppimisen arvoihin liittyva pohdinta
saa Vee-heuristiikassaluontevan yhteyden.
Olenyhteistyssaohjaani professori Mauri Ahlbergin kanssakehit-
tényt jakuuden vuoden gjan testannut jaedelleen kehittanyt koulu-
tydn k&ytanndssatoi mivan tutkivan opetus-opi skel u-oppimisstrate-
gian, jossaolennaisinaelementteind ovat design-eksperimentit/op-
pimisprojektit, alkuosaamisen selvittdminen kasitekarttojenavulla,
loppuosaamisen selvittéminen uusillakasitekartoilla, koko proses-
sin seuranta ja hallinta kehittémilléni parannetuilla Vee-heuristii-
koilla. Téhéan perusstrategiaan olen useinjamenestyksel lisesti sisél-
lyttanyt yhteistoiminnallistaoppimista. Olen myéskokeillut jaha-
vainnut, etté yhteisollinen tiedonrakentaminen sopii téhan opetus-
opi skel u-oppi mi sstrategiaan.

Gardner jaBoix-Mansilla (1999, 82) kutsuvat “ opettajan virhepad-
telméksi” (teacher’sfallacy) sit, ettd opettaja ajattel ee, ettd koska
han opetti jonkin asian oppilailleen, niin oppilaiden ontaytynyt se
oppia. Parannettujen kasitekarttojen ja Vee-heuristiikkojen avulla
vapauduinitsetastédharhasta. Tutkimusteni yhtenatul oksena tiedan
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oppilaitteni oppivan hyvin eri tavoin samasta opetuksestani jatie-
danvoivani tarvittaessaseuratajaedi stéd hei dan oppimistaan aikai-
sempaa paremmin sen yksityiskohtaisen tiedon avulla, jonka saan
parannetuista kéasitekartoista ja Vee-heuristiikoista.

e. Kokoavasti totean tuottaneeni kansainvalisestikin uutta empiirista
tietoasekakasvatustieteel | e ettéak&ytannon opettajan tydlle. Haluan
edistéa opettajankoul utusta, opettajan ammatin jatyon kehittymista
sekédkasvatuksen tutkimusta, myds metatutkimusta, antamallatutki-
mukseni liitteind kaiken kuuden vuoden aikana kokoamani késite-
kartta- jaVee-heuristiikka-ai nei ston muiden tutkijoiden ja opettaji-
en kayttdon.

Jatkotutkimusmahdollisuuksinatérkeité olisivat ainakin seuraavat:

Anlbergin (1996a—2004) eheyttaviateorioitajamenetel midsekaosittain
niiden perusteella kehittdmaani opetus-opiskel u-oppimisstrategiaa kannat-
tais jatkossa kokeilla, tutkiajakehittdd myos peruskoulun jalukion muilla
luokilla, yliopistoissa seké aikuiskoulutuksessa. Koska tutkimusluokkani
ovat olleet pienidmaalai skoulun luokkia, niin yksi térked jatkotutkimuksen
aihe on tutkia, miten kehittdmani opetus-opiskel u-oppimisstrategia toimii
suurissa kaupunkiluokissa. Eloranta (2003, 48) havaitsi, etté késitekartta-
menetelman osaaminen ei ollut yleista hanen tutkimillaan 38 ala-asteen, 40
yldasteen, 25 lukion sek& 22 yliopiston opiskelijalla. Professori Ahlbergilla
on aineistoja my6s suurista kaupunkikouluista ja téhanastisten runsaiden
lyhytaikaisten kokeilujen jakokemusten mukaan on syytd odottaa kehitetyn
strategian toimivan myds niissd. Tamaon kuitenkin empiirinen ongelma ja
vaatisi useamman vuoden systemaattisen tutkimus- ja kehittdmisprojektin.
Tuloksenaolisi kaikissatapauksissarunsaasti oppilaiden oppimistajaajatte-
luapaljastavaajaedistévaitoimintaajaaineistoa. Olen havai nnut kasitekart-
tojenjaVee-heuristiikkojen edistévaninkluusiota, jokaVillanjaThousandin
(2003, 19) mukaan edel lyttd&d mm. sitoutumista, luovaa g attel uajatehokkai-
tatyoskentelystrategioita (classroom strategies).

Havaitsinitsesséni tapahtuvan kaikkiaAhlbergin (1997a, 2001aja2004)
korkeal aatuisen oppimisen teorian 13 eri aspektin mukaisia asioita. Oppi-
laissani havaitsin erityisesti mielekésté ja syvad oppimista seka metaoppi-
mistajaoppimista, jokaedistdayhtei sollistatiedonrakentamista. K orkeal aa-
tuisen oppimisen teeman syvempi ja yksityiskohtaisempi teoreettinen ja
empiirinen tutkimus on oma jatkotutkimuksen aiheensa.

Oppiminen tapahtuu oppimiskokemusten kautta. Fink (2003) on tehnyt
taksonomian merkityksellisisté (significant) oppimiskokemuksista. Siindon
kuusi osa-aluetta: 1) Perustavantiedon oppiminen, 2) soveltaminen, 3) eheyt-
tédminen (integration), 4) "inhimillinen dimensio” (human dimension) eli
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itsest& ja muista oppiminen, 5) huolenpito (caring), johon kuuluvat uusien
tunteiden, intressien ja arvojen kehittyminen seké 6) oppimaan oppimisen
oppiminen. Tamaon samankaltai staeheyttavad moni puolisuutta, jotkasisal -
tyvét Ahlbergin (1997a) korkeal aatui sen oppimisen jaeheyttévan kasvatuk-
senteorioihin. Kasitykseni mukaan design-eksperimenttien, oppimisproj ek-
tien jasiihen siséltyvien parannettujen kasitekarttojen, Vee-heuristiikkojen
seké yhtei sillisen oppimisen avulla kaikkia néita merkityksellisen oppimi-
sen alueitaon edistetty. Taman asian yksityiskohtai nen sel vittdminen vaatisi
oman | agjan teoreettisen jaempiirisen tutkimuksensa.

Opettajan persoonal lisuuden jalkeen hanentérkeintydvalineensaon usein
oppikirjaloppimateriaali (esim. Ahlberg 1991b). Oppilaiden oppimisen laa-
dun seuraami sen jaedi stdmi sen tutkimustavoisi |agjentaaoppimateriaalitut-
kimuksen suuntaa. Jatkotutkimuksissa voisi kognitiotutkimusten tulosten
avullakirjoittaauusia parempiaoppimateriaal € a, joiden avullakull oisetkin
peruskasitteet ja tiedot todenndkoisesti opitaan aikaisempaa paremmin.
Esimerkiksi Mikkil& Erdmanin (2001) tutkimuksessaoppilaat oppivat foto-
synteesikésitteen paremmin, kun opittavat asiat oli jasennetty uudellaparem-
min perustellullatavalla.

Anlberg (esim. 1988a; 1989a; 1990c; 1992a; 2002i; 2004) on korostanut
ihmisten olevan gattelevia, tunteviajatoimivia kokonai spersoonal lisuuk-
sia. Tamaihmisen persoonalli suuden kokonai suus mi el essé pitaen tutkimuk-
sen kohteeksi voidaan ottaa myds yksityiskohtaisesti tunteiden merkitys
ihmisen gjattel ussa ja toiminnassa. Kuuden tutkimus- ja kehittdmisvuoden
aikana olen usein havainnut tunnereaktioita seka itsessani etta oppilaissani,
mm. il oatutkimisestajaoppi misesta, suruajahuoltagjoittaisistavaikeuksis-
tajne. Tunteiden tutkiminen olisi yksi syventamisen suunta jatkotutki muk-
siin. Omien tuntei den tunnistaminen, niiden kohtaaminen jahallintaan oppi-
minen ovat tarkeita inhimillisen kasvun osia. Winograd (2003) on tutkinut
omiatunteitaan yhden vuoden ajan opettajana. Han tunnisti itsessddn mm.
syyllisyyttd, iloa, hAmmennysta, surua, ahdistusta, masentuneisuutta, tyydy-
tystajavihaa. Tallai seen tutkimukseen liittyy moniavaaroja (ks. tarkemmin
esim. Ignatius ja Kokkonen 2003). Lisaksi siihen liittyy eettisid ongelmia,
mutta aiheen tarkeyden vuoksi sitd kannattaisi tutkia.

Arvot, arvoperustan selvittdminen jne. ovat téarkeita kaikessa elaméasss,
myos kasvatuksessa (esim. Veugelers and Vedder 2003). Ahlberg (1988a—
2004) on tutkinut kasvatusta (opetus-opiskel u-oppimisprosesseja) arvojen
toteuttamisena. Oppilaidenjaopettajien esittamiaarvoihinliittyvaiajattel ua
ja toimintaa, mm. arvoihin liittyvia ilmaisuja kannattaisi jatkossa tutkia
tarkemmin. Kansanen (2003) on tutkinut pedagogisen etiikan merkitysta
kasvatuksen tutkimuksessa. K asvatuksen arvojen ja eettisen gjattel un tutki-
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misessa voisi kayttéa eheyttédvad monimenetelmallista tutkimusstrategiaa,
jossakaytossaolisivat ainakin havainnointi, haastattel ut, keskustel ut, kasite-
kartat, Vee-heuristiikat sekd ARRA (argumentaation, retoriikan japaéttelyn
analyysi) (esim. Ahlberg 2003d).

K ouluissatietoauseinldhestytéan dogmaattisesti. Tarvittaisiinliséapaét-
telyjen pohdintaaja argumentaatiota. Esim. Hakkarainen, Lonkaja Lippo-
nen (2004, 105) toteavat, ettd” suomal ai sessa koul u- ja opi skel ukulttuurissa
kiinnitet&an harvinaisen vahan huomiota argumentoinnin laatuun.” Ahlber-
gin (1993a, 1993b, 2003c, 2003d) mukaan argumentaatio ja rationaalinen
suostuttel u kuuluvat tieteen jademokratian ydinaineksiin. Ahlberg (1993aja
1993b) kehitti ARRA-luokitusjarjestelman, jolla edistetdén argumentaati-
on, retoriikan ja paéttelyn (reasoning) analyysia. Tama luokitusjarjestelma
on yha ajankohtainen. Sen perustana on Toulminin (1958 ja 2003) esittdma
informaalin pééttelynjaargumentaation” malli”. Y htenatérkeénajatkotutki-
musmahdollisuutena on tutkia, seurata ja design-eksperimenteilla koettaa
kehittda oppilaiden pdéttel yn jaargumentaation laatua. Tamateemaon myos
kansainvéalisesti gjankohtainen (esim. Osborne, Erduran, Simon, & Monk
2001; Tytler & Peterson 2004).

Y ksi térked jatkotutkimusten kohde olisi |agjentaaja syventda tutkimuk-
sia oppimaan oppimisen suuntaan, mm. Hautamaen ym. (2002) esittamilla
tavailla, joissa mm. perustaidot ja itsed oppijana koskevat kasitykset ovat
keskeisia. Edelleentutkimustavoisi |agjentaajasyventda seuraavasti: Eisne-
rin (2004, 8 - 10) mukaan kasvatuksessa tarkeinta on, etta |apset oppivat,
miteninvestoidaitseens, miten kehittd&domaamieltdan, harkintakykya (jud-
gement), kriittistaajattel ua, eri kulttuurin al ojen mielekastéal ukutaitoa(mea
ningful literacy), yhteistoimintaa (collaboration) seka kykya palvellayhtei-
sbaan (servicelearning).

Olen oppinut ammatillisesti paljon. Didaktiikkaopettajan tytatutkivana
jakehittavanatieteend on tutkimusteni tul oksena ehkajonkin verran edisty-
nyt. Seluo samallaperustaakestavan kehityksen didaktiikan tutkimusohjel-
man jatkuvalle edistymiselle. Suomenkiel ellakirjoittamani véitoskirjaedis-
tédsuomalaistakulttuuriajasivistysta. Siljanderin (2003, 27) sanoinilmais-
tuna: " Sivistysonluovaprosessi, jossai hminen omallatoi minnall aan muok-
kaaja'kehittéd itseddn jakulttuuristaympéristéaan.” Myods Aaltola (2003,
19) korostaa opettajan ty6ta sivistyksen rakentajana. Tutkivana opettajana
koen osaltani olleeni mukanasuomal ai sen yhtei skunnan korkeamman sivis-
tyksen lagjentajanajasyventgjana kuuden vuoden tutkimus- jakehittémis-
hankkeeni aikana. Toisaaltaglobalisaation aikanaolen omaltaosaltani paés-
syt myos kansainvalisesti edistamaan tutkimusta ja opettajan ty6ta (esim.
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Ahoranta 2001; Ahlberg ja Ahoranta 1999d; Ahlberg ja Ahoranta 2002;
Anlberg, Ahoranta ja Robinson 2003 seka Ahlberg ja Ahoranta 2004).

Olen ollut mukanakunnanval tuustossajamyéhemmin myéskunnanhalli-
tuksessa vuodesta 1980 alkaen. Siten olen ollut Luukkaisen (2004, 303)
nakemysten mukai sesti 2000-luvun yhtei skunnallinen vaikuttajajakasvatta-
ja, "eettisesti nakemyksellinen” jaaktiivinen yhtei skunnan kehittgja. En voi
hyvaksyasita L uukkai sen (2004, 303) kasitysta, ettareflektoivatutkijaolisi
vain 1990-luvun ihanne. Kokemusteni ja kasitysteni mukaan yhteistydssa
yliopiston tutkimuksen kanssahyvassa kasvatustieteel li sessatutki musyhtei-
stssa tydskenteleminen edistda voimakkaasti opettgjan tytta. Siten omaa
ty6taan tutkiva ja kehittéava opettaja on myds 2000-luvulle sopiva ideaali.
Kuvioon 33 olen tiivistényt kasitykseni tutkimusprosessistani. Se tarjoaa
moniamahdollisuuksiaopettajan ty6téjakoul un opetus-opi skel u-oppismis-
prosessejakoskeviin jatkotutkimuksiin. Kuvioon 34 ol en koonnut tutkimus-
jakehittéamishankkeeni térkeimpia” seuraamuksia’ Y K:n kestavan kehityk-
sen kasvatuksen vuosikymmenelle (2005 — 2014).
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SUUNNITTELU

ARVIOINTI

1. Millainen
2. Arvoperusta: Ammatillinen tutkimus- 10. Arvovéitteet: Tutkimus
kehittyminen ja oman ty on kehit- prosessi oli sekd tuloksiltaan ettd ko-
tdminen jatutkiminen. Oppilaiden oli konaisuutena arvokas. K ehi-

oppimismotivaation lisdédminen ja
oppimaan oppimistaitojen kehitté-
minen sekd oppimisen laadun pa-
rantaminen. Itsetunnon vahvistami-
nen.K estdva kehity s jahy vé elama.

3. Teoreettinen perusta: Omake-
hitty va teoria, jonka taustalla A hl-
bergin eheyttavan kasvatuksen, kor-
kealaatuisen oppimisen, jatkuvan laa-
dunparantamisen ja kestévan kehity k-
sen teoriat. Opettajaoman ty énsétut-
kijana ja kehittéjana.

4. Kasitteellinen perusta: K orkea-
laatuinen oppiminen, metaoppiminen,
syvéjamielekds oppiminen. K onteks-
tuaalisuus. Oman kéay ttdteorian kehit-
taminen. K estavd kehitys..

5.Menetelméllinen perusta: M oni-
tapaustutkimus, toimintatutkimus, design
eksperimentit, kirjallisuus, késitekartat

ja Vee-heuristiikat, y hteistoiminnallisuus,
keskustelut asiantuntijoiden ja oppilai-
den kanssa ja oman kéy ttéteorian raken-

kokonai-
suutena?

taminen. Havainnointi.

telty d mallia on mahdollista
hy 8dy nt&4 seka kouluop etuk-
sessa ettd opettajankoulutuk-
sessa.

9. Tietovditteet

Tydn tuloksena oma opettami-
sen teoriajasenty .

Syntyi malli kasitekarttojen ja
Vee-heuristiikkojen y hteiskay -
tostdjaoma, oppilailleni tarkoi-
tettu Vee-heuristiikka.

8. Miten tein johtop&&tok set
aineistostani?
Taulukoimalla, p dattelemélldja
késitekartoilla.

7.Millaista aineistoa sain?

K &sitekarttoja oppimisprojektien
alustajalopusta, Vee-heuristiikkoja,
omiamuistiinpanoja, mielikuvia, ja
asiantuntemusta.

TOTEUTTAMINEN

6. Mitd tein vastatakseni tutkimusongelmaan? K eskustelin asiantuntijoiden
kanssaja luin kirjallisuutta. A jattelin, mietin ja suunnittelin design eksperimentteja.
Teetin oppilailla kasitekarttoja ja Vee-heuristiikkoja ja analy soin heid&n tuottamaansa
aineistoa. Havainnoin oppilaiden ty dskentely & ja pidin esitelmig,

K uvio 33. Tutkimuspr osessini kokonaisuuspar annetun Vee-heuristiikka-

menetelméan avullailmaistuna.
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[tutkimuksen seuraamuksia]

runsaasti aineistoa
opettajankoulutukseen
vuodesta 1997

vuosina 1997 - 2003
kokoamani kasitekartat
jaVee-heuristiikat
tulevat internettiin
opetuksen ja
tutkimuksen kdy tt66n

ovat

T

[oma ammatillinen kehitty minen

on merkinnyt
or/edistanyt
~

3

oman ajattelun ja
toiminnan kehinyminenj

esim.*

uusi testattu
opetus-opiskelu-
oppimisstrategia )

]

~

aineistoa
kansainvaliseen
OECD/ENSI -projektiin
vuodesta 1997

oman koulun toiminnan
kehitty minen

kestévd kehity s sekd koulussa
ettd koko kunnassa

kasvatustieteellisia
julkaisuja vuodesta
1999

kokemuksia

Al

[runsaasli voimia lisdavia

y

runsaasti uusia jatkotutkimus-

mahdollisuuksia YK :n kest&vén
kehity ksen kasvatuksen

vuosiky mmenelle (2005 - 2014)

Kuvio34. Tutkimus- jakehittdmishankkeeni téarkeimpid seuraamuksia.
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Liitteet

Liite 1. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) ensimmaisen oppimispr oj ek-
tin (Energia) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit
kéasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | kéasite- | kasite- | kéasite- | kasite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | Kkartta
3 1 3 8 2 10 0 0
3 2 4 12 3 19 0 0
3 1 5 10 4 6 0 0
2 1 4 7 5 10 0 0
2 2 5 7 4 7 0 0
2 1 2 9 0 9 0 0
1 2 4 7 3 6 0 0
1 2 4 6 8 11 0 0
1 2 8 5 5 5 0 0

Liite2. A-aineiston (vuodet 1997 —2000) toisen oppimisprojektin (1ima)
kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kasitteet ja
olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 4 10 4 10 0 0
3 2 4 10 3 11 0 0
3 1 7 8 9 11 0 0
2 1 3 8 2 7 0 0
2 2 3 8 3 3 0 0
2 1 5 7 6 5 0 0
1 2 4 5 4 7 0 0
1 2 5 5 3 7 0 0
1 2 5 3 7 2 0 0




Liite 3. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) kolmannen oppimisprojektin
(Ves) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kasit-
teet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 kdsite- | kasite- | kasite- | kéasite- | kasite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 9 11 11 15 0 0
3 2 6 13 4 15 0 0
3 1 11 13 11 12 0 0
2 1 11 9 9 10 0 0
2 2 4 5 4 9 0 0
2 1 7 6 9 8 0 0
1 2 6 7 7 8 0 0
1 2 4 - 9 - 0 0
1 2 3 7 2 8 0 0

Liite 4. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) neljannen oppimisprojektin
(Jateveden puhdistus) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman
relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | késite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | Kkartta
3 1 6 9 5 9 0 0
3 2 3 6 2 4 0 0
3 1 5 8 4 7 0 0
2 1 2 5 1 4 0 0
2 2 4 5 4 6 0 0
2 1 4 6 3 6 0 0
1 2 6 7 8 9 0 0
1 2 5 6 4 5 0 1
1 2 2 3 1 2 0 0




Liite 5. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) viidennen oppimisprojektin
(Vapaavalintainen aihe) kasitekarttoj en intensiivisesti tutkitun ryhman
relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 4 3 5 4 0 0
3 2 3 6 2 4 0 0
3 1 9 7 7 6 0 0
2 1 6 10 5 8 0 0
2 2 5 6 7 6 0 0
2 1 4 7 2 3 0 0
1 2 2 1 2 0 0 0
1 2 4 7 3 6 0 0
1 2 - - - - - -

Liite6. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) kuudennen oppimisprojektin
(Komposti) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit
kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | kasite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 5 12 7 14 0 1
3 2 7 9 8 8 0 0
3 1 5 12 9 11 0 1
2 1 4 7 3 8 0 1
2 2 6 7 8 8 0 1
2 1 6 12 8 14 0 1
1 2 3 6 3 7 0 1
1 2 11 7 11 7 1 1
1 2 4 4 4 4 0 0




Liite7. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) seitsemannen oppimisproj ek-
tin (Minun Parikkalani) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman
relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | kasite- | késite- | késite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 10 24 9 24 0 1
3 2 8 11 6 10 0 0
3 1 7 18 9 19 0 1
2 1 9 21 13 20 0 1
2 2 5 6 4 5 0 0
2 1 10 11 10 10 0 1
1 2 7 7 10 9 0 0
1 2 7 16 10 17 0 1
1 2 7 9 8 0 0 1

Liite 8. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) kahdeksannen oppimispro-
jektin (Euroopan valtio) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman
relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | késite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 7 24 6 17 0 1
3 2 6 11 6 10 0 1
3 1 9 12 8 14 0 1
2 1 2 10 1 9 0 1
2 2 5 6 4 7 1 0
2 1 7 12 6 11 0 1
1 2 3 3 2 2 0 0
1 2 4 11 4 10 1 0
1 2 3 4 0 0 0 0




Liite9. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) yhdekséannen oppimispr oj ek-
tin (Afrikan kasvillisuusvydhykkeet) kasitekar ttojen intensiivisesti tut-
kitun ryhman relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 11 18 11 15 0 1
3 2 6 11 5 12 0 0
3 1 7 12 5 9 0 0
2 1 4 14 3 13 0 1
2 2 4 8 2 8 0 0
2 1 3 12 1 9 0 1
1 2 - - - - - -
1 2 11 18 10 18 1 1
1 2 11 22 8 5 0 1

Liite 10. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 10. oppimisprojektin (Siika-
lahti) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kasit-
teet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | suku- | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
puoli
1kk | 2kk | 3.kk | 1.kk | 2.kk | 3.kk | 1.kk | 2.kk | 3.kk
3 1 9 6 15 8 5 13 1 0 1
3 2 8 6 10 7 6 10 0 0 0
3 1 10 7 13 14 11 19 1 0 1
2 1 9 5 19 10 4 18 1 0 1
2 2 1 4 6 1 4 7 0 0 0
2 1 9 8 10 8 7 9 1 0 0
1 2 7 4 8 7 4 14 0 0 0
1 2 8 5 6 9 6 8 1 0 1
1 2 7 6 10 4 0 0 0 0 0




Liite1l. A-aineiston (vuodet 1997 —2000) 11. oppimisprojektin (Tupak-
ka) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kasitteet
jaolennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli Olennaiset Jarkevét Hierarkia
kasitteet propositiot

t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | kasite- | kasite- | késite- | késite-

kartta | kartta | kartta | kartta | kartta | kartta
3 1 8 13 7 12 0 1
3 2 7 11 8 11 0 1
3 1 6 14 6 14 0 1
2 1 7 12 6 11 1 1
2 2 6 6 5 7 1 1
2 1 7 9 6 8 1 1
1 2 6 4 5 3 0 0
1 2 8 8 8 8 1 1
1 2 8 9 8 8 0 1

Liite 12. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 12. oppimisprojektin (Ensi-
apu) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kéasit-
teet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 kdsite- | kasite- | kasite- | kéasite- | kasite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 6 8 7 7 1 1
3 2 11 16 11 15 0 1
3 1 12 15 11 21 1 1
2 1 5 10 4 9 1 1
2 2 3 7 4 11 0 1
2 1 7 13 9 12 1 0
1 2 5 5 9 9 0 0
1 2 7 11 9 10 1 1
1 2 9 5 9 5 1 0




Liite 13. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 13. oppimisprojektin (Aust-
ralia) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kasit-
teet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 7 48 6 48 1 1
3 2 10 28 9 28 1 1
3 1 9 32 8 40 1 1
2 1 12 32 11 32 1 1
2 2 3 13 2 12 0 1
2 1 4 19 3 20 0 1
1 2 3 16 3 18 0 1
1 2 6 38 5 31 1 1
1 2 9 15 9 17 1 1

Liite 14. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 14. oppimisprojektin (Hyva
elama) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit kasit-
teet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | kasite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 1 8 13 11 14 0 1
3 2 8 16 10 17 0 1
3 1 14 19 14 20 1 1
2 1 13 19 12 18 0 1
2 2 5 4 6 4 0 0
2 1 8 10 9 11 0 0
1 2 6 4 11 4 0 0
1 2 5 15 6 24 1 1
1 2 8 5 5 4 0 0




Liite15. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) ensimmaisen oppimisproj ek-
tin (Suomen suur pedot) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman
relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | kasite- | késite- | késite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 2 11 11 14 20 0 0
3 1 14 20 18 26 0 0
3 1 17 34 16 35 0 1
2 1 15 27 14 26 0 0
2 2 7 14 9 18 0 0
2 1 7 16 7 15 0 0
1 2 6 13 7 12 0 0
1 2 10 10 13 17 0 0
1 1 3 4 2 3 0 0

Liite16. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) toisen oppimisprojektin (Kuin-
ka eldimet selviavat talvesta?) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun
ryhman relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | kasite- | késite- | késite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 2 15 21 14 20 1 1
3 1 18 26 18 28 1 1
3 1 15 26 15 27 1 1
2 1 6 11 5 11 0 1
2 2 7 8 6 7 1 0
2 1 10 14 12 14 1 1
1 2 4 6 3 6 0 0
1 2 4 23 3 28 0 1
1 1 4 7 3 6 1 0




Liite17. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) kolmannen oppimisprojektin
(Ilmakehan ilmiot) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman rele-

vantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1kk | 2kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe
3 2 6 17 | 36 5 17 | 40 | 1 1 1
3 1 8 21 | 48 7 20 | 53 | 1 1 1
3 1 11 24 | 50 | 10 23 | 61 | 1 1 1
2 1 5 24 | 29 4 23 | 31| 0 1 1
2 2 2 1 | 21 1 10 [ 22 | O 1 1
2 1 9 15 | 35 8 14 | 39 | 1 1 1
1 2 7 8 32 6 7 33| 0 1 1
1 2 4 11 | 31 3 10 [ 33 | O 1 1
1 1 3 5 27 2 4 28 | O 1 1

Liite 18. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) neljannen oppimisprojektin
(Jatteiden kasittely ja tuotteiden elinkaari) k&sitekarttojen intensiivi-
sesti tutkitun ryhman relevantit késitteet ja olennaiset propositiot tau-

lukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | kéasite- | kasite- | kéasite- | kasite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | Kkartta
3 2 5 14 4 13 0 1
3 1 7 28 7 27 1 1
3 1 17 24 18 26 1 1
2 1 11 15 10 14 1 1
2 2 6 19 8 20 0 1
2 1 10 19 9 19 1 1
1 2 4 8 3 7 0 0
1 2 5 8 4 6 1 1
1 1 2 7 1 6 0 1




Liite 19. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) viidennen oppimisprojektin
(Thminen) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit
kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kéasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1kk | 2kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe
3 2 15 30 | 75 | 14 32 | 8 | 1 1 1
3 1 25 49 [ 103 | 25 50 |112| 1 1 1
3 1 10 84 | 88 9 93 | 97 | 1 1 1
2 1 10 14 | 83 9 13 | 97 | 1 1 1
2 2 5 15 | 70 3 14 | 77 | 1 1 1
2 1 18 29 | 73 | 17 29 | 719 | 1 1 1
1 2 3 12 | 53 2 11 | 58 | O 1 1
1 2 3 13 | 32 2 12 | 33| 0 1 1
1 1 3 14 | 69 2 13 176 | 0 1 1

Liite20. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) kuudennen oppimisproj ektin
(Euroopan kasvillisuusvythykkeet) kasitekarttojen intensiivisesti tut-
kitun ryhman relevantit késitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | kasite- | késite- | késite- | kasite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 2 7 36 6 41 1 1
3 1 12 48 11 49 1 1
3 1 16 81 15 81 1 1
2 1 5 27 4 29 1 1
2 2 1 28 0 27 0 1
2 1 4 27 3 27 0 1
1 2 2 9 1 10 0 0
1 2 5 32 4 32 0 1
1 1 2 8 1 7 0 0




Liite 21. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) seitsemannen oppimispro-
jektin (Kotiedldimemme) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman
relevantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
t=1 1 2. 1 2. 1 2.

p=2 késite- | késite- | késite- | késite- | kasite- | késite-

kartta kartta kartta kartta | kartta | kartta
3 2 23 39 24 40 1 1
3 1 20 46 31 53 1 1
3 1 33 48 42 54 1 1
2 1 20 19 22 20 1 1
2 2 12 36 19 37 0 0
2 1 17 19 22 23 1 1
1 2 12 19 10 18 0 0
1 2 14 23 15 22 1 1
1 2 13 25 13 26 1 1

Liite 22. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) kahdeksannen oppimispro-
jektin (Australia) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman rele-
vantit kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | suku- | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
puoli
1kk | 2kk | koe | 1.kk | 2kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe
3 2 12 24 26 11 25 27 1 1 1
3 1 15 34 75 16 44 | 87 1 1 1
3 1 11 | 40 53 11 12 60 1 1 1
2 1 13 39 59 12 44 67 1 1 1
2 2 6 20 23 5 21 26 0 1 1
2 1 12 28 34 12 32 36 1 1 1
1 2 4 18 27 3 17 28 0 1 1
1 2 10 22 22 9 24 23 1 1 1
1 2 13 26 31 12 25 32 1 1 1




Liite23. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) yhdek sdnnen oppimispr oj ek-
tin (Avar uus) kasitekarttojen intensiivisesti tutkitun ryhman relevantit
kasitteet ja olennaiset propositiot taulukkona.

taso | sukupuoli | Olennaiset kéasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
1kk | 2kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe
3 2 12 22 | 36 | 11 26 | 40 | 1 1 1
3 1 16 26 | 57 | 17 36 | 65| 1 1 1
3 1 13 34 | 70 | 13 39 | /5] 1 1 1
2 1 11 18 | 74 | 13 21 | 83 | 1 1 1
2 2 18 36 | 52 | 18 35 | 64| 1 1 1
2 1 6 21 | 54 25 | 66 | 1 1 1
1 2 7 22 | 36 21 | 36 | 1 1 1
1 2 20 27 | 4 | 20 37 | 48 | 1 1 1
1 2 14 26 | 39 | 13 26 | 43| 1 1 1

Liite24. A-aineiston (vuodet 1997 —2000) kolmannen oppimispr ojektin
(Ves) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi perusa-
spektiataulukkona.

taso [ suku- [ Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli tan perus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2 | lukum&rd | lukumé&rd | lukuméréa | lukumééra oli,
lukumééra
3 1 5 6 5 - 2
3 2 2 4 3 - 2
3 1 5 6 5 - 2
2 1 3 5 7 - 3
2 2 0 2 5 - 1
2 1 1 2 2 - 1
1 2 3 5 1 - 1
1 2 2 4 3 - 2
1 2 6 4 3 - 1




Liite 25. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) neljannen oppimisprojektin
(Jateveden puhdistus) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryh-
man viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa | Mitd arvoa

puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo hénelle
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, oli,
p=2| lukumé&rd | lukumddrd | lukumd&rd | lukumé&rd | lukumaird

3 1 4 5 3 3 3

3 2 2 3 3 0 2

3 1 3 8 3 2 2

2 1 1 5 3 2 2

2 2 1 3 3 1 1

2 1 1 4 3 1 1

1 2 1 1 1 0 1

1 2 2 7 3 1 2

1 2 1 1 1 1 1

Liite 26. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) viidennen oppimisprojektin
(Vapaavalintainen aihe) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryh-

man viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukuméd&rd | lukuméérd | lukumédérd | lukumééra oli,
lukumédré

3 1 4 5 3 3 3

3 2 2 3 3 0 2

3 1 3 8 3 2 2

2 1 1 5 3 2 2

2 2 1 3 3 1 1

2 1 1 4 3 1 1

1 2 1 1 1 0 1

1 2 2 7 3 1 2

1 2 1 1 1 1 1




Liite27. A-aineiston (vuodet 1997 —2000) kuudennen oppimispr ojektin
(Komposti) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viis pe-
rusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumddrd | lukuméérd | lukumd&rd | lukumédré oli,
lukuméédré

3 1 3 7 4 3 2

3 2 2 5 3 3 3

3 1 3 5 4 1 2

2 1 1 5 4 3 2

2 2 1 1 3 2 2

2 1 2 3 4 1 2

1 2 1 3 2 1 0

1 2 1 3 3 1 1

1 2 1 3 3 1 0

Liite 28. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) seitsemannen oppimispro-
jektin (Minun Parikkalani) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun
ryhman viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumdrd | lukuméérd | lukumd&rd | lukumédré oli,
lukuméédré

3 1 4 3 5 2 3

3 2 3 2 5 2 1

3 1 3 3 6 1 1

2 1 3 4 7 3 2

2 2 1 2 2 1 1

2 1 2 3 3 1 2

1 2 1 2 3 1 1

1 2 2 2 4 2 3

1 2 2 2 3 1 1




Liite 29. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) kahdeksannen oppimispro-
jektin (Euroopan valtio) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryh-
man viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2| lukumé&ra | lukumddrd | lukuméra | lukumédra oli,
lukumééra

3 1 4 4 4 2 2

3 2 3 2 4 3 2

3 1 2 3 6 2 2

2 1 5 5 2 4 1

2 2 2 3 2 0 1

2 1 2 5 5 1 1

1 2 2 3 1 1 1

1 2 3 5 2 4 2

1 2 2 2 3 0 0

Liite 30. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) yhdeksannen oppimispro-
jektin (Afrikan kasvillisuusvythykkeet) Vee-heuristiikkojen intensiivi-
sesti tutkitun ryhman viisi per usaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukumddrd | lukuméra | lukumédré oli,
lukumééré

3 1 2 5 3 3 1

3 2 3 3 2 1 2

3 1 3 4 3 1 2

2 1 2 3 3 2 1

2 2 1 2 2 2 1

2 1 1 2 2 1 1

1 2 - - - - -

1 2 2 3 2 1 2

1 2 1 3 1 2 1




Liite 31. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 10. oppimisprojektin (Siika-
lahti) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi perusa-
spektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2| lukumé&ra | lukuméard | lukumééra | lukumaéra oli,
lukumééra

3 1 4 3 6 3 3

3 2 2 3 6 3 1

3 1 4 4 4 3 3

2 1 2 3 4 4 2

2 2 1 2 3 1 2

2 1 3 5 4 1 2

1 2 1 4 4 1 2

1 2 1 4 4 0 3

1 2 2 2 3 1 2

Liite 32. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 11. oppimisprojektin (Tu-
pakka) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi perus-
aspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2 | lukumddrd | lukuméérd | lukumédard | lukumadra oli,
lukumé&ara

3 1 2 3 3 1 1

3 2 1 4 3 2 1

3 1 4 6 2 3 2

2 1 2 4 3 1 2

2 2 1 1 2 1 1

2 1 2 4 3 2 2

1 2 1 4 1 1 1

1 2 1 3 1 1 2

1 2 1 2 3 1 1




Liite 33. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 12. oppimisprojektin (Ensi-
apu) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi perusa-
spektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukuméd&rd | lukumérd | lukumé&rd | lukumédra oli,
lukuméréa

3 1 2 4 4 2 3

3 2 2 4 4 1 2

3 1 3 5 2 2 2

2 1 2 6 3 2 2

2 2 1 1 2 0 1

2 1 2 5 2 2 2

1 2 1 3 1 0 2

1 2 2 4 3 3 2

1 2 1 4 2 0 1

Liite 34. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 13. oppimisprojektin (Aust-
ralia) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi perusa-
spektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukuméd&drd | lukuméara | lukumédédrd | lukumadra oli,
lukumé&ara

3 1 3 4 5 5 2

3 2 3 4 8 5 2

3 1 3 4 7 6 3

2 1 3 6 4 2 2

2 2 1 3 4 2 1

2 1 1 4 6 6 2

1 2 1 4 3 2 1

1 2 1 6 5 6 3

1 2 2 4 4 3 1




Liite 35. A-aineiston (vuodet 1997 — 2000) 14. oppimisprojektin (Hyva
elama) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi perus-
aspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukuméard | lukumééra | lukumaéra oli,
lukuméédré

3 1 3 3 3 1 2

3 2 2 3 3 2 1

3 1 4 3 3 5 2

2 1 2 3 3 4 2

2 2 1 3 2 1 2

2 1 2 3 2 0 2

1 2 2 2 2 1 1

1 2 1 3 4 2 1

1 2 1 3 1 0 1

Liite36. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) ensimmaisen oppimisproj ek-
tin (Suomen suur pedot) Vee-heuristiikkojen intensivisesti tutkitun ryh-
man viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2| lukumé&ra | lukumédrd | lukumééra | lukumaéra oli,
lukumééra

3 2 2 7 6 7 2

3 1 3 6 8 3 2

3 1 2 4 7 2 3

2 1 2 3 9 4 3

2 2 1 2 5 3 1

2 1 2 4 7 5 3

1 2 1 2 7 3 1

1 2 2 0 4 4 1

1 1 2 3 6 0 1




Liite37. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) toisen oppimisprojektin (Kuin-
kaeldimet selviavat talvesta?) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutki-
tun ryhman viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukumddrd | lukuméra | lukumédra oli,
lukuméré

3 2 2 4 5 4 3

3 1 1 5 7 4 4

3 1 2 3 8 8 1

2 1 2 5 7 3 2

2 2 1 2 6 1 2

2 1 2 8 6 5 2

1 2 1 3 4 4 2

1 2 2 4 4 1 1

1 1 2 3 5 1 1

Liite38. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) kolmannen oppimisprojektin
(IImakehan ilmiét) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman
viis perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2| lukumédra | lukumddra | lukumédra | lukumadra oli,
lukumaéré

3 2 3 2 6 4 3

3 1 2 8 9 3 3

3 1 1 4 5 5 2

2 1 1 5 5 4 2

2 2 1 5 6 2 1

2 1 3 9 8 5 2

1 2 1 4 6 6 2

1 2 2 4 4 2 4

1 1 1 4 5 1 1




Liite 39. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) neljannen oppimisprojektin
(Jatteiden kasittely ja tuotteiden elinkaari) Vee-heuristiikkojen inten-
siivisesti tutkitun ryhman viisi perusaspektia taulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukumédrd | lukumééra | lukumaéra oli,
lukumééra

3 2 1 3 3 5 2

3 1 2 5 7 4 2

3 1 3 4 6 4 1

2 1 2 6 5 4 2

2 2 1 5 3 2 1

2 1 2 8 8 5 4

1 2 1 4 2 2 2

1 2 3 4 2 2 2

1 1 2 4 2 3 1

Liite 40. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) viidennen oppimispr ojektin
(Thminen) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi pe-
rusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukumédrd | lukumééra | lukumaéra oli,
lukumééra

3 2 2 3 3 3 2

3 1 3 5 4 5 2

3 1 2 4 4 5 3

2 1 2 4 5 3 3

2 2 1 2 5 4 2

2 1 2 6 6 6 1

1 2 1 1 5 7 3

1 2 1 3 4 1 2

1 1 1 1 3 5 1




Liite41. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) kuudennen oppimisprojektin
(Euroopan kasvillisuusvythykkeet) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti

tutkitun ryhman viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukumddrd | lukuméra | lukumédra oli,
lukuméré

3 2 2 3 3 9 3

3 1 2 6 6 4 3

3 1 2 7 6 2 2

2 1 2 4 4 10 3

2 2 1 2 3 3 2

2 1 2 6 6 5 3

1 2 2 3 4 3 3

1 2 1 2 3 2 3

1 1 2 4 2 2 2

Liite 42. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) seitsemannen oppimispro-
jektin (K otieldimemme) Vee-heuristiikkojen intensivisesti tutkitun ryh-
man viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumadra | lukumddra | lukumédra | lukumadra oli,
lukumé&ara

3 2 4 4 3 4 2

3 1 6 6 6 5 4

3 1 2 6 5 2 2

2 1 3 3 3 2 4

2 2 1 4 4 5 2

2 1 3 5 5 5 2

1 2 1 1 5 7 3

1 2 1 8 4 3 3

1 2 2 2 3 1 1




Liite 43. B-aineiston (vuodet 2000 — 2003) kahdeksannen oppimispro-
jektin (Australia) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman
viisi perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2| lukumé&ra | lukumddrd | lukumééra | lukumaéra oli,
lukumééra

3 2 1 3 3 6 3

3 1 6 4 6 5 6

3 1 4 3 5 3 1

2 1 5 5 4 5 4

2 2 1 1 2 9 2

2 1 4 4 5 5 3

1 2 2 5 3 5 1

1 2 3 3 3 3 2

1 2 3 1 2 5 2

Liite44. B-aineiston (vuodet 2000 —2003) yhdek sdnnen oppimispr oj ek-
tin (Avaruus) Vee-heuristiikkojen intensiivisesti tutkitun ryhman viisi
perusaspektiataulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
p=2| lukumé&ra | lukumddra | lukumaéra | lukumaéra oli,
lukuméara

3 2 1 2 2 2 2

3 1 1 4 6 5 5

3 1 2 4 5 5 2

2 1 3 5 4 9 4

2 2 1 2 4 5 1

2 1 2 5 6 7 3

1 2 2 4 4 5 3

1 2 2 3 2 6 3

1 2 1 1 3 1 1




Liite 45. A-aineiston (vuodet 1997-2000) neljannen oppimisprojektin
(Jateveden puhdistus) kasitekarttojen koko luokan relevantit kasitteet
jaolennaiset propositiot taulukkona.

inten- suku- Olennaiset Jarkevit Hierarkia
siivisesti puoli kasitteet propositiot
tutkitut =1, [t=1
muut=2 |p=2
1. 2. 1. 2. 1. 2.
kasite- | kasite- | kasite- | kasite- | kasite- | kéasite-
kartta | kartta | kartta | kartta | kartta | kartta
1 1 6 9 5 9 0 0
1 2 3 6 2 4 0 0
1 1 5 8 4 7 0 0
1 1 2 5 1 4 0 0
1 2 4 5 4 6 0 0
1 1 4 6 3 6 0 0
1 2 6 7 8 9 0 0
1 2 5 6 4 5 0 1
1 2 2 3 1 2 0 0
2 1 3 6 2 14 0 1
2 2 6 5 1 1 0 0
2 1 6 6 6 6 0 1
2 1 8 10 7 13 1 1
2 1 7 6 6 8 1 1
2 1 3 5 1 5 0 0
2 1 9 8 9 8 1 1
2 2 9 7 9 6 0 0
2 1 6 6 7 8 0 1
2 2 3 3 2 2 0 0




Liite 46. A-aineiston (vuodet 1997-2000) kuudennen oppimisprojektin
(Komposti) kasitekarttojen koko luokan relevantit kasitteet ja olennai-
set propositiot taulukkona.

intensiivi- | suku- Olennaiset Jarkevit Hierarkia
sesti puoli késitteet propositiot
tutkitut =1, [t=1
muut=2 |p=2
1. 2. 1. 2. 1. 2.
kasite- | kasite- | kasite- | kasite- | kasite- | kéasite-
kartta | kartta | kartta | kartta | kartta | kartta
1 1 5 12 7 14 0 1
1 2 7 9 8 8 0 0
1 1 5 12 9 11 0 1
1 1 4 7 3 8 0 1
1 2 6 7 8 8 0 1
1 1 6 12 8 14 0 1
1 2 3 6 3 7 0 1
1 2 11 7 11 7 1 1
1 2 4 4 4 4 0 0
2 1 6 10 12 13 1 1
2 2 7 6 6 5 1 1
2 1 6 14 9 13 1 1
2 1 6 13 11 15 1 1
2 1 4 11 4 14 1 1
2 1 6 11 5 10 1 1
2 1 5 18 5 18 0 1
2 2 12 15 13 15 0 1
2 1 8 11 8 12 0 1
2 2 3 5 2 4 0 0
2 1 6 10 5 10 1 1
2 2 5 8 5 6 0 1




Liite47. A-aineiston (vuodet 1997-2000) 13. oppimisprojektin (Austra-
lia) kasitekarttojen koko luokan relevantit kasitteet ja olennaiset pro-
positiot taulukkona.

intensiivi- | suku- Olennaiset Jarkevit Hierarkia
sesti puoli késitteet propositiot
tutkitut =1 |t=1
muut=2 |p=2
1. 2. 1. 2. 1. 2.
kasite- | kasite- | kasite- | kasite- | kasite- | kasite-
kartta | kartta | kartta | kartta | kartta | kartta
1 1 7 48 6 48 1 1
1 2 10 28 9 28 1 1
1 1 9 32 8 40 1 1
1 1 12 32 11 32 1 1
1 2 3 13 2 12 0 1
1 1 4 19 3 20 0 1
1 2 3 16 3 18 0 1
1 2 6 38 5 31 1 1
1 2 9 15 9 17 1 1
2 1 6 46 10 50 1 1
2 2 1 27 0 26 0 1
2 1 4 33 3 33 0 1
2 1 8 43 10 47 1 1
2 1 8 35 7 34 1 1
2 1 5 49 6 49 1 1
2 1 7 57 6 59 1 1
2 2 5 30 4 35 1 1
2 1 8 39 11 43 1 1
2 2 - 14 - 13 - 1
2 1 7 26 7 28 1 1
2 2 11 23 10 23 1 1




Liite 48. B-aineiston (vuodet 2000-2003) kolmannen oppimisprojektin
(Ilmakehan ilmiot) kasitekarttojen koko luokan relevantit kasitteet ja
olennaiset propositiot taulukkona.

intensiivi- | suku- Olennaiset Jarkevit Hierarkia

sesti puoli kasitteet propositiot

tutkitut=1 |t=1

muut = 2 p=2

1kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe

1 2 6 17 36 5 17 40 1 1 1
1 1 8 21 48 7 20 53 1 1 1
1 1 11 24 50 10 23 61 1 1 1
1 1 5 24 29 4 23 31 0 1 1
1 2 2 11 21 1 10 22 0 1 1
1 1 9 15 35 8 14 39 1 1 1
1 2 7 8 32 6 7 33 0 1 1
1 2 4 11 31 3 10 33 0 1 1
1 1 3 5 27 2 4 28 0 1 1
2 1 2 11 - 1 10 - 0 1 -
2 2 7 11 - 7 10 - 1 1 -
2 1 10 26 - 9 26 - 1 1 -
2 2 6 18 - 5 19 - 0 1 -
2 2 5 10 - 4 9 - 0 1 -
2 2 2 10 - 1 9 - 0 1 -
2 1 5 14 - 4 13 - 0 1 -
2 2 18 30 - 18 32 - 1 1 -
2 1 8 14 - 7 13 - 0 1 -
2 2 11 24 - 10 23 - 1 1 -




Liite 49. B-aineiston (vuodet 2000-2003) viidennen oppimisprojektin
(Thminen) kasitekarttojen koko luokan relevantit kasitteet ja olennai-
set propositiot taulukkona.

intensiivi- | suku- Olennaiset Jarkevit Hierarkia

sesti puoli késitteet propositiot

tutkitut =1 |t=1

muut = 2 p=2

1kk | 2kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe |1.kk |2kk | koe

1 2 15 30 75 14 32 88 1 1 1
1 1 25 49 | 103 | 25 50 | 112 | 1 1 1
1 1 10 84 88 9 93 97 1 1 1
1 1 10 14 83 9 13 97 1 1 1
1 2 5 15 70 3 14 77 1 1 1
1 1 18 29 73 17 29 79 1 1 1
1 2 3 12 53 2 11 58 0 1 1
1 2 3 13 32 2 12 33 0 1 1
1 1 3 14 69 2 13 76 0 1 1
2 1 7 18 - 6 18 - 0 1 -
2 2 11 15 - 11 20 - 0 1 -
2 1 25 40 - 24 42 - 1 1 -
2 2 5 20 - 4 22 - 0 1 -
2 2 24 12 - 27 13 - 1 1 -
2 2 13 25 - 12 24 - 1 1 -
2 1 16 35 - 21 34 - 1 1 -
2 2 30 41 - 32 43 - 1 1 -
2 1 16 43 - 12 42 - 1 1 -
2 2 11 16 - 10 15 - 1 1 -
2 2 12 15 - 11 15 - 0 1 -




Liite50. B-aineiston (vuodet 2000-2003) kahdek sannen oppimispr oj ek-
tin (Australia) kasitekarttojen koko luokan relevantit kéasitteet ja olen-
naiset propositiot taulukkona.

intensiivi- | suku- Olennaiset Jarkevit Hierarkia

sesti puoli kasitteet propositiot

tutkitut=1 |t=1

muut = 2 p=2

1kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe | 1.kk|2.kk | koe

1 2 12 24 26 11 25 27 1 1 1
1 1 15 34 75 16 44 87 1 1 1
1 1 11 40 53 11 42 60 1 1 1
1 1 13 39 59 12 44 67 1 1 1
1 2 6 20 23 5 21 26 0 1 1
1 1 12 28 34 12 32 36 1 1 1
1 2 4 18 27 3 17 28 0 1 1
1 2 10 22 22 9 24 23 1 1 1
1 2 13 26 31 12 25 32 1 1 1
2 1 11 44 - 10 46 - 1 1 -
2 2 15 24 - 15 30 - 1 1 -
2 1 14 49 - 13 56 - 1 1 -
2 2 8 37 - 7 38 - 1 1 -
2 2 12 39 - 11 40 - 1 1 -
2 1 11 30 - 11 31 - 1 1 -
2 2 11 31 - 10 36 - 1 1 -
2 1 22 41 - 22 45 - 1 1 -
2 2 10 51 - 10 52 - 1 1 -




Liite 51. B-aineiston (vuodet 2000-2003) yhdeksdnnen oppimispr oj ek-
tin (Avaruus) kasitekarttojen koko luokan relevantit kasitteet ja olen-
naiset propositiot taulukkona.

intensiivi- | sukupuoli Olennaiset Jarkevét Hierarkia

sesti t=1 késitteet propositiot

tutkitut=1 |p=2

muut = 2

1.kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe | 1.kk | 2.kk | koe

1 2 12 | 22 |36 11 | 26 |40 | 1 1 1
1 1 16 | 26 | 57| 17 | 36 | 65| 1 1 1
1 1 13 34 |70| 13 |39 |75] 1 1 1
1 1 11 | 18 | 74| 13 | 21 |83 | 1 1 1
1 2 18 |36 | 52| 18 | 3 |64] 1 1 1
1 1 6 | 21 |54| 6 | 25 |66| 1 1 1
1 2 7 |22 36| 6 |21 36| 1 1 1
1 2 20 | 27 |44 20 | 37 | 48| 1 1 1
1 2 14 | 26 |39 13 | 26 |43 | 1 1 1
2 1 11 | 25| - | 10| 27 | - 1 1 -
2 2 10 | 33| - | 14 | 67 | - 1 1 -
2 1 19 | 52| -]21| 60| - 1 1 -
2 2 5 22| - 5 22| - 1 1 -
2 2 14 | 33| - | 13 | 35 | - 1 1 -
2 1 20 | 32| - 11936 | - 1 1 -
2 2 21 | 39| - | 20 | 39 | - 1 1 -
2 1 17 | 37| - | 23|38 | - 1 1 -
2 2 131124 - 121 |17 | - 1 1 -




Liite 52. A-aineiston (vuodet 1997-2000) neljannen oppimisprojektin
(Jateveden puhdistus) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi per usaspek-
tiataulukkona.

intensii- | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
visesti | puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
tutki- t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hanelle
tut=1 p=2 | lukum&&rd | lukumédrd | lukumééra | lukumaira oli,
muut=2 lukuméédréa

1 1 4 5 3 3 3

1 2 2 3 3 0 2

1 1 3 8 3 2 2

1 1 1 5 3 2 2

1 2 1 3 3 1 1

1 1 1 4 3 1 1

1 2 1 1 1 0 1

1 2 2 7 3 1 2

1 2 1 1 1 1 1

2 1 3 8 3 3 2

2 2 1 4 4 2 1

2 1 1 5 2 2 1

2 1 2 5 3 2 1

2 1 2 4 3 2 2

2 1 1 2 3 2 2

2 1 1 4 3 2 3

2 2 3 7 3 2 1

2 1 2 3 3 2 1

2 2 1 3 1 1 1




Liite 53. A-aineiston (vuodet 1997-2000) kuudennen oppimisprojektin
(Komposti) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi per usaspektiatauluk-

kona.

intensii- | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita

visesti | puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa

tutki- t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle

tut=1 p=2 | lukum&&ra | lukuméérd | lukumééra | lukumédré oli,

muut=2 lukumééré
1
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Liite54. A-aineiston (vuodet 1997-2000) 13. oppimisprojektin (Austra-
lia) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi perusaspektia taulukkona.

intensii- | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
visesti | puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
tutki- t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
tut=1 p=2| lukumé&rda | lukumédrd | lukumééra | lukumaré oli,
muut=2 lukumééra

1 1 3 4 5 5 2

1 2 3 4 8 5 2

1 1 3 4 7 6 3

1 1 3 6 4 2 2

1 2 1 3 4 2 1

1 1 1 4 6 6 2

1 2 1 4 3 2 1

1 2 1 6 5 6 3

1 2 2 4 4 3 1

2 1 2 6 9 6 2

2 2 1 6 7 4 1

2 1 2 4 9 4 3

2 1 2 5 8 4 2

2 1 3 3 6 3 3

2 1 2 6 6 4 1

2 1 1 7 8 7 1

2 2 3 5 8 4 4

2 1 3 4 6 2 1

2 2 - - 3 1 1

2 2 3 9 8 7 3

2 1 2 4 6 3 2




Liite 55. B-aineiston (vuodet 2000-2003) kolmannen oppimisprojektin
(Ilmakehan ilmiot) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi per usaspektia

taulukkona.

suku-
puoli
t=1
p=2

inten-
Siivi-
sedti
tutki-
tut=1
muut
=2

Arvoperus-
tan perus-
telujen
lukumééra

Suunniteltu-
jen mene-
telmien
lukuméaara

Toteutunei-
den mene-
telmien
lukumaara

Mitatietoa
kertoo
oppineensa,
lukuméaara

Mita
arvoa
hénelle
oli,
lukuméaara
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Liite 56. B-aineiston (vuodet 2000-2003) viidennen oppimisprojektin
(Thminen) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi perusaspektiatauluk-

kona.

inten- | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
siivi- | puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
sesti | t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
tutki- | p=2 | lukumé&ra | lukumé&rd | lukumédrd | lukumééra oli,
tut=1 lukumééréa
muut
=2

1 2 2 3 3 3 2

1 1 3 5 4 5 2

1 1 2 4 4 5 3

1 1 2 4 5 3 3

1 2 1 2 5 4 2

1 1 2 6 6 6 1

1 2 1 1 5 7 3

1 2 1 3 4 1 2

1 1 1 1 3 5 1

2 1 2 4 5 4 3

2 2 2 5 4 3 3

2 1 5 3 5 4 3

2 2 1 2 3 6 3

2 2 2 4 5 4 1

2 2 1 6 5 6 3

2 1 1 5 5 2 2

2 2 1 3 4 3 1

2 1 2 7 10 3 3

2 2 1 4 6 6 2

2 2 1 2 3 5 1




Liite57. B-aineiston (vuodet 2000-2003) kahdek sannen oppimisproj ek-
tin (Australia) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi perusaspektiatau-

lukkona.

inten- | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
siivi- | puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
sesti | t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | héanelle
tutki- | p=2 | lukumé&ra | lukumérd | lukumé&rd | lukuméaira oli,
tut=1 lukumééréa
muut
=2

1 2 1 3 3 6 3

1 1 6 4 6 5 6

1 1 4 3 5 3 1

1 1 5 5 4 5 4

1 2 1 1 2 9 2

1 1 4 4 5 5 3

1 2 2 5 3 5 1

1 2 3 3 3 3 2

1 2 3 1 2 5 2

2 1 5 4 4 4 3

2 2 2 8 3 2 2

2 1 4 3 2 4 4

2 2 1 3 2 3 2

2 2 3 5 5 4 4

2 1 3 7 4 6 2

2 2 2 3 2 4 2

2 1 3 7 7 5 4

2 2 2 2 4 4 2




Liite 58. B-aineiston (vuodet 2000-2003) yhdeksannen oppimisproj ek-
tin (Avaruus) Vee-heuristiikkojen koko luokan viisi perusaspektiatau-

lukkona.

inten- | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
siivi- | puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
sesti | t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
tutki- | p=2 | lukum&&rda | lukuméaréd | lukuméérad | lukumaéra oli,
tut=1 lukumééra
muut
=2

1 2 1 2 2 2 2

1 1 1 4 6 5 5

1 1 2 4 5 5 2

1 1 3 5 4 9 4

1 2 1 2 4 5 1

1 1 2 5 6 7 3

1 2 2 4 4 5 3

1 2 2 3 2 6 3

1 2 1 1 3 1 1

2 1 1 2 3 7 3

2 2 3 6 5 3 2

2 1 2 3 4 4 4

2 2 1 3 4 2 3

2 2 1 4 5 7 5

2 1 2 5 3 7 3

2 2 2 3 3 3 4

2 1 3 5 5 7 3

2 2 1 5 5 3 1




Liite 59. A-aineiston (vuodet 1997-2000) kasitekarttojen (14 oppimis-
projektia) intensiivisesti tutkitun ryhman relevanttien kasitteiden ja
olennaisten propositioiden summat taulukkona. (13 pr.= oppilason ol lut
mukana 13:ssa oppi misproj ektissa)

taso | suku- | Olennaiset kasitteet | Jarkevét propositiot Hierarkia
puoli
t=1 |1 kasite- | 2. késite- | 1. késite- | 2. kasite- 1 2.
p=2| Kkartta kartta kartta kartta késite- | késite-
kartta kartta
3 1 97 210 99 212 3 9
3 2 91 170 84 174 1 5
3 1 116 193 119 209 4 8
2 1 91 183 85 177 4 9
2 2 59 94 58 100 2 4
2 1 83 143 80 135 3 6
1 2 | 62(13pr.) | 80(13pr.) | 74(13pr.) | 96(13pr.) | O(13pr.) | 2(13pr.)
1 2 |89 154(13pr.) | 99 162(13pr.) | 8 9(13.pr)
1 2 | 84(13pr.) | 101(13pr.) | 70(13pr.) | 60(13pr) | 2(13pr.) | 4(13 pr.)

Liite60. B-aineiston (vuodet 2000-2003) kasitekarttojen (9 oppimispro-
jektia) intensiivisesti tutkitun ryhman relevanttien kasitteiden ja olen-
naisten propositioiden summat taulukkona.

taso | suku- Olennai set Jarkevat Hierarkia
puoli kasitteet propositiot
t=1 1. 2. 1. 2. 1. 2.
p=2 | kasite- | kdsite- | késite- | kadsite- | kasite- | kasite-
kartta kartta kartta kartta kartta kartta
3 2 106 214 103 234 7 8
3 1 135 298 150 333 8 8
3 1 143 395 149 420 8 9
2 1 96 194 93 201 6 8
2 2 64 187 69 189 3 6
2 1 93 188 96 198 7 8
1 2 49 115 41 109 1 4
1 2 75 169 73 188 4 8
1 1 57 122 49 116 4 6




Liite 61. A-aineiston (vuodet 1997-2000) Vee-heuristiikkojen (14 oppi-
misprojektia) intensiivisesti tutkitun ryhman viiden per usaspektin sum-
mat taulukkona. (13 pr = tdméVee-heurigtiikan osio on ol lut mukana13:ssa

oppimisprojektissa)
taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mit&tietoa Mita
puoli tan perus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa,| hénelle
p=2 | lukumddrd | lukuméara | lukumédra | lukumaéra oli,
lukumé&ara
3 1 39 50 50 27(13pr) 26
3 2 28 40 46 25(13pr) 20
3 1 40 56 50 28(13pr) 25
2 1 28 55 46 29(13pr) 23
2 2 12 26 31 12(13pr) 14
2 1 21 43 39 18(13pr) 19
1 2 16 33 20 8(13pr) 11
1 2 21 48 37 25(13pr) 25
1 2 20 30 27 10(13pr) 10

Liite 62. B-aineiston (vuodet 2000-2003) Vee-heuristiikkojen (9 oppi-
misprojektia) intensiivisesti tutkitun ryhman viiden per usaspektin sum-
mat taulukkona.

taso | suku- | Arvoperus- | Suunniteltu- | Toteutunei- | Mitatietoa Mita
puoli | tanperus- | jenmene- | den mene- kertoo arvoa
t=1 telujen telmien telmien | oppineensa, | hénelle
p=2| lukumé&ra | lukumédrd | lukumééra | lukumaéra oli,
lukumééra

3 2 18 31 34 44 22

3 1 26 49 59 38 31

3 1 20 39 51 36 17

2 1 22 40 46 44 27

2 2 9 25 38 34 14

2 1 22 55 57 48 23

1 2 12 27 40 42 20

1 2 17 31 30 24 21

1 1 16 23 31 19 11




Liite63. Kuvausvuosina 1997-2000 tutkituista oppilaistajaheidan tuot-
tamastaan tutkimusaineistosta. Alkuper&inen oppilaskoodi perustuu
luokan aakkosj arjestykseen.

AO01: Oppilaan aikaisempaan koulumenestykseen perustuva koodi on 01, alkuper &i-
nen oppilaskoodi on 02. Oppilas on tyttd jahén on reipasjatunnollinen koululainen.
Han tekee kotitehtdvansi aina hyvin ja osallistuu tunneilla aktiivisesti. Han suhtau-
tuu hyvin myontei sesti opiskeluun ja yleensdkin kouluun. Hén on tehnyt 29 kasite-
karttaa kolmen lukuvuoden aikana ja niisté 20:ssé on hierarkiaa. Hénen kasitekart-
tansaeivét ole kovin suuria. Propositiot ovat yleensd oikein ja hdn huomaa kasittei -
denvaéliset yhteydet késitekartan eri puolillaolevien késitteiden vélillaja muodostaa
pitkialinkkej&. Joskus hénen késitekartoi staan unohtuvat nuolenpéét linkkisanoista.
Aluksi hénen kéasitekartoissaan nuol et ovat sekésisédn ettdul ospéin, muttamydhem-
min vakiintuu taparakentaakartta puhtaasti keskuskasitteesté ulospéin. Hanen kési-
tekarttojaan voi mydslukeahel posti, koskanesisiltévét jarkeviapropositioita. Tama
tyttd suhtautuu opiskeluun positiivisesti, silléa hén kéyttda Vee-heuristiikoissaan
ilmauksia: Tutkiminen on hauskaa. Oppiminen on mukavaa. On mukava tehda
koulussa samalla hyodyllisté ja hauskaa. Se kuulostaa kiinnostavalta. Haluan op-

pia.

A 02: Oppilaan aikai sempaan koulumenestykseen per ustuva koodi on 02, alkuperai-
nen oppilaskoodi on 16. Oppilas on poikajahan on ahkerajatunnollinen oppilasja
menestyy koulussahyvin. Han on muutenkin hyvin reipasjaharrastaamm. urheilua.
Han tekee aina kaikki kotitehtavansa hyvin huolellisesti jaihmetteli kerran &8neen,
mikseivét kaikki muutkin niin tee. Han tekee myésaikapaljon erilaisiaylimaaraisia
kouluaineisiin liittyviatehtavia. Hanen kasitekartoistaan nékee, ettd hdn on ymmér-
tényt opittavat asiat oikein hyvin. Nayttaa kuitenkin silta, ettd han itse e ole oikein
varma siitd, mitd han on oppinut tai miten paljon han on oppinut. Han arvioi
tietoveessaan: Minusta tuntuu, ettd sain paljon tietoa. Tutkimusprojekteissa kom-
postointi jaEuroopan valtio hén mydsarvioi: Luulen oppineeni paljon lisda. Luulen,
etta joku voisi hydtya esitelmastani. Vee-heuristiikoissaan han kiittelee, ettd opetus
oli hyvag, muttahanen arviointinsaovat jalleen hieman varovaisia: Luulen oppineeni
jokaisesta vahasen jotakin. Arvioin, ettd opin lisaa, silla 3. kasitekartta oli isompi
kuin 2. Tama poika haluaa oppia paljon ja haluaa olla ihan varma oppimisestaan.
Toisaadltahankirjoittaa, ettdoli ihan hauskaa, ja esitelmén tekeminen oli mukavaa, ja
olen aikatyytyvéinen opintoihin.

A 03: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 03, alkuper&i-
nen oppilaskoodi on 17. Téméa tyttd on hyvin tunnollinen koululainen. Hén koettaa
tehdé kaikki tehtévansi mahdollisimman hyvin. Han osallistuu my6s oppitunneilla
aktiivisesti tunnin kulkuun. Hanell& on tai puvaisuutta téydellisyyden tavoitteluun.
Lukuvuosina 1997-2000 hén on tehnyt yhteensi 29 kasitekarttaa ja niisté 23:ssaon
hierarkkinen rakenne. Hierarkiailmaantuu sellaisiin k&sitekarttoihin, joissakésittei-
denvéliset linkit kééntyvét keskuskéasitteesté ulospéin. Kaikki hénen késitekarttansa
ovat ulkondbltéén siistejd. Hanen kasitekarttansa kertovat minulle, ettd hén pystyy



keskittymaan hyvin opiskeluun késitekarttojen avullajanéen heti, ettéd hén on myds
ymmaértanyt asiat oikein. Y leensé hénen toisessa késitekartassaan kéasitteiden maéra
kasvaa, mutta tdrke8mpéaé on se, etté itse kasitteet tarkentuvat. Han osaa keskittya
olennaisiin késitteisiin. Hanell& on paljon propositioita késitteiden véalilla ja myos
pitkialinkkej &, kun hdn huomaayhteydet kasitekartan eri puolillaolevien kasitteiden
valilla Hanen parhaimmat késitekarttansa ovat sellaisia, joissa linkit 18htevét kes-
kuskésitteesta ja etenevét kasitekartan reunoille péin. Hanella on kuitenkin koko
kolmen vuoden ajan myo6ssellaisiakasitekarttoja, joi ssanuol et menevét kumpaankin
suuntaan. Niiss&kin propositiot ovat jarkevia ja niistd ymmartda hyvin, miten hén
gjattelee. Kevadlla1999 tehdyt késitekartat Minun Parikkal ani- aiheestasaavat hanet
oikein hehkuttelemaan oman kotikunnan ihanuutta. Han kayttéa mm. kasitteita ku-
koistava, vehreys ja rehevyys. Han kertoo Vee-heuristiikoissaan koko ajan, etté
saadut tiedot ovat hénelle hyoddyllisia, tarpeellisiaja arvokkaita.

A 04: Oppilaan aikaisempaan koulumenestykseen perustuva koodi on 04, alkuperai-
nen oppilaskoodi on 06. Oppilas on tyttd, joka on hiljainen puurtaja. Han yrittaa
kovasti jaahkeroi laksyt tunnollisesti. Matematiikkaon hanen vahvaaal uettaan. Sen
sijaan englannin kieli tuottaaenemman ongel mia. Hanen kommenttinsaVee- heuris-
tilkoissa ovat mukavan rehellisi& Opin savannin parhaiten, koska kirjoitin sen
vihkoon, muut vaan kuuntelin. Tall& tavalla oppi paljon verrattuna ensimmaiseen
kasitekarttaan. Kannatti mutta kun kaytiin jateveden puhdistamolla en kuullut kau-
hean hyvin jotkut asiat jai epaselvaksi. Hén osaa kasitekarttatekniikan tavallaan
hyvinjo alustaakaen, linkit on ainanimetty januolenpééosoittaal ukusuuntaa. Joku
pieni virhejarkevissapropositioissasilti on. Joskushan kayttaa pelkkéa substantiivia
linkkisanana, joten viela pitéisi tarkentaa késitekarttatekniikkaa. Kolmantena oppi-
misprojektinaolevavesi- tutkimus ei jostain syystéa onnistunut. Kasitekartat sisélta
va kummallakin kerralla léhes samat asiat, elkd mitddn uutta tietoa ole opittu.
Muutoin hanen kasitekartoistaan nékee erinomai sesti, mita han oppii. Ensimmainen
kasitekartta on usein todella vaatimaton, mutta toinen yleensa paljon parempi. Hie-
rarkiatul ee kasitekarttoi hin kompostointiakoskevan tutkimuksen (n:o 6) yhteydessa
jahankayttéasitaluontevasti erityisesti jalkimmaisessékasitekartassa, jolloin hanel -
|& on aina enemman tietoa opittavasta asiasta.

A 05: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 05, alkuper &i-
nen oppilaskoodi on 14. Oppilas on aranoloinen poika ja véalilla tulee sellainen
kasitys, ettd hén e erityisemmin vélita koko koulusta, mutta kéy sielld, koska niin
pitdatehda. Han tekee kyll&l8ksyt niin hyvin kuin osaa. Hén osaa oikeastaan tehdéa
kasitekarttoja, mutta hdnen kasitekarttansa ovat koko ajan kooltaan melko vaatimat-
tomia. Hanella on ihan hyvia ja kaikin puolin oikeita késitekarttoja, mutta joskus
muutamialinkkejaon jaényt nimedméttatai linkkisanavoi ollaesim. pelkkéasubstan-
tiivi. Kasitekartoista kay hyvin selville se, ettd hén on oppinut melko véhén opiske-
lujakson aikana. Olennaiset késitteet lisdantyvét yleensd yhdellatai kahdella kasit-
teelld, muttakovin paljon ei toinen kasitekartta poikkeaensimmaisesté. Silti hénitse
kokee oppimisensa hyvin positiivisesti, esim. Minusta tAmé oli hauskaa ja opetta-
vaista. Opin aika paljon uusia asioita. Olen oppinut enemméan mutta koskaan ei voi
oppia liikaa. Minusta tAmé kannatti tehda, koska opin vahan lisia.



A 06: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen perustuva koodi on 06, alkuper&i-
nen oppilaskoodi on 19. Oppilason tyttd jahén on mydstunnollinen, melko hiljainen
koululainen. Hantekeekotitehtévat huolellisesti, muttasaisi ol laaktiivisempi tunnil-
la. Hanen k&sitekartoissaan kéasitteet on kirjoitettu isolla k&sialalla ja ne ndyttavét
selviltd ja vahvoilta. Tarkemmin tutkittaessa huomaa, etté hanelld on aluksi vain
hyvin véhan olennaisia késitteité ja myo6s jonkun verran vadria késityksid asiasta.
Han pyrkii nimedméén linkit ja se onnistuu kohtal ai sesti, mutta nuolenpéét unohtu-
vat silloin téldin eika jarkevid propositioita muodostu, koska linkkisana voi olla
esim. partikkeli tai adjektiivi tai linkki on jéanyt nimedmatta. Oma tutkimus (n:o5)
onnistuu haneltéahyvin. Han onnistuu seké ai heen valinnassa etté ai nei ston kokoami-
sessa. Nayttéasilts, ettéitse kasitekarttatekniikan opiskel u vie hanel té hieman enem-
mén aikaa. Hierarkia tulee késitekarttoihin enssmmaéisté kertaa komposti-aiheen
kasittelyn yhteydessa. Hénen kéasitekartoistaan nékyy hyvin selvasti ensmmaéistéja
toistakésitekarttaa verrattaessa, miten paljon han oppii. Monen aihepiirin aluksi han
e ndyta tietdvan oikein mitédn ja kasitekartta on hyvin kdyhd, mutta opiskelun
jalkeen runsaampi. Késitekarttatekniikkaa pitéisi vieléd hioa. Myds hénen kasitekar-
tastaan opettajandkee mité on opittu, vaikkatekniikkaon puutteel linen. Han suhtau-
tuu oppimiseen hyvin optimistisesti. H&n kommentoi arviointiosuudessaVee-heuris-
tiilkoissaan: Kannatti tutkia, arvioin saamani tiedon arvokkaaksi. Nyt on kiva kun
tietdd asiasta enemmén. Mina tiedan nyt paljon enemmén Australiasta ja haluaisin
joskus paasté kdyméaan siell&. Opin Sikalahden tutkimisessa paljon eri asioita esim.
lintuja. No onneksi meillé on Sikalahti.

A 07: Oppilaan aikai sempaan koulumenestykseen per ustuva koodi on 07, alkuperai-
nen oppilaskoodi on 04. Oppilas on poika, joka tekee kiltisti koulussa kaikki, mitéa
opettaja pyytad, mutta kotitehtavien tekeminen tuottaa vaikeuksia. Hanella on ollut
muutamia selittamattdmia poissaol oja koulun ulkopuoalisista henkil 8kohtaisista on-
gelmista johtuen. Esim. téllaisen syyn takia hanelta puuttuu yksi oppimisprojekti
kokonaan. K asitteité hénen kasi tekartoi ssaan on melko vahan, muttaneovat yleenséa
ihan oikein substantiiveja tai adjektiiveja. Joskus késitteend esiintyy myos verbi.
Propositioita hénen kéasitekartoi ssaan on runsaasti. Hanell4 on tapana koettaayhdis-
tellakasitteitamahdollisimman monellatavalla. Ainaei jarkeviapropositiocitasynny,
koska esim. linkkisana puuttuu. Joskus linkeisté puuttuu nuolenpéét. Han el myos-
k&an aina pysty keskittyméaén olennaisiin kasitteisiin vaan han lisda kasitekarttoihin
muitamieleen juolahtaviaasioita. Esim. kasite—kukkatoistuu ilma-, vesi- jajéteve-
situtkimuksien kasitekartoissa. Han on tehnyt kolmen kouluvuoden aikana yhteensa
27 kasitekarttaaja 14:ssa €li noin puolessa on pienta hierarkiaa Paasaantoisesti han
osaa tehda kasitekarttoja, mutta oppimista nayttaa tapahtuvan melko vahan. Han
meron -7. Arvosana 6%z en oikein muistanut. En saanut hirveasti tietoja olinkiped ja
sillee...mutta sain kuitenkintarpeeksi. M uttatoisaaltahan arvioi vélill&a Opin paljon
ensiavusta ja arvosanaksi 7¥2. Minun mielesta oli kiva kayda Sikalahdella ja sain
tietoa ihan kylliksi.



A 08: Oppilaan aikaisempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 07, alkuper &i-
nen oppilaskoodi on 11. Oppilas on melko hiljainen, myhéilevajarauhallinen poika.
Han on luonteel taan mukava, mutta oppimisasioissasaisi ponnistellahieman enem-
man. Han pitéa kovasti kalastamisesta ja sanoo Vee- heuristiikassaan, etté han
gattelee luontoa. Han haluaa arvioida oppimaansa antamalla aina numeroarvion.
K ahdessa ensimmaéi sessa ti etoveessa numero on kiitettava, mutta sitten se tasoittuu
tyydyttavaksi. Sitten taastoiseksi viimei sessi kasitekartassa (Australia) on niin run-
saasti uuttatietoa, ettd hén antaa oppimisestaanitselleen kiitettévan numeron. Joskus
hén myos piirtéé késitekarttaansa kuvan tehostamaan ja ehké piri stdméén sen vaiku-
tusta. Pieni hierarkiatulee ensimméisen kerran jéteveden puhdistusta (n:o 4) kasitte-
levéssé tutkimuksessa. Han osaatavallaan alustaléhtien tehda kasitekartan oikein ja
muistaa merkité linkkisanat ja nuolenpéét kohdalleen. Joskus jarkevéa propositiota
ei synny, koskalinkkisanaon muu kuin verbi. Han oikein tuskastui komposti- aiheen
toisen késitekartan kanssa, koska ensimmainen oli ollut niin hyva eik&toisesta enda
tullut yht& hyva. Ajattelun hierarkkisuus ndkyy selvasti. Han tieté itse mité oppii,
silla hén kéyttd& mm. ilmaisua: Arvioni on 7-, koska alussa oli hyva kasitekartta ja
lopussa olin véhan pihalla. Sain itse tietoa tosi paljon. Arvioisin 8- numeroksi.

A 09: Oppilaan aikaisempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 09, alkuper ai-
nen oppilaskoodi on 15. Oppilas on poikaja kouluasioissa hdn on todella huol eton.
Héanelld on melko usein tekeméttdmia kotitehtavia tai muita unohduksia. Han osal-
listuu reippaasti tuntitydskentelyyn, jahanellaon kysymyksidjamielipiteitavaikeis-
takin asioista. Han vaipuu usein gjatuksiinsa, kun pitéisi tehdatoitajaopettajajoutuu
huomauttamaan asiasta. Hanen késitekartoissaan on sattumanvaraisesti pienta hie-
rarkiaaeikavoi sanoa, ettdsealkaisi jolloinkin. Kasitteet ovat melko oikein substan-
tilvgja, mutta niissé on my0ds seuraavia virheité: kasitteena on verbi, sama kasite
mainitaan kahteen kertaan, késite ei ole olennainen tai se on pitka selitys. Eniten
hanell& on kuitenkin ongelmia propositioissa. Osavaéitteista on oikein, muttalinkki-
sanoinatoistuvat substantiivit, adjektiivit, partikkelit tai linkkisanat puuttuvat koko-
naan tal e vain muodostu jarkevia véitteitd. Joskus linkissa on myds pitka selitys.
Linkkien nuolenpaéat on toinen ongelma. Nuol enpéi sta puuttuu joku tai ne puuttuvat
kokonaan. Monet hanen kasitekartoistaan ovat varsin vaatimattomia, mutta kylla
opettaja ymmartad, mité han gjattel ee karttaa tehdessddn. Hanella on aluksi melko
epéreali stinen kasitys omasta oppi mi sestaan jaomistatiedoistaan, sillahan kirjoittaa
arvioinnissaan: Nyt tiedan melkein kaiken. En kovin paljon, koska tiesin ne jo. Ei
kovin, koska tiesin melkein kaikki. My6hemmin oppimisprojektista 8 1ahtien taméa
asiamuuttuu toisenlaiseksi. Sain paljon tietoa. En oppinut paljon, mutta tieto mita
sain oli arvokasta. Tama auttoi oppimaan kasveja ja lintuja.



Liite64. Kuvausvuosina 2000-2003 tutkituista oppilaistajaheidan tuot-
tamastaan tutkimusaineistosta. Alkuper&inen oppilaskoodi perustuu
luokan aakkosj arjestykseen.

B 01: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 01, alkuper&i-
nen oppilaskoodi on 05. Oppilas on poika. Yhdestéa hdnen Vee-heuristiikastaan
18ytyy hénté hyvin kuvaava ilmaus: Tutkimuksessa taytyy tehda paljon ty6td, mutta
on se sen arvoista. Han on melko puheliasja ulospéin suuntautunut oppilas. Han on
yleensd iloinen koululainen. Hén lukee paljon ja on kiinnostunut muun muassa
fantasiakirjallisuudesta. Han hal uaa osoittaal ukenei suutensa opettajalle usein kysy-
maéllatai mainitsemallajotain kulloiseenkin asiaan liittyvéatietoa, jotatoisillaoppi-
laillaei vélttamétta ole. Hanen késitekarttansa eivét ole mitenk&an erityisen lagjoja,
mutta sen sijaan ne ovat erittéin pienell& kirjoitettuja, pikkutarkkojajahyvin jérjes-
telméllisiajayleensi melko oikein tehtyj&. Hanen kaikissa 18:ssa kasitekartassaan
on hierarkkinen rakenne. Han kayttéa viivoitinta sekétehdessién suorakaiteen muo-
toisiakésitelaatikoita etté linkkej & Hanen késitekartoi ssaan on vain keskeisia kéasit-
teit, kartat ovat selkeitd ja hyviéjaopettaja nékee hel posti, miten hdn asiat ymmar-
té4. Tietoveessd hdn hyvin usein arvioi omaa panostaan oppimisprojektissa: On
mukavaa, kun tietdd itsestéan enemman. Minusta onnistuin aika hyvin. Omasta
mielestani suoritus meni melko kohtuullisesti.

B 02: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 02, alkuperai-
nen oppilaskoodi on 08. Oppilas on hiljainen, tunnollinen tytt6. Han tekee aina
kaikki koulutehtavansa huolellisesti ja hyvin. Hanen késitekarttansa ovat melko
suuriajaniissaon vain keskeisimpidjaoikeita kasitteita. Ensimmaistéa kasitekarttaa
lukuun ottamatta hanen kaikissa 18:ssa késitekartassaan on hierarkiaa ja hanen
g atuksensa kasitekarttojen perusteella tarkasteltuna ovat hyvin jasentyneitéd ja hén
tietd& paljon asioita. Han huomaakasitteiden valiset yhteydet kasitekartan eri puolil-
lajalinkit ovat valilla hyvin pitkid. Han myos ndyttd& oppivan varsin paljon uusia
asioita oppimisjakson aikana. Hanen Vee-heuristiikoistaan voi lukea kommentteja:

Tieto, jota sain on hyvaa. Kyllatassaihan hyvin oppi. On mukava saada tietoa lisda.

Han myds ensimmaéisena tarkemmin tutkittavista oppilaista mainitsee tietoveensa
kohdassa 5 (oppimisprojektit) yhdeksi oppimisen keinoksi kasitekarttojen jatieto-
veen tekemisen.

B 03: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 03, alkuper&i-
nen oppilaskoodi on 14. Oppilas on tyttd, joka tekee kaikki annetut tehtévéat ilman
mitaén Kiiretta hyvin perusteellisesti ja paneutuu niihin todella hyvin. H&n on myds
varsin tunnollinen koululainen ja hénell& on yleensé aina kaikki tarvikkeet mukana
jakaikki tehtavét tehtynd. Hanen kommenttinsatietoveessi ovat hieman varauksel-
lisia. H8n mainitsee esimerkiksi: Ryhmétyd oli hauskaa ja tiedot ehka tarpeellisia.
Tyo oli arvokasta, mikéli sitd hyddynnetddn. Muuten kiva alue, mutta en pida
késitekartoista. Han mainitsee kahteen kertaan eri oppimisprojektien yhteydessa,
ettel han pida késitekarttojen teosta. Monet hénen kasitekartoistaan ovat hyvin
suuria, silléd hén haluaa siséllyttaa kasitekarttoihinsa kaiken tiedon mita mielessd on



jasilla perusteellakin mitaten hénen tietomééransd asioista on hyvin suuri. Kasite-
kartantekeminen vaatii héneltapaljon aikaa, koskahéntekeekaikki asiat huolellises-
ti. Sevaatii tietysti ankaraamiettimistd. Han onkin paétynyt késitekartoi ssaan taval -
|aan omanl ai seensaratkai suun. K ésitteiden vélinen linkki on hanellausein kysymyk-
sen muodossa. Han ik&8n kuin kdy itsensé kanssa siséisté keskustelua. Myo6s hén
mainitsee viime sen oppimisprojektin yhteydessa tietoveen kohdassa 5 kasitekartat
oppimisen vélineena

B 04: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen perustuva koodi on 04, alkuper &i-
nen oppilaskoodi on 11. Oppilas on tyttd, jokatekee aina kaikki tehtdvansa kaikessa
rauhassajasiihen kuluu aikaa. Han keskittyy hyvin jayleensatekee myoéskotitehta-
vansatunnol lisesti. Han on joskus omi ssaajatuksi ssaan jakay kysyméssi opettajalta,
josei ole sattunut kuulemaan jotain, mita opettaja sanoi. Tietoveen kohdassa kaksi

han yleensaldytéd moniasyitasiihen, miksi asioitaon térkedé opiskellahyvinjahan
sanoo, etté hén haluaa tietéd enemman, esim. Mie ainenkii haluun tietda luustosta,
lihaksi sta ja minkalainen mie oon niinku sisdltapain. Hanen kasitekarttansa ronsyi-
levét ympyrad, jateksti on luettavissasekaoikeinpéin ettayldsalaisin. Hanen kasite-
karttansa osoittavat myds, ettd han oppii asioita, koska kasitekartat ovat toisella
kerrallarunsaammat kuin ensimméisell&, jane sisdltavét keskeistatietoa opittavista
asioista. Y hdessa oppimisprojektissa hanen kasitteidensa ja jarkevien propositioi-
densa lukumé&ra hieman véhenee. Han ei ole jostain syysta maininnut toisessa
kasitekartassaan endé uudestaan muutamia kasitteitd, jotka olivat ensimmaisessa
kasitekartassaoikein. Kolmen eri oppimisprojektin arvioinnissahan sanoo, ettei han
pida kasitekartoista. Tietoveen kohdassa 8 han yleensd arvioi seka hyvét puolet etté
huonot puol et esim. Oli kiva tydskennel |18, koska oli hyva ryhméa ja muutkin osallistui

tyon tekemiseen. Oli kiva aihekin, ja koitettii vaha eri laillateha ryhmétyd, ettdensin
tekstit ja sitten juliste. Setoimi hyvin Ainut huono puoli oli kasitekartan tekeminen,

koska en tykkaa siita. 9-

B 05: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen perustuva koodi on 05, alkuper &i-
nen oppilaskoodi on 12. Oppilason hiljainen poika, jokaon luokkatilanteessavarsin
"ndkyméton”. K okeissahén onnistuu kiitettévasti matematiikassajaon myésaidin-
kielen jaenglannin kielen taidoissa hyvéitasoa. Hén tekee kotitehtévét tunnol lisesti
jayleensa hanelléa on myos kaikki tarvittavat vélineet mukana. Hanen ensimmai set
kasitekarttansaovat melko niukat, muttatoiset ovat sel vasti runsaammat. K asitteiden
jajérkevien propositioiden lukumé&rén lisdéntymisen perusteella hén oppii paljon.
Seka tietoveen kohdassa 2 etté kohdassa 8, hanella itsellaan on melko neutraali tai
kaukainen ote. Esim. Euroopan kasvillisuus-aiheen arvioinnissa: Koska asumme
Euroopassa, niin tieto on meille hyvaksi. Hén kirjoittaa kuudennen luokan aikana
tehtyjen oppimisprojektien arvioinneissa: Opin paljon uusia asioita. Tein paljon
kuudennen luokan aikana hdn huomasi, miten lukuaineita (kuten ympéristétieto)
pitéisi opiskella, etta pitdé tehda toita.

B 06: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen perustuva koodi on 06, al kuper &i-
nen oppilaskoodi on 19. Oppilas on tyttd. Han on luokassa melko hiljainen. Han



tekee tehtavét tunnollisesti, mutta saisi pinnistella hieman pitempéankin asioiden
kanssa. Hén kuuluu siihen oppilasryhméén, joka saa kaiken nopeasti valmiiksi,
vaikka asioissa itse asiassa olisi vield pohtimisen ja parantamisen varaa. Hén osaa
tehdé kasitekartat melko oikein ja niistd nékee, miten tietdmys asioista lisééntyy
oppimisprojektien aikana. Han itse kokee oppivansa paljon ja hén kirjoittaa varsin
myontei sié kokemuksia oppimisestaan, vaikka samaa myonteisyytta ei hanesté ha-
nen hiljaisuutensavuoksi muuten voi nghdékaan. Han kirjoittaatietoveensiarvioin-
tiosiossa esim. nédin: Tosi hyva. Voisin aina tydskennelld tdmmdisessa ryhméassa.
Tieto oli todella arvokasta. Minusta tama oli kivaa. Tietoni lisdantyi mielestani
suunnattomasti. Haluaisin, etta tata olisi enemman.

B 07: Oppilaan aikai sempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 07, alkuperai-
nen oppilaskoodi on 02. Oppilas on poikajahan on erittdin val oisajapidetty oppilas
jahén kay koulua mielelldan. Han harrastaa musiikkia ja jadkiekkoa ja hénella on
hyvia ystévia. Koulussa hanella on erityisesti didinkielen osa-alueella vaikeuksia.
Talvella (2002) hanen &itinsa kerran ihmetteli, etta mita te siella koulussa oikein
teette, kun poika innostuneena oli selittdnyt hanelle, mita kaikkea koulussa nyt
tehd&an ja mita sitten sen jalkeen tapahtuu. Vaikeudet &idinkielessa saattavat vai-
keuttaa my0s kasitekarttojen tekemistd. Usein kasitekartat tuntuvat olevan paljon
vaatimattomammat kuin mita poikaitse asiassa asiastaymmartaa. Joka oppimispro-
jektin jalkeen kasitteiden maéra kuitenkin ensimmaéiseen késitekarttaan verrattuna
sekalisdantyy ettéa paranee. Kolmannen tutkimusvuoden aikanahénen kasitekartois-
saan vahvistuu kaytanto, etta kaikki nuolenpdét systemaattisesti ovat kasitekartan
reunoilta keskustaan péin. Hanen kasitekartoistaan nékee, mita uutta tietoa hanelle
tulee, mutta hén el osaa teknisesti sité karttaansa laittaa. Han tarvitseekin viela
henkil6kohtai staohjaustaitse kasitekarttatekniikassa. Tietoveen arviointiosiossahan
kommentoi oppimistaan: |han hyva. Hyva, opin paljon, kivaa. Kannatti tehda,
mielenkiintoista.

B 08 a: Oppilaan aikaisempaan koul umenestykseen per ustuva koodi on 08a, alkupe-
rainen oppilaskoodi on 09. Oppilas on poika, jolla on itsestéan hyvin vaatimaton
kasitys ja hdn sanookin, ettei hén ole hyva missdén. Han kokee varsin ahdistavaksi
sellaiset tilanteet, jossa joutuu sanomaan itsestdén hyvid asioita. Joskus jopaitkuksi
asti. Han on hyva nayttelijéa ja hdn on myds musikaalinen lapsi. H&n on myo6s
kiinnostunut luonnosta. Hanen ensimmai set kasitekarttansa ovat yleensé hyvin pie-
nidjaniissaesiintyy myosvaariakasityksia. Hanen késitekartoi ssaan onjoskusmyds
irrallisiakésitteit, joitahén e liitatoisiin késitteisiin, vaikkane ovat sindnsi asiaan
kuuluvia. Myos késiala on hyvin pienté. Toisaalta usei ssa oppimisprojekteissa han
on onnistunut saamaan paljon uuttaa tietoa ja on iloinnut kovasti toisesta runsaasta
késitekartastaan. Hénen kohdallaan toivottavasti juuri toisen késitekartan runsaus
rohkai see vahvistamaan hénen késitystéin itsestédn oppijana. Han tarvitsee paljon
akaa tehtévien tekemiseen. Myods alkuun pdéseminen on usein vaikeaa. Minua
ilahduttaa paljon hénen arviointinsatietoveen kohdassa8. Hén kirjoittaaesim. néin:
Tosi kivaa!! Opin tosi paljon uusia asioita. 10- Oli hauskaa ja mielenkiintoista.



B 08 b: Oppilaan aikaisempaan koulumenestykseen perustuva koodi on 08b, alku-
perainen oppilaskoodi on 06. Oppilas otettiin aikaisemmin téhén ryhméén kuulu-
neen oppilaan (B 08 a) tilalle, koska tdmé& muutti pois paikkakunnalta. Poika on
rauhallinen, mukavaoppilas, muttaai kausein haneltéd unohtuu kotitehtéviatekemat-
t& Tuntuu siltd, etté hyvinkin pienelld lisdpanostuksella hén saisi paljon paremman
tuloksen koulussa. Erityisesti sellaiset oppiaineet, mitapitéisi lukea, jéavét lukemat-
ta. Han menestyy hyvin matematiikassajaenglannin kiel essi. Hanen késitekarttansa
ovat aluksi melko pienid, muttatoiset k&sitekartat ovat selvéasti suurempiajaparem-
piakuin ensimmaiset jahan itseiloitsee silmin ndhden, kun nékee toi sesta kasitekar-
tastaan, miten paljon uuttatietoaon tullut. Hanen kasitekarttansaovat oikein tehtyja
ja selkeita ja kasitteiden ja jérkevien propositioiden lukumééra lisééntyy paljon
jokai sessa oppimisprojektissa. Oppimistaan japrojektejahén kommentoi seuraavas-
ti: Aluksi aihe vaikutti tylséltd, mutta kun paastiin alkuun se oli aika hauskaa.
Ryhmétyd toimi hyvin. 8+. Opin paljon uutta avaruudesta ja ryhmé oli ihan kiva.
8% Ryhmétydskentely sujui hyvin koska kaikki tekivéat ahkerasti t6itd, oli mukava
saada uusia tietoja 9-. Tutkimisesta oli hydtya ja se oli aika hauskaa. 8 Aika
térkedks koska tietéda mihin jatteet pitaa laittaa ja ettei vie kaikkea kaatopaikalle.

B 09 a: Oppilaan aikaisempaan koulumenestykseen per ustuva koodi on 09a, alkupe-
rainen oppilaskoodi on 16. Oppilas on tyttd. Han on rauhallinen ja tunnollinen
oppilas. Han suhtautuu koulunk&yntiin vakavasti, joskus tuntuu, etté liiankin vaka-
vasti. Hanella on aina kaikki tehtévét tehty ja kaikki tarvittavat tavarat mukana
Aidinkielen opiskelussajuuri oikeinkirjoituksessa héiritsee LU-K I-vaikeus. Hanen
ensimmai set kasitekarttansa ovat vaati mattomia, mutta oppi mistatapahtuu jatoinen
kasitekartta on ainaisompi japarempi. Hanella on oppimistavield mydsitse kasite-
karttatekniikassa. Usein han esimerkiksi luettel ee useitakasitteita yhtena kasitteena.
Opettaja nékee kylla hdnen kasitekartoistaan sen mita han on oppinut, vaikka ne
muodoltaan eivét aina ole oikein. Lukuvuonna 2001-2002 han sai varsin hyvia
koetuloksia ympéristétiedon, uskonnon ja historian kokeista. Muutkin opettajat
olivat jostain syysté erityisen iloisiajuuri hénen koemenestyksestaan.

B 09 b: Oppilaan aikaisempaan koulumenestykseen perustuva koodi on 09b, alku-
perainen oppilaskoodi on 20. Muualle muuttaneen oppilaan (B 09 &) sijaan otettu
tévét tuntuvat olevan véttdméton paha. Tosin hdnell& on yleensi tehtavét tehty. Han
e aina oikein hyvin pysty keskittyma&8n omiin tehtéviinsg, kun luokassa on niin
paljon muutakin seurattavaa. Ta&méa oppilas on mydhemmin muuttanut luokkaamme
jakasitekartat ovat hénelle hieman uudempi tapaopiskellakuintoisilleoppilaille. Ne
paranevat oppimisprojektien myota. Tietoa tuntuu tulevan paljon lisé ja hén itse
kommentoi tietoveen kohdassa 8 seuraavasti: Tos kiinnostavaa, sain paljon tietoa.
Mielesténi opin aika paljon avaruudesta. Aika paljon asioita jéi mieleen ja meni
hyvin.



Liite 65. Katsaus ympéristo- ja luonnontiedon, ymparistokasvatuksen
ja kestavaa kehitysta edistavan kasvatuksen kehitykseen ja erilaisiin
suuntauksiin.

Kuten otsikostajajohdannostaselviéé, olen kirjoittanut tutkiel mani yleisdidaktiikan
nakdkulmasta. Erityisesti olen empiirisesti jateoreettisesti testannut Ahlbergin edus-
taman kestévéan kehityksen yleisdidaktiikan teorioita ja menetel mi& omassa tutkija-
opettajatydssani. Tutkimukseeni on kaivattu enemman vertailua muihin suuntauk-
siin. Téssdjaksossaluon katsauksen kotimaiseen jaulkomaiseen lagjaan kirjallisuu-
teen siin@ méérin kuin se on mahdollistailman tutkimuksen liiallista pai sumista.

Ympaéristdjaluonnontiedon kehityksestéd ja maarittelysta

Mikola (1992) kertoo lyhyessé kuvailevassa artikkelissa, miten ympéristo- jaluon-
nontietoa alettiin kehittd& Opetushallituksen tyéryhméssé alkuvuodesta 1992 18hti-
en. Missdén Mikolan artikkelissa ei kerrota, mistd ryhmé sai valtuutuksensa luoda
uusi kokoavaoppiainetavoitteineenjasisaltdineen. Myoskaén L eenaK. Lahti (2000)
el kerro sitd ymparistokasvatukseen liittyvié kasitteita esittel evassd artikkelissaan.
Hanen mukaansatémauusi oppiaine mainitaan ensimméi sen kerran Opetushal lituk-
sen (1994) Opetussuunnitelman perusteissa 1994. Siiné (Opetushallitus 1994, 78)
ympéristd- jaluonnontieto méaritell&én seuraavasti: "' Y mpéristd- jaluonnontieto on
oppiainekokonaisuus, johon siséllytetddn biologian, maantiedon, ympéristdopin ja
kansalai staidon tavoitteita ja siséltja.” Y mpéristo- ja luonnontiedon opetus-oppi-
misprosessia kuvataan seuraavasti: ” Oppimisprosessille on ominaista eteneminen
ilmididen havaitsemi sesta perusk&sittei den j&sentami seen jaopitun tiedon k&yttami-
seen arkiel&man tilanteissa. Y mpérist6- jaluonnontieto luo pohjaaluonnontieteelli-
sen gjattelun kehittymiselle. Opetuksessa korostuvat erityisesti oppilaiden omaa
aktiivisuutta ja keskindisté yhteistoimintaa painottavat tyttavat. ... Y mparisto- ja
luonnontiedon tehtévéané on auttaa oppilasta tutustumaan itseensd, osana | dhiyhtei-
s0j&, kansaa jaihmiskuntaa. Sen tehtdvana on lisdks tutustuttaa oppilas maapallon
eri alueisiin, niiden luontoon ja kulttuuriin... luo pohjaa ekologisesti kestavan ym-
péristésuhteen syntymiselle.” Edelld on joukko asioita, joita olen erityisesti koetta-
nut opetuksessani painottaa, ottaen huomioon mahdollisuuksien mukaan kaiken
muunkin, mit& opetussuunnitelman perusteissa tésta ja muista oppiaineista kerro-
taan. En katso aiheelliseksi esittd& ympéristo- jaluonnontiedon eri osaoppiaineiden
historiaa. Olen tavallisessa peruskoulussa tydskentel eva tutkija-opettaja, jonka toi-
minnan yhten& kehystekijéné on kulloinkin voimassa ol eva opetussuunnitelma. Sen
rajoissa olen toiminut myds tutkimuskautena 1997 — 2003.

Aho, Havu-Nuutinen ja Jarvinen (2003) esittavat ennakoiden vuodesta 2005 voi-
massa olevan opetussuunnitelman mukaisen ympéristd- ja luonnontiedon opetuk-
sen-opiskelun ja oppimisen padpiirteet.

|sossa Britanniassa ja USA :ssaympéristd- jaluonnonoppia osittain vastaava, mutta
selvasti suppeampi  oppiaine on nimeltdéan science (esim. Harlen 2000). Science-
aineesta puuttuu mm. suurin osa maantiedosta ja kansal ai staidosta.



Y mpéristokasvatus

Olen tutkija-opettajana noudattanut kouluni opetussuunnitelmaa, joka perustui tut-
kimusvuosina 1997 — 2003 Opetushallituksen (1994) Peruskoul un opetussuunnitel-
man perusteet 1994 —julkaisuun. Sen (1994, 32) mukaan ympéristokasvatus on yksi
yhdeksasta luetellusta aihekokonaisuudesta. Aihekokonaisuuksia kuvataan seuraa-
vasti: " Opetussuunnitel maan sisallytetdan usei ssa oppi ai nei ssa opetettaviajamuus-
sa koul utyéssa huomioon otettavia aihekokonaisuuksia.” Edelleen kerrotaan: " Téar-
kedd on aihekokonaisuuden liittdminen lasten ja nuorten kokemusmaailmaan sekéa
heille gjankohtaisiin ja térkeisiin asioihin. Opetussuunnitel massa kuvataan aiheko-
konaisuuden toteuttaminen eri oppiaineiden yhteistydna, teemoina ja projekteina.
"... Aihekokonaisuudet tarjoavat luontevan yhteistyémahdollisuuden paikallisyh-
teisdn kanssa.” Tarkemmin Opetushallitus (1994, 36) kuvaa ympéristokasvatusta
aihekokonai suutena mm. seuraavasti: " Y mpéristékasvatuksen tavoitteena on luon-
non moninaisuuden vaaliminen ja kestévan kehityksen edistéminen.” Téman ja
muiden opetussuunnitelman kohtien mukaan olen koettanut opetustydssani toimia.

Koska osallistuin samaan aikaan Opetusministerion rahoittamaan kansainvéliseen
OECD/ENSI —ympéristokasvatusprojektiin, sain sielta lisdnakokohtia toimintaani.
Erityisen voimakkaasti perehdyin, osallistuin jasain vaikutteitatietysti siité eheyt-
tévan ympéristokasvatuksen jakestavan kehityksen didaktiikan tutkimus- jakehitté-
mishankkeesta, jota johti ja johtaa professori Mauri Ahlberg (Ahlberg 1993a —
2004c). Mahdollisuuksieni mukaan perehdyin muuhun seka koti- etté ulkomaiseen
kirjallisuuteen. Ahlberg on 1970-luvulta alkaen koonnut suuren kirjaston, joka on
ollut tutkimusryhmémme kéyttssa. Kun 1997 liityin tutkimusohjelmaan, sain kéyt-
t6oni sadoittain, jos e tuhansittain val okopioita ympéristokasvatuksen ja sité edel-
téneen tutkimuksen artikkel el sta seké paljon muuta aan kirjallisuutta. Esimerkiksi
Ahlbergin ollessa vuonna 1993 vierailevana professorina Cornellin yliopistossa
USA:ssa hén oli tuonut useita satoja valokopioita mm. Journal of Environmental
Education ensimméi sesté vuosikerrasta al kaen, esim. Stappin ym. (1969) artikkelin
The concept of environmental education. Meille tutkimusohjelman jésenille tama
lagja kirjallisuus tarjosi mahdollisuuden alustavien kehittyvien teorioittemme teo-
reettiseen testaamiseen. Aikael kuitenkaan ol eriittanyt tdman tyon raportoi miseen.
Yksi syy on myés ollut tehtévén toivottomuus. Erilaisia késityksié on hyvin paljon.
Kyseessa on Ahlbergin sanontaalainatakseni ”ilotulitus”. Mitéerilaisimmiltaaloilta
kirjoittajat tekevét artikkelin tai korkeintaan muutaman artikkelin. Sitten heisté ei
kuulu mitéan. Senkaltaiset systemaattiset yli 10 vuoden tutkimushankkeet kuin
Ahlbergin tutkimusohjel massa on ovat &rimméisen harvassa. Tutkimusohjelmam-
metuloksenaon ol lut systemaattisesti kasvatuksen teorioiden kehittelya, pro gradu-

Ahon (1990, 157) kasityksen mukaan: " Kysymykseen siitd, mita seikkojaympéris-
tokasvatuksessa ja sen tutkimuksessa tul ee ottaa huomioon, on vaikea antaa yksise-
litteistavastausta. K asitteet ovat epayhtendisia. .. Y mpéristokasvatuksen padmaérak-
si on eri tahoillakuitenkin ndyttanyt vakiintuvan pyrkimys parantaaihmistentietoja,
taitoja, asenteitajatoimintahal uasiten, ettaheyksittdin jayhdessatoimivat ympéris-



téongelmien poistamiseks ja ympéristonsuojelun edistamiseksi.” Edelleen (1990,
159): 'Y mpéristokasvatuksen teoreettiset 18htokohdat |8ytyvét siis keskeisesté alu-
eesta: ihmisen jaympéristdn suhteesta, tietévasta, toimivasta, tuntevastajatahtovas-
taihmisestd.” Myos Leena Aholla (1984 — 2003) oli pitk& avoin tutkimusohjelma,
jossajatkuvan kriittisen tarkastelun kestévaa teoreetti sta perustaakoeteltiin ja kehi-
tettiin usei ssa tutkimuksissa ja opinnéytteissi. Aho ja Permikangas (1991, 5) tuovat
esiin tutkimukselleni térkedn ndkdkulman: ™Y mpéristtkasvatuksen opetussuunni-
telmiajaopetustakehitettéessajoudutaan miettimaan, mihin kasvatuksen puoliin on
Ahlberg 1990). Oppilaan oppiminen, hanen monipuolinen henkinen kasvunsa ja
kehityksensé on toki kaiken opetuksen 18htokohta. Siksi ympéristékasvatuksenkin
sisdll 6t ja menetelmét médraytyvét sen mukaan, mihin opetuksessa pyritéan. Paitsi
tietoja ja tiedon hankkimisen taitoja, sisdltéihin kuuluvat myds arvot ja asenteet,
tunteetkin.”

Kapylan (1994c, 7) mukaan: "Erilaisia ndkemyksia [ympéristokasvatuksesta] on
varmaan yhtdmontakuin onympéristokasvattajiakin. Tarjontatdman otsikonallaon
hdmmentévan moninaista.” Palmberg (1998, 9; 2003, 15) kutsuu alaa”terminol ogi-
seksi viidakoksi (en terminologisk djungel). Eloranta (1994, 305) koettaa tuoda
"valoaympéristokasvatuksen kiviselle koulutielle”. Elorannan (1994, 306) mukaan
"Y mpéristokasvatus —kasitteen madrittely ei ole yksiselitteinen tehtéva. Han esittda
viis erilaistamadrittelyaympéristokasvatukselle. Eloranta (1994, 307) onitseihas-
tunut K&pylan (1991) kasitykseen ympaéristokasvatuksesta: " Kapyla (1991) repii
auki ympéristékasvatuksen kasitetta kirjoittajan mielesta aivan oikeaan suuntaan.
Han toteaa, ettéd kyse e ole niinkdén luonnontieteen tai tekniikan ongelmista, joten
ympaéristdongelmat ovatkin humanistisia (emt, 440)". Tutkija-opettajana olen nou-
dattanut Opetushal lituksen (1994) peruskoul un opetussuunnitel man perusteita, enka
ole kokenut saavani tyéhoni aineksia seuraavista Elorannan (1995) esittelemista
teemoista: 1) Hungerfordin ja Volkin (1990) kokonaismalli ja K&pylan (1991) siita
tekema yksinkertaistus, koska koen ne lilan kaavamaisina; 2) Ké&pylan (1994a)
kulttuuriekologinen viitekehys, koska kasittadkseni yhtei skuntaamme voidaan pa-
remmin kehitté pienin askelin nykyisen kulttuurin pohjalta; 3) ympéristokasvatuk-
sen kokonaisprosessin malli (Eloranta 1995, 310 — 311), josta puuttuu omien alusta-
vien teorioiden eksplikointi, testaaminen ja edelleen kehittely; 4) havainnointia,
herkkyytta ympéristoon ja affektiivisuutta kehittavat harjoitukset (Eloranta 1995,
310), joihin en ole sellaisenaan kokenut tarvetta. Sen sijaan Elorannan (1995, 316)
kasitekarttana esittdma kaavio vastaa monin osin kasitystani siita, mitéa merkitsee
' opettaja ympéristokasvattgjana . Tarvitaan " ymparistétietoisuutta’, johon kuuluu
yhta aikaa 1) tietoja, 2) taitoja, toimintoja seka 3) arvoja, asenteita ja tunteita. Itse
korostaisin liséksi tietojen yhteydessa avoimesti kehittyvaa eheytyvad ymmarrysté
maailmasta Ahlbergin (1988a— 2004c) tavoin.

Eloranta (1995, 321) korostaa, etté vastuulliseen ympdristokayttaytymiseen johtava
prosessi on pitka, jopa elinikéinen. TAma vastaa omia ja niiden perustana olevia
Ahlbergin (1988aja 1990a) kasityksi& ihmisen kehittymisesta yleensi ja erityisesti



kasvattajan avoimesta kehittymisestd maail maakoskevien omien al ustavien teorioi-
densa kehittgjané ja testagjana.

Lopuks Eloranta (1995, 322) korostaa: "Kirjoittajalla on vahva vaikutelma (ei
empiiristé nayttdd) siitd, ettd luokanopettajat sisdistavat ympéristokasvatuksen toi-
mintaprosessin helpommin kuin aineenopettajat.” Itsellanikddn e tasta ole muuta
kuin itseéni jakollegoitani koskevia havaintoja. Vaikka koulu painottaa ymparisto-
kasvatusta, niin on suurtavaihtel uasiind, missamaérin opettajat pyrkivat opetukses-
saan edistamadn ympéristtkasvatusta ja kestéavaa kehitystd. Omalla tavallani koen
olevani hyva eheyttava ympéristokasvattaja Ahlbergin (1988a— 2004c) esittdmien
alustavien jajatkuvasti testattavien ja edelleen kehitettdvien teorioiden jamenetel-
mien ndkdkulmasta. Oman opettajan tyoni analyys ja opettajana kehittymiseni ja
oppimiseni raportoi daan erikseen mydhemmin. Koulussani on hyvin monipuolisesti
kehitetty ympéristokasvatusta mm. kansainvalisen OECD/ENSI-ympéristékasva
tusprojektin osallistujien kasitysten mukaan. Olen useita kertoja esitellyt kouluni ja
omaa toimintaani kansallisissa ja kansainvalisissa seminaareissaja osallistujat ovat
ainaolleet hyvin kiinnostuneitaja hdmméastyneita hyvista toimintatavoistaja tul ok-
sista. Suomestamm. dosentti LeaHoutsonen jaKT TainaKaivolaovat osallistuneet
useisiin em. tilaisuuksiin. Nama toimintatavat ja tulokset raportoidaan tarkemmin
my6hemmin (Ahoranta 2004).

K&pyl&(1994), korostaaAhlbergin (1993aja1994) tavoin, ettédympéristokasvatuk-
senjamuun kasvatuksen véliin ei voidavetdirajaa. Kysymysonléheskaikkeatietoa
téma nékokulma on pragmaeattinen Kriittiseen tieteelliseen realismiin (mm. Niini-
luoto 1980 — 2003; Bunge 1983a— 1998b sekéd Ahlberg 1988a—2004c) perustuva
eheyttava kestdvan kehityksen, hyvan ympériston ja hyvan eldman edistdminen.
Kapylalla(1994c, 9) kaikkea kasvatusta | épéi seva ndkdkulmaon jonkinlainen post-
modernismi: " Maailma on itseohjautuva kaaottisesti kéyttaytyva prosessi, elké sité
voi ottaakasitteel lisesti haltuun eik& ennustaa. Suurtakertomustaei ole. Maailmasta
voidaan eristéivain saarekkeita, pienidkertomuksia. Objektiivistatietoael ole, vaan
kaikki tiedon arviointi perustuu perusolettamuksiin. Rajat faktan jafiktion, rationaa
lisuuden jamyyttien vélillahamartyvét (Gough 1993, K oskiaho 1993). K oskakaikki
tieto perustuu sosiaalisiin sopimuksiin, niin seon periméltaén ideol ogistajapoliittis-
ta. Ympéristokasvatuksen ja sen tutkimuksen pitd& sen vuoksi olla osallistuvaa.
Perimélt&n kyse on valtasuhtei den muuttami sesta (Robottom & Hart 1993).” Kriit-
tisen tieteellisen realismin nakokulmasta ndma ovat selvasti virhedllisia véitteita,
jotka A hlberg (1988a— 2004c) on julkaisuissaan perusteitaan myéten kumonnut. En
ole kokenut mink&an K&pylén (1994c) artikkelin kohdan olleen hyddyksi opettaja-
tutkijantyolleni. Samakoskeekaikkiamuitakinlukemiani K&pylanympéristokasva-
tusta koskevia artikkel eita (1989 — 2000).

Esimerkiksi Kapyla(1994, 12) rakentaapaattel yadn mm. |ozzin (1989b) artikkelinja
Caduton (1985) julkaisun perustalle, muttakun nelukee, niin huomaa, ettékyseessa
eivét ole alan tutkijat, ensisijai sen tiedon tuottajat, vaan sekundaarilhteisiin paétte-
lynsa perustavat alan harrastgjat. Esimerkiksi seka Ahon ( 1984a - 1998 ) etta



Ahlbergin (1988a — 2004c) kasvatuksen teoriciden perusteella lozzin esittdma
kaavio onvirheellinen. Sen mukaanhan ensin kasvatuksessapitéisi keskittya” affek-
tilviseen kasvatukseen” ainakin seitseméanteen koululuokkaan asti ja sité alkaen
kognitiivinen kasvatus olisi affektiivista voimakkaampaa. Paljon perustellumpi ja
uskottavampi teoria on kasittaskseni Ahon (1984a - 2003) ja Ahlbergin ( 1988a—
2004c) késitys ihmisestéa kokonai spersoonallisuutena, jossa koko gjan ikétasolle
sopivallatavallaon yhté aikaa kehitettava kasvatuksessa, my6s ympéristokasvatuk-
sessa, késitteellistd ajattelua, siihen perustuvaa havaintojen tekoa ja herkkyyttd, ja
samalla opitaan koko gjan hyvaksymaan ja hallitsemaan omia tunnereaktioita seka
toimimaan tilanteen mukai sellamahdollisimman relevantillatavalla hankkien tietoa
ymparistostd, ympéristdssd ja paremman ympéaristén puol esta.

Y mpéristkasvatukseen onkehitetty moniaerilaisia” mallgja’. NiistdPalmberg (1998
ja2003) katsauksessaan mainitsee mm. seuraavat: 1) kehitysportaat lisdantyneeseen
luonnon ymmartémiseen, 2) K&pylan muunnos Hungerfordin ja Volkin mallista, 3)
Kapylan (1994b) yhdentévan kasvatuksen malli, jossakorostuvat kognitiivinen alue
ja affektiivinen alue seka 4) Kapylan (1995) sipulimalli. Mistdan niisté en ole
kokenut olevan hy6tyatydssani. Taméaei merkitsesitd, etteivatkd jotkut muut tutkijat
voisi kokeanehyddylliseksi tydssaan. Esim. tutkimusryhmaammeldyhasti kuulunut
jasen KT Vuokko Veinola (2004, 33) on kokenut K&pylan sipulimallista olleen
hyétyatutkimusty dssaan.

Jeronen (1995), Jeronen ja Kaikkonen (1997; 2001; 2002) sek& Kaikkonen (2000)
ovat liséksi vuosia tutkimuksissaan tuoneet esiin eri versioita talomallistaan. Sen
ongelmana on staattisuus.

ristokasvatuksen kasitteesta vallitsi jo 1990-luvun alussakirjallisuudessa suuri kaa-
os (Vendléinen 1992, 21).

Kestavé kehitysja kestavaa kehitysta edistava kasvatus

Opetushallituksen (1994, 12 - 13) mukaan kestévan kehityksen edistdminen on osa
koulun arvoperustaa. Sen mukaan olen opetuksessani koettanut toimiavuosina1997
—2003.

Ahlberg (1997a—2004c) on tutkimuksissaan [uonut | agjan jamonipuolisen perustan
kestavaa kehitysta edistavélle kasvatukselle. Olen tutustunut mm. seuraaviin teok-
siin, joista e ole ollut kuitenkaan kéaytannén hydtya opettgja-tutkijan tyodlleni:
Palmer (1998), Wheeler & Bijur (2000) seka Scott ja Gough (2003). Ne eivét ole
tuoneet mit&én |iséa teoreetti sessa osassa esittdméani alustavaan teoriaani. Palmer
(1998) voimakkaimmin vahvistaasita al ustavan teoriani nakemysta, ettd ymparisté-
kasvatuksessa ol ennaisintaon oppiaympéri stdsta, ympéari stossdjahyvan ympériston
sdilyttamiseksi ja paremman ympéaristén luomiseksi. Palmerilta (1998) puuttuu kui-
tenkin sellainen lagjajasyvaoppimisen teoriajamenetelmét, kuin on tutkimusohjel-

teista systemaattista tutkimus- ja kehittamistyota.
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