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I JOHDANTO

Nykypéivdan pedagogiset ldhestymistavat hakevat jatkuvasti uutta
toimivaa muotoaan moninaisine toimintatapoineen. Pedagogisten
lahestymistapojen késitteiden kirjo on laaja: ilmidoppiminen,
projektioppiminen, tutkiva oppiminen, kokemuksellinen oppiminen,
ongelmaldhtdinen oppiminen, urakkatyoskentely, positiivinen
pedagogiikka, tunnekasvatus, ja niin edelleen. Lisdksi uusiakin
oivalluksia ja innovatiivisia ideoita syntyy korkeatasoista oppimista
tukemaan — Hyvd niin, mutta tukevatko ndmi ldhestymistavat
teoreettisine viitekehyksineen tehokasta ja korkeatasoista oppimista?
Entd ovatko opettajat tarpeeksi tietoisia omista opetustyyleistiin;
kayttimistddn pedagogista ldhestymistavoista -- entd pedagogisten
lahestymistapojen takana vaikuttavista teoreettisista viitekehyksistd?
Ovatko opettajat ylipdédtddn kiinnostuneita ja/tai valmiita ottamaan
uusia ldhestymistapoja kokeiluun ja kdyttoonsd, joiden sisdistiminen
vie kuitenkin aina aluksi ylimdardistd energiaa ja sitdi muutoinkin

tiukkaan mitoitettua tydaikaa?

Jos pedagogiset ldhestymistavat jakavat ndkemyksid, ja
oppimistuloksia mittaavat mittarit loistavat PISA-tulosten valossa.
Niin my6s PISA-tulokset ja etenkin niistd tehtdvdt johtopadtokset
oppimisen tasoista kertovina ja todentavina jakavat nikemyksid
asiantuntijoiden keskuudessa. Oppimistehokkuutta mitattaessa tulisi
ottaa huomioon myds se missd oikeastaan menee minimin ja
maksimin rajat oppimistehokkuudessa: Mihin ihmisen muisti- ja
oppimiskapasiteetti pystyy parhaimmillaan ja millaista oppimista on

puolestaan riittdvén hyvd oppiminen — entd huippu hyva.

Opettajajohtoisten,  behavioristiseen  késitykseen  viittaavien
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lahestymistapojen rinnalle on haettu yhd monipuolisempia tapoja
opettaa. FEritoten oppilasldheisen opetustavan kautta on pyritty
tukemaan oppilaan omaa oppimisprosessiaan niin  sanotusti
ohjaajan/valmentajan tavoin, jossa oppilaan itseohjautuvuus néyttelee
pddosaa. -- Samalla opettajan rooli kiytdnndssd muuttaa muotoaan,
hdivyttden oman tilan vallitsevuutta, todentaen siten kognitiivisen
késityksen ydintd, mentaalisessa elementissdén. — Miettinen (1995, s.
14) kiteyttdd ajatuksen ydintd yhteen toteamalla, ettd behavioristisen
ja kognitiivisen kisityksen eroavuus kontrollin suhteen tulee esille
juuri siind, “halutaanko ihminen ndhdd ympéristonsd muokkaavien
voimien luomuksena vai kykenevdnd muotoilemaan omaa

maailmansa”.

Herédd kysymys, ovatko opettajat motivoituneita luopumaan tutuista
ja turvallisista tyovilineistdi ja -tavoistaan — entd oppilaat
(Hakkarainen, K, Bollstrom-Huttunen, M., Pyysalo, R. ja Lonka, K.,
2005, s. 74)? Paine muutokseen tulee usein sisdisen motivoitumisen
sijaan ulkoapdin muun muassa valtakunnallisten perusopetuksen
opetussuunnitelmien mukaisena toimintamallina. — Mikd neuvoksi
oikean pedagogisen ldhestymistavan 10ytdmiseen oppimisen
kannalta, oppimistehokkuutta ja tuloksellisuutta mittaavassa

maailmassa?

Yhtend  2010-luvun  trendind”, ilmidoppimisessa  kuvastuu
nidkemykseni mukaan hyvin pitkélle tutkivan oppimisen elementit ja
itseohjautuvuuden teoreettinen viitekehys. Ajan pedagogisena trendi-
ilmidnd, ilmidoppiminen on heréttdnyt paljon kysymyksid ja huolta
sosiaalisessa muun muassa mediassa (Jarvilehto, 2018; Helsingin
Sanomat, 2018) opetuksen korkean laadun sdilymisen ndkokulmasta
sekd oikealle ikdryhmélle kohdentamisesta (kts. Hakkarainen, ym.,

2005, s. 74, 102). -- Siithen varmasti 16ytyy omat nikemyksensi
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kasvatusajattelun klassikoiltamme, ja muilta kirjallisuuskatsauksen

asiantuntijoilta.

Tassi kirjallisuuskatsauksessa tarkastellaan, milld tavoin nykypéivan
pedagogiset ldhestymistavat opetuksessa heijastavat suomalaisten
kasvatusajattelijoiden pedagogisia ndkemyksid vuosisatojen alusta
nykypdivddn ja miten ne pystyvit vastaamaan pedagogisiin laadun
vaateisiin korkealaatuisen oppimisen osalta. Katsauksessa tarkastelun
kohteena on tutkiva oppiminen, ilmiGoppiminen ja positiivinen

pedagogiikka, ilmentden néin samalla nykypéivén opetustrendeja.

Tutkimus pyrkii vastaamaan yhteiskunnallisestikin merkittdvaan
kysymykseen: Millainen pedagoginen ldhestymistapa opettamisen ja
oppimisen tyOvélineend olisi paras / tehokkain takaamaan parasta

oppimisen laatua, jonka kautta saavutettaisi parhaita oppimistuloksia.

Tutkimus on jaettu kolmeen osaan. Katsauksen ensimmaisessi
osiossa:  johdanto-osiossa  sukelletaan suoraan tutkimuksen
teoreettisiin, metodologisiin ja rakenteellisiin sisdltoihin. Katsauksen
toisessa osiossa: kirjallisuuskasauksen 1 luvussa paneudutaan
oppimisympdristossd vaikuttaviin tekijéihin ja niiden merkityksiin
koko koululaitosta koskevassa muutoksen tilassa. Tarkastelua
tehdddn yleisestd yksittdiseen — historian saatosta nykypdivdin ja
péinvastoin — Osiossa tarkastelun kohdennetaan erityisesti opettajan
ja oppijan muuttuvaan toimijuuteen opetuksessa ja oppimisessa, sekd
oppimisympdristoon tilana. Luvussa 2 tarkastellaan oppimisen
monialaisia ldhestymistapoja, kohdentaen huomiota eritoten tutkivan
oppimisen, ilmidoppimisen ja positiivisen pedagogiikan menetelmiin
/ ldhestymistapoihin oppimisen kontekstissa. Kirjallisuuskatsauksen
luvussa 3 kisitelldén kasvatusajattelijoiden klassikoiden pedagogisia

nidkemyksid nykypdivin kontekstissa. Lopuksi kolmannessa osiossa:
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paitinnossd pohditaan ja tarkastellaan tutkimuksesta nousseita

havaintoja ja huomioita tutkimuskysymyksien valossa.

I.1 Tutkimuskysymys

Tutkimuksen tavoitteena on vastata esitettyyn tutkimuskysymykseen:

Milla tavoin suomalaisten kasvatusajattelijoiden: Soinisen, Hollon ja
Salomaan pedagogiset ndkemykset ovat olleet vaikuttamassa
nykyisten pedagogisten viitekehysten: tutkivan  oppimisen,
ilmidoppimisen ja  positiivisen pedagogiikan  syntyyn ja

muotoutumiseen nykyisiin elementteihin?



Heidi Mikinen 6

11 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

Tassd tutkimuksessa teoreettisena viitekehyksend toimivat modernit
ideat ja nidkemykset tutkivasta oppimisesta, ilmidoppimisesta ja
positiivisesta pedagogiikasta, tulkitessani Soinisen, Hollon ja

Salomaan pedagogisia nikemyksia.

Opettamisen pedagogisten ldhestymistavat opetuksessa on jatkuvassa
muutoksen tilassa. Téssd tutkimuksessa paneudutaan tarkemmin
tutkivaan ~ oppimiseen, ilmidoppimiseen ja  positiiviseen
pedagogiikkaan syystd, ettd ndmid pedagogiset toimintamallit
ilmentdvit parhaimmillaan nykypéivdn opettamisen niin sanottuja
pedagogisten ldhestymistapojen “trendi-ilmioitd”. -- Ne puhuttavat ja
mietityttivét, ja samalla ne toimivat hyvin vahvasti opetuksen
keskiossd, joko tietoisena pedagogisena ldhestymistapana / -
menetelmind, kokeilun omaisena projektina tai tiedostamattomana
toimintana vaihtelevalla menestykselld — Ja ehkdpéd juuri siitidkin
syystdi ne pedagogisina ldhestymistapoina tuntuvat asettavan
opettajille erityisid haasteita. Ne koetaan tyoldéltd toteuttaa
kaytdnnossd kokonaisvaltaisesti toiminnallisine muutostarpeineen,
ottaen  huomioon muutoin luokan realistiset toiminnan
mahdollisuudet, moninaisine tarpeineen / muina haasteineen.
Todellisuudessa vaikka muutos tapahtuisikin pienin askelin, opettajat,
kuin oppilaatkin pitdytyisivit mieluummin monesti tutussa ja
turvallisessa. Toisaalta muuttuvissa oppildhtoisissd, toimintaa

aktivoivissa toimintatavoissa saattaa nikemykseni mukaan olla kyse
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my0s osaltaan opettajien professionaalisen tyon hallinnan tunteen

menettimisesta.

Tassd kirjallisuuskatsauksessa pedagogiset viitekehykset ohjaavat
kasvatusajattelijoiden ja muiden tutkijoiden dialogista keskustelua,
yhdistden ndin vanhaa tiedon viisautta uuteen ja pdinvastoin
(assimilaatio). — Synnyttden mahdollisesti jopa jotain uutta tai
vahvistaen ennestddn hyvidksi todettua tietoutta. Dialoginen
keskustelu, mitd tdmékin kirjallisuuskatsaus pyrkii ilmentdmaén,
todentaa  katsauksen  hermeneuttista  luonnetta,  herittiden
parhaimmillaan oivalluksia, joiden kautta on mahdollisuus tulla
tietoiseksi toiminnallisista vahvuuksista tai vastaavasti muutoksen

tarpeista (akkommodaatio).

II.1  Opettaminen ja oppiminen muuttuvassa

toimijuuden tilassa

Suomalainen peruskoulu on jatkuvassa muutoksen tilassa. Oppilaiden
hyvinvointiin, oppimismotivaatioon ja opiskeluun ja
oppimisprosesseihin  kiinnittymiseen on osoitettu  huomiota
enemmissd madrin koulun kasvuympdiristossd. Myds opettajilta
odotetaan suurempia tyOpanoksia. Opettajan professionaalisuudelta
odotetaan paljon niin taiturimaisena pedagogina, kuin vuorovaikutus-

ja tunnekasvatuksen asiantuntijana.

On tirked kiinnittdd huomiota sithen, miten kouluissa tuetaan
oppimisviihtyvyyttd ja saadaan oppilaat motivoitumaan ja
kiinnittyméén koulun kéyntiin ja oppimiseen, miten koulu integroituu
yhteiskuntaan ja oppilaan arkeen, minne saakka koulun rajat ulottuvat

ja missé puolestaan vaikutus lakkaa? — Miten opettajan mentaalinen
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rooli  vaikuttaa oppijan omaan  opiskelumotivaatioon ja
lahestymistapaan oppiaineissa tai miten kouluun kiinnittymistd voi
tukea? — Edelld mainitut kysymykset ovat relevantteja, silld
“opiskelijoiden opiskeluprosessiin kiinnittyminen ja tunteet ja niiden
kasittely ovat tirkeitd ja ratkaisevia elementtejd, osana
oppimisprosessia”’. Muun muassa nimé edelld mainitut seikat ovat
keskiossd  etsiessd  parhaita  pedagogisia  ldhestymistapoja
saavuttaaksemme korkeatasoista oppimista. (kts. Lahtinen, ym.,

2019, s. 19; Toom, ym., 2013, s. 81.)

I1.1.1 Oppimisympiristo tilana

Nikemykseni mukaan oppimisympadristo tilana késittdd yhteiskunnan
luomat puitteet kasvulle ja kehitykselle. Se mitd oppimisympéristd
tilana todellisuudessa eri aikoina on tarkoittanut ja tarkoittaa,
madrittdd juuri siind paikallisessa hetkessé rajat toiminnan muodoille,
joko sulkien tai avaten ovia. Oppimisympdristo tilana syntyy ennen

kaikkea kokemuksesta, sosiaalisessa kontekstissa.

Miettisen (1990, s. 206) mukaan koulukonteksti oppimisen paikkana
el ole menettinyt merkitystddn, mutta sen luonne on muuttunut.
Kouluteksti on opetusteknologian ja eriytymisen seurauksena
pirstoutunut niin, ettd oppiainekseen siséltyvistd tiedollisista
rakenteista, periaatteista ja tidrkeimmistd yleistyksistd on entistd
vaikeampi saada kuvaa, Miettinen (1990) tdhdentda. -- Han (1990, s.
33) katsoo, ettdi on perusteita olettaa koulun yhteiskunnallisesta
toiminnasta ja oppilaiden eldménkéytdnndstd irrallisuuden olevan
oppimisen rajoittuneisuuden ja ongelmien perusta. (Miettinen, 1990,

s. 206.)

Tieddmme, ettd kokemuksemme, tietomme, taitomme ja asenteemme
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rakentuvat monissa eri oppimisympadristoissé, kuten koulussa, kotona,
harrastusten parissa, kerhoissa ja kaveripiireissd. Téaten voidaankin
ajatella, ettd oppimisessa on kyse aina rajoja ylittdvésti toiminnasta,
joka jakautuu aina monen eri oppimisympériston viélille, Lipponen,
L., Kumpulainen, K., Krokfors, L., Kangas, K., Kopisto, K. ja Salo,
L. (2013, s. 219) toteavat. -- Perinteisesti kouluopetus ja sen
oppimisympéristot ovat olleet ja ovat sitd enemmissd madrin edelleen
ajallisesti ja tilallisesti melko rajattuja. Tutkijoiden (2013, s. 228)
mukaan monet tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd ajan ja tilan
suhteen joustavilla oppimisjérjestelyilld on positiivisia vaikutuksia ja
niiden avulla voidaan edistdd oppimista ja oppilaiden halua sitoutua

opiskeluun. (Lipponen, ym., 2013, s. 228.)

Hakkarainen, ym. (2005, s. 16) ndkemysten mukaan tulevaisuuden
oppimisymparistot tulevat olemaan oppilaskeskeisia,
tietdimyskeskeisia ja arviointikeskeisid. ”Oppilaskeskeisyys tarkoittaa
tissd kohtaa sitd, ettd oppijan ajattelu, ély ja tieto, joiden varassa hén
hahmottaa uusia asioita, otetaan vakavasti ja asetetaan oppimisen
lahtokohdaksi.” — Toisin sanoen néden oppilaskeskeisyyden
ennemminkin itseohjautuvuusteorian ja siind autonomian kisitteen
kautta. Hakkaraisen, ym. (2005, s. 16) mukaan oppilaskeskeisyys ei
kuitenkaan merkitse romanttiseen konstruktivismiin liittyvéa ajatusta,
jonka mukaan oppilaat péddsevit yksin syvdin ymmairrykseen
saadessaan riittdvasti vapautta itsensd ilmentdmiseen, vaan katson,
ettd dlykkyys ja vahvuudet todentuvat oppilaskeskeisyydessd ennen
kaikkea juuri oman pystyvyyden tunteen synnyn kautta, ohjauksessa
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kontekstissa, jolla on suuri merkitys.

(Hakkarainen, ym., 2005, s. 16.)

Keskeisend haasteena on Kkiinnittdd huomiota osallistavan

oppimisympdriston rakentamiseen ja ndkemykseni mukaan my0s



Heidi Mikinen 10

kielen merkitykseen: kaytdnnossd siithen, ettd lapset ja nuoret
oppisivat tekemiin kysymyksid, kommentoimaan toistensa ajatuksia,
selittdimiidn  ideoitaan,  vditteleméddn, tekemddn  padtelmii,
neuvottelemaan ja esittdmdidn omia nédkokantoja (Pakarinen, E.,
Lerkkonen, M-K., Poikkeus, A-M. ja Rasku-Puttonen. H., 2013, s.
100).

”Aivot ovat osa kehoa eivitkd suinkaan mikééan erillinen, itsendinen
saareke ja, tunteista on mahdotonta sanoa, missd mieli alkaa ja missa
on mielen ja kehon rajapinta”, Huotilainen (2019, s. 37) toteaa — Téssa
kohtaa mielestini Huotilainen nostaa esille mielenkiintoisen
ndkokulman kuvatessaan aivoja osana kehoa ja tunnemaailman
rajojen hdilyvyyttd mielen osalta. -- En voi siten vastustaa tiedon
havainnollistamista vertauskuvallisesti my0s oppimisympéristoon
tilana; yhdistden samalla my0s Miettisen (1990) nédkemystd
oppimisen rajoittuneisuudesta ja ongelmien perustasta. -- Tassd
ajatuksessa aivot kuvaisivat koulua ja keho puolestaan oppijaa ja
muuta ympdrdivdd arkista maailmaa. Tunnemaailman hiilyvyys
mielen rajapinnoilla voisi kuvata puolestaan juuri todellisuutta siita,
miten myOs oppimisympariston ja muun ympardivian arjenmaailman
rajojen tulisi olla héivytettdvissd. — Ainakin se olisi ndkemykseni
mukaan oppimisprosessien vahvistamisen ndkokulmasta
tavoittelemisen arvoista ja toivottavaa. Se mahdollistaisi juuri oppijan
mielenkiinnon syntymisen ja ylldpitdmisen; omien, henkilokohtaisten
mielenkiinnonkohteiden yhdistyessd koulun ja muun yhteiskunnan
toiminnan vélimaastossa. Tédten se synnyttdisi tavoiteltavaa
motivaatiota ja motivaation ylldpitimisen mekanismeja oppimis- ja
opiskeluprosesseihin kiinnittymisen kautta. (Huotilainen, 2019, s. 37,
38; Miettinen, 1990, s. 30, 33, 120; Toom, ym., 2013, s. 80; Tapola,
2014, s. 302.)
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Miettinen (1990, s. 24) puolestaan herittelee ajattelemaan
luokkahuonetta vallankdyton ja opettajan oman tyon hallinnan
mekanismien nékokulmasta, joka ndkemykseni mukaan on
puolestaan mielenkiintoinen ja relevantti tulokulma tarkastellessa
opetuksen tilaa ja sen mahdollisia pyrkimyksid rajattomuuteen.
Miettisen (1990) mukaan “opettaja omaksuu luokkahuonetilanteen
vélittdmien vaatimusten mukaisen implisiittisen opetuksen teorian eli
kayttoteorian sdilydkseen hengissd”. -- Téssd kohtaa ilmaisu
korkeintaan huvittaa, mutta jatkaessani ajatuksenvaihtoa Miettisen
kanssa, ja syventyessddn tarkemmin ymmértdméiin tarpeesta
nousevan tunteen taakse: kuinka opettajan sosialisaation malli ja sitd
vastaava ty0hon orientoitumisen tyyppi on sidoksissa juuri
luokkahuoneeseen -- avaa ymmaérrystd tarkemmin. Miettinen (1990)
jatkaa, ettd se on mahdollisesti opettajan ammatin ainoa yhteinen
nimittdjad ja kuten olemme nédhneet, sitd voidaan hyvin pitdd
selityksend opettajan asenteelle. — Yhdyn Miettisen (1990) edelliseen
padtelméddn, silld se puolestaan voi selittdd ndkemykseni mukaan
monia seikkoja muutosvastarintaan moninaisille uusille pedagogisille
lahestymistavoille ja toiminnoille. — ”Mutta tdlloin onkin kysyttéva,
onko luokkahuone opetustyon ainoa, vilttdimiton ja muuttumaton
konteksti”, Miettinen (1990, s. 24) herittelee kysymyksilldén.
Toisekseen voidaan myds pohtia sitd, ettd “muuttuvatko sitten myds
opettajan ajattelu ja asenteet, jos perinteinen toiminnallinen rakenne
muuttuu,  “luokkahuoneen maailma”  korvautuu erilaisten

ympdristdjen ja toimintojen maailmalla?” (Miettinen, 1990, s. 24, 27.)

Lahtinen, ym. (2019, s. 21) tuovat esille mielenkiintoisen nikékulman
oppimisympériston merkitykseen, tilaan liitettavista
tunnemaailmasta, johon varmasti me kaikki voimme samaistua:
paikkaan, missd eri tunteet vaikuttavat eri tavoin, sekd tunteiden

kautta tallentuvasta ja syntyvéstd muistosta itse tilassa. Siten tutkijat
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(2019, s. 21) katsovat, ettd oppilaan ja opettajan tunteilla sekd luokan
ilmapiirilld  on  kaikilla  ratkaisevia  vaikutuksia  myds
oppimistuloksiin, ja tdhén kohtaan haluan lisdtd myds juuri esille
nostamani vahvistettavan motivaation ja kiinnittymisen merkityksen,
silld tunteet ja oppiminen ovat yhteyksissé toisiinsa. ”Luokkahuoneen
tunneilmastolla on ldhes yhtd merkittdva vaikutus oppimiseen kuin
oppilaan kyvyilld tai lahjakkuustekijoilld.” Mikd puolestaan asettaa
opettajan tunneilmaisultaan professionaaliseen asemaan,
tunnemaailman taitajana, oppimista tehostavana elementtind.
(Lahtinen, ym., 2019, s. 19, 21, 23; Leskenoja, 2017, s. 50, 57, 106,
108; Tapola, 2014, s. 302, 305; Soini, T., Pietarinen, J. ja Pyhilto, K.,
2013, s. 135.)

Mielestdni tilan rajallisuuden tai rajattomuuden méérite haastaa
eritoten tarkastelemaan omia olettamuksia, asenteita ja uskomuksia
siitd, mitd sen pitdisi olla ja miksi. Oppimisympdrist0 tilana asettaa
opettajan suuren tunne-, uskomus- ja asennekartaston keskelle, jossa
my0Os omat tunteet, asenteet, uskomukset ovat keskiossd ja ohjaavat
toimintaa. Taito kohdata niin monia erilaisia ihmisid tunteineen ja
tarpeineen samaan aikaan, asettaa opettajan ammattinsa puolesta
yliluonnolliseen = henkisen  taituruuden  tilaan. —  Siten
keskenerdisyyden sietiminen ja myoétiatunto itseddn ja muita kohtaan
auttavat asettamaan rajat inhimillisyydelle. Tarvitaan rohkeutta

uskaltaa olla 1dsné ja kokea.

I1.1.2. Opettaja mentaalisena toimijana

Nékemykseni mukaan opettajan rooli opettajajohtoisesta, tietoa
kaatavasta esikuvasta on muuttunut ajan saatossa oppilaskeskeiseksi
mentaaliseksi valmentajaksi, jolla tiedostetaan olevan suuri vaikutus

oppilaan henkildkohtaiseen kasvuun ja menestymisen siemeneen.
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Lahtisen, ym. (2019, s. 13) tuodessa esille opettajan tyotd jatkuvassa
muutoksen tilassa, toteavat he samalla siini tilassa toimimisen olevan
toisaalta  pysyvdd.  Siten  ndkemykseni  mukaan  juuri
professionaalisuuden huipulla pysyminen vaatii hiukan omien
ndkemysten ja uskomusten kriittista tarkastelua tietyin véliajoin, jotta
voisi kehittyd lisdd. Katson, ettdi omalle tydlleen sokea pystyy
kokemaan vertauskuvallisesti vain oman ruumiinsa rajat ja tuntemaan
ainoastaan rajatun mielensd, joka sulkee pois kehityksen avaimen. —
Vaaditaan siis rohkeutta, sitkeyttd ja ripaus ammattiylpeyttd ollakseen
muutoksenharjalla. -- Opettajan ammattitaitoa kasitellessdédn tutkijat
(2019, s. 13, 15) nostavat esille oppimisen sisdllon sijaan
opetusmenetelmien ja erilaisten kohtaamisten laadun merkityksen,
muun muassa tunteiden huomioimisessa ja késittelyssd. Se miten
kohtaa, kuulee ja nikee oppilaansa, eli miten on l&snd hetkessd -- on
tarkeintd asiantuntijuutta, mitd voi opettajana tulevaisuudessa antaa.

(Lahtinen, ym., 2019, s. 13, 15.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 (oph) uudistamisen
lahtokohtana on luoda oppilaasta aktiivinen tulevaisuuden toimija.
Avainsanoina nousee aktiivisuuden vahvistaminen toiminnallisine
menetelmineen, syvempine vuorovaikutuksineen, tunteet ja
tunnetaidot ja niiden hyddyntdminen opetustydssd laaja-alaisina
vuorovaikutustaitoina. (Lahtinen, ym. 2019, s. 14, 16.) -- Sinédnsa
“opetustyd on siis mielenkiintoinen yhdistelmé tunnetta ja jarked”,
Lahtinen, ym. (2019, 30) toteavat. (Lahtinen, ym., 2019, s. 14, 16, 30;
Soini, ym. 2013, s. 134.)

Lahtinen, ym. (2019, s. 15, 37), Leskenoja (2017, s. 108), Toom, ym.
(2013, s. 81) ja Soini, ym. (2013, s. 134, 136) nostavat kaikki esille

tunteiden ja tunnetasolle virittdytymisen merkityksen ja sen, miten
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juuri opettajan osoittama tuki luo opetustyohon ldheisyyttd ja luo
pohjaa aktiiviselle toimijuudelle: “’tukee oppilaan kasvua ja
tavoiteorientaatiota sekd yhteisollisyyttd ymmarretyksi tulemisen
tunteen kautta”. Tamid tietysti synnyttdd ndkemykseni mukaan
puolestaan pitevyyden tunnetta ja kiinnittymistd oppimis- ja
opiskeluprosesseihin. Liséksi on hyvd huomioida, ettei tunteiden ja
kohtaamisten merkitys rajoitu vain kouluinstituution seinien
sisdpuolelle, vaan kohtaamisten laatu luo pohjan ja sitékin
suuremman merkityksen identiteetin kehitykselle ja mielen laadulle:
Kokonaisvaltaisesti kohdatuksi tulemisen kautta jadnyt muistijilki
voi toimia voimavarana jopa koko elimén ajan. (Lahtinen, ym., 2019,
s. 15, 37; Leskenoja, 2017, s. 108; Toom. ym., 2013, s. 81; Soini, ym.,
2013, s. 134, 136; Pakarinen, ym., 2013, s. 100.)

Lahtisen, ym. (2019, s. 24) mukaan “oppilaan kokemat tunteet
vaikuttavat oppimiseen, mutta toisaalta opettajan kokemat tunnetilat
vaikuttavat oppilaan tunteisiin”. Lisdksi “opettajan pedagoginen
hyvinvointi heijastuu puolestaan tyohon kiinnittymiseen ja omaan
ammatilliseen kehittymiseen sekd kouluyhteison kehittdmiseen”, ja
motivoi omalla esimerkilldén: kiinnostuksellaan ja
innostuneisuudelle koko luokan toimintaa, Soini, ym. (2013, s. 133)
ja Pakarinen, ym. (2013, s. 101) tdydentavat. Siksi opettajan on tarked
selviytyd omien tunteidensa kanssa, oppia sietimadn keskenerdisyytta
ja jatkuvasti muuntuvaa toimintaa, ja mallintaa siten omalla
esimerkillddn, miten erilaisten tunteiden kanssa toimitaan eri
tilanteissa.” — Hakkarainen, ym. (2005, s. 15, 74) kuvaavatkin
opettajan uudenlaista roolia oppimisen ohjaajana ja sokraattisena
katilond, joka on mielestdni oivallinen. (Lahtinen, ym., 2019, s. 24;
Soini, ym., 2013, s. 133; Salomaa, 1947, s. 13; Pakarinen, ym., 2013,
s. 101; Hakkarainen, ym., 2005, s.15.)
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Pakarinen, ym. (2013, s. 100, 103, 105-106) tuovat esille dialogisen
puheen merkitystd oppimisprosessissa ja  toivoisivat  sen
aktivoitumista  enemmélti  opetuksessa. --  “Valitettavasti
oppimiskdytdnndt vastaavat vain harvoin sokraattisen dialogin
ihanteita, jossa yritetddn ymmaértdd asioita kysymysten avulla ja
sitoudutaan asteittain syvenevdin tutkimustyohon”, Hakkarainen,
ym. (2005, s. 105) toteavat. Tutkijat (2013) ovat samoilla linjoilla
Hakkaraisen, ym. (2005) kanssa, ja tuovat esille tutkimustietouttaan,
joiden perusteella on pystytty osoittamaan dialogisen puheen
merkityksellisyys oppimisessa, ja siind oppimisprosessin osalta
syvemmidlle tasolle pddsemisessd. -- Eikd ithme, silld dialoginen puhe
perustuu opettajan ja oppilaiden viliseen suhteeseen, jossa oppilaita
innostetaan ajattelemaan, yksittdisien tietojen muistamisen sijaan.
Dialogisessa vuorovaikutuksessa on keskeistd juuri ajatusten,
ideoiden ja kysymysten esittiminen ja aihepiirid muokataan yhdessa.
Pakarinen, ym. (2013, S. 103, 105) todentavat.
”Ohjausvuorovaikutuksen avaimia ovat lapsen motivaation
herdttiminen oppimista kohtaan ja ryhmén tarpeiden ja lasten
yksilollisten oppimisen tarpeiden samanaikainen huomioiminen”.
(Pakarinen, ym., 2013, s. 100, 103, 105-106, kts. my0s Hakkarainen,
ym., 2005, s. 74; Miettinen, 1995, s. 6.)

Hakkaraisen, ym. (2005, s. 95) mukaan muun muassa tutkivassa
oppimisessa opettajan rooli asettuu taustalle. Oppilaille ja heidén
ajatuksilleen pitdisi antaa tilaa. Opettajan kannalta saattaa tuntua
hyvin haasteelliselta vaieta ja odottaa, ettd oppilaat itse oivaltaisivat
asioita ilman, ettd opettaja pukisi niitd sanoiksi. -- Tdssd kohtaa en voi
olla nostamatta esille ajatusta siitd miksi ihmiselle onkaan annettu
yksi suu ja kaksi korvaa. — Idean ydin sopii opettajan tyohon
oivallisesti. -- Tutkijoiden (2005, s. 95) mukaan opettaja saattaa myos

tahattomasti johdatella oppilaita toistamaan Kkirjoissa esitettyjd
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késityksid silloinkin, kun heidén esittimansd omat ajatukset olisivat
yhtd mielekkaitd. Yhdyn tutkijoiden (2005, s. 95) toteamukseen, ettei
opettajan ole helppoa olla aina tietoinen omista mahdollisesti ajan
kuluessa  automatisoituneista  opetuskdytdnnoistddan.  Tallaiset
kaytdnnot on usein omaksuttu mallista oppimalla ilman kriittistd

pohtimista. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 95.)

Nikemykseni mukaan opettajan tyé0 ja asema mentaalisena
valmentajana vaatii monitaituruutta:  syvallistd, sensitiivista,
itsekriittistd suhtautumistapaa, ja luottamusta sithen mita tekee ja mita
ty0 lopulta tuottaa, hyvidksyen sen. Tyd vaatii pitkdjdnteisyytta,
madrdtietoisuutta, tunnedlykkyyttd, luottamusta ja uskoa niin itseensi
kuin oppilaidenkin  kykyihin, onnistuakseen. Monitaitoisena
thmistuntijana 1dsnd oleva, omista tunteistaan, asenteistaan ja

uskomuksistaan tietoinen opettaja kylld pystyy siihen.

I1.1.3 Oppija itseohjautuvana toimijana

Niakemykseni mukaan oppijan rooli toimijana on jatkuvassa
muutoksen tilassa. Se wvaatii omien vahvuuksia tunnistamista,
keskenerdisyyden sietdmistd ja oppimisen mukavuusalueiden
ylittdimistd. — Toisaalta ~muutokset voivat tuoda my0s
innostuneisuutta, onnistumisen tunteita ja sitd myotd my0s
motivaation kasvua ja lisdtd halua kiinnittyd oppimisprosessiin

vahvemmin.

”Oppimiskulttuurin muutos vaatii aikaa niin opettajilta kuin myos
oppilailta. Ndkemykseni mukaan vallitsevaan muutokseen liittyy aina
totutusta pois oppimista ja omien mukavuusalueiden ylittdmistd. —
Hakkarainen, ym. (2005, s. 270) katsovat, ettd on paljon helpompaa

painaa mieleen opettajan vilittdmét asiat, kuin asettaa itse
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kysymyksid ja ohjata omia ajatteluprosessejaan”. — Toisaalta
tutkijoiden (2005, s. 270) ndkemykseen nojaten, katson, ettd siind
tapauksessa porrastetun muutoksen haasteet voidaan nidhdid joko
haasteina ~ tai  mahdollisuuksina. ~ Tédssd  mustavalkoisessa
nidkokannassa haasteet syntyvit siitd, kun oppilaat joutuvat
taiteilemaan eri opettamisen ldhestymistapoja kéyttavien opettajien
oppituntien vélissd, ottaen aina tuntikohtaisen roolin sosiaalisen
mukautuvuuden paineen alla. Toisaalta kaksinaisuus/moninaisuus
opettamisen ldhestymistavoissa luo oppilaalle mahdollisuuden tulla
tietoiseksi itselleen soveltuvista tavoista oppia, tiedostaen ne

toimintamuodot, mitkd toimivat -- mitkd puolestaan eivit.

Toom, ym. (2013, s. 81) toteavat, ettd oppilaan koulunkdynnin
sujumiseen ja opiskelu - oppimisprosessiin  kiinnittymiseen
vaikuttavat moninaiset tekijat. Esimerkiksi opettajan pedagogiset
kdytdnnot, oppilaan  henkilokohtaiset  oppimisstrategiat, ja
nikemykseni mukaan erityisen vahvasti uskomukset, oppilaan
itsesddtelyn valmiudet: kognitiivinen autonomia (Leskenoja, 2017, s.
148) ja tehtdvien vaativuus vaikuttavat kaikki sithen, miten nuoren ja
lapsen koulunkdynti sujuu. Myos vanhempien ja opettajan tuki ja
oppilaan tausta vaikuttavat oppimis-opiskeluprosessiin
kiinnittymiseen. (Toom, ym., 2013, s. 81.) — Katson kiinnittymisen
kohdalla erityisen merkittdviksi seikaksi opettajan ja vanhempien

vélisen toimivan yhteistyoverkon, joka voi toimia myds turvana.

On tirked tiedostaa, ettd pystymme muovaamaan aivojamme
loputtomasti ponnistelujen kautta. Lisdksi Hakkarainen, ym. (2005, s.
16, 74) ja Suutarinen (1992, s. 77, 78) esiin tuoma tieto siitd, ettd
syvillinen oppiminen on oikeastaan ainut mahdollisuus avartaa
késityksid ja kehittyd oppijana ja itse tiedon asiantuntijuudessa, on

merkityksellinen. -- Pddstakseen syvéllisen oppimisen tilaan, vaatii se
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eritoten oppijan tiedon prosessointia — kognitiivista autonomiaa:
tiedon purkamista ja arviointia -- omien ja muiden oppilaiden, seké
sitoutumista ponnistuksiin, tutkijat (2005), (1992) ja Leskenoja
(2017, s. 148) taydentdvat. — TAma tieto puolestaan vahvistaa juuri
ryhméssd toimimisen / yhteisollisen toiminnan merkitysta.
(Hakkarainen, ym., 2005, s. 16, 74; Suutarinen 1992, s. 77, 78;
Leskenoja, 2017, s. 148.)

Opiskelu vaatii siis tyotd niin, kuin miké tahansa muukin asia, missi
haluaa tuntea menestyvansd, Huotilainen (2019, s. 16, 17) muistuttaa.
— Tutkijan (2019) mukaansa oppimisen osalta on ldhtokohtaisesti
viisainta muokata ajatteluaan, uskomuksiaan ja toimintatapojaan sitd
tosiasiaa  kohti, ettd aivot harjaantuvat uusiin tehtdviin
harjoittelemalla. Kenenkddn aivoissa ei ole valmiina jotain mystistia
osaamista, vaan taidot kehittyvit tekemaélld. (Huotilainen, 2019, s. 16,

17.)

Huotilainen (2019, s. 67) lisdd vield, ettd mitd enemmain ihminen saa
kokemusta siitd, ettd ponnistelu ja kova tydskentely on johtanut
oppimiseen, sitd suurempi motivaatio hédnelldi on ldhted
ponnistelemaan ja tyoskenteleméédn taas uuden oppimiskokemuksen
saamiseksi, itseohjautuvasti. Puolestaan ulkopuolelta tulevien
palkkioiden merkitystd pidempiaikaista motivaatiota ylldpitdvind
tekijoind aivojen palkitsemisjérjestelma ei tue. (Martela, 2014, s. 46;

Huotilainen, 2019, s. 67.)

Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd jo hyvin nuoret oppilaat
kykenevidt hallitsemaan vaativia yhteisollisen tiedonrakentamisen
tehtdvid ja rooleja. Tallaisissa luokkahuoneissa oppilaiden omat
tutkimustehtdvit on asetettu oppimisen keskioon ja tieto ndhddén

yhteisesti  kehittdvdnd ja jatkuvasti muuttuvana. (Viilon, M.,
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Seitamaa-Hakkarainen, P., Kangas, K. ja Hakkarainen, K., 2013, s.
203, 205; Hakkaraisen, ym., 2005, s. 102.) — Tutkijat (2013) ja (2005)
toteavat  lisdksi, ettd avainsanana toiminnan  sujuvuuden
ndkokulmasta  toimii  yhteisollisuus  ja  oppilaskeskeinen
oppimiskulttuuri. Opettaja on oppimisyhteison jdsen ja osallistuu
tiedonrakentamiseen = yhdessd ~ oppilaiden = kanssa, = mutta
samanaikaisesti hdnelld on luonnollisesti keskeinen strateginen rooli
ohjata oppilaita tiedonrakentamisen kéytantoihin. (Viilo, ym., 2013,

s. 203, 205; Hakkarainen, ym., 2005, s. 102.)

Mallista tapahtuva, peilisoluja hyddyntdvd oppiminen on myods
tyypillistd tehokasta oppimista. — Miksi emme hyoddyntdisi tété tietoa
enemmissd madrin lisdd, ruokkimalla lasten omaa valtavaa tarvetta
tehdd oikeita asioita, Huotilainen (2019, s.50, 155, 156) pohtii —
Tutkija  (2019) jatkaa, ettd ottaen huomioon aivojen
peilisolujédrjestelmidn toiminnan tarkoituksen, ymmartiminen juuri
lisdd oppimismotivaatiota. Se tarkoittaisi vain kokemuksellisen opin
lisddmistd, jota Soininen aikoinaan toi jo esille kasvatusopillisissa
ndkemyksissddn (Rinne, R. Kivirauma, J. & Lehtinen, E., 2015, s.
249), opetukseen mahdollisuuksien rajoissa, tukien ndin lasten
oppimisen ldhestymistapaa tutkia maailmaa, Hollon (1959, s. 60, 66)
sanoin: ’luontoperdisen kasvamisen keinoin.” Kokemuksellinen,
mallioppiminen on tuttu oppimisen tapa. Lisdksi mallioppinen, on
kaytossd nykypdivdn oppisopimussuhteisissa koulutuksissa. -- Joten
“pyorddkddn” ei tarvitse keksid uudestaan. (Huotilainen, 2019, s. 50,

155, 156; Rinne, ym., 2015, s. 249; Hollo, 1959, s. 60, 66.)

Viilo, ym. (2013, s. 204) toteavat, ettd “tiedon rakentaminen ja
luominen on mahdollista ainoastaan tekemalld systemaattisesti toitd
huomattavan pitkdn ajan”. — “Mestari-oppipoika-opetus eri

késitybammateissa kesti helposti kymmenenkin vuotta”, Huotilainen
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(2019, s. 51) vahvistaa. “Téllaisessa historiallisessa oppimisessa on
paljon samoja  elementtejd, joita  késitelliin  uusimpien

aivotutkimustiedon valossa” (Huotilainen, 2019, s. 51).

Suutarisen (1992, s. 75) Ja Miettisen (1995, s. 33) mukaan “vain
havainto pystyy synnyttimddn mielteitd, jotka puolestaan voidaan
liittdd mahdollisimman moniin ja tuttuthin  kognitiiviseen
rakenteeseen: missd tieto, tunne ja tahto muodostavat mielteiden
prosessin.” Suutarinen (1992, s. 77) toteaa, ettd Soinisen kédsityksen
mukaan “mielteiden yhteenliittyminen itsessddn synnyttdd liimana
kéytettdvdd tunnetta — mielenkiinnon juurta, joka puolestaan toimii
vain mielteiden ensikertaisesta yhteenliittymisestd.” (kts. Miettinen,

1995, s. 120.)

Suutarinen (1992, s. 75, 77) kuvaa itsetoiminnan periaatteen
toteutumista, oppilaan kyvylld toimia itseohjautuvasti, tutkivan
oppimisen prosessien luonteen omaisesti ja onnistumaan siten
muuttamaan havainnon mielteeksi. ’Suoraan havaintoon pohjaavassa
opetuksessa oppilas saa itse kuvailla kohteen tai pyrkid vastaamaan
kohteesta annettuihin kysymyksiin”, Suutarinen (1992, s. 75)
vahvistaa, ja edesauttaa siten samalla omien havaintojeni muuttamista
mielteeksi, assosioimalla havaintoon pohjaavan opetuksen toiminnan
luonnetta ilmidoppimisen toiminnan idean ytimeen. (Suutarinen,

1992, s. 75, 77; Miettinen, 1995, s. 33, 120.)

Nékemykseni mukaan oppijan vastuu omasta oppimisestaan on
monessa suhteessa kasvanut ja toimijuus on muuttunut enemmaélti
tietoa vastaanottavasta, itseohjautuvaan suuntaan: tiedon kerddjiksi ja
tutkijaksi, opettajan ohjauksessa. -- Katson, ettd oppilaan
itseohjautuvuus on avain menestykseen. Itseohjautuvuus kaikista

védristakin uskomuksista huolimatta, joissa oppilaan tulisi selvitd
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yksin itseohjautuvasti oman onnensa nojassa, perustuu lopulta
taydellisen itsendisyyden sijasta vahvaan ohjaukseen ja tukeen.
Sosiaalisella kontekstilla ja ohjauksella on siis erityinen ja vahva
rooli. Toimintaa ohjaa sisdinen kiinnostus ja motivaatio, jotka uskon
nousevan juuri luottamuksen, pystyvyyden ja merkityksellisyyden

tilasta.

I1.1.4 Motivaatio ja kiinnittyminen

Katson, ettd oppimisympdristossd olisi tirked nostaa esille
merkityksellisyyden elementtejd: oppilaiden mielenkiinnon kohteita,
vahvuuksia ja ndhdd koulun luoman, myds “rajattomuuden tilan”
mahdollisuudet laajemmin voimavarakeskeisend: mindpystyvyyden,
sosiaalisen tuen, oikeudenmukaisuuden ja rohkaisun kehidnd. Naméa
seikat  puolestaan  vahvistaisivat osaltaan  motivaatiota ja

kiinnittymistd kouluun ja oppimiseen.

Koulun merkitys nuorelle kehitysympéristond ja identiteetin
kasvunpaikkana sekd hyvinvointia rakentavana tekijand on
merkittava. (kts. Salmela-Aro, 2014, s. 282; Soini, ym., 2013, s.
132) -- ”Merkityksellisyyden kokemukset ovat avainasemassa
kiinnittymisen kannalta”, Leskenoja (2017, s. 54) toteaa, yhtyen
keskusteluun. Merkityksellisyyden voimassa piilee paitsi ithmisen
kukoistamisen tdrked edellytys my0s kehityksellinen voimavara.
Merkityksellisyys ja pddmaddritietoisuus (tavoitteet ja niiden
saavuttaminen) liittyvdt myds suoriutumiseen. Oppilaat, jotka
kokevat koulunkdyntinsd merkitykselliseksi, ovat koulutovereitaan
sitoutuneempia  oppimiseen  ja  innostuneempia  tulevista

urasuunnitelmistaan. (Leskenoja, 2017, s. 54.)

Yhteistyo eri tahojen kesken ja koulun sisdlld on vilkastunut,



Heidi Mikinen 22

Hakkarainen, ym. (2005, s. 14) toteavat. Tutkijoiden (2005) mukaan
kouluissa on alettu hyOdyntdmiin ympérdivin yhteiskunnan
tarjoamaa asiantuntijuutta opetuksen tukena tai mallina. Myds
oppilaiden oma vaikuttaminen oppimisympéristoonsd on ulottunut
tavanomaisesti ympéristostd verkkojen yhteisille tydpdydille.
Mielestdni  kouluinstituution integrointi muuhun yhteiskuntaan,
arkeen ja ty0eldméédn on erinomainen asia, silld siten rajattomuuden
tilaa on pystytty hyddyntiméddn erinomaisin keinoin myds
merkittdvyyden ja tarpeellisuuden nédkokulmasta, jotka osaltaan
tukevat motivaation kasvua ja kiinnittymistd. (Hakkarainen, ym.,

2005, s. 14.)

Hakkarainen, ym. (2005, s. 14-15) vahvistavat oppilaiden
motivaation merkitystd toteamalla, ettd “havaintojen mukaan
oppilaiden tydskentelymotivaatio sdilyy hienosti pitkdkestoisissakin
hankkeissa, joissa tydpajoja ja oppimisympiristja kaytetdan
monipuolisesti”. (Hakkarainen, ym., 2005, S.
14-15.) -- Yhteisollisten ja aktivoivien tyOtapojen on todettu
parantavan oppilaiden késitteellisen ajattelun valmiuksia ja tukevan
samalla opitun soveltamista. Tdman puolestaan on katsottu edistdvin
oppimisen kannalta suotuisan tavoiteorientaation omaksumista ja
positiivista vuorovaikutusilmapiirid, sekd kiinnittymistd oppimis- ja
opiskeluprosessiin”, Toom, ym. (2013, s. 84) todentavat. -- Ei siis
mikéédn ihme, ettd kouluviihtyminen ja motivaatio on nostettu yhdeksi
keskeiseksi  opetus-  ja  kulttuuriministerion ~ 2010-luvun
kehittimishankkeeksi otsikolla ”Peruskoulu wuuteen nousuun”,

Salmela-Aro (2014, s. 281) toteaa.

Tutkimustulosten mukaan “sellaiset pedagogiset kdytinnot, jotka
tukevat oppilaiden aloitteellisuutta, aktiivista ongelmanratkaisua,

oman tyOskentelyn suunnittelua, kokeilemista, oman toiminnan



Heidi Mikinen 23

reflektiota sekd yhteistyotd, mahdollistavat ymmartiméan pyrkivaa

oppimista”, Toom, ym. (2013, s. 84) vahvistavat.

Huotilainen (2019, s. 11) puolestaan kiinnittdd huomionsa
keskustelussa sosiaaliseen toimintaan ja vahvistaa osaltaan juuri
ryhméssd toimimisen merkitystd, viitaten koulun sosiaaliseen
kontekstiin ja sen mahdollisuuksiin tuomalla esille sitd seikkaa, ettad
ryhméssd toimiminen vahvistaa ja kehittdd ennen kaikkea thmisen
ajattelua ja oppimista. -- “Thmisen &lykkyys nékyy erityisesti
aktiivisessa toiminnassa ja ryhmadssd, ei niinkddn aivoissa”,
Huotilainen (2019, s. 11) toteaa. Ryhmaéssd toiminta vahvistaa
ndkemykseni mukaan ndin olen my0s motivaatiota ja sitoutumisen

tilaa.

Se, miten motivaatiota ja mindpystyvyyden tunnetta ja kiinnittymista
opiskeluun voidaan lisété ja tukea, on synnyttdd merkityksellisyyden
tunnetta ja luottamusta oppilaan kyvykkyyteen. — Tiedetdén nimittéin,
ettd "merkityksellisyyden tunne on keskeinen motivaatiotekiji tyossa
ja oppimisessa. Oppimisen ja motivaation taustalta tieddmme, ettd
merkitykselliset tavoitteet luovat sisdsyntyistd innostusta ja muita
positiivisia tunteita.” (Lahtinen, ym., 2019, s. 55; Leskenoja 2017, s.
55.) -- Tapola (2014, s. 313) nostaa esille tdssd kohtaa
itseohjautuvuusteorian (Deci & Ryan 2002) ja sen kautta syntyneen
mindpystyvyyden merkityksen, toteamalla, ettd “itsearvostus ja usko
kykyyn vaikuttaa tulevaisuuteen omilla valinnoillaan ja toimillaan
(osallisuuden, pitevyyden ja autonomisuuden kokemusta) pitdvit
nuoren maailmassa kiinni.” — Néikemykseni mukaan nédin my0s
koulumaailmassa -- edellyttden kokemuksellista toimintaa. (kts. my0s

Soini, ym., 2013, s. 133)

Niékemykseni mukaan tunnemaailmalla ja turvallisella, sensitiiviselld
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ja arvostavalla vuorovaikutuksella on merkityksellinen osa
motivaation ja kyvykkyyden synnyssd — myds koulun kontekstissa,
johon  lapsi/nuori  hyvidksyvédssd  “vapauden  tunteessaan”
kiinnittyy. -- Jokainen nimittdin haluaa tuntea ja kuulla olevansa
riittdvan hyva, merkittdvd ja tulla kohdatuksi sensitiivisesti, jotta

pystyy kasvamaan henkisesti vahvaksi.

II.1.5 Yhteenveto

Katson, ettd henkilokohtainen kosketus tilassa, syntyy kohtaamisista.
Kohtaamisten vuorovaikutus kuuntelemisesta ja kehonkielestd —
nonverbaalisesta vuorovaikutuksesta. Koulun tilan rajallisuus luo
yhteiskunnalliset raamit kasvulle ja kehitykselle. Rajattomuus
puolestaan mahdollistaa kasvun sosiaalisen dlykkyyden synnylle,
silli wvain sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa vapaus ja
vaikuttamisen mahdollisuus luovat puitteet merkityksille ja synnyttaa
oivalluksia -- Vain vapaus mahdollistaa motivaation ja kiinnittymisen

synnyn, sekd uskon minuuteen.

Nikemykseni mukaan opettajan rooli mentaalisena valmentajana on
ennemminkin nykypédividn tavoitekuva ammatillisesta identiteetista,
millainen sen pitdisi olla tulevassa: ohjaavana, pystyvyyden ja
oivallusten mahdollistajana, niin sanotusti pienten kasvunsiementen
istuttajana. -- Siksi haluan havainnollistaa opettajan asemaa ja roolia
lasten kasvun ja kehityksen kannalta juuri kauniin tammen
istutukseen ja kasvattamiseen, silld loppujen lopuksi siemenestd
puuksi kasvaminen on sattumanvaraista; millainen lopputulos tulee
olemaan. -- Istuttaessaan siemenen ei voi koskaan tietdd miten se
lahtee kasvamaan ja mihin suuntaan. -- Opettajana voi luoda
oppilailleen vain kasvualustan ja olla asettamassa kasvulle tuet:

seuraten kasvua ja kehitysté, ohjaten “versovia oksanhaaroja” valoon,
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valon tuottaman Iidmmon synnyttdessd muistijiljen oksistoon:

suunnasta, jonne tulee kasvaa kehittyikseen lisda.

Oppijaa itseohjautuvana toimijana tarkastellessa voidaan huomata
jopa vaatimuksia monitaituruuden ominaisuuksista: oppijan pitden
kyettdessd muokkaamaan oppimisen tapoja tietoa vastaan ottavasta
tiedon keradjaksi: oppijan asettuessaan pedagogisten
lahestymistapojen ristituleen, silld eri pedagogisten lihestymistapojen
kayttod varioituu opetuksessa opettaja / tuntikohtaisesti. — Siten katson,
ettd oppilaan on tirkeda tulla tietoiseksi omasta oppimisen tavastaan,
jotta pystyy saamaan itsellensd parhaan mahdollisen hyddyn,
huolimatta siitd toimiiko/palveleeko juuri kyseisen oppitunnin
opettajan pedagogiset metodit omaan oppimisen tapaan vai ei. Tami
puolestaan asettaa haasteita itse oppijalle ja kyvylle 10ytdd omat
vahvuutensa ja mielenkiintoa myos niiden oppiaineiden opetuksesta,
joissa opettajan kayttimét pedagogiset ldhestymistavat eivét ole
linjassa oppilaan parhaan oppimistavan ja toiminnan kanssa. —
Toisaalta  10ytdessddn  vahvuutensa, synnyttdd  merkitystd

toiminnalleen ja sitd kautta motivaatiota ja sitoutuneisuutta osakseen.

Motivaation ja kiinnittymisen kohdalla merkityksellisyydelld on siis
suuri voima. Siten katson, ettd jotta oppilas voisi uskoa itseensd, tulee
se my0s hénelle osoittaa. Jotta oppilas voisi luottaa omiin kykyihinsa,
tulee ne huomata. Jotta oppilas voisi oppia hyviaksyméién riittivyyden
rajat itsessddn, tulee ne hinelle asettaa ja osoittaa hyviksyen,
tullakseen tietoiseksi niistd. — Niihin asiakohtiin ja elementteihin
opettajilla koulun kontekstissa on ndkemykseni mukaan suuri

merkitys ja voima, lasten ja nuorten kohtaamisissa.
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II.2  Pedagogiset lihestymistavat muutoksessa:
Monialaiset oppimiskokonaisuudet oppimista

tukemassa

Tutkivaa oppimista, ilmidoppimista ja positiivista pedagogiikkaa on
kutsuttu nykypaivin pedagogisiksi trendi-ilmioiksi oppimisen
kentdlld. Mitdan hetken muoti-ilmi6itd ne eivit kuitenkaan ole, vaan
ne ovat tieteellisesti tutkittuja pedagogisia ldhestymistapoja
oppimiseen. Taustalla vaikuttavat monet eri tutkimukset, jotka
osaltaan ovat vahvistaneet ndiden edelld mainittujen pedagogisten
lahestymistapojen hyotyjd ja kannattavuutta oppimistehokkuudessa

pidemmailld aikavalilla.

I1.2.1 Tutkiva oppiminen pedagogisena lihestymistapana

Tutkivassa oppimisessa sosiaalisen kontekstin: yhteisollisyyden
merkitys vahvistuu. Avainasemassa ovat itseohjautuvuus ja
kognitiivinen autonomia, pedagoginen ymmarrys ja
tiedonrakentamisen taidot. Pedagogisella ohjauksella ja tuella on

erityinen tila.

Hakkaraisen, ym. (2005, s. 29, 30, 49) mukaan “’tutkiva oppimien on
pedagoginen malli. Mallin taustalla on Carl Bereiterin ja Marlene
Scardamalian tiedonrakentamisen teoria”. Tdmi l&hestymistapa
korostaa oppijan aktiivisuuden ja yhteistyon vaikutusta tutkimuksen
suuntaamiseen, johon luetaan myds tavoitteiden asettelu,
kyseleminen, asioiden selittdminen ja saavutetun tietimyksen
itsearviointi.” Toinen teoreettinen ldhtokohta on filosofi Jaakko

Hintikan tutkimuksen kyselymalli, joka korostaa sitd, millainen
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merkitys kysymysten luomisella ja seuraamisella on tiedon

luomiselle.” (Hakkarainen, ym., 2005, s. 29, 30, 49.)

Hakkaraisen, ym. (2005, s. 13, 16, 17, 18, 77, 84) mukaan
pedagoginen ymmarrys on tutkivassa oppimisessa tirkeintd, ja siten
myos oppilaiden itsensd tulisi olla tietoisia tutkivan oppimisen
rakenteellisuudesta ja filosofiasta, sekd sen hyodyistd ja
kehittimismahdollisuuksista. Kieli on térked tutkivan oppimisen
tyoviline: Omien ajatusten kirjoittaminen on merkittdvad sekd
ryhméssd tapahtuva tiedon prosessointi, jolloin sosiaalinen konteksti
tukee oppimista. Tutkivan oppimisen ideana on ohjata
oppimisyhteison jésenet aktiiviseen, sosiaaliseen
tiedonrakentamiseen. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 13, 16, 17, 18, 77,
84.)

11.2.1.1 Miksi tutkivaa oppimista?

Jo vuosisadan alussa on esitetty suosituksia  kehittdd
opetustekniikoiden opettamisen sijaan reflektiivistd ajattelua ja
opetuskaytantdd. Silld ajattelu antaa meille mahdollisuuden suunnata

toimintojamme juuri padmaddrien tai tietoisen tarkoituksen mukaan.

(Miettinen, 1990, s. 145.)

Hakkaraisen, ym. (2005, s. 72-73) nostavat esille tarpeen tarkastella
opettajien toimintamalleja: tutkivan oppimisen ja tavanomaisen
opettajajohtoisen opetuksen eroavuuden kautta, kiinnittden huomiota
itse oppimisprosessitoimintoihin. Siten voidaan huomioida juuri se
seikka tai ne elementit, jotka tekevidt juuri tutkivasta oppimisesta
optimaalisen pedagogisen ldhestymistavan oppimisen kannalta;

parhaan oppimisen laadun synnyttdmisen osalta.
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Hakkarainen, ym. (2005, s. 72-73) jaottelevat oppimisen kognitiiviset
prosessit seuraavaan kolmeen osaan: alempi tiedonkasittely
(ilmididen  havaitseminen ja  luokitteleminen, harjoitusten
suorittaminen), ylempi (korkein) tiedonkisittely (kyseleminen ja
selittdiminen) ja metakognitiiviset toiminnot (toiminnan suunnittelu,
ohjaaminen ja arviointi). Tutkijoiden (2005) mukaan juuri ndmi
kolme toimintoa on huomioitu ja sisdllytetty tutkivan oppimisen
oppilasldhtdiseen opetukseen, jossa opettajan ohjauksella on suuri
merkitys oppimisprosessin kulussa, Salomaa (1947, s. 19) todentaa.
Tavanmukaiselle kouluopetukselle puolestaan on tyypillistd se, ettd
opettaja vastaa ldhes kaikista korkeista kognitiivisista ja
metakognitiivisista tehtdvistd. Siten opettajakeskeisessd opetuksessa
oppilaat eivdt kehitd oppilaiden omaa ajattelua ja ymmaérrysti
kokonaisvaltaisesti, vaan opetuksesta oppii usein eniten nimenomaan
opettaja, joka jdsentdd ja uudelleen jdsentdd omaa opetustaan
opetuksen valmistelun ja toteuttamisen aikana toistuvin syvenevin

kierroksi. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 72-73.)

Samalla Hakkarainen, ym. (2005, s. 73) yhtyvét Miettisen (1990, s.
145) nédkemyksiin reflektiivisen ajattelun ja opetuskéytdntojen
kehittimisen osalta ja toteavat, ettd tutkimusten kautta on pystytty
todentamaan, ettd korkeimpien kognitiivisten ja metakognitiivisten
tehtdvien toteuttamiseen osallistuminen on vastaavien taitojen
kehittymisen jopa edellytys. Itseohjautuvan oppimisen tai muut
metakognitiiviset taidot eivdt kehity, jos pddosa tehtdvistd on
ulkoapdin annettuja ja opettajan suunnittelemia ja ohjaamia.

(Hakkarainen, ym., 2005, s. 73.)

Huotilaisen (2019, s. 71, 263) mukaan lapsille ilmididen selittiminen,
tunnusteleminen, tutkiminen ja asioiden yhdistiminen keskenddn on

luontaista ja jopa innostusta ja motivaatiota lisddvad. Selittiminen



Heidi Mikinen 29

tukee onnistunutta ongelmanratkaisua auttamalla kokonaan ajattelun
ja padttelyn voimavarat ongelmanratkaisun tueksi (Hakkarainen, ym.,
2005, s. 49-50). — ’Tamaén kaltainen stimulaatio on Huotilaisen (2019)
mukaan aivoille mittaamattoman arvokasta, silld se kohdistuu lapsen
omaechtoiseen, materiaalien kéisittelystd liikkkeelle ldhtevddn
kiinnostukseen”. (Huotilainen, 2019, s. 71, 263; Hakkarainen, ym.,
2005, s. 49-50, 102.)

“Huippuoppilaita tulee yleenséd juuri sellaisista nuorista, jotka ovat
oppineet hyddyntdméén tiedon ulkoista esitystapaa oman ajattelunsa

ja oppimisensa vélineend” (Hakkarainen, ym., 2005, s. 139).

11.2.1.2 Tutkivan oppimisen rakenne

Tutkivan oppimisen malli on tyovéline, joka auttaa opettajia ja muita
oppimisen ohjaajia sitomaan oppilaitaan asiantuntijalle tyypilliseen
uutta luovaan tyoskentelyyn. Opettajan tulisi ohjata oppilaita
asettamaan tavoitteita toiminnan suunnittelemisesta, kysymysten
asettamisesta ja asioiden selittimisestd. (Hakkarainen, ym., 2005, s.

74; Viilo, ym., 2013, s. 205.)

Hakkaraisen, ym. (2005, s. 30, 64, 90, 129) ja Viilo, ym. (2013, s.
205) mukaan tutkivan oppimisen aiheen on oltava niin monitahoinen
ja runsassiséltdinen, jotta se tarjoaa haastavan pohjan koko yhteisén
tyoskentelylle. Lisdksi oppimisen onnistumisen kannalta on tirkedd,
ettd itse tutkimustyd on riittdvan syvillistd. Kontekstin luominen,
ongelmien asettaminen, tydskentelyteorian luominen, kriittinen
asiantuntijuus, syventdvdn tiedon hankkiminen, tarkentunut
ongelman asettaminen, uuden tydskentelyteorian luominen on
keskiossd ja vaiheiden vilissd toimii jaettu asiantuntijuus.

(Hakkarainen, ym., 2005, s. 30, 90, 129; Viilo, ym., 2013, s. 205.)
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Jaettu asiantuntijuus. Yhteisollisyys. Verkostomaisuus. —

Tutkiva oppiminen tapahtuu Hakkaraisen, ym. (2005, s. 42, 145)
mukaan joko ryhmissi tai koko yhteison kesken. Verkostopohjainen
oppimisympéristd ja eritoten yhteisollisyys kuvaavat hyvin tutkivan

oppimisen rakennetta.

Hakkaraisen, ym. (2005, s. 29, 31, 51, 56, 59, 123), Viilon, ym. (2013,
s. 205, 211) mukaan tutkivan oppimisen vaihemallin pohjana toimii
eritoten tiedon parissa toimiminen: Se mité tiedolla ja kysymyksilla
tehdddn. “Tutkivassa oppimisessa ei useinkaan ole selkedd alkua ja
loppua, vaan jokainen oppimisen vaihe herdttdd uusia
tutkimuskysymyksid, jolloin tutkimuksen vaiheet toistuvat ja samalla
syventdvit prosessia vihitellen”. Siten tutkiva oppiminen on aina
hieman arvoituksellista, koska etukiteen ei ole mahdollista tietdd
tarkasti, mihin tutkiminen johtaa ja pystytddnko tutkimisen aikana
herdnneisiin  kysymyksiin = vastaamaan. Olennaista tutkivassa
oppimisessa on yhteinen tyoskentely joidenkin jaettujen ongelmien
ratkaisemiseksi ja yhteison kehittdmien ajatusten ja ideoiden
kehittamiseksi. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 29, 31, 51, 56, 59, 123;
Viilo, ym., 2013, s. 205, 211.)

Tutkiva oppiminen on keskittynyt Hakkaraisen, ym. (2005, s. 268)
mukaan puutteiden ja rajoitusten sijaan mahdollisuuksiin positiivisen
pedagogiikan mukaisesti. Erillisen hankkeen sijaan opettajan
ydinosaaminen ja perustehtivd ndhdddn uudessa valossa.
Opettamisesta voi tehdd oppilaiden kanssa yhteisen tutkimusmatkan
passiivisen tiedon siirtimisen sijaan. (Hakkarainen, ym., 2005, s.

268.)

Ohjaus  ja  epdvarmuus ovat osana  oppimisprosessia.
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Tiedonrakentamiseen ja sen ohjaamiseen liittyy Viilon, ym. (2013, s.
206) mukaan aina my0s epdvarmuus. Kun oppimisen kohde ja
prosessi suunnitellaan yhdessd oppilaiden kanssa, tutkimusprosessi
lopputulos ei voi olla tarkasti etukiteen tiedossa. Aidon
tutkimusprosessin osanottajat eivét voi etukiteen médrittdd kaikkia
tutkivan  oppimisprosessin  vaiheita eivdtkd tietdd kaikkia
oppisiséltdja, joita aihealueeseen mahdollisesti liittyy. Oppilaat
tarvitsevat riittivdd ohjausta ja tukea pystydkseen tuloksellisesti
osallistumaan tiedonrakentamisprosessiin. On huomioitava, etti liian
tiukat  rakenteelliset = ohjauskdytinnét  saattavat  rajoittaa
korkeatasoisen tiedonrakentamisen prosessia, koska silloin ennalta
asetettujen tavoitteiden saavuttaminen saattaa rajoittaa oppilaiden
omien ideoiden kehittdmistd ja/tai korvata uusien tutkimuslinjojen

seuraamista. (Viilo, ym., 2013, s. 206.)

Hakkarainen, ym. (2005, s. 18, 49-50, 139, 140) tuovat esille kielen
merkitystd tirkednd tutkivan oppimisen tyOvélineend. Myds
aivotutkimus tukee kielen merkitystd oppimisessa. Huotilaisen (2019,
s. 71) mukaan tiarkeimpind oppimisen kannalta nousevat konkreettiset
arkieldmin esimerkit, silld esimerkkien pohtiminen auttaa
aktivoimaan muistijdljet paremmin osaksi muuta muistiverkostoa ja
auttaa siten muistamaan paremmin. Omien ajatusten kirjoittaminen ja
jakaminen edistdd oppimista hyvin paljon juuri reflektion kautta.
(Hakkarainen, ym., 2005, s. 18, 49-50, 139, 140; Huotilainen, 2019,
s. 71, kts. my0s Miettinen, 1995, s. 6.)

Hakkarainen, ym. (2005, s. 41, 138, 139) mukaan tiedon muokkaus
vaatii aktiivista pdédtelmien tekoa, yritystd ymmértdad opiskeltavaa
ainesta ja johtopditosten kehittelyd: tarkoittanee omien ajatusten
tekemistd nédkyvidksi ja niiden jakamista. Tutkivan oppimisessa

pyritddn luomaan siten kulttuuri, jossa kielelld on erityinen arvo.
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Oppilaita kannustetaan yksilollisesti asettamaan ongelmia yhteisesti
seurattavaksi ja mietittdvéiksi. Toiminnankulttuurissa korostuu siten
rohkaiseva, kunnioittava ja turvallinen ilmapiiri, jossa kysymyksille
on luotu erityinen arvo ja sija. Siten myds yhteisollisyyden merkitys

todentuu. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 41, 138, 139.)

Oppilaiden rohkaiseminen omaan ajatteluun ja pohdiskeluun ei ole
mahdollista, ellei aikuiset opi aidosti kunnioittamaan lasten ajattelua
ja yrityksid ymmartdd tdtd maailmaa omasta ndkokulmastaan,
Hakkarainen, ym. (2005, s. 101) toteavat. — ”Vaikka alku olisi
lupaava, kdy usein niin, ettd lapset lakkaavat jo ensimmaiisind
kouluvuosinaan esittimastd miksi-kysymyksié, koska he uskovat, etta
opettajilla ja oppikirjoissa on kaikki se tieto, jota he tarvitsevat
oppimisessa. Mikéddn luokka-aste ei ole lilan varhainen
tiedonrakentamisen aloittamiseksi”. (Hakkarainen, ym., 2005, s.

101.)

11.2.1.3 Tutkivan oppimisen toiminallinen kuva

Mikddn tieto ei synny tyhjidssd ja tarvitsee sosiaalista
vuorovaikutuksen voimaa. Tutkivassa oppimisessa korostetaan
yhteisOllisyyden merkitystd, silldi oppiminen on yhteisollista,
verkottunutta ja kulttuurisidonnaista, Hakkarainen, ym. (2005, s. 43)
toteavat. Tutkijoiden (2005, s. 15) mukaan opetuksessa perustettujen
hankkeiden kuluessa kerdtdan, arvioidaan, rakennetaan, jaetaan ja
muokataan tietoa monella tavalla ja samalla opitaan uusia kisitteita,
asioita ja taitoja. Asioiden ymmadrtiminen on ndissd hankkeissa
keskeistd. Sosiaalisella yhteisolld, yhteisollisyydelld on siten tdrked
merkitys oppilaille, luokalle, opettajalle ja laajimmillaan koko

kouluyhteisolle. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 15, 43.)
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Luovan ajattelun tukeminen ja sen merkitys korostuvat tutkivassa
oppimisessa. Keskeisend ajatuksena Hakkaraisen, ym. (2005, s. 13,
73, 107, 154) mukaan on vaalia ja kehittdd oppilaiden kekselidisyytta
ja luovuutta. Tutkivan oppimisen ideana on ohjata oppimisyhteison
jisenet ottamaan yhdessi ratkaistavaksi monimutkaisia ja haastavia
ongelmia, kehittimddn omia tydskentelyteorioitaan ongelmien
hahmottamiseksi ja sitoutumaan pitkéaikaisiin ponnisteluihin niiden
ratkaisemiseksi. Oppimisen &dlykkyyttd tutkijoiden (2005, s. 107)
nidkemysten mukaan voidaan kasvattaa luomalla sellaiset tikapuut tai
rakennustelineet, jotka auttavat osanottajia kdyttimdidn keskeisid
tutkivan oppimisen prosesseja ja tukevat ja kannattelevat dlyllistd
ponnistelua vaikeissa ja haastavissa vaiheissa. (Hakkarainen, ym.,

2005, s. 13, 73, 107, 154.)

Tutkivan oppimisen onnistumisen kannalta on olennaista, ettd
oppilaat ovat itse perilld tutkivan oppimisen prosessi luoteisesta
mallista ja osaavat sijoittaa tyovaiheensa johonkin tai joihinkin mallin
vaiheisiin. Tdmén tukemiseksi oppilaat kannattaa ajoittain pysdyttaa
miettimdédn yhdessd, kuinka hyvin mallin toteuttaminen etenee.

(Hakkarainen, ym., 2005, s. 30, 63.)

Opettajan  aktiivinen rooli tutkivassa oppimisessa korostuu
ohjauksessa: Miten hdn kiytdnndssd aktivoi ja ohjaa oppilaita
esittimdin kysymyksid ja selityksid ja kuinka hdn ohjaa antamaan
palautetta toisilleen ja miten hdn omalla palautteellaan ohjaa heitd
syventdmdin tietouttaan (Viilo, ym., 2013, s. 207; Hakkarainen, ym.,

2005, s. 16, 41, 138, 139).

Ajauduttua tiedon ja ymmaérryksen dirirajoille tutkimusten valossa,
Hakkarainen, ym. (2005, s. 57) ndkemysten mukaan on tdrked

huomioida, ettd on olemassa asioita, joita ei tiedetd. Tdlloin voidaan
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vain esittdd teorioita ja tehdd oletuksia. Yleensd haastava aihe
kysymyksilldén on saattanut oppilaat opiskelu- ja ongelmanratkaisu
prosessissaan jo niin pitkille, ettd he ovat onnistuneet riittdvan hyvin

oppimisen tavoitteissaan. (Hakkarainen, ym., 2005, s. 57.)

11.2.1.4 Yhteenveto

Nékemykseni mukaan tutkivasta oppisen toiminnalliseen keskioon
nousee yhteisollisyys, tiedon etsiminen, tutkiminen ja jakaminen sekd
keskenerdisyyden sietimisen taito. Opetus on opettajakeskeisyyden
sijaan oppilaskeskeistd. Tutkiva oppiminen on prosessiluonteista, ja
jotta oppilaalla on mahdollisuus edistyé ja kehittyd omassa oppimisen
prosessissaan, on palautteen anto merkittdvéssd asemassa jo prosessin

eri vaiheiden edetessd, ei pelkéstddn lopussa.

Tutkivan oppimisessa korostuva itseohjautuvuus on heréttinyt
vastustusta ja epdvarmuutta sen toimivuuden ja oppimisen
tehokkuuden osalta varsinkin nuorempien lasten osalta, jolloin
itseohjautuvuuden taidot eivit ole vield hyvin kehittyneet. Vapauden
antaminen oppilaille oman tyoskentelyn suunnittelussa, ohjaamisessa
ja tiedon prosessoinnissa ei tarkoita oppilaan/oppilaiden jattimistd
oman onnensa nojaan, vaan opettajalla pedagogisena ohjaajana ja
tukijana on merkittdvd asema oppimisprosessin eteenpdin viemisen ja
onnistumisen kannalta. Sen sijaan monet tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd autonomian lisédminen mahdollistaa oppilaan
vahvuuksien esille tulon, sen kautta motivaation ja kiinnittymisen

syntymista.
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I1.2.2. Ilmi6oppiminen pedagogisena lihestymistapana

“Ilmidkeskeinen pedagogiikka pohjautuu monitieteisyyteen /
integraatioon,  konstruktivistiseen oppimisajatteluun, tutkivan
oppimisen malliin ja sen keskeisend ajatuksena on uuden tiedon

rakentaminen” (Cantell, 2020).

Peruskoulun opetussuunnitelmassa 2014 ilmidoppimisella on
keskeinen asema. Ilmidoppimisessa korostuu samoja elementteja,
kuin tutkivassa oppimisesta. Ilmidoppiminen synnyttdd kouluissa
uutta toimintakulttuuria, missd kysymyksilli on erityinen sija.
[ImiGoppimisen synnyttdmé kognitiivinen autonomia lisdd oppilaan
mindpystyvyyden tunnetta ja lisdd niin motivaatiota kuin

sitoutuneisuutta oppimisprosesseihin kiinnittymisen osalta.

11.2.2.1 Miksi ilmiooppimista?

[Imidoppimisessa oppiminen voi olla hyvinkin laaja-alaista, silld
talloin on mahdollisuus toimia yli oppiaine- ja tieteen rajojen ja oppia
ymmartiméain laajemmin asioiden vilisid suhteita ja keskindisid

riippuvuuksia (oph.fi).

Mietittdessd ilmidoppimista aivotutkijan kannalta, ilmidoppiminen
voidaan ndhdd merkittdvind oppimisen vélineend. Oppiminen sujuu
tehokkaimmin lapsen kysymyksid seuraamalla, silld lapsi itse tietda
oman kiinnostuksensa suunnan ja paljastaa sen aikuiselle
kysymyksillddn, Huotilaisen (2019, s. 143) toteaa ja jatkaa, ettei
mikddn aikuisen suunnittelema opetustuokio todellisuudessa voi
koskaan olla yhtd tehokas, kuin lapsen kysymyksistd ja niihin

saaduista lyhyistd vastauksista seuraava oppiminen kdytinnon
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toimissa. (Huotilainen, 2019, s. 143.)

Oppilaat ovat olleet palautteidensa perusteella erittdin motivoituneita
ilmidoppimisen osalta, silld he ovat saaneet itse paéttaa opiskeltavista
asioista. Liséksi ilmidldhtdinen oppiminen tapahtuu usein pari- ja

ryhmétyond, joka koetaan yleensd mielekkdénd. (Sanomapro, 2020.)

11.2.2.2 Ilmi6oppimisen rakenne

[Imidoppimisessa tyoskentely perustuu oppilaiden ideoille ja
suunnittelu kuuluu osana oppimisprosessia. ’Ilmiditd tarkastellaan
niiden aidoissa konteksteissa ja nithin liittyvid tietoja ja taitoja
opiskellaan tiedonalojen rajat ylittden. IlmiGoppiminen sivuaa
tutkivaa oppimista ja projektioppimista. Sen yhteydessd painotetaan

tiimitydskentelyd ja vaihtelevia oppimisymparist6ja.” (oph.fi)

Vaikka oppilaiden toimijuus on keskidssi; tukien itseohjautuvuutta ja
mindpystyvyyden tilaa, niin opettajan ohjaustydlld on merkittdva
asema toiminnassa ja tehtdvdssd onnistumisen kannalta, tutkivan

oppimisen tavoin. (Sanomapro, 2020.)

11.2.2.3 Ilmidoppimisen toiminnallinen kuva

Opiskelutavoissa sekoittuu eri tydtapoja. Térkeintd toiminnassa on
oppilaiden pedagoginen tietoisuus ilmidoppimisen filosofiasta ja
ideologiasta sekd tutkittavien ilmididen késitteistd. (Sanomapro,

2020.)

“IImidpohjaisessa tydskentelyssd oppilaiden asettamat kysymykset
tai teema ohjaa yhteistoimintaa ja sitd ldhestytdén erilaisin tutkivan

oppimisen menetelmin. Ilmidperustaisessa tydskentelyssd tdhdatain
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tietojen soveltamiseen niin, ettd niitd kaytetddn jonkin uuden
tuotteen/tiedon  aikaan saamisessa. Oppilaiden osallisuutta
vahvistetaan ottamalla heiddt mukaan suunnitteluun. Tiedonhankinta

ja tulosten esittdminen tehddan yhdessé.” (oph.fi.)

11.2.2.4 Yhteenveto

[Imidoppiminen luo mahdollisuudet laaja-alaiselle oppimisen
kentdlle. Oppimisessa korostuu itseohjautuvuus ja tiedon
prosessointi: tietojen ja taitojen soveltamisen taito kaytdntoon.
[ImiGoppiminen synnyttdd kysymysten avulla uteliaisuutta, joka
sindnsd on jo kaiken tieteen takana. Uteliaisuus toimii my0s vahvana

reflektoinnin ja kehittymisen promoottorina.

I1.2.3 Positiivinen pedagogiikka pedagogisena liihestymistapana

Nikemykseni mukaan positiivinen pedagogiikka luo turvallista ja
arvostavaa vuorovaikutuksen tilaa oppimiselle. Vahvuuksia
korostavana kasvatusnidkemyksend, sen avulla luodaan ja 16ydetdan

merkityksid oppimiselle ja oman itsensd kasvulle ja kehittdmiselle.

“Positiivinen pedagogiikka on varteenotettava, eri puolilla maailmaa
levinnyt ja alati lisddntyvd empiiriseen ndyttdon perustuva
kasvatusnidkemys, jossa on kyse koulutydtd ohjaavan arvoperustan ja

tavoitteenasettelun tarkistamisesta” (Leskenoja, 2017, s. 13, 25).

I1.2.3.1 Miksi positiivista pedagogiikkaa?

’Positiivisen pedagogiikan 1dhtokohtana on tieteellisesti perustelluilla

keinoilla edistdd oppilaiden hyvinvointia ja luonteenvahvuuksia,
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tarjoten olosuhteet, tyOvilineet, menetelmit ja oppimisen tilan,
huomioiden lapsen tapaa ilmaista itsedén ja jésentid maailmaansa,
luontaisesti kyselemdlld ja tutkimalla” (Leskenoja, 2017, s. 13;
Kumpulainen, K., Mikkola, A., Rajala, A., Hilppo, J. ja Lipponen, L.,
2014, s. 231, Hakkarainen, ym., 2005, s. 102).

Leskenojan (2017, s. 38, 39, 46) mukaan “positiivinen kasvatus tai
posititvinen  pedagogiikka tuo  kouluithin  mydnteisen ja
voimavaraperustaisen toimintakulttuurin, joka keskittyy jokaisesta
lapsesta 10ytyviin vahvuuksiin ja kykyihin. Taustalla on ndkemys
siitd, ettd ne taidot ja ajattelumallit, jotka edistivit myonteisid
tunteita, myonteisid ihmissuhteita ja luonteenvahvuuksia, edistivit
myds oppimista, ajattelun luovuutta”, ongelman ratkaisua ja koulussa
menestymistd. Tunteilla on suuri vaikutus moneen ja avaimet

menestykseen. (Leskenoja, 2017, s. 38, 39 46, 162-163.)

Pakarisen, ym. (2013, s. 98) mukaan tunnetuen laatu vaikuttaa
ryhmén oppimisilmapiirin muodostumiseen ja sitd kautta oppilaiden
sosiaalisten ja akateemisten taitojen, kuten luku-, kirjoitus- ja
laskutaidon kehitykseen.” Vahvan tunnetuen ja luokan myonteisen
ilmapiirin vahvistamisen on havaittu olevan tarkeéa erityisesti niiden
lasten kohdalla, joilla on oppimisessa ja kehityksessd ns.
riskitekijoiden, kuten muita heikommat taidot tai vanhempien
alhainen koulutustausta. Ohjauksellisen tuen, kuten opettajan
antaman palautteen, késitteiden opettamisen ja kielellisen
mallintamisen laadun, on myds havaittu olevan yhteydessd lasten

akateemisten taitojen kehittymiseen. (Pakarinen, ym., 2013, s. 98.)

Tutkimustulosten valossa positiivisen pedagogiikan toteuttaminen
tukee erinomaisella tavalla oppilaiden akateemisten taitojen ja

valmiuksien kehittymistd. Hyvinvoivat oppilaat ovat sitoutuneita
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koulunkdyntiin ja menestyvét muita paremmin. (Leskenoja, 2017, s.

17, Soini, ym., 2013, s. 141.)

Lisdksi tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitd, ettd oppimisen ja
hyvinvoinnin yhteen kietoutumisen huomioiva pedagogiikka tukee
opettajien jaksamista — ja vaikuttaa ndin todenndkoisesti myds
oppilaiden hyvinvointiin ja oppimiseen (Soini, ym., 2013, s. 141;

Leskenoja, 2017, s. 29).

Leskenoja (2017, s. 12, 163) korostaa kannustavan palautteen voimaa
voimavarana ja ilon tuojana luokka-arjessa — myds opettajalle, kutoen
kestdvid siteitd opettajan ja oppilaiden vilille. Kirjoitettu kiitos
ndyttdd tuottavan vield enemméin mielihyvii. Keskeistd on kuitenkin
negatiivisen ja positiivisen kokemusten tasapaino. Myonteiset tunteet
rakentavat my0s resilienssid eli kykyd selviytyd vastoinkdymisista.
Myonteisten kokemusten voimaannuttamana on helpompi kohdata

vastaantulevia haasteita. (Leskenoja, 2017, s. 12,163.)

11.2.3.2 Positiivisen pedagogiikan rakenne

Leskenoja (2017, s. 48, 56) toteaa, ettd positiivinen pedagogiikka
konkretisoituu Seligmanin (2011) hyvinvointiteoriassa, PERMA -
teoriassa. PERMA-teoria antaa kehyksen sille, miten positiivista
kasvatusta voidaan toteuttaa kouluissa, pdividkodeissa tai kotona.
Seligmanin mukaan hyvinvointi ilmentyy moniulotteisena késitteend
ja rakentuu viidestd itsendisestd elementistd: myonteisistd tunteista
(Positive emotions), sitoutumisesta (Engagement), ihmissuhteista
(Relationships), merkityksellisyydestd (Meaning) ja saavuttamisesta
(Accomplishment). Leskenojan (2017) mukaan Seligman nimittdd
hyvinvointiteoriaansa PERMA -teoriaksi sen elementtien

ensimmadisten kirjaimien muodostaman akronyymin mukaisesti.



Heidi Mikinen 40

(Leskenoja, 2017, s. 48, 56.)

11.2.3.3 Positiivisen pedagogiikan toiminnallinen kuva

Mietittdessd positiivista pedagogiikkaa, ja sitd miten timén kaltainen
lahestymistapa oppimiseen vaikuttaa aivotoimintojen tasolla, padstaa
tutkimaan  aivotasolla  tapahtuvia, positiivia  rakenteellisia
muutosprosesseja. Huotilainen (2019, s. 15, 16) nostaa esille tdssa
kohtaa aivojen muovautuvuusperiaatteen, joka on aivojen tirked
ominaisuus. Muovautuvuuden avulla aivokapasiteettia /tallennustilaa
voidaan kéyttdd mahdollisimman térkeisiin tarkoituksiin myds
tilanteiden ja olosuhteiden muuttuessa. Rakenteelliset muutokset
eiviat kuitenkaan tapahdu hetkessd, vaan ne vaativat toiminnan
muutosta, toistoa, joka kestdd satoja tunteja. Miten rakenteelliset
muutokset sitten syntyvét kdytdnnossd? — Huotilaisen (2019) mukaan
ne tapahtuvat oppijan innostuessa uudenlaisesta harjoittelusta.
Innostus ja motivaatio siis avainsanat. Silloin aivoissa ndhdddn
rakenteellisia muutoksia. Niille alueille ja nithin toimintoihin, joita
uuden oppimiseen tarvitaan, kasvaa lisdd resursseja. (Huotilainen,

2019, s. 15, 16.)

Leskenoja (2017, s. 17, 18) tuo positiivisen pedagogiikan
toiminnallisessa kuvassa esille opettajan herkén, huomioivan roolin
vahvuuksien esille nostajana ja vahvistajana, palautteen antajana.
Aito ja ansaittu myonteinen palaute on eri asia kuin tyhjd ja
perusteeton kehuminen. Kiittdvé palaute on oppilaiden onnistumisten
ja ahkera tyonteon sanallistamista ja sinédlldan hyvin merkityksellinen
keino oppilaiden kiyttdytymisen ja toiminnan suuntaamisessa.
“Térkein tehtdvd on antaa oppilaidensa loistaa” (Leskenoja, 2017, s.

17, 18.)
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Leskenojan (2017, s.16) mukaan opettajalla on mahdollisuus jarjestda
oppimiselle  mielenkiintoa  ylldpitivdt puitteet, hyodyntiden
monipuolisia ja kekseliditd oppimistehtivid ja yhteisollisid tyotapoja,
jotka  saavat oppilaat uppoutumaan tyOskentelyynsi  ja
ponnistelemaan tavoitteidensa saavuttamiseksi. Sisdisen motivaation
ruokkiminen sekd oppilaiden kykyjen ja oppimistehtdvien
vaatimustason yhteensovittaminen johtavat sekd laadukkaaseen
oppimiseen ettd nautinnollisiin flow-kokemuksiin. (Leskenoja, 2017,

5. 16.)

11.2.3.4 Yhteenveto

Positiivinen pedagogiikka on empiirisesti tutkittu
kasvatusndkemys/kasvatuksellinen ldhestymistapa. Positiivisessa
pedagogiikassa tunteilla on erityinen asema. Turvallinen, arvostava,
vahvuuksia korostava oppimisilmapiiri on avainasemassa ja
synnyttimddn aktiivista ja vahvuuksia tukevaa toimintaa ja

motivaatiota nostattavaa energiaa.

Niakemykseni mukaan positiivinen pedagogiikka vahvistaa
itseohjautuvuuden tilaa ja  tukee erinomaisesti  oppilaan
autonomisuutta, jossa puolestaan korostuvat itseohjautuvuus,
vahvuudet, valintojen mahdollisuudet ja kiinnostuksen kohteet.
Talloin toiminta on sisdisesti itseohjautuvaa, vapaavalintaista ja omiin
kiinnostuksen kohteisiin ja vahvuuksiin perustuvaa. Luokkahuoneen
vuorovaikutusdynamiikkaa ja sosiaalisia rakenteita tietoisesti
rakentaessa tulisi autonomian merkitys huomioida myds
thmissuhteissa, jolloin niilld olisi mahdollisuus kasvaa vapautuneessa

tilassa runsaammiksi.

Positiivinen pedagogiikka tuke voimavarakeskeisyyttd ja luo hyvén
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pohjan turvalliselle kasvulle ja kehitykselle.
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III METODI JA AINEISTO

1.1 Tutkimuksen metodologinen viitekehys:

Kirjallisuuskatsaus

Kaytén téssd tutkimuksessa metodina kuvailevan ja hermeneuttisen -
kirjallisuuskatsauksen yhdistelmdd. “Kuvailevana-hermeneuttinen
katsaus auttaa ajantasaistamaan tutkimustietoa. Vaikka pyrin
analyyttiseen luentaan muttei tarjoa varsinaista analyyttisintd tulosta.
(Salminen, 2011, s. 7, Boell, 2014, s. 11.). Alan tutkimuskirjallisuus
antaa ty0lleni pohjaa ja pyrin ymmaértdmédn avoimesti sen syvintd
filosofista ydintd, tulkitsemalla, tutkimalla ja arvioimalla tietoa
kriittisesti. (Boell, 2014, s. 7, 8, 27). Pyrkimyksendni on rakentaa
riittdvdn kattavaa kuvaa vuoropuhelun eli dialogin avulla alan
tutkimuskirjallisuuden sekd lukijan ja tekstin vélilla, ja pyrkia
“horisonttien fuusioitumiseen” monialaisten opetusmenetelmien:
tutkimuksen pedagogisista ldhestymistavoista ja niiden toimivuudesta
opetuksen ja oppimisen osalta koulunkontekstissa kautta aikojen
(Boell, 2014, s. 8, 27). — Toiveena yhad paremmat oppimisen tavoitteet
ja  tavoitteiden tdyttymys. Tutkimus pyrkii  vastaamaan
yhteiskunnallisestikin ~ merkittdvdin kysymykseen: “Millainen
pedagoginen ldhestymistapa oppimisen tyOvidlineend olisi paras
takaamaan oppimisen korkeaa laatua ja jonka kautta saavutettaisi
parhaita oppimistuloksia, tutkiessaan milld tavoin suomalaisten
kasvatusajattelijoiden: Soinisen, Hollon ja Salomaan pedagogiset
nidkemykset ovat olleet vaikuttamassa nykyisten pedagogisten
viitekehysten: tutkivan oppimisen, ilmidoppimisen ja positiivisen

pedagogiikan syntyyn ja muotoutumiseen nykyisiin elementteihin?.



Heidi Mikinen 44

(kts. Salminen, 2011, s. 3, 5, 7, Boell, 2014, s. 7, 8, 27.)

I11.2 Tutkimuksen aineisto

Kirjallisuuskatsaus ja sen aineisto rajautuu  suomalaiseen
kirjallisuuden kontekstiin: Kolmen suomalaisen kasvatusajattelijan
klassikon: Mikael Soinisen (1860-1924), Juho Hollon (1885-1967) ja
Jalmari Salomaan (1891-1960) pedagogisiin nikemyksiin, ja sithen
milld tavoin nykypéivédn pedagogiset viitekehykset heijastavat ndiden
suomalaisten  kasvatusajattelijoiden  ndkemyksid  parhaimpiin
oppimistasoihin tdhtddvéssa opetuksesta ja oppimisen ymparistostd. —
Tarkastelun keskiossd ovat pedagogiset ldhestymistavat: tutkiva
oppiminen, ilmidoppiminen ja positiivinen pedagogiikka, ja miten
ndmd  ldhestymistavat  tukevat  keskeisesti  oppimista ja

oppimisprosessia, tavoiteltaessa parhaimpia oppimisen tasoja.

Tassd tutkimuksessa tuon esille kasvatusalan asiantuntijoiden
ndkemyksid tutkimusten valossa historian saatosta tdhdn péivéan.
Vaikka raja vedetddnkin suomalaiseen kontekstiin, eivdt maailmalla
vaikuttaneiden kasvatusajattelijoiden ajatukset jad kuitenkaan timén
rajauksen varjoon, vaan kuvastuvat eritoten vaikutteina myos
suomalaisten kasvatusajattelijoiden ja asiantuntijoiden ndkemyksissa,

ja siten myos téssa kirjallisuuskatsauksessa.

Kirjallisuuskatsauksessa kasvatusklassikkojen, Soinisen, Hollon ja
Salomaan liséksi asiantuntijoina toimivat my0s muun muassa
Helsingin yliopiston kasvatustieteen prof., aivotutkija Minna
Huotilainen, kognitiivisen oppimistutkimuksen ja tutkivan oppimisen
asiantuntija Kai Hakkarainen tutkimusryhminsd kanssa sekd Elina

Leskenoja positiivisen pedagogiikan asiantuntijoina sekd Reijo
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Miettinen kognitiivisen oppimisen ndkokulmaa esiin tuovana

asiantuntijana, ym. alan asiantuntijoita.

Tutkimuksessa on pyritty ottamaan huomioon tutkimusaineiston
ajankohtaisuus ja kohdennettavuus, moninaisuus ja tunnettavuus.
Liséksi aineiston valinnassa on pyritty huomioimaan tutkittavaan
”1lmi166n” vaikuttavat osatekijat ja niiden merkitys kokonaiskuvassa,
kuten muun muassa aivojen toiminta oppimisessa: tutkittavien

pedagogisten ldhestymistapojen keskiossa.

Katsauksen keskeisimmit aineistot klassikoiden osalta ovat Soinisen
”Yleinen kasvatusoppi”, Hollon “Kasvatuksen teoria” ja Tanelin
”Kasvatus on kasvamaan saattamista. Kasvatusfilosofinen tutkimus J.
A. Hollon sivistyskasvatusajattelusta”. Miettisen teokset: “Koulun
muuttamisen mahdollisuudesta” ja ”Kognitiivisen oppimiskisityksen
tausta” sekd Salomaan “Koulu-kasvatusoppi” ja ’Tie ihmisyyteen”.
Suutarisen teos “Herbartilaisesta pedagogisesta uudistuksesta
Suomen kansakoulussa vuosisadan alussa” ja Rinne, Kivirauma &

Lehtisen ”’Johdatus kasvatustieteisiin” -teos.
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1A% KIRJALLISUUSKATSAUS —
KASVATUSAJATTELUN  KLASSIKOIDEN
PEDAGOGISET NAKEMYKSET
NYKYHETKEN VALOSSA

Tassd kirjallisuuskatsaus -osiossa pyrin osoittamaan milld tavoin
suomalaisten kasvatusajattelijoiden: Soinisen, Salomaan ja Hollon
pedagogiset ndkemykset ovat vaikuttaneet tarkasteltavien
pedagogisten viitekehysten: tutkivan oppimisen, ilmidoppimisen ja
positiivisen pedagogiikan muotoutumiseen nykyiseen elementtiinsa

ja tulevaan.

IV.1 Soininen, Mikael
(1860-1924)

Saksalainen Johann Friedrich Herbartin (1776-1841) suomalaisiksi
edustajiksi nousivat vuonna 1888 kasvatus- ja opetusopin prof.
nimetty Waldemar Ruin sekd erityisesti hidnen toimelias oppilaansa
Mikael Soininen (1860-1924). (Rinne, ym., 2015, s. 137, Miettinen,
1995, s. 18, 19.)

”Soinilaisuus sdilyi Suomessa opetuksen valtavirtana ainakin 1930-
luvulle saakka. Sen rinnalle alkoi samalla tunkeutua sivupuroin
yhtddltd reformipedagogiset ajatukset, jotka vannoivat vahvoihin
uudistuksiin edistyksen nimissd, ja toisaalta yhd puhtaammin

kokeelliseen tutkimukseen tunkeutuvat kokeilut ja kehittelyt.”
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(Rinne, ym., 2015, s. 252.)

”Soinista on ensi sijassa arvostettu Herbartilaisen kasvatusopin
suomalaisen sovelluksen kehittdjand ja suomalaisen opetusopin
teorian luojana”. Rinteen, ym. (2015, s. 249) mukaan kasvatusopissa
Soininen oli ensimmadisid, joka toi Suomeen vakavasti otettavan
kokemusperdisen kasvatustieteellisen tutkimuksen. Soininen oivalsi
tuolloin, ettd kasvatus ja koulutus toimivat aina reaalisessa
maailmassa. Soininen piti tieteellisen kasvatusopin ensisijaisena
perustana ja edellytyksend empiiristen havaintojen kerddmistd ja
jarjestamistd. (Rinne, ym., 2015, s. 249, kts. myds Miettinen, 1995, s.
19.) Nakemykseni mukaan Soinisen oivallus jo tuolloin kasvatuksen
ja koulutuksen toimivuudesta reaalimaailmassa ja se, ettd hén
ymmaérsi kasvatusopissaan empiiristen havaintojen kerddmisen ja
jarjestaimisen merkityksen, on luonut pohjaa tutkivan oppimisen ja

sitd kautta myds ilmiGpohjaisen oppimisen synnylle.

Katson, ettd Soininen nidki kasvatuskentin siten koulun rajoja ja
toimintamahdollisuuksia laajempana. Kasvattavasta opetuksesta
puhuessaan Soininen (1945, s. 25) kyseenalaisti opetusmuotojen ja
toiminnan mahdollisuuksien rajoittuneisuutta ja oli sitd mieltd, ettid
kasvatuksen kontekstien rajoja tulisi hdivyttdd ja siten laajentaa
kasvattavassa muodossa totuttujen ja aiemmin méérittyjen rajojen
ulkopuolelle. Soininen (1945, s. 25) toteaa, ettd ’sithen on niet
johdonmukaisesti luettava ylipddnsd kaikki toiminta kasvattajan
puolelta, joka laajentaa ja selventdd kasvatettavan ajatuspiirid niin,
ettd tunteet sekd tahto kehittyvét siveelliseen ja élylliseen suuntaan.
Siihen ei siis kuulu ainoastaan opetus maérétylld ajalla, madrétyssd
paikassa ja méadrityssd aineessa — vaan myos kaikki satunnaisempi

toiminta, jolla on sama vaikutus.”. (Soininen, 1945, s. 25--26.)
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Rinteen, ym. (2015, s. 248) mukaan Soininen kyseenalaistaa
koululaitoksen ulkoa ja toistona harjoitettua oppimisen tapaa ja ajaa
omana aikansa todellisiksi opetusta edustaviksi tavoiksi miellettyjen
muodollisten dlya kehittdvien aineiden tilalle, muodollisen opetuksen
vastapainoksi, kasvattavia elementtejd koulun pedagogisiin
kdytantoihin. (Rinne, ym., 2015, s. 248.) Nikemykseni mukaan
Soininen ymmartdd eritoten tunteiden merkityksen, kysymysten
asettelun ja kognitiivisen autonomian merkityksen kasvussa ja

kehityksessd: oppimisessa.

”Mitéd intellektuaaliseen eli dlyperdiseen eli tiedon harrastukseen
tullaan, on tietoeldmi osoittautunut kaiken tahtoelimén juureksi.
[lman korkeaa dlyllistd kehitystd ei siveellinenkddn eldmi koskaan

voi saavuttaa korkeaa kehitysastetta”, Soininen (1945, s. 98) toteaa.

Soinisen (1945, s. 24) mukaan tahto riippuu tunteesta ja tunne
vuorostaan tiedosta. ”Saavuttaaksemme kasvatuksen tarkoitusperén,
kasvattaaksemme tietoa, tunnetta ja tahtoa siveellisyyteen, tiytyy
meiddn vaikuttaa tietoon ja viljelld sitd. Kasvatuksen tarkoituspera ei
ole kuitenkaan tiedon viljeleminen paljaastaan ja semmoisenaan, vaan
koko sieluneldmén, myds tunteen ja tahdon, virittdiminen toimintaan”.

(Soininen, 1945, s. 24.)

IV.1.1 Kasvatusnikemysten vaikutteet tutkivaan oppimisen

lihestymistapaan

”Koko Soinisen metodioppi tdhtdd yksilon kognitiivisen rakenteen
kehittdimiseen niin, ettd hin pystyy tekemiin oikeat havainnot,
késittelemddn ne monipuolisesti ja toimimaan harkintansa
perusteella”, Suutarinen (1992, s. 87) toteaa. Katson siten, ettd

Soinisen metodiopin filosofia on sisdllytetty juuri tutkivan oppimisen
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pedagogiseen ldhestymistapaan, jossa muun muassa kielelldi on
merkittdva asema. Soinisen mukaan koko kognitiivisen jarjestelmin
muodostavana tekijand on tunne. “Kognitiivinen jirjestelmi
késitteineen, lakeineen ja eldménviisauksineen hallitsee siten seké

havainto- ettd tietomaailmaa.” (Suutarinen, 1992, s. 87.)

IThmisen ajatustoiminta saa Soinisen mukaan alkunsa aisteista, jotka
synnyttdviat havaintoja ja mielikuvia, joita yhdessd kutsutaan
mielteiksi, Suutarinen (1992, s. 53) ja Miettinen (1995, s. 20) toteavat.
Havainnoimme aisteillamme ulkomaailmaa ja teemme/rakennamme
siitdi mielikuvia mielessimme. Mielteiden yhteen saattamista/
toisiinsa  liittymistd ~ Soininen  kutsuu  appersipeeraukseksi.

(Suutarinen, 1992, s. 53; Miettien, 1995, s. 20, 120.)

Suutarisen (1992, s. 81) mukaan Soininen on todennut aikoinaan
uusien mielteiden yhteen liittimisen suhteen, ettei niiden yhteen
liittdminen herdtd ihmisessd mielenkiintoa sellaisenaan, vaan sen
tulee olla rakenteeltaan kertausta tarjoavan elementtinsé lisdksi myds
uutta l0ytdvad. Téatd harjoitukseen sisdltyvdd kertausta Soininen
kutsuu ”immanentiksi kertaukseksi”. Itse miellin sen osaksi
lahikehityksen vyOhykkeelld toimimisena. Katson, ettd tdtd Soinin
nimedmdd “immanentista kertausta” ilmenee selkeésti tutkivan
oppimisen kuin ilmidoppimisen ldhestymistavassa, koska kaikki
toiminta ldhtee mielenkiinnosta tiettyd ilmiotd/ tutkittavaa asiaa
kohtaan ja siihen liittyvien kysymysten asettelu ohjautuu oppilaiden
omista ldhtokohdista kdsin; kiinnostuksen ja oppimisen tasoilta,
vahvuuksia korostaen. Siten oppimisessa liikutaan nikemykseni
mukaan sulavasti 1dhikehityksen vyohykkeelld. (Suutarinen 1992, s.
81.)
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IV.1.2 Kasvatusnikemysten vaikutteet ilmidoppimisen

lihestymistapaan

[Imidoppimisen toimintaa ohjaa tutkivan oppimisen pedagogiset
lahtokohdat, joten sen vuoksi Soinisen kasvatusnikemysten
vaikutusten erottelu ilmidoppimisen ja tutkivan oppimisen vélilld on
haasteellista. Se mitd olen tdssd tutkimuksessa yhdistinyt Soinisen
kasvatusnidkemysten ja tutkivan oppimisen vilille, pitee hyvin myos
seuraavaksi  késiteltdvin ilmidoppimisen ja siind Soinisen

kasvatusnidkemysvaikutteiden valilla.

Soinisen “kasvatusopin keskeisin késite harrastus” ja monipuolisen
harrastuksen synnyttdminen on luonnollinen ohje opetuksen siséltdja
valittaessa”, kuvaa ndkemykseni mukaan hyvin ilmidoppimisen
kasvatusndkemystd. Késitin, ettd Soininen viittaa samalla oppilaan
omien vahvuuksien ja merkitysten l0ytymiseen, ja sitd kautta
motivaation lisdédntymiseen, toimien samalla kiinnittymisen
elementtind. “Koulun perusopetussuunnitelma on laadittava siten,
ettd se vahvistaa lapsen luontaisen harrastuksen alueita (élyllinen eli
tiedon harrastus, kauneuden harrastus, siveellisyyden harrastus ja
uskon harrastus)”, Kivirauma, ym. (2015, s. 196) & Suutarinen (1992,
s. 53, 65) toteavat.

Soinisen (1945, s. 120, 129) mukaan harrastuksen heréttdmisessi on
tarkeintd kiinnittdd huomiota yksilolliseen luonteen laatuun ja
autonomisuuteen, jonka kautta oppilaan vahvuuksien, joissa piilee
henkinen voima, on mahdollisuus ilmentya. “Harrastus syntyy ja elda
siind, missd toimintaa itsednsd pidetddn padmadrdnd ja sille

omistetaan kaikki huoli ja hoito”. (Soininen, 1945, s. 91, 129.)
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Soinisen (1945, s. 78) mukaan tietoa on laajennettava siten, etté tieto
herdttdd eldvén ja innostavan tunteen, joka ilmenee mieltymyksené,
ja toiseksi siten, ettd timé mieltymysta heréttdva opetus mydskin luo
itsendisen edistymiskyvyn. Ndméd kaksi ominaisuutta muodostavat
yhdessd sen kisitteen, jolle kasvatusopissa on annettu harrastuksen

nimi.” (Soininen, 1945, s. 78.)

Suutarinen (1992, s. 80) jatkaa, ettd Soininen kokee kasitteellisyyden
saavuttamisen olevan todellista oppimista, pyrkimyksend kehittda
oppilaan vertailukykyd ja muodostamaan kisitteitd, lakeja sekd
elamanviisauksia. Ndkemykseni mukaan késitteiden ymmaérryksen
merkitys nousee esille juuri ilmidoppimisessa ja tutkivassa

oppimisessa.

”Jokapdivaisistd 1lmidistd voimme selvdsti huomata, kuinka
erinomaisen tidrked on kasvatuksessa tarpeellisen mielteenvaihdon
aikaansaaminen. Jos sitd suuremmassa maérdssd laiminlydmme,
tylsytimme lapsen henkisen eldmén, sen sijaan ettd meididn kaiken
kasvatuksen tarkoituksen mukaisesti tulisi sitd teroittaa ja

vilkastuttaa.” (Soininen, 1945, s. 53.)

IV.1.3 Kasvatusnikemysten vaikutteet positiivisen

pedagogiikan lihestymistapaan

Erotamme ihmisen sieluneldmadssé eli tajunnassa kolme ryhmii eli
lajia alkeisilmidité: dlylliset eli tietoilmidt, tunteet ja tahtoilmiot.
Mielteiden moninaisista keskindisistd yhtymistd syntyy ihmisen

ajatuseldma eli tietoeldma. (Soininen, 1945, s. 13.)

Nékemykseni mukaan Soinisen kasvatustietoisuuden elementteji

ilmentyy myos positiivisen pedagogiikan: Seligman
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hyvintointiteoriasta, PERMA-teoriasta, missd hyvinvoinnin késite
rakentuu viidestd elementistd: myonteisistd tunteista, sitoutumisesta,
merkityksellisyydestd ja  saavuttamisesta ja  ihmissuhteista

(Leskenoja, 2017, s. 48).

Opetuksen onnistuminen riippuu Soinisen késityksen mukaan
opettajasta ja siitd, miten hdn kohtaa oppilaansa ja milld tavoin ja
keinoin hén rakentaa vuorovaikutusilmapiirid luokassa. (Suutarinen,

1992, s. 82).

Soininen (1945, s. 16, 75, 76) toteaakin, ettd “opetuksen, joka tahtoo
olla kasvattavaa, luonnetta kehittavai, tulee vélttiméattomasti 10ytad
tiet tunteeseen. Tunne-eldméa on ihmisen sielullisen eldmén terveyden
ehto. Opetuksen tulee heréttdd iloista ja reipasta tunnetta, joka liittyy
oppilaan omiin todellisiin olosuhteisiin, antaa héntd ymparoivélle
maailmalle elimdd ja vérid sekd innostuttaa hdntd toimintaan
eldminsd todellisten tehtivien tdyttdmisesi”. (Soininen, 1945, s. 16,

75, 76.)

Havaintoon liittyy aina jollakin meille tuntemattomalla tavalla tunne,
joko mieleinen tai vastenmielinen, ja tima taas herdttdd pyrkimyksen,
joka tarkoittaa tunteen sdilyttdmistd tai uudistamista, jos se on
mieleinen, ja sen poistamista, jos se on vastenmielinen. (Soininen,
1945, s. 14, 16.) Téssd kohtaa voisi esimerkin omaisesti mainita
yksilon mieleen painuvan luokan tilan ja sielld eritoten
vuorovaikutusilmapiirin ja sen aistimisen, oppimisen liittyvind ja
vaikuttavina tekijoind. Jokainen varmasti muistaa myds oman
ensimmadisen koulupdivinsd, johon on ollut viritettynd paljon

voimakkaita tunteita.
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IV.1.4 Yhteenveto

Soininen oli Herbartilaisen kasvatusopin edustaja. Soininen
kasvatusndkemysten keskeisend ja punaisena lankana toimii harrastus
ja kognitiivinen autonomia. Hian ndki kasvatuskentdn siten koulun
rajoja ja toimintamahdollisuuksia laajempana puhuessaan muun
muassa kasvattavasta opetuksesta. Soininen nostaa esille myds
tunteiden merkityksen oppimisessa, hyvinvointia tuottavana tekijina.
Soininen tiedostaa myos opettajan aseman merkityksen luokan

vuorovaikutuksen ja tunneilmapiirin rakentajana ja yllapitdjana.

Katson, tutkivan oppimisen, ilmidoppimisen kuin positiivisen
pedagogiikankin filosofisista ndkokannoista kuvastuu Soinisen

kasvatusndkemyksid oppimisesta ja oppimisprosessista.

IV.2 Hollo, Juho
(1885-1967)

Rinteen, ym. (2015, s. 256-257) mukaan Juho Anselmi Hollo (1885-
1967) kulki Herbartin, tieteellisen kasvatusopin perustajan
jalanjéljilla. Hollon ajattelua on kutsuttu sivistysajatteluksi, silld hén
kohottaa kasvatusopillisen rakennelmansa kiytdnnollisen filosofian
ja sielutieteen pohjalle. (Rinne, ym., 2015, s. 256--257, Hollo 1959,
s. 19.)

Rinteen, ym. (2015, s. 257) mukaan Hollon suuri péiteos oli
mielikuvitus ja sen kasvattaminen. Syvemmit jéljet suomalaisen
kasvatusopin teorian muodostukseen Hollo jétti kuitenkin teoksellaan
Kasvatuksen maailma ja Kasvatuksen teoria. (Rinne, ym., 2015, s.

257.)
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”Kasvatuksen  teorian  suunnitteleminen  merkitsee  ldhinnd
kasvatuksen tekemistd kysymyksenalaiseksi; sen nédkemistd
ongelmana” (Hollo, 1959, s. 17, 18). Katson, ettd Hollo tapailee tdssi
kasvatuksen syvintd filosofista ydintd, joka paradoksisuudellaan

herittdd kyseenalaistamaan sen koko olemassaolon mahdollisuuden.

”Hollon kasvamaan saattamisen intressi on selkedsti pragmaattinen.
Se muistuttaa Hans-Georg Gadamerin (1900-2002) ja joidenkin
muiden hermeneuttis-pragmatististen ajattelijoiden késitystd, jossa
hallinnan sijasta korostuu sivistys kdytdnnollisend viisautena, silld

maailma ei noudata oppiainerajoja”. (Taneli, 2012, s. 130.)

Hollon kasvamaan saattamisen padajatuksena Tanelin (2012, s. 143)
ndkemysten mukaan on se, ettd kasvatuksen tulee olla
kokonaisvaltaista hyvdd eldmdd tavoittelevaa sivistyskasvatusta,
jossa kasvatuksen eri osa-alueet otetaan tasavertaisina ja
tasapainoisesti ~ huomioon  mielikuvituksen  ollessa  niitd

koossapitdvénd, synteettisend voimana.

”Kaiken kasvatuksen tulee aina mahdollisuuden mukaan pyrkid
lahelle luontoperdisen kasvamisen muotoa”, Hollo (1959, s. 60, 66)
toteaa. Nikemykseni mukaan Hollo tapailee “luontoperdisen
kasvamisen muodon” késitteelld tilan luomista autonomisuudelle ja
omachtoisille valinnoille ja ennen kaikkea tilan luontia omaehtoiselle
reflektoinnille ja oivalluksille kasvussa ja kehityksessd; Hollon
(1959, s. 60) sanoin “harrastuneisuuden” tavoin. (Hollo, 1959, s. 60,

66; Rinne, ym., 2015, s. 256-257, 258, kts. myos Taneli, 2012, s. 110.)
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IV.2.1 Kasvatusnikemysten vaikutteet tutkivaan oppimiseen

”Kasvava ihminen on Hollon (1959, s. 71) mukaan ennen kaikkea
tietoon pyrkivd ihminen ja kasvatusteorian tulee vélttdméttd ottaa
tdma seikka huomioon. Hollo (1959, s. 98) kyseenalaistaa sitd miten
kasvattava opetus, joka vilttdmattd kohdistuu maéarattyihin
siséltoihin, tisméllisesti rajoitettuthin muotoihin, saadaan liittyméaén
sithen eldmén tapahtumaan, joka jokaista opetushetked kannattaa.”
Katson, ettd tdnd pédivani, 2020-luvulla, kouluissa tutkivan oppimisen
ja eritoten ilmidoppimisen kdyttdonoton myd6td oppijasta on tullut
lisddntyvissd mddrin ennemminkin tiedon kerddjd omassa
toimijuudessaan, kuin vain tietoa vastaanottava passiivinen oppija. —
Samalla tutkiva oppiminen ja opetussuunnitelmaan kirjattuna yhtena
monialaisiin opintoihin lukeutuva ilmiépohjainen oppiminen antavat
vastinetta ja tarjoavat toimivaa ratkaisua Hollon (1959) aikanaan
esittimdidn  ongelmaan kasvattavan  opetuksen liittdmisesta

opetushetked kannattavaan elimén tapahtumaan. (Hollo, 1959, s. 98.)

”Hollon mukaan kasvatuksessa ja opiskelussa tulee ottaa huomioon
se, ettd tietoa ja taitoa syntyy parhaiten, kun kasvattajan ja
kasvatettavan vuorovaikutus on muutakin kuin teknistd tietojen ja

taitojen opettelua”, Taneli (2012, s. 108--109) toteaa.

Taneli (2012, s. 205) tuo esille Hollon ndkemystdi mielen
kuohkeuden; mielen joustavuuden, tarkoituksenmukaisia valintoja
tekevédn, dynaamisen vastaanottavaisuuden; pddmaédrin tdrkeydestd
eettisessd kasvatuksessa. Nakemykseni mukaan Hollo tapailee
nidkemyksellddn kognitiivisen autonomisuus merkitysti oppimisessa,
joka huomioidaan etenkin tdméin tutkimuksen pedagogisissa

lahestymistavoissa.
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Tanelin (2012, s. 142, 162, 163) mukaan Hollo korostaa dlyllisen
kasvatuksen ndkemyksissddn lasten ja nuorten kehitystason
huomioimista ja kognitiivista autonomiaa: Omachtoinen tiedon
tuottaminen kysymysten ja reflektoinnin kautta motivoi ja sitouttaa
oppimisprosessiin ja oppimiseen. Hollon mukaan mielikuvituksella
on kasvatuksessa dlyllisen toiminnan eri elementteihin liittymisen

lisdksi oma itsendinen arvonsa. (Taneli, 2012, s. 142, 162, 163.)

Omacehtoinen tiedon tuottaminen ja tiedon reflektointi vaatii
opettelua. “Lasta on totutettava huomaamaan havaintojen ja
mielikuvien vélisid suhteita ja ndin muodostamaan itselleen
ajattelussaan relaatiokdsitteitd. Lapselle tulee opettaa erityisesti
kausaalisuus eli syysuhde, vaikka se vaatii lapselta ponnisteluja ja

karsivallisyyttd.” (Taneli, 2012, s. 128, 162.)

IV.2.2 Kasvatusnikemysten vaikutteet ilmiooppimiseen

”Hollo tapailee kasvatusndkemyksissddn ennenaikaisesti perati
elinikdisen kasvun tai oppimisen teemoja ja jatkaa, ettei kasvattavaa
toimintaa voida madéritelld sellaisilla késitteilld kuin ikdkaudet,
oppivuodet tai lukutunnit” (Rinne, ym., 2015, s. 258). Niakemykseni
mukaan Hollon kasvatuksen teorioissa kuvastuu myds Soinisen
ajattelumaailman harrastuneisuuden ydin; kasvatuksellisten asioiden
synnyttiessd dynaamista eliméntapaa ja jatkumoa yli koulurajojen;
mielenkiintoa ylldpitdvdnd kasvun ja kehityksen voimana. Lisédksi
ajatus oppimisen ja toiminnan mahdollisuuksista yli oppiainerajojen
ja tiedonalojen sisdltyy my0s niin tutkivan oppimisen kuin

ilmidoppimisen pedagogiseen kasvatusfilosofiaan.

“Hollo toteaa, ettd kasvatettava ei ole vain passiivinen tietojen ja
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taitojen vastaanottaja, vaan hén itse aktiivisesti osallistuu oppimis- ja
kasvatustapahtumaan. Kasvaminen tarkoittaa aina myds kasvatusta,
ja kasvatus edellyttdd aina kasvamista myds kasvattajan osalta”.

(Taneli, 2012, s. 110, 133.)

”Hollo ehdottaa oppiaineiden miiridn vdhentdmistd, jotta voitaisiin
keskittya oleelliseen. Ndin koulussa olisi vdhdn oppiaineita ja paljon
kasvattavaa toimintaa sekd samalla my0s entistd parempaa opetusta.”
Hollo perddnkuuluttaa Tanelin (2012, s. 152) mukaan tavallaan niin
sanottua  ilmiokeskeistd  opetusta asettaen  mielikuvituksen
opetusaineistoa  syntetisoivaksi  tekijdksi, sisdllyttimilld  se
kasvatuksen osa-alueisiin erillisten oppiaineiden perustamisen sijaan.

(Taneli, 2012, s. 152.)

Tanelin (2012, s. 146, 148) mukaan Hollo ajatteli mielikuvituksen
olevan keskeinen elementti kasvatuksessa, jolla aikoinaan
tarkoitettiin mielikuvia eli tietoisuudessa olevia havainnollisia
sisdltojd. Nykyisin  mielikuvituksella  viitataan  psyykkiseen
toimintaan, muistin ja muiden toimintojen ohella. “Hollo tarkoittaa
mielikuvituksella kokemuksellista psyykkistd toimintaa, joka
muodostuu tietotoiminnoista, tunnetoiminnoista ja
tahtotoiminnoista”, Taneli (2012) selventda. “Tietoeldmééan kuuluvat
tiedolliset toiminnat, joita ovat mielikuvitus, havainto, muisti ja
ajattelu. Mielikuvitus on tunne-eliméin pohjautuvaa alyllistd
toimintaa, jonka avulla kasvatuksen monet puolet voivat pdistd
parhaiten esiin”. (Taneli, 2012, s. 146, 148.) Ndkemykseni mukaan
tietoeldmaélla ja etenkin mielikuvituksella on ilmidoppimisessa siten

keskeinen sija.
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IV.2.3  Kasvatusnikemysten  vaikutteet  positiiviseen

pedagogiikkaan

Nékemykseni mukaan tunteiden merkitys oppimisessa nousee
opetuksen keskidon ja toimivat eritoten positiivisen pedagogiikan

kasvatusndkemysten keski0ssd, ohjaten vahvasti toiminnanfilosofiaa.

Hollon antaessa Tanelin (2012, s. 148, 149) mukaan vahvasti
painoarvoa tunteisiin liittyvélle mielikuvitukselle oppimisessa;
toisiinsa kietoutuneina psyykkisind toimintoina; tulisi oppimiseen ja
oppimisprosessiin sitouttamisessa / kiinnittymisessd huomioida
tunteiden kiinnittdmisen tirkeys. Voimakas tunteenomainen
kiintyminen syntyy ja sdilyy ainoastaan siten, ettd jokin tietty asia
ndhdddn mahdollisimman monissa yhteyksissé ja mitd erilaisimmista
ndkokulmista ja nidkemykseni mukaan myds sosiokulttuurisen ja

yksil6llisten kokemusmaailman kautta. (Taneli, 2012, s. 148, 149.)

Tanelin (2012, s. 152) mukaan “Hollo toteaa valtatien tunteeseen
kdyvan mielikuvituksen kautta”. Mielikuvituksen kayttaiminen tunne-
elamdn kasvatuksessa toimii paremmin kuin pelkkd kasvattajan
esimerkki tai suggestiivinen vaikuttaminen. Mielikuvituksen ja
tunteen yhteisvaikutus on kasvatuksessa tehokkaampi ja kestdvampi

kuin vain tunteen véliton vaikutus. (Taneli, 2012, s. 152.)

Tunnetekijéiden  vaikuttaessa ~ opettamisen  onnistumiseen,
tiedostamattomaan  tarkkaavaisuuteen  ja  tunteenomaiseen
suhtautumiseen oppiaineeseen, sen kokonaisvaltainen kehittdiminen
on tirkedd muun muassa siksi, ettd se vastakohtana totunnaisuudelle
on luovasti uvudistuva ja uudistava voima, joka kiintedsti liittyy

kasvatettavan — ja kasvattajan — minddn, Taneli (2012, s. 151) toteaa.
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Niin ollen silld on opettamisen ja totuttamisen ohella aivan erityinen
tehtdva. Tatd tehtdvdd Tanelin (2012, s. 151) mukaan voidaan
nimittdd kasvattamiseksi sanan varsinaisessa merkityksessid. Hollo
huomauttaa, ettei  tunnekasvatuksella  suinkaan tarkoiteta
kasvatettavan  kasvattamista niin sanotuksi  tunneihmiseksi,
herkkdtunteiseksi tai haavemieliseksi ihmiseksi, vaan sen
tarkoituksena on vahvistaa omaehtoisen eliménvoiman vaalimisen ja

jalostamisen taitoa. (Taneli, 2012, s. 151.)

Tanelin (2012, s. 155) mukaan haluttaessa vahvistaa tiedostamatonta
tarkkaavaisuutta, opettajan tulee pyrkid kisittelemdin aiheita
draamallisesti, kehittdmalld késiteltdvastd aiheesta asioita, jotka
vetoavat oppilaiden tunteisiin ja siten herdttdvit heissd omaehtoista
tarkkaavaisuutta. Hollon mukaan tistd toimintatavasta voidaan tehda
yleinen opetuksen periaate. Se soveltuu toisten oppiaineiden

opetukseen paremmin kuin toisten. (Taneli, 2012, s. 155.)

Erds kaikkein tirkeimpid edellytyksid oppimisen ja kasvun kannalta
on Hollon (1959, s. 98) mukaan opettajan ja kasvattajan alinomainen
voimakas eldytyminen niihin sisdltihin, joihin heidédn toimintansa
kulloinkin kohdistuu. Ndkemykseni mukaan Hollo (1959, s. 98)
kiinnittdd huomiota tdssd kohtaa siis merkittdvdin tunneperdiseen
kasvatukseen opetuksessa, johon oikeastaan vasta nyt 2010-luvulla
on aloitettu kiinnittimddn huomiota enemmissd mddrin ja haluttu
siten mieltdd ja ymmaértdd tunteiden merkitys oppimisessa sen
syvemmadssd merkityksessd, muun muassa oppimismotivaatiota,
hyvinvointia ja kouluun ja opiskeluun sitoutumista/kiinnittymista
lisddvina tekijoind. (Hollo, 1959, s. 98, kts. myos Becker, E. S., Gotz,
T., Morger, V. ja Ranellucci, J., 2014, s. 12, 22, 27, 28.)

Oppimismotivaatiosta, hyvinvoinnista ja kouluun ja opiskeluun
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sitoutumisesta/kiinnittymisestd puhuttaessa Hollo (1959, s. 98) on
nidkemykseni mukaan positiivisen pedagogiikan ytimessé nostaessaan
esille opettajan asenteiden merkityksen opetustilanteessa oppilaiden
kiinnostusta ja motivaatiota nostattavana ja tukevana tekijani, Tahin
nidkemykseen yhtyy tutkimuksissaan myds Becker, ym. (2014, s. 6, 8,
12, 25, 26) vahvistaen eri tunteiden ja tuntemusten, asenteiden
tarttumista helposti opettajasta oppilaisiin ja pdinvastoin. Opettajalla
on merkittdvd asema luokan ilmapiirin ja hengen rakentajana ja
ohjaajana. Katson, ettd kyse on vahvasti ihmisten vélisestd
ndkymaéttomaéstd, nonverbaalisesta vuorovaikutuksesta, —missd
ithminen kohtaa toisen, osittain jopa sisdistikin maailmaa,
energeettiselld, tiedostamattomallakin tasolla, jota toisen mikroilmeet
ja kehonkieli ulospdin todentavat. Katson, ettd aidot kohtaamiset ovat
avainsana toimivaan vuorovaikutukseen. Siten tdssd keskindisessd
suhteessa korostuu Hollon (1959) huomion ydin: opettajan
alinomaisen voimakkaan eldytymisen merkitys sisdltéihin, joihin
heiddn toimintansa kulloinkin kohdistuu. Siten keskidon nousevat
ndkemykseni mukaan opettajan aito kiinnostuksen, motivaation ja
sitoutuneisuuden merkitys tyOdssddn, johon my0s positiivisessa
pedagogiikassa huomio kiinnittyy. (Hollo, 1959, s. 98; Soini, ym.,
2013, s. 133; Miettinen, 1990, s. 210; Becker, ym., 2014, s. 6, 8, 12,
25, 26, kts. my06s Taneli, 2012, s. 133-134.)

Tarkastellessani vield kehityksen kulkua ajallisesti esimerkiksi nyt
tunneperdisen kasvatuksen kohdalla, sen tiedostamisen synnystd
tdmin pdivin ymmirryksen tilaan; Hollon ajoilta 2010-luvulle;
voidaan todeta Hollon (1959, s. 98) olleen viisas mies. Hén tiesi ja
tunnisti koulujérjestelmén jihmeyden ja tapoihinsa kangistuneiden
ihmisten asenteet todetessaan, ettd opetus, kaikille sille asetetuista
kasvatuksellisuuden vaatimuksista huolimatta, pyrkii noudattamaan

vanhoja latujansa”. Hénestd (1959) muutos on ennemminkin



Heidi Mikinen 61

mahdollisuus, johon nikemykseen voin myd0s itse samaistua. (Hollo,

1959, s. 60, 98.)

1V.2.4 Yhteenveto

Hollo edusti hermeneuttis-pragmatististen ajattelijoiden kasitysta.
Hén tavoitteli kasvatusndkemyksissdidn hyvédd elamda tavoittelevaa
kaytdnnon ldheistd sivistyskasvatusta, missd tunnekasvatuksella ja

mielikuvituksen voimalla on tirked asema ja merkitys oppimisessa.

Vaikka Hollo nostaa esille kognitiivisen autonomian ja
harrastuneisuuden merkityksen Soinisen kasvatusndkemysten tavoin,
suuremman painoarvon Hollo antaa ndkemykseni mukaan kuitenkin
mielikuvituksen voimalle, joka on tunne-eldmididn pohjautuvaa
alyllistd toimintaa ja toimii sitouttamisen/kiinnittymisen vilineend

oppimisessa ja oppimisprosessissa.

Katson, ettdi Hollon ndkemysten vaikutus kuvastuu tutkivan
oppimisen, ilmidoppimisen ja positiivisen pedagogiikan filosofisten

ndkokantojen osalta, myos valmentavan opettajuuden ideologiassa.

IV.3 Salomaa, Jalmari

(1891-1960)

Rinteen, ym. (2015, s. 252-253) mukaan J. E. Salomaa aloitti Turun
yliopistossa filosofian professuurin Eino Kailan seuraajana, Kailan
siirryttyd vuonna 1930 Helsingin yliopistoon. Salomaa ldhtikin 1930-
luvulla  innolla  kehittelemdén kouluoppilaiden kokeelliseen
testaamiseen soveltuvia dlykkyystestisarjoja. (Rinne, ym., 2015, s.

252-253.)
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Salomaa ei kuitenkaan ollut kiinnostunut Rinteen, ym. (2015, s. 253)
mukaan ainoastaan empiirisestd tutkimuksesta, vaan hénen
harrastuneisuutensa suuntautui varsin lavealle. ”Vilittdvana siltana
kasvatusopillisen ja filosofisten tutkimusten vililld toimi hédnen
tutkimuksensa J. V. Snelmanista, jossa hédn eritteli mm. Snelmanin
kasvatusfilosofiaa. =~ Snelmanilta hén omaksui myds sen
suomalaiskansallisen kasvatuspddmairin, jonka hédn sittemmin toi
julki kasvatustieteen péadteoksessaan Yleinen kasvatusoppi (1943)”.
Salomaa tuli Rinteen, ym. (2015, s. 142) mukaan tunnetuksi paitsi
turkulaisen kasvatus- ja opetusopin opetuksen ja tutkimuksen
alkuunpanijana myos ennen kaikkea dlykkyystutkimuksistaan seké
erityisesti  psykologisen laboratorion pystyttimisestdi Turun

yliopistoon 1930-luvulla. (Rinne, ym., 2015, s. 142, 253.)

Aiemmin jo Hollon toteamana koululaitoksen jihmeys ja ihmisten
asennemuutokset hidastavat muutoksien syntymistd ja etenemistd
opetus ja koulurakenteissa. Salomaa (1947, s. 11) toteaa, ettd koulu
luo itselleen omat kasvatusmenetelmdnsd ja oppimuodostuksensa.
Sen tdhden opettajat useasti kiivaammin vastustavat uusien
kasvatusaatteiden omaksumista. Opettaja tuntee my0s sen vaikeuden,
joka sisdltyy ennen kdytossd olleesta menetelmdstd uuteen
siirtymiseen; sellainen siirtyminen merkitsee usein, ainakin
ohimenevisti uuden kokeilemista oppilaan kustannuksella. (Salomaa,

1947,s. 11.)

“IThmisen korkeimpana pddméédrdnd on tulla hyvidksi ihmiseksi,
hyvéksi kansalaiseksi. Ellei meilld ole tillaista ylevdd paamadras,
johon lakkaamatta pyrimme, vaivumme vélinpitdméttomyyteen,

toimettomuuteen, velttouteen.” (Salomaa, 1955, s. 23.)
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IV.3.1 Kasvatusnikemysten vaikutteen tutkivaan oppimiseen

”Sosiaalisuuden aspektit ovat tarkeitd ja merkittdvid koko tulevankin
eldmén kannalta. Siten oppilaan pitii jo kouluopetuksessa kokea sitd
yhteis6d rakentavaa voimaa, joka sisiltyy kaikkeen tyohon”, Salomaa
(1947, s. 19) huomauttaa. Huotilainen (2019, s. 11) vahvistaa
keskustelussa nykyisten tutkimusten valossa sosiaalisen, ryhmaéssi
toimimisen merkitysté, viitaten koulun sosiaaliseen kontekstiin ja sen
mahdollisuuksiin. Tutkijan (2019, s. 11) mukaan ryhméssi
toimiminen vahvistaa ja kehittdd ennen kaikkea ihmisen ajattelua ja
oppimista. “Thmisen é&lykkyys nédkyy erityisesti aktiivisessa
toiminnassa ja ryhmadssé, ei niinkdin aivoissa”, Huotilainen (2019, s.
11) toteaa. Salomaa (1947, s. 30, 134) yhtyy nikemykseen toteamalla,

ettd “yhteis0 muodostaa yksilon toiminnan kentédn.”

Salomaa korostaa sosiaalisen kasvatuksen merkitysti ja tutustui myos
sosiologian  ranskalaisen oppi-isin Emile Durkheimin ja
progressivismin amerikkalaisen John Deweyn teksteihin. Salomaata
miellyttdd Deweyn ndkemys koulujen ja elimén ldhentymisesti.
(Rinne, ym., 2015, s. 254-255.) Katson my0s itse ldhentymisen
olevan relevanttia sitouttaakseen opiskeluprosessit ja oppimisen

osaksi eldamad ja arkea yli koulurajojen.

Salomaa (1947, s. 15, 18, 21, 24-25, 66) todentaa titd ldhentymisen
aspektia antaessaan kritiikkid koulun tarjoamaan liian véhidiseen
oppilaille annettaviin herdtteiden méadrdin itsendiseen tietojen
kartuttamiseen. “Koulutehtévit eivit saisi ndyttdd oppilaista pelkiltd
koulutehtdviltd, eivitkd ulkoapdin heille asetetuilta, vaan heidén
itsensd valitsemilta, vaatimuksilta, tiedoilta ja taidoilta, jotka he
hankkivat omasta harrastuksestaan”. (Salomaa, 1947, s. 15, 18, 21,

24-25, 66.) Siten mielestdni Salomaa on aikaansa edell4 ja katson, ettd
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hédnen kasvatusndkemyksistdin huokuu vahvasti tdméin pédivin

tutkivan oppimisen, kuin myds ilmidoppimisen filosofista ydinta.

Salomaa (1947, s. 21) korostaa samalla my0s itseohjautuvuuden
merkitystd tuomalla esille “omatoimisuuden henkisen puolen”
tarkeyttd lasten itsendisen ajatus- ja padttelykyvyn kehittimisessa.
“Todellista sivistystd ei synnytd se mikéd ulkopuolelta tyrkytetdan
lapselle, vaan se, minkd hin omalla tavallaan muokkaa”, Salomaa
(1947, s. 21; 1955, s. 21) toteaa. Niakemykseni mukaan juuri tima
itsendisen ajatus- ja pdittelykyvyn kehittiminen ja tukeminen ovat
tarkedssd asemassa varsinkin motivaation lisidmisessa ja tukemisesta
ja sitouttamisessa oppimisprosesseihin. Oivaltava oppimien on
arvokkaampaa kuin yrityksen ja erehdyksen menetelméé seuraava tai
ulkomuistiin perustuva, silldi se on henkilon itsendistd suoritusta,
Salomaa (1955, s. 95) tdydentdd. Katson myos, ettd kognitiivisen
autonomisuuden lisddminen synnyttdd hyvinvointia kasvussa ja

kehityksessd. (Salomaa, 1947, s. 21; 1955, s. 21, 95.)

Tutkivassa oppimisessa padmadrit ovat oppilaiden itsensi asettamia.
Joskus tavoitteet on asetettu oppilaiden toimesta hyvinkin korkealle.
Salomaa (1955, s. 23) toteaa, ettd korkeiksi asetetuissa padmadrissa
on sindnsd hyvédt puolet siind, ettd ne kirvoittavan henkistd
toimeliaisuutta, herdttden uinuvat kykymme ja kannustaen suuriinkin,
edeltd arvaamattomiin tuloksiin johtaviin ponnistuksiin. Thminen

kasvaa korkean pddmaérdnsd mukana. (Salomaa, 1955, s. 23.)

Tutkiva oppimisen lahestymistapa virittaa mielen
’salaperdisyydellddn™ ja epdvarmuustekijoilld. Salomaan (1955, s.
83) mukaan eldmén suuria viehdtyksid on tulevaisuuden epdvarmuus
ja salaperdisyys. Jos epdvarmuus poistettaisiin, eldmd kadottaisi

viehityksensd, Salomaa (1955) toteaa. Se seikka, ettd edessd olevat
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asiat ovat epdvarmoja ja ettd oppilaat uskovat nykyisen tutkimuksen
johtavan heitd salaperdiseen, ehké parempaan, toivottuun tietoon, saa
heidat tuntemaan “harrastusta” tutkimusprosessin jatkamiseen. Jos he
eivit saata odottaa tutkimus- ja oppimisprosessilta mitdén parempaa,
he tulevat vilinpitiméttomiksi, menettdvdt “harrastuksensa”.

(Salomaa, 1955, s. 83.)

IV.3.2 Kasvatusnikemysten vaikutteet ilmiooppimiseen

Salomaa (1947, s. 10, 14) on esittinyt ajatuksen koulun
ajanmukaisuudesta, joka hdnen mukaansa merkitsee my0s
elamdnmukaisuutta. Nikemykseni mukaan se merkitsee ennen
kaikkea joustavia ja helposti muotoutuvia rakenteita ja muuntautuvia
toiminnan siséltéjd moninaisine pedagogisine menetelmineen — ja

sinne suuntaan ollaan vahvasti nykypdivind menossa.

Salomaa (1947, S. 15, 22, 65-66, 168) pitéa
koulunuudistuspyrkimysten tiarkednd tehtdvina sitd, ettd opetusaines
supistettaisiin -~ pienempddn  mahdolliseen = méaidrddnsd, sekd
huolehdittaisi siitd, ettd oppilaat koulussa perusteellisesti omaksuvat
nykyisen sivistyselimén perusteet ja ytimen. Katson, ettd Salomaan
(1947, s. 15, 22, 65-66, 168) toivomat koulunuudistuspyrkimykset
toteutuivat ainakin osittain oppilaitoksissa pakon edessd vuonna 2020
vaikuttavan, maailmaa ja ihmisten terveyttd, arkea ja kokonaiseldmaa
mullistavan ~ ja  koettelevan ~ Covid19-viruksen = luomien
erityisjirjestelyiden: etdopetuksen jérjestdmisen puitteissa: juuri
opetusaineksen supistamisen /rajauksen osalta. Samalla se osoitti

koululaitoksen ripedn muutoskykyisyyden.

Koulun tukiessa oppilaiden luovia voimia; vahvuuksia, padsevét ne

oikeuksiin ja saavat riittdvésti vapaata liikkkumatilaa; synnyttien tilan
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myoOnteiselle kehitykselle. Siten oppilaiden luonteen kehitys tapahtuu
aivan kuin huomaamatta ja tasaisesti. (Salomaa, 1947, s. 17, 68, 171
Tapola, 2014, s. 312.) Tdhdn ndkemykseen yhtyy Suutarisen (1992, s.
65) mukaan myds Soininen, jonka mukaan opetusmenettely tulee
perustua oppilaiden itsetoimintaan ja induktiiviseen etenemiseen

vahvassa ohjauksessa.

Jo lapsen kasvatus edellyttii lapsen itsekasvatusta, Salomaa (1955, s.
21) toteaa ja jatkaa, ettd kasvatustoiminnalle on olennaista, ettei se
edellytd toiminnallisuutta ainoastaan kasvattaja puolelta, vaan myds
kasvatettavan. Kasvavat pyrkivét jo omasta sisdisestd halustaan oman
ahtaan maailmansa rajojen ulkopuolelle. Sen tidhden nykyajan
kasvatusopissa tahdennetddn jo lapsen kasvatuksessa vapauden ja
omatoimisuuden periaatteita. (Salomaa, 1955, s. 21.) Nidkemykseni
mukaan juuri tdtd pyrkimysté ylettyd maailmansa rajojen ulkopuolelle
tuetaan ja vahvistetaan juuri ilmidoppimisen ldhestymistavassa, jossa

lapsi/nuori saa toteuttaa pyrkimyksiddn turvallisesti ohjauksessa.

Iv.3.3 Kasvatusniakemysten vaikutteet positiiviseen

pedagogiikkaan

Salomaa ymmairsi rakkauden ja positiivisten tunteiden luomisen
merkityksen oppimisessa. Salomaa (1955, s. 111) toteaa, ettd “tunteet
ohjaavat ja hallitsevat tahdontoimintojamme eli tietoisia
pyrkimyksidimme”, ja jatkaa (1955, s. 114) vahvistamalla, ettd
“mielihyvé vahvistaa niitd tahdontoimintoja, jotka synnyttdvit sen, ja
lisdd tarmoamme”. Salomaa (1955, s. 111) katsoo, ettd kun
“kykymme ja taipumuksemme péddsevit meissd vaikuttamaan,
synnyttdvit ne normaaleissa tapauksissa tahtomista, joka tajunnassa
tunnetaan pddmiddrdn tavoitteluna ja erotettavana vietistd, joka

ilmaisee tajuntaan padsemitontd pyrkimistd”. (Salomaa, 1955, s.
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111.)

Salomaan (1955, s. 79) mukaan uskalluksen, itseluottamuksen puute
heikontaa harjoittamista, ja tima taas vuorostaan vahentié uskallusta.
Katson, ettd positiivisen pedagogiikan ldhestymistavassa pyritddn
luomaan Seligmanin hyvinvointiteorian, PERMA -teorian mukaisesti
luokkaan ja luokan vuorovaikutussuhteisiin arvostavaa ja turvallista,
vahvuuksia ja uskallusta tukevaa, itseluottamusta nostattavaa
vuorovaikutuksellista ilmapiirid ja toimintaa. “Kaksi kasvatuksellista
taikasanaa on uskallus ja harjoittaminen,” joiden avulla ja néitd
tukemalla voi aremmatkin oppilaat onnistua oppimisprosessin

eteenpdin viemisessd. Salomaa (1955, s. 79) vahvistaa.

Salomaa (1947) ymmiarsi, ettei koulussa ole ensi sijassa kysymys
organisaatiosta sellaisenaan, vaan siitd hengestd, jonka koulun
opettaja antaa organisaatiolle (Salomaa, 1947, s. 81-82, 118).
”Opettajan on tdrked selviytyd omien tunteidensa kanssa, oppia
sietdimddn keskenerdisyyttd ja jatkuvasti muuntuvaa toimintaa, ja
mallintaa siten omalla esimerkillddn, miten erilaisten tunteiden
kanssa toimitaan eri tilanteissa”, Salomaa (1947, s. 13) toteaa, ja
viittaa tidssd kohtaa ndkemykseni mukaan henkisen tyon tekniikkaan,
jota opettajat tyOssddn mentaalisesti ilmentidvét parhaimmillaan,
auttamalla ja ohjaamalla oppilaita omalla esimerkilldén eri asioiden,
tilanteiden ja tunteiden hallinnassa ja ratkaisun keinoissa. (Salomaa,

1947, s. 13, 81-82, 118.)

Alykkyydesti puhuttaessa Salomaa ymmirsi ja mielsi sosiaalisuuden
aspektit osana oppimisen &lykkyyden kasvua ja kehitystd eritoten
kouluyhteison sosiaalisessa kontekstissa, yksilon toiminnan kentéssé.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen lisdksi Salomaa oli dlykkyyden

kehittymisen ytimessd nostaessaan esille kasvatuksellisen rakkauden
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merkityksen. ”Oppilas kaipaa opettajassa inhimillisyyden piirteitd”,
Salomaa (1947, s. 19, 81-82, 119, 122, 134) toteaa ja jatkaa, ettd
“rakkaus opettaa ymmaértdmain kasvavia, heiddn hyvid puoliaan ja
heikkouksiaan, heididn ilojaan ja surujaan”, ja korostaa siten
kasvatuksellisessa filosofiassaan tunnekasvatuksen ja positiivisen
pedagogiikan ydintd oppimisessa. (Salomaa, 1947, s. 19, 81-82, 118,
119, 122, 134; Salomaa, 1955, s. 45.) Leskenoja (2017, s. 40)
vahvistaa, ettd “paras ennusmerkki siitd, ettd lapsesta kasvaa
onnellinen ja tasapainoinen aikuinen, ei ole akateeminen

suoriutuminen vaan emotionaalinen hyvinvointi lapsuudessa.”

Salomaa (1947, s. 24-25) ndkee Soinisen ja Hollon tavoin
harrastuneisuuden voimavarana, jolla hén tarkoittaa “omaan
toiminnallisuuteen kohdistuvaa harrastusta eli toiminnaniloa”.
”Tarkkaavaisuus on erds merkki harrastuksesta. On koetettava 10ytia
olemassa oleva harrastus ja sitten ohjattava se haluttuun suuntaan”,
Salomaa (1955, 86) jatkaa. Miettinen (1995, s. 19, 32-33) vahvistaa
titd ndkemystd toteamalla, etti kyse on “vetoamisesta ihmisen
luontaisiin  intresseihin ~ yksilotasolla ja  vahvistaen niitd.”
Niakemykseni mukaan harrastus toimii siten ennen kaikkea
motivaatiota nostattavana ja merkityksid luovana tekijand koulun
kontekstissa, jonka huomioimalla voidaan péésti astetta syvemmalle
tasolle oppimisprosessissa, ja sen myotd my0ds vaikuttaa oppimiseen
ja opiskeluun sitoutumiseen ja siten my0s laajempaan toimijuuteen

oppijana kiinnostuksen ja motivaation kasvaessa ja vahvistuessa.

Niille, jotka kokevat "harrastuksen” ohjaamisen hankalana, Salomaa
(1955, s. 82) tokaisee, ettd “harrastuksen ohjaaminen on jotakin
samantapaista kuin veden tuominen puutarhaan. Jos ollaan selvilld
siitd, missd vettd on, ja omistetaan tarpeelliset laitteet sen

siirtamiseksi, asia ei ole vaikea.”
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1V.3.4 Yhteenveto

Salomaa oli kiinnostunut &lykkyydestd ja kritisoi koululaitoksen
tarjoamaa liiallista opetusaineksen mééraa ja sité, ettd opetus oli liian
virikkeetontd. Hén ennemminkin tiedon maéddrdn sijaan korosti
harrastuksen eli kykyjen ja tyonilon ja vahvuuksien esille nostamisen
tarkeyttd oppimisessa. Hin oli sitd mieltd, ettd toimintatapoja oli
muutettava, jotta voitaisi taata laadukasta opetuksen tasoa. Hén
ymmarsi sosiaalisten aspektien ja tunteiden merkityksen oppimisessa
ja asetti opettajan aseman luokan keskioon koko oppimisprosessiin
suuresti vaikuttavana toimijana: oppimiskontekstin ilmapiirin ja
vuorovaikutuksen, virikkeellisyyden luojana ja ohjaajana. Salomaa
itse puhuu pedagogisesta rakkaudesta, joka ndkemykseni mukaan luo

pohjan koko oppimisprosessille ja siind onnistumiselle.

Salomaan  kasvatusnikemyksid  kuvastuu  niin  positiivisen
pedagogiikan, kuin tutkivan oppimisen ja ilmidoppimisenkin

lahestymistavoissa.

Vaikka pedagogiset opetusmenetelmét ndyttdytyvdt nykypéivéan
valossa monille uutuuden uusilta, on tieto ollut siis jo olemassa.
Niiden merkitys on tarvittu vain oivaltaa kokemusten kautta. Muutos
tapahtuu hitaasti, jolloin sind aikana on voitu vahvistaa eri

tutkimustuloksin ja vahvistua opetusmenetelmien toimivuudesta.
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V JOHTOPAATOKSET

Suomessa koulutuksen laatutaso on korkea ja tukee siten myds todella
hyvin  korkeatasoista oppimista. Tédmdn péivin koulussa;
kouluympaéristossa panostetaan oppilaiden hyvinvointiin,
oppimismotivaatioon ja opiskeluun ja  oppimisprosesseihin
sitoutumiseen/kiinnittymiseen, silld ndiden tekijoiden on huomattu
vaikuttavan myos oppimisen laatuun. Myds opettajilta odotetaan
suurempia tydpanoksia ja etenkin tietoisuutta oman tyonsa
toteuttamisen ja siind onnistumisen hallinnanmenetelmistd ja
tavoitteista: mihin pyritddn ja mitd menetelmien toteuttamisen avulla

pyritddn saamaan aikaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelmaan 2014 (oph) on kirjattu laaja-
alaisen osaamisen tavoitteisiin  muun muassa seuraavaa:
”Opetuksessa vahvistetaan taitoa asettaa kysymyksié ja hakea niihin
vastauksia itsendisesti ja yhdesséd toisten kanssa havaintoja tehden
sekd erilaisia tietoldhteitd ja apuvilineitd hyddyntden. Samalla
kehittyvét oppilaiden edellytykset tunnistaa pohdittavaan asiaan
liittyvid erilaisia ndkokulmia ja 10ytdd uusia oivalluksia seké
harjaantua véhitellen asioiden kriittiseen tarkasteluun. Lisdksi
ajattelun taitoja harjoitellaan ongelmanratkaisu- ja paéttelytehtdvin
sekd uteliaisuutta, mielikuvitusta, kekselidisyytté ja toiminnallisuutta

hy6dyntivin ja edistdvin tydskentelytavoin.” (oph.fi.)

Katson, ettd positiivisen pedagogiikan lisdksi téssd kohtaa
perusopetussuunnitelmaa korostetaan siten juuri tutkivan oppimisen

ja ilmidoppimisen elementtien merkittivyyttd oppimisen kannalta.
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[Imidoppiminen on saanut aiemmin kuitenkin kritiikkid osakseen, ja
katson sen johtuneen eritoten yleisestd muutoksen vaikeudesta ja
ymmaérryksen puutteesta sekd tutkivaan oppimiseen liittyvien
epavarmuustekijoiden sietimisen ja toiminnan toteuttamisen
luottamuksen puutteesta. Se mitd tutkivan oppimisen synnyttamét
tiedot ja taidot itsessddn tuottavat pidemmalld aikavililli mitattuna
eritoten itseohjautuvuuden, kysymysten asettelun ja
kyseenalaistamisen taidon oppimisen sekd péittelykyvyn osalta,
kantaa pidemmalle ja tuottaa parempaa oppimisen laatua, kuin
koskaan mikdidn valmiina eteen tuodun tiedon kautta pystytddn

saavuttamaan.

Nikemykseni mukaan opettajan rooli opettajajohtoisesta, tietoa
kaatavasta esikuvasta on muuttunut ajan saatossa ennemminkin
oppilaskeskeiseksi mentaaliseksi valmentajaksi. Katson, ettd
muuttuva toimijuus vaatii uuden ldhestymistavan omaksumista:
Aivan uusia toimintamalleja. Hakkarainen, ym. (2005, s. 95) ovatkin
todenneet, ettd opettajista voi tuntua haasteelliselta opetella
siirtdimddn oma toimijuutensa taka-alalle, ohjaavaan muotoon ja antaa
“oppilaille ja heiddn ajatuksilleen tilaa, osaten odottaa, ettd oppilaat
itse oivaltaisivat asioita ilman, ettd opettaja pukisi niitd sanoiksi.”
Niakemykseni mukaan opettajat ovat tydssddn  kuitenkin
kunnianhimoisia ja haluavat onnistua siind parhaalla mahdollisella

tavalla.

Katson, ettd opettajan ammatissa professionaalisuuden huipulla
pysyminen vaatii omien ndkemysten ja uskomusten kriittistd
tarkastelua tietyin viliajoin, jotta on mahdollisuus kehittyé lisda. Siten
my0s tietoisuus ja ymmdirrys kayttdmiensd pedagogisten

lahestymistapojen  vaikutuksesta  oppimiseen ja  oppilaiden
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voisi tuntea onnistuvansa ty0ssdin. Oman tyon hallinnan tunne on
kuitenkin erittdin merkittdva asia tyOssd jaksamisen ja kehittymisen
kannalta. Ndkemykseni mukaan omalle tydlleen sokea pystyy
kokemaan vertauskuvallisesti vain oman ruumiinsa rajat ja tuntemaan
ainoastaan rajatun mielensé, joka sulkee pois kehityksen avaimen. —
Vaaditaan siis rohkeutta, sitkeyttd, uskoa ja luottamusta seké ripaus

ammattiylpeyttd ollakseen muutoksenharjalla.

Se mitéd timén tutkimuksen kautta voidaan osoittaa kasvatusajattelun
klassikoiden pedagogisten nikemysten tietimyksen osalta opettajan
professionaalisuuden kehityksessd, on se ymmaérrys siitd mistd kaikki
pedagogiset menetelmait, kasvatusndkemykset ovat saaneet alkunsa.
On hyvéd tiedostaa, ettd vaikka pedagogiset opetusmenetelmait
ndyttdytyvat nykypdivin valossa monille uutuuden uusilta, on tieto
ollut siis jo olemassa. Niiden merkitys on tarvittu vain oivaltaa
kokemusten kautta. Lisdksi muutos tapahtuu hitaasti, jolloin sind
aitkana on voitu vahvistaa eri tutkimustuloksin ja vahvistua
opetusmenetelmien toimivuudesta. Sen vuoksi on tirked ymmartaa
mitd ajatuksia ja aatteita, vaikutteita omassa tyossd kaytettdvien
menetelmien takana on ollut ja on edelleen. Se, ettd on tietoinen
menneisyydestd, auttaa rakentamaan vahvempaa pohjaa omalle
osaamiselleen tdssd hetkessd ja tulevassa, silli vain tietoisuus ja
ymmarrys on kehityksen alku ja motivoiva tekijd omassa tydssddn

kasvamiselle.

Tutkin my0s sitd millainen pedagoginen ldhestymistapa opettamisen
ja oppimisen tyovélineend olisi paras takaamaan parhainta oppimisen
laatua ja sitd kautta hyvid oppimistuloksia. Tédmén tutkimuksen
mukaan voin todeta, ettd parhaimpia oppimisen tuloksia tavoitellessa
ja saavutettaessa on tdrkeintd kiinnittdd huomiota eritoten seuraaviin

seikkoihin oppimisessa:
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Tunteisiin oppimisessa, turvallisen vuorovaikutuksen ja kannustavan
oppimisen ilmapiirin luomiseen, silld ne ovat vaikuttamassa eritoten
oppimismotivaatioon ja  sitoutumiseen / oppimiseen ja
oppimisprosessiin kiinnittymiseen ja niilld seikoilla on ”ldhes yhtd
merkittdvd vaikutus oppimiseen kuin oppilaan kyvyilld tai
lahjakkuustekijoilld” (Lahtinen, ym., 2019, s. 21). Lisdksi turvallista
tietopohjaa rakentaessa pyritddn minimoimaan epavarmuustekijoita,
joita muun muassa juuri tutkivan oppimisen ja ilmidoppimisen
prosesseissa  ilmenee. Todellisuudessa epdvarmuustekijit ja
salaperdisyys ennemminkin, todellisuudessa synnyttivét viehétysta ja
sitouttavat oppimisprosessiin, synnyttiden tilaa myos

mielikuvitukselle.

Yhteisollisyys ja sosiaalisen vuorovaikutus: ryhmidssd toimiminen
tukee syvillistd oppimista, jonka kautta oppija pystyy avartaa
kdsityksid ja kehittyd itse tiedon asiantuntijuudessa. Syvillinen
oppiminen vaatii ennen kaikkea kognitiivista autonomiaa ja
harjoittelua. Liséksi kokemuksellisen ja tietoa etsivén ja tutkivan opin
lisidminen opetukseen mahdollisuuksien rajoissa, tukee lasten
oppimisen ldhestymistapaa tutkia kysymysten ja ilmididen

selittdmisen kautta maailmaa.

Katson my0s, ettd oppilaan itseohjautuvuus  parantaa
metakognitiivisten taitojen kehittdmistd ja toimii siten avaimena
menestykseen. Itseohjautuvuus perustuu vahvaan ohjaukseen ja
tukeen. Sosiaalisella kontekstilla ja ohjauksella on siis erityinen ja
vahva rooli. Toimintaa ohjaa sisdinen kiinnostus ja motivaatio, jotka
uskon  nousevan  juuri  luottamuksen, pystyvyyden ja

merkityksellisyyden tilasta.

Motivaation ja kiinnittymisen kohdalla merkityksellisyydelld on suuri



Heidi Mikinen 74

voima. Siten katson, ettd jotta oppilas voisi uskoa itseensd, tulee se
my0s hinelle osoittaa. Jotta oppilas voisi luottaa omiin kykyihinsa,
tulee ne huomata. Jotta oppilas voisi oppia hyviksyméan riittdvyyden
rajat itsessddn, tulee ne hinelle asettaa ja osoittaa hyvéksyen,
tullakseen tietoiseksi niistd. — Naihin asiakohtiin ja elementteihin
opettajilla koulun kontekstissa on ndkemykseni mukaan suuri
merkitys ja voima, lasten ja nuorten positiivisissa, sensitiivisissa

kohtaamisissa.
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