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Ajattelun taitojen
harjoitusohjelma ensimmaisen
luokan heikoille oppilaille -
pilottitutkimuksen tuloksia

Viime aikoina on kansainviilisesti kiinni-
tetty huomiota ajattelun taitojen kehitty-
miseen ja systemaattiseen kehittimiseen
osana valtioiden tarjoamaa perusopetus-
ta. Ajattelun taidot on otettu osaksi ope-
tussuunnitelmaa muun muassa Englan-
nissa (McGuinness, 1999). Australiassa
ja Singaporessa on kehitelty ajattelun tai-
tojen kehitysti tukevia opetusohjelmia,
jotka on suunniteltu integroitavaksi yh-
teiskunnan tarjoamaan perusopetukseen
(Baumfield & Devlin, 2005). Lisdksi ajat-
telun taitojen merkitysti opetuksessa on
pyritty lisddmddn kansainviliselld tasolla,
muun muassa eri organisaatioiden (mm.
PISA, OECD) keskeisten teemojen kautta
(Adey ym., 2007).

Aikaisempaa voimakkaampi ajatte-
lun taitojen integroiminen opetukseen ja
oppimisen tukemiseen perustuu seuraa-
vaan kolmeen seikkaan: 1) Aikaisempien
kansainvilisten tutkimustulosten perus-
teella tiedetddn, ettd lasten ajattelun tai-
dot ovat voimakkaasti yhteydessd heidin
kouluoppimiseensa ja -menestykseensd
koulutien eri vaiheissa (Adey, Roberts &
Venville, 2002; Klauer, 2001), 2) ajattelun
taitojen, kuten dlykkyydenkin, kehittymi-

sen on havaittu olevan riippuvainen ym-
pdriston virikkeellisyydestd, ja 3) ajattelun
taitojen kehittimiseen on laadittu opetus-
menetelmid ja -ohjelmia, joiden vaikut-
tavuus on onnistuttu todentamaan tois-
tuvasti tutkimusten avulla (Higgins ym.,
2005).

Koulumaailmassa ajattelun taitoja
voidaan pitid oppimisen selkdrankana,
joka tiedonkdsittelyn ja -muodostamisen
kautta tukee oppimista eri oppiaineissa
(Adey ym., 2007). Oppimisen valmiuksien
ja niitd edustavien ajattelun taitojen viite-
tddn kehittyvin muun muassa silloin, kun
ratkaistaan pulmia, ongelmia ja loogista
pddttelykykyd vaativia tehtivid (Klauer,
1989b). Usein ajattelun taitoja kehittdivis-
sd harjoitusohjelmissa tavoitteena on, etti
lapset ja nuoret oppivat hyédyntimddn
pddittelyssddn myos tehtdvin ulkopuolisia,
aikaisemmin hankittuja tietoja. Toisaalta
pelkit haasteelliset tehtdiviit ja niiden rat-
kaiseminen eiviit vilttidmidittd johda tiedon
omaksumiseen vaan on tirkedd antaa ai-
kaa ajattelun taidoista puhumiseen. Ky-
seisen metakognitiivisen reflektion kaut-
ta oppilaat tulevat paremmin tietoisiksi
omasta ajattelustaan ja sen muodostumi-



sesta (Feuerstein ym., 1980). Tdmd vah-
vistaa tiedon rakentumista, kriittistd ajat-
telua ja omien johtopddtdosten pohdintaa,
jotka yleiselli tasolla vahvistavat ja tuke-
vat oppimista (McGuinness, 1999.)

Ajattelun taitoja ja dlykkyyttid mit-
taavissa tehtivissd ja testeissd indukti-
ivinen pddttely on ollut yksi keskeisistd
mitattavista osataidoista verbaalisen suju-
vuuden ja ymmdrtdmisen, avaruudellisen
hahmottamisen, muistin, aistihavaintojen
nopeuden ja matemaattisten taitojen ohel-
la (Carroll, 1993; Cianciolo & Sternberg,
2004). Induktiivisen pddttelyn taidoilla
ja niiden tukemisella on osoitettu olevan
yhteys oppimiseen eri oppiaineissa ja mi-
tatun yleisen dlykkyyden kehittymiseen
(Klauer, 1996).

Suomessa koulun alkuvaiheessa on
keskitytty pddasiassa kielellisen oppimi-
sen valmiuksien kartoittamiseen ja tu-
kemiseen. Vastaavasti matemaattisten
valmiuksien ja erityisesti esi- ja alkuope-
tusikdisten lasten ajattelun taitojen syste-
maattinen kartoittaminen ja tukeminen
ovat jddneet vihemmdille huomiolle. Tdssd
tutkimuksessa tavoitteenamme on kokeil-
la ajattelun taitojen interventiota taidoil-
taan heikkojen ensimmdisen luokan oppi-
laiden opetusryhmdssd.

HARJOITUSOHJELMAN
TEOREETTINEN PERUSTA

Ajattelun taitojen tukemisen suurin on-
gelma lienee kohteena olevien ajattelun
taitojen teoreettinen madairittely. Ajattelun
taidot yhdistyvit niin kirjallisuudessa kuin
arkipuheessakin ldheisesti alykkyyteen.
Kun tiedetddn, ettd dlykkyyteen liittyvid 14-
hestymistapoja madritelmineen on useita
ja ettd ne ovat toisilleen sisdisid, rinnastei-
sia, padllekkaisid ja osittain jopa vastakkai-
siakin (vrt. Cianciolo & Sternberg, 2004;
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Gardner, 1993), on dlykkyyden ja niitd
edustavien ajattelun taitojen madadrittely ja
rajaaminen haasteellista.

Téman tutkimuksen ajattelun tai-
toja harjoittavan ohjelman perustaksi on
valittu kaksi erillistd teoreettiselta taus-
taltaan vahvaa harjoitusohjelmaa, joiden
hy6édyntaminen esi- ja alkuopetusikiisten
lasten opetuksessa on osoitettu tutkimus-
ten perusteella toimivaksi (Klauer, 1989a;
Adey & Shayer, 1994). Valitut harjoitusoh-
jelmat tdyttdvat esimerkillisesti Piaget'n
(1970a ja b) esittelemdt kolme kriteerid,
jotka ovat vaatimuksena kognitiivista
muutosta tavoitteleville opetusohjelmille.
Nama vaatimukset ovat seuraavat: a) ke-
hityksen pysyvyys, b) kehityksen eroami-
nen yleisestd kehityksestd ja ¢) oppimisen
eteneminen intervention paatyttyd. Aikai-
sempien tutkimustulosten perusteella ky-
seiset ajattelun taitojen harjoitusohjelmat
tuottavat parhaimman tuloksen esi- ja al-
kuopetusikdisten ryhmassa.

Molemmissa ohjelmissa kognitiivi-
set taidot ndhdddn toisaalta kehittyvind
ja toisaalta kehitettdvissd olevina taitoina,
joiden kehittymiseen ymparistd virikkei-
neen vaikuttaa. Lisdksi ohjelmiin sisdltyy
vankka uskomus siitd, ettd ajattelun tai-
tojen harjoittelu kyseisten ohjelmien mu-
kaan harjaannuttaa lasten kuuntelemista,
kuvailua, vertailua, ryhmittelyd, yhdistelya
(assosiointia), kdsitteen muodostamista ja
yleistamistd — eli taitoja, joita koulutielld
tarvitaan jatkuvasti oppiaineesta riippu-
matta.

Ensimmadinen valittu ohjelma, nimel-
tadn Kognitiivisen kiihdyttdmisen ohjelma
luonnontieteissd (Cognitive Acceleration
in Science = CASE), on Adeyn ja Shayerin
(1994) kehittdmé opetusmenetelmd, jon-
ka voidaan ndhdéd edustavan sisallollistd
(content-based) ldhestymistapaa ajattelun
taitojen kehittdmisessd. Kyseisessd ohjel-
massa luonnontieteiden (science) ope-
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tussuunnitelmaa on kaytetty soveltuvin
osin hyvéksi oppituntien sisdltéja suun-
niteltaessa. CASE- ohjelman taustalla on
Piaget'n (1970) teoria lasten ja nuorten
kognitiivisista kehitysvaiheista. Vaiheet
jakautuvat sensomotoriseen, esioperatio-
naaliseen sekd konkreettisten, formaalis-
ten ja postformaalien operaatioiden vai-
heisiin (mm. Piaget, 1970 ja 1973; Piaget &
Inhelder, 1977).

Kognitiivisessa ~ kehityksessa  yh-
distyvit yksilolliset muistot, ajatukset ja
kaytossd olevat strategiat. Kognitiivista
kasvua eli ajattelun taitojen kehittymista
tapahtuu etenkin silloin, kun saatu tieto
on ristiriidassa aikaisemman tiedon kans-
sa (kognitiivinen konflikti). (Piaget, 1970.)
CASE- ohjelmassa ajattelun taidot ja niitd
vastaavat harjoitteet luokitellaan skeemo-
jen mukaisesti (ajatteluoperaatiot). Naitd
ovat luokittelu, sarjoittaminen, aikasarja,
syy ja seuraus, avaruudellinen hahmotta-
minen ja pelin sddnnot. CASE- ohjelmalle
on tunnusomaista tunnin rakenne, joka
muodostuu viidestd peruspilarista: konk-
reettisesta valmistautumisesta, kognitiivi-
sesta konfliktista, sosiaalisesta konstrukti-
osta, metakognitiosta ja siltaamisesta.

Téssd tutkimuksessa tarkastelun ja
kokeilun kohteeksi tulevat ne harjoitteet,
jotka kohdistuvat lasten ajattelun taitojen
tukemiseen heidédn toimiessaan esiopera-
tionaalisen, varhaisten konkreettisten ope-
raatioiden ja konkreettisten operaatioiden
tasolla. Lisaksi yksittdisten oppituntien ra-
kenteena on kaytetty edelld mainittua vii-
den peruspilarin mallia. CASE- ohjelmaa
on aikaisemminkin kokeiltu menestyk-
sekkéisti Suomessa (Kuusela, 2000; Aunio,
2005).

Toinen valittu ldhestymistapa edus-
taa Klauerin (1989a; 1996) luomaa teori-
aa induktiivisen paittelyn kehittimises-
td Lasten ajatteluharjoittelu I- ohjelman
(Denktraining fiir Kinder I) avulla.
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Klauerin (1989a) mukaan induktiivinen
padttely muodostaa yleisten ajattelun tai-
tojen ytimen. Induktiivinen paittely on
tiivistetysti havaintojoukkoon kohdistuvaa
vertailua, jonka kohteena ovat joukon omi-
naisuudet tai suhteet. Vertailu on prosessi,
jossa havaintojoukosta pyritddn tunnista-
maan sadnnonmukaisuutta, jonka avulla
voidaan tehdi yleistys eli sddntd. Vastaa-
vasti havaintojoukosta voidaan havaita
sadannonmukaisuutta tai jarjestysta hairit-
sevid eli yleistamistd estdvid tekijoitd. Kos-
ka erilaisten induktiivisen pédttelyn teh-
tdvien médrd on rajallinen (10 tehtévaa),
on paittelytehtdvien luokat nimettavissa.
Rajallisuus mahdollistaa my6s tehtévaluo-
kan tunnistamisen ja vastaavasti ratkaisu-
tapojen opettamisen (Klauer, 1996.) Teh-
tavdluokat ovat tehtdvien ominaisuuksien
osalta seuraavat: ryhmédn muodostaminen,
ryhmin laajentaminen, yhteisen ominai-
suuden loytiminen, erottelu ja ristiin-
taulukointi. Suhteiden tehtéviluokat ovat
sarjan jdrjestdiminen, sarjan jatkaminen,
vastaavuus (analogia), hdiritty jérjestys ja
rakentuva vastaavuus. Induktiivisten péat-
telytehtdvien tunnistaminen, ratkaisemi-
sen harjoitteleminen ja metakognitiivinen
reflektio tukevat yleistd oppimista: esinei-
siin, asioihin ja abstrakteihin kisitteisiin
liittyvad yleisen tiedon kehittymistd (dek-
laratiivinen tieto) ja taitoa ratkaista tehta-
vid tiedon kehittymisen (proseduraalisen
tiedon) kautta.

Téassda  tutkimuksessa Adeyn ja
Shayerin (1994) kognitiivisen kiihdytta-
misen ohjelmasta saatuja ideoita ja niistd
muokattuja  tuntiharjoitteita rikastute-
taan Klauerin (1989a; 1996) induktiivisen
padttelyn tehtdvilld. Yhdistdmisen etuna
on, ettd tuntiharjoitteissa kéytettavat ma-
teriaalit ovat lapselle tuttuja eivitkd in-
duktiivisen pédttelyn tehtdvat ndin ollen
ole lapsille tdysin vieraita, kuten Klauerin
(1989a) alkuperdismateriaalit tuntuvat



olevan. Mielenkiintoista onkin, ettd edel-
1a mainittuja ajattelun taitojen teorioita ja
opetusohjelmia ei ole aikaisemmin yritetty
yhdistda, silldi molemmat harjoitusohjel-
mat sisdltavdt paljon samoja elementtejd,
joita ovat esimerkiksi ongelmanratkaisu,
sosiaalinen konstruktio ja metakognitio.

TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Téamén pilottitutkimuksen tutkimusteh-
tdvand on tarkastella ajattelun taitoja ke-
hittdvdn harjoitusohjelman toimivuutta
ensimmdisen luokan oppilasaineistossa.
Aineistoa tarkasteltiin myos pienemmis-
sd osissa ja tutkimustehtdva tdsmennettiin
kahdeksi tutkimusongelmaksi.

1. Vaikuttaako ajattelun taitojen har-
joitusohjelma ensimmadisen luokan
oppilaiden ajattelun taitoihin?

2. Vaikuttaako ajattelun taitojen har-
joitusohjelma tehostettua tukea saa-
vien ensimmadisen luokan oppilai-
den ajattelun taitoihin?

Vertailtavana on kolmena eri ajan-
kohtana tehtyjen mittausten — ldhtotason
mittauksen, intervention pédttymisen jdl-
keen tehdyn loppumittauksen seka viivis-
tetyn loppumittauksen - tulokset.
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TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimusjoukko

Tutkimus tehtiin maalis - toukokuun 2012
aikana. Tutkimuskohteena oli yhden hel-
sinkildisen koulun ensimmadinen luokka.
Luokalla oli 19 oppilasta, joista tutkimuk-
seen osallistui 17. Yhden oppilaan van-
hemmat kielsivdt interventioon osallistu-
misen, ja yksi oppilas oli poissa kahdesta
mittauksesta, joten hdnet poistettiin koe-
ryhmastd. Osallistujista noin 70 prosentilla
oli didinkielenddn muu kuin suomi, ja te-
hostettua tukea oli saanut noin kolmasosa
(29 %) oppilaista. Tyttojd otokseen tuli 6 ja
poikia 11.

Koekoulun rinnalle valikoitui kolme
kontrolliryhmdd (n = 18, n = 23, n = 17).
Kontrolliryhmistéd kaksi luokkaa menestyi
alkumittauksen perusteella huomattavasti
koekoulun oppilaita paremmin. Sen vuoksi
kyseiset ryhmit (n = 18 ja n = 23) jétettiin
seuranta-aineistosta pois. Koeryhman tut-
kimustuloksia verrattiin erddseen helsinki-
laisen koulun ensimmadiseen luokkaan (n
= 17), joka lahinna vastasi tutkimusotosta
(suomi toisena kielend- opetukseen osal-
listuminen ja tehostetun tuen saaminen).
Tutkimusta varten haettiin lupa Helsingin
kaupungilta sekd osallistumislupa koulu-
jen rehtoreilta, ensimmadisen luokan opet-
tajilta ja oppilaiden vanhemmilta. Samalla
sovittiin tietojen yksityisyydestd. Taulu-
kossa 1 kuvataan koe- ja kontrollioppilai-
den jakautuminen.

Taulukko 1. Koe- ja kontrolliryhmd taustamuuttujittain

Sukupuoli S2 opetus / Tehostettua
n 1ka (kk) (poika/tytto) yleisopetus tukea saaneet
Koeryhmii 17 92 11/6 5/12 5
Kontrolliryhmd 17 94 8/9 13/4 6
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Mittari

Ennen harjoitusohjelman alkamista seka
koe- etta kontrolliluokilla (N = 75) tee-
tettiin ldhtotason mittauksena Ajatellaan
-hankkeessa kehitetty Induktiivisen paat-
telyn ryhmamittari. Mittari suunniteltiin
vastaamaan Klauerin (1989a) induktiivisen
paittelyn teoriaa. Mittarissa on edustettu-
na Klauerin kymmenen eri tehtivimuo-
toa, joita mitataan yhteensd 32 erilaisella
kuva- ja kuviotehtdvilld. Tehtdviin vasta-
taan rastittamalla oikea vaihtoehto tai kir-
joittamalla numerot (1 - 4) oikeaan jdrjes-
tykseen. Ryhmitehtdvissd edetddn tehtava
kerrallaan opettajan tai tutkijan antamien
ohjeiden mukaisesti. Mittaria esitestattiin
syksylld 2011 kahdessa eri luokassa, ja ko-
kemusten perusteella edelleen kehitettya
mittaria testattiin my6s kevadn 2012 aika-
na kahdessa Pohjois- Karjalan kunnassa
vastaavassa ikdluokassa (N = 109).

Témén tutkimuksen lahtotaso-
mittauksen pisteitd verrataan Pohjois-
Karjalan kunnista saatujen tulosten lisaksi
niiden helsinkildisten koulujen alkumit-
tauksen tuloksiin, joita ei kelpuutettu in-
terventioasetelmaan.  Léhtotasomittaus
tehtiin koeluokassa maaliskuun alussa
ja vertailuryhmdssd maaliskuun puoles-
sa valissd. Lopputason mittaus teetettiin
koeluokassa heti intervention péattymi-
sen jdlkeen. Tama oli reilu kuukausi al-
kutestia myohemmin. Kontrolliluokassa
lopputaso mitattiin vastaavan aikajakson
jalkeen. Lopputestin tekemisestd kuukau-
den kuluttua tehtiin viivéstetty mittaus, ja
siind kaytettiin samaa mittaria. Vastaukset
koodattiin SPSS- aineiston kasittelyohjel-
malla. Tdssd tutkimuksessa oltiin kiinnos-
tuneita ainoastaan kolmesta eri tuloksesta:
1) ominaisuuksia mittaavien kysymysten
summapistemadrast, 2) suhteita mittaavi-
en kysymysten summapistemddrastd ja 3)
kaikkien kysymysten yhteispistemadrasta.
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Harjoitusohjelman kulku
Harjoitusohjelma koostuu kahdestatoista
harjoituksesta. Harjoitusten teoreettinen
tausta ja tuntien eteneminen mukaile-
vat Adeyn ja Shayerin (1994) CASE- tut-
kimusta, josta on olemassa myds osittain
suomennettu versio (Hautamaki & Hau-
tamaki, julkaisematon kasikirjoitus). Teh-
tavat jakautuvat seuraaviin kategorioihin
eli skeemoihin: luokittelu, sarjoittaminen,
aikajérjestys, avaruudellinen hahmottami-
nen, syy ja seuraus seké pelin sdannot.

Koeryhmdn 17 henkil6d ryhmitel-
tiin jokaiselle kolmelle tutkijalle siten, ettd
jokaiseen ryhmaiédn kuului opettajan etu-
kiteen valitsemat viisi tai kuusi oppilasta.
Jokainen tutkija oli ottanut vastuulleen
suunnitella nelja harjoitetta, jotka yksi
kerrallaan toteutettiin samanaikaisesti eri
ryhmissd. Ryhmit kiersivét tutkijalta toi-
selle karusellimaisesti siten, ettd jokainen
tutkija piti saman harjoituksen eri pien-
ryhmalle ennen kuin vaihtoi harjoitteen
toiseen. Ndin kolmessa tapaamiskerrassa
kaytiin lapi kolme eri harjoitetta, jonka jil-
keen vaihdettiin uusiin tehtéviin. Téllaisen
menettelyn etuna oli mahdollisuus jérjes-
tad jokaisen tutkijan neljd eri tehtavaa vai-
keustason mukaan siten, ettd tutkijoilla oli
yhtendinen linjaus saman kierroksen teh-
tavatasossa.

Yksi harjoituskerta kesti noin 45 mi-
nuuttia. Kaksitoista harjoituskertaa pidet-
tiin kuuden viikon aikana siten, ettd tutki-
jat kavivdt koululla kaksi kertaa viikossa.
Harjoitustuokiot olivat aamupdivisin, ja
ne aloitettiin kello 8.15, 9.00 tai 9.40. Kak-
si kertaa harjoitusjakson aikana ryhmille
jouduttiin pitimédan kaksoistunti, jonka
puolessa vilissd tehtdvd vaihtui. Vaikka
tama ei tutkimuksessa ollut ideaalitilanne,
ndin varmistettiin mahdollisimman pie-
nen haitan koituminen opettajan ja koulun
arkirutiineihin. Harjoitustunnit jakaantui-
vat tasaisesti luokan eri oppitunneille.



Harjoitustunnit sisélsivdt seuraavat
CASE- mallissa esiintyneet peruselemen-
tit: konkreettinen valmistautuminen, kog-
nitiivinen konflikti, sosiaalinen konstruk-
tio, metakognitio ja siltaaminen (Adey &
Shayer, 1994; Adhami & Robertson, 2008).
Tunti aloitettiin keskustelemalla tehtdvin
aiheesta ja kaytettdvistd materiaaleista.
Téllda konkreettisella valmistautumisel-
la pyrittiin varmentamaan, ettd oppilaat
ymmadrsivat harjoitteessa kaytettavat ka-
sitteet ja ettd heilld oli jokin kasitys pu-
heena olevasta asiasta tai ilmiostd. Ta-
man jilkeen lapsille esitettiin vaittdma tai
tehtdvd. Lapsille pyrittiin saamaan aikaan
kognitiivinen konflikti: vdittima ei tdysin
sopinut heilld aikaisemmin olleeseen tie-
toon. Sosiaalinen konstruktio muodostui
lapsildhtoisestd tyoskentelymallista. Tun-
nin aikana tutkijan tehtdvina ei ollut kor-
jata oppilaiden kasityksid tai neuvoa heitd
kohti oikeaa vastausta, vaan ohjata heitd
vuorovaikutteiseen yhteistydhon. Téma oli
selvésti tutkimustilanteen haastavin vaihe.
Tutkija pyrki myos tukemaan yksittdisen
oppilaan metakognitiota kannustamalla
héntd pohtimaan asioita ja esittdmalld tar-
kentavia kysymyksid. Tehtdvien samankal-
taisuudella pyrittiin kehittimadn oppilai-
den ajattelua entista tehokkaammin.

Itse tehtdvin ratkaisemiseen kay-
tettiin keskimdirin 25 minuuttia. Timén
lisaksi tunneilla (skeemoissa luokittelu,
sarjoittaminen ja aikajdrjestys) tehtiin in-
duktiivisen paittelyn tehtdvid tunnilla tu-
tuksi tulleilla materiaaleilla. Molemmissa
edelld mainituissa harjoitteissa on pyritty
ottamaan huomioon ympiéristétiedon en-
simmdisen luokan opetussuunnitelman
oppisiséltojd. Harjoitustunnin lopussa ki-
teytettiin tunnin oivallukset ja onnistumi-
set oppilaiden kanssa.

Analyysi
Tulosten luotettavuuden parantamiseksi
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analyyseistd poistettiin ne kysymykset, jot-
ka eivit korreloineet kokonaissummaan.
Télla perusteella analyyseistd poistettiin 6
yksittdista kysymystd ja jéljelle jai 10 kysy-
mystd ominaisuuksien vertailun osioon ja
16 kysymysta suhteiden vertailun osioon.
Maksimipisteméddrd oli ominaisuuksien
vertailussa 11 pistettd (yhdestd tehtavasta
voi saada kaksi pistettd) ja suhteiden ver-
tailussa 18 pistettd (kahdesta tehtdvista voi
saada kaksi pistettd). Taman jilkeen reli-
abiliteeteiksi saatiin ominaisuuksien ver-
tailussa 0,70, suhteiden vertailussa 0,81 ja
kaikissa kysymyksissd yhteensd 0,85. Ja-
kaumat olivat alku- ja loppumittauksessa
normaalit, mutta eivit endd viivastetys-
sd mittauksessa. Analyysissa tarkasteltiin
sekd koe- ettd kontrolliluokan oppilaiden
saamien testipistemdédrien keskiarvoja ja
-hajontoja koko aineistossa ja tehostettua
tukea saaneiden oppilaiden aineistossa.
Tamain avulla pyrittiin saamaan tietoa sii-
td, miten ensimmadisen luokan oppilaiden
ajattelun taidot kehittyivit kevaalld vajaan
kolmen kuukauden aikana.

Analyysin kohteeksi valittiin tut-
kimuskysymysten mukaisesti a) harjoi-
tusohjelmaan osallistuneiden ja osal-
listumattomien vilinen vertailu ja b)
harjoitusohjelmaan  osallistuneiden ja
osallistumattomien tehostettua tukea saa-
neiden oppilaiden vertailu. Ryhmien va-
lisid vertailuja suoritettiin t-testin, Mann-
Whitneyn U-testin ja efektikoon (Cohen d)
perusteella. Analyysissa kéytettiin kahden
riippuvan otoksen t-testid ja laskettiin ma-
nuaalisesti efektikoot kéyttaen SD pooled-
muuttujaa. Toistomittauksia analysoitiin
riippumattomien otosten t-testin avulla ja
tarvittaessa vastaavalla ei-parametrisella
Wicoxsonin testilld. Erityisoppilaita kos-
keva vertailu toteutettiin sekd ei-paramet-
risilld ettd parametrisillda menetelmilld pie-
nen otosmadrin takia. Jos parametriset ja
ei-parametriset tulokset eroavat toisistaan,
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ilmoitetaan ei-parametriset tulokset ja jos
molempien analyysien tulokset vastaavat
toisiaan, ilmoitetaan ainoastaan paramet-
risen analyysin tulokset.

TULOKSET

Tulososion alussa esitetddn induktiivisen
paittelyn mittarilla kerdtty vuoden 2012
perusaineisto, johon koe- ja kontrolliryh-
mén lédhtotason mittaustulosta mydhem-
min verrataan. Koe- ja kontrolliryhmén
alkumittaukset eivit ole mukana perus-
aineistossa. Perusaineiston tulokset (N =
130) osoittivat, ettd oppilaiden sukupuoli
ja ika (kk) eivit olleet tilastollisesti merkit-
sevissd suhteessa induktiivisen paattelyn
summapisteisiin. Kuviossa 1 on kuvattu
perusaineiston yhteispisteméadrien jakau-
tuminen. Aineistossa on mukana myos

erittdin alhaisia pisteitd saaneiden oppilai-
den tulokset, jotka nakyvit histogrammin
vasemman puolen hédntand. Induktiivisen
padttelyn testin keskiarvon yhteispiste-
maédrd on 19,91 ja keskihajonta on 3,40.
Yhden keskihajonnan pédssa keskiarvos-
ta ovat arvot 16,51 ja 23,31 ja vastaavasti
kahden keskihajonnan pédssd arvot 13,11
ja 26,71.

Taulukossa 2 esitetddn pilottiaineis-
ton koe- ja kontrolliryhmien tulokset.
Koeryhmin oppilaiden tulokset alkumitta-
uksessa ovat sekd perusjoukkoa ettd kont-
rolliryhmdd huomattavasti heikommat.
Perusjoukkoon verrattuna koeryhmin al-
kumittauksen kokonaispisteet ovat ldhes
kaksi keskihajontaa alhaisempia. Kontrol-
liryhmén pisteet olivat vastaavasti hieman
korkeampia kuin perusjoukon oppilaiden
tulokset. Tilastollisesti merkitsevid (p <
.05) eroja koe- ja kontrolliryhman vililla

20

151

10

0 I I
10.00 15.00

| T
20.00 25.00

Pisteet

Kuvio 1. Induktiivisen pddttelyn pisteiden jakautuminen 1. -luokan perusaineistossa (N = 130)

NMI-bulletin, 2012, Vol. 22, No. 4 © Niilo Miki -sdati6



oli (t = -2,28) ominaisuudet -osion (koe ka
= 5,88 ja kontrolli ka = 7,53) ja (t = - 2,18)
suhteet -osion (koe ka = 10,89 ja kontrolli
ka = 7,53) summapisteissé: kontrolliryhma
oli niissd parempi. My0s yhteispistemaa-
rid verrattaessa kontrolliryhmén pisteet
ovat korkeammat kuin koeryhmdllg, ja ero
on ldhelld tilastollista merkitsevyyttd (t=
22,00, p = 0,53).

Tutkimustulosten mukaan koeryh-
mén oppilaiden suoritustasot paranivat
sekd loppu- ettd viivdstetyssd mittaukses-
sa. Vastaavasti kontrolliryhmidn tulokset
paranivat alku- ja loppumittauksen vililla,
mutta eivédt endd viivastetyssd mittaukses-
sa.

Kun ryhmien vilisid eroja ja niiden
muuttumista tarkastellaan ryhmien suo-
ritustasoa kuvaavien keskiarvojen perus-
teella, havaitaan, ettd koeryhmén oppilaat
olivat saavuttaneet harjoitusjakson aikana
kontrolliryhmédn oppilaita erityisesti omi-
naisuudet — osiossa.

Taulukosta 2 voidaan havaita, ettd

Aajttelun taitojen interventiotutkimus

tilastollisesti merkitsevid eroja, jotka oli-
vat nédhtdvissd alkumittauksessa, ei enda
my6hemmissd mittauksissa ole. Toistomit-
tauksen (t-testi) perusteella koeryhmin
oppilaat olivat parantaneet suorituksiaan
tilastollisesti merkitsevasti alku- ja loppu-
mittauksen vililla ominaisuudet-osiossa
[t(16) = 5,23, p < .001] ja yhteispisteissd
[t(16) =4,52, p <.001] seki suhteet-osiossa
[t(16) = 3,05, p < .01]. Edelld mainitut erot
ilmenivat hieman voimakkaampina, kun
verrattavana olivat alkumittaus ja viivastet-
ty mittaus. Myos suhteet-osiossa muutos
kasvoi tilastollisesti erittdin merkitsevalle
tasolle [t(16) = 3,57, p < .001]. Kontrolli-
ryhma suoriutui tilastollisesti merkitsevis-
ti paremmin suhteiden vertailun [t(16) =
3,01, p < .01] loppumittauksessa alkumit-
taukseen verrattuna. Yhteispisteissd vas-
taava ero oli tdssd vaiheessa [t(16) = 2,82, p
< .05]. Ominaisuuksien vertailun alku- ja
loppumittauksissa ei kontrolliryhmailld ol-
lut tilastollisesti merkitsevdd eroa. Edelld
mainitut erot siilyivit kontrolliryhmis-

Taulukko 2. Koe- ja kontrolliryhmdn induktiivisen pddttely pisteet kolmessa mittausvaiheessa

Koeryhma (n=17)

Kontrolliryhma (n =17)

ka kh

Alkumittaus

Ominaisuudet 5,88 2,26

Suhteet 10,89 4,12

Yhteensa 13,24 3,19
Loppumittaus

Ominaisuudet 7,41 1,77

Suhteet 13,24 3,19

Yhteensa 20,65 4,11
Viivistetty loppumittaus

Ominaisuudet 8,00 1,21

Suhteet 13,50 3,01

Yhteensa 21,50 3,72

ka kh t-testi P Efektikoko
7,53 2,21 2,26 0,031* -0,72
13,18 2,32 -2,18 0,039* - 0,69
20,71 4,13 - 2,00 0,054 -0,76
8,23 1,64 -1,93 0,051 -0,48
15,18 2,65 - 1,41 ns. - 0,66
23,41 3,84 -2,03 0,063 -0,70
8,19 1,97 -0,32 ns 0,11
15,00 2,61 - 1,50 ns. -0,53
23,19 4,13 - 1,21 ns. -0,43
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sd samanlaisina, kun verrattavana olivat
alkumittaus- ja viivéstetty mittaus. Lop-
pumittauksen- ja viivdstetyn mittauksen
vilisessd vertailussa ei ollut tilastollisesti
merKkitsevid eroja kuammassakaan ryhmads-
sa.

Keskiarvojen vertailun liséksi on
tarkedd kiinnittdd huomio efektikokoon
ja sen muutokseen (Klauerin, 1989a). Jot-
ta muutoksen voi havaita tutkimuksessa
myohemmin ilmenevistd efektikoosta va-
hennetddn alkumittausvaiheessa ryhmien
valilld ilmenevé efektikoko. Taulukossa 3
esitetddn efektikoon muutos alkumittauk-
sesta viivdstettyyn mittaukseen.

Taulukosta 3 voidaan ndhdi, ettd
efektikokojen perusteella suurin muutos
on tapahtunut alkumittauksen ja viivds-
tetyn mittauksen vililld. Tama ero muo-
dostuu kuitenkin kahdesta osasta: alku- ja
loppumittauksen vilisestd erosta seké lop-
pumittauksen ja viivdstetyn mittauksen
vilisestd erosta. Tama kertoo tapahtuneen
kokonaismuutoksen. Taulukon 3 mukaan
muutos on ollut suurinta loppumittauksen
ja viivéastetyn mittauksen valilld. Havainto
on tdrked, silld osa intervention mahdol-
lisesta efektistd olisi jadnyt havaitsematta
ilman viivdstettyd mittausta. Efektikoon
muutosta tarkasteltaessa koeryhmd on
ottanut kiinni kontrolliryhmdd ominai-
suuksien osalta reilun puolikkaan keski-
hajonnan verran, suhteiden osalta vajaan
viidenneksen ja kokonaispisteiden osalta
kolmanneksen keskihajonnasta.

Taulukko 3. Efektikokojen muutos

Taulukossa 4 tarkastellaan erityis-
opetusta eli tehostettua tukea saaneiden
lasten suorituksia. Koeryhmén oppilaiden
yhteispisteet ovat kaksi keskihajontaa pe-
rusjoukkoa heikommat. Kontrolliryhmén
vastaavat pisteet ovat perusjoukon keski-
tasoa. Erityisen heikoilta nayttavit koe-
ryhmén suhdetaitojen pisteet, jotka ovat
tilastollisesti merkitsevasti [t(2) = -2,69, p
< .05] heikommat kuin kontrolliryhmén
pisteet.

Molempien ryhmien oppilaiden
ajattelun taidot olivat kehittyneet inter-
ventiojakson aikana. Ominaisuudet-osion
loppumittauksessa kontrolliryhmé nayt-
ti kasvattaneen eroa koeryhmiin, mutta
viivéstetyssd mittauksessa ollaan ryhmien
vilisissa eroissa jdlleen ldhes alkumittaus-
tilanteessa. Toistomittauksen (Wilcoxon)
perusteella ainoa tilastollisesti merkitseva
(Z = -2.04, p < .05) muutos oli tapahtu-
nut koeryhmin kaikissa pisteissa alku- ja
viivdstetyn mittauksen vililld (sijalukujen
positiivinen n = 5).

Taulukossa 5 tarkastellaan efektikoon
muutosta alkumittauksessa ottamalla huo-
mioon alkumittauksessa olemassa olevasta
ryhmien vilinen efektikokoero.

Taulukon 5 perusteella voidaan sa-
noa, ettd koeryhmin oppilaat ovat saavut-
taneet kontrolliryhmdn oppilaita hyvin
samansuuntaisesti kuin koko ryhmien ver-
tailussa. Suurimpana erona aikaisemmin
esitettyihin tuloksiin on, ettd tehostettua
tukea saaneet eivit olleet ominaisuudet-

VM-LM VM-AM

LM-AM
Ominaisuudet -0,48-(-0,72) = 0,24
Suhteet -0,63-(-0,69) = 0,06
Yhteispisteet -0,70-(-0,76) = 0,06

-0,11-(-0,48) = 0,37
-0,53-(-0,63) = 0,10
-0,43-(-0,70) = 0,27

-0,11-(-0,72) = 0,61
-0,53-(-0,69) = 0,16
-0,43-(-0,76) = 0,33

Huom! LM=loppumittaus, AM=alkumittaus, VM=viivistetty mittaus
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osion pisteissd juurikaan saavuttaneet
kontrolliryhmadd, kun taas suhteet-osion
suoritukset paranivat huomattavasti ldhes
kaksi kolmannesta keskihajonnasta.

POHDINTA

Ajattelun taitojen harjoitusohjelman pilot-
titutkimuksen kohteena oli ajattelun tai-
tojen kehittyminen taidoiltaan heikkojen
lasten koeryhmissd ja tehostettua tukea
saaneiden lasten ryhmadssd. Ensimmaiiseen

Aajttelun taitojen interventiotutkimus

tutkimuskysymykseen saadut vastaukset
antavat aihetta ajatella, ettd ajattelun taito-
jen harjoitusohjelman pilotointi onnistui.
Tutkimustulosten perusteella koeryhmén
ajattelun taidot kehittyivat tutkimusjakson
aikana: koeryhman lapset saavuttivat kont-
rolliryhmaié niin paljon, ettd alkuvaiheessa
havaitut tilastollisesti merkitsevét erot ryh-
mien valilld katosivat loppu- ja viivéstetys-
sd mittauksessa.

Mielenkiintoista oli havaita, ettd
koeryhmén oppilaiden suoritukset olivat
loppumittauksen ja viivdstetyn mittauk-

Taulukko 4. Koe- ja kontrolliryhmidn tehostettuun tukeen osallistuneiden oppilaiden induktiivi-
sen pdiittelytehtiviin pisteet kolmessa mittausvaiheessa

Koeryhma (n=17)

Kontrolliryhma (n =17)

ka kh ka kh t-testi P Efektikoko

Alkumittaus

Ominaisuudet 5,00 2,00 5,50 1,87 - 0,42 ns. -0,26

Suhteet 8,80 3,96 13,67 1,86 -2,69 ,025 -1,63

Yhteensi 13,80 5,63 19,17 3,66 1,91 ns. 1,15
Loppumittaus

Ominaisuudet 6,40 1,95 7,33 1,97 -0,78 ns. -0,87

Suhteet 11,20 2,59 14,33 3,56 - 1,63 ns. -0,98

Yhteensi 17,60 3,21 21,67 5,35 - 1,48 ns. -0,96
Viivdstetty loppumittaus

Ominaisuudet 7,40 1,82 7,67 2,25 -0.21 ns. 0,13

Suhteet 10,20 2,17 12,83 2,79 -1,71 ns. -1,03

Yhteensi 17,60 3,29 20,50 4,68 -1,16 ns. -0,70

Taulukko 5. Efektikokojen muutos loppu- ja viivistetyssd sekd niiden vililli
LM-AM VM-LM VM-AM

Ominaisuudet -0,87-(-0,24) = -0,63 -0,13-(-0,87) = 0,74 -0,13-(-0,24) = 0,61
Suhteet -0,98-(-1,63) = 0,65 -1,03-(-0,98) = -0,05 -1,03-(-1,63) = 0,60
Yhteispisteet -0,96-(-1,15) = 0,19 - 0,70-(-0,96) = 0,26 -0,70-(-1,15) = 0,45

Huom! LM=loppumittaus, AM=alkumittaus, VM=viivistetty mittaus
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sen vililla edelleen parantuneet, kun taas
kontrolliryhmén oppilaiden tulokset eivit
olleet. Tulos sopii teoriassa (vrt. Piaget,
1974) mainittuun ajatukseen, ettd onnistu-
neen harjoitusohjelman tulee aiheuttaa ha-
vaittavaa muutosta my0s harjoitusjakson
padttymisen jdlkeen. Tuloksella on myos
toinen yleisempi merkitys harjoitusohjel-
mien vaikuttavuuden arvioinnin kannalta.
On tdrkedd, ettd tutkimuksissa on mukana
viivéstetty mittaus, joka voi paljastaa niin
kehittymisen pysdhtymisen kuin myo6-
hemmain kypsymisenkin, jota ei saada sel-
ville pelkastdaan loppumittauksella.

Tulosten tarkemman tarkastelun
mukaan koeryhmin oppilaat kehittyivit
etenkin ominaisuuksien vertailua mittaa-
vissa tehtdvissd. Vastaavasti tehostettua
tukea saaneiden koeryhmdssd oppilaiden
suhdetaidot olivat kehittyneet enemmén
kuin tehostettua tukea saaneiden kontrol-
liryhmédn oppilaiden taidot. Suhdetaitojen
kehittyminen aiheutti my6s koeryhmin
kokonaistuloksessa havaittavan tilastolli-
sesti merkitsevin muutoksen alku- ja vii-
vastetyn mittauksen vililla. Tulos on risti-
riitaisuudessaan mielenkiintoinen ja vaatii
lisdselvitystd. Muut tulokset, jotka saatiin
tehostettua tukea saaneiden oppilaiden
vertailusta, eivdt tuoneet huomattavaa li-
sdinformaatiota harjoitusten toimivuuteen
erittdin heikkojen lasten kohderyhmadssa.
Tulosten ongelmallisuutta voi osittain se-
littad tehostettua tukea saaneiden lasten
heterogeenisyys, silli koeryhmin tehos-
tettua tukea saaneista lapsista kaikki osal-
listuivat myds suomi toisena kielend -ope-
tukseen. Kontrolliryhmdn oppilaista vain
kaksi kuudesta sai suomi toisena kielend
- opetusta.

Tutkimuksen luotettavuudella on siis
huomattavat rajoitteensa. Ensinnékin kay-
tetty mittari on juuri Ajatellaan- hankkees-
sa luotu ja toistaiseksi vield standardoima-
ton. Puutteita tuo myds se, ettd mittarista
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taytyi poistaa joitakin osioita. Se kavensi
hajontaa ja testin erottelukykya. Tuloksista
voidaan ndhdd, ettd kaikkien ryhmien tu-
lokset parantuivat huomattavasti alkumit-
tauksesta loppumittaukseen, kun taas vii-
vastetyssd mittauksessa vastaavaa kehitysta
ei ollut. Vaikka tutkimusryhmien lapset
eivat saavuttaneet ddriarvoja, on tdrkedd,
ettd tulevissa tutkimuksissa kattoefektin
mahdollisuus kartoitetaan ja mittarin ra-
kennetta muutetaan tarvittaessa niin, ettd
se erottelee paremmin my6s kehityksen
ylapan,

Koska pilottitutkimuksessa ei kay-
tetty muita mittareita kuin hankkeessa
tehtyd, ei tuloksia voida ankkuroida tun-
nettuun mittariin tai ilmiéon. Samalla me-
netetddn mahdollisuus pureutua tuloksissa
yksilotasolle, minka Kavalen ja Flanganin
(2007) mukaan tulee interventiotutkimuk-
sessa olla mahdollista. My0s se, ettei idn
ja mittarilla kerdtyn perusaineiston yh-
teyttd tunneta, aiheuttaa tdssd vaiheessa
epailyksia siitd, voidaanko mittarin avulla
tunnistaa idn mukana tapahtuvaa luonnol-
lista kehitystd (Christ & Hintze, 2007). Tu-
levaisuudessa edelld mainittuja epakohtia
on tarkoitus kontrolloida mittaamalla lu-
kuvuoden aikana useasti lasten kielellistd
ja matemaattista osaamista sekd joustavaa
alykkyyttd samanaikaisesti, kun kédytetadn
hankkeessa kehitettyd ajattelun taitojen
mittaria. Lisdksi selked rajoite kohdistuu
koe- ja kontrolliryhmén lasten suoritusta-
soon. Vaikka tutkimuksen alkuvaiheessa
néytti siltd, ettd kontrolliryhma vastasi ul-
koisesti koeryhmad, alkumittauksen tutki-
mustulokset osoittivat asetelman heikkou-
den. Sama ongelma on myds tehostettua
tukea saaneiden oppilaiden tutkimusryh-
mien vertailussa.

Koska ajattelun taitoja tarvitaan joka
oppiaineessa ja luokka-asteella, on mieles-
tamme tdrkedd, ettd ajattelun taidot ndh-
dddn tulevaisuudessa yhtend keskeisend



ja muokattavissa olevana oppilaan oppi-
misvalmiuden osatekijdnd. Téstd syystd
saamamme lupaavat tutkimustulokset vaa-
tivat tutkimuksellista lisdtukea esimerkiksi
sithen, miten ajattelun taitojen kehittymis-
td voidaan tukea koulupolun eri vaiheissa
ja miten ajattelun taidot vaikuttavat oppiai-
nemenestykseen. Esimerkiksi viimeaikai-
set tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd
etenkin heikoista sosioekonomisista taus-
toista lahtdisin olevat lapset taantuvat aka-
teemisissa ja ajattelun taidoissa kesdloman
aikana, toisin kuin paremmista sosioeko-
nomista taustoista tulevat ikitoverit (Ale-
xander, Entwisle ja Steffel Olson, 2007).
Samalla on havaittu (emt.), ettd heikkojen
ja hyvien oppilaiden osaamistaitoerot kas-
vavat eniten juuri kesdlomien aikana. Tule-
vaisuudessa olisikin tarkoituksenmukaista
tunnistaa ne esi- ja alkuopetusikiiset op-
pilaat, joiden ajattelun taidot ovat ikdluok-
kansa verrattuna alhaisimmalla tasolla. On
tiedossa, ettd varhaisemmassa kehitysvai-
heessa, esimerkiksi esioperationaalisella
kaudella, olevan lapsen on mahdotonta
oppia sellaisia oppisisdltojd, joissa vaadi-
taan konkreettisten operaatioiden hallit-
semista. Juuri tillaisten oppimisen yleisten
valmiuksien puutteiden tunnistaminen
kielellisten ja matemaattisten valmiuksien
erojen lisdksi olisi erittdin arvokasta kou-
lutien alkuvaiheessa. Pilottitutkimuksen
tulokset antavat viitteita siitd, ettd ajattelun
taitoja voidaan arvioida ja tukea.
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