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Esipuhe

Tédssd vertaisarvioidussa kokoomateoksessa on julkaistu valikoidut vuoden 2012
Ainedidaktisen symposiumin esitelmien pohjalta laaditut artikkelit. Hiljattain
paitetty perusopetuksen tuntijako ja kdynnistynyt opetussuunnitelman perus-
teiden laadinta ovat virittaneet kirjoittajia nostamaan esille opetussuunnitelma-
tyon nakokulmasta monia keskeisid eri oppiaineiden didaktisia kysymyksia. Tés-
td syystd olemme jasentidneet artikkelit kolmeen ryhméan: ensimmaisen ryhmén
artikkelit kisittelevat eheyttédvid tavoitteita, toisen opetuskokeiluita ja kolmannen
arviointia.

Kimanen tarkastelee eheyttavid tavoitteita katsomusaineiden opetuksessa. Hinen
nikokulmansa on Suomen kontekstissa tuore, silld hidn tarkastelee islamin us-
konnon opetusta saaneiden oppilaiden kriittisid valmiuksia. Islamin nakokulma
luo kiinnostavasti sekd ulko- ettd sisapuolisen ndkdkulman enemmiston katso-
musopetukseen, eli etenkin evankelisluterilaisen uskonnon ja eliménkatsomus-
tiedon opettamiseen. Samalla herdd kysymyksid siitd, millaisia katsomukseen liit-
tyvid valmiuksia opetuksessa tulisi tavoitella ja millaisin opetusjarjestelyin niihin
tavoitteisiin voidaan pédstd. Tunnettua on, ettd nykyiset perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet ovat kognitiivisesti painottuneita. Kuitenkin monien
aineiden opetuksen tutkimuksessa affektiivisten tekijoiden vaikutus on osoittau-
tunut merkittévéiksi. Laine ym. tutkivatkin nditd affektiivisia tekij6itd matema-
tiikan opetuksessa. Heiddn aineistonsa koostuu oppilaiden piirroksista, joista he
tulkitsevat luokan tunneilmapiirid. Heidédn havaintonsa on, ettd luokat erosivat
toisistaan varsin paljon. T4ma on kiinnostavaa, koska suomalaista opetusta pide-
tadn kaiken kaikkiaan hyvin tasalaatuisena. Kuitenkin opettajalla on merkitystd,
jaluokan tunneilmapiirit rakentuvat paitsi hanen toiminnastaan myds koko ryh-
mén vuorovaikutuksen kautta. Laineen ym. artikkeli osoittaa, kuinka uusia ope-
tussuunnitelmien perusteita laadittaessa olisi syytd miettid, onko opetussuunni-
telmaan mahdollista asettaa kognitiivisten liséksi affektiivisia tavoitteita.

Tavoitteet ohjaavat toimintaa, mutta jopa keskeiset opetussuunnitelman perus-
teiden aihealueet voivat jaada varsin implisiittisiksi, kuten Aarnio-Linnavuoren
ja Ahveniston analyysi taloustiedon oppikirjojen kestdvin kehityksen sisédlloistd
osoittaa. Heiddn mukaansa oppikirjateksti on toteavaa, miki tarkoittaa, ettd ne
vaikenevat poliittisista ja toimintaa edellyttédvistd muutosvaatimuksista. Oppikir-
ja on siten vallitsevia oloja yllapitdvdd. Vaikka opetussuunnitelmien perusteis-
sa painotetaan kansalaisvaikuttamista ja kestavaa kehitystd, oppikirjoissa ei ndy
kannustusta yhteiskunnalliseen toimintaan tai luoda uskoa siihen, etté yksilo voi
muuttaa yhteiskuntaa. Kiinnostavan nikékulman tavoitteiden tarkasteluun tuo
myos Vartiaisen opetusharjoitteluun liittyvéd tutkimus. Saksan opettajaksi opis-
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kelevat listasivat keskeisiksi tavoitteikseen harjoittelun alussa esimerkiksi vuoro-
vaikutuksen ja monipuoliset tydtavat. Vahvuutena he kokivat harjoittelun alussa
kielitaitonsa. Vaikka Vartiaisen mukaan tavoitteet eivit kovin hyvin niakyneet
harjoittelijoiden toiminnassa, opiskelijat olivat mielestddn onnistuneet vuoro-
vaikutukseen liittyvissé tavoitteissaan hyvin. Sen sijaan he kokivat harjoittelun
pédtteeksi ongelmalliseksi saksan kielen kdyton. Tutkimus herdttdd kysymddn
yleisemminkin, miten opetuksen tavoitteet ja toteutunut opetussuunnitelma saa-
taisiin paremmin vastaamaan toisiaan.

Tulevaisuuden perusopetus -mietinndssd painotettiin oppiaineiden integrointia
ja tuntijakoon esitettiin yhté vuosiviikkotuntia oppiaineintegrointiin. Tdma uu-
distus poistui hyviksytystd tuntijakoehdotuksesta. Ideasta ji jéljelle kuitenkin
hitusia. Esimerkiksi alaluokilla oppiaineiden nimet muuttuvat siten, ettd ympa-
rist6- ja luonnontieteet integroidaan yhdeksi ymparistéoppi-nimiseksi oppiai-
neeksi. Suomela, Juuti ja Ahtee esittelevit ymparisto- ja luonnontieteen opetuk-
seen ldhestymistavan, joka nojautuu luokanopettajaopiskelijoiden vahvuuksiin
eikd voivottele opiskelijoiden mahdollisesti heikkoa aineenhallintaa. Heidén esit-
telemédnsd opetusimprovisaation ajatus nayttiisi vahvistavan oppilaiden osallis-
tumista. Joutsenlahti, Kulju ja Tuomi kuvailevat puolestaan erityisesti didinkieltd
ja matematiikkaa eheyttavin opetuskokeilun, jossa alaluokkien oppilaat opiske-
levat sanallisen laskutehtdvin laadintaa. Sanalliset tehtdvit on tekstilajina hyvin
koulukontekstisidonnainen. Kuitenkin sen hallitseminen on matematiikan op-
pimisen ja opiskelun kannalta tarkedd. Kun oppilaat oppivat tunnistamaan teks-
tilajin ja toimimaan sen sisill4, heilld on paremmat mahdollisuudet menestyé
matematiikassa. PISA-koetta on kritisoitu my6s matematiikan osalta siitd, ettd
se on vahvasti lukutaitokoe. Opetuksen eheyttiminen Joutsenlahden ja Kuljun
esittdmalld tavalla vahvistaa oppilaiden sanallinen tehtdva -tekstilajin hallintaa
ja siten menestymistd matematiikassa. Paneutuminen tihdn tekstilajiin antaa
myo0s tasavertaisemmat ldhtokohdat erilaisille oppilaille matematiikan opiske-
luun. Tekstilajikohtaiseen lukemiseen liittyy my6s Ojan ja Vaittisen esittelemé
opetuskokeilu, jossa tavoitteena on oppia novellin lukemisen kautta oman luke-
mistoiminnan tiedostamista ja sddtelyd. Kokeilussa oppilaat lukivat kaunokir-
jallista tekstid ja vastasivat samalla ddneen sitd koskeviin ja lukemista ohjaaviin
kysymyksiin. Oppilaiden vastaukset ja muut pohdiskelut nauhoitettiin. Oja ja
Vaittinen pohtivat tutkimusmenetelminsi — dédneenajattelun metodin — mah-
dollisuuksia erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa mutta osoitta-
vat sen mahdollisuudet my6ds muiden oppiaineiden tekstien lihestymistapana.
Paatela-Nieminen puolestaan keskittyy opetuskokeilunsa analyysissa pohtimaan
monimediaisen, yhteis6llisyyttd hyodyntévén taidekasvatuksellisen projektin an-
tia luokanopettajankoulutuksen kontekstissa. Paatela-Nieminen kayttad kasitettd
rihmasto, joka sopii kuvaamaan uudenlaisia tieto- ja viestintitekniikan kayttota-
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poja. Rihmastossa syntyy jotain sellaista, mitd ei voi "keskusjohtoisesti” hallita.
Kisite kuvaakin osuvasti sosiaalisen median luonnetta ja sen opetuskéyton haas-
teita. Jakson paittavassd artikkelissa Eloranta, Yli-Panula ja Kérkkéinen analy-
soivat joukon yhteisollisen oppimisen opetuskokeiluita. Heiddn tutkimuskirjal-
lisuusanalyysinsa mukaan nayttda siltd, ettd uusia ldhestymistapoja kokeillaan ja
niistd on péadosin positiivisia kokemuksia. Opettajankoulutuksen piirissa tehdyt
tutkimukset antavat lupaavan kuvan yhteisollisestd oppimisesta, ja toivoa voi,
ettd uudet lihestymistavat siirtyisivat myos kouluihin uusien opettajien avulla.

Kolmas kokoelman teemoista on arvioinnin erilaisten ndkékulmien kriittinen
tarkastelu. Kataisen hallituksen hallitusohjelmassa on asetettu tavoitteeksi kehit-
tad didinkielen toisesta ylioppilastutkinnon kokeesta geneerinen koe, jota voi-
taisiin kédyttad nykyisid kokeita paremmin opiskelijavalinnoissa. Jo aiemmin on
reaalikoe muutettu yleisestd kokeesta oppiainekohtaiseksi, jotta kokeita voitaisiin
kayttad opiskelijavalinnoissa. Téssd kokoelmassa ylioppilastutkinnosta kiytéavaan
keskusteluun osallistutaan kahden artikkelin kautta. Lofstrom ja Kaarninen tar-
kastelevat kokelaiden historian ja yhteiskuntaopin kokeesta saamien tehtévikoh-
taisten pisteiden niakokulmasta sitd, millaisiin kysymyksiin kokelaat vastaavat ja
millaiset siséltoalueet nayttdytyvit suosittuina tai helppoina/vaikeina. Artikkelis-
saan he pohtivat sitd, milld tavoin ja millaisella tutkimuksella voidaan saavuttaa
kokeesta sellaista tietoa, joka aidosti voi todentaa uudistustyon tarpeen ja antaa
konkreettisia eviitd kokeen uudistamistydhon ja niiden kiyttdmiseen korkea-
koulujen opiskelijavalinnoissa. Kouki puolestaan pohtii didinkielen ja kirjallisuu-
den oppiaineessa keskeisen rakenne-kisitteen osaamista ylioppilastutkinnossa
- ja osoittaa sen osaamisen heikoksi. Koukin analyysin perusteella nayttaa siltd,
ettd rakenne-kisitettd kdytetddn kaiken kaikkiaan kovin epéselvisti erilaisissa
opetusmateriaaleissa. Siten on ymmarrettévéd, ettd oppilaat eivit hallitse kdsitettd
tekstianalyysin ty6kaluna. Kauppinen ja Hankala analysoivat luokanopettajien ja
luokanopettajaksi opiskelevien arvioita viidesluokkalaisten kirjoitelmista. Opet-
tajien antamat arvosanat oppilaiden kirjoitelmille olivat hyvin yhtenevid. Sanal-
lisessa palautteessa keskityttiin useimmiten kirjoitelmien rakenteeseen. Nayttad
siis siltd, ettd oppilaat kohtaavat rakenne-kisitteen lukuisia kertoja koulun aikana
jasiitd huolimatta kisitteen merkitykset jaavit epéaselviksi. Kauppinen ja Hankala
korostavat sité, ettd opettajien kirjoittama palaute oli luonteeltaan toteavaa ja ettd
sitd tulisi kehittdd vuorovaikutteisemmaksi. Kauppisen ja Hankalan artikkeli on
tervetullut lisd vastikddn kdynnistyneeseen tutkimukselliseen keskusteluun siit,
milld tavoin kirjoittamisen opetusta voitaisiin kehittaa.
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Tami kokoomateos on omistettu professori, emeritus, Seppo Tellalle, jonka pa-
nos on ollut ratkaisevan tirked, kun ainedidaktista tutkimusta on nostettu esiin ja
kehitetty eteenpéin. Tdssd tyossd ainedidaktisten symposiumien perinteen aloit-
taminen ja vakiinnuttaminen on ollut olennaista. Siiné professori Tellalla on ollut
varsin keskeinen rooli.

Helsingissa 22.10.2012

Toimittajat: Kalle Juuti ja Liisa Tainio
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Tiivistelma

Kriittisen uskonnonopetuksen nédk6kulmasta uskonnonopetuksen tdrkein ta-
voite on kasvattaa nuoria perustelemaan omia uskonnollisia ndkemyksicdn,
arvioimaan uskonnon nimissd esitettyjd vditteitd sekd toimimaan oppimansa
pohjalta. Auttaako koulun islamin opetus suomalaisia musliminuoria saavutta-
maan ndmd valmiudet? Esittelen Espoossa tehtyd tutkimusta, jossa haastateltiin
seitsemdid 8.- ja 9.-luokkalaista musliminuorta. He katsoivat, ettd kouluopetus oli
auttanut ensisijaisesti antamalla tietoja islamista. Ndiden tietojen avulla he tun-
sivat olevansa vahvemmilla islamilaisen eldmdntavan perustelemisessa. Lisciksi
opetus liscisi heidéin mielestéidin sopua eri taustoista tulevien musliminuorten kes-
ken. Riittdvdt tiedot islamista tukivat heitd siis monella tavalla diasporamuslimin
eldmdssd. Samalla he kuitenkin tarvitsisivat enemmdn uskonnollisen tradition
tulkintatapojen tuntemusta sekd taitoja kdsitelld uskonnollista erilaisuutta. Tie-
tojen lisdksi ajattelutaitojen pitdisikin kuulua kaikkien uskontoaineiden opetus-
suunnitelmiin.

Avainsanat

kriittinen uskonnonopetus, oman uskonnon opetus, islam

Oman uskonnon opetus ja kriittinen ajattelu — vastakohtia?

Uskonnonopetusta mielletddn harvoin kriittisen ajattelun edistéjéksi, silld uskon-
tojen ytimessé on yleensé uskollisuus jumalalliselle ilmoitukselle tai perimitie-
dolle. Suomalaisessa koulussa vieldpa annetaan opetusta — tietyin edellytyksin
- kunkin oppilaan omassa uskonnossa, miké tuntuu sisédltivin odotuksen us-
kollisuudesta kyseiselle uskonnolle. Vaikka koulun uskonnonopetuksen on tar-
koitus perehdyttdd nimenomaan oman uskonnon perinteeseen ja nikemyksiin,
sen tehtdvi ei ole kuitenkaan edistdd sitoutumista kyseiseen uskontoon. Sen si-
jaan tarkoitus on auttaa oppilaita selvidméin uskontojen maailmassa nyt ja tule-
vaisuudessa, erityisesti oman yhteison piirissd, mutta myos vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Kriittiselld ajattelulla on silloin merkittdva rooli.

13



Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen paatdksenteon perustana

Monet maahanmuuttajat ja heisté erityisesti nuoret kohtaavat uskonnollista mo-
ninaisuutta sekd oman uskontonsa piirissi ettd sen ulkopuolella enemman kuin
maallistunut enemmist. Monella maahanmuutto saa my6s aikaan murroksen
uskonnollisessa identiteetissa. (Niemeld 2006, 171-177; Tiilikainen 2003, 135-
136; Alitolppa-Niitamo 2003, 25, 28; Saavéla 2008, 124; Patokoski 2009, 50-51).
Lisdksi on todettu, ettd samalla kun koulun olisi osoitettava hyviksyntda vihem-
mistokulttuuriin kuuluvien lasten kotikulttuureja kohtaan, sen olisi myds oh-
jattava tarkastelemaan niitéd kriittisesti. Muuten vihemmistokulttuurit saattavat
kaantyd sisddnpdin ja takertua menneisyyteen. (Paavola & Talib 2010, 63.)

Tarkastelen téssd artikkelissa islamin opetuksen vaikutusta musliminuorten
kriittisen ajattelun valmiuksiin. Islamin opetus on valittu tutkimuskohteeksi sik-
si, ettd erityisesti islamin opetukseen kohdistuu monenlaisia epéluuloja, painei-
ta ja toiveita. Tarkoituksena on antaa joitain aineksia keskusteluun suomalaisen
oman uskonnon opetuksen mallista.

Kriittinen kasvatus ja uskonnonopetus

Modernissa uskonnondidaktiikassa uskonnonopetuksen ldhestymistapoja on
viime vuosikymmeniné luokiteltu kahteen ryhmién, joista molempia tosin tar-
vitaan opetuksessa. Oppia uskontoa” merkitsee objektiivisuuteen pyrkivad, ku-
vailevaa opetusta, “oppia uskonnosta” taas opetusta, jossa tutkitaan uskontojen
kulttuuria ja vastauksia erilaisiin eliménkysymyksiin ja kannustetaan oppilaita
pohtimaan omaa suhdettaan niihin. (Ks. esim. Grimmitt 2000, 34.) Brittildinen
uskonnondidaktikko Andrew Wright on arvostellut nditd molempia ja padtynyt
ehdottamaan ratkaisuksi kriittistd uskonnonopetusta. Ensiksi mainittu jaa lis-
toiksi ja luokitteluiksi, miki ei auta lisadmadn empatiaa ja suvaitsevaisuutta. Op-
pia uskonnosta -malli sen sijaan kompastuu subjektiivisuuteen. Mihin tarvitaan
yhteis6jé ja pyhid kirjoja, jos jokainen voi paattaa totuuden itse? Wright ei kielld
kokemusta ja sen arvoa opetuksessa, mutta haluaa yhdist4a siihen kriittisyyden ja
kysymyksen perimmiisesté totuudesta, koska hdnen mukaansa uskonnoissa on
kyse pohjimmiltaan totuusvaittamistd. (Wright 2004 185-190.)

Tissd artikkelissa kutsun kriittiseksi uskonnonopetukseksi kaikkea sitd uskon-
nondidaktista ajattelua, joka tuo “oppia uskontoa” ja “oppia uskonnosta” -lihes-
tymistapoihin uusia elementteji kriittisestd ajattelusta. Wrightin tavoin ovat aja-
telleet muutkin, mutta kaikki eivit puhu kriittisestd uskonnonopetuksesta. Nama
didaktiset ajattelutavat kuitenkin muistuttavat toisiaan erityisesti siini, ettd ne
eivit tavoittele tilannetta, jossa valtellddn ristiriitoja korostamalla kaikkien ole-
van oikeassa.
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Andrew Wrightin mukaan oppilaita pitdd lempedésti puskea pois “mukavuus-
alueelta” kyseenalaistamaan myds omat kisityksensd, mutta samalla muistaa
nuorten haavoittuvuus ja turvata ympéristo riittavasti (Wright 2004, 209). Mu-
kavuusalueelta poispyrkimisestd puhuu my6s Judith A. Berling, joka on opetta-
nut vieraita uskontoja yliopistossa Yhdysvalloissa. Térkeintd toisten uskontojen
opiskelussa on sen ymmartiminen, ettd ne todellakin ovat jotain muuta kuin
oma uskonto. Ristiriidat oman uskonnon kanssa pitdisi nostaa esiin ja niistd kes-
kustella, mutta myos toisen uskonnon sisdiset eri tulkinnat ja monet danet. Kun
asioita ei pyritd yksinkertaistamaan, opiskelijat ymmértavit, etteivit valttamatta
tiedd kaikkea. (Berling 2004, 80, 89, 93, 95.)

Wrightin kriittisen uskonnonopetuksen heikkous on, ettd hdnen tavoittelemansa
muutos tuntuu olevan yksilon sisdisté eikéd yhteisollistd. Wright ei edes kisittele
ongelmatilanteita, kuten henkisen tai fyysisen vékivallan perustelua uskonnol-
la. Ainoa ratkaisu on olla sivistyneesti eri mieltd. (Wright 2000, 176-180; 2004,
224-225.) On hyvin olennaista opettaa oppilaita pohtimaan, voiko koko tradi-
tiota tuomita sen perusteella, ettd jotkut kéyttivit sitd pahaan joko tahallaan tai
ajattelemattomuuttaan.

Saksalaisen Hans-Giinter Heimbrockin uskonnonpedagogiikka sitoo yhteen yk-
silon ja yhteison ja onnistuu siten tarjoamaan mallin, jolla yksildiden tulkin-
nat voidaan erottaa uskonnollisesta traditiosta. Uskonnonopetuksen tehtdvana
on Heimbrockin mukaan toisaalta vilittda perinteisid merkityksid, symboleita,
tapoja ja normeja, toisaalta opettaa kehittdmaén luovasti henkilokohtaisia vas-
tauksiaan ja késittelemaan perinteisten symbolijarjestelmien siséltod ja ongelmia.
Heimbrockille kisite “eletty uskonto” tai “eldvéd uskonto” tarkoittaa sitd, miten
opit ja normit vastaanotetaan, tulkitaan ja sovelletaan. Wrightiltd tdmai jaa hyvin
vihille tarkastelulle. Elettyd uskontoa olisi parasta tutkia oppilaiden ldhiymparis-
tossé ja soveltaa sithen kriittisté tarkastelua tai konfliktien erittelyd. (Heimbrock
2001, 89-96.) Heimbrockin malli on haastava, mutta se yhdistdd monia tarkeitd
sdikeitd, joita myos esimerkiksi Berling on peradnkuuluttanut: yksilon ja uskon-
nollisen yhteison vilisen vuorovaikutuksen, henkilékohtaisen pohdinnan seka
kyvyn tarkastella konflikteja.

Kysymysta siitd, miten olisi kisiteltdvd uskontojen pimeitd puolia, on ksitelty
erikseenkin. Brenda Watsonin mukaan eri mieltd olemisen pitéisi kylld perustua
ymmdrtamiseen eiki tietimittomyyteen tai puolueellisuuteen, mutta pahuutta ei
silti pidd peitelld. Roger Homan rohkaisee kasittelemédan abstrakteja kysymyksié
ja opettamaan dialogin kdymistd jo alaluokilta ldhtien. Kunnioituksen ei kuiten-
kaan pitéisi merkitd epaoikeudenmukaisuuden suvaitsemista, eikd epamukavia
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totuuksia pitdisi leimata ainoastaan negatiivisiksi stereotypioiksi. (Watson 2012,
18-20; Homan 2012, 185-186.)

Niin kriittinen uskonnonopetus sisiltdd myos taidon kdyda dialogia. Judith A.
Berling (2004, 66, 73-75) on huomauttanut, ettd kunnioittava keskustelu voi olla
myos kriittistd, ja sen pitddkin olla, koska kriittiset kysymykset auttavat syventa-
madn ymmarrystd toisesta. Heinz Streib (2001, 143-145) on kehitellyt uskonto-
dialogitaitojen kehitystd kuvaavan kuusivaiheisen portaikon. Ensimmiisilld por-
tailla pyritdan saamaan vastapuoli hyvaksymain omat uskonnolliset kisitykset,
keskelld poimitaan toisen uskonnosta yhtaldisyyksid omien kisitysten kanssa ja
korkeimmalla tasolla kdyddan dialogia, jossa arvostetaan toista ja ollaan valmiita
my0s itsekritiikkiin ja oppimiseen. Vertaiskommunikointi on opetuksessa eri-
tyisen tarkeda siksi, ettd Streibin tutkimuksen mukaan oppilaat kiyttavit mo-
nimutkaisempia keskustelustrategioita keskendén kuin aikuisten kanssa. Streib
kutsuu uskonnonopetusta “toiseuden kasvattamiseksi”. On kestdmaton tie pyrkié
pyyhkiméin pois erilaisuus ja toiseuden tunne harmonisoimalla nikemyksia tai
antamalla jonkun nikemyksen dominoida, vaikka ndma vaihtoehdot olisivatkin
helpoimpia.

Varsinaisen kriittisen kasvatuksen nikokulmasta tissd konstruoitu kriittinen us-
konnonopetus on varsin vihén vallankumouksellista ja valtarakenteita purkavaa.
Jyri Komulaisen (2010 67-68) hahmottelemista kriittisen uskonnonopetuksen
ulottuvuuksista tassd kasitellddn ldhinnd ensimmdisti eli tietdmiseen liittyvdd
kriittisyyttd, joskin silld yksinaénkin on kéytdnnon seurauksia. Painopiste on ky-
vyssé tarkastella omia ja muiden perusteluja seki ottaa huomioon, ettei tieda tai
ymmirri vield kaikkea. Koska ndiden kykyjen kehittyminen vahvistaa itsetuntoa
ja edistdd vuorovaikutusmahdollisuuksia, Andrew Wright ja Judith A. Berling
yhdistdvit niihin sanan voimaantuminen, joka on kriittisen kasvatuksen termi.
(Wright 2004, 221; Berling 2004, 22-25.) Kriittinen uskonnonopetus on siten
kasvatusta katsomukselliseen aktiiviseen kansalaisuuteen.

Islamin opetus ja kriittinen uskonnonopetus

Vuonna 2008 muita uskontoja kuin luterilaista tai ortodoksista opiskeli Suomessa
noin 8900 oppilasta eli 1,6 % kaikista oppilaista (OPH muistio 16.12.2009). Niis-
td oppilaista suurin osa, todennikoéisesti vahintdan 7000 opiskeli islamia. Muista
vihemmistduskonnoista islam poikkeaa siin, ettd oppiaine periaatteessa kattaa
kaikki uskonnon siséiset suuntaukset, mita voi pitdd epatasapuolisena verrattu-
na esimerkiksi kristillisiin suuntauksiin ja vaikkapa Krishna-liikkeen uskontoon
(Sakaranaho 2008, 166-167).
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Islamin opetusta siitelevit sekd muiden kuin kansankirkkojen uskonnonope-
tukselle annetut yhteiset perusteet ettd erikseen islamin opetussuunnitelman
perusteet. Niiden tavoitteissa vuorottelevat ja punoutuvat yhteen sekd “oppia
uskontoa” ettd “oppia uskonnosta” -ldhestymistavat, mutta myGs perinteinen,
uskon ja eldmintavan siirtdmiseen pyrkivd “oppia uskonto” -ajattelu (ks. esim.
Kallioniemi 2007, 43). Vain joidenkin kohtien voi tulkita tukevan kriittisen us-
konnonpedagogiikan tavoitteita, kuten etiikan alueiden (kasvu vastuuseen) seka
tavoite “antaa valmiuksia kohdata uskonnollinen ja eettinen ulottuvuus omassa
ja yhteison eldmdssid”. (MUPOPS 2006.) Sen sijaan kaikkia oppiaineita yhteen
sitomaan tarkoitetuissa aihekokonaisuuksissa on paljon kriittiseen kasvatukseen
liittyvid aineksia, erityisesti kokonaisuus "ihmisend kasvaminen” ja “osallistuva
kansalaisuus ja yrittdjyys” (POPS 2004, 38-43).

Opetussuunnitelman perusteet heijastavat sitd, ettd suomalainen oman uskon-
non opetuksen malli on erddnlainen valimuoto. Oppilaita ei ole tarkoitus tehda
aktiivisiksi uskonnollisen yhteison jaseniksi, mutta heille halutaan antaa varsin
laaja kdsitys oman yhteison perinteistd, opetuksista ja symboleista. Vaikka nama
tdytyy vain tietdd eikd hyviksyd, “oppia uskonto” -henki on melko vahva opetus-
suunnitelmissa. Toisaalta opetussuunnitelmissa mainitaan myds tiedot muista
uskonnoista, historiallisesta kehityksestd, kulttuurista ja lainsdadannostd seka
kannustaminen pohtimaan eldmankysymyksid ylipdansd. Ndm4 asiat ovat kui-
tenkin vihemmistéuskonnoissa hieman pienemmalld sijalla kuin luterilaisessa
uskonnossa. (MUPOPS 2006.) Kriittisen uskonnonopetuksen tavoitteiden puut-
tuminen johtuu todennékéisesti myos opetussuunnitelman perusteiden idsta.

Vihemmistouskontojen opetuksen enemmistéuskonnosta poikkeaviin paino-
tuksiin vaikuttavat identiteettid varjelevat ja hartauseldmaé opetukseen niveltavit
pedagogiset traditiot kyseisissd oppiaineissa. Erityisen vahva asema Suomessa on
ortodoksisen uskonnon didaktiikalla, koska sitd on jo pitkddn kehitetty suoma-
laisessa kontekstissa, ja samanlaisia painotuksia on katolisen uskonnon didaktii-
kassa. (Aikonen 2007, 58-61; Sakaranaho 2008, 166.) Islamilla vastaava perinne
on Suomessa vasta aluillaan, vaikka islamilaisen kasvatuksen historia on pitki, ja
Euroopassakin alkaa olla runsaasti tutkimusta islamin opetuksesta vihemmisto-
kontekstissa (Meijer 2009; El-Droubie 1996; Hussain 2004; Sahin 2005). Koska
opetus on Suomessa yhteisté kaikille islamin suuntauksille, hartauseldma ei sovi
islamissa didaktiseksi lahtokohdaksi samassa mittakaavassa kuin ortodoksisessa
ja katolisessa didaktiikassa, joten esikuvat tarvitaan muualta.

Kriittisen uskonnonopetuksen mukainen ohjaaminen itsendisiin tulkintoihin ja

perustelujen tarkasteluun toisaalta ovat sovitettavissa islamilaiseen perinteeseen,
toisaalta niissd voi olla ongelmia. Perinteisen islamilaisen kulttuurin mukainen
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koulutusjdrjestelmé on edennyt perustekstien ulkoa opettelusta yhé laajempaan
ymmarrykseen ja kykyyn tehdd omia péaitelmid. Ajoittain koulutuksen henki on
kuitenkin jahmettynyt auktoriteettien ulkoa opiskeluksi, ja erityisesti oppimatto-
mia on varoitettu omasta ajattelusta. Periaatteessa muslimi on itse Jumalan edes-
sd vastuussa ajatuksistaan ja ratkaisuistaan esimerkiksi sen suhteen, mitd neuvo-
ja noudattaa. Konservatiivien ja uudistushenkisten vilinen jannite liittyy siihen,
voidaanko pyhistd teksteistd tehda uusia paatelmid, minka lisdksi on vield uus-
fundamentalistien ryhmd, joka vaatii uudistumista ja itsendistd ajattelua, mut-
ta edellyttda silti perinteisiin ratkaisuihin paatymista. (Meijer 2009; El-Droubie
1996, 47; Sahin 2005, 179-181.)

Ongelmana niin kriittisen uskonnonopetuksen kuin yleisten pedagogisten ta-
voitteiden kannalta voi kuitenkin pitdd sitd, ettd islamin opetussuunnitelma ei
edellytd tutustumista erilaisiin Koraanin tulkintatapoihin vaan ainoastaan isla-
min padsuuntauksiin. Kun opetussuunnitelma on ainoa opetusta ohjaava asia-
kirja, yhden totuuden opettaminen olisi periaatteessa luvallista. Kaytdnnossa
opettajat joutuvat ottamaan oppilaiden eri kotitaustat huomioon, mutta opetus-
suunnitelma ei anna sithenkaén vélineita.

Tutkimus ja sen aineisto

Tassd artikkelissa esittelen joitain tuloksia tutkimuksesta, jonka tavoite oli sel-
vittdd, miten kriittisen pedagogiikan tavoitteet tulevat esiin, kun peruskouluaan
padttavit espoolaiset musliminuoret arvioivat koulussa saamansa islamin ope-
tuksen antia. Tutkimukseni aiheena ei siis varsinaisesti ole se, millaista opetusta
islamin tunneilla annetaan ja minkélaisia toiveita nuorilla on sen suhteen, silld
niitd on jossain méarin tutkittu jo aikaisemmin (Maijala 2008, Rissanen 2008).

Tutkimusaineisto on koottu puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, toisin sa-
noen haastattelun aihepiirit oli paitetty etukdteen, samoin jonkin verran kysy-
mysten muotoja (vrt. Hirsjarvi ja Hurme 1988, 29-37). Teemoista pyrin saamaan
haastateltavan kertomaan mahdollisimman paljon, ja kohdensin tdydentévia ky-
symyksid jonkin verran tutkimuskysymyksen ja siihen liittyvien oletusten mu-
kaan.

Haastattelin seitsemia 8.- ja 9.-luokkalaista koulun islamin opetukseen osallistu-
vaa nuorta. Oppilaat olivat kolmesta eri koulusta eri puolilta Espoota ja he olivat
opiskelleet islamia koulussa vahintddn 5. luokalta lahtien, useimmat pidempéan-
kin. Haastatelluista neljd oli tyttojd ja kolme poikia. Koska kaikilla oli ndin pitka
tausta suomalaisessa koulussa, suuria kielellisid ongelmia ei tullut. Kaksi tutki-
mukseen osallistuneista nuorista oli laht6isin Kosovosta, kaksi Irakista (toinen
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kurdi) ja loput Somaliasta, Iranista ja Afganistanista. Suurin muslimien kansal-
linen ryhma eri somalit eivét siis ole edustettuina tdssd tutkimuksessa yhtd vah-
vasti kuin heiddn osuutensa paakaupunkiseudun musliminuorista.

Oppilaiden saaminen vapaaehtoisiksi tutkimukseen sekd tuomaan vanhemmilta
allekirjoitettua hyvaksynta ei ollut aivan helppoa. Tdmén seurauksena aineistos-
sa on joitain painotuksia. Suurin osa haastatelluista oli varsin monikulttuurisissa
kouluissa suurehkona vihemmisténé opiskelevia nuoria. Toiseksi oppilaat olivat
hyvin samantapaisia eli he olivat jo kotona saaneet positiivisen asenteen uskon-
nonopetukseen ja vuorovaikutukseen suomalaisen yhteiskunnan kanssa. Haasta-
teltujen oppilaiden itsensd kertoman mukaan monet ovat paljon poissa tunneilta,
koska opetus ei kiinnosta heitd. Vaikka nuoret néin tulivat ehkd epdoikeutetusti
leimanneeksi kaikki epasddnnollisesti tunneilla kiyvit, voi paatelld, ettd islamin
opetukseen negatiivisesti suhtautuvia on vaikea tavoittaa islamin tunneilta. Va-
rauksellinen suhtautuminen suomalaiseen yhteiskuntaan taas saattaa vaikuttaa
kielteisesti halukkuuteen osallistua tutkimukseen, jota tekee kantasuomalainen
ei-muslimi. Toisaalta aikaisemman tutkimuksen perusteella voi tehdé sen johto-
paatoksen, ettd enemmisto islamin tunneille osallistuvista suhtautuu opetukseen
myonteisesti (Maijala 2008, 50-56; Rissanen 2008, erit. 64-74).

Haastattelurunko koostui taustatietojen lisdksi kahdesta aihepiiristé, joista ké-
sittelen tdssd artikkelista toista. Se koostui kriittisen kasvatuksen tavoitteiden
mukaisista valmiuksista, joita ajattelin sovellettaviksi erilaisissa tilanteissa. Jaoin
ne eettisiin valintatilanteisiin, erimielisyyksiin muslimien kesken seka uskontoa
koskeviin keskusteluihin ei-muslimien kanssa.

Aineistoa olen kisitellyt osin méarillisesti ja osin laadullisesti. Joihinkin kysy-
myksiin oli olemassa kylli- tai ei-tyyppinen vastaus, joilla oli merkitysti tutkit-
tavan aiheen kannalta. Muuten etsin aineistosta nuorten tulkintoja, korostuksia
ja vaikutelmia ja yhdistelin niitd teemoiksi impressionistisesti, ilman ennakkoon
asetettuja muuttujia (Hirsjarvi & Hurme 1988, 125-126).

Islam - saantokokoelma vai elamada ohjaavia periaatteita?

Kun kysyin haastateltaviltani, mitd hyotyd heilld on ollut islamin opetuksesta ti-
lanteissa, joissa he joutuvat pohtimaan oikean ja véddran eroa, etenkddn 8.-luok-
kalaiset eivit ymmirtdneet kysymystd. Selventdessdni annoin esimerkkejé arki-
elaméstd (varastaminen, valehtelu), mutta vastauksissaan oppilaat useimmiten
viittasivat paastoon tai rukoiluun eli rituaaleihin. Yksi oppilaista otti esimerkiksi
valehtelun ja yksi ympéristonsuojelun. Kyse voi olla yksinkertaisesti siitd, ettd
puhuttaessa nimenomaan islamin tunnin annista, oppilaille tulivat mieleen asiat,
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joista sielld varmasti on keskusteltu eniten. Yhtdaltd on huomattava, ettd hengel-
listen ja maallisten velvollisuuksien erottelu on (moderni) linsimainen ja maal-
listunut ndkemys (vrt. von Bromssen 2003, 43-44). Islamilaisen teologian valossa
islamin opetuksen térkein tehtdvd on antaa nuorille valmius ottaa itse vastuu
islamin velvollisuuksien noudattamisesta, mihin tarvitaan vihintdankin niiden
tunteminen (Hussain 2004, 319). Toisaalta ndma velvollisuudet voidaan jakaa
islaminkin mukaan Jumalan ja ihmisen vilisiin (ibadat) sekd ihmisten vélisiin
(muamalat) velvollisuuksiin (El-Droubie 1996, 43).

Eettisen toiminnan perusteiksi nahtiin yleensd yksinkertaisesti uskonnon maa-
rdykset, mikd nékyi sellaisina ilmauksina kuin "uskonnon mukaan” tai islamin
nikokulma”. Eettinen ajattelu tuntui merkitsevdn oppilaille sité, ettd he tiesivit
islamin kannan asioihin. Jotkut tosin my6nsivit, ettei se aina vaikuttanut heidan
arkipdivéisiin ratkaisuihinsa.

Nuorten eettisen kehityksen ja abstraktin ajattelun taso vaikutti varmasti heiddn
vastauksiinsa. Toiset kertoivat miettivinsa islamin nikokulmaa ja soveltavansa
sitd eri tilanteisiin, joskaan he eivét kertoneet mitdan tarkempia tapauksia. Toi-
sille taas islamin sdannot olivat yksi asia ja kdytdnto toinen. Paikoitellen silméan
kuitenkin pistdd samantapainen seikka kuin Inkeri Rissasen (2008 esim. 70-71)
seuraamilla lukion etiikan tunneilla: oppilaille islamin mukainen eldméantapa
tuntuu joskus koostuvan enemman yksittaisistd ohjeista kuin laajemmista peri-
aatteista. Téstd esimerkkind olkoon seuraava ote:

H7: “Esimerkiks ku sanotaan, et ei saa heittid roskaa... Ehkd kyl md heitdn,
ehkd joskus... (- -). Islamis sanotaan, ettei saa tuhlata vettikddn niin paljon
hanasta... Md tuhlaan kyl aika paljon.”

Laajempien periaatteiden, kuten tdssd Jumalan luomistyén kunnioittamisen
hahmottaminen on vaikeaa, jos nuoren abstrakti ajattelu on vasta kehittymassa.
Se olisi kuitenkin keskeinen kriittisen ajattelun taito. Jos ei tunne periaatteita ja
osaa soveltaa niitd, on riippuvainen auktoriteeteista, jotka sanelevat yksityiskoh-
tia koskevat sadnnot.

Voi myo6s pohtia, onko tdssi islamille ominainen piirre. Islamin etiikka perustuu
sithen, ettd Jumala on antanut lain, jota tulee noudattaa pelkistd kuuliaisuudes-
ta, kyseenalaistamatta. Koska lain lihteet, Koraani ja sunna ovat laajoja koko-
naisuuksia ja koska islamilaisessa teologiassa lainopilla on tirked osuus, harva
muslimi voi sanoa hallitsevansa sen kaiken. Juridiset periaatteet liittyvit padasi-
assa sithen, miten muslimeja velvoittavat ohjeet saavutetaan. (El-Droubie 1996,
43-46.) Toisaalta opetussuunnitelma siséltdd joitain yksittdisid sddntojd laajem-
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pia periaatteita, erityisesti islamin hyveitd, kuten rehellisyys, vanhempien kun-
nioittaminen ja vihan tunteiden hallitseminen (MUOPS 2006 25). Jotkut oppi-
laista osoittivatkin muissa yhteyksissd osaavansa soveltaa islamin hyveitd omaan
elamddnsa.

Harmoniaa ristiriitoja valttelemalla

Useimmilla haastateltavista oli kokemusta muslimien erilaisista ndkemyksista.
Vain kaksi sanoi, ettei ollut kokenut sellaisia. Useimmat kielsivat jyrkasti, ettd
mitdan erimielisyyksid olisi tullut esiin islamin tunneilla. Tilanteet olivat sattu-
neet moskeijassa tai koulussa muissa yhteyksisséd kuin uskonnon oppitunneilla.

Yksi haastateltavista mainitsi ristiriitatilanteeksi sellaisen, jossa imaamit moskei-
jassa saarnaavat haastateltavan ja hanen perheensi mielestd véirid asioita. Erityi-
sesti hdn mainitsi ankarat ruumiinrangaistukset. Haastateltava oli sanonut néissé
tilanteissa 4dneen oman mielipiteens ja piti suunsa avaamista vélttimattomana.
Suurin vaikutus hdnen tulkintaansa Koraanista oli kodilla. Kysyttdessa koulun
vaikutusta oppilas my6nsi senkin korostaen yhté aikaa tiedon ja sosiaalisten te-
kijoiden vaikutusta:

H2: *Tadllikin opetetaan niit samoi juttuja. Sit tulee viel itsevarmempi, ku
tadlld koulussaki puhutaan siitd, et tddl niinku on aika montaki ihmistd, jotka
kuuntelee sitd samaa, mitd opettaja sanoo. Et kyl siitd on hyétyy, koulussa ja
kotona, molemmista voi ottaa opiks.”

T: ”Eli kun on monta, ku sd sanoit, ettid on monta ihmistd, jotka kuuntelee,
niin sit sulle tulee semmonen olo ettd md en oo yksin tdissd, vaan...”

H2: ”Nii, en oo yksin, joka tietdd siitd, vaan nyt muutki tietdid.”

Samalla kiy my0s ilmi, ettd koulun opetus on samoilla, kyseisen haastateltavan

Muiden mainitsemat esimerkit liittyivét islamin erilaisiin kdytantéihin. Esiin
tulivat eri maista kotoisin olevien erimielisyydet juhlan vietossa sekd $iiojen ja
sunnien eroavaisuudet. Yksi esimerkki koski islamin soveltamista linsimaisessa
ympdristossd, mutta kansallisuus sitoutui sithenkin: Koulun somalit olivat sité
mieltd, ettd muslimit eivit voi sydda koulussa liharuokia, koska koulun keit-
tié ei kdytd halal-lihaa. Kosovolaistaustainen haastateltava ja hanen perheensd
puolestaan katsoivat, ettd sianlihan vilttdminen riittdd. Marja Tiilikaisen (2003
147-149) tutkimuksen mukaan somalienkin kesken on tosin suuria vaihteluita,
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kuinka pitkdlle ruuan puhtauden tavoittelu viedddn. Arjen sujuminen ratkaisee
sen monessa tapauksessa.

Kaksi haastateltavista painotti voimakkaasti koulun merkitysti ristiriitatilantei-
den ratkaisemisessa. Toisen mielestd kouluopetuksen merkitys oli se, ettd kun
$iiat ja sunnit ovat samassa ryhmassd, huomataan, ettd yhtaldisyyksia on enem-
mén kuin eroja. Toinen taas korosti sitd, ettd koulussa opetetaan Koraanin sisil-
t64, jonka avulla voi viittelyissd osoittaa, kuka on oikeassa.

Kenties murrosikiiselle tyypillisesti kahdelle haastateltavalle perustelujen kéytta-
minen viittelyissa tuntui olevan ldhes merkityksetonta:

H4: “Kertomalla niille totuuden, mut iha sama, niinku jos ne ei usko... mut
tota, md tiidn itte... siis md tiidn kumminkin itte, mikd md oon ja silleen.

H7: "Me sanotaan et tehkdd mitd haluutte. (- -) Yleensd se on silleen, miten
vanhemmat on sanonu. (- -) Et mun mielest se on... toi on tyhmd asia, et pitdid
sanoo bismillah rahmani rahim, ennen ku saa syéda... ennen ku teurastetaan,
ja et ei saa syodd sitd lihaa, jos niin ei sanota.”

Ensimmadinen oppilas tiesi omat perustelunsa, muttei katsonut, ettd mikéan tois-
ten perustelu voisi horjuttaa hinen nikemyksidan. Jilkimmainen haastateltava
puolestaan pohti perusteluja pinnallisesti, mutta katsoi lopulta riittavéksi perus-
teluksi sen, mika tunne itselld oli asiasta. Kriittisen uskonnonopetuksen nakokul-
masta ndma oppilaat tarvitsisivat vield harjoitusta uskonnollisten totuusvaittami-
en arvioinnissa ja niistd keskustelemisessa.

Yksi haastateltavista pddtyi tiedon sijaan painottamaan islamin opettamaa tapaa
olla eri mieltd. Hinen mukaansa islamin opetuksen merkitys ristiriitatilanteissa
oli se, ettd opetus tekee hdnestd paremman ihmisen, joka osaa puhua asioista
sovinnollisesti ja kauniisti.

Uskonnontuntien ulkopuolella ilmi tulleista erimielisyyksisté ei oppilaiden mu-
kaan juuri keskusteltu islamin tunneilla. Jostain syystd nuoret eivét ilmeisesti
halunneet ottaa islamin opettajaa tuomariksi asioissa. Yksi haastateltavista kui-
tenkin suhtautui hyvin innokkaasti siihen, ettd muslimien keskinéisten nike-
myserojen syitd kasiteltdisiin oppitunneilla. Toisaalta on myds niin, ettd islamin
sdantojen noudattamisen aste-eroihin liittyvissd erimielisyyksissd opettaja ei voi
ottaa juuri muuta kantaa, kuin ettd kukin yksilo tai perhe tekee omat ratkaisunsa
ja ehkd tuoda esiin erilaisia vaihtoehtoja. Sen sijaan erilaisia paikallisia ja islamin
suuntauksiin liittyvid traditioita pystyttdisiin tunneilla késittelemaan. Wrightin
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(2004 224) mukaan opettajan tehtdvéina ei ole ratkaista konfliktia, vaan pyrkid
kasittelemddn sitd syvéllisemmin analysoimalla kriittisesti. Oppimateriaalin ja
joidenkin opettajien ldhtokohtana oleva keskittyminen islamin “ytimeen” ja ero-
avaisuuksien sivuuttaminen lyhyesti (Lehtinen 2007, 234-235; Rissanen 2008,
51-56) ei kuitenkaan tue titd pdamaaraa.

Kdytannon uskontodialogin haasteet

Yhtd lukuun ottamatta haastateltavat olivat joskus puhuneet uskonnosta ei-mus-
limien kanssa. Se, joka ei ollut puhunut, sanoi, ettei halunnut korostaa uskonto-
aan. Tilanteet olivat yleensi sellaisia, ettd jotkut toiset oppilaat tai yhdessd tapa-
uksessa opettajat olivat kysyneet islamista, esimerkiksi tavoista. Yksi haastatelta-
vista oli saanut perustella myds uskoaan Jumalaan sindnsd. Yksi puolestaan oli
itse kysellyt luokkatovereiltaan kristinuskosta.

Kysyin oppilailta my®6s, olivatko he koskaan joutuneet tilanteisiin, joissa musli-
meja vastaan hyokattiin syytoksin tai muuten. Useimmat eivit olleet kokeneet
sellaisia tilanteita, ja ne jotka olivat joutuneet niihin tai tiesivit niistd, kertoivat
niin vaikeista tilanteista, ettei niitd puhumalla pystyisikdan ratkaisemaan. Yksi
haastateltava, joka ei ollut itse joutunut hyokkayksen kohteeksi, arveli, ettd sel-
vidisi siitd, koska on kova puhumaan. Han myds arvioi kouluopetuksen hyodyl-
liseksi:

H3: "Koska tavallaan sillon, se ihminen, uskoisin, et se kysys, niinku ‘miks,
miks?’ Ni kylld mad sillon osaan vastata. Mut jos md en olisi kdyny noilla tun-
neilla... sillon méhdén oon hiviélld, koska md en tiedd mitddn.”

Islamin tapoihin ja uskoon liittyviin kysymyksiin vastaamista olisi ehkd mahti-
pontista kutsua uskontodialogiksi. Oman uskonnon opetuksen malli ei tarjoa-
kaan dialogille foorumia. Jos kukaan ei ohjaa tai rohkaise puhetta uskonnosta, ei
ehki ole ihme, ettei keskustelua synny. Yksi syy vuoropuhelun yksisuuntaisuu-
teen on se, ettd maallistuneet nuoret luultavasti ajattelevat, ettd koska heilld ei
ole uskontoa, heilld ei ole mitdan kerrottavaa. Myos dialogi uskonnottomien ja
uskonnollisten katsomusten vililld tarvitsisi ohjausta.

Nuoret saattavat my9s tietoisesti véltelld syvillisempédd keskustelua uskontoon
liittyvistd asioista. Kerstin von Bromssenin haastattelemista ruotsalaisnuorista
erityisesti etniset ruotsalaiset olivat haluttomia keskustelemaan uskonnosta kou-
lutoverien kesken. He perustelivat taté ensisijaisesti silld, ettd uskonto on jokaisen
oma asia, eikd toisten uskonto kiinnosta tai liikuta heitd. Samassa yhteydessd he
myos korostivat, ettd he hyviksyvit toiset ihmiset uskonnosta riippumatta, kun-
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han heitd itseddn ei aleta kddnnyttad. Yksi haastateltu kertoi lisdksi, ettd hanen
moniuskontoisessa ystavépiirissddn viltelldan uskonnosta puhumista myds sik-
si, ettd siitd usein seuraa jotain kinaa tai mielipahaa. (von Bromssen 2003, 271,
282-284,291.)

Oikeastaan myos muslimien keskiniistd vuoropuhelua islamin tulkinnoista ja
soveltamisesta voi tarkastella uskontodialogina. Vaikka kyse ei ole kokonaan toi-
silleen vieraiden uskomusjéirjestelmien kohtaamisesta, myos muslimien kesken
kohtaavat herkit henkilokohtaiset valinnat ja tunnepitoiset totuuskasitykset. Von
Bromssenin haastattelemat musliminuoret kertoivat keskustelevansa paljonkin
keskenddn uskonnosta ja ndin rakentavansa itselleen muslimi-identiteettid, joka
sopii ruotsalaiseen yhteiskuntaan (von Bromssen 2003, 164, 181, 194, 229). Ku-
ten edelld nahtiin, osa tatd tutkimusta varten haastatelluista nuorista puolestaan
tuntui vélttelevin syvillistd keskustelua. Heiltd luultavasti puuttui taitoa analy-
soida kysymyksid tarkemmin, mutta samalla myos halua nostaa asioita esille is-
lamin tunnilla, jossa apua voisi olla tarjolla.

Monet mielestddn suvaitsevaiset nuoret suojautuvat konflikteilta tietimétto-
myydelld. Kysyminen olisi herkasti kyseenalaistamista, ja liika tieto voisi héiritd
puolueettomuutta. Tietdmdttomyys ei ole kuitenkaan kestévi strategia. Tiedolta
ei voi suojautua kaikissa tilanteissa, ja puutteelliset perustiedot tekevit alttiiksi
vadrille ja puolueellisille viittdmille. Parempi strategia olisikin kysyd lisdd itsed
hiiritsevistd, oudolta tuntuvista uskomuksista tai tavoista. Nuoret my6s suhtau-
tuvat uskonnollisiin kysymyksiin hyvin henkilokohtaisesti ja kokevat tarvetta
puolustaa nidkemyksidan (Streib 2001, 133). He tarvitsisivatkin harjaannusta
sen ymmartimisessd, ettd ajatuksen ymmértaminen ei tarkoita samaa kuin sen
omaksuminen. Joskus tunteiden nimedminen voi auttaa. Von Bromssenin tutki-
muksessa etniset ruotsalaiset nuoret arvostelivat uskonnollisuutta usein jarjen
ja vapauden nakokulmasta. Musliminuoret puolestaan puhuivat tunteista, kuten
turvallisuus, kunnioitus ja rakkaus (von Bromssen 2003, esim. 151-152, 196, 268,
280.) Nditd tunteita ja muita merkityksid ymmaértamalld késitykset ja kdytdnnot
voivat avautua ulkopuolisille.

Tieto voimaannuttajana

Kun kysyin haastateltavilta eri tavoin oman uskonnon opetuksen annista, oppi-
laat puhuivat yleensi tiedosta. Voi olla, ettd nuoret mielsivét tiedon jakamisen
koulun ensisijaisena tehtdvéng, ja ajattelivat siksi ensiksi tietoa. Tiedolla oli kui-
tenkin varsin laaja merkitys oppilaille.
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Ensinnikin tieto oli tirked apuviline keskusteluissa niin ei-muslimien kuin tois-
ten muslimien kanssa, kuten edelld kuvattiin. On tiedettdvd, miksi mihinkin us-
kotaan ja mistd eri tavoissa on kyse. Epdsuorasti kivi ilmi my®ds, ettéd téllaiset
tiedot kannustivat noudattamaan islamilaista eldméntapaa itse. Toiseksi tieto toi
myos auktoriteettia. Enemman islamista tietdvad kuunnellaan eri tavalla kuin
muita. Opettajilla ja joillain muilla aikuisilla oli tietoa, ja siksi heiltd saattoi kysy4
neuvoa ja pyytdd ratkomaan erimielisyyksid. Kolmanneksi, seurauksena edelli-
sistd, kouluopetuksella on merkitysté tietojen harmonisoijana. Samalla tavalla
kuin tieto helpottaa kiistojen ratkomista, niitd myos syntyy vihemmén, kun is-
lamia koulussa opiskelleilla on tarpeeksi tietoa Koraanista ja opista. Opettaja ja
oppikirjat jakavat suurin piirtein samanlaista tietoa ja samantapaisia ajattelumal-
leja kaikille. Lisaksi toiset oppilaat tuovat omia tietojaan joko vahvistamaan tai
tdydentdmdidn opetusta:

H3: ” Et jotkut tietdd vihin enemmdn kuin toiset ja toiset tietdd vihemmdn.
Ja sit kun jakaa keskenddn kaikki tiedot, tavallaan tulee tasaiseks.”

H5: "M nddn niinku erilaisia nikokulmia siitd, esim mitd esim Somaliassa
tehdddn ja siitd mitd Kosovossa ja toisissakin maissa ja miten ne suhtautuu
sithen uskontoon.”

Jos ajatellaan véihemmist66n kuuluvan nuoren kasvua itsensi puolustamiseen ja
rauhan rakentamiseen, hén tarvitsee siis riittdvié tietoja pyhistd kirjasta ja sen
eri tulkintatavoista. Ilman riittavid tietoja omia nikemyksid ei perustella van-
hemmille ja uskonoppineille. Ilman niitd ei my6skddn arvioida toisten esittimia
vdittamid. Tamai patee tietenkin my6s enemmisté6n kuuluvien nuorten kykyyn
jdsentdd omasta uskonnosta tai uskonnoista yleensd kiytavaa keskustelua. Oman
uskonnon opetuksessa on mahdollisuus kasitelld aiheita laajemmin ja yksityis-
kohtaisemmin kuin muuten.

Turkissa tehdyssi tutkimuksessa, joka koski uskontopainotteisia imam Hatip
-kouluja, ne osoittautuivat erityisesti tytdille tiarkedksi viyldksi jatko-opintoihin ja
tyoeldmain. Uskonnollisten perheiden tytot eivit olisi padsseet muihin kouluihin.
Paitsi ettd he saivat ndissé kouluissa naisopettajilta rohkaisevan esimerkin ja tuen,
he oppivat my6s perustelemaan Koraanin ja islamin perinteiden avulla itselleen
tarkeitd asioita. (Akpinar 2007, 173-175.)

Sakaranaho (2006, 372, 424) on esittinyt huolensa siitd, ettd kun painotetaan
positiivista uskonnonvapautta eli oikeutta uskontoon, heikoimmassa asemas-
sa olevat eli naiset ja lapset eivit valttimattd saa ddntddn kuuluviin riittavasti.
Oman uskonnon opetus perustuu juuri positiiviseen uskonnonvapauteen eika
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vapauteen uskonnosta. Koulun uskonnonopetus voi kuitenkin auttaa musli-
mityttdjd itsendisyyteen nimenomaan omassa islamilaisessa ympdristossaan.
Toisaalta samassa turkkilaisessa tutkimuksessa vahvistuivat my6s viitteet sii-
hen suuntaan, etti Imam Hatip -kouluja kiyneet nuoret miehet suhtautuivat
naisen asemaan konservatiivisemmin kuin muu ikdluokka (Akpinar 2007,
172-174). Suomessakin lienee syytd kiinnittdd huomiota opetussuunnitelmien
kehittdmiseen siihen suuntaan, ettd sukupuolten tasa-arvoa korostavat ddnet
pédsevit kuuluville oman uskonnon opetuksessa.

Oman uskonnon opetuksen merkitys kriittisen ajattelun
taidoille

Téta tutkimusta varten haastatellut seitsemén espoolaista nuorta eivit edusta
keskiarvoa suomalaisten koulujen islamin opetukseen osallistuvien joukossa.
Enemminkin he tuovat kuuluviin positiivisesti sekd islamiin ettd suomalaiseen
yhteiskuntaan suhtautuvien musliminuorten d4dnen. Koska heilld tuntui olevan
avoimuuteen kannustava kotitausta, voi ajatella, etté heilld olisi parhaat mahdol-
lisuudet saavuttaa kriittisen uskonnonopetuksen tavoitteet.

Haastatellut arvostivat saamaansa opetusta ja kokivat sen tirkeimméksi anniksi
tiedon, jolla oli monia merkityksié heiddn eldmissdan. He kokivat pystyvinsa
perustelemaan islamilaisen eliméntavan pédpiirteitd hyvin, ja taté taitoa he tar-
vitsivat sekd muslimien kesken ettd kohtaamisessa ei-muslimien kanssa. Koulu-
opetus oli myo6s laajentanut heiddn nikemystddn islamista ja poistanut joitain
ennakkoluuloja islamin eri suuntausten vililtd. Ymmarrys uskonnon sisdisestd
moninaisuudesta ja uskonnollisten tapojen perustelujen tuntemus ovat kriittisen
uskonnonopetuksen tirkeitd tavoitteita. Perustelutaidolla oli kuitenkin rajansa.
Moni mielsi islamilaisen etiikan pelkiksi yksityiskohtaisiksi sadnnoiksi, mika teki
heidat riippuvaisiksi auktoriteeteista. Etenkin vertaisten kesken perustelujen tar-
kastelua my®6s vilteltiin, mika kielii huonoista dialogitaidoista.

Katsomuksellisen dialogin foorumeidenkaan lisidminen koulussa ei riitd, jos ei
pyritd ymmartiméan, miké saa keskustelun jadmadn kesken. Nayttad siltd, ettd
nuoret pyrkivdt vélttdimaan ristiriitoja silld, ettei vastapuolen perusteluja kysyta
tarkemmin. Heinz Streibin hahmottelemia dialogitaitoja pitiisikin tarkentaa tai-
dolla kysy4 niin, ettei kysymys ole kyseenalaistamista tai arvostelua. Se edellyttdd
taitoa olla tuomitsematta intuition perusteella ja pysytelld neutraalina, kunnes on
kuullut, mitd oudoksuttava asia merkitsee sen kannattajalle. Esimerkiksi sithen
liittyvédn tunteen kysyminen voi auttaa ymmértdmaén.
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Nidma tavoitteet ovat toki vaativia ja edellyttavit tiettyd kypsyytté ja kykya abst-
raktiin ajatteluun. Tutkimusten mukaan ei ole kuitenkaan syyta varoa vaikeiden-
kin kysymysten kasittelyd jo alaluokkalaisten kanssa, kunhan se tapahtuu heille
sopivalla tavalla. Piaget’n porrasmalli ajattelun kehityksestd on kyseenalaistet-
tu monissa tutkimuksissa. Juuri lapset ovat tavallisesti hyvin valmiita kysymadn
miksi-kysymyksid, ja hekin pystyvit harjoittelemaan uskonnollista dialogia.
(Homan 2012, 184-185, vrt. my9s Streib 2001, 138.) Toisaalta pelkka idn karttu-
minen ei kartuta ajattelutaitoja, vaan tarvitaan opetusta ja ohjausta.

Kriittinen keskustelu ja kysely ovat vaikeita myos siksi, ettd yhdellakdan opetta-
jalla ei voi olla syvallisia tietoja kaikista mahdollisista suuntauksista ja paikalli-
sista traditioista edes yhden uskonnon, kuten islamin piirissd. Nuoret itse eivit
aina pysty selvittdmaan muille niité asioita, joita he ovat perhepiirissa tottuneet
kunnioittamaan. Vaikka kaikessa ei pddstéd juurille saakka, opettaja voi ohjata
kysymisen taitoon esittimalld avoimeksi jadvid kysymyksid.

Oman uskonnon opetuksen malli tarjoaa mahdollisuuden antaa perusteellisia
tietoja ja pysdhtyd pohtimaan eri ndkokulmia niissa asioissa, jotka ovat keskeisid
juuri omassa uskonnossa ja yhteisdssd. Tdma on erityisen tarkedd uskonnolliseen
viahemmistoon kuuluville nuorille, jotka eivit voi vélttdd katsomuksellisen eri-
laisuuden kohtaamista. Kysymisen taitoon voisi opettaja ohjata myds yhteisessé
uskontotiedossa, samoin olisi mahdollisuus laajempaan uskontojen viliseen kes-
kusteluun, mikdli luokan koostumus sen sallisi.

Oli uskonnonopetuksen malli mikd hyvinsé, opetussuunnitelmiin olisi otetta-
va lisdd kriittisen uskonnonopetuksen aineksia, jotta opetus toimisi toivottuun
suuntaan. Dialogitaitojen harjoittelua tarvitaan, samoin opetussuunnitelmissa
pitdisi selkeésti ohjata kasittelemdén erilaisia tulkintoja pyhisté kirjoituksista.
Vaikka perusteellisten tietojen antaminen uskonnonopetuksessa on tarkead, ku-
kaan ei voi ennakoida, mité tietoja oppilaat tarvitsevat tulevaisuudessa. My6s
siksi eri uskontojen opetussuunnitelmiin tarvitaan tavoitteiksi kykyé sekd uuden
tiedon hankkimiseen ettd kohtaamiseen. Samalla tavalla kuin kohdattavan hen-
kilon ajatuksista olisi osattava hienotunteisesti kysyé lisdd ennen kuin tuomitsee
niitd, myos tiedotusviélineiden tarjoamaan tietoon pitdisi suhtautua tyynesti ja
pohtien, mité pitéisi vield tietdd asiasta. Eldytymistd toisen ihmisen nakokantoi-
hin tarvitaan my6s yhteiskunnallisessa keskustelussa erilaisista uskontoon liit-
tyvistd kysymyksissa. Siksi kriittistd uskonnonopetusta tarvitsevat kaikki, eivét
ainoastaan uskonnolliset nuoret.
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Tiivistelma

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd matematiikan tuntia kuvaavien piirros-
ten avulla, minkdlainen tunneilmapiiri on kolmasluokkalaisten (N = 133) mate-
matiikan tunneilla. Oppilaiden piirrokset analysoitiin etsimdlld niistd affekteihin
liittyvdit sisdltéluokat: piirtdjcn affekteihin liittyvdt tekijét, opettajan affekteihin
liittyvdit tekijdt ja kokonaisvaltainen arvio matematiikan oppitunnin tunneilma-
piiristd. Tulkinnat tehtiin tutkimalla piirroksen henkilGiden ilmeitd ja puhekuplia.
Yhteenvetona voimme todeta, ettd vaikka tunneilmapiiri matematiikan oppi-
tunneilla on kokonaisuudessaan positiivinen, luokkien vdliset erot ovat suuret.
Lisciksi voimme pdcitelld, ettd piirrokset ovat hyvd ja monipuolinen tapa kerdité
aineistoa luokan tunneilmapiiristd.

Avainsanat

tunneilmapiiri, matematiikan oppitunti, piirrosanalyysi

Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) kuvataan matematiikan
opetuksen tavoitteita ja matematiikan merkitystd oppilaan henkisessa kasvussa:
opetuksen tehtdvidnd on tarjota mahdollisuuksia kehittdd matemaattista tietoa ja
taitoa, mutta lisdksi sen tulee my6s edistdd oppilaan henkisté kasvua, tavoitteel-
lista toimintaa ja sosiaalista vuorovaikutusta.

Niilld tavoitteilla pyritddn edistimédan oppilaan my06nteistd asennoitumista ma-
tematiikkaan ja sen opiskeluun. Kolmasluokkalaiset suhtautuvat aiempien tut-
kimusten mukaan matematiikan opiskeluun keskiméddrin melko myonteisesti,
pojat tyttéja myénteisemmin. Suhtautuminen on sitd myonteisempad, mita pa-
remmin oppilaat osaavat matematiikkaa. (Huisman 2006.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman (2004, 16) mukaan oppimisympdristén
luomisen tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireeton ja myonteinen ilmapiiri,
jonka yllapitamisestd vastuu kuuluu sekd opettajalle ettd oppilaille. Opettajalla on
keskeinen merkitys luokan affektiivisen ilmapiirin ja sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen edistdjand. Harrisonin, Clarken ja Ungererin (2007) yhteenvedon mukaan
myonteinen opettaja—oppilas-suhde edistdd oppilaiden seké sosiaalista sopeu-
tumista ettd sopeutumista kouluun ja on merkittivi perusta oppilaan tulevalle
koulu-uralle (katso my6s Hamre & Pianta 2001). My6s positiiviset kaveruus-
suhteet nayttivit lisddvdn oppilaiden aktiivista osallistumista koulunkayntiin.
sopeutumiseen luokassa, kuten tunneséitelyyn, koulusta pitimiseen, kaveriksi
kelpaamiseen, kouluympéristoon sopeutumiseen ja itsehillintdan. Useissa tut-
kimuksissa onkin osoitettu selvisti, ettd luokan ilmapiiri on merkitsevisti yh-
teydessd oppimissaavutuksiin sekd emotionaalisiin ja sosiaalisiin kokemuksiin
(Frenzel, Pekrun & Goetz 2007).

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on selvittda piirrosten avulla, minkalaiseksi pe-
ruskoulun kolmasluokkalaiset kuvaavat matematiikan tunnin tunneilmapiirin.

Luokan tunneilmapiirin ulottuvuudet

Luokan ilmapiirille voidaan méaritelld kolme toisiaan tdydentdvad aspektia: 1)
akateeminen aspekti, joka viittaa oppimisympériston opetussuunnitelmallisiin
ja pedagogisiin tekijoihin, 2) kurinpidollinen aspekti, joka viittaa luokan tyo-
rauhaan ja sen ylldpitdmiseen liittyviin tekijoihin, sekd 3) tunneaspekti, joka
viittaa luokan sisédiseen affektiiviseen vuorovaikutukseen. Tassd tutkimuksessa
keskitymme viimeiseen komponenttiin eli tunneilmapiiriin, joka nakyy muun
muassa oppilaiden ja opettajan vilisend emotionaalisena suhteena. (Evans et al.
2009.)

Luokan tunneilmapiiri on moniulotteinen ja monimuotoinen kokonaisuus, jo-
hon vaikuttavat ainakin opettajan ja oppilaiden toiminta ja sosiaalisten suhteiden
virittdma vuorovaikutus. Sekd oppilaiden ettd opettajien toimintaan puolestaan
vaikuttavat heiddn matematiikkakuvansa (tieto, késitykset, uskomukset, asenteet
ja tunteet) sekd siihen liittyvat kokemukset (Pietild 2002).

Luokan tunneilmapiirid voidaan tarkastella sekéd yksilon (psykologinen ulottu-
vuus) ettd yhteison (sosiaalinen ulottuvuus) tasolla. Lisdksi voidaan erottaa ly-
hytkestoinen affektiivinen tila (state) ja pysyvdmpi affektiivinen piirre tai omi-
naisuus (trait). Naista muodostuu nelikenttd, joka on esitetty taulukossa 1. (vrt.
Hannula 2011.)
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Nopeasti ilmaantuvat ja héviavit affektiiviset tilat ovat yksilon tasolla erilaiset
tunteet ja tunnereaktiot (esimerkiksi pelko ja riemu), ajatukset (esimerkiksi
”Onpa tdma tehtdva vaikea?”), merkitykset (esimerkiksi “Olinpa osaava?”) ja ta-
voitteet (esimerkiksi "Haluan saada timan tehtdvan valmiiksi.”).

Pysyviammit affektiiviset ominaisuudet (piirteet) ovat puolestaan asenteet (esi-
merkiksi "Piddn matematiikasta.”), uskomukset (esimerkiksi "Matematiikka on
vaikeaa.”), arvot (esimerkiksi ”Matematiikka on tirkedd.”) sekd motivationaaliset
orientaatiot (esimerkiksi "Haluan ymmartad”).

Erilaisia affektiivisia ulottuvuuksia voidaan tarkastella my6s yhteison eli luokan
tasolla. Nopeasti vaihtuvia affektiivisia tiloja ovat muun muassa tiettyyn tilantee-
seen liittyvd sosiaalinen vuorovaikutus, sithen liittyvd kommunikaatio seka silld
hetkelld luokassa vallitseva tunneilmapiiri. Esimerkkind voisi kuvitella tilannetta
matematiikan oppitunnin alussa, kun tarkastetaan kotitehtavit. Tilanne voi eri
luokissa olla hyvin erilainen. Jossakin luokassa oppilaat tarkastavat kotitehtavid
pareittain, ja luokassa vallitsee leppoisa tunnelma. Toisessa luokassa opettaja
kiertdd luokassa ja moittii oppilaita, jotka eivit ole tehneet kotitehtavidan seké
madrad taululle oppilaita esittdmidn ratkaisujaan. Luokassa vallitsee jannittynyt
tunnelma.

Jos tilanteet toistuvat luokassa samankaltaisina, niistd muodostuu pysyvampid
kullekin luokalle tyypillisid aftektiivisia piirteitd. Tallaisia ovat sosiaaliset normit
(Cobb & Yackel 1996), sosiaaliset rakenteet ja luokan ilmapiiri. Oppilaat “oppi-
vat’, ettd kotitehtdvit tarkistetaan matematiikan tunneilla aina samalla tavalla,
jolloin siitd kehittyy tietynlainen normi. Jos my6s muut matematiikan tunnin
osa-alueet toistuvat samanlaisen ilmapiirin vallitessa, yleistyy ilmapiiri koske-
maan kaikkia matematiikan tunteja, mahdollisesti my6s muita oppitunteja.

Taulukko 1. Luokan tunneilmapiirin ulottuvuudet (Hannula 2011)

Psykologinen ulottuvuus eli Sosiaalinen ulottuvuus eli
yksilon taso yhteison (luokan) taso
Affektiivinen tila Tunteet ja tunnereaktiot Sosiaalinen vuorovaikutus
(state) Ajatukset Kommunikaatio
Merkitykset Luokan ilmapiiri (hetkit-
Tavoitteet tdinen)
Affektiivinen omi- Asenteet Normit
naisuus/piirre Uskomukset Sosiaaliset rakenteet
(trait) Arvot Luokan ilmapiiri

Motivationaaliset orientaatiot
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Oppilaiden piirrokset tutkimuskohteena

Monet tutkijat (mm. Aronsson & Andersson 1996; Weber & Mitchell 1996; Mur-
phy, Delli & Edwards 2004) ovat kéyttaneet oppilaiden luokkahuonepiirroksia
opetuksen tutkimuksessa ja todenneet ne rikkaaksi aineistoksi tavoittaa lasten
kasityksid opetuksesta. Osa kaikesta, mitd olemme nahneet, tiedimme, ajatte-
lemme tai kuvittelemme, muistamme tai torjumme valittyy piirroksiin, jotka si-
ten paljastavat myos alitajuisia yhteyksid (Weber & Mitchell 1996). Tutkimuksis-
sa onkin todettu, ettd piirrosten avulla voidaan saada selville esimerkiksi piilevia
emotionaalisia kokemuksia (Kearney & Hyle 2004). Harrisonin ym. (2007) mu-
kaan oppilaiden nakemykset ovat tavoitettavissa piirroksilla merkityksellisem-
min kuin muilla tutkimusaineistoilla, koska piirrokset epasuorina mittauksina
ennustavat paremmin kouluun sopeutumista kuin suorat mittaukset, kuten ky-
selyt ja haastattelut.

Myds matematiikan opetuksen tutkijat (esim. Tikkanen 2008; Dahlgren & Sump-
ter 2010) painottavat, ettd yksi tapa arvioida opetusta on pyytdd oppilaita piir-
tdmddn matematiikan tunnista. Piirrokset kertovat samalla matematiikkaan liit-
tyvistd uskomuksista, asenteista ja tunteista. Piirrostutkimuksissa on havaittu
esimerkiksi, ettd oppilailla alkaa muodostua uskomuksia hyvistd opetuksesta jo
alkuopetuksessa (Murphy et al. 2004).

Ekspressiiviset piirrokset kuvaavat tuottajansa tunteita. Esimerkiksi piirros nau-
ravasta ihmisesté voi ilmaista iloa ja piirros revitysté kirjasta surua. Iloisesti nau-
rava ihminen on kuvattavissa kirjaimellisesti (literally) kasvonpiirteilld. Revitty
kirja surun osoittimena on ilmaistavissa vertauskuvallisesti (metaphorically),
sisdll6llisesti (tuhottu objekti) ja abstraktisti (tummilla véreilld, paksuilla kat-
konaisilla viivoilla). Ekspressiivisen piirtamistutkimuksen mukaan 5-10-vuo-
tiaat lapset useimmin kuvaavat tunteita vain kirjaimellisesti kasvojen ilmeilld,
11-15-vuotiaille on tyypillista kirjaimellisen ja vertauskuvallisen kuvausteknii-
kan yhdistelmé. Kuvaustekniikan kayttoon vaikuttaa kuvattava kohde. Muissa
kuin ihmispiirroksissa (talo, puu) lapset suosivat vertauskuvallista tekniikkaa.
(Jolley, Fenn & Jones 2004; Picard & Gauthier 2012.) Néilld perusteilla keski-
tymme kolmasluokkalaisten piirroksissa kirjaimelliseen kuvaustekniikkaan tut-
kimuksessamme.

Piirrosten analyysissa keskeisid ovat merkityksenanto ja tulkinta. Blumerin
(1986) mukaan oppilaiden tapahtumille ja asioille antamat merkitykset ohjaavat
heiddn toimintaansa, miten he tulkitsevat erilaisia tilanteita ja mité he siséllytta-
vit piirroksiinsa. Merkityksenanto on jatkuva prosessi, jota tdssad tutkimuksessa
tapahtuu erityisesti matematiikan tunnin sosiaalisessa kontekstissa. Eri oppilaille
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syntyy erilaisia merkityksid samoista tapahtumista ja asioista. Merkitykset voivat
liittyd fyysisiin esineisiin, sosiaaliseen vuorovaikutukseen tai abstrakteihin asi-
oihin, kuten matematiikan opetuksen herdttdmiin tunteisiin. Opetuksesta saa-
miensa vaikutteiden pohjalta oppilas saattaa arvioida itsensd huonoksi ja luok-
kakaverinsa hyviksi matematiikan osaajaksi.

Pohtiessaan matematiikkapiirrosten reliabiliteettia ja validiteettia Stiles, Adkis-
son, Sebben, ja Tamashiro (2008) tekivit johtopéitoksen, ettd piirrokset mahdol-
listavat monipuolisemman ja henkilokohtaisemman ilmaisun kuin kannanotto
vaikkapa sellaisiin kyselyviitteisiin kuin "Piddn matematiikasta” Oppilaat saatta-
vat piirtdd syddmid rakastaessaan matematiikkaa tai rynnakkokivéarin, jolla ma-
tematiikka tuhotaan, viestini siitd, etteivit pidd matematiikasta (Picker & Berry
2000). Niin ikddn Dahlgren ja Sumpter (2010) pitdvit oppilaiden piirroksia re-
liaabelina vilineena tavoittaa oppilaiden kisityksid matematiikan opetuksesta.

Tutkimuksen tarkoitus

Tama artikkeli liittyy Suomi-Chile-vertailututkimukseen 2010-13, jossa selvite-
tadn peruskoulun oppilaiden matemaattisen ymmarryksen ja ongelmanratkai-
sutaidon kehittymistd alkaen 3. luokasta 5. luokalle asti, kun opetuksessa kiy-
tetddn avoimia tehtdvid ainakin kerran kuussa. Artikkelissa kisiteltdva syksylld
2010 keritty piirrosaineisto kuuluu projektin alkumittauksiin. T4std aineistosta
on aikaisemmin julkaistu tutkimus, jossa tarkasteltiin piirroksissa esiin tulevia
opetuksen tydtapoja ja luokassa esiintyvda kommunikaatiota (Tikkanen, Ahtee,
Pehkonen, Laine, Heinild, Naveri 2011).

Tamin tutkimuksen tavoitteena on piirroksia analysoimalla selvittdd oppilaiden
kuvaa matematiikasta, matematiikan opetuksesta ja tunnilla vallitsevasta ilma-
piiristé ja ndin saada kokonaiskuva tutkimustehtavasta: milta matematiikan tunti
néyttdd kolmasluokkalaisten piirroksissa? Tassd artikkelissa piirtdjan matematii-
kan tunnin tapahtumille antamia merkityksid tarkastellaan matematiikan tunnin
sosiaalisessa kontekstissa sekd oppilaan nidkokulmasta ettd yhdistetadn luokan
kaikkien oppilaiden merkitykset koko luokan ilmapiiriksi. Tutkimusongelmana
on siis, minkélainen tunneilmapiiri nakyy matematiikan tunnista kolmasluokka-
laisten piirroksissa. Erityisesti tarkastellaan piirtdjan affekteja, tissd tapauksessa
hédnen tunteitaan, asenteitaan ja uskomuksiaan. Naitd tulkitaan piirustuksissa
piirtdjan omakuvan ilmeestd sekd hédnen kirjoittamistaan puhekuplista, joissa
kuvataan piirtdjdn matematiikan pitdmistd sekd kokemusta matematiikan vai-
keudesta. Opettajan affektit piirtdjan tulkitsemana ilmentévit opettajan tuntei-
ta ja asenteita. Ne voidaan pditelld piirustuksista opettajan ilmeestd sekéd hdnen
puheensa laadusta. Luokan kokonaisvaltainen tunneilmapiiri kuvastaa kokonais-
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tilannetta, joka on paateltdvissi piirroksen ihmisten ilmeistd ja puheista. Tésséd
voidaan erottaa kaksi tasoa: kaikkien oppilaiden kuvaama yleinen tunneilmapiiri
sekd luokkakohtainen tunneilmapiiri matematiikan tunneilla.

Tutkimusongelmaan liitetddn seuraavat kysymykset:

1. Millaiset ovat piirtdjan affektit matematiikan tunnilla piirroksesta tulkit-
tuna?

2. Millainen on piirtdjan kasitys opettajan affekteista?

3. Millainen on matematiikan oppituntien tunneilmapiiri piirroksista tul-
kittuna?

Menetelma
Osanottajat ja aineiston kerd@dminen

Kolmannen luokan oppilaat (noin 8-9-vuotiaita) ovat yhdeksén eri opettajan
luokista viidesta paakaupunkiseudun alakoulusta. Oppilaat tekivit piirrostehté-
vian matematiikan tunnista syyslukukauden 2010 alussa oman opettajansa joh-
dolla. Tehtévédnanto oppilaille oli seuraava: ”Piirrdi opetusryhmdisi, opettaja ja op-
pilaat, matematiikan tunnilla. Kaytd puhe- ja ajatuskuplia keskustelun ja ajattelun
kuvaamisessa. Merkitse MINA sinua piirroksessa esittivddn oppilaaseen.” Piirrok-
sia analysoitiin yhteensd 133 oppilaalta, joista 71 oli poikia ja 62 tytt6jd. Piirros
saatiin kaikilta tuona péivand koulussa olleilta oppilailta. Puhe- ja ajatuskuplien
sisallot antavat jonkinlaisen kuvan opettajan ja oppilaiden vilisestd kommuni-
kaatiosta.

Aineiston analysointi

Oppilaiden piirrosten luokittelun ldhtokohtana on Tikkasen vaitoskirjassaan
(Tikkanen 2008) kéyttdmai analyysimenetelmd, jota han on my6hemmin kehitta-
nyt edelleen. Analyysimenetelmédn mukaan piirros havaintomateriaalina voidaan
jakaa sisaltoluokiksi. Sisaltoluokalla tarkoitetaan ilmiotd, josta tietoja kerétdan.
Téssd luokan tunneilmapiirid koskevassa tutkimuksessa valitsimme sisaltdluo-
kiksi seuraavat: 1. piirtdjan tunne/asenne, 2. piirtdjin matematiikasta pitiminen,
ja 3. piirtdjan kokema matematiikan vaikeus; 4. opettajan tunne/asenne ja 5.
opettajan puheen luonne, seké 6. kokonaisvaltainen arvio luokan tunneilmapii-
ristd. Sisdltoluokat tdsmennettiin edelleen seuraaviksi alaluokiksi:

Piirtdjin tunne/asenne paiteltynd suun asennosta: hymyilee tai nauraa; neutraali
suun asento; apea tai vihainen; ei mahdollista tunnistaa, kun esim. piirtdjén asen-
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to sellainen, ettei suu néy piirroksessa tai "min4a” ei ole merkitty. Tdma kuvastaa
useimmiten oppilaan asennetta matematiikkaa kohtaan. Jos piirtdjd kuvaa yhté
tapahtumaa ja ilme liittyy siithen tapahtumaan, oppilas kuvaa senhetkistd tun-
netta.

Piirtdjin matematiikasta pitdminen ilmenee puhe- ja ajatuskuplista: pitad; pitad
ja ei pidd; ei pidéd; ei mahdollista tunnistaa. Tdma kuvastaa oppilaan asennetta
matematiikkaa kohtaan.

Piirtdjin kokema matematiikan vaikeus ilmenee myos puhe- ja ajatuskuplista:
vaikeaa; vaikeaa ja helppoa; helppoa; ei mahdollista tunnistaa. Tdma kuvastaa
oppilaan uskomusta matematiikasta, erityisesti sen vaikeudesta.

Opettajan tunne/asenne paiteltynd suun asennosta: hymyilee tai nauraa; neutraa-
li suun asento; apea tai vihainen; ei mahdollista tunnistaa, kun esimerkiksi opet-
tajan asento on sellainen, ettei suu ndy piirroksessa tai opettajaa ei ndy kuvassa.

Opettajan puheen luonne ilmenee puhe- ja ajatuskuplista: positiivinen (hyvéksy-
vi); positiivinen ja negatiivinen (ambivalentti); negatiivinen (kieltdva); neutraali
esim. kun puhe sisdltdd matematiikka tai tervehdyksen; ei puhu.

Kokonaisvaltainen arvio matematiikan oppitunnin tunneilmapiiristd paatelty-
né sekd opettajan ettd kaikkien kuvassa nikyvien oppilaiden suun asennosta ja
puhe- ja ajatuskuplista: positiivinen (kaikki hymyilevit ja ajattelevat positiivi-
sesti, osa voi olla neutraaleja); positiivinen ja negatiivinen (ambivalentti), jos on
vahintddn kaksi vastakkaista (positiivista tai negatiivista) ilmetta tai ilmaisua; ne-
gatiivinen (kaikki ovat apeita tai surullisia tai ajattelevat negatiivisesti); neutraali,
kun henkil6iden ilmeisti tai puhe- ja ajatuskuplista ei voi paitelld positiivisuutta
tai negatiivisuutta.

Lisédksi arvioitiin piirroksen selkeyttd. Oppilaiden piirrokset analysoitiin kéytta-
malld asteikkoa Luokka 1 = Selked piirros: Kasvojen ilmeen lisdksi nékyy paljon
yksityiskohtia. Luokka 2 = Kasvojen ilme nékyy, mutta kaikki oppilaat on piir-
retty samanlaisiksi. Luokka 3 = Epdselvé piirros tai esimerkiksi piirretty niin, ettd
vain padlaki nakyy. Taulukossa 2 on yhteenveto oppilaiden piirrosten sijoittumi-
sesta selkeyttd kuvaaviin luokkiin.
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Taulukko 2. Oppilaiden piirrosten selkeys

Luokka 1 Luokka 2 Luokka 3
(selked) (vain ilme nikyy) (ei ndy ilmettd)
(%) (%) (%)
pojat (71) 2,8 12,5 84,7
tytét (62) 27,9 21,3 50,8
-4,17%** ei merkitseva +4,424%*

Oppilaiden piirrokset olivat analysoimisen kannalta hyvin eritasoisia, ja poiki-
en ja tyttjen piirrokset erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevésti.
Oppilaiden ilmeet oli mahdollista ndhdd melkein puolessa tyttdjen piirustuk-
sissa, kun poikien piirroksissa ainoastaan 15 % nékyi ilmeet. Mitd4n eroa ei sen
sijaan 16ytynyt poikien (401/71= 5,6) ja tyttdjen (313/62= 5,0) piirtimien puhe-
kuplien lukumaérien valilla.

Kolme tutkijaa luokitteli oppilaiden piirrokset ja eroavat tapaukset kiytiin yh-
dessd lapi. Piirrosten analyysi oli kvalitatiivista, ja se on luokiteltavissa induk-
tiiviseksi sisdltoanalyysiksi (Patton 2002), koska yritimme kuvata piirroksen
tilannetta liittdmittd sithen omia tulkintojamme. Piirrokset analysoitiin sisalto-
luokka kerrallaan. Esimerkki oppilaan piirroksesta on esitetty kuvassa 1.

Kuvan 1 esimerkki oppilaiden piirroksista on informatiivinen. Monissa piirrok-
sissa on pelkdstddn tikku-ukkoja, muutamassa kddet alkavat kasvoista, ja jois-
sakin nékyy vain pulpetteja, jotka edustavat oppilaita. Joidenkin kolmasluok-
kalaisten piirroksissa nakyy useita yksityiskohtia. My6s puhekuplissa oppilaat
esittdvit ajatuksiaan matematiikan tunnista ja sen ilmapiiristd. Tosin oppilaiden
tapa esittdd puheenvuoro (ddneen tai kuiskaten) ja miettiminen kuplissa ei ole
aina johdonmukaista.

Kuvan 1 piirroksen analyysi voidaan esittad edelld esitettyja sisalt6luokkia kayt-
tden seuraavasti: Piirtdjin affektit. Piirtdjan (mindn) tunne/asenne on suun
asennosta padteltyni positiivinen, koska han hymyilee. Han toteaa puhekup-
lassa: "Pydristaiminen on helppoa’, joten voimme arvella, ettd hinen mielestdan
matematiikka on helppoa. Matematiikasta pitdmisestd emme voi tehdé pédtel-
mid kuvan perusteella. Opettajan affektit piirtdjdn esittdmdind. Opettajan tunne/
asenne on suun asennosta padteltynd my6s positiivinen. Hanen puheensa on
tulkittu positiiviseksi, koska hin tiedustelee, tarvitseeko joku apua. Kokonais-
valtainen arvio matematiikan tunnin tunneilmapiiristd on positiivinen, koska
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kaikki kuvassa nakyvit oppilaat ja opettaja hymyilevit. Lisdksi sekd opettajan
ettd oppilaiden puheet tai ajatukset ovat joko positiivisia tai neutraaleja. Piir-
roksen selkeydeksi on arvioitu 2, koska piirroksesta on mahdollista tunnistaa
oppilaiden ilmeet, mutta ei muita oppilaisiin liittyvid yksityiskohtia.

Kuva 1. Kolmasluokkalaisen oppilaan piirros matematiikan tunnista

Tulokset
Piirtajan affektit

Piirtdjan affektit matematiikan tunnin kontekstissa muodostuvat toisaalta omien
kokemusten ja luokkayhteison aiheuttamasta mielialasta ja toisaalta siitd, miten
hén kokee ja tulkitsee matematiikan eli millaiset ovat hdnen matematiikkaan liit-
tyvit asenteensa ja uskomuksensa. Piirtdjan affekteja tarkastellaan tassd kolmen
nikokulman avulla: piirtdjan asenne/tunne suun asennosta paateltynd, piirtdjan
matematiikasta pitdminen ja piirtdjan kokemus matematiikan vaikeudesta. Tau-
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lukossa 3 on esitetty yhteenveto (lukuméard; prosenttiosuus) piirroksissa esiin-
tyneisté piirtdjan tunteista/asenteista, jotka luokiteltiin asteikolla: iloinen, neut-
raali, surullinen/vihainen, ei kdy ilmi.

Taulukko 3. Piirtdjin tunne/asenne

iloinen neutraali surullinen/vihainen ei kdy ilmi

34;26 % 12;9 % 2;1,5% 85; 64 %

Y1i 60 % piirroksista piirtdjan mieliala jéi selvittdmattd. Suurimmassa osalla niistd
piirros oli tehty niin, ettd kasvot eivét nikyneet, koska oppilaat oli kuvattu esi-
merkiksi takaapdin (vrt. taulukko 2). Lisaksi viidesosa oppilaista oli unohtanut
merkitd kuvaan “mindn”. Monesti oppilaiden piirrokset olivat haastavia analy-
soida, koska piirroksista oli vaikea péitelld, milloin oppilas puhui ja milloin hdn
hymyili. Huomattavasti suurempi osa oppilaista (26 %) oli kuitenkin piirtanyt
itsensd hymyileméén tai nauramaan, ja vain alle 2 % niyttimaén surulliselta tai
vihaiselta. Neutraaleissa tapauksissa (9 %) oppilaan suu oli joko suora viiva tai
hén puhui niin, ettd suu ndytti ympyralta.

Piirtdjan suhdetta matematiikkaan tulkittiin puhekuplien avulla, ja ne luokitel-
tiin asteikolla: pitdd, pitdd/ei pida (ambivalentti), ei pidé, ei kdy ilmi. Vain 14 (11
%) piirtdjaa oli ilmaissut sanallisesti oman suhteensa matematiikkaan. Heistd 9
ei pidd matematiikasta, ja he toteavat puhekuplissaan esimerkiksi "Onpa tylsda.”
Viisi oppilasta ilmaisi pitdvinsd matematiikasta toteamalla esimerkiksi: "Matsku
on kivaa”

Piirtdjan kokemusta matematiikan vaikeudesta pédteltiin puhekupliin kirjoitet-
tujen puheiden ja ajatusten avulla, ja ne luokiteltiin asteikolla: helppoa, helppoa/
vaikeaa (ambivalentti), vaikeaa, ei kdy ilmi. Suurin osa oppilaista (84 %) ei ot-
tanut omalta osaltaan kantaa matematiikan vaikeuteen. Kuitenkin niisté, jotka
kantaa ottivat, jonkin verran useampi oppilas kokee matematiikan helpoksi (13;
10 %) kuin vaikeaksi (8; 6 %). Matematiikan helppoutta kuvaa esimerkiksi to-
teamus: “Pyoristiminen on helppoa” Vastaavasti matematiikan vaikeutta kuvaa
esimerkiksi puhekulpan teksti: ”Voi ei. Mind en keksi, miten timé4 ratkaistaan.”

Oppilaat olivat piirtdneet ja kirjanneet matematiikan tuntia kuvaaviin piirrok-
siinsa my6s kokemuksiaan muiden oppilaiden affekteista, erityisesti tunteista,
asenteista ja uskomuksista. Oppilaat olivat kirjanneet kommentteja matematii-
kan pitdmisestd muille kuin itselleen yhteensé 15 piirroksessa ja matematiikan
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vaikeudesta yhteensi 13 piirroksessa. Néyttaa siis siltd, ettd oppilaat havainnoivat
aktiivisesti myds muiden oppilaiden kokemuksia ja suhdetta matematiikkaan.
Mielenkiintoista oli, ettd oppilaat merkitsivit muille oppilaille suunnilleen yhté
paljon kokemuksia matematiikan vaikeudesta ja suhtautumisesta matematiik-
kaan kuin itselleen.

Piirtajan kdsitys opettajan affekteista

Opettajan affekteja tarkastellaan kahden nédkékulman avulla: opettajan mieliala
suun asennosta paateltynd ja opettajan puheen laatu. Opettajan tunne/asenne
luokiteltiin asteikolla: iloinen, neutraali, surullinen/vihainen, ei voida luokitella.
Noin puolessa piirroksista (65; 49 %) ei opettajan tunne/asenne kiy ilmi, kun
opettajaa ei ollut ollenkaan piirretty kuvaan (20; 15 %) tai piirroksesta ei pystytty
madrittdimaan opettajan suun asentoa esimerkiksi siksi, ettd oppilas oli piirtanyt
opettajan takaa tai ylhdalta (45; 34 %).

Valtaosassa (52; 76 %) piirroksista, joista pystyttiin madrittamadn oppilaiden k-
sitys opettajan mielialasta, nikyi hymyileva opettaja. Vain kahdessa piirroksessa
nékyi surullinen tai vihainen opettaja. Neutraaleissa tapauksissa (14; 11 %) opet-
tajan suu oli joko suora viiva tai hdn puhui niin, ettd suu naytti ympyralta.

Opettajan puheen luonnetta tulkittiin puhe- tai ajatuskuplien avulla, ja se luoki-
teltiin asteikolla: positiivinen, positiivinen/negatiivinen (ambivalentti), neutraali,
ei voida luokitella. Opettajan puhe on suurimmassa osassa piirroksia (55; 41 %)
neutraalia ja kohdistuu padasiassa matematiikkaan tai luokan kiytinnon asioi-
hin. Opettaja sanoo oppilaiden piirroksissa esimerkiksi: “Paljonko on 5 - 10?” ja
“Ottakaa sivu 2. Otetaan ensin padssélaskut.” Toiseksi eniten (18; 14 %) opettajan
puhe on piirroksissa positiivista. Opettaja esimerkiksi kehuu oppilaita ("Hyval!”,
”Olen tyytyviinen oppilaistani’, ”Noi on hyvii matskus””) tai tarjoaa apuaan teh-
tdvien tekemisessd. Vain yhdeksdn oppilaan piirroksessa (7 %) opettajan puhe
luokiteltiin negatiiviseksi. Talloin opettaja padsdantoisesti komensi oppilaita ole-
maan hiljaa. Myds opettajan ilme oli vihainen.

Matematiikan oppitunnin tunneilmapiiri

Matematiikan oppitunnin tunneilmapiirid tarkastellaan kokonaisuutena oppilai-
den ja opettajan ilmeiden seké heiddn puheidensa tai ajatustensa perusteella, ja se
luokitellaan asteikolla positiivinen, ambivalentti, negatiivinen, neutraali, ei voida
paatelld. Yhteenveto matematiikan tuntien tunneilmapiiristd on esitetty taulu-
kossa 4 (lukuméird; prosenttiosuus).
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Taulukko 4. Matematiikan oppituntien tunneilmapiiri

p .OSitii_ ambivalentti  negatiivinen neutraali ?i k.éiy

vinen ilmi
kaikki (133)  50; 38 % 44;33 % 13; 10 % 20; 15 % 6;5 %
tytot (62) 30; 48 % 19;31 % 58 % 7;11 % ;2%
pojat (71) 20; 28 % 25;35 % 8;11 % 13; 18 % 5,7 %

Matematiikan oppituntien tunneilmapiirin moodi on positiivinen (50; 38 %), jol-
loin siis sekd opettaja ettd kaikki oppilaat hymyilevit (tai ovat neutraaleja) tai
ajattelevat positiivisesti/neutraalisti. Oppilaista kolmasosa on kuvannut luokan
ilmapiirin ambivalenttina eli piirroksista oli l6ydettavissd joku henkild, jolla oli
surullinen tai vihainen ilme tai joka sanoi (tai ajatteli) jotakin negatiiviseksi tul-
kittua. Positiivisen ja ambivalentin valilld ei valttaimaitta ole suurta eroa, koska
jalkimmaisessé alakategoriassa on mukana piirrokset, joissa usean hymyilevin
oppilaan joukossa voi olla vain yksi apea oppilas. Voidaan siis sanoa, ettd kol-
masluokkalaisen matematiikan tunnin piirroksen antama kokonaiskuva luokan
mielialasta on positiivinen. Tyt6t ovat positiivisempia kuin pojat. Tulos on ti-
lastollisesti melkein merkitsevé (C= .53 (*), df=4, the minimum expected count
3,203 > 1).

Matematiikan oppitunnin tunneilmapiiristi ja sitd kuvaavista sisiltoluokista voi-
daan muodostaa tyyppikuva ottamalla huomioon kunkin siséltdluokan moodi.
Kun otamme tulkinnassa huomioon kaikki piirustukset, saamme tyyppikuvan,
jossa nakyy pelkistdan oppitunnin positiivinen tunneilmapiiri kokonaisuudes-
saan.

Kun otamme huomioon vain ne piirustukset, joissa sisdltéluokkien tulkinnat
saatiin selville saamme toisenlaisen tyyppikuvan: Piirtdjdn mieliala on positiivi-
nen, ja hdn asennoituu tulkintamme mukaan positiivisesti matematiikkaan. Piir-
tdjan suhde matematiikkaan on toisaalta myGs negatiivinen, koska hén ilmoittaa,
ettei han pidd matematiikasta. Oppilas kokee matematiikan kuitenkin helpoksi.
Opettajan mieliala oppilaiden tulkitsemana on positiivinen, ja hdn esiintyy piir-
roksissa hymyilevind. Opettajan puhe on péddsddntoisesti neutraalia, koska hin
puhuu matematiikkaan ja sen opiskeluun liittyvistd asioista. Luokan kokonaisil-
mapiiri on kaiken kaikkiaan positiivinen.
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Luokkakohtainen tunneilmapiiri

Luokan tunneilmapiirid voidaan tarkastella my6s luokkakohtaisesti. Taulukossa
5 on esitetty yhteenveto eri luokkien tunneilmapiireistd prosentteina.

Taulukko 5. Luokkien tunneilmapiiri matematiikan tunnilla

positii- ) . o . .
. ambivalentti  negatiivinen neutraali ei tunn.
vinen
A
53 27 20 0 0
15 opp
B
50 7 7 22 14
14 opp
C
47 37 11 0 5
19 opp
D
44 33 0 12 11
18 opp
E
25 13 6 56 0
16 opp
F
29 24 0 47 0
17 opp
G 12 29 29 24 6
17 opp
H
36 46 9 9 0
11 opp
I
33 67 0 0 0
6 opp
keskiarvo
48 33 10 15 5
133 opp*

* keskiarvot taulukosta 4

Vaikka matematiikan oppituntien tunneilmapiiri koko aineistossa on positiivi-
nen, on luokkien vililld havaittavissa suuria eroja. Neljalld luokalla (A, B, C ja D)
luokan tunneilmapiiri voidaan tulkita positiiviseksi, koska luokan moodi sijoit-
tuu positiivisen ilmapiirin kohtaan. Luokan A oppilaista yli 50 % esitti luokan
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ilmapiirin positiivisena, toisaalta sieltd 16ytyi myds toiseksi eniten negatiivista
tulkintaa. Luokan B tunneilmapiiri voidaan tulkita erityisen positiiviseksi, koska
vain 14 % oppilaista oli kuvannut sen negatiiviseksi tai ambivalentiksi. Toisaalta
yhtékddn luokan D oppilaiden tekemistd piirroksista ei tulkittu negatiiviseksi.
Luokka C edustaa keskiméariistd matematiikan oppitunnin tunneilmapiiria tés-
sa aineistossa.

Kolmessa luokassa (G, H ja I) luokan ilmapiiri on oppilaiden kuvaamana ambi-
valentti eli yksittdisten oppilaiden piirrokset sisaltavit seké positiivisia ettd nega-
tiivisia elementtejd. Luokan I tunneilmapiiri voidaan kuitenkin tulkita hyvin po-
sitiiviseksi, koska yksikddn oppilas ei ole kuvannut sitd pelkdstddn negatiiviseksi.
G-luokassa sen sijaan yli puolet oppilaista on kuvannut piirroksissaan luokan
ilmapiirin negatiiviseksi tai ambivalentiksi ja vain pieni osa positiiviseksi. Tdman
luokan tunneilmapiiri poikkeaa hyvin selvdsti keskimaérdisestd matematiikan
oppitunnin tunneilmapiiristd. Luokkien E ja F ilmapiiri on kuvattu neutraaliksi.

Pohdinta

Matematiikan oppitunnin tunneilmapiiri on suomalaisten kolmasluokkalaisten
piirroksissa tdssd tutkimuksessa kokonaisuudessaan positiivinen. Tdma vastaa
vuonna 2006 oppimistulosten yhteydessi saatua tulosta siitd, ettd kolmasluok-
kalaiset suhtautuvat matematiikan opiskeluun keskimairin mydnteisesti, pojat
tytt6ja myonteisemmin (vrt. Huisman 2006). Mielenkiintoista on, ettd timan
tutkimuksen perusteella tyttdjen kuvaama matematiikan tunnin tunneilmapiiri
on positiivisempi kuin poikien. Tulos on tilastollisesti melkein merkitsevd. Onko
silti mahdollista, ettd pojat suhtautuisivat myonteisemmin matematiikkaan kuin
tytot, kuten aiemmassa tutkimuksessa vai kuvaisivatko piirrokset myos yleistd
kouluviihtyvyyttd? Joka tapauksessa piirrosten avulla ndyttéisi olevan mahdol-
lista saada lisdiinformaatiota tdhdn moniulotteiseen kysymykseen (vrt. Kearney
& Hyle 2004).

Tamén tutkimuksen kiinnostavin tulos oli, ettd eri luokkien tunneilmapiireissé
néyttéisi olevan eroja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
tavoite myonteisestd ilmapiiristd ei siten ndytd toteutuvan kaikissa luokissa.
Opettajalla on keskeinen rooli luokan tunneilmapiirin muodostumisessa mate-
matiikan tunnilla (Evans et al. 2009; Harrison et al. 2007). Opettajan matematiik-
kakuva, suhtautuminen oppilaisiin, pedagogiset taidot yms. vaikuttavat vuoro-
vaikutuksen laatuun ja siten my6s tunneilmapiiriin. Erityisesti tdhan vaikuttavat
oppilaiden ja opettajan vilinen emotionaalinen suhde, opettajan tietoisuus op-
pilaiden tunteista ja niiden syistéd, opettajan kyky tunnistaa oppilaiden tunteita ja
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reagoida niihin, opettajan kasitys erilaisten tunteiden merkityksestd oppimisessa
ja opettajan tunteisiin liittyvat suuntaviivat (Evans et al. 2009, 138-139).

Téssd tutkimuksessa opettajan vaikutusta arvioitaessa tdytyy ottaa huomioon,
ettd oppilaat tekivét piirrokset jo syyskuussa, jolloin koulua oli kiyty vasta kuu-
kausi. Oppilaiden kisitykseen matematiikan tunnin tunneilmapiiristd on siten
vaikuttanut myos kaksi edellistd kouluvuotta. Toisaalta my6s oppilaan oma ma-
tematiikkakuva vaikuttaa sithen, miten hén tulkitsee erilaisia tilanteita matema-
tiikan tuntien aikana (Pietild 2002). Olisi kiinnostava tutkia, onko tunneilmapiiri
samansuuntainen eri oppiaineiden tunneilla.

Oppilaiden piirroksia oli jossain méérin vaikea tulkita. Oppilaiden piirroksiin on
saattanut vaikuttaa se, ettd heidan oma opettajansa kerési piirrokset. Lisaksi op-
pilaat olivat kohtalaisen nuoria, joten heidédn piirustustaitonsa oli hyvin vaihte-
levaa. Osa opettajista oli selkedsti myos kéyttanyt piirustusten tekemiseen enem-
mén aikaa ja valvonut tarkemmin erilaisten ehtojen tdyttymistd (muun muassa
ettd ‘'mind on merKkitty selkedsti paperiin). Koska tutkimus liittyy hankkeeseen,
jossa lapsia on tarkoitus seurata my0s pitkittdisasetelmassa, on mielenkiintoista
nihdi, miten piirustustaidon kehittyminen vaikuttaa tyyppikuvan muodostumi-
seen. Samoilta oppilailta on tarkoitus kerdtd uudet piirustukset projektin loppu-
essa eli 5. luokan kevaalld.

Affektien pysyvyyden tulkinta yksittdisistd piirustuksista on mahdotonta (vrt ku-
vio 1). Useimmiten oppilaat kuvaavat tulkintamme mukaan pysyvampaa ominai-
suutta/piirrettd, jolloin piirrokset kuvaavat muun muassa heiddn asenteitaan ja
uskomuksiaan sekd luokan pysyvai ilmapiirid. Toisaalta oppilas on voinut kuva-
ta piirustuksessaan yksittdisen tapahtuman, jolloin piirroksen tulkinnat liittyvit
lyhytkestoiseen affektiiviseen tilaan. Affektien pysyvyydelld ei kuitenkaan ollut
merkitysta tdssd tutkimuksessa tehdyille tulkinnoille.

Matematiikan oppitunnin tunneilmapiirin kokonaistulos antaa jonkinlaista ku-
vaa suomalaisesta yleistilanteesta, ja sitd voi verrata muiden maiden tilanteeseen.
Projektin puitteissa on keridtty vastaavaa piirrosmateriaalia myos esimerkiksi
Chilestd ja USA:sta. Alustavasti ndyttad siltd, ettd piirrokset ovat kulttuurisidon-
naisia ja keskittyvit ainakin osittain erilaisten asioiden kuvaamiseen. Yhteenve-
tona voidaan todeta, ettd piirrokset néyttdvit olevan lupaava ja monipuolinen
tapa tdydentdd muilla tavoilla keréttyd tietoa matematiikan oppitunnin tunneil-
mapiiristd (ks. myds esim. Harrison et al 2007). Menetelma tarjoaisi my6s opet-
tajille mahdollisuuden arvioida oppilaiden kokemuksia matematiikasta ja sen
opiskelusta.
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Tiivistelma

Ympdiristdongelmat johtuvat yleensd ihmisen toiminnasta ja ihmisyhteisisté -
kestdvd kehitys on siis yhteiskunnallinen kysymys. Suomalaisessa peruskoulu- ja
lukio-opetuksessa kestdvd kehitys on eheyttdvd aihekokonaisuus, mutta yhteis-
kuntaopin osalta sen rooli on ollut véhdinen. Tdssd artikkelissa analysoidaan
kuusi peruskoulun yhteiskuntaopin kirjaa taloustiedon osalta sekd viisi lukion
taloustiedon oppikirjaa, jotka ovat olleet kdytéssé lukuvuonna 2011-2012. Laa-
dullisen siséllénanalyysin avulla tutkitaan, minkdlainen rooli kestdvqdllé kehityk-
selld on oppikirjoissa ja miten kirjat suhtautuvat talouskasvuun ja kulutukseen.

Tutkimuksen mukaan ympdristé ja kestdvd kehitys nousevat useimmiten esiin ta-
louskasvun ja sen rajojen pohtimisen sekd tulevaisuuden néikymien yhteydessd.
Lisciksi ympdristondkokulma liittyy usein kulutukseen ja sen kdsittelyyn. Oppikir-
jojen néikékulma vastaa yleensd nk. valtavirtataloustiedettd, jolloin ympdristé ja
kestdvdi kehitys jddvdt kokonaisuuden kannalta marginaaliin. Kirjoissa on kuiten-
kin eroja ja ainakin lukion osalta kestdvd kehitys ndyttdd tulevan ndkyvdmmdiksi
uusimmissa teoksissa.

Avainsanat

kestdvdi kehitys, taloustieto, oppikirjatutkimus, ldpdisyperiaate

Kestava kehitys ja koulutuspolitiikka Suomessa

Kestivi kehitys kisitteend vakiintui kdytossd viimeistddn vuonna 1987, kun ns.
Brundtlandin komission raportissa kestdva kehitys madriteltiin “kehitykseksi,
joka tyydyttdd nykypdivan ihmisten tarpeet vaarantamatta tulevien sukupolvi-
en mahdollisuuksia tyydyttda omat tarpeensa’. Lihtokohtana on ihmisten tasa-
arvoinen oikeus perustarpeittensa tyydyttimiseen. Kéyhimmilla alueilla koy-
hyyden voittaminen edellyttdd taloudellista kasvua, mutta sen tulee hyodyttda
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kaikkia yhteiskunnan jésenid. Muu kasvu ei saa perustua riistoon tai muuten
kestamattomaan toimintaan. (Our Common Future 1987, 41-42.)

Sittemmin kestévédn kehityksen késitettd on kiytetty ja tulkittu monella tavalla.
Suosittu kuva on kolmen osa-alueen malli, jossa kestdvan kehityksen ekologinen,
sosiaalinen ja taloudellinen ulottuvuus leikkaavat toisiaan (esim. Goodland &
Daly 1996; Connelly 2007, 263-264). Toisinaan ulottuvuuksia katsotaan olevan
nelji, jolloin sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus nahdéén toisistaan erillisind
(esim. Aarnio-Linnanvuori 2010, 21).

Huckle (1997) viittaa kestdavdn kehityksen heikkoon ja vahvaan ilmenemis-
muotoon. Heikossa muodossa pyritddn turvaamaan taloudellisen toiminnan
jatkuvuus ja enemmistén kannatus jonkinlaisella sdéntelylld, esimerkiksi ym-
péristoverotuksella. Vahvassa muodossa kestava kehitys uudistaa yhteiskuntaa
itsendisesti kehittyviksi, ympariston huomioon ottaviksi ja tasa-arvoisia toi-
meentulomahdollisuuksia yllapitaviksi yhteisoiksi. (Huckle 1997, 9-12.) Vastaa-
vasti Fien & Tilbury (2002, 3) nékevit kestdvédn kehityksen keskustelussa kaksi
ryhmai. “Kestavin taloudellisen kasvun” ryhmi ei kannata nykyisen yhteiskun-
nallisen tai taloudellisen jérjestelmén merkittivad muuttamista. Toinen ryhma
vaatii perustavanlaatuisia muutoksia nykyiseen jérjestelmdén ja keskittymista
sosiaalisen tasa-arvon ja ympéristonsuojelun edistimiseen.

Miten suomalainen koulutuspolitiikka suhtautuu kestévain kehitykseen? Vuo-
sien 2007-2012 koulutuspoliittinen kehittimissuunnitelma Suomessa kisittelee
kestdvédn kehityksen kasvatusta niukasti. Ymparistouhkat ja erityisesti ilmas-
tonmuutos mainitaan tulevaisuuden toimintaympériston muutoksen yhteydes-
sd, mutta toimenpiteitten yhteydessd kestdviad kehitystd edistavan koulutuksen
vahvistamista esitetddn vain yleissivistavin koulutuksen kohdalla. (Koulutus ja
tutkimus 2007-2012 2006, 5, 45.) Uudessa suunnitelmassa Koulutus ja tutkimus
vuosina 2011-2016 (2011) kestava kehitys on jadnyt jilleen marginaaliin. Kehit-
tdmisen painopisteitd ovat toisaalta koulutuksellinen tasa-arvo ja toisaalta tuot-
tavuus sekd talouskasvun ja kilpailukyvyn edistiminen.

Tulevaisuudessa kestdvan kehityksen kasvatuksen asema saattaa vahvistua pe-
rusopetuksessa. Perusopetus 2020 -tyéryhmén muistio (2010, 30) kuvaa ilmas-
tonmuutosta ihmisen toiminnan suurimmaksi haastajaksi ja mainitsee koulun
avainasemassa kestavin kehityksen edistdmisessd. Opetus- ja kulttuuriministe-
rién muistio Tulevaisuuden perusopetus — valtakunnalliset tavoitteet ja tunti-
jako (2012, 29, 32) haluaa siilyttdaa kestdvdn kehityksen aihekokonaisuutena ja
painottaa sen edistdmiseen liittyvid tietoja ja taitoja osana perusopetuksen ta-
voitteita. Lukiokoulutuksen kehittimisen toimenpide-ehdotuksia valmistelevan

50

Koulutuspolitiikka ja realismi ristiriidassa?

tyoryhmén muistio (2010) sen sijaan ei juuri viittaa kestavadn kehitykseen, vaik-
ka mainitsee ympdristotietoisuuden kasvun tulevaisuuden osaamistarpeisiin vai-
kuttavana kehitystrendina.

Kestava kehitys, opetussuunnitelmat ja taloustiedon opetus

Yleissivistavian koulutuksen vallitsevissa opetussuunnitelmissa kestava kehitys
tulee esiin vahvemmin kuin koulutuspoliittisissa kehittamissuunnitelmissa. Seka
Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 (LOPS) ettd Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 2004 (POPS) ovat nostaneet kestavan kehityksen osaksi
lipéisyperiaatetta noudattavia aihekokonaisuuksia.

Yhteiskuntaopin oppiainekohtaisessa opetussuunnitelmassa kestdvin kehityk-
sen asema on kuitenkin paljon heikompi. Lukion yhteiskuntaopin tulee perus-
tua keskeisiin yhteiskuntaeettisiin arvoihin, joita luetellaan seitsemin kappaletta,
mutta ympadristoarvot eivét niihin kuulu. (LOPS 2003, 184.) Lapiisyperiaatteen
toteutumista tukee ldhinn4 taloustiedon kurssin tavoitteeksi asetettu taloudellis-
ten kysymysten tarkastelu eettiseltd kannalta seké tutustuminen tulevaisuuden
talousnakymiin. Viimeiseksi sisdltokokonaisuudeksi on midritelty “uhkatekijit,
mahdollisuudet ja kasvun rajat”. (LOPS 2003, 185-186.)

Perusopetuksessa yhteiskuntaopin oppiainekohtaisissa tavoitteissa ainoa kesta-
vaidn kehitykseen viittaava asia ndyttda olevan vastuullinen kuluttaminen. Lisdksi
kestéva kehitys mainitaan oppisisalloissd osana yksilon hyvinvointia. Laajempia
mahdollisuuksia ja velvoitteita ympéaristonakokulman huomioon ottamiseen tar-
joavat padttdarvioinnin kriteerit hyville osaamiselle. Niissd oletetaan oppilaan
ymmartivin yhteiskunnallisen ja taloudellisen toiminnan eettisid kysymyksié
sekd sen, ettd paatoksenteossa ja taloudellisissa ratkaisuissa on olemassa useita
vaihtoehtoja. (POPS 2004, 228-229.)

Kestdvin kehityksen asema yhteiskuntaopin oppiaineen sisalld ei ndyté vahvalta,
vaikka aihetta voi pitdd vahvasti yhteiskunnallisena. Ympéristomuutos ilmenee
luonnossa, mutta ymparistdongelmien syyt ja ratkaisut ovat ihmisen toimintaa
ja siis yhteiskunnallisia (Willamo 2005, 215). Miten yhteiskuntaopin opetus ottaa
huomioon ekologisen kestavyyden ja ymparistohaasteet?

Yhteiskuntaopin didaktiikan kirjallisuudessa on jo 1990-luvulla ja 2000-luvun
alussa ehdotettu ymparistondkokulman vahvistamista oppiaineessa (ks. Arola
1993, 94-95; Ahonen 2000 17-21). Kdytdnndssé kestdvan kehityksen omaksu-
minen osaksi yhteiskuntaoppia on kuitenkin ollut hitaasti edistyva prosessi.
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Jan Lofstromin (2007, 223-232) mukaan taloustiedon ajatusmuodon ja kesti-
vin kehityksen yhdistdminen on ollut oppikirjoissa “saddyllinen kulissiavioliitto”
Liitto on ulospdin sdddyllinen ja sopuisa, mutta pinnan alla on jannitteit4 ja ris-
tiriitoja, joita ei késitelld avoimesti. Keskeisend kysymykseni esiintyy tapa, jolla
talouskasvua kasitelldan: talouskasvun haittapuolia tuodaan oppikirjoissa esiin,
mutta ne jadvat kokonaisuuteen nihden reunahuomautuksiksi. Taloustieteen
kasitteiston mukana koulun taloustietoon siirtyvét helposti perusolettamukset
esimerkiksi talouskasvun valttdmattomyydesta.

Yhteiskuntaopin opetuksessa arvokysymykset tulevat tutkimusten mukaan usein
heikosti esiin. Tdma voi johtua oppiaineen perinteestd, jossa opetukselta on vaa-
dittu kantaa ottamattomuutta, neutraaliutta ja objektiivisuutta. Osallisuuden ja
aktiivisen kansalaisuuden kannalta on kuitenkin ongelmallista, jos yhteiskunnal-
liset pdatokset mielletddn vain taloudellisen tilanteen sanelemina eiké arvovalin-
toina. (Arola 2002, 12-22; Lofstrom, Virta & Berg 2010, 8.)

Tutkimusongelma, aineisto ja menetelma

Tassd tutkimuksessa on analysoitu kaikki lukuvuonna 2011-2012 kustantajilla
tarjolla olleet peruskoulun yhteiskuntaopin oppikirjat taloustiedon sekid mahdol-
listen erillisten kestdvin kehityksen lukujen osalta sekd lukion taloustiedon oppi-
kirjat. Perusolettamuksena on, ettd oppikirja on opetuksen suunnittelussa tarkeé
apuviline opettajalle seké oppilaan tuki oppitunnin jilkeen ja kokeeseen valmis-
tauduttaessa (Heinonen 2005, 229-230; Karvonen 1995, 12; Lofstrom 2007, 224).
Niin se ohjaa sekd opetusta ettd oppimista.

Minkilainen rooli kestévilld kehitykselld on oppikirjoissa? Miten oppikirjat suh-
tautuvat talouskasvuun ja kulutukseen?

Yhteiskuntaopin oppikirjoja pdivitetddn tiiviisti, koska yhteiskunnallinen tieto
vanhenee nopeasti. Lihes kaikki tarkastelussa olleet oppikirjat onkin joko tehty
tai uudistettu vuonna 2006 tai sen jalkeen. Samoihin aikoihin ympéristaiheet,
ldhinni ilmastonmuutos, ovat saaneet runsaasti julkisuutta (Lyytiméki 2011).
Nikyyko tdmai tietoisuus myos oppikirjoissa?

Tutkimus toteutettiin laadullisen sisdllonanalyysin avulla. Oppikirjat luettiin en-
sin lahiluvulla, minka jélkeen niistd poimittiin koodattaviksi kestévéadn kehityk-
seen, ympiristoon ja talouskasvuun liittyvit kohdat. Analyysiin otettiin mukaan
leipateksti, kuvatekstit ja tehtdvit. Néistd muodostettiin aiheiden perusteella
alustava teemajako, jota tdsmennettiin analyysin aikana. Keskeisiksi teemoiksi

52

Koulutuspolitiikka ja realismi ristiriidassa?

nousivat talouskasvu, talouden peruskasitteet, kuluttaminen seka kestévin kehi-
tyksen ja globalisaation yhteydet.

Teemoja tarkasteltiin tunnistamalla oppikirjateksteissa esiintyvid ndkokulmia
niihin (kuten talouskasvun vilttimattomyyden puolustaminen tai kyseenalais-
taminen nakokulmina talouskasvuun). Loytyneitd nakokulmia tarkasteltiin kriit-
tisesti eri oppikirjoja vertaillen, opetussuunnitelman perusteiden ja kestavin ke-
hityksen kirjallisuuden valossa seké eridvid nakokulmia etsien. Nakokulmien
ilmeneminen eri oppikirjoissa koottiin yhteenvetotaulukoiksi.

Laadullisessa analyysissa tehdyt tulkinnat ovat avoimesti subjektiivisia (esim. Es-
kola ja Suoranta 1999, 211), mutta tutkijan velvollisuutena on osoittaa ne mer-
kityksellisiksi ja luotettaviksi. Tamén tutkimuksen luotettavuutta on rakennettu
jarjestelmallisyydelld, tutkijoiden keskiniiselld keskustelulla, tutkimusprosessin
ja havaintojen kuvauksella sekd esittdmalld havaintojen tueksi tarkkoja viitteitd
aineistoon seki suoria lainauksia aineistosta. Oikeudenmukaisuuden periaatetta
(fairness, esim. Guba & Lincoln 2005, 207) noudattaen erilaisille ndkokulmille ja
néakemyksille pyrittiin antamaan tekstiss tilaa.

Artikkelissa esiintyvit aineistositaatit saattavat antaa lukijalle vaikutelman, ettd
tutkimusaiheeseen liittyvaa tekstid olisi ollut kirjoissa paljon. Analyysin kannal-
ta poikkeukselliset tulkinnat ja ndkokulmat ovat tdrkeitd, mutta on muistettava
niiden olevan kokonaisuudessa poikkeuksellisia. T4td laadullisen tutkimuksen
mahdollisesti luomaa “harhakuvaa” on tasapainotettu yhteenvetotaulukon seka
yleishavaintojen esiintuomisen avulla. My6s yhteenvetotaulukon suhteen on
muistettava, ettd pienikin viittaus asiaan on kirjattu maininnaksi. Hiukan lisda
sdvyjd on saatu erittelemalld poikkeuksellisen vahvat, ristiriitaiset ja vain heikot
viestit.

Arja Virta (2000, 68-69) on todennut, ettd suomalaisissa yhteiskuntaopin
1990-luvun oppikirjoissa esittdmistyyli oli padosin neutraali ja tyypillisesti ku-
vaileva. Normatiivisuutta ja ihanteellisuutta esiintyi paikoin ja kirjat sisélsivit
niukasti arviointia ja pohdintaa. Tieto esitettiin usein ongelmattomana ja yksi-
ulotteisena. Sittemmin Virta (2006, 103-105) on havainnut 2000-luvulla julkais-
tuissa kirjoissa kehitystd myonteiseen suuntaan: etenkin vaihtoehtoisten vaiku-
tuskanavien kasittely yhteiskuntaopin oppikirjoissa on lisddntynyt.

Pirjo Karvosen (1995, 12-19) tutkimuksen mukaan oppikirjateksti on kollektii-
vista. Kun tekij6itd on useita ja tekstiin vaikuttavat lisdksi kustantamojen toimit-
tajat sekd oppikirjan mahdollinen testaus, laatuarviointi ja kokeilu, tulee synty-
neestd tekstistd kompromissi. Oppikirjateksti opettaa lukijan usein omaksumaan
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tiedot sellaisinaan, koska kuvaus néyttaa tulevan tekstin ulkopuolelta yksiselittei-
send maailman merkityksend. Opetettavaksi valitaan yleensé vain kiistattomik-
si ja koetelluiksi lopputuloksiksi koettuja nakemyksid, jolloin tiedonhankinnan
prosessi ja vaihtoehtoiset nikemykset jaavit usein piiloon. Asenneadjektiivit ar-

vottavat ulkoista maailmaa: esimerkiksi “hyvi sato’, “tdrked puu” ja “oikea lan-
noitus”. (Karvonen 1995, 210-213)

Aineistoldhteind olevat analysoidut oppikirjat on lueteltu lopussa ennen lihde-
viitteitd. Uusia, vuonna 2009 tai sen jilkeen laadittuja kirjoja on nelji: perus-
koulun Aikalainen ja Forum 9 sekd lukion Linkki ja Uusi Forum. Kronikka, Yh-
teiskunnan tuulet, Kansalainen ja Lukiolaisen taloustieto ilmoittavat uusineensa
kirjaa painosten vilissa.

Taloustiedon oppikirjatekstit ja kestava kehitys

Kantta ja johdantoa voi pitdé oppikirjan “mainoksena’, jonka tulisi antaa keskei-
nen viesti teoksen siséllstd. Lukion taloustiedon kirjojen kansissa talous liittyy
huvitteluun ja yltdkylldisyyteen kuten huvipuistoihin, ostoskeskuksiin ja her-
kutteluun. Kansalaisen kanteen on kuitenkin rakennettu my6s syvempi viesti:
tyontekijoiden maailmanpy6rin akselina toimii maapallo. Kolmen peruskou-
lun oppikirjan (Aikalainen, Forum 9 ja Yhteiskunnan tuulet) kannessa voidaan
nihda jonkinlainen viittaus yhteiskunnan riippuvuuteen luonnonympéristosta.
Johdannoissa ympérist6 tai kestévé kehitys mainitaan lukion kirjoista vain Lu-
kiolaisessa (7) ja peruskoulun kirjoista Forum 9:ssé (4).

Talouskasvu ja sen kritiikki

Talouskasvu kuvataan taloustiedon oppikirjoissa yleensd ensin hyvini asiana.
Kuitenkin sen tarpeellisuutta ja luonnetta pitkdn aikavilin ilmiona kyseenalais-
tetaan jonkin verran sekd peruskoulun ettd lukion kirjoissa. Peruskoulun kirjois-
ta kyseenalaistamisen vie pisimmille Forum 9 (113): "Meilld on jo kaikki mité
tarvitsemme, joten tekevitko uudet tavarat meitd endd onnellisemmiksi?” Kirja
jatkaa toteamalla, ettd kehitysmaissa talouskasvua tarvitaan, mutta linsimaissa
ongelmana ovat pikemmin kiire ja vapaa-ajan puute. Puolet peruskoulun kirjois-
ta ei kuitenkaan pohdi talouskasvun tarpeellisuutta lainkaan.

Lukion kirjoissa talouskasvu kyseenalaistetaan useammin. Esimerkiksi Kan-
salainen (29) kysyy, ovatko ihmiset nyt kymmenen kertaa onnellisempia kuin
1900-luvun alussa elaneet ihmiset, kun tuotanto oli kymmenesosa nykyisesta.
Uusimmat lukion kirjat Uusi Forum ja Linkki kisittelevét aihetta laajasti. Uusi
Forum ilmaisee kuitenkin toistuvasti pitdvinsa talouskasvua haittapuolista huo-

54

Koulutuspolitiikka ja realismi ristiriidassa?

limatta valttimattomani: se on “paitsi hyodyllinen, myds vélttaiméton asia teol-
listuneille maille” (Uusi Forum 21). Poikkeava nikokulma tuodaan esille lahinna
tehtévéssé, jossa Osmo Soininvaara kyseenalaistaa jatkuvaan kasvuun pohjautu-
van ideologian (Uusi Forum 37).

Linkin (12-17) mukaan ”Talouskasvu mahdollistaa hyvinvoinnin” (alaotsikko)
ja se on valttdmatontd, jos halutaan pitd ylld nykyinen elintaso. Linkki tuo kui-
tenkin esiin my6s vaihtoehdon haastattelemalla ekonomistia ja ympéristoaktii-
via talouskasvun tarpeellisuudesta. Talouden tulevaisuusnikymien yhteydessi
esitellddn lisaksi nimeltd mainiten degrowth-teoria:

Talld vuosituhannella on voimistunut myds ajatus siitd, ettei talouden vilt-
tamdittd tarvitse kasvaa, vaan talous on kddnnettdva hallitusti laskuun, jot-
ta tulevaisuudessa uhkaava ekologinen kriisi voitaisiin vilttdd. Talouslaskua
kannattavan, niin sanotun degrowth-teorian mukaan [...] (Linkki 167.)

Vuonna 2007 degrowthia ei kisitelty taloustiedon kirjoissa vield lainkaan eli
muutosta ndyttda olevan tapahtumassa. Kuitenkin oppikirjojen kokonaisuudes-
sa implisiittinen ja toisinaan myos eksplisiittinen tavoite nédyttdd edelleen ole-
van kasvun ylldpitiminen. Perusasetelma on siis pitkilti sama kuin Lofstromin
(2007, 230-231) mukaan vuonna 2007. Kasvun kyseenalaistaminen on yleistynyt
ennemmin lukiossa kuin peruskoulussa, vaikka lukion kurssia rasittavat edelleen
valtavirtataloustieteen kisitteistoon sisiltyvit perusoletukset.

Talouden peruskasitteet

Lukion oppikirjoissa talouden peruskisitteisté esitellddn yleenséd tuotannonteki-
jat, hyodykkeet ja kansantalous. Uusi Forum (16) ja Kansalainen (17) esittavit
tuotannontekijéiden tdyskéyttod tavoittelevan tuotantomahdollisuuksien kdyrén,
joka ei kuvaa tai ota huomioon tdyskdyton mahdollisia haittoja. Tuotannonteki-
joiden yhteydessd tulee usein esiin luonnonvarojen niukkuus. Linkki (10) huo-
mauttaa, ettd jopa puhdas ilma on hyddyke, josta vallitsee niukkuutta. Saastutta-
misesta voi laskuttaa ja padstooikeuksista kiyda kauppaa.

Hyddykkeelld kisitteend on siséllollinen arvolataus: tuotteet ja palvelut oletetaan
hy6dyllisiksi. Uudessa Forumissa (14) tdma tuodaan esiin myos eksplisiittisesti:
”Ne ovat siis asioita, joista on ihmisille hyotya” Abraham Maslow’n tarvehierar-
kian yhteydessd Uusi Forum (15) antaa ymmartad, ettd kaikki tarpeet voidaan
tyydyttad hyodykkeiden avulla. Muissa lukion oppikirjoissa on enemmén kri-
tiikkkid: Agendassa (8) todetaan, ettd hyoty on yksilollinen késite. Kansalainen
(37) taas tuo esiin, ettd kulutuksen maksimointi ei ole aina mielekista. Linkki
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(8) esittelee myos Maslow’n tarvehierarkian, mutta korostaa esimerkiksi muodin
seuraamisen olevan vasta viimeiselld sijalla tarvehierarkiassa ja ettd hierarkiaa
on kritisoitu.

Osassa kirjoista esitellddn hydodykkeen vastapainona kisite turhake. Uusi Forum
(21) kuitenkin kyseenalaistaa turhake-esimerkkinsd lehtipuhaltimen turhuuden,
koska se on tehokkaampi kuin harava. Lukijan késitykseksi jad lopulta, etté tur-
hakkeita ei ole olemassa. Uusi Forum (24) esittelee kuitenkin ainoana kirjana
myo6s viherpesun kisitteen.

Kansantalouden kiertokulku esitetdan usein taloudellisena peruskaaviona, johon
eivit vaikuta tai liity ekologiset reunaehdot, kuten luonnonvarojen riittavyys, jat-
teet tai saastuminen. Linkki (16) esittdd kuitenkin kaavion yhteydessa pohditta-
vaksi kysymyksen, mitd kaaviosta puuttuu.

Bruttokansantuotteen ja taloussuhdanteiden yhteydesséd taloudellista kasvua
tarkastellaan yleensd normaalitilana ja laskuja huolestuttavina poikkeamina eli
opetukseen on sisddnrakennettu oletus kasvun myonteisyydesta. Lahes kaikki
kirjat nostavat esille BKT:n rajoitukset mittarina. Ndistd yhtend esiintyy, ettei se
ota huomioon ympiéristévaikutuksia. Kaikki kirjat, paitsi Forum 9, mainitsevat
BKT:lle vaihtoehtoisia mittareita (HDI, GPI). Vaihtoehtoisten mittarien kasit-
tely on kuitenkin pintapuolista ja tapahtuu lihinnd maininnan tasolla. Vihredn
BKT:n luotettavuuteen suhtaudutaan epiileviésti Yhteiskunnan tuulissa ja Agen-
dassa, ja Lukiolaisen taloustieto (124) toteaa sen olevan “epitavallinen mittari,
eikd sitd kéytetd kovin laajasti”. Tavallinen BKT jai tarkeimmaksi talousmittarik-
si, vaikka viesti on, ettd muitakin mittareita tarvitaan.

Kansainvalinen kauppa ja globalisaatio

Kansainvilisen kaupan osalta kestévin kehityksen kannalta mielenkiintoisia ky-
symyksid kisitellddn vapaakaupan (lukio) ja globalisaation (peruskoulu ja lukio)
yhteydessé. Osassa kirjoista teemat linkittyvit vahvasti talouden tulevaisuuden-
nékymiin. Toisinaan niiden kisittely on sekavaa, jolloin vapaakaupan, globalisaa-
tion ja teknisen kehityksen viliset kisitteelliset erot hdmartyvit.

Lukion kirjoista Lukiolainen (139-171) suhtautuu vapaakauppaan kriittisimmin.
Kirjassa tuodaan esiin esimerkiksi Tobinin vero, Attac-litke, maataloustukien
ongelmat, 6ljyntuotannon lieveilmiét sekd vapaakaupan ymparistovaikutukset.
Myds Linkki (s. 24, 66-67) problematisoi vapaakaupan ymparistovaikutuksia ja
kisittelee mm. suomalaisten metsdyhtididen haasteita ja niiden tehdashankkei-
den kohtaamaa vastustusta Eteld- Amerikassa.
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Uudessa Forumissa (152-163) globalisaatioon ja vapaakauppaan suhtaudutaan
myonteisesti, vaikka hyoty ei oppikirjan mukaan jakaudu tasaisesti ja ongelmia
on. Globalisaatio on kirjan mukaan mahdollistanut monien maiden nopean ta-
louskasvun ja korkean elintason. Sen ympiristovaikutukset kuvataan yllattden
ensisijaisesti myonteisiksi: raaka-aine- ja energiakulut pienenevit ja tuotanto on
alempaa ympdristOystavéllisempad, vaikka samalla mydnnetdén, ettd arvokkaita
alueita voi tuhoutua ja tehokas tuotanto ohjaa my6s kerskakulutukseen. Merkan-
tilismissa taas “ei vield ymmarretty talouskasvun ideaa” (153).

Tekstin taustaoletukset jadvit oppikirjoissa usein pimentoon. Esimerkiksi milld
oletuksilla voidaan viittdd tuotantotapojen olevan globalisaation takia ympéris-
toystéavillisempid? Tilannehan voi olla painvastainen, jos tuotantoa siirtyy ympé-
rist6lainsddddnnoltdan kehittyneestd maasta vihemman kehittyneeseen maahan.
Totuuksina esitetddn siis asioita, jotka eivit sellaisia ole.

Globalisaatiolla on oppikirjoissa siis kaksi puolta: etuja ja haittoja. Siihen liitty-
vistd ympéristoongelmista yleisimmin mainitaan kuljetusten ja matkustamisen
aiheuttamat pddstot, mutta myos kehittyvien maiden heikko ymparistolainsaa-
dénto, saasteiden litkkuminen valtionrajojen yli ja ilmastonmuutos saavat mai-
nintoja. Ratkaisuina esitetddn kuluttamalla vaikuttaminen (Kronikka, Forum 9),
kansalaisaktivismi mielenosoitusten muodossa (Aikalainen) sekd kansainvélinen
yhteistyd.

Kuluttaminen ja kuluttaja vaikuttajana

Yksil6 esiintyy oppikirjoissa eettisend talousvaikuttajana lahinné kuluttajan roo-
lissa. Talouspoliittinen péitoksenteko tapahtuu kaukana yksilostd hallituksen,
suuryritysten tai kansainviélisten organisaatioiden tasolla. Yrittdjyyttd eettisend
toimintana kasitelldan vain Lukiolaisessa (66-67) Body Shopin perustajan Anita
Roddickin tarinan avulla. Uusi Forum (107) ja Agenda (147) mainitsevat ohi-
mennen eettisen sijoittamisen. Muuten yritykset kuvataan lahinna kuluttajan
toiveiden toteuttajina: "Kuluttaja on markkinoiden kuningas” (Linkki 60). Uusi
Forum (45) kuitenkin toteaa yrittdjien toisinaan ohjaavan kuluttajaa esimerkiksi
hinnoittelemalla varaosat ja tyon kalliiksi ja “pakottamalla” siten ostamaan uutta.

Kuluttamista kasitellddn enemmaén peruskoulun kuin lukion kirjoissa, onhan se
keskeisempi sisdlto POPS:ssa kuin LOPS:ssa. Toisaalta kaikissa kirjoissa viitataan
ainakin jotenkin kuluttajan mahdollisuuteen vaikuttaa ostopaitoksillaan. Kasit-
telyn laajuus vaihtelee kokonaisesta luvusta pariin virkkeeseen.
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Oppikirjojen kuluttaja voi vaikuttaa suosimalla vastuullisia tuotteita, ostoboi-
koteilla ja vihentdmalld kulutusta. Vastuullisen kuluttajan valintaperusteena voi
olla ympéristomerkinti, kotimaisuus, luomu- tai kasvisruoka, kestévyys, kierré-
tettdvyys tai Reilu kauppa. Kotimaisuutta pidetddn kirjoissa usein ymparistoys-
tavillisend valintana lyhyiden kuljetusmatkojen vuoksi. Késitys ei saa tukea tut-
kimuksesta, vaan kuljetukset nayttivit muodostavan elintarvikkeiden hiilijalan-
jljestd vain pienen osan (Weber & Matthews 2008).

Ostoboikotit kuvataan tehokkaiksi mutta ongelmallisiksi vaikuttamiskeinoiksi:
boikotin toimeenpanijalla ei ole aina asiasta riittavasti tietoa (Aikalainen 77), tai
boikotti on haitaksi, jos lapset joutuvat tehtaasta kaivokseen tai kadulle (Kalei-
doskooppi, 149). Oppilaalle voi jadda vaikutelma, ettd todellisuudessa kuluttajan
ostopaitokset eivit vaikuta tai vaikuttavat véarin.

Kulutuksen vihentdminen jaé pieneen rooliin. Valintoina on yleensd kaksi tapaa
kuluttaa: "Julkinen litkenne vai yksityisauto? Kotimaiset vai tuontivaatteet?” (Ai-
kalainen 77.) Uusi Forum suhtautuu kuluttamiseen ristiriitaisesti: kestévia tava-
roita, kierrdttdmisté ja turhan ostamisen valttamistd suositellaan, mutta toisaal-
ta korostetaan, miten kulutus lisdd verotuloja (20) ja kansantalous toimii hyvin,
kun hyodykkeitd tuotetaan ja kulutetaan paljon (26). Vain Forum 9 mainitsee
tarpeettoman kuluttamisen vilttdmisen useassa yhteydessd (79, 172, 175, 178):
ekologinen kuluttaja valttdd tarpeetonta kuluttamista, kierréttad ja korjaa seka
harkitsee ja suunnittelee ostoksensa. Kuluttaminen kytkeytyy globaaliin oikeu-
denmukaisuuteen ja tulevaisuuden talouteen:

Onko suomalaisella nuorella suurempi oikeus uusiin vaatteisiin ja lentomatkoi-
hin kuin kiinalaisella nuorella? Kulutuksen vihentdminen on ristiriidassa jatku-
van talouskasvun ihanteen kanssa. (Forum 9, 172.)

Kestava kehitys ja talouden tulevaisuusnakymat

Useimmissa oppikirjoissa esitetddn mairitelma kestéville kehitykselle. Peruskou-
lun kirjoissa taustalla on Brundtlandin komission maéritelma. Lukion kirjojen
madritelmd muistuttaa yleensa taloustieteilijéiden Goodlandin ja Dalyn (1996)
nékemystd. Kuten edelld todettiin, Linkki esittelee degrowth-teorian tulevaisuu-
den vaihtoehtona. Uusi Forum kuvaa kestavin kehityksen taloudelle alisteisena
kehityksend. Kulutuksen vihentdminen on vastoin nykyista taloudellista ajatus-
mallia, mutta kestdvissd kehityksessd on kysymys muusta: *Tavoitteena on, ettd
kulutus suuntautuisi uudella tavalla ja entistd ympiristoystavillisemmin.” (Uusi
Forum 190.)

58

Koulutuspolitiikka ja realismi ristiriidassa?

Kestavan kehityksen vilineind mainitaan energiansddsto, uusiutuva energia,
teknologia, tuotekehittely, palveluyhteiskuntaan siirtyminen ja asennemuutos.
Ympiristoteknologia ndhdédin tulevaisuuden kilpailuvalttina Suomelle. Agenda
(146-147) luettelee kestdvin kehityksen toimijoita: kuluttajan lisdksi YK, valtio,
kunnat, yritykset ja sijoittajat. Forum 9 (172, 180) mukaan kestdva tulevaisuus
edellyttad kansainvilisid sopimuksia ja valtion ja kuntien toimia. Monet lukion
kirjat mainitsevat kestdvin kehityksen tai ympéristoystavillisyyden talouspoli-
tiikkan yhteni tavoitteena. Useimmiten viitataan mahdollisuuteen vaikuttaa ve-
rotuksella kulutuskéyttaytymiseen. Uusi Forum (25, 64) mainitsee myos lait ja
tulonsiirrot keinoina puuttua kulutukseen.

Vaikka lainsdddéanto ja taloudelliset ohjauskeinot mainitaan, on kdytdnnon esi-
merkkejd poliittisesta padtoksenteosta ja yhteiskunnallisista vaikutusmahdolli-
suuksista suhteessa kestévddan kehitykseen vihén: talous toimii omilla ehdoillaan,
valveutuneiden kuluttajien asettamissa rajoissa. Tamé sopii Bergin (2010, 88-96)
tutkimustulokseen, jossa suomalaisnuorten nakemyksissd korostui talous kes-
keisend kehityksen muovaajana. Poliitikot nahtiin pikemmin sivustakatsojina ja
kilpailukyvyn turvaaminen esiintyi keskeiseni tavoitteena.

Useimmissa oppikirjoissa ymparistokysymysten yhteiskunnallinen luonne jaa
nakymittoméan rooliin. Peruskoulun kirjoista Forum 9 (173) kuitenkin kytkee
kestdvin kehityksen maltilliseen vdestonkasvuun: ilmastonmuutosta hillitdan
parhaiten parantamalla naisten asemaa ja hillitsemailld vdestonkasvua.

Yhteenvetoa tuloksista

Kestdvaa kehitysta tarkasteltiin oppikirjoissa ensisijaisesti talouden nakokulmas-
ta ja vain poikkeuksellisesti ekologis-kulttuurisesta nakokulmasta (vrt. Connelly
2007). Erilaisia painotuksia kuvaavat toisaalta Uusi Forum -kirjan vahva kannan-
otto talouskasvun puolesta, toisaalta peruskoulun Forum ja lukion Linkki, joissa
talouskasvun tarpeellisuus osittain kyseenalaistettiin. Molemmissa Forumeissa
kestévi kehitys kulki teemana lahes koko kirjan lapi.

Peruskoulun kirjoissa kestévad kehitystd kasiteltiin usein omana kokonaisuute-
naan. Ero kisittelyn méarassi ennen ilmastokeskustelun vilkastumista ja sen jél-
keen laadittujen kirjojen vililld ei ole selvd. Laajin ja syvillisin aiheen kisittely
toteutuu kylld uusimmassa kirjassa (Forum 9). Lukion oppikirjoissa uudempien
ja vanhempien kirjojen valilld nékyy selvempi ero: uusimmat kirjat Linkki ja
Uusi Forum kisittelevit kestavaa kehitystd merkittavasti vanhempia kirjoja pe-
rusteellisemmin.
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Osassa peruskoulun kirjoista vastuullista kuluttamista kasitellddn siind laajuu-
dessa, ettd oppilaan voi ajatella saavan kirjasta kaytdnnollistd tietoa omia arjen
valintojaan ajatellen. Kuluttamisen vihentdmiseen ei kuitenkaan juuri koskaan
kannusteta. Muuten kestévé kehitys saa niin vihén tilaa, ettd kirjojen perusteella
tuskin saadaan suuria valmiuksia yhteiskunnalliseen toimintaan.

Oppikirjoissa esiintyneet keskeiset ndkokulmat kestdvaan kehitykseen ja niiden
esiintyminen eri kirjoissa on koottu kuvioihin 1 ja 2. Taulukko 1 kokoaa talous-
kasvuun ja talouden peruskisitteisiin liittyvét teemat seké kansien ja johdantojen
viittaukset kestévddan kehitykseen. Taulukkoon 2 on koottu nikékulmia ymparis-
topolitiikkaan, globalisaatioon, kulutukseen sekd kestavin kehityksen maaritel-
main. Nidkokulmia on avattu aiemmin tdssa artikkelissa.

Pohdintaa

Kestévi kehitys esitetddn oppikirjoissa sindnsé hyviksyttyna tulevaisuuden paa-
madrind. Nakemyksissi kestavaan tulevaisuuteen padsemisestd ja kestdvan kehi-
tyksen ja taloudellisen kasvun vilisestd jannitteestd sen sijaan on selkeitd eroja
oppikirjojen vililld. Selvdsti suurin osa kirjoista pitda taloudellista kasvua tavoi-
teltavana. Kirjoissa on my0s havaittavissa sisdistd ristiriitaa. Kun toisaalla esi-
telldan kestdvéd kehitystd ja kyseenalaistetaan talouskasvun jatkumista, toisaalla
samassa kirjassa talouskasvu esitetddn toivottavana normaalitilana. Kestavan ke-
hityksen edellyttdma ajattelutapa ei siis lapaise koko kirjaa, vaikka onkin loytanyt
tiensd kansien viliin johonkin tai joihinkin erityiskohtiin.

Tédssd on nihtévissd yhtymékohta Hucklen (1997) kuvaamaan heikkoon kesti-
vadn kehitykseen. Ristiriitaisuuden aiheuttajana voi osaltaan olla kestdvan ke-
hityksen kasite itse, jota on kritisoitu sisdisestd ristiriitaisuudesta ja jadmisestd
retoriikan tasolle (esim. Connelly 2007). Christine Winter (2007) arvostelee eng-
lantilaista koulutuspolitiikkaa juuri tistd: koulutuspoliittisissa asiakirjoissa esite-
tadn kestavalta kehitykseltd kuulostavia lauseita, mutta vaietaan kestavan kehi-
tyksen esittdmisté poliittisista muutosvaatimuksista. Vastaavaa kritiikkid voidaan
kohdistaa my6s kotimaiseen koulutuspolitiikkaan: ilmastonmuutoksen merkitys
tulevaisuuden uhkakuvana tunnustetaan, mutta koulutussuunnittelussa ei nayte-
td pyrkivén tai varautuvan vahvan kestévin kehityksen kaltaiseen merkittavaian
yhteiskunnalliseen muutokseen.

Koulutuspoliittiset tavoitteet kestavin kehityksen suhteen toteutuivat taloustie-
don oppikirjoissa vain osin. Opetussuunnitelmien ldpéisyperiaatetta pyrittiin
kylld jotenkin noudattamaan, mutta kisittely jai usein pintapuoliseksi ja irralli-
seksi. Osa kirjoista kisitteli kestdvéd kehitystd niin niukasti, ettd se ndyttda op-
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piainekohtaisen opetussuunnitelman mukaisesti taloustiedossa marginaaliselta
aiheelta.

Kirjojen leipateksti on usein sdvyltddn toteavaa ja yhteen totuuteen péadtyvii,
miki vastaa Karvosen (1995, 211) 1990-luvulla havaitsemaa oppikirjatekstien
yksidédnisyyttd. Erityisen hankalaa timé on silloin, kun véite on virheellinen
(esim. ettd kotimaisuus tarkoittaisi aina ymparistoystéavallisyyttd). Joissakin kir-
joissa hyodynnetéddn kuitenkin haastatteluja ja lainauksia eri henkil6iltd sekd na-
kokulmalaatikoita, joilla tuodaan esille eri ndkékulmia aiheeseen. Monidénisyy-
den lisddmistd oppikirjoissa voikin pitdd toivottavana suuntana. Toivottavaa olisi
myds, ettd oppikirjantekijit tunnistaisivat véitteittensé taustaoletukset ja reuna-
ehdot ja tekisivét ne nikyviksi tekstin lukijalle. Talouskasitteisiin ja -teorioihin
sisaltyvit konnotaatiot ja rajoitukset tulisi eksplikoida.

Misté kirjojen viliset erot johtuvat? Onko kysymys tekijoiden omista mielenkiin-
non kohteista tai erilaisista tulkinnoista opetussuunnitelman tai talousasioiden
suhteen? Kiinnostava kysymys on myds, missd maédrin uuden kirjan taustalla
vaikuttaa saman kustantajan aiempi kirja. Painoksen uudistaminen ei ndyté aina
tarkoittavan uudistamista ollenkaan, vaan vain péivittimista.

Koska teksti saa lopullisen merkityksensd vasta kiyttoyhteydessddn ja lukijansa
kautta (Karvonen 1995, 18), ovat my6s yhteiskuntaopin kirjojen sisaltimit mer-
kitykset jossain médrin erilaisia tutkijalle, opettajalle, opiskelijalle ja oppilaalle.
Tédssd artikkelissa on keskitytty analysoimaan oppikirjoja tutkijan ndkékulmasta,
mutta emme voi tietdd, kuinka alttiita peruskoulun yhdeksésluokkalaiset ja lu-
kiolaiset ovat omaksumaan kirjoissa tunnistettavia merkityksid. Siksi merkitta-
vi ja mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe olisi tutkia niitd merkityksia, joita
opiskelijat ja oppilaat kirjan teksteissd nikevit.

Kirjoja tutkimalla emme saa tietdd, miten paljon aikaa ja millaisia menetelmii
aiheen kisittelyyn oppitunnilla kédytetddn. Motivoituneella opettajalla on mah-
dollisuus kayttad kestdvin kehityksen kasvatuksen ja taloustiedon yhdistdvdan
opetukseen monipuolisia ja toiminnallisia pedagogisia menetelmid (ks. esim.
Sahlberg ja Oldroyd 2010), jolloin oppimistuloksen voi olettaa olevan merkitté-
viasti paremman kuin pelkdstddn kirjasta opiskelemalla. Toinen jatkotutkimus-
aihe onkin tutkia aineenopettajien kasityksia kestdvastéd kehityksestd ja heiddn
kayttdimiddn menetelmid kestdvan kehityksen opetuksessa.
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Tiivistelma

Tdssd artikkelissa tarkastelen vditGskirjatutkimukseni pohjalta, miten saksan
opettajaksi opiskelevien omat ideadlit ja tavoitteet toteutuivat ohjatun harjoit-
telun aikana. Aineiston kerdsin Iv. 2007-2010 kaikilta 26 saksan pddaineharjoit-
telijalta, jotka suorittivat ohjatusta harjoittelusta véhintddn 15/20 op. Tutkimus-
aineistona kéytin henkilékohtaisia harjoittelusuunnitelmia ja reflektiovihkoja,
jotka ovat Turun normaalikoulun tavallisia ohjatun harjoittelun ja ohjauksen
tyévdlineitd. Tdydensin aineistoa kyselylld harjoittelun alussa ja puolistrukturoi-
dulla teemahaastattelulla sen lopussa. Tutkimusaineisto analysoitiin vasta kun
koko aineisto oli koottuna. Ideaaleiksi hyvdstd vieraan kielen opetuksesta nousi-
vat hyvd vuorovaikutus ja monipuoliset tydtavat, kulttuurin opettaminen, tavoi-
tekielen kéytt6 luokkakielendi sekd selked kieliopin opettaminen. Ndmd ideaalit
eivdt aina néikyneet opettajaksi opiskelevan HOPSeihin kirjoitetuissa tavoitteissa
tai toteutuneet hdnen harjoitustunneillaan. Parhaiten harjoittelijat kokivat on-
nistuneensa vuorovaikutuksessa sekd monipuolisten tydtapojen kéytéssd. Suurin
osa oli tyytyvdinen siihen, miten toi tavoitekielen kulttuuria opetukseen, kun taas
saksan kdyttdminen luokkakielendi ja kieliopin opetus koettiin hankalana.

Avainsanat

kieltenopettajat, ohjattu harjoittelu, itsereflektio, ammatillinen kasvu

Johdanto

Opettajankoulutuksen halutaan vastaavan yhteiskunnassa tapahtuviin muu-
toksiin, ja sille on asetettu erilaisia tavoitteita, joista osa on yhteyksissd oppimi-
seen, opettajuuteen ja opetusharjoittelun ohjaukseen liittyvdan tutkimukseen tai
valtakunnallisiin kehittamishankkeisiin ja -ohjelmiin (esim. Opetusministerio
2007b). Vieraan kielen opettajaksi opiskelevan tulisi oppia opintojensa aikana
kielikasvatuksen ja eri luokka-asteiden opetussuunnitelmien sisallot ja tavoitteet.
My®6s harjoittelukoulun oma opetussuunnitelma ja painopistealueet méarittévit,
mitd ja miten opetusharjoittelijan toivotaan opettavan.
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Opettajan asiantuntijuuteen liitetddn sekd tiedollinen asiantuntijuus eli oman
alan substanssiosaaminen ettd pedagoginen asiantuntijuus, joka merkitsee taitoa
muuntaa ja jasentdd opetettava aines pedagogiseen muotoon. Lisdksi asiantun-
tija-opettajalla on taito kohdata oppilaat, ohjata heitd heille sopivin metodein ja
arvioida heitd. (Krokfors 2003; Atjonen 2004; Kohonen 2000; 2007.) Penttinen
(2004) sisallyttda vieraan kielen opettajan kompetensseihin my6s taidon puhua
kielestd ja arvioida sekd oman itsensé ettd oppilaittensa kielitietoa ja sekd op-
pimaan ohjaamisen taidon. Opetuksen tavoitteena tulisi mahdollistaa oppijalle
vieraan kielen luonteva kéytto ilman tietoista analyysid yksittdisistd sanoista ja
kieliopin sddnnoista.

Krokforsin (2003) mukaan opettajankoulutuksen tavoitteena on “ajatteleva opet-
taja’, joka osaa arvioida oman toimintansa ldhtokohdat, syyt ja seuraukset. Opet-
tajaksi kasvaminen vaikuttaa koko opettajaksi opiskelevan persoonaan. Itseuu-
distuvuus ja taito kehittyd tyossddn edellyttavit opettajalta ja opettajaksi opiske-
levalta itsereflektion taitoja. Hargreavesin ja Fullanin (1992, 7) mukaan opettajan
kehittyminen nihddan henkilokohtaisen kehittymisen prosessina. Itsereflektio
voi johtaa toimintatapojen uudistamiseen, kun vanhat toimintatavat kyseenalais-
tetaan ja korvataan paremmin tilanteeseen sopivilla toimintatavoilla (Ruohotie
2008a). Itsereflektiivisyydessd on Karin (1996, 23) mukaan kyse oppijaldhtoi-
sestd oppimiskasityksestd, joka merkitsee koko opettajaksi kasvun prosessissa
opiskelijan omaa sitoutumista vastuuseen omasta ammatillisesta kehityksesta.
Itsereflektion taitoa tarvitaan ammatillisessa kasvussa noviisista (aloittelijasta)
asiantuntijaksi. Kagan (1992) mairittdd ammatillisen kasvun ajan mittaan ta-
pahtuvana muutoksena nuoren opettajan kdytoksessd, uskomuksissa, tiedossa,
mielikuvissa tai ndkemyksissd. Kasvu edellyttdd ajattelun ja toimintavalmiuksien
kehittymistd ja myos persoonallista kasvua (Ruohotie 2008b).

Opettajuutta, opettajaksi kasvua ja opetusharjoittelun ohjausta on tutkittu paljon
varsinkin luokanopettajakoulutuksen nidkokulmasta (Paloméki 2009, 98-103).
Aineenopettajakoulutuksessa vieraan kielen opettajuutta ovat tutkineet esimer-
kiksi Kaikkonen (2004), Nyman (2009) ja Ruohotie-Lyhty (2011), jotka ovat
selvittineet vastavalmistuneen vieraan kielen opettajan urapolkua ja uran alku-
vaiheen haasteita. Omassa viitoskirjatutkimuksessani ldhtokohtana oli saksan
opetusharjoittelijoiden ammatillinen kasvu ohjatun harjoittelun aikana, jota tar-
kastelin nimenomaan harjoittelijoiden omien tavoitteiden ja nakemysten seka
heidén itsereflektionsa pohjalta. Tutkimuskysymykseksi asetin, miten saksan
opettajaksi opiskelevan ideaalit hyvéstd vieraan kielen opetuksesta ja omat ta-
voitteet opettajaksi kasvussa konkretisoituvat ohjatun harjoittelun aikana. Tés-
sd artikkelissa kuvailen, millainen nikemys opettajaksi opiskelevilla oli hyvistd
vieraan kielen opetuksesta ja opettajasta, miten hdn pyrki noudattamaan nitd
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nakemyksidan tai kehittymaén niissé ja miten hén itse koki onnistuneensa niissd
ohjatun harjoittelun aikana.

Tutkimusmenetelma

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa aineenopettajan pedagogisiin
opintoihin liittyva ohjattu harjoittelu tapahtuu Turun normaalikoulussa, jossa
toimin saksan opettajana ja opettajankouluttajana. Tutkimustani varten kerésin
kirjallista aineistoa kolmen lukuvuoden ajan vuosina 2007-2010 kaikilta niiltd 26
saksan padaineharjoittelijalta, jotka suorittivat ohjatusta harjoittelusta (20 op) vé-
hintddn 15 op. Tutkimuksen perusta ja tutkimuskysymys saksan opettajaksi opis-
kelevien ideaaleista muodostuivat tekemini alkukyselyn pohjalta, jossa opetta-
jaksi opiskelevat saivat vastata avoimiin kysymyksiin ja kertoa, millainen heidan
mielestddn on hyvd vieraan kielen opetus ja hyvé vieraan kielen opettaja. Luin
vastauksia useaan kertaan, jolloin muodostui nakemys siitd, miké aineistossa on
kiinnostavaa. Kdytossini oli myos 18 harjoittelijan reflektiovihkot, joista l6ytyi
heidin tuntisuunnitelmansa, ohjaajien kirjalliset kommentit harjoitustunneista
sekd harjoittelijoiden omat kirjalliset pohdinnat. Reflektiovihkojen lukeminen
auttoi tutkimuskysymyksen tarkentamisessa: vain niihin alkukyselyssi esiin tul-
leisiin vieraan kielen opetuksen ideaaleihin kannatti keskittyé, joihin 16ytyi jo-
kaisesta reflektiovihosta jotain kirjallisia merkintoja. Henkilokohtaisista harjoit-
telusuunnitelmista (HOPS) etsin ideaaleihin ja omiin kehittdmistavoitteisiin liit-
tyvid mainintoja. Ohjatussa harjoittelussa HOPSilla ymmirretddn harjoittelijan
omia kirjallisia pohdintoja omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan opettajana,
ja HOPSiin kirjataan ne opettajuuden ja opettamisen kehittdmisen kohteet, joi-
hin harjoittelija haluaa ohjatun harjoittelun aikana keskittyd. HOPS kirjoitetaan
syksyn harjoittelun alussa ja sitd tdydennetdan kevéain harjoittelun alkaessa, ja se
kirjoitetaan valmiille lomakkeelle.

Materiaalin analysointi tapahtui vasta, kun koko tutkimusmateriaali oli koottu-
na. Tutkimuksen kirjallinen aineisto on opiskelijan autenttista, opetusharjoitte-
lun opetussuunnitelmaan kuuluvaa tuntien suunnittelua, raportointia ja oman
tyon reflektointia, jota kaikki Turun normaalikoulun opetusharjoittelijat tekevit.
Samoin ohjaajien kirjalliset kommentit ovat syntyneet aidoissa tuntiseurantati-
lanteissa. Tutkimusasetelmassa haluttiin toimia mahdollisimman luonnollisessa
tilanteessa, jossa harjoittelijalle ei olisi syntynyt tunnetta siité, ettd on tutkimuk-
sen kohteena. Ainoastaan alkukysely ja harjoittelun péitteeksi 20 opetusharjoit-
telijalle tekemani teemahaastattelu oli vapaaehtoinen. Kirjallinen tutkimusmate-
riaali vaikutti osaltaan siihen, mitkd ideaalit saatoin ottaa tarkastelun kohteek-
si, jolloin esimerkiksi vieraan kielen opetuksen tavoitteista suullisen kielitaidon
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harjaannuttaminen jdi pois. Sen sijaan harjoittelijan omasta tavoitekielen kay-
tostd oli paljon kirjallisia merkintdj4, ja saatoin ottaa sen tarkastelun kohteeksi.

Tarkein harjoittelun ohjausviline on ohjauskeskustelu, joita tutkimuksessa ei
nauhoitettu. Opetusharjoittelun ohjaajan kokemukseni mukaan ohjauskeskus-
teluissa esiin tulevat asiat ndkyvét kuitenkin tuntisuunnitelmissa ja opettajaksi
opiskelevan kirjallisissa reflektioissa seké harjoittelujaksojen kirjallisissa loppu-
palautteissa.

Tutkimukseni edustaa kvalitatiivista aineistoldhtoistd tutkimusta, jossa olen
muodostanut materiaalin pohjalta erilaisia kategorioita tutkimieni ilmi6iden ku-
vaamista ja vertailua varten. Aineistoldhtoisessd analyysissé tutkittavaan ilmi6on
liittyvilld aikaisemmilla havainnoilla, tiedoilla tai teorioilla ei ole merkitysté ana-
lyysin toteuttamisen tai tutkimuksen lopputuloksen kanssa (Tuomi & Sarajarvi
2009, 95). Hirsjirven ja muiden (2005) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa
ldhtokohtana on todellisen eldman kuvaaminen, joka ndhdddn moninaisena, ja
tutkimuksessa kohdetta pyritdan kuvaamaan kokonaisvaltaisesti. Aineisto koo-
taan luonnollisissa, todellisissa tilanteissa. Tutkija itse ei mddraa sitd, mikd on
tarkedd. Kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisesti. Tarkoi-
tuksena ei ole hypoteesien testaaminen vaan tutkimussuunnitelma muotoutuu
tutkimuksen edetess4, jolloin suunnitelmia voidaan muuttaa olosuhteiden mu-
kaan. (Eskola & Suoranta 2003, 15; Hirsjarvi ym. 2005, 155.) Tapaukset késitel-
ldan ainutlaatuisina ja aineisto tulkitaan sen mukaan. Laadullisessa tutkimuk-
sessa tuloksissa ei pyritd yleistettdvyyteen, vaan keskeistd ovat aineistosta tehdyt
tulkinnat. Niitd voidaan kuitenkin myds verrata muihin tutkimustuloksiin ja
tulkintoihin. (Eskola & Suoranta 2003, 66-67.) Koska tutkittava joukko oli suh-
teellisen pieni, vain 26 harjoittelijaa, on tutkimukseni my6s tapaustutkimusta,
jossa etsitddn yksityiskohtaista tietoa joko yksittdisestd tapauksesta tai pienestd
joukosta toisiinsa suhteessa olevista tapauksista (Hirsjarvi ym. 2005, 125). Ta-
paustutkimuksessa ldhtokohtana on “yksiloiden kyky tulkita inhimillisen eldméin
tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa he toimivat” (Syrjald
ym. 1994, 13). Tutkimuksessani Syrjalan ja muiden kuvaamaa maailmaa edusti
ohjattu harjoittelu Turun normaalikoulussa. Tapaustutkijan kiinnostuksen koh-
teena ovat ne merkitykset, joita tutkittavat antavat toiminnoilleen; tutkittavat
tulevat nakyviksi suorina lainauksina puheesta tai kirjallisista tuotoksista. Ta-
paustutkimuksessa ilmioitd tutkitaan ilman keinotekoisia jérjestelyj4, ja tutkija
on vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. Tutkittavia ei pidetd objekteina vaan
osallistuvina subjekteina, myos tutkija itse on mukana omine subjektiivisine ko-
kemuksineen. Lahtokohtana tutkimukselle on se, ettd tutkittavalla itsellddn on
oikeus antaa tai olla antamatta itseddn koskevia tietoja tutkijalle. (Hirsjarvi ym.
2005, 13-14.)
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Materiaalin keruun aikana pohdin usein, miten yhdistda ohjaajan ja tutkijan roo-
lit. Pohjolan (2007) mukaan tutkimuksessa keskeisié eettisid valintoja ovat, miten
tietoa saadaan ja miten tutkimuksen kohteille tutkimuksen tekeminen esitetddn.
Tavatessani saksan opetusharjoittelijat orientoivan harjoittelun (OH1) alussa ker-
roin heille olevani jatko-opiskelija ja mielenkiintoni olevan nimenomaan opetta-
jaksi opiskelevan ammatillinen kasvu ohjatun harjoittelun aikana. Siind roolissa
ilmaisin heille toiveeni saada heiltd vastaukset alkukyselyyni. Pyytdessani opetus-
harjoittelijoita haastatteluun kerroin sen tulevan tutkimustani varten, ja jokainen
sai halutessaan kieltdytyad. Harjoittelija saattoi myos kieltdytyd antamasta reflek-
tiovihkoaan tutkimuskaytt6on. Kaikki kuitenkin halusivat osallistua, ja pyydet-
tdessd kerroin heille tutkimuksestani enemman. Muutoin pysyttelin harjoittelun
aikana ohjaajan ja aineryhman harjoittelusta vastaavan opettajan roolissa.

Tutkimuksessani luotettavuuteen pyrittiin menetelmatriangulaation (Eskola ja
Suoranta 2003, 69-70) avulla, jolloin sain mahdollisimman laajan nikemyksen
harjoittelijoiden ajatuksista opetuksesta ja omasta kehittymisestddn ohjatun har-
joittelun aikana. Olen my®6s aineiston analyysivaiheessa hdivyttinyt materiaalista
harjoittelijoiden henkil6llisyydet, jotta ne eivit olisi vaikuttaneet omiin tulkin-
toihini. Tulosten tarkasteluun liitetyt suorat lainaukset harjoittelijoiden reflek-
tioista antavat lukijalle mahdollisuuden itse pditelld, ovatko tutkijan tulkinnat
oikeansuuntaisia.

Tulokset

Tekemini alkukyselyn ja kirjallisen lahdemateriaalin pohjalta saksan opettajaksi
opiskelevien hyvin vieraan kielen opetuksen ideaaleiksi nousivat 1) hyvé vuoro-
vaikutus, luokanhallinta ja monipuoliset ty6tavat, 2) saksan luonnollinen kiytto
opetustilanteessa, 3) kulttuuritietouden vilittiminen ja 4) selked kieliopin ope-
tus. Seuraavassa tarkastelen, miten he kokivat onnistuneensa niissa.

Hyva vuorovaikutus, luokanhallinta ja monipuoliset tyotavat

Vuorovaikutustaidot ndhddén olennaisena keinona hyvén tuloksellisen pedago-
gisen suhteen luomiseen (Atjonen 2004), ja vieraan kielen opettajalta toimimi-
nen kielikasvatuksen tavoitteiden mukaisesti edellyttdd sitoutumista oppilaisiin
(Nyman 2009, 25). Téssé tutkimuksessa opetusharjoittelijat kokivat vuorovaiku-
tuksen oppitunnilla merkittdvina. He toivoivat olevansa helposti lahestyttavid,
selkeitd ja oppilaat huomioonottavia. Tahin he itsereflektioittensa mukaan myos
paasivit. He kertoivat olevansa tyytyviisid oppilaiden kanssa muodostamaansa
kontaktiin, joka parani sitd mukaa, kun opetusryhma tuli tutummaksi, mika na-
kyi my®6s reflektiovihkojen pohdinnoissa:

73



Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen paatdksenteon perustana

Tuntuu, ettd luottamus itseen opettajana on kasvanut. Mitd enemmdn oppi-
laita oppi tuntemaan, sen mukavampi oli myds opettaa. (H19, keviit)

Alkukyselyssi ei tullut esiin opettajan luokanhallinnan taitojen tarvetta, mutta
se nousi esille syksyn HOPSeissa. Mikéli harjoittelijalla ei ollut sivuaineena pa-
kollista oppiainetta, hin ei valttamaittd pelkdstddn saksan opetusryhmissa padssyt
testaamaan luokanhallinnan taitojaan. Erityisopetuksessa suoritettu kouluhar-
joittelu koettiin hyvini keinona kohdata erilaisia oppilaita ja harjoitella luokassa
jarjestyksen pitoa. Saksan opetuksessa sen sijaan opetusryhmien tai oppilaiden
passiivisuus aiheutti toisenlaisia luokanhallinnan ongelmia: miten toimia vuoro-
vaikutuksessa hiljaisten ja syrjaanvetdytyvien oppilaiden kanssa:

Oli hyvd, ettd luokka oli rauhallinen, sai keskittyd itse asiaan eli opettamiseen
(ei tyorauhaongelmia). Toisaalta oli huono, kun ei saanut kontaktia, vihdn
masensi ja ajatteli, ettd mussa on joku vika, eivit tykkdd, en osaa ottaa kon-
taktia. [...] Reflektiovihkoa lukiessa huomasi, ettd vuorovaikutuksen puute
arsytti.(H7, syksy)

Alkukyselysséd opettajaksi opiskelevat mainitsivat aineenopettajan tarkeimmiksi
ominaisuudeksi opettajan persoonan, mikd vastaa my6s Mikisen (2000), Vir-
ran ja muiden (2001, 49), Virran (2002) ja Silfverbergin (2004) tutkimustulok-
sia. Koska kirjallisen tutkimusaineiston pohjalta ei voinut tarkastella opettajaksi
opiskelevan persoonaa, tarkastelin muita hyvéin opettajan kuvauksissa esiin tul-
leita asioita: kuvauksissa tuli selkedsti esille, miten paljon opettajaksi opiskelevat
olivat omina kouluaikoinaan arvostaneet tai kaivanneet monipuolisia tydtapoja
(19 kaikista 26 harjoittelijoista ja 12 reflektiovihon antaneista (18)). Monipuoliset
tyotavat tulivat usein esiin my6s HOPSeissa.

Lihes kaikki opetusharjoittelijat olivat harjoittelun péatteeksi tyytyviisid kayt-
tdmiensd ty6tapojen monipuolisuuteen. Vain muutama harjoittelija koki, ettei
tiedd kuin pari erilaista tyGtapaa, toiset taas suunnittelivat jokaiselle harjoitus-
tunnille jotakin erilaista:

Et ei se oo mun mielestd tidlli nyt ehkd se tarkoituskaan, eikd se ideakaan,
ettd jauhaa jotain perustunteja koko ajan. Koska nyt on mahollisuutta ja ettd
tunteja on niin vihdn viikossa, ettd pystyy tehd sen. Ja toteuttaa. Kun ker-
ran on jotain koittanut, niin sit se jdd kylld tonne muistiin ja sitten paljon
nopeemmin varmaan voi varioida sen idean, sitten jos pddsee oikeesti opet-
taan. (H15, keviit)
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Tyotavoista erityisesti tieto- ja viestintiteknologiaa (tvt) opittiin hyodyntdmain
opetuksen tukena, vaikka suurin osa néki perinteisen luokkaopetuksen olevan
teknologian kayttdmistd olennaisempaa. Turun normaalikoulussa on tdimén tut-
kimuksen aikana panostettu paljon tvt:n opetuskiyttoon, ja opetuskdytinteitd on
pohdittu opetusharjoittelijoiden kanssa. Tvt:n opetuskéytto siséltyvit LOPSiin
(2003, 14) ja POPSiin (2004, 19), ja sen edistiminen on yksi opettajankoulutuk-
selle asetetuista tavoitteista (esim. Opetusministerio 2007a; Meisalo ym. 2010,
58). Ndmad tavoitteet saavutettiin osittain: harjoittelijat oppivat kdyttdmaan tvt:td,
mutta vain harva opetusharjoittelija huomasi sen mahdollisuudet edistdd saksan
opetusta ja oppimista.

Eriyttdminen ja oppimaan oppimiseen ohjaaminen koettiin yleisesti hankalana
vield keviin harjoittelujaksoilla. Onnistumisen tunne vuorovaikutuksessa saattoi
olla syynd my®6s siihen, ettd ohjatun harjoittelun paatteeksi lihes kaikki kokivat
olevansa my0s kasvattajia, ja peruskoulun yldluokka oli nyt mieluisampi tyopaik-
kavaihtoehto kuin pedagogisten opintojen alussa.

Saksan luonnollinen kdytto opetustilanteessa

Toisin kuin englantia, saksan kieltd ei kuule kovin usein, ja tavallinen oppilas
tai opiskelija joutuu harvoin kéyttdmadn saksaa luokkahuoneen ulkopuolella.
Kielisyotteen médrd jdd ndin suurimmaksi osaksi opettajan didaktisten
ratkaisujen ja kédytettyjen oppimateriaalien varaan (Elomaa 2009, 105; Penttinen
2005, 36). Varsinkin suullisen kielitaidon kehittyminen edellyttdd my®s sité, ettéd
joutuu reagoimaan tilanteissa, joita oppikirjojen tehtévissa ei valttdmatta tule
esille. Oppijan pitdd ymmartaa tavoitekieltd puhuvaa ja osata ilmaista oikealla
tavalla, jos ei ole ymmirtanyt toista. Rixon (1986, 3-5) toteaa, miten kuulija voi
monessa autenttisessa kuullun ymmartimistd vaativassa tilanteessa hyodyntaa
tilanteeseen liittyvid visuaalisia vihjeitd, puhujan nonverbaalista viestintdd tai
vaikka taululle kirjoitettua tekstid.

Reflektiovihkonsa analysoitavaksi antaneista 18 opetusharjoittelijasta alkujaan
15 harjoittelijalla oli ollut jonkinlainen ideaali tavoitekieltd puhuvasta saksan
opettajasta, heistd kolme harjoittelijaa totesi syksylld saksan osaamisen olevan
oma vahvuus. Saksan kaytto luokkakielend ei kdytdnnossd osoittautunut har-
joittelijoille kuitenkaan helpoksi, joten tavoitekielen kaytostd tuli harjoiteltava
asia kevaiksi. Kaikista 15 harjoittelijasta vain kolme ilmaisi harjoittelun jilkeen
olevansa tyytyviisid sithen, miten onnistuivat kdyttdmaén saksaa luokkakielena.
Neljd harjoittelijaa pohti tietoisesti saksan kédyttod luokkakielend, vaikkei se
heidian HOPSeissaan ollutkaan. Reflektiovihkoon kirjoitettujen merkintgjen ja
kommenttien perusteella ei ollut merkittdvid eroja niiden vililld, jotka mainitsi-
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vat tavoitekielen kiyton oppitunnilla tirkeéksi tai eivét. Eroja ei myoskadn loyty-
nyt sen perusteella, minké saksan oppimédrén harjoittelijat olivat lukeneet luki-
ossa. Erot 1oytyivit ehkd enemman siitd, kuinka itsevarmaksi saksan kayttéjéaksi
harjoittelija itsensd tunsi tai minka hin koki oppitunnilla tarkeéksi. Halu panos-
taa vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa tai varmistaa viestin ymmarrettivyys
saattoi estdd tavoitekielen kdyton:

Se on vaan automaattisesti se ensimmdinen, joka jid. Huomasin sen tdnddn
sen siind jossain vaiheessa, mutta sitten tuli sellanen olo, ettd tid menee nyt
niin hyvin, etten annan minkdcdn pilata sitid Perimmdinen syy siind on kai se,
ettd oon ite kdyttanyt todella vihin saksaa missddn tosieldmdn tilanteissa.
(H26)

Tutkimusten mukaan kokeneen opettajan oppijoille suunnattu puhe on yleensé
modifoitu systemaattisesti: se voi olla hitaampaa, selkedmmin artikuloitua seka
lauserakenteiltaan yksinkertaisempaa kuin natiivikielenpuhujalle suunnattu
puhe (Krashen 1982, 25; Allwright & Bailey 1991, 124; Ellis 1992, 39). Lisdksi
opettaja voi puhuessaan pitdd tavallista enemmaén taukoja, esittdd enemmin to-
teamuksia kuin kysymyksid ja toistaa itseddn useammin (Chaudron 1995, 85).
Muutamalla harjoittelijalla tdma taito oli jo kehittynyt:

Luokkakieli: Enemmcdin saksaa kuin suomea. Mutta molempia tuli kiytettyd.
Elekieli saksan tukena ja yliselvi artikulointi, jotta mahdollisimman paljon
pystyisi kayttimddn saksaa. Ohjeiden antaminen: Annoin mielestdni selviit
instruktiot, mieluiten aina saksaksi, kiytin apuna elekieltd ja puhuin hitaasti,
toistin, jos ei tapahtunut toivottua toimintaa ohjeistukselle. (H15)

Kommunikatiivisuutta painottavassa kielenopetuksessa, jossa kieli ndhdéan vies-
tinndn vélineend, on opettajan malli kielenkéyttdjind kokemukseni mukaan var-
sin keskeinen. Tavoitekielen kdyttd oppitunnilla ei kuitenkaan ole itsestddn sel-
vad. Yli-Renko (1993) toteaa vieraan kielen opiskelijoiden saavan peruskielitaitoa
koskevat kieliopilliset ja dantimiset valmiudet ainelaitoksilta, mutta eivit luok-
kakielen hallinnan valmiuksia. Varsinkin sanaston hallinta ja merkitysten selitta-
minen kohdekielelld jaavit valttaviksi taidoiksi koulun kielenopetuksen tarpeita
ajatellen. Téssd tutkimuksessa muutaman harjoittelijan oma kielitaito hankaloitti
tavoitekielen kiyttod opetuksessa. Harjanteen ja Tellan (2009) tutkimusten mu-
kaan lukion englannin tunneilla suomen kielen kiytt on varsin yleistd. My6s
opetusharjoittelijoille tehdysté alkukyselysta kévi ilmi, ettd osalla omat koulu-
aikaiset vieraan kielen opettajat eivit olleet kiyttaneet tavoitekieltd opetuksessa:
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Se, ettd opettaja puhuu itse vililld vierasta kieltd luulisi olevan hyodyksi, itsel-
ld ei ole siitd valitettavasti kokemusta. (H7)

Kulttuuritietouden valittaminen

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2004, 138-141) todetaan, etté
vieraan kielen opetuksen tarkoituksena on kasvattaa oppilasta ymmairtdmaén ja
arvostamaan myos muiden kulttuurien eldimdnmuotoa. Vieras kieli ndhddén
paitsi taito- myos kulttuuriaineena. Lukion opetussuunnitelmien perusteissa
(2003, 100) vieras kieli ndhdédn taito-, tieto- ja kulttuuriaineena. Opetuksen tu-
lisi kehittdd opiskelijoissa kulttuurinvélisen viestinnén taitoja antamalla kieleen
ja sen kdyttoon liittyvid tietoja ja taitoja ja tarjoamalla opiskelijoille mahdolli-
suuden kehittdd kohdekielen kielialueen tai kieliyhteison kulttuuria koskevaa
tietoisuuttaan, ymmartdmystdin ja arvostustaan. Kulttuuri on laaja kasite, joten
voi olla hankalaa mééritelld, mitd sen osia koulun kielenopetuksessa pitisi tai
voi ottaa esiin. Lahtokohtana on, ettd vieraan kielen oppimisen avulla oppija saa
kontaktin maailmaan, jossa puhutaan ja toimitaan toisella tapaa kuin omassa
maassa. (Maijala 2010, 31.) Salo (2011) madrittdd kulttuuritaitojen oppimisen
sellaisten valmiuksien saamiseksi, joiden avulla voi kohdata monenlaisia ihmisid
ja toimia erilaisissa tilanteissa. Kaikkonen (2005) kutsuu kulttuurienvilistid op-
pimista kohtaamisen pedagogiikaksi. Kohdatessaan toisen kulttuurin oppijalla
on mahdollisuus laajentaa my6s oman kulttuurinsa ymmartdmistd, hanen kult-
tuurikuvansa laajentuu kohti vierasta ja omaa kulttuuria, mikd mahdollistaa op-
pijan sosiaalistumisen kulttuurienviliseksi toimijaksi ja kohti monikulttuurista
identiteettid.

Reflektiovihon antaneista harjoittelijoista lahes kaikki kokivat olevansa hyvia
saksankielisen kulttuurin vilittdjid ja he kokivat kulttuurin tuomisen opetuk-
seen tirkednd. Suurin osa opetusharjoittelijoista oli tyytyviisié sithen, miten he
olivat osanneet tuoda kulttuuria opetukseensa. Landeskunde ja kulttuurin opet-
taminen kasitti padasiassa faktuaalisen tiedon vilittamisti ja oppikirjoissa esiin
tulleita asioita, kuten kaupunkeja tai kuuluisia henkil®ita. Lisdksi esille tuotiin
usein vuoden kiertoon liittyvid juhlia tai kohteliaisuuteen liittyvid kdytossaan-
t6jd. Faktuaalisen tiedon painottuminen harjoittelijoiden opetuksessa on yhte-
neviinen eri tutkimustulosten kanssa (Julkunen 1998; Castro ym. 2004; Larzén
2005). Alakoulun tunneilla kulttuuria opetettiin vahiten. Monikulttuurisen ope-
tusryhmén etuja ei osattu hyddyntdd kulttuurien vélisessé vertailussa. Vain muu-
tamalla harjoittelijalla kulttuurin mukaan tuominen opetukseen oli luonnollinen
osa opetusta. Erds opettajaksi opiskeleva pohti kulttuurin opetusta kevadn paat-
teeksi seuraavanlaisesti:
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Kulttuurin opettaminen on osoittautunut aika hankalaksikin, se ei ole ollut
niin helppoo kun md ajattelin alunperin. Siin tdytyy tietdd vihin enemmdn
ja just sitd, et ei voi selittdd jottai semmost juttuu kun tulee tuol yliopistos.
Ku ne voi olla vihdn liian vaikei ymmdrtid, et pitdd just miettid semmonen
mikd olisi nuoremmille semmonen mitd niil olis ehkd jo jollai toisel kurssil, tai
jossain muus ainees tullu tutuks, tai sit et mitd ne on tottunu niakemddn jossai
tiedotusvilinees tai jossai. (HI, kevdit)

Salo (2011) kritisoi vieraiden kielten oppikirjoja siité, ettd kielikasvatuksen né-
kokulmasta POPSin pohjalta laaditut oppikirjat eivdt kannusta oppilaan kult-
tuurienvalisen toimintakyvyn kehittimiseen. Hanen mielestddn kielikasvattajien
koulutuksessa pitéisi entistd enemman panostaa itsendisen otteen kehittamiseen.

Selkea kieliopin opetus

Suurin osa reflektiovihkonsa analysoitavaksi antaneista saksan opettajaksi opis-
kelevista (14/18) niki kieliopin opetuksen tarkedni osana vieraan kielen opetus-
ta. Tam4 tulos vastaa Jaakkolan tutkimustuloksia tydssd olevien kielten opetta-
jien ndkemyksista (Jaakkola 1997, 127). Vuoden aikana opittiin paljon erilaisia
sosiokonstruktivistisia taitoja kieliopin opetukseen kuten linkittdiméan asiat jo
opittuun ja etsimidn sadntdjd yhdessd oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa. Jaak-
kolan (1997, 112) tutkimukseen osallistuneiden opettajien mielesta kielioppiasia
opitaan parhaiten paattelemalld itse esimerkkiaineistosta. Opettajat pitivit nyrk-
kisdantoja hyvini kieliopin oppimisen apuvilineini. Voidaan ajatella, ettd opet-
tajan antamat nyrkkisddnnot vastaavat oppimaan oppimisen ja muistisddntojen
opettamista. Tassd tutkimuksessa harjoittelijat oppivat, miten visuaalisen kana-
van tukeminen, helppojen esimerkkilauseiden kdyttdminen ja oppilaiden tason
l6ytdminen on tirkedd. Jaakkolan tutkimuksessa (em., 129) kokeneista vieraan
kielen opettajista enemmistd (54,8 %) ei kokenut kieliopin opetusta vaikeana,
tassd tutkimuksessa 18 harjoittelijasta vain kolme ilmaisi olevansa edes jotenkin
tyytyvéinen siihen, miten oli edistynyt kieliopin opettamisessa harjoitteluvuoden
aikana. Yksi heistéd kertoi néin:

Mielestdni onnistuin ilmion selittdmisessd ja sen vertaamisessa muihin kieliin.
Tunnen ettd suuret linjat on kunnossa ja osaan selittidi ne, mutta jotain hie-
nosddtod vield pitdisi saada, ettd kieliopin pikkujututkin oppisi opettamaan.
(H2)

Vaikeuksia harjoittelijoille tuotti ohjaajien kirjallisten palautteiden mukaan

muun muassa se, ettd harjoittelija ei lahtenyt liikkeelle tutusta asiasta, keskittyi
liikkaa muotoihin kielioppirakenteen merkityksen tai rakenteen kustannuksel-
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la, kaytti liian vaikeita esimerkkilauseita tai kaytti liikaa esittivdd opetusta eikd
jattdnyt oppijan pohdinnoille tilaa. Halu opettaa ja selittdd asioita on tyypillistd
opettajaksi opiskeleville (Luukkainen 2004, 83). Vaikeus oppilasldhtoiseen ope-
tukseen saattoi johtua my®ds siitd, ettd konstruktivistinen oppimiskasitys (Tynjala
1999, 60-67) oli jaanyt epdselvéksi. Tellan (1994) mukaan pedagogisen kieliopin
kasite merkitsee opettajan kykyé redusoida kielenkdyttonsd kohderyhmille so-
pivaksi. Monessa reflektiovihossa tuli esille, ettd harjoittelijan oli ollut vaikeaa
arvioida etukdteen ryhmin tasoa ja sitd, miten uutta kielioppiasiaa tulisi opettaa.
Ohjaajan kokemukseni mukaan osa niistd ongelmista, jotka liittyivit oppijoiden
tason ymmadrtamiseen, johtuu siitd, ettd harjoittelijat eivit selvitd oppilaiden ja
opiskelijoiden aikaisemmin opiskelemien kurssien temaattisia, sanastollisia tai
kieliopillisia sisdlt6ja. He keskittyvit oman tuntinsa aiheeseen ilman, ettd tarkis-
tavat, mihin kohtaan kurssia ja oppimdéria se liittyy. Tamén takia he eivit osaa
linkittdd uutta asiaa jo opittuun, vaikka muutoin heidén valitsemansa tyotavat
olisivat oppilaskeskeisia.

Olen koonnut seuraavaan taulukkoon sen, miten tutkimukseni kohteina olleet
opetusharjoittelijoiden ideaalit nakyivit heidédn tavoitteissaan ja miten he kokivat
onnistuneensa tavoitteittensa suhteen ohjatun harjoittelun paitteeksi.

Taulukko 1. Ideaalien sisdltyminen tavoitteina harjoittelijoiden HOPSeihin ja nii-
den toteutuminen harjoittelun aikana harjoittelijan tyytyviisyytend ilmaistuna.

ideaali mainittiin ideaalina ei mainittu ideaalina

tyyty-  eityyty- eikdy  tyyty- ei tyyty-  ei kiy

vdinen vdinen ilmi vdinen vdinen ilmi

Tyétavat 10 2 0 3 0 1

- .8 Kohdekieli 2 8 0 1 1 0
= &5 e

=Ne) Kielioppi 1 7 2 0 2 2

27T Kulttuuri 4 0 2 2 0 0

= Tydtavat 0 0 0 1 0 1

z = Kohdekieli 3 2 0 0 1 0

23 Kielioppi 2 0 2 0 0 0

RS Kulttuuri 2 3 1 3 0 1

Taulukkoon on koostettu 18 harjoittelijan aineisto neljasté eri ideaalista: moni-
puoliset tyotavat, tavoitekielen kéytto tunnilla, kieliopin opetus ja kulttuuritiedon
vilittdminen. Tutkimuksesa kéytetty ideaali on joko siséltynyt harjoittelijan mai-
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nitsemiin ideaaleihin tai ei (mainittu ideaalina / ei mainittu ideaalina), sisdltynyt
harjoittelijan HOPSiin (sisaltyi HOPSiin / ei sisaltynyt HOPSiin). Harjoittelijan
tyytyviisyys ideaalin toteutumiseen opetusharjoittelussa on arvioitu harjoitteli-
jan reflektiosta tai loppuhaastattelusta, joissa harjoittelija on ilmaissut olevansa
joko tyytyvéinen tai tyytymdton, tai asia ei ole tullut esille (ei kdy ilmi). Taulu-
kosta 1 kdy ilmi, ettd vaikka harjoittelija kirjoitti HOPSiinsa tavoitteeksi itselleen
tarkeitd kehittymisen asioita, ei tavoitteita aina saavutettu. Toisaalta harjoittelija
saattoi olla tyytyviinen omassa opetuksessaan johonkin sellaiseen asiaan, jota
hén ei ollut edes maininnut omaksi tavoitteekseen, tai edes ideaalikseen. Kolme
harjoittelijaa oli esimerkiksi ollut tyytyviinen siihen, miten he olivat osanneet
ottaa kulttuuria opetukseensa. Se ei ollut heiddn alkukyselyn ideaaleissaan eikd
HOPSien tavoitteissaan. Tyytyvaisimpid opetusharjoittelijat olivat siithen, miten
olivat onnistuneet monipuolisissa tyGtavoissa.

Pohdinta

Opettajaksi opiskelevien ldhtokohdat harjoitteluvuodelle ovat erilaiset. Omat
koulukokemukset vaikuttavat siithen, millaista hyvén opettajan mallia he kan-
tavat mukanaan. Ohjatussa harjoittelussa saadut kokemukset jokainen tulkitsee
omalla tavallaan. On paljolti opiskelijan omalla vastuulla, paljonko hén saa itsel-
leen tietoja ja taitoja tulevaa opettajan tyotd varten (Ruohotie-Lyhty ym. 2008;
Palomiki 2009, 75). Ohjaajan tehtévéini on toimia peilind harjoittelijan reflekti-
oille, esittda oikeita kysymyksid ja tukea tarvittaessa.

Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd alkukyselyssi esiin tullut hyvin opettajan tai vie-
raan kielen opetuksen ideaali ei vélttiméttd ndy opettajaksi opiskelevan HOPS-
eihin tehdyisséd tavoitekuvauksissa tai realisoidu hdnen harjoitustunneillaan.
Keskimadrin harjoittelijat olivat tyytyvaisia kahteen tutkimuksen kohteena ol-
leen ideaalin toteutumiseen: vuorovaikutukseen ja monipuolisiin tydtapoihin
sekd kulttuurin opetukseen. Vain yksi harjoittelija oli tyytyvdinen jokaiseen tut-
kimuksen kohteena olleen ideaalin toteutumiseen. Vahiten harjoittelijat olivat
tyytyvéisid kieliopin opettamisen taitoihinsa ja tavoitekielen kédyttoonsd oppitun-
neilla. Ndma ideaalit liittyvdt enemmain substanssiosaamiseen, jota harjoittelijat
alkukyselyn mukaan eivit itse my6skddn arvostaneet niin paljon kuin opettajan
luonnetta ja sosiaalisia taitoja. Loppuhaastattelut eivit antaneet vastausta siihen,
miksi harjoittelijat kokivat, etteivit olleet saavuttaneet tavoitteitaan, tai mitd hei-
dén olisi omasta mielestddn pitdnyt tehdi toisin saavuttaakseen ne.

Opetusharjoittelijoiden omien kouluaikaisten, vieraan kielen oppitunneilta saa-

tujen kokemuksien tiedetddn vaikuttavan opettajaksi opiskelevien opetuskayt-
taytymiseen (Kagan 1992; Viisdnen 2004; Ruohotie-Lyhty ym. 2008), ja myos
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omassa tutkimuksessani nailld saattoi olla merkitystd harjoittelijoiden kieliopin
opetuksessa, luokkakielen kdytossé ja kulttuurin opetuksen faktuaalisen tiedon
korostumisessa. He kertoivat, etteivit olleet oppineet oppimaan oppimisen taito-
ja tai niihin ohjaamista omina kouluvuosinaan, jolloin he eivit myoskddn osan-
neet ohjata oppilaita niihin. Oppimaan oppiminen ja metakognitiivisten taitojen
vahvistuminen nahdéén elinikdisen oppimisen edellytyksina (Luukkainen 2004,
98), ja vieraan kielen opetuksessa viestinnillisten taitojen oppiminen edellyttaa
systemaattista ajattelua (Kristiansen 1998, 35). Metakognitiiviset taidot tukevat
oppijan autonomiaa, kun hin oppii itse sddtelemddn oppimistaan (Kalaja ym.
2005). Jatkossa ohjauksessa tulisi kiinnittdd enemmén huomiota harjoittelijan
kykyyn opettaa oppimaan oppimisen taitoja.

Tutkimukseni tulosten pohjalta olemme koulussamme muuttaneet ohjauksen
kdytanteitd ja korostamme HOPSin merkitystd. Vieraan kielen opettajaksi opis-
keleva pohtii syksyllé kirjallisesti osana ainedidaktiikan opintojaan hyvén vie-
raan kielen opetuksen ja opettajan ominaisuuksia. Tdiman pohdinnan hén liittda
nyt kevéddn harjoittelun HOPSiin, ja asettaa sen pohjalta itselleen omat kehitty-
misen tavoitteensa kevéin harjoittelua varten. Nain harjoittelija tulee ehka tie-
toisemmaksi siitd, minkélaista vieraan kielen opetusta hin oikeasti tavoittelee,
ja ohjaava opettaja voi huomioida hidnen tavoitteensa paremmin ohjauksessaan.

Ohjatun harjoittelun yksi tavoite on itsereflektioon kasvattaminen. Lukemissani
18 reflektiovihossa opettajaksi opiskelevan kirjallinen itsereflektio vaihteli syvil-
lisistd pohdinnoista niukkoihin merkint6ihin. Suurimmassa osassa reflektioista
harjoittelijat olivat miettineet saamassaan kirjallisessa palautteessa esiin tulleita
asioita. Kirjallisen itsereflektion laadulla tuntui kuitenkin olevan merkitysta siing,
miten harjoittelijan omat tavoitteet toteutuivat. Esimerkiksi harjoittelijat, jotka
olivat kirjallisesti pohtineet saksan kayttod luokkakielend, olivat muita tyytyvii-
sempid sithen, miten he kokivat onnistuneensa tavoitekielen kiytossa. Kirjallinen
palautteenanto ja itsereflektio pitda kuitenkin yhdistdd kasvokkain tapahtuvaan
ohjauskeskusteluun. Opettajan taito reflektoida omaa ty6tddn ja toimintaansa on
yksi ammatillisen kasvun edellytys (Jarvinen 2002). Opettajankoulutuksen aika-
na opittu reflektiivinen taito tarkastella omaa toimintaansa voi auttaa ensimmadis-
ten tyontaytteisten tyovuosien jilkeen kehittdmadn omaa tyotdan (Glassford ym.
2001). Siksi opetusharjoittelijoita tulisi rohkaista my6s kirjalliseen reflektointiin:
silloin jo koettu on helpompi palauttaa mydhemmin mieliin ja huomata, onko
toteuttamassa niitd ideaaleja ja tavoitteita, joita omassa opetuksessaan haluaisi
viedd eteenpdin. Reflektiovihko on yksi hyvi itsereflektion viline.

Ohjaavan opettajan ja tutkijan roolin yhdistdminen oli haasteellista, silld en ha-
lunnut vaikuttaa opetusharjoittelun kéytanteisiin tai omiin kiytanteisiini kesken
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tutkimuskautta. Materiaalin analysointi ja tutkimuskysymysten muodostaminen
vasta kun koko kirjallinen materiaali oli koottuna, oli onnistunut valinta, koska
eri vuosina kerdtty materiaali oli keskenddn vertailukelpoista. Toisenlainen ky-
symyksen asettelu alkukyselyssa tai esimerkiksi pakollisen kielen opiskelijoiden
valinta kohderyhmaksi olisi voinut johtaa toisenlaisiin tutkimuskysymyksiin ja
toisenlaisiin tuloksiin.

Tdhan tutkimukseen osallistuneet saksan opettajaksi opiskelevat ovat jo suurem-
maksi osaksi siirtyneet tydeldmaén, osa opettajiksi, osa ehkd muualle. Ruohotie-
Lyhdyn (2011, 59) tutkimuksessa vastavalmistunut opettaja vaikutti paljolti itse
sithen, mitd hin oppi ensimmdisten tyévuosien aikana. Olisi mielenkiintoista
seurata, miten tutkimukseeni osallistuneet opettajaksi valmistuneet kokevat
opettajan tyssddn opetusharjoittelun aikana tirkeind pitdmiénsd ja tdssé tutki-
muksessa tarkastelun kohteina olleet asiat: vuorovaikutuksen ja tyGtavat, selkedn
kieliopin opetuksen, kulttuurin opettamisen ja tavoitekielen kéyton tunnilla.
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Helsingin yliopisto, opettajankoulutuslaitos

Tiivistelma

IImién demonstroiminen on luonnontieteiden opetuksen perinteinen tyétapa.
Haasteena on demonstraatiotilanteen jérjestdminen siten, ettd saadaan passii-
visesta demonstraation seuraajasta aktiiviseksi havaintojen ja johtopdidtdsten
tekijciksi. Téissé artikkelissa ehdotamme, ettd improvisaatio demonstraatio-ope-
tuksessa tukee oppilaiden aktiivista osallistumista opetukseen.

Pyysimme syksylld 2011 Viikin normaalikoulun monialaisessa praktikumissa pe-
ruskoulun alaluokkien opetusharjoittelijoita osallistumaan harjoittelun ohjauk-
sen kehittdmiseen liittyvddn tutkimukseen. Kymmenen opetusharjoittelijan luon-
nontieteen opetukseen kuuluva demonstraatio-opetustilanne videoitiin. Téssd
artikkelissa esittelemme yhden opetusharjoittelijan demonstraation esimerkkiné
improvisaation kéytdstd luonnontieteiden opetuksessa. Demonstraatiotilanteen
keskustelun analyysiin ja opetusharjoittelijan stimulated recall -haastatteluun
nojautuen esitmme, ettd luonnontieteen tutkimuksen prosessi on sellainen ra-
kenne, jonka sisdlld improvisaatio mahdollistaa oppilaiden aktiivisen osallistu-
misen havaintojen tekemiseen.

Avainsanat

demonstraatio, luokkahuonekeskustelu, opetusimprovisaatio

Johdanto

Kokeellisuuden taitojen opettamista koskevan tutkimushankkeemme tavoittee-
na on luonnontieteiden opetuksen ja erityisesti sitd koskevan opetusharjoittelun
kehittdminen peruskoulun alaluokilla. Luonnontieteet sisdltdvit niin teoriaa, ko-
keita kuin kdytdnnoén aspekteja, joiden oppimiseksi tarvitaan erilaisia tyStapoja.
Demonstraatiossa (havaintoesityksessd) luonnonilmi6 esitetdan kontrolloiduis-
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sa olosuhteissa ja pelkistettynd oleellisiin muuttujiin. Tapahtuvista muutoksista
tehdddn havaintoja, joiden perusteella muodostetaan mielikuva tapahtumasta
(Lampiselkd 2003, 56).

Olemme aikaisemmissa tutkimuksissa tarkastelleet luokanopettajaksi opiskele-
vien kisityksid havaintojen ja kysymysten tekemisesti ja opettamisesta oppilaille
demonstraation yhteydessd (Ahtee, Suomela, Juuti, Lampiselkd & Lavonen 2009;
Ahtee, Juuti, Lavonen & Suomela 2011). Talloin totesimme, ettéd opiskelijat eivit
tule juurikaan ajatelleeksi esimerkiksi ennakkokdsitysten ja kokemusten merki-
tystd havaintojen tekemisen yhteydessé. Kaiken kaikkiaan havaintojen kiyttami-
nen osana luonnontieteellisen ajattelun ja tiedon muodostusta néyttdd haasteel-
liselta. My6s kysymysten tekeminen demonstraatiosta on opiskelijoille vaikeaa.
Jotta luokanopettajaksi opiskelevien vaikeuksista ja vahvuuksista luonnontietei-
den opetukseen liittyen saisi syvéllisemman kasityksen, pdddyimme hankkimaan
kyselytutkimuksen liséksi tietoa opetusharjoittelutilanteista.

Opetusharjoittelu on nivelkohta, jossa opetukseen liittyvé teoreettinen tieto ja
koulun todellisuus kohtaavat. Tarkoituksena on, ettd opetusharjoittelija soveltaa
teoriaopinnoista saadut kisitteelliset tyovilineet osaksi luokkahuonetilanteiden
kaytantod. Tavoitteena on myds sekd turvallinen ja avoin harjoitteluilmapiiri, jos-
sa sallitaan kokeilut ja epdonnistumisetkin (Syrjaldinen, Jyrhaméd & Haverinen
2004) ettd opiskelijoiden luonnontieteiden opetuksen vahvuuksien 16ytiminen
ja esiin nostaminen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) todetaan
vuosiluokkien 1-4 kohdalla, ettd ympirist6- ja luonnontiedossa opetuksen ldh-
tokohtana ovat ilmi6t ja tapahtumat sekéd oppilaan aikaisemmat tiedot, taidot ja
kokemukset ja, ettd opetuksen tulee tukeutua tutkivaan ja ongelmakeskeiseen
ldhestymistapaan. Tarkastelemme tdssd artikkelissamme, kuinka yksi opetus-
harjoittelija toteuttaa hénelle vesiaiheen yhteydessd ehdotetun kellumisilmién
demonstraation neljannelld luokalla. Téma aihe liittyy erityisesti opetussuunni-
telman tavoitteisiin, joiden mukaan oppilaiden tulisi neljannen luokan jélkeen
osata kuvailla, vertailla ja luokitella kappaleita sekd ilmioitd niiden erilaisten
ominaisuuksien mukaan ja tutkia veden ominaisuuksia. Jaisenndmme opetus-
harjoittelijan ja oppilaiden valistd kommunikointia Sawyerin (2004) ehdottaman
opetus improvisaationa '-metaforan (disciplined improvisation) ndkdkulmasta.

Tutkimusongelma on:

! Sawyerin termin “disciplined improvisation” kddntdminen suomeksi on hankalaa . Kddnnokses-
simme opetusimprovisaatio on samaan aikaan kurinalaisuuteen ja tieteenalaan liittyvit merkityk-
set.
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miten improvisaatio tukee oppilaiden osallistumista luonnontieteelliseen
tutkimusprosessiin ja sen eri vaiheisiin?

Opetusimprovisaatio

Sawyer (2004) kritisoi opetustapahtuman liian tarkkaa suunnitelmaa, josta hin
kayttad termid scripted curriculum. Tama Sawyerin scripted curriculum on sellai-
nen, jossa opettajan oletetaan seuraavan tarkkaa tuntisuunnitelmaa. Jos opetuk-
sessa on liian tarkka suunnitelma, siind ei Sawyerin mukaan luoteta opettajan
luovuuteen eikd aineenhallintaan. Vastakohtana kisikirjoitukselle Sawyer esitte-
lee metaforan opetus improvisaationa. Hinen metaforansa opetus improvisaatio-
na on luokkahuonekeskustelun analogia teatteri- ja jazz-improvisaatiolle. Néissé
on yhteistd on se, ettd toimintaa ei ole etukdteen tarkasti suunniteltu. Toiminnan
aikana hyviksytdian omat ja toisten ideat ja niitd kehitelldan edelleen. Ajatus imp-
rovisaatiosta opetuksessa ei ole uusi; se on esitetty jo 1980-luvun alussa (Erickson
2011).

Improvisaatioteatteriesityksessd nayttelijit eivit kiyta kasikirjoitusta vaan imp-
rovisaatioteatterin kehittyessd on syntynyt erilaisia "pelejd’, joiden luomaa ra-
kennetta noudattaen ndyttdmolle syntyy tilanteita. Niiden tehtdvind on viedd
tarinaa eteenpdin (Johnstone 1999). Johnstone, joka on improvisaatioteatterin
yksi tunnetuimmista kehittdjistd, kuvailee kirjassaan Improvisation for story tel-
lers (Johnstone 1999) joukon erilaisia pelejd, jotka auttavat nayttelijoita synnytti-
maén toimintaa nayttamolld ilman kasikirjoitusta. Pelien vastavoimana hén ku-
vailee liséksi tilanteita, jotka estavit tarinan muodostumista. Improvisaatiopeleji
pelaamalla toisilleen tuntemattomatkin néyttelijit kykenevit luomaan etenevid
tarinoita.

Sawyer (2004) nojautuu sosiokulttuuriseen ja sosiokonstruktivistiseen teoriaan
viittdessddn, ettd hyvin opetuksen tulee olla improvisoivaa. Han tuntuu vaitta-
vin, ettd jos opetus ei ole improvisoivaa, oppilaat eivdt voi konstruoida omaa
tietoaan. Luokkahuonekeskustelu ei ole improvisoitua, jos opettaja kontrolloi
keskustelua. Yksi tdllainen kontrollin muoto on perinteinen kysymys-vastaus—
arviointi-jakso, jossa opettajalla on mielessdén yksi oikea vastaus (esimerkiksi
Mortimer & Scott, 2003). Vaikka opettaja seuraisi kisikirjoitettua tuntisuunni-
telmaa, opetuksessa on aina hetkid, joihin opettajan tulee reagoida luokan vaati-
malla tavalla. Jurowin ja McFaddenin (2011) mukaan kokeneet opettajat ovatkin
aina improvisoineet.

Sawyer (2004) korostaa, ettd opetusimprovisaatiossa tulee olla jokin ohjaava
rakenne. Tdmé on luonnollista, koska teatteri-improvisaatiossakin tapahtumia
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synnyttavit pelit eli rakenteet ovat tarkeitd. Improvisoidessaan opettaja keskus-
telee oppilaiden kanssa antaen heille vapauden luovasti rakentaa tietoa. Opettaja
tuo keskusteluun rakenne-elementteji, jotka tukevat yhteistd tiedonrakentelua
(Sawyer 2004, 14). Sawyer ei kuitenkaan kuvaa kovin selkedsti, mitd ndmi ra-
kenne-elementit ovat. Jurow ja McFadden (2011) analysoivat alaluokkien luon-
nontiedon oppitunteja ja kuvailevat kaksi esimerkkid kuinka improvisointi tukee
luonnontieteen oppimista. Ensimmaiinen esimerkKki liittyy siihen, ettd opettaja
tarjoaa oppilaille kisitteellisid valineitd tarkentaa ajatteluaan. Toinen esimerkki
liittyy siihen, kuinka opettaja vahvistaa oppilaiden alustavia kisitteellisia ajatuk-
sia. Jurowin ja McFaddenin johtopditos on, ettd improvisaatio tukee oppilaiden
luonnontieteiden opiskeluun liittyvien oivallusten syntymistd. Heidan mukaansa
improvisaatio on keino kuunnella oppilaita ja samalla tarkentaa ja laajentaa op-
pilaiden kisitteellistd ymmarrysta.

Sawyer (2006) pédtyy véittimidn, ettd luova opetus on sellaista improvisaatio-
ta, joka tapahtuu laajan rakenteen sisalli. Opetus (curriculum) tulee suunnitel-
la siten, ettd se tarjoaa tukea luovaan ryhmityoskentelyyn ja luokkahuonetyds-
kentelyn tulee olla joustavasti rakennettu ja mahdollistaa oppilaiden ja opettajan
improvisoimisen yhdessé (mt. 46).

Improvisaatioteatterissa tilanteen tai kohtauksen rakentamisen perussdant6 on
seuraava: Néyttelijd A tarjoaa jotain, ndyttelija B hyviksyy sen ja tarjoaa jotain
uutta. Hyviksyvd asenne kiteytyy lausuman aloittamiseen: "kylld, ja ..” Seka kylld
ettd ja ovat kriittisid. Jos ndyttelija B ei hyvaksy nidyttelijan A tarjousta eli torjuu
sen, kohtaus ei etene. Jos ndytteliji B ei tarjoa mitddn uutta (peesaus), silloinkaan
kohtaus ei etene. (Johnstone, 1999; Sawyer, 2006).

Improvisoidussa luokkahuonekeskustelussa opettaja tai oppilas tarjoaa jotain
ajatusta. Esimerkiksi tutkittaessa sokerin liukenemiseen vaikuttavia tekijoitd,
opettaja pyytdd oppilaita tekemiddn ehdotuksia. Riippumatta siitd, onko oppilaan
ehdotus sellainen, mité opettaja oli itse ajatellut, opettaja hyvéiksyy ehdotuksen
ja jatkaa esimerkiksi kysymilld oppilailta, kuinka titd vaikuttavaa tekijaa voisi
tutkia. Jos opettaja torjuu tarjouksen, esimerkiksi siksi, etté se ei ole juuri hanen
ajattelemansa vaikuttava tekijé, asia ei etene. Jos opettaja ei tee hyviksyttyyn tar-
joukseen liittyvadd uutta tarjousta, niin asia ei silloinkaan etene. Oppilaan tarjo-
uksen suunnassa tehty seuraava tarjous on paikka, jossa opettajalla on mahdolli-
suus hyodyntdd osaamistaan, jotta asian kisittely etenisi kohti jotain oppiaineen
kannalta olennaista tavoitetta.

Hyviaksyntd voidaan ilmaista monella muullakin tavalla kuin vain sanomalla
“kylla”. Esimerkiksi luonnontieteen opetuksessa opettajan ndyttdmassi demonst-
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raatiossa opettaja hyviksyy oppilaan tarjouksen esimerkiksi siten, etté tekee de-
monstraatiossa jotain sellaista, mitd oppilas ehdottaa. Opettaja voi tehdd sanat-
toman tarjouksen esimerkiksi ndyttamallé jotain oppilaille tuntematonta laitetta.

Thmiset torjuvat esitettyjé tarjouksia helposti tahattomasti. T4llaisia vahinkotor-
juntoja ovat esimerkiksi lausuman aloittaminen “hyvi, mutta..”, vitsailu ja lii-
oittelu, lakonisesti, ilmeettomasti tai keho suljettuna sanottu “kylld” (katso va-
hinkotyrmayksistd Routarinne 1994). Oppilas voi kokea muodollisen vastauk-
sen hyviaksynnén ilman siihen liittyvdd uutta tarjousta jopa torjuntana ja alkaa
varmistella oikeita—turvallisia—vastauksia sen sijaan, ettd orientoituisi itselleen
uuden tiedon rakenteluun ja ottaisi kognitiivisia riskeja.

Johnstonen (1996) mukaan niyttelijd tyrmiaa toisen tekeman ehdotuksen tyypil-
lisesti silloin, kun hin haluaa jostain syystd kontrolloida improvisoidun kohtauk-
sen etenemistd. Tallainen tilanne voi olla esimerkiksi sellainen, missa nayttelija
on saanut omasta mielestadn hyvin idean ja yrittdd vikisin saada sen ldpi koh-
tauksessa. Opetuksessa vastaava tilanne voi tulla silloin, kun opettajalla on mie-
lessddn yksi oikea vastaus kysymykseen, kuten perinteisessid kysymys-vastaus—
palaute -jaksossa. Nayttelija voi pyrkid tarjousten torjunnalla kontrolloimaan ti-
lannetta my®s, jos tarjous on ndyttelijan mielestd liian rohkea tai kummallinen.
Vastaavasti luokkahuonekeskustelussa opettaja voi torjua oppilaan ehdotuksen
vahingossa, jos hin ei hahmota tai ymmarra oppilaan ajatusta. Jos oppilaan eh-
dotus on hassu tai kummallinen, opettaja saattaa esimerkiksi vitsailulla torjua
vahingossa ehdotuksen lisiksi oppilaan.

Mikili opettaja ei nde kuinka oppilaan ajatuksen pohjalta voidaan kehitelld asiaa
kohti jotain olennaista tavoitetta, niin opettajan on luonnollista torjua ehdotus.

Kummallisen tai rohkean tarjouksen hyviksyminen edellyttda tapahtumien
kontrolloimisesta luopumista, mik ei tarkoita kuitenkaan kaikesta kontrollista
luopumista. Improvisaationdyttelijat tydskentelevit improvisaatiopelin raken-
teen sisdlld, ja siten ndyttelijan oma toiminta on hyvin sdddeltyd. Improvisaatio-
teatterissa kohtaus voi padtyd millaiseen tilanteeseen tahansa. Opetuksessa sen
sijaan tiedonala (késitteet, tiedonhankinnan ja -oikeutuksen menetelmat seké
tiedon luonne) médritta4 sitd, mihin opetustilanteessa tulisi padtyd. Siten impro-
visoidun opetuksen tulee tapahtua omanlaisensa selkedn rakenteen sisalla. Ra-
kenne ohjaa opetusta, opiskelua ja oppimista.

Tutkimustietoa on vahan sellaisista luonnontieteen opetuksen rakenteista, jotka

toisaalta mahdollistavat oppilaiden luovan tiedon rakentelun ja toisaalta ohjaavat
luonnontieteiden kisitteiden ja menetelmien oppimiseen. Téssa artikkelissa py-
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rimme ndyttdmidn tapausesimerkin avulla, millaista opetusimprovisaatio voisi
alaluokkien luonnontieteessa olla.

Demonstraatio opetusmenetelmana

Luonnontieteiden opetuksessa demonstraatioilla on merkittdva rooli mielen-
kiinnon herdttdjana sek ajattelun kohdistamisessa opetettavaan asiaan, kun tar-
kasteltava ilmi6 nédytetddn selkednd ja pelkistettynd. Demonstraation yhteydessé
opettaja pystyy keskittiméan oppilaiden tarkkaavaisuuden havainnoitavana ole-
van tapahtuman olennaisiin seikkoihin ja tuomaan esiin ilmiéén liittyvit luon-
nontieteelliset késitteet ja periaatteet.

Kolmas ja merkittdvé rooli demonstraatioilla on opettajan ja oppilaiden vilisen
kommunikaation viélineend. Schoultz, Sélj6 ja Wyndhamn (2001) ovat osoitta-
neet, ettd ihmisen paittely on luonteeltaan vilineriippuvaista. Kun lasten pat-
telyd tuetaan esimerkiksi karttapallolla, lapset osoittavat varsin pitkille kehit-
tyneitd padttelymuotoja. Niinpd demonstraatiota ei pidd nahdd vain ilmion tai
tapahtuman néyttimisend, jossa keskitytddn vain havaintojen tekemiseen, vaan
sen yhteyteen tulee liittda opetuskeskustelu, jolloin oppilaiden omat ajatukset ja
kasitykset nousevat esille. Téssd kohtaa keskeisiksi tulevat niin opettajan kuin
oppilaiden tekemit kysymykset (Ahtee et al. 2011). Oppilaat padsevit kiinni
luonnontieteelliseen ajattelutapaan, kun asiat késitelladn yhdessd keskustellen
(Ogborn, Kress, Martins & McGillicuddy 1996).

Havaintojen ja kysymysten tekemisesta demonstraation
yhteydessa

Havaintojen tekeminen

Oppilaan tehdessd havaintoja joistakin esineistd, elidistd tai ilmioistd han kayt-
tad aistejaan ja vilineitd loytadkseen yhtédldisyyksid, eroavuuksia ja sddnnon-
mukaisuuksia. Hanelle syntyy aikaisempien kokemustensa pohjalta kasitys ha-
vainnoitavasta kohteesta ja hén liittdd merkityksid kohteen tiettyihin piirteisiin.
Havaintojen tekemiseen liittyy erityisesti proseduraalinen ajattelu, kun etsitdan
havainnoista todisteita tehtivien padtelmien tueksi (Ahtee & al. 2009). Havainto-
jen tekemisté rajoittaa kuitenkin tydmuistin kapasiteetti eli mieltaimisyksikoiden
pieni madrd ja niiden prosessoimiseen kéytettdvissd olevan ajan lyhyys. Tama
asettaa rajoituksia my6s demonstraatiossa esitettaville tapahtumalle.

94

Improvisaatio luonnontieteiden opetuksessa: luonnontieteellisen tutkimuksen prosessi

Kysymysten tekeminen

Kysymysten tekeminen on oleellinen osa luonnontieteiden luonnetta. Hyva ky-
symys tai muu opettajan aloite auttaa oppilasta ajattelemaan asiaa uudella taval-
la. Perinteinen kysymys—vastaus—palaute-jakso sen sijaan ohjaa oppilaita palaut-
tamaan mieleen jotain, mitd han tietdd ennalta. Hyvd kysymys voi esimerkiksi
johdattaa oppilasta nikemédn, miten tietty yksityiskohta havainnoissa auttaa
l6ytamaan keinon tulkita ja ymmartad havaintoaineistoa. Opettajan kysymyk-
set voivat antaa mallin siitd, mitéd tutkija pohtii, kun hdn kohtaa uuden ilmion.
Sen lisdksi opettaja padsee kysymysten avulla kiinni oppilaiden esittdmiin aja-
tuksiin ja voi tukea ja laajentaa niitd. Kysymysten tekemisestd luonnontieteiden
opetuksessa l6ytyy runsaasti kirjallisuutta (mm. Chin 2007). Luonnontieteellisen
demonstraation yhteydessa keskeistd on kysyé 1) kuvausta, miten, 2) tulkintaa,
mitd, ja 3) syyté, miksi. Miten-kysymyksiin vastataan kertomalla havaintoja ja mi-
td-kysymykset vaativat ilmion erottamisen siitd ymparistostd, jossa se tapahtuu.
Miksi-kysymyksilld kysytdan tavanomaisesti ilmion tapahtumisen perimmdisté
syytd (Miksi omena putoaa? — painovoima), kun pitdisi kiyttada apukysymyksia
ajattelun ohjaamiseksi eteenpdin (Putoavatko kaikki kappaleet? Putoavatko ne
kaikkialla? Miten ne putoavat?). Miksi-kysymykset ovat opetuksessa paikallaan,
kun niilld haetaan perusteluja (Miksi arvelet ndin?). Pelkit miksi-kysymykset,
joilla siis kysytddn ilmion syytd, ohjaavat oppilaita ajattelemaan, ettd heidén téay-
tyisi yhdestd yksinkertaisesta demonstraatiosta l6ytda selitys monimutkaiseen il-
mioon ja siten voimistavat oppilaiden uskomusta, ettd heidén téytyisi vain tietad
oikea vastaus.

Menetelma

Osanottajat ja aineiston kerddminen

Helsingin yliopiston luokanopettajaopiskelijat suorittavat ainedidaktisen perus-
harjoittelunsa Viikin normaalikoulussa ainedidaktiikan peruskurssien suoritta-
misen jilkeen, usein kolmantena opiskeluvuotenaan. Syksyn 2011 ensimmdisen
ja toisen opetusperiodin luonnontieteiden ensimmadisen ryhméohjauskerran
osana esiteltiin timén tutkimuksen idea ja tavoitteet. Samalla kaikki mukana ol-
leet opiskelijat saivat havaintojen teon opettamiseen liittyvdn monisteen. Tutki-
mukseen mukaan tulleiden opiskelijoiden pitdmia harjoitustunteja kuvattiin syk-
syn aikana kymmenen eli kdytannossd kaikki demonstraation siséltdvit tunnit
niiltd opetusharjoittelijoilta, jotka halusivat osallistua tutkimukseen.

Viikin normaalikoulun oppilaiden kuvaamiseen on huoltajilta luvat. Kuvatusta
materiaalista valitsimme tarkempaan tarkasteluun neljannessa luokassa pidetyn
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vesiteemaan liittyvin oppitunnin. Valittu tunti erosi opettajan ja oppilaiden vili-
seltd vuorovaikutukseltaan muista tunneista. Muilla harjoitustunneilla vuorovai-
kutus oli leimallisesti opettajan esitystd tai kysymys—vastaus—palaute-tyyppista.
Valitulla tunnilla opettaja kyseli paljon oppilaiden nikemyksié ja demonstraatio
eteni selkedsti oppilaiden ehdotusten kautta.

Tunti alkoi veden ominaisuuksiin liittyvélld demonstraatiolla. Tunnilla kayty
opetuskeskustelu on litteroitu karkeasti. Analyysi tehtiin hyodyntéen seki kirjoi-
tettua tekstid ettd videokuvaa luokkahuoneesta. Esimerkeissd esiintyvien oppi-
laiden nimet on muutettu. Lisdksi haastattelimme opetusharjoittelijaa stimulated
recall -menetelmad hyviksi kiyttden (Patrikainen & Toom 2004). Haastattelu
toteutettiin opettajankoulutuslaitoksella noin puoli vuotta harjoittelujakson jal-
keen, ja se kesti reilun tunnin. Haastattelun aikana kaksi tutkijaa ja opetushar-
joittelija katsoivat yhdessd demonstraatiotilanteen ja tutkijat esittivit demonst-
raation etenemiseen liittyvid kysymyksia.

Opetusimprovisaatio demonstraatiotilanteessa

Seuraavassa tarkastellaan opetusharjoittelijan pitimdé opetustuokiota opetu-
simprovisaation nakokulmasta. Pyrimme nostamaan esiin demonstraatiotilan-
teen rakenteen ja nayttdmadn esimerkein, kuinka tuokion rakenteen sisilld ope-
tus oli improvisaation metaforan mukaista. T4lld tarkoitamme sitd, miten har-
joittelija otti oppilaat ja heidédn esittiménsa ideat huomioon.

Tarkasteluun valittu neljannen luokan ymparisto- ja luonnontiedon tunti alkaa
rauhoittumishetken jdlkeen kellumisilmiéon liittyvélld demonstraatiolla. De-
monstraation perusideana on huomata, ettd kun samanlaiset pallot kiyttaytyvit
eri lailla eri vesissd, vesissé taytyy olla eroa. Ainedidaktinen ohjaaja (yksi kirjoit-
tajista) oli ehdottanut demonstraatiota tausta-ajatuksen ollessa oppilaiden kiin-
nostuksen herittdminen ja olemassa olevien kisitysten kartoittaminen.

Tuokion rakenne jakautui viiteen osaan. Ensin harjoittelija (1)esitteli kdytettavan
laitteiston ja viélineet ja niistd tehtiin havaintoja. Sitten hédn pyysi oppilaita (2)
tekemdén ennusteita tapahtumasta ja (3) perustelemaan ennusteensa. (4) Varsi-
nainen demonstraatio-osuus laajeni, kun osa oppilaista harjoittelijan yllatykseksi
viitti punnittuaan késin golfpalloja, ettd ne olivat eripainoisia. Niinpd harjoitte-
lija paatyi tekemidn nelja koetta kahden alun perin suunnitellun sijasta. Lisaksi
koeasetelmaa muutettiin, kun oppilaat ehdottivat lisdkokeita. Lopuksi harjoitte-
lija (5) esitti yhteenvedon saaduista tuloksista.
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Tuokion aikana syntyi kiinnostavaa vuorovaikutusta opetusharjoittelijan ja op-
pilaiden vilille. Harjoittelija otti huomioon oppilaiden ehdotukset improvisaa-
tiometaforan mukaisesti. Niitd esittelemme esimerkein. Opetusharjoittelijan
haastattelua kéytetddn liahinnd vahvistamaan tulkintojamme demonstraatioti-
lanteesta.

Vilineisiin tutustuminen ja havaintojen tekeminen

Demonstraation alussa opetusharjoittelijalla (OH) on kaksi samanlaista golfpal-
loa seki kaksi samanlaista lasipurkkia edessdén, joista toinen oli taytetty vesijoh-
tovedelld ja toinen veden ja suolan liuoksella.

Esimerkki 1.

1. OH: Ekalla tunnilla kdydidin ehkd teille tuttua asiaa lapi. Aloitetaan pie-
nelli kokeella. Tissd on kaksi purkkia.

2. Jesse: Tossa on enemmaén vetta.

3. OH: Onko? Sitten pitid korjata. Onko enemmdn vetti?

4. TJesse: On. Tossa oikeanpuoleisessa selvisti.

Oppilaalla (2) on ilmeisesti jonkinlainen odotus tulevasta kokeesta ja kisitys sii-
td, ettd reilussa kokeessa purkeissa pitaa olla yhté paljon vettd. Harjoittelija reagoi
oppilaan huomautukseen ja korjaa vesimddrin. Ndin opetusharjoittelija viestii,
ettd oppilailla on vaikutusta tilanteen etenemiseen ja ndin kannustaa oppilailta
aktiiviseen osallistumiseen demonstraation yhteydessa. Sitten hin siirtyy tarkas-
telemaan palloja.

Esimerkki 2.

Make: N4 on feikkejd palloja.

OH: Feikkeji palloja? Mitd si osaat sanoa ndistd palloista?
Pera: Ne on kevyiti.

OH: Kevyitd palloja. Mitid muuta si osaat ndistd sanoa?
Arto: T4a on painavampi.

OH: Kumpi on sun mielestd painavampi?

Anssi: Ne on muovipalloja. Sisélld on kumia.

OH: Arton mielestd se toinen oli kevyempi. Onko sun mielesti?
. Kirsi: N4 on samanlaisia.

10. OH: Yhtd kevyitdi on sun mielestd. Miten Tatu?

11. Tatu: T44 toinen on kevyempi.
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Haastattelussa opetusharjoittelija kertoi ajatelleensa, ettd oppilaat varmaan odot-
tivat jotakin taikatemppua, ja hin halusi kysymyksellddn (2) johdattaa heidat
huomaamaan, etté pallot ovat samanlaisia. Lisiksi opetusharjoittelija kdytti aikaa
sithen, ettd kaikilla oppilailla on kokemus palloista. OH: ”Varmaan miks siind
meni niin kauan, niin oli silleen reilua, ett jokainen sai koskea ja tutkia siin..”

Kun jotkut oppilaat arvelevat, ettd toinen palloista olisi kevyempi, harjoittelija
reagoi tilanteeseen ja antaa kaikkien oppilaiden kokeilla palloja késissddn. Tal-
14 tavoin han osoittaa, ettd kaikkien oppilaiden omat havainnot ovat téirkeitd.
Samalla hén viestii, ettd he kaikki olivat yhdessd tekemiéssd meneilldén olevaa
tutkimusta. Haastattelussa opetusharjoittelija korosti, ettd jokainen oppilas saisi
kasityksen pallojen samanlaisuudesta. Hin myos kertoi, ettei hanen mieleensa
ollut tullut tuntia valmistellessaan mahdollisuutta, ettd oppilaat pitdisivit palloja
eripainoisina. Hdn torjuu oppilaiden tarjoukset (1, 7), joissa arvellaan, etteivit
pallot ole golfpalloja, ja suuntaa keskustelun pallojen ominaisuuksien tarkaste-
luun. Haastattelussa opetusharjoittelija pohti oppilaan epdilyd vadristd palloista
seuraavasti: “joo, niin no siis, tulkitsen itsedni jilkeenpdin ja tarkoitin siis silld ky-
symykselld sitd, ettd miksi ne on hinen mielestddn feikkeji ja tein sen kysymyksen
sithen perddn ’feikkejd palloja?”. Sen sijaan, ettd hén olisi jatkanut opetustilan-
teessa pallojen aitouden pohtimista hén jatkaa kysymykselld, johon oppilas voi
vastata tunnustelemalla palloja. Koska tarkasteltavassa tilanteessa ei fysiikan kan-
nalta ollut mitdan merkitysti silld, olivatko pallot oikeita tai vddrid golf-palloja,
on luonnollista ettd pallojen aitouden tarkasteluun ei ldhdetty.

Lopuksi ddnestetddn ja opetusharjoittelija toteaa osan oppilaista arvelevan toi-
sen pallon olevan kevyempi, mutta joidenkin mielestd pallot ovat yhtd painavia.
Myds timd oli tilanteessa tehty spontaani ratkaisu.

Ennusteiden tekeminen ja perusteleminen

Seuraavaksi siirrytadn vesipurkkien ddrelle. Opetusharjoittelija pyytdd ensin op-
pilaita tekemédédn ehdotuksia.

Esimerkki 3

1. OH: ...Okei. Miti te luulette, mitdi tapahtuu, kun md tiputan tin pallon
tdnne purkkiin? ... Jussi?

Jussi: Vettd ndyttdd tulevan enemman.

OH: Vettd ndyttid tulevan enemmdn. Onko muita ehdotuksia? Teemu.
Teemu: (ei kuulu)

OH: Sd veikkaat, ettd tid pallo jdd kellumaan eli jid tohon pinnalle osit-
tain. Entds Arto?

A
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Arto: Se vedenpinta vihdn nousee.

OH: Joo, miten pallolle kdiy?

Arto: Alkaa kellua.

Siiri: Se vois olla, ettd ne uppois.

10. OH: Siiri veikkaa, etti ne uppoaa sinne pohjaan, tinne ndin. Haluaako
joku muu vield kertoa, miti veikkaa? Riitta.

11. Riitta: Se kelluu. M oon kokeillu.

12. OH: Sd oot kokeillu. Siiri.

13. Siiri: Se varmaan kelluu.

14. OH: No jokainen voi miettid. Ahah. Erkka oli vield.

15. Erkka: Se kelluu.

16. OH: Haluatteko te kertoa. Onko teilli jokin perustelu miks, miks te luulette,
ettd se kelluu. Oliks Erkalla joku ajatus siind taustalla?

17. Erkka: Ei se ainakaan niin painava ole.

18. OH: Sun mielestds tdd pallo ei ole niin painava, ettd se kelluis. Entds Siiri.
Sd sanoit kans, ettd se

19. Siiri: Jos se olis painava, se uppois.

20. Arto: Se on silleen kuin muovipallo, joten se kelluu.

21. OH: Eli sun mielestds muovi kelluu aina. Niinko? Okei. Ville.

22. Ville: Sen sisélld on ilmaa.

23. Jenna: Kokeile nyt.

o N

Opetusharjoittelija pyytdd ensin oppilaita tekeméan ehdotuksia. Han torjuu Jus-
sin (2) veteen liittyvén tarjouksen kysymalld uudestaan. Hén (5) toistaa Teemun
ehdotuksen uudessa muodossa ja niin ettd kaikki kuulevat sen. Han (7) ohittaa
my06s Arton (6) veteen liittyvin tarjouksen suuntaamalla tarkastelun palloon.
Tdssd vaiheessa opetusharjoittelija onnistuu suuntaamaan oppilaiden ennustei-
den tekemisen pallojen kéyttdytymiseen ilman, ettd hin torjuisi oppilaiden aja-
tuksia sindnséd. Opetusharjoittelija (10) muokkaa Siirin (9) vastausta. Riitan (11)
vastauksen jilkeen opetusharjoittelija alkaa siirtyd uuteen vaiheeseen (14), mut-
ta hin antaa oppilaiden ensin kertoa omat ajatuksensa. Uuteen vaiheeseen siir-
tyminen tapahtuu, kun opetusharjoittelija (16) pyytdd oppilaita perustelemaan
ehdotuksiaan. Lopussa jannitys tihenee ja oppilaat (23) haluavat ndhdé, mita ta-
pahtuu. Opetusharjoittelija asettaa golfpallon vesipurkkiin ja pallo uppoaa. Kai-
ken kaikkiaan tdmé osuus noudattaa pitkilti esimerkiksi Whiten ja Gunstonen
(1992) kehittimad menetelmdd (POE, Prediction-Observation-Explanation),
jossa oppilaat tekevit havaintoja vasta ennusteen muodostamisen ja ennusteen
perustelujen jélkeen. Siten perustelut nousevat keskeisiksi ymmartamisen vili-
neiksi. Opetusharjoittelija korosti haastattelussa, ettéd kaikki tilanteeseen liittyvit
ehdotukset ovat tervetulleita. OH: niin siis... md en niinku sulkenu mitddn ehdo-
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tusta pois, ett sit katotaan miten kdy. ... ett antaa tulla mitd tulee ja tehdddn testi
ja sit mietitddn miks kdvi ndin. ”

Ennusteen testaaminen
Demonstraatio jatkuu edelleen oppilaiden ehdotuksiin nojautuen.
Esimerkki 4

1. Pera: Olisko, kun sé avasit ton purkin niin sieltd tuli vihan valkoista suo-
laa ja tossa toisessa ei ole suolaa.

2. OH: No katotaan. Kokeillaanko samalla pallolla vai tilli toisella.

3. Oppilaat: Samalla pallolla.

4. OH: Okei. Kokeillaan samalla pallolla. Pitdid kuivata, ettd on sitten saman-
lainen ldhtotilanne. No miten nyt kiy?

5. Jenna: Kelluu.

6. OH: Miksi?

7. Jenna: Koska ma luulen, ettd tossa on suolaa, mutta en tiedd sen vaiku-
tusta.

8. Taru: Jos siind olis ihan jdrjettémadsti suolaa, niin se kelluis.

9. Jesse: Suolavedessd ihminenkin kelluu, jos tossa on suolavettd, niin sit se
pallokin kelluu.

10. Oppilaat: Kelluu. Kelluu. Pudota jo. Kelluu!

Harjoittelija ottaa huomioon oppilaan tekemin tarjouksen (1) siirtymalld uu-
teen vajheeseen (2), mutta samalla hén ohittaa osan siitd ja nostaa esille tirkedn
periaatteen: tutkitaan yhtd asiaa kerrallaan ja vakioidaan muut tilanteeseen vai-
kuttavat tekijét (4). Taas ennen varsinaista havainnon tekemistd tehddan ennuste
(5) ja oppilaat esittavit perusteita (7-10). Haastattelussa harjoittelija kertoi, ettd
hénestd oli tarkeétd korostaa pallon kuivaamista (4), koska joidenkin oppilaiden
mielestd pallon pinnalla oleva vesi voisi aiheuttaa kellumisen.

Koetilanteen varioiminen jatkuu harjoittelijalle yllattdvélld oppilaan tarjouksella.
Oppilas haluaa tietdd, miten pallo kdyttaytyisi hiilihapossa. Yhdessd mietitddn,
missd hiilihappoa voisi olla ja huomataan, ettd sitdhdn on “kaikissa limuissa”.
T4mai asia jdd hautumaan, kun Jesse haluaa mennd takaisin aikaisempaan, esi-
merkin 4 jalkeiseen tilanteeseen. “Kokeillaan nyt vield toisella pallolla, mita ta-
pahtuu. Onks se pallosta kiinni?” Niinpé suolavesipurkissa kelluva pallo pyyhi-
tddn ja laitetaan ensimmiiseen vesipurkkiin, missé se uppoaa. Harjoittelija tekee
yhteenvedon:
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”Namd molemmat kellu tddlld, ja molemmat uppos tddlld toisessa”, johon Riitta
toteaa ”Se seuraa siitd, kun toisessa oli vettd ja toisessa vettd ja suolaa” Oppilaat
kytkevit tilanteeseen aikaisempia tietojaan: Jesse osallistuu keskusteluun tarken-
tamalla, ettd toisessa on makeaa vettd ja toisessa suolaista merivettd. Saara puo-
lestaan huomauttaa, ettd meressd on helpompi uida, kun kelluu paremmin.

Oppilas siis ehdottaa uutta tarkistusmittausta, yhtd luonnontieteellisen menetel-
min kivijalkaa - kaikki mahdolliset asiat on tarkistettava. Toinen oppilas antaa
harjoittelijan tekemian yhteenvedon pohjalta selityksen tapahtumille. Seuraavaksi
oppilaat yhdistavit tapahtumat toiseen kontekstiin(ihmisen kelluminen suolave-
dessé). Oppilaiden ehdoilla on muodostunut kattava kokonaisuus luonnontie-
teellisen ilmion kasittelystd. Téssd yhteydessd luokassa on syntynyt keskustelua
siitd, mikd muu saisi pallon kellumaan. Esimerkissd 5 on esitetty oppilaan tekema
ehdotus uudesta kokeesta ja sen toteuttaminen.

Esimerkki 5.

1. Suvi: Miti jos toisesta, missid on suolaa, kaatais tohon toiseen. Miti sit
tapahtuu?

2. OH: No kokeillaans nyt tota Suvin ehdotusta, ettd tdstd laitettais vihdn

tdnne ndin.

OH: Pitdiskoé tuolta sitten ottaa vihdn pois vai?

Pera: Ei.

Anssi: Otetaan puolet pois.

OH: Otetaan puolet pois, niin sitten sinne mahtuu.

Jesse: Suolaa ja makeeta vettd niin siitd tulee makeaa suolavettd.

OH: Oisko nyt suurin piirtein puolet, vai haluatko si vield laittaa? Okei.

Kokeillaan.

9. OH: Miikddn en tiedd, mitd tapahtuu.

10. Teemu: Uppos.

®© NNk W

Tilanne alkaa, kun oppilas tarjoaa uutta koejérjestelyd (1). Opettaja hyviksyy op-
pilaan tarjouksen (2) ja tekee puolestaan uuden tarjouksen (3), miten koejarjes-
telyé voisi muuttaa. Toinen oppilas torjuu ehdotuksen (4), mutta kolmas oppilas
hyviksyy opettajan tarjouksen ja jatkaa uudella tarjouksella (5). Opettaja perus-
telee uuden tarjouksen hyviksymisen (6). Neljds oppilas (Jesse) tarjoaa ajatusta
seoksen lopputuloksesta (7), mutta opettaja torjuu tarjouksen ja siirtyy demonst-
raation suorittamiseen (8). Ennen koetta hin viela korostaa, ettd tima on kaikille,
my0s hanelle uusi tilanne (9).
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Opetusharjoittelijan keskeinen idea demonstraation toteutuksessa oli ndyttaa,
miten erilaisia ilmi6itd voidaan luonnontieteissa tarkastella. ”[E]ttd syntyy sem-
moinen orientaatio sithen, miten voidaan kdsitelli erilaisia ilmioitd luonnontie-
teissd ja, koska ajatuksena oli se, ettd lapset tekis itse niitd annettujen ohjeiden
mukaan jatkossa pistetydskentelyssd - - miten luonnontieteissd tutkitaan asioita”.

Erityisen tirkedtd yhdessd tutkiminen oli, koska kuvatun tapahtuman jilkeen
oppilaat siirtyivit pistetyoskentelyyn. Haastattelussa opetusharjoittelija kertoi ol-
leensa innostunut koko jaksosta. Hdn oli panostanut ja perehtynyt asioihin. Hin
totesi mm., ettd luonnontieteiden luennoilta sai monipuolisen kisityksen siitd,
mitd kuuluu luonnontieteelliseen menetelmaén. Han kertoi pitédvénsa yllin (ym-
péristo- ja luonnontiedon) opettamisesta, mutta hén ei ollut ndhnyt harjoittelun
aikana yhtadn demonstraatiota sisiltdvda tuntia. Hinen mielestddn keskustelu ja
kysymykset, jotka saavat oppilaat mukaan pohtimaan asioita, ovat tarkeita.

Opetusharjoittelija koki kysymykset ja oppilaiden ehdotuksiin tarttumisen itsel-
leen luontevaksi tavaksi luonnontieteiden opetukseen ja oppilaiden aikaisempien
tietojen ja havaintojen huomioon ottamiseen opetuksessa.

Mai tykkddn esittid kysymyksid...__Se on mulle helppo tapa saada lapset mu-
kaan ja se, et md kerron, miten asiat on ja menee, niin en md koe siti ees
kauheen mieluisaks. Md en oo sellainen paasaajatyyppi... Kysymysten kautta
tulee semmoista niinku dialogia ja pddsee toisen ajatteluun mukaan ja silloin,
kun pddsee toisen ajatteluun mukaan, ja ymmdrtdid ehkd vihdn sitd, miten
lapsi ajattelee... niin se saattaa olla ihan toista, kun mitd ope on ajatellut...
lapsi voikin nihdi sen saman asian ihan toisella tavalla... silloin siitd tulee
paljon mielenkiintoisempaa koko hommasta...

Pohdinta

Tunnin aikana syntyi asian kehittely4 edistdvad vuorovaikutusta opetusharjoitte-
lijan ja oppilaiden vilille. Tunnilla oli selked rakenne. Harjoittelijan tavoitteena
oli ndyttdd ennen pistetyoskentelyyn siirtymistd, miten luonnontieteellisestéd ko-
keesta havaintojen kautta saatua tietoa kiytetdan. Oppilaat saivat tehda ja tekivit
ehdotuksia. Luokkahuonekeskustelu eteni oppilaiden ehdoilla. Harjoittelijalla
vaikutti olevan koko ajan nakemys siitd, mitka asiat ovat tarkeité ottaa esille. Ha-
nen mielestddn olennaista olivat ennusteiden perustelut ja luonnontieteellisen
kokeen suorittaminen siten, ettd tarkastellaan vain yhtd muuttujaa kerrallaan.

Oppilaat olivat koko ajan mukana ja alkoivat tehdd omia ehdotuksia siitd, mité
pitdisi kokeilla. Nitd kokeiluja my9s tehtiin. Kaiken kaikkiaan opetusharjoittelija
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arvosti oppilaiden omia ajatuksia ja kdsityksid. Hdn oli avoin ehdotuksille. Hin
ei odottanut oppilaiden ajattelevan tietylld tavalla, vaan heilld oli vapaus kehittaa
omia uusia ajatuksia luonnontieteellisen kokeen rakenteen sisalla.

Improvisaation nikokulmasta edelld havaittujen rakenteiden 16ytdminen on tér-
ked, jotta opettajankoulutuksen vahiisissd luonnontieteen didaktiikan opinnois-
sa voitaisiin keskittyd mahdollisimman tarkoituksenmukaisiin sisiltoihin. Yksi
keskeinen sisélté on luonnontieteellinen tutkimus eri ilmitalueiden tilanteissa
ja erilaiset nakokulmat luonnontieteelliseen tutkimukseen kuten Engagement-
Exploration-Explanation-Elaboration-Evaluation-malli(5E) biologiassa (Bybee,
2004) tai Predict-observe-explain-malli (POE) fysiikassa (White ja Gunstone,
1992) tai Demonstration — Exploration — Discussion (DED) malli kemian tun-
neilla (Miller, 1993). Kaiken kaikkiaan oppilaat rakensivat yhdessd kasitystddn
pallojen kellumisesta kdyttden hyviksi eri puolilta tulevia ajatuksia. Uskomme,
ettd heille jdi mielikuva, ettd he olivat olleet mukana selvittiméssé asiaa. Luovuu-
teen kuuluu ldhestyd ongelmaa aikaisempaan nidhden jollain uudella, toisenlai-
sella tavalla (Eteldpelto & Lahti, 2008). Oppilaiden keskustelussa luovuus nikyi
siind, ettd he ehdottivat uusia, jarkevid ja tarkoituksenmukaisia ideoita, joiden
varaan opetusharjoittelija rakensi kellumisdemonstraation etenemisen. Metafora
opetuksesta improvisaationa (Sawyer, 2004) sopii siis hyvin jasentdmaén tarkas-
teltua demonstraatiotilannetta.

Tarkastellulla oppitunnilla demonstraatio sisilsi selkedsti luonnontieteellisen
tutkimusprosessin vaiheet. Onnistunut yhteistoiminta oppimistilanteessa mer-
kitsi sité, ettd osallistujat rakentavat yhdessa késitysta opiskeltavasta asiasta no-
jautuen toistensa nakemyksiin ja saavuttavat ndin yhteisen kasityksen (Eteldpel-
to, 2009). Opetustilanteessa tuli esiin uteliaisuutta, itsendistd ajattelua ja kaiken
kaikkiaan oppilaat osallistuivat koejarjestelyn ideointiin. Opetusharjoittelija sai
oppilaat kiinnittdmain huomiota ilmi6én kannalta olennaisiin seikkoihin ja pe-
rustelemaan arvelunsa.

Luokanopettajaksi opiskelevat ovat monipuolisesti lahjakkaita, heidit on valittu
suuresta joukosta. Valitettavasti valtaosa opiskelijoista ei osaa fysiikkaa ja kemi-
aa eikd pidi niistd. He suhtautuvat usein torjuvasti ja jopa pelonsekaisesti nii-
den oppiainesten opettamiseen (Ahtee & Rikkinen 1995). Tdmé opetustuokio
osoittaa, ettd kun opetuksessa keskitytdan havaintojen tekemiseen ja luonnon-
tieteelliseen menetelmédn ilmidn selityksen sijasta (kelluminen perustuu ainei-
den tiheyseroon), aineenhallinta ei aseta esteitd opetusharjoittelijan luovuudelle
opetuksen etenemisessd. Toisin sanoen peruskoulun alaluokilla tulisi keskittya
erityisesti sithen, kuinka ilmiét tapahtuvat, ja vidhemman siihen, kuinka ilmi6ita
selitetddn.
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Tiivistelma

Artikkelissamme tarkastelemme, minkdlaisia merkityksid peruskoululainen an-
taa matematiikan symbolikielellé annetulle lausekkeelle luonnollisen kielen ja
kuviokielen avulla (multisemioottinen Idhestymistapa). Tutkimuskohteena oli
yksi peruskoulun 4. luokka (21 oppilasta). Oppilaat tekiviit seitsenvaiheisen ma-
tematiikkaa ja didinkieltd integroivan projektin, jonka kirjalliset tuotokset muo-
dostivat tutkimusaineiston. Aineistoa eriteltiin pédosin siséllénanalyysind. Oppi-
laiden kirjallisen kielentdmisen kautta abstraktille matemaattiselle lausekkeelle
annettiin monivivahteisia merkityksid. Annetussa matemaattisessa lausekkeessa
ollutta jakolaskua oppilaista suurin osa (19 oppilasta) tulkitsi ositusjakona, mut-
ta myds sisdltojakoa esiintyi (2 oppilasta). Ositusjakotulkinnan yhteydessd ollees-
savdhennyslaskussa oli Ibydettdvissé kaksi eri tulkintaa, jossa ensimmdiisessé vd-
hennyslasku tehtiin vain osamddirdn tuloksena saadusta yhdestd ryhmdistd (11
oppilasta) ja toisessa jokaisesta ryhmdistdi (8 oppilasta).

Avainsanat

kielentdminen, sanallinen tehtdvd, multisemioottinen Idhestymistapa, kirjoitta-
minen

Johdanto

Tamin tutkimuksen yhtend lihtokohtana on ollut sellaisten pedagogisten kay-
tanteiden kehittdminen, joissa hyddynnetddn sekd matematiikan ettd didinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineen nidkokulmia. Tatd pohjaa se, ettd nille oppiaineille
on jo opetussuunnitelman tasolla l6ydettavissd useita yhdistavia tekijoitd, esi-
merkiksi argumentointitaidon kehittyminen (ks. Kulju & Joutsenlahti 2010) tai
tieteellisten kasitteiden oppiminen. Tdméntapaiset oppiainerajat ylittavit taidot
tarjoavat luonnollisen véyldn oppiaineiden yhdistdmiselle opetuksessa (Drake &
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Burns 2004). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2004) mainitaan matematiikan osalta tavoitteeksi 1.-2. luokan osalta muun mu-
assa, ettd oppilas oppii perustelemaan ratkaisujaan ja padtelmidan konkreettisin
mallein ja vélinein, kuvin, kirjallisesti tai suullisesti. Tahédn tavoitteeseen voidaan
suoraan liittdd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen yksi keskeisimmista ta-
voitteista: kirjoitustaidossa harjaantuminen. Néin ollen matematiikan opiskelu
voisi tuoda uusia, mielenkiintoisia konteksteja kirjoitustaidon kehittdmiseen. Sa-
malla kirjoittaminen palvelisi matematiikan késitteiden oppimista.

Aiemmin Joutsenlahti (2003; 2005; 2009) on soveltanut kielentamistd matema-
titkan kouluopetuksessa. Matematiikan kielentdmiselld tarkoitamme matemaat-
tisen ajattelun ilmaisemista monipuolisesti kielen avulla suullisesti tai kirjallises-
ti (Joutsenlahti 2009). Matemaattisella ajattelulla tarkoitetaan tdssd yhteydessa
matemaattisen tiedon (konseptuaalisen, proseduraalisen tai strategisen) pro-
sessointia, jota ohjaavat ajattelijan metakognitiot (Joutsenlahti 2005; Sternberg
1996). Kielentdmisen ideaa on sittemmin ldhdetty soveltamaan myds didinkielen
kieliopin opetuksessa (ks. Kulju & Joutsenlahti 2010; Réttya 2011). Kirjallisen
kielentdmisen lisiksi opetuskokeilumme perustui kirjoittamisen opetuksen me-
netelmistd ns. genrepedagogiikkaan, jossa ldht6kohtana on tekstilajin piirteiden
tarkastelu ja oman tekstin tydstaiminen prosessikirjoituksen keinoin (kirjoittami-
sen opetuksen menetelmistd ks. Luukka 2004a; 2004b).

Téssd artikkelissa kuvaamme lyhyesti seitsenvaiheista opetuskokeilua, jossa ide-
ana oli yhdistdd matemaattinen ajattelu kirjallisen kielentdmiseen ja kirjoittami-
seen. Tarkemmin keskitymme kuitenkin selvittimaan opetuskokeiluun liittyvid
seuraavia tutkimuskysymyksid: millaisia merkityksid oppilaat antavat matema-
tiikan symbolikielelld esitetylle lausekkeelle (jako- ja vahennyslaskulle) eli miten
he kontekstualisoivat lausekkeen ja miten he hahmottavat jakolaskun kisitteen
(sisélto- vai ositusjakona, ks. esim. Kaasila ym. 2009).

Peruskoulun matematiikassa yhtend keskeisend tavoitteena on, ettd oppilas osaa
muuntaa sanallisissa tehtdvissd luonnollisella kielelld lausutut matemaattiset tie-
dot ja ehdot matematiikan symbolikielelle ja sen jéilkeen sieventdd muodosta-
mansa matemaattiset lausekkeet (vrt. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004, 107-109). Koulumatematiikan sanalliset tehtévit ovat perinteisesti
suljettuja tehtdvii, joissa on kuvattu jokin kdytinnon tilanne mahdollisimman
yksinkertaisesti ja niukasti. Tehtdvéssd on annettu matemaattista ratkaisua varten
vain vilttdimiton informaatio. (Joutsenlahti & Vainionpai 2010.)

Tekstilajiltaan matematiikan sanallinen tehtdva on oppilaille tuttu matematiikan
oppikirjoista, mutta niitd ei yleensd itse laadita kirjoittamalla. Tehtavit ovat sisal-
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161tédn ja muodoltaan toistensa kaltaisia eivatka siksi juurikaan vaadi mukautu-
vaa péittelyd tai strategista kompetenssia; useille oppilaille oppikirjojen sanallis-
ten tehtdvien ratkaiseminen muodostuukin proseduraaliseksi tiedoksi (Hiebert
& Lefevre 1986; Joutsenlahti 2005, 96). Tehtdvien ratkaisuprosessissa oppilas
koodaa luonnollisella kielelld ilmaistun tehtdvin matematiikan symbolikielelle
ratkaisemista varten. Tdémén yksipuolisen, vakiintuneen kédytidnteen vuoksi on-
kin mielenkiintoista selvittdd ratkaisuprosessia kddnteisesti eli tarkastella, miten
oppilaat muuntavat annetun matemaattisen lausekkeen sisiltaimét merkitykset
luonnolliselle kielelle. Toisin sanoen tdssa tutkimuksessa oppilaiden tehtédvana oli
itse konstruoida kirjoittamalla matematiikan sanallinen tehtéva annetusta lau-
sekkeesta. Tehtdvin hyoty on siind, ettd opettaja nikee oppilaan tavan ymmartaa
matematiikan symbolikielti ja kasitteita.

Opetuskokeiluun liittyvissa tehtédvissd lahtokohtana oli matemaattinen lauseke
24:6-3, jossa esiintyva jakolasku voidaan tulkita ositus- tai sisiltojakona. Jako-
laskun ymmartamistd on tutkittu paljon (ks. esimerkiksi Kaasila, Pehkonen ja
Hellinen 2009) ja sen on todettu olevan oppilaille usein vaativa laskutoimitus.
Jakolasku edellyttdad hyvad kertolaskun taitoa ja mainituista jakolaskumalleista
ositusjako on usein oppilaille tutumpi (mt., 90). Kaasilan ym. (2009, 100) artikke-
lin pohdinnassa kirjoittajat esittdvit muun muassa, ettd kouluopetuksessa tarvi-
taan lisdd tietoa kontekstuaalisista jakolaskutilanteista ja tilanteita, joissa oppilaat
voivat kehittdd mukautuvaa paittelydan (ks. Kilpatrick, Swafford & Findell 2001;
Joutsenlahti 2005). Téssa tutkimuksessa oppilaat itse kontekstualisoivat lausek-
keen kirjoittamalla siitd sanallisen tehtévén. Kielenkdyton kannalta tehtévit liit-
tyivit sekd matematiikan symbolikieleen, luonnolliseen kieleen ja kuviokieleen.
Seuraavassa esittelemme tarkemmin tatd multisemioottista lihestymistapaa. Lu-
vussa 3 esittelemme opetuskokeilun eri vaiheet kokonaisuudessaan Iyhyesti.

Multisemioottinen lahestymistapa matematiikan oppimiseen

Lemke (2002) on esittinyt, ettd kieli on monella tapaa kompleksisin tunnettu
semioottinen jérjestelmd. Han korostaa niin ikdédn, ettd matemaattinen merkki
on pitkilti samanlainen kuin mikéd tahansa kielellinen merkki/sana ja ettd siitd
voidaan erottaa merkki (sign), tarkoite (object) ja merkitys (interpretant). Tamé
erottelu pohjautuu C.S. Peircen kisitykseen merkistd, jossa Niemisen (2002) mu-
kaan on olennaista merkin tulkinnan prosessi'. Lemken (2002) mukaan mate-
maattisen merkin ero muihin merkkeihin tulee sen edustamasta merkityksesta.

'Alkujaan kielitieteessd semanttisen merkin teoria rakentui 1900-luvun alkupuolella Ferdinand
de Saussuren tekeméan eroon merkityksesti (signifié) ja merkitsimesti (signifiant) (ks. Nieminen
2002).
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Yksilon kielisysteemin nédkokulmasta voidaan Solano-Floresin (2010) mukaan
ajatella, ettd esimerkiksi kaksikielisen yksilon kielisysteemiin kuuluu kaksi kielta
sen sijaan, ettd yksilolla ajateltaisiin olevan kaksi eri kielisysteemid. My6s sosio-
lingvistiikassa ajatellaan, ettd yksilon kieli on yksisysteeminen, mutta vaihteleva
(Mustanoja 2011, 66). Mustanojan (2011) mukaan kaksi puhekielen varianttia
kuuluu puhujan resurssiin, eikd “siirtyminen variantista toiseen edellytd puhu-
jalta kahden varieteetin mentaalisen raja-aidan ylitystd” eli siirtymistd kielisys-
teemista toiseen.

Jos ajatellaan, ettd ldhtokohtaisesti matematiikan kieli on semanttisen merkin
osalta samantyyppinen kuin luonnollinen kieli, voimme ajatella sen olevan sa-
maan tapaan osa yksilon kieliresurssia. Tétd yksilon kielisysteemid olemme
pyrkineet havainnollistamaan kuviossa 1, jossa on eroteltu matematiikan kieli,
luonnollinen kieli ja kuviokieli. Léhtokohtana on ollut pyrkimys kuvata oppi-
laan kielisysteemid matematiikan oppimistilanteiden nidkokulmasta. Kun oppi-
laat laativat matematiikan lausekkeesta sanallisen tehtdvin, he samalla tuottavat
matematiikan symboleille merkityksia didinkielellddn. Lisaksi matematiikan sa-
nallisten tehtédvien yhteydessd voidaan erottaa kuviokieli, jolla tarkoitetaan esi-
merkiksi kuvia, kuvioita ja graafisia esityksia.

Lemke (2002) kuvaa artikkelissaan himmastystdan siitd, miten monenlaisen me-
dian, ty6vilineen ja semioottisen systeemin kanssa oppilas on tekemisissd yhden
matematiikan oppitunnin aikana. Seurattuaan yhtd tuntia hén listasi seuraavia
asioista: ylakoulun oppilas luki oppikirjaa, kirjoitti vihkoon, katsoi diagrammia
taululla, kéytti laskinta, puhui vieruskaverille ja kuunteli opettajaa sekd muita op-
pilaita. Kaikessa tdssd oppilas kdytti omaa kielisysteemiddn monipuolisesti liik-
kuen matematiikan kielestd luonnolliseen kieleen ja kuviokieleen seki tuottaen
ettd tulkiten niitd. Tekstien kannalta voidaankin puhua multimodaalisuudesta,
jolla tarkoitetaan useiden semioottisten moodien kiytt6d tuotoksessa (Kress &
Leeuwen 2001). Tdma on huomioitu didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunni-
telmassa, jossa puhutaan laajasta tekstikasityksesta: tekstit voivat olla esimerkiksi
sanallisia, kuvallisia tai graafisia tai ndiden yhdistelmid (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 46).

Tassd tutkimuksessa tarkoituksena on ensisijaisesti selvittdd, millaisia merkityk-
sid oppilaat antavat abstraktille matematiikan kielelld esitetylle lausekkeelle luon-
nollisella kielellddn. Yksilon kédyttdmén kielisysteemin ja eri kielimuotojen kan-
nalta ajatellen tdma tarkoittaa, ettd tarkastelemalla oppilaan luonnollista kieltd
hénen kirjoitetuissa tuotoksissaan padstdan tarkastelemaan hanen matemaattista
ymmirrystddn (ks. Solano-Flores 2010).
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MSK

Matematiikan
kieli

'—_

Kuviokieli - Luonnollinen
kieli

Kuvio 1. Oppilaan kielisysteemin kielet matematiikan oppimisessa. Lyhentein mer-
kityt alueet ovat matematiikan luonnollinen kieli (MLK), matematiikan symboli-
kieli (MSK) ja matematiikan kuviokieli (MKK) (Joutsenlahti 2009; Joutsenlahti &
Kulju 2010 perusteella).

Pedagogisesti ajatellen matemaattisten kisitteiden oppimisessa voidaan tietoises-
ti hyodyntda oppilaan kielisysteemin eri puolia. Luonnollisen kielen avulla op-
pilas ikddn kuin muotoilee kisitteille merkityksid, ja siirtymiset matematiikan ja
luonnollisen kielen vililld auttavat oppilasta rakentamaan konseptuaalista tietoa
(ks. Solano-Flores 2010; Joutsenlahti 2005, 103).

Kielitieteessé yksilon kielen variaatiota kuvataan koodinvaihdon kisitteelld. Silla
voidaan tarkoittaa sekd eri kielten ettd saman kielen varieteettien vilistd vaih-
telua, mutta olennaista kuitenkin on kahden tai useamman kielimuodon koh-
taaminen samassa kielenkayttétilanteessa (Kalliokoski 2009, 13). Kielenkayttoti-
lanteeksi voidaan tésséd yhteydessd ajatella matematiikan tunnit mutta my®os tar-
kemmin rajattuna oppilaiden kirjalliset tuotokset, joissa ilmenee koodinvaihtoa
matematiikan kielen, luonnollisen kielen ja kuviokielen vililld (koodinvaihdos-
ta ks. my9s Joutsenlahti & Rattyd 2011). Matematiikan kielentdmisessd oppijaa
usein auttaa ratkaisuprosessin siirtaminen koodinvaihdolla luonnolliselle kielella
tai kuviokielelle.
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Oppikirjoissa matematiikan sanallisiksi tehtdviksi kutsutaan sellaisia tehtavii,
joissa ratkaistava ongelma kuvataan jossakin arkieldimén kontekstissa luonnolli-
sella kielelld ja oppilaan tehtdvdnd on tuottaa vastaus matematiikan kielelld, lau-
sekkeena. Téssd tutkimuksessa tilanne kiddnnetddn oppilaalle uudeksi: 1dhtokoh-
tana onkin lauseke, johon oppilaan tehtdvé on keksid sanallinen tehtéva. Tilan-
ne on uusi sekd tekstilajin ettd kielenmuotojen kéyttdmisen kannalta. Tekstilajia
(matematiikan sanallista tehtdvédd) tuskin on aiemmin itse kirjoitettu, vaikkakin
tekstilajina se on tuttu matematiikan oppikirjoista. Yleensa sanallisissa tehtavissé
odotetaan vastaukseksi lyhyttd, matematiikan symbolikielelld kirjoitettua lause-
ketta, mutta timén tutkimuksen tehtévédssd matemaattista ongelmaa kasitelldan
kirjoittamalla ja luonnollisella kielella.

Tekstilajina matematiikan sanallinen tehtdvé kuuluu kouluinstituution sisdisiin
teksteihin samoin kuin mm. oppikirjatekstit tai vaikkapa perinteinen didinkielen
ainekirjoitus. Jos ajatellaan, ettd tavoitteena on kasvattaa viestijoitd ja lukijoita,
jotka osallistuvat ja vaikuttavat yhteiskuntaan (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004. 46. vrt. opetussuunnitelma), saattaisivat yhteiskunnallisel-
ta kannalta muut tekstit nousta olennaisemmaksi (esim. uutiset, lehtijutut jne),
mutta erilaisten tekstien tarkastelu itsessddn kehittaa tekstitajua ja luo ymmarrys-
td paitsi tekstin rakentumiselle my9s siihen, kuka tekstin on kirjoittanut, missé
ja kenelle. Sanallisten tehtdvien laatiminen itse kirjoittamalla saattaa parhaassa
tapauksessa kehittdd paitsi tekstien tajua my0s matemaattista ymmarrystd, kun
matematiikan symbolikieltd kontekstualisoidaan luonnollisella kielelld.

Tutkimuksen toteutus

Seuraavassa kuvaamme lyhyesti opetuskokeilumme seitseman eri vaihetta. Esit-
telemme tdssd lyhyesti kaikki vaiheet, mutta tuloksissa keskitymme vaiheisiin
2, 4 ja 5. Muita vaiheita kisittelemme tuloksien osalta vain esimerkinomaisesti.
Opetuskokeilu tehtiin helmikuussa 2012 yhdella Himeenlinnan normaalikoulun
neljansistd luokista. Kaikki luokan 21 oppilasta teki kuvatut seitsemédn vaihetta
yhden viikon aikana. Suurin osa oppilaista kiytti nithin 5-6 tuntia. Opetuskokei-
lun opettajana toimi lehtori Marja Tuomi tutkivan opettajan roolissa. Hén kirjasi
huomionsa muistiin paivéikirjaan kunkin vaiheen jélkeen.

1. sanallisen tehtdvédn genreen tutustuminen
. sanallisen standarditehtdvdn laatiminen matemaattisesta lausekkeesta
24:6-3
3. laaditun sanallisen tehtévédn pohjalta tarinan suunnittelu (esimerkiksi ka-
sitekarttana)
4. tarinamaisen tehtdvin laatiminen kohdan 3 suunnitelman pohjalta
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5. kielennetty ratkaisu sanalliseen tehtdvddn ensin matematiikan symboli-
kielelld ja luonnollisella kielelld ja sitten matematiikan symbolikielelld ja
kuviokielella

6. tarinan laatiminen, joka sisiltdd kohdan 4 ongelman ja sen ratkaisun

7. kohdan 6 tarina sarjakuvana.

Opetuskokeilua pyrittiin rakentamaan siten, ettd saataisiin selville, millaisia
merkityksid oppilaat antavat matematiikan lausekkeelle eli miten he kontekstu-
alisoivat sitd. Lisaksi pyrittiin laatimaan tehtdvid, jotka johdattaisivat oppilaita
kielentiméddn matemaattista ajatteluaan matematiikan symbolikielelld, luonnol-
lisella kielelld ja kuviokielelld. Oppilaiden monipuolisen kielenkdyton (ks. kuvio
1) kautta padstddn tulkitsemaan heiddn antamiaan merkityksid matemaattisille
lausekkeille ja kasitteille.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen osalta opetuskokeilussa keskeisid si-
sdltojd olivat tekstilajit ja kirjoittaminen. Opetuskokeiluun liittyikin useita eri
tekstilajeja kuten sanallinen tehtévi, tarina ja sarjakuva. Kirjoittamista pyrittiin
toteuttamaan genrepedagogiikan (ks. Luukka 2004b) lihtokohtien mukaisesti si-
ten, ettd oman kirjoittamisen pohjaksi aloitustunnilla tutustuttiin matematiikan
sanallisiin tehtéviin tekstilajina ja etsittiin sille tyypillisia piirteita (vaihe 1). Kes-
kustelussa pohdittiin mm. missi téllaisia tekstejd esiintyy, kuka niité tekee, miksi
niitd tehddén, millaisista lauseista teksti rakentuu, miten luvut ja yksikot on kir-
joitettu ja miten asiat on yleensd ilmaistu ja miten vertailut on ilmaistu. Oppilaat
loysivit opetuskeskustelussa seuraavia tekstilajille tyypillisid piirteita:

o Tekstit ovat lyhyita.

o Teksti koostuu usein vain pailauseista, joskin sivulauseitakin kéytetddn.

» Kysymyslause on yleensa tekstin lopussa.

 Kieli on tdsmallistd eikd kovin kuvailevaa, ja se antaa yleensd vain laskussa
tarvittavat tiedot.

o Teksteissid esiintyy paljon lukuja seké kirjoitettuina ettd numeroina.

o Yksikoistd kdytetadn useimmiten lyhenteita.

Tekstilajille tyypilliset piirteet kirjattiin flippitaululle, jotta oppilaat voisivat
palauttaa ne mieleen omaa sanallista tehtdvai laatiessaan. Ideana siis oli, ettd
tekstilajin mallinnus toimi pohjana omalle kirjoittamiselle vaiheessa 2. Tarinan
kirjoittamista (vaihe 6) pohjustivat aiemmat vaiheet ongelmanratkaisuineen ja
ylipddnsd oman lausekkeen kontekstualisointi. Ndin oppilailla oli tarinan kir-
joittamista varten valmiiksi ajateltua viitekehystd. Kirjoittaminen poikkesi siten
suuresti perinteisestd ainekirjoituksesta, jossa tekstid usein lahdetddn tuottamaan
ilman suunnittelua (vrt. Luukka 2004a). Viimeisessé vaiheessa toteutettiin myos
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integrointia kuvataiteeseen siirtymalld sarjakuvan genreen; titd pohjustettiin tut-
kimalla sarjakuvan kuvakokoja ja kieltd kuvataiteen tunnilla.

Koska tehtavatyyppi oli uudenlainen, tekivit oppilaat tekstilajiin tutustumisen
jalkeen yhdessd opettajan kanssa yksinkertaisesta esimerkkilausekkeesta 12-5
kaikki eri vaiheet lJukuun ottamatta lopullista tarinaa. Esimerkkilauseke oli hy-
vin erilainen kuin oppilaiden oikeassa tehtavissd oleva lauseke, jotta se ei liiaksi
ohjaisi oppilaiden valintoja. Tehtévétyyppeihin tutustumisella haluttiin varmis-
taa, ettd oppilaat ymmartiisivit tehtdvdnannot, silld niissd kaytettiin neljasluok-
kalaisille oppilaille hyvin vaativia késitteitd kuten matemaattinen symbolikieli,
tarinallinen tehtévi ja kielennetty ratkaisu. Kun tehtdvid kéytiin lapi, oppilaat
esittivit suullisesti useita eri vaihtoehtoja. Yksi ratkaisu kustakin tehtavasté kir-
jattiin flappitaululle oppilaiden muistin tueksi ja avaamaan vaativia késitteité.

Muutamat oppilaat pitivit monivaiheista tyoskentelyprosessia pitkdnd ja he
sanoivat, etteivdt jaksa tarkistaa oikeinkirjoitusta. Suurin osa oppilaista jaksoi
kuitenkin kirjoittaa pitkdnkin tarinan ja kiinnittda vield huomiota kieliasun tar-
kistukseen, vaikka sitd ei ollut erikseen pyydetty. Sarjakuvassa tarinan runsas
kieliaines muutettiin yksinkertaiseksi sarjakuvakieleksi ja kuviksi siten, ettd ma-
temaattinen tehtéva edelleen siilyi osana sarjakuvaa. Téssd vaiheessa toteutui op-
piaineiden integrointi, kun matematiikan sanallisen tehtdvan pohjalta paastiin
tarinallisen tekstin kirjoittamisen harjoituttamiseen ja muuntamiseen sarjaku-
vaksi. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa puhutaankin ns. interventiosta
eli tekstinmuutoksesta, joka lisdd ymmarrystd siitd, miten teksti toimii (ks. Lep-
pénen 2004).

Léhes kaikki oppilaat jaksoivat keskittyvd saman asian varioimiseen opetusko-
keilun eri vaiheissa. Vain kaksi oppilasta tuskaili tehtévien kanssa aluksi. Toinen
heista oli tyttd, joka on hyvin taitava sekd matematiikassa ettd didinkielessa. Hin
tarvitsi hieman opettajan tukea ldhinna luottaakseen omiin ajatuksiinsa ja tyos-
kenteli sen jidlkeen motivoituneesti koko prosessin ajan. Toinen heistd oli poika,
joka huomasi neljannessi kohdassa, ettd hanen ensimmadisessd vaiheessa teke-
minsd sanallinen tehtdvi ei vastannut annettua lauseketta. Hanen oli vaikea teh-
dd lausekkeen mukaista tehtdvad, mutta han pohti asiaa tarkasti ja yritti sitkedsti.

Oppilaat tyoskentelivit ohjeiden mukaisesti ja tarmokkaasti koko projektin ajan.
Opetuskokeilun jilkeen opettaja pyysi palautetta tehtédvistd. Yleensd ottaen oppi-
laan pitivit opetuskokeilusta. Tassd tutkimuksessa pddasiallisena aineistona ole-
va vaihe 2 oli viiden oppilaan mielestd mukavin vaihe.
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Tulokset

Tutkimuksen keskeinen kysymys oli, millaisia merkityksid oppilaat antavat ma-
temaattisille lausekkeille.

Oppilaista noin kaksi kolmasosaa teki sisalloltdan loogisen ja yksiselitteisen seka
muodoltaan lausekkeen tulkinnen kannalta virheettdmén sanallisen tehtévién,
sen laajennetun tarinamaisemman version sekd kielennetyn ratkaisun (vaiheet
2, 4 ja 5). Noin kolmasosassa laajennettuja tarinallisia tehtédvid tai kielennettyja
ratkaisuja oli pienid puutteita matemaattisen lausekkeen tulkinnassa, mutta kaik-
ki 21 oppilasta pystyivit toteuttamaan seitseman vaiheen projektityon.

Oppilaiden laatimista sanallisista tehtdvistd, niiden kielennetyistd ratkaisuista
ja sarjakuvasta voidaan péitelld, ettd annetun lausekkeen 24:6-3 jakolaskulle 19
oppilasta laati ositusjaon ja kaksi oppilasta sisdltjaon mukaisen merkityksen.
Ositusjaon laatineista oppilaista vahennyslaskun tulkitsi koskevan kaikkia jaossa
saatuja ryhmii 11 oppilasta ja kahdeksan oppilasta vihensi 3 vain yhdesté ryh-
mastd. Esimerkiksi vaiheen 2 tuloksena erés oppilas laati seuraavan tehtévén:

Tampereen sirkuksen voimamiehille annetaan uudet kisipainot. Voimamie-
hid on 6 ja painoja 24. Jaon jilkeen voimamiehet eiviit kuitenkaan jaksa nos-
taa painoja. Jokaiselta otetaan vield 3 kdsipainoa pois. Kuinka monta painoa
jokaiselle voimamiehelle jéici?

Tulkinnat laskutoimituksille 16ytyivit luonnollisella kielelld esitetyisté tehtéva- ja
ratkaisukonteksteista. Esimerkiksi edelld esitetyn sanallisen tehtdvan kielennetty
ratkaisu oli seuraavanlainen - esimerkistd huomataan, ettd oppilas kiyttad kir-
joituksessaan sekd matematiikan kieltd ettd luonnollista kielté:

Kun painot oli jaettu kaikki voimamiehet saivat 24:6=4, mutta voimamiehet
eivit jaksaneet nostaa kaikkia painoja, joten heiltd otettiin vield 3 painoa pois
eli 4-3=1. Voimamiehille jdi painoja 1 kappaletta kullekin.

Noin kaksi kolmasosaa tytoistd laati ositusjaon, jossa jokaisesta jaon tuloksena
saadusta ryhmaistd vahennettiin 3. Pojista noin kolme neljisosaa laati ositusjaon,

jossa vihennettiin 3 kolme vain yhdestd jaon tuloksena saadusta ryhmasta.

Kuviossa 2 on esitetty tiivistettynd annetun lausekkeen jakolaskun ja vdhennys-
laskun tulkinnat tutkitussa aineistossa.
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6 ryhméaa 6 jasentd ryhmaéssa
(ositusjako (siséltojako)
B -3 ryhmaa
-3 yhdesta -3 jokaisesta
ryhmastd ryhmasta
X XX X | x| X X
X X X[ X | x| X X
X XX X | x| X X
52 % (4t/7p) 38 % (7t/1p) 10 % (1t/1p)

Kuvio 2. Jakolaskun ja vihennyslaskun tulkinnat laadituissa sanallisten tehtdvien
tutkimusaineistossa (n=21). Lyhenne t = tytto ja p=poika.

Seuraavassa tarkastelemme minkalaisia merkityksid oppilaat ovat luoneet lau-
sekkeessa olleille luvuille 24, 6 ja 3. Luvut 24 ja 3 liitettiin useimmiten johonkin
syOtavaan (piparit, karkit jne.), mutta myos oppilaille tutut asiat kuten eldimet ja
harrastusvilineet (esimerkiksi jadkiekkomailat) esiintyivit tehtévissa (Taulukko
1). Muutamat oppilaiden antamista merkityksistd matematiikan symbolikielen
kasitteille olivat verrattain mielikuvituksellisia, esim. voimamiesten painot ja lei-
jonat.

Jakaja 6 edusti sisiltojaoissa samaa kuin jaon kohteena ollut objektijoukko (24
kappaletta). Syotavit jaettiin padsaantoisesti kuudelle kaverille tai viidelle kave-
rille ja itselle. Jakolaskun (ositusjaon) kohteet raha ja pelikortit esiintyivét kahden
oppilaan tarinatehtévissd. Raha ja pelikortit on eroteltu taulukossa omaksi kate-
goriakseen vaikka ovat toki esineitd, koska niitd kdytetddn usein prototyyppimai-
sissd jakolaskun esimerkeisséd oppikirjoissa.

Vihennyslasku saatetaan mieltdd negatiivisena tapahtumana, silld oppimateri-
aalien sanallisissa tehtdvissd se usein kontekstualisoituu ilmaisuihin "ottaa pois”,
“rikkoa” tms. Tutkimusaineistossa noin puolet tuotoksista (N=11) sisélsi nega-
tiiviseksi tapahtumaksi tulkittavan merkityksen, jossa viheneminen tapahtui

“hukkaamisena’, “katkeamisena” tai sellaisena asiana, joka tuottaa asianosaisille
mielipahaa (Taulukko 2).
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Taulukko 1. Sanallisissa tehtdvissi (n=21) laskutoimituksiin liitetyt kontekstit jao-
teltuna tyttéjen (n=12) ja poikien valintoihin (n=9).

syotavid eldimet esineet raha pelikortit
Sukupuoli f f f f f
tytot 6 3 2 0 1
pojat 3 3 2 1 0

Taulukko 2. Vihennyslaskuun liitetyt merkitykset oppilaiden (n=21) sanallisissa
tehtdvissd jaoteltuna tyttojen (n=12) ja poikien (n=9) valintoihin.

positiivinen negatiivinen neutraali

Sukupuoli ilmaisu (f) ilmaisu (f) ilmaisu (f)
tytot 4 6 2
pojat 2 5 2

Oppilaiden sarjakuvat, jotka sisélsivat kuviokieltd ja luonnollista kieltd, syvensi-
vit sanallisten tarinatehtévien semioottista tulkintaa vilittamalld lukijalle tilan-
nesidonnaista tunnelmaa hahmojen ilmeiden, asetelmien ja vérien kdyton avulla,
josta tdssd yhteydessd esittelemme esimerkinomaisesti yhden sarjakuvatuotok-
sen (Kuvio 3). Tam4 kuviin sijoitettu hahmojen viestintd luo vankemman pohjan
annetun matemaattisen lausekkeen semioottiselle tarkastelulle. Kuvion 3 sarja-
kuvassa oppilas on tulkinnut lausekkeen jakolaskun ositusjakona.

Yhteenvetona voi todeta, ettd oppilaat olivat l6ytdneet annetusta matemaattises-
ta lausekkeesta monipuoliset ja ainutlaatuiset kontekstit, jotka yllattivat tutkijat
lukuisilla mielenkiintoisilla tekstin ja kuvien yksityiskohdilla. Tyttojen ja poikien
lausekkeille antamista merkityksistd ei l6ytynyt sukupuolisidonnaisia eroja.
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Kuvio 3. Esimerkki 4.-luokkalaisen oppilaan tekemdsti sarjakuvasta sanallisesta
tehtdvdstddn ja sen ratkaisusta, kun lihtékohtana oli annettu lauseke 24:6-3.

Pohdinta

Tutkimuksemme yhtend lahtokohtana oli hyodyntad yleensd didinkielen ja kir-
jallisuuden oppiaineeseen liitettyé kirjoittamista matematiikan opiskelussa. Talta
pohjalta laadittiin seitseménvaiheinen opetuskokeilu, jossa oppilaiden tehtéva oli
muodostaa itse sanallinen tehtdvé annetusta lausekkeesta ja sitten kielentdd sen
ratkaisua ja my9s laajentaa tehtdvad tarinaksi ja lopulta sarjakuvaksi. Teoreet-
tisena ldhtokohtana oli multisemioottinen malli, jonka nidkdkulmasta oppilaan
ajatellaan kdyttdvdn matematiikan oppimistilanteissa sekd matematiikan kieltd,
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luonnollista kieltd ettd kuviokieltd. T4td hyddynnettiin tietoisesti laatimalla oppi-
laille tehtévid, joissa joutui kdyttaimadn kaikkia nditd kielenmuotoja.

Kirjoittamisessa hyodynnettiin tekstilajilahtoistéd kirjoittamisen opetusta eli py-
rittiin tiedostumaan sanallisen tehtdvan genren piirteistd ennen omaa tuottamis-
ta. Samalla eri vaiheet pohjustivat pidemmaén tarinan kirjoittamista ikddn kuin
tekstin suunnittelun nakokulmasta toteuttaen prosessikirjoittamisen ideaa. Kun
vield matemaattista ongelmaa ja sen ratkaisua késiteltiin onnistuneesti sarjaku-
van keinoin, voidaan todeta, ettd kirjoittaminen ja eri tekstilajien hyodyntami-
nen (myds kuvituksen keinoin sarjakuvassa) voivat toimia matematiikan oppimi-
sen tukena. Samalla se saattaa lisdtd opiskelun mielekkyyttd ja tuoda uudenlaisia
oppimiskdytanteitd sellaiselle oppilaalle, jolle matematiikka on vaikeaa tai se ei
tunnu kiinnostavalta.

Tassd tutkimuksessa esittelimme opetuskokeiluamme, mutta keskityimme tar-
kemmin siihen, millaisia merkityksid oppilaat antavat abstraktille matematiikan
lausekkeelle ja miten multisemioottinen ldhtokohta voisi tuoda esiin jakolas-
kun kisitteen ymmartdmistd. Oppilaiden itse kirjoittamat ja selkeésti toisistaan
poikkeavat tarinat loivat annetusta matemaattisesta lausekkeesta ja erityisesti ja-
kolaskusta oppilaalle itselleen juuri hinen mielikuvitusmaailmaansa parhaiten
sopivan tulkinnan. On mahdollista, ettd tehtdvien laatimisprosessi teki mate-
maattisista kdsitteistd entistd merkityksellisempié oppilaalle. Tdma onkin mie-
lenkiintoinen jatkotutkimusaihe.

Kirjoittamisen ja kielentdmisen hy6ty on myds siind, ettd opettajan on helppo
arvioida valmiista tarinoista ja sarjakuvasta, miten oppilas ymmartaa jakolas-
kun kdsitettd ja matemaattisen lausekkeen siséltod. Oppilaan taito koodata (ks.
kuvio 1) matematiikan symbolikielelld annettu informaatio luonnolliselle kie-
lelle ja kuviokielelle vaatii harjoittelua, silld perinteisessi oppikirjasidonnaisessa
tuntitydskentelyssa (vrt. Joutsenlahti & Vainionpdi 2010) tdmantyyppinen toi-
minta jai vahdiseksi. Kuitenkin tutkimuksemme osoittaa, ettd oppilaat 16ytavat
rakenteellisesti toisistaan poikkeavia merkityksid annetulle lausekkeelle, kun he
ilmaisevat sen sisdltod kirjoittamalla sanallisia tehtdvikonteksteja ja piirtimalld
sarjakuvia (ks. kuvio 2).

Aiempien jakolaskua kisitelleiden tutkimusten perusteella (ks. Kaasila ym. 2009)
oli odotettua, etté ositusjako oli selkedsti yleisempi (kuvio 2). Itse luotujen kon-
tekstien kautta jakolaskun ymmartdmisen voidaan ajatella syventyvin tekijélle
ja opettaja voi varmistua, ettd konseptuaalinen ymmarrys jakolaskusta on kehit-
tynyt. Jos opetuksessa myds esitellddn omia sanallisia tehtdvid ja niiden kielen-
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nettyja ratkaisuja toisille, muut oppilaat tutustuvat ldhemmin myds sisdltéjaon
ideaan vertaisryhmdssé (vrt. Joutsenlahti 2003).

Jatkossa tavoitteena on kehittdd multisemioottista kielisysteemin mallia ja ana-
lysoida koodinvaihdon nikékulmasta, miten oppilaat liikkkuvat tuotoksissaan
luonnollisen kielen, matematiikan symbolikielen ja kuviokielen valilla. Lisdksi
pidemmissé tarinoissa on loydettévissi jo luonnollisen kielen osalta erilaisia va-
rieteetteja, kuten puhe- ja yleiskieltd. Matemaattisten kisitteiden kontekstuali-
soinnista on jatkossa tarkoituksena verrata, millaisia merkityksia eri kulttuureis-
sa kasvaneet oppilaat antavat matematiikan symboleille.

Multisemioottisen lahtokohdan hyodyntiminen matematiikan opetuksessa voi
sekd motivoida ettd syventdd kisitteellistd ymmarrystd. Esimerkiksi luokanopet-
taja voi tydssddn hyodyntia timéntapaista oppiainerajoja rikkovaa opetusta.
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Tiivistelma

Artikkelissa tutkitaan ddneenajatteludokumenttien pohjalta Juha Itkosen novel-
lin lukemista didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa. Lukemiskokeiluun osallis-
tuu ryhmd 9. luokan oppilaita. Lukiessaan he pysdhtyvit vastaamaan tekstiin
lisdittyihin kysymyksiin ja puhuvat vastauksensa ddni- tai videonauhalle tai kir-
joittavat ne tietokoneella. Oppitunti pddttyy pienryhmdkeskusteluihin ja luokan
yhteiseen keskusteluun. Tallenteet on litteroitu, ja kokeilua on kuvattu tutkijoiden
muistiinpanojen pohjalta. Artikkelissa paneudutaan déineenajattelukomment-
teihin, jotka kohdistuvat lukemiskokemukseen tai ilmaisevat metakognitiivisia
kokemuksia ja taitoja. Ne kuvaavat tietoisuutta itsestd lukijana, lukemisen pro-
sessoinnin ymmdrtdmistd sekdi sitd, miten teksti ja lukeminen herdttdvdt tunteita
ja miten ne kytkeytyvdit kirjallisuusosaamiseen. Tutkimus osoittaa, ettd déinee-
najattelun avulla on mahdollista saada tietoa kaunokirjallisuuden lukemisesta.
Kaksi téssd artikkelissa tarkemmin esiteltyd informanttia kommentoi puheen-
vuoroissaan rikkaasti kysymyksid, joissa lukijaa pyydettiin ennakoimaan, kerto-
maan uudelleen ja pddttelemdcdn novellissa tapahtuvaa tai arvioimaan novelli-
henkildiden kéyttdytymistd novellissa kerrotun pohjalta. Muiden informanttien
tavoin he toivat myds esille tunteenomaisia reaktioitaan lukemisprosessin aika-
na. Esimerkkejd verrataan muiden tutkimusten esittdmiin taitavan kaunokirjal-
lisuuden lukijan menettelytapoihin. Lopuksi pohditaan dédneenajattelua kirjalli-
suuden opettamisen kannalta.

Avainsanat
lukemiskokemus, ddneenajattelu, metakognitio

Johdanto

Suomalaisen perusopetuksen (POPS) opetussuunnitelman perusteissa kirjalli-
suuden opetuksen tavoitteisiin kuuluu tietoisuus omasta lukemisesta. Alimmilla
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vuosiluokilla tavoitteeksi asetetaan kiinnostavan ja lukutaitoa vastaavan luetta-
van valitseminen. Viidennelld luokalla oppilas osaa kuvailla itseddn lukijana ja
ylédkoululaisena jakaa lukemiskokemuksensa. Ylimpien vuosiluokkien kohdalla
didinkielen ja kirjallisuuden tavoitteina ovat lukuharrastuksen monipuolistami-
nen ja esteettisen kokemusmaailman avartaminen. Sisalloissd mainitaan yleisen
tekstien ymmartdmisen yhteydessi siltojen rakentaminen tekstin ja vastaanotta-
jan vilille, lukukokemusten jakaminen seki kirjallisuuden opetuksessa tekstien
luokittelu ja fiktion rakenteiden erittely sopivia kisitteitd kdyttden. Perusopetuk-
sen padttéarvioinnin kriteereissid hyvdian osaamiseen kuuluu kirjallisuustiedon
kayttaminen fiktiivisid teksteja kasiteltdessa. (POPS 2004, 47, 52, 54-57.)

Opetussuunnitelman perusteissa lukemisen tavoitteena on tietoisuus omasta lu-
kemisesta. Jotta tavoitteen saavuttamista voitaisiin arvioida, oppilaiden taytyy
sanallistaa omia lukemiskokemuksiaan. Useimmiten opettajat paattelevét oppi-
laiden kirjoittamien tekstien perusteella, millainen néiden lukemisprosessi on ol-
lut. Luokkahuoneessa kdydyistd suur- ja pienryhmékeskusteluista saadaan tietoa
lukijan tiedostamistoiminnasta ennen lukemista ja lukemisen jilkeen, ehkd myos
lukemisprosessin aikana. Lukemisen yhteydessé oppilaat voivat pohtia omaa lu-
kemistaan, sanallistaa kuvaillen ja arvioiden toimintaansa, ajatella daneen.

Tutkimuksemme tavoitteena on péistd kisiksi 9.-luokkalaisten nuorten yksi-
l6llisiin kaunokirjallisuuden lukemiskokemuksiin, havainnointiin ja ajatteluun.
Kéytimme aineistonhankintamenetelmana ddneenajattelua, luetun kommen-
tointia suullisesti tai tietokoneella kirjoitettuna. Novellin lukemiseen liittyvit
daneenajatteludokumentit on kerdtty didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilla
opetustilanteen kontekstissa eli kyse on koulutehtdvin suorittamisesta ja kau-
nokirjallisen tekstin prosessoinnista. Dokumenteista keskitymme analysoimaan,
miten oppilaat kielentdvat omaa lukuprosessiaan puheessaan tai spontaanisti kir-
joittamassaan tekstissd. Erityisesti paneudumme siihen, millaisia lukustrategioita
aineistomme nuoret lukijat tehtdvissa soveltavat, miten he kommentoivat pyrki-
myksiddn novellin ymmartdmiseen ja tulkintaan ja millaista kirjallisuusosaamis-
ta he kommenteillaan osoittavat.

Teoreettinen viitekehys

Lukeminen on tulkittu samanlaiseksi toiminnaksi kuin oppiminen. Tam4 ajatus
on osaltaan ohjannut didinkielen ja kirjallisuuden opettamista siten, ettd opetuk-
sessa korostetaan aktiivista oppimista ja metakognitiivisesti taitavaa menettelya.
(Kaartinen & Tiuraniemi 1990, 177-180; Kaartinen 1996, 31-40; Vaittinen 2010,
391-392.) Metakognitiolla tarkoitetaan oppimista koskevaa tietoa ja siihen liit-
tyvid taitoja. Se on tietoa erilaisista menettelytavoista ja taitoa kayttad niitd tar-
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koituksenmukaisella tavalla. (Kaartinen 1996, 15-19.) Siitd, ettéd lukija osaa ak-
tiivisesti soveltaa tehtévdn tavoitteisiin sopivia lukemisen strategioita metakog-
nitiivisesti taitavalla tavalla, on kéytetty nimitystd rakentavalla tavalla reagoiva
lukeminen (Pressley & Afflerbach 1995).

Nykyédn ajatellaan, ettd metakognitiiviseen kokemukseen kuuluu my6s affektii-
visuus, ja metakognitio ndhdédan yhteiseni, sosiaalisena (Kiili 2011, 52-53; Efkli-
des 2006; Salonen, Vauras & Efklides 2005). Oppimisprosessin aikana esiintyy
aina metakognitiivisia kokemubksia, joihin kuuluvat tuntemukset lukemispro-
sessin sujumisesta, lukemisen nautittavuudesta sekd jatkuva arviointi tehtédvin
suorittamiseen kiytetystd vaivanndosté ja ajasta. Ne vaikuttavat sithen, herdako
opiskelijan motivaatio lukemista kohtaan. Tunteiden késittelyyn kuuluu myos
epavarmuuden, epdilyn tai turhautumisen sietdminen. (Efklides 2006, 4-5.) Me-
takognitio on oman oppimisen tavoitteiden asettamista ja niiden saavuttamisen
arvioimista, oppimisprosessin havainnointia ja siihen liittyvien ajattelustrategi-
oiden tietoista tarkastelua sekd oppimiseen liittyvien tunteiden tutkimista, ym-
martdmisen tarkkailua ja arvioimista.

Tassd artikkelissa metakognitiolla viitataan oman lukemistoiminnan tiedostami-
seen, sen ohjaamiseen ja sddtelyyn. Sithen kuuluvat lukijan kisitys itsesté lukija-
na, tiedot erilaisista koulussa tehtévistd kaunokirjallisuuden lukemistehtévistd ja
niiden suorittamisesta sekd oman lukustrategian valinta, sen tarkkailu, arvioin-
ti ja muuttaminen tarvittaessa. Edelleen metakognitioon liittyy se, miten lukija
pystyy mallintamaan lukemiskokemuksensa ja siltd pohjalta siirtimédan osaami-
sensa toiseen kohteeseen ja tilanteeseen. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
néakokulmasta metakognitioon voidaan nivoa kaunokirjallisen tekstin ja teksti-
lajin tunnistaminen sek4 tekstin lukemisen osaaminen tiettyjé strategioita sovel-
tamalla ja ehka jotain uuttakin keksimalla.

Menetelma

Tassd tutkimuksessa hankittiin empiiristé tietoa jarjestimalla lukemiskokeilu,
jossa peruskoulun 9.-luokkalaiset (12 poikaa, 10 tyttod) lukivat Juha Itkosen (s.
1975) novellia ”Kaupankdyntid” (novellikokoelmasta Huolimattomia unelmia,
2008). Novelli kertoo isdn ja pojan vilisestd suhteesta. Minékertojana on poi-
ka aikuisena. Han muistelee retrospektiivisesti lapsuuttaan ja jadkiekko-ottelua,
jota isd vie hdnet katsomaan. Ottelu on kddnnekohta, jonka aikana poika nikee
vanhempansa salatun puolen. Ottelun jélkeen isd jittdd perheensi ja muuttaa
toisaalle asumaan. Kun poika novellin lopussa aikuisena kertaa eldmdénsd ja am-
matinvalintaansa, hin sanoo: ”Niin mina kasvoin aikuiseksi, ansaitsin leipdni pu-
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humalla ja pysyttelin erossa kaupankéynnistd, hankaluuksista joita siitd isélleni
seurasi” (Itkonen 2008, 15).

Lukemiskokeilu jdrjestettiin 75 minuuttia kestévilld oppitunnilla. Oppitunnin
aluksi didinkielen ja kirjallisuuden opettaja esitteli kuunnelmakasikirjoitus-
tekstin avulla oppilaille, mitd heiddn pitda tehdé koetilanteessa Itkosen novellia
lukiessaan - nauhoittaa omaa ajatustaan. Kiytdnnossd heidin tuli vastata no-
vellitekstin yhteydessd annettuihin kysymyksiin ajatusdanelld. Tutkijat ja opet-
taja olivat laatineet etukidteen yksitoista kysymystd, jotka liitettiin novellitekstin
marginaaleihin Wordin kommenttityokalulla. Kirjoittamalla vastaamista varten
laadittiin Moodleen tehtévétyokaluja kiyttden lomake, jossa oli novelliteksti, ky-
symys ja sahkdinen vastaustila. Kirjallisessa ohjeessa kehotettiin pysahtymain
aina kysymysten kohdalla ja pohtimaan niihin vastauksia puhumalla ajatukset
videokameralle kirjastossa, nauhurille auditoriossa tai kirjoittamaan ne ohjeiden
mukaan tietokoneluokassa.

Opiskelijoille esiteltiin Itkosen novellin pohjalta seuraavat kysymykset:

1. Ennusta novellin nimen perusteella, mitd novellissa tapahtuu. [Kysymys
esitettiin otsikon jélkeen.]

2. Minkilainen mindkertojan isd on? Miten hdn vastaa kasitystési hyvasta
isastd? [Neljannen kappaleen jilkeen.]

3. Miksi poika muistaa vield aikuisenakin, ettd hdn kavi isinsd kanssa jaa-
kiekko-ottelussa vain kerran? VAIHTOEHTOINEN KYSYMYS: Ennusta,
mitd jddkiekko-ottelussa tapahtui. [Viidennen kappaleen jilkeen.]

4. Minkalaisen kisityksen kertoja antaa vanhemmistaan? [Seitsemannen
kappaleen jilkeen.]

5. Kerrotaanko havainnot jadhallin tungoksesta enemmain kokevan lapsen
vai kokemusta muistelevan aikuisen nikokulmasta? Perustele vastaustasi
tekstin avulla. [Kymmenennen kappaleen jélkeen.]

6. Mitd uutta tietoa lukemasi kappaleet antavat isén ja pojan suhteesta? [Nel-
jannentoista kappaleen jélkeen.]

7. Miksi isd ldhettdd pojan yksin ostamaan makkaraa? [Seitsemdnnentois-
ta kappaleen ensimmdisen virkkeen ”Oli vain luonnollista, ettd eksyin”
jalkeen.]

8. Mihin isd 1dhti? Esitd muutamia vaihtoehtoja. [Kahdennenkymmenen-
nentoisen kappaleen jélkeen. ]

9. Tulkitse pojan repliikkid: “Ald sure, isd, mind olen tdssi.” [Kahdennen-
kymmenennenseitsemadnnen kappaleen jalkeen.]

10. Miksi isd itkee? Miksi isd ei pojan mielestd saisi itked? [Kahdennenkym-
menennenyhdeksiannen kappaleen jilkeen.]
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11. Millaisia ajatuksia novellin loppuratkaisu sinussa heréttad? [Viimeisen
kappaleen jélkeen.]

Kysymyksié laatiessamme halusimme péastd lihelle nuorten autenttista lukemis-
ta. Adneenajattelumenetelmai novellin lukemiseen soveltavassa hollantilaisessa
tutkimuksessa teksteihin merkittiin vain pysdhtymiskohdat d4neen kommen-
tointia varten (Janssen et al. 2005 ja 2006). Halusimme laatia marginaaleihin
kysymyksid osittain juuri siksi, ettd lukijat pysahtyisivat vililld pohtimaan seka
tekstid ettd lukemistaan. Tarkoituksena oli my6s antaa aineksia ajatteluun lukuti-
lanteessa, ei ohjata johonkin tiettyyn tulkintaan. Kysymyksisté laadittiin erityyp-
pisid ja sellaisia, ettei niihin voi vastata pelkalld ei- tai kylld-sanalla. Esimerkiksi
avoin ennusta-alkuinen kysymys sai rinnalleen miksi-kysymyksié, syy—seuraus-
suhteita selvittelevid kysymyksiéd sekd perusteluja ja vaihtoehtojen punnitsemista
vaativia kysymyksid.

Kysymyssarjan avulla luotiin my6s mallinnus siitd, milld tavalla novellia kannat-
taa lukea ja millaisia strategioita lukiessa voi kdyttad. Lukijaa pyydettiin ennakoi-
maan, kertomaan uudelleen ja paittelemédn novellissa tapahtuvaa ja arvioimaan
novellihenkildiden kiyttaytymistd kerrotun pohjalta sekd tekemdan kysymyksia
ja pohtimaan vastauksia niihin. Hanté pyydettiin kertomaan my6s tunteenomai-
sista reaktioistaan, ja hén sai vapaasti ilmaista erilaisia mielleyhtymidan; yksi ky-
symys liittyi kerronnan erittelyyn.

9.-luokkalaiset informantit vastasivat jatkuvasti ddneen Itkosen novellista teh-
tyihin kysymyksiin (12 oppilasta) tai kirjoittivat vastauksensa tietokoneella (10
oppilasta). Yksi oppilas jopa luki koko ajan novellia ddneen. Itsendisen tyoru-
peaman jélkeen oppilaat kokoontuivat luokkaan keskustelemaan pienryhmissd
(3-4 oppilasta) opettajan antamasta keskustelutehtavastd, isin ja pojan suhteesta.
Jokainen ryhmi esitteli vastauksensa kaikille, ja niistd kéytiin opettajajohtoisesti
keskustelua.

Tulokset

Yhdeksisluokkalaiset selviytyivit kaunokirjallisuuden lukemiseen koulussa kuu-
luvasta tehtévistd, vaikka daneenajattelutilanne oli uusi. Jokainen sai aikaan tuo-
toksen, vaikka niiden laajuus vaihtelikin. Yksikdan oppilas ei jattinyt vastaamatta
kysymyksiin, mutta yksi oppilas ei ehtinyt vastata kaikkiin kysymyksiin méaara-
ajassa ja toinen keskeytti vastaamisen, koska ei pystynyt keskittymdén tehtéviin,
kun muut lukijat hairitsivit hanen keskittymistdan dédneen lukemalla. Yli puolet
oppilaista sai aikaan laajan tuotoksen, mutta joukossa oli muutamia oppilaita,
joiden vastaukset olivat hyvin niukkoja. Heikolle vastaukselle tyypillisté oli esi-
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merkiksi se, ettd oppilas saattoi vastata kysymykseen prosessoimatta lainkaan
tekstid. Esimerkiksi kysymykseen 6 oppilas on voinut vastata Ei mielestini mi-
tddn.

Laajan tuotoksen tehneistd oppilaista valitsimme tdssé artikkelissa tarkempaan
analyysiin kaksi - Aapon ja Hillan - siksi, ettd he ovat erityyppisid lukijoita ja
edustavat eri sukupuolia. Asiallisesti kysymyksiin vastaava Aapo suhtautuu teh-
tavadan vakavasti. Hdn lukee sitaatteja ddneen ja eldytyen sekd kommentoi lu-
kemistaan poikkeuksellisen runsaasti. Hilla puolestaan tuo esille kirjallisuusa-
nalyysin osaamista, mutta toisaalta hdn my6s suhteuttaa lukemistaan jatkuvasti
omiin kokemubksiinsa ja laajemminkin tietoon maailmasta.

Tutkimusta varten tapahtuva tallennus AV-laitteilla oli oppilaille pienryhmi-
keskustelutilanteista tuttua (Vaittinen 2010 ja 2011). Yksilollinen d4neenajattelu
tuotti kameralle esiintymisti ja vitsailua sekd kuulijakunnan oletuksen, kuten
seuraava esimerkki osoittaa. Siind poikaoppilas ottaa satuja lapsille lukevan van-
hemman roolin: Luen téinddn teille tillaisen pienen tarinan ja kerron véihdn poh-
dintoja, ettd kaikki lapsukaiset kerddntyy nyt mukavasti sithen piiriin, ja tdstd lah-
tee huima seikkailu kohti aarresaarta.

Lukijat kommentoivat yksilollisen kaunokirjallisen tekstin lukemiskokemustaan
koulun lukemistilanteessa monin eri tavoin. Osa kommenteista koskee keskitty-
misti tilanteeseen ja siihen liittyvid hairioité tai novellin lukemista nimenomaan
koulutehtavina. Esimerkiksi yksi poikaoppilas kommentoi hermostumistaan ti-
lanteessa, jossa kirjastossa monta ihmista analysoi ddneen novellia: Mdd en pysty
keskittymddn oikeestaan koska nid jotkut puhuu ddneen tddlld. Eikd pysty oikeen
ajatuksella lukeen titd tekstid. Mun mielestd. Lukijakommenteissa nakyy myos
oletuksia siitd, miten kaunokirjallisuutta kisitelladn koulussa. Erés tyttooppilas
taas arvioi novellia jadkiekko-ottelun kuvauksena ja toteaa: rakkaus jddkiekkoon
ei kuulu novellin kdsittelyyn.

Lukemiskokeilussamme ensimmadinen Itkosen novellin pohjalta esitetty kysymys
oli koulun kaunokirjallisuuden lukemistehtdvana tuttu ennustamistehtéva (vrt.
Kaartinen & Tiuraniemi 1990, 184). Informantteja kehotettiin ennustamaan no-
vellin otsikon Kaupankéyntid perusteella, mitd novellissa voisi tapahtua. Aapo
vastaa pohtimalla otsikon merkitysta:

Tosiaan tid Kaupankdyntid on otsikkona. Toi ei nyt hirveesti kerro. Mdd voi-
sin kuvitella, et tdd vois olla vaikka minkdlainen novelli, varsinkin kun md en
tiedd tosta niin, kirjoittajasta yhtddn mitddn. Mut se voi, e voi periaatteessa
olla joku kylikauppatarina tai se voi olla joku kaupungin syrjdseudun huu-
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mediileritarina, ettd, ei se ei, sindnsd ihan valtavasti kerro. Mutta kohta ndh-
dddn, kohta ndhdddn, kun aloitetaan lukemaan.

Aapon mielesti otsikko heréttdd vain vahan ajatuksia, minkd hén toistaa my6s
myohemmissd puheenvuoroissaan. Aapo osoittaa olevansa kokenut lukija, koska
hén kéyttdd puheessaan tekstilajin nimitystd novelli ja sijoittaa kaunokirjallisen
tekstin tuntemaansa kirjalliseen kulttuuriin pohtimalla tekstin takana olevaa kir-
jailija-kirjoittajaa. Vastaus ndyttdd, ettd Aapo tietdd kirjailijan nimen saattavan si-
sdltdd jonkin vihjeen lukijalle: jos lukija tuntee kirjailijan aikaisempaa tuotantoa,
hén pystyy jo kirjailijan nimen perusteella paattelemain jotakin tekstin siséllostd
ja siitd, miten sitd kannattaa ldhted lukemaan. Toisessakin vastauksessaan Aapo
osoittaa ymmartévénsd, ettd lukijan kannattaa tekstid lukiessaan pohtia se synty-
ja julkaisukontekstia.

Hilla vastaa avauskysymykseen Aapon tapaan niin, ettd tarttuu tehtdvdnannon
mukaisesti nithin merkityksiin, joita otsikko tarjoaa:

Eli no, tdstd otsikosta on aika helppo, dd, ennustaa se, ettd tdssd, tissd novel-
lissa kdydddn jonkinmoista kauppaa, dd [...] Tin pédhenkilo vois esimerkiksi
olla kauppias tai dd, jollain tavalla hinen perheensd voisi vaikka omistaa
kaupan tai muuten liittyd tihdn kaupan alojen ammatteihin. Tamd tarina tai
sitten tamd otsikko voisi myds kertoa jostain ei niin dd, fyysisestd tai siis [...]
kaupankdynnistd, vaan se voisi olla myos jollain ei tavaroilla vaan esimerkiksi
tunteilla tai ihmisilld tai jollain muulla kéytdvii kauppaa.

Hilla avaa novellin otsikkoa etsimélla sille monia merkityksid. Siind missd Aapo
tekee heti useita kaupankéyntiin ja sen erilaisiin tapahtumapaikkoihin liittyvid
ennustuksia, Hillalle kaupankéynti voi olla my6s metaforista. Tallaisten abstrak-
tienkin vaihtoehtojen 16ytdminen osoittaa Hillan ajattelun metakognitiivista kor-
keatasoisuutta.

Sekd Hilla ettd Aapo etsivit koko novellin lukemisen ajan aktiivisesti vaihtoeh-
toisia tulkintoja sille, misté novelli kertoo. He ovat tekstin kanssa keskustelevia ja
tekstistd perusteluja 16ytavid lukijoita. Heiddn kommenteissaan nikyy oletuksia
kaunokirjallisuuden erityisesta merkityksen muodostumisesta sekd myos monis-
ta mahdollisuuksista lukea ja tulkita tekstin sanontoja.

Aapon kommenteissa on mukana myds oman lukemistoiminnan tiedostamista
ja sddtelyd. Hdn paattdd ensimmaisen kommenttinsa toteamalla, ettd vain luke-
malla voi testata, mihin otsikon sana kytkeytyy. Hin viittaa my0s muissa vas-
tauksissaan lukemisprosessiin. Han esimerkiksi kédyttdd ilmausta ainakin tdssd
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vaiheessa tarinaa, mistd voidaan pédtelld, ettd hian arvelee tulkintansa muuttuvan
lukemisen jatkuessa. Tima osoittaa hdnen olevan metakognitiivisesti taitava eli
tietoinen kaunokirjallisuuden lukemisprosessista, jolle tyypillistd on juuri se, ettd
lukija ymmértad tulkinnan olevan jatkuvasti tdydentyvi ja uudentuva prosessi.

Siind missd Aapo ennakoi ja arvelee luentansa muuttuvan prosessin aikana, Hil-
la turvautuu toisentyyppiseen strategiaan. Esimerkiksi neljanteen kysymykseen
Hilla vastaa seuraavasti:

No, tid poikahan tissi kertoo, ettd sen isd ei ole koskaan tismdllinen ja ettd
se varmasti, se isd on usein, usein ollut myohdssd kaikesta. Sitten tdd diti taas
on saattanut olla paljon tarkempi ja tismdllisempi ja silli tavalla varmaan
jopa sitd isdd on drsyttinyt tdd didin kiytos. Ja tdssd pdtkdssd se drsyttid
myds titd poikaa. Sekd isd, joka ei oo tasmdllinen, ettd diti, joka siitd asiasta
koko ajan muistuttaa.

Hilla korostaa lukemisensa senhetkisyytta deiktisilld tdd- ja tdssd-pronomineilla.
Kun Hilla sanoo tdd poikahan tdssd kertoo tai tissd pdtkdssd, han samalla nayt-
tad, ettd hanen luentansa liittyy juuri kyseiseen novellin kohtaan eikd valttamattd
péde laajemmin koko novellin tulkintaan. Aapon tavoin hén siis osoittaa — tosin
erilaista strategiaa kdyttdmalld - sen, ettd lukeminen on tilanteista ja ettd tulkin-
nat elédvat lukuprosessin mittaan.

Aapon kommentit alkavat aina suoralla vastauksella kysymykseen. Toiseen ky-
symykseen hin vastaa: No, se on ainakin, silld pojalla ja isilli on yhteisid juttuja.
Kolmanteen kysymykseen hén toteaa: No varmaan nimenomaan sen takii, koska
se kavi vain kerran. Jotkin vastauksistaan Aapo aloittaa ilmauksilla, joissa puhuja
asettuu tekstin ulkopuolelle, esimerkiksi kysymykselld, jossa puhuvaa minéa ei
tuoda ilmi: Eiks se 0o aika selkee, se on... (8). Seuraavassa vastauksessa tulkitsija
on mukana tekstin pinnassa: Mdd tulkitsen sen silleen et se poika... (9). Aapo
on valmis myds tunnustamaan, jos hian ei ymmarra yksittédistd tekstikatkelmaa.
Tastd esimerkkind on vastaus viimeiseen kysymykseen. Siind Aapo kommentoi
novellin loppuratkaisua, isdn yllittavad 1dhtod perheestddn: Md en oikein tajun-
nut tota loppuratkaisua ihan tiysin (11).

Viidennen kysymyksen tarkoituksena oli ohjata lukijoiden huomio siihen, ettd
novellissa on kyse retrospektiivisestd ndkokulmasta — novellissa minikertoja
muistelee yksittiisté jadkiekko-ottelua. Néin kokevan lapsen ja kokemusta muis-
televan aikuisen ndkokulmat sekoittuvat. Aapon vastaus kysymykseen on kattava:
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Ehdottomasti enemmyin kokevan lapsen ja se onkin hyvid tdssd tekstissd, kos-
ka toi aikuinen onnistuu niinku kokemaan sen lapsen niinku nikokulmasta
tatd. Hyvd, tdd oli, tid lapsi kysyy, ettd isd, kuinka monta ihmistd jadhalliin
mahtuu. Se niinku siind vihdn niinku miettii vihdn et mimmonen se niin-
ku tulee olemaan ehkd. Tid kertoo, kuinka se muistaa “autot teiden varsilla,
liikkeiden mainosvalot ja ahtaan ruudun, johon isd peruutti auton oikealla
kadellddn olkansa yli katsoen”. Se on, no se on tavallaan muistelevan aikui-
sen, mut kuitenkin ne muistelut on enemmdn semmosii lapsenomaisia silleen,
et se muistelee, miten se silloin ajatteli. Ja sitten tid nimenomaan kertoo silld
tavalla, ettd sielld on isoja ihmisid ja se on valtava paikka ja pelottava ja sem-
monen ja sielld o-, just semmonen. Esimerkiksi tis on ettd "Muistan kuinka
isd tarttui minua kddestd eikd pddstinyt irti, veti perdssddn ldpi lihavuoren
niin kuin uistinta vedessd, vaikka yritin hdpeissini estelld. Piponi putosi ja
tein uhkarohkean liikkeen: sukelsin miesten jalkojen viliin ja ehdin poimia
sen suojaan raskaiden kenkien iskuilta. Akkid olimme loukussa terdsaitojen
valissd, ahtaassa suppilossa, josta ihmisvirta valui kohti ovea ja lihavien jir-
jestysmiesten vilistd sisddn.” Toi on just semmonen lapsen niinku, lapsen sil-
mistd katsoen, ainakin mun mielestd.

Aapo esittdd arviointia: hin pitdd hyvéina toteutuksena kaunokirjallisessa tekstis-
sd sitd, ettd aikuinen onnistuu kokemaan lapsen nakokulmasta eli etté kirjoittaja
aikuisena osaa paneutua lapsen asemaan. Hén referoi perusteluksi arvioinnilleen
tekstistd lapsen kysymyksen isille ja tulkitsee sitd itsekin lapsen kannalta: lapsi
miettii kysyessdan, millainen jadhalli on. Lopulta hin jatkaa lapsen muistikuvista
siteeraamalla suoraan novellitekstid. Aapo viittaa novellin kerrontaan kysymysta
mudkaillen, koska kayttdd sellaisia ilmaisuja kuin muisteleva aikuinen ja lapsen
silmistd katsoen. Hén ei siis toista ndkokulma-termid, mutta esittdd runsaasti
tekstiesimerkkejd tukemaan omaa kerronnan rakenteen ja tyylin sekd sanavalin-
nan analysointiaan. Hén siis osoittaa ymmartdvinsd, mitd kaunokirjallisuuden
analyysissa olennaisella nakokulman kasitteelld tarkoitetaan.

Seitsemdnnen kysymyksen kohdalla Aapo ottaa etdisyyttd tekstiin ja kommen-
toi sitd metatasolla tulkinta-termi kéyttden. Hdn argumentoi oman tulkintansa
puolesta ensin referoimalla eldytyvisti novellin tekstid ja sitten palaamalla pienen
tapailun jilkeen suoraan tekstisitaattiin, jonka lukee déneen.

No, tin vois oikeastaan tulkita vihin monella tavalla, mutta md sanoisin,
ettd se luottaa siihen poikaan ja se luottaa sithen, etti ihmiset on tilld hetkelld
just silleen rauhoittuneita, tuijottaa vaan jddlle niinku, niinku tossa sanottiin
ja md luulen, ettd se isdkin halusi itekin vaan istua siind ja tuijottaa sin-
ne jddlle. Niinku tossa sanottiin ettd... ootas... “Ensimmdisen erdn hurmion
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jilkeen viliaika oli epdtodellisen hiljainen. Hikiset punakat miehet istuivat
hetkeksi alas, laskivat lippunsa ja tuijottivat silmdt tyhjind jddlle. Olisin ha-
lunnut olla siind, osana joukkoa, mutta isd antoi minulle rahaa ja késki kéydq
ostamassa makkaran”.

Luettuaan sitaatin Aapo tuo esiin oman tulkintansa isan ajatuksista: M4 luulen,
ettd se isd ajatteli noin. Sitten Aapo siirtdd ndkokulmansa poikaan, arvioi ensin
pojan selviytyvan hyvin, mutta esittdakin sitten epdilynsé tulkintansa kantavuu-
desta: En md siti nyt tiedd kylld. Sitten hin siteeraa pitkdan tekstid, jonka jilkeen
hén kiteyttad ulkoapdin tekstia katsellen: Mut silti, md ymmdrsin sen noin. Aapo
siis koko ajan neuvottelee itsensa kanssa mahdollisista merkityksistd novellissa
kerrottujen tapahtumien pohjalta.

Viimeiseen (11) kysymykseen loppuratkaisun herdttamista ajatuksista Aapo vas-
taa lukemiskokemukseensa viitaten ja siti itse arvioiden: Md en oikein tajunnut
tota loppuratkaisua ihan tdysin. Han tuo kuitenkin kommenttiin mukaan novel-
lin sisdllon ja yhdistad loppuratkaisun otsikon pohdintaan: no joo, md ymmidr-
ran, et silld [isalld] tuli kaupankdynnis jotain ongelmaa. Myikohdn se sitten jotain
vahdn niinku semmosta, jossa vois tulla ongelmaa tai olikohan silld jotain velkoja
tai jotain, emmad tiedd. Aapo pyrkii nikeméin novellin kokonaisuutena ja etsii
sille tulkintaa: Silléhén [novellin minédkertojalla] oli sellainen erikoinen suh-, siis
erityinen suhde tohon isddnsd verrattuna ditiinsd. Aapo vastaa aivan puheenvuo-
ronsa lopussa viimeiseen kysymykseen samaan tapaan affektiivisesti kuin moni
muukin: No joo, sindnsd surullinen [loppu] mutta ihan jees.

Hilla on Aapoa analyyttisempi viimeiseen kysymykseen vastatessaan. Tosin ha-
nenkin vastauksessaan korostuu lukemisen affektiivisuus eli se, kuinka lukemis-
prosessi herattda lukijassaan tunteita:

No, mun mielestd tid loppuratkaisu on todella surullinen ja ahdistava. Kun
tassd novellin alussa vaikutti, ettd pojalla ja isdlld on upea isd-poika-suhde ja
luulis, ettd tollainen suhde kestdd lipi eldmdn. Kuitenkin suhteesta riippuma-
ton asia pilaa tin upean suhteen, niin ettd lopulta isd jdd pojalle tosi vieraaksi
hahmoksi ja kaukaiseksi ihmiseksi, joka ilman isin kaupankdyntid tai isin
kaupankdynnin tekemid ongelmia olisi voinut olla mahdollinen. Tid niinku
on, tid loppuratkaisu ei oo miellyttivd. Mutta se on ihan selkedisti niinku tin
tarinan ydin, ettd koskaan ei voi olla varmaa, etti miksi suhde on kaatunut.
Kaupankdynti ei ole mitddn, mitenkdcdn helppo, vaan siitd voi seurata paho-
jakin ongelmia.
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Hilla suhtautuu tunteellisesti novellin loppuratkaisussa ilmenevain padhenki-
16n kohtaloon - vanhempien avioeroon ja siitd seuranneeseen poika—isd-suhteen
katkeamiseen. Tunteenomainen reagointi on osa taitavan kaunokirjallisuuden
lukijan menettelyd, koska se osoittaa lukijan sitoutumista lukemiseen. Lukemis-
prosessin aikana se on merkki lukijan vastaanottokyvystd ja -halusta. Tunteen-
omaista reagointia voi my6s kommentoida metatasolla. Kaiken kaikkiaan Aapon
ja Hillan kaunokirjallisen tekstin lukemiskokemusta koskevat kommentit ker-
tovat, ettd he osaavat lukijoina aktiivisesti soveltaa tehtdvan tavoitteisiin sopivia
lukemisen strategioita metakognitiivisesti taitavalla tavalla, eli heiddn voidaan
nihdi edustavana rakentavalla tavalla reagoivaa lukemista.

Pohdintaa

Tutkimus on osoittanut, ettd ddneenajatteludokumenttien avulla on mahdollis-
ta saada tietoa kaunokirjallisuuden lukemisesta. Tdssd artikkelissa keskityimme
kahden informantin puheenvuoroihin. He kommentoivat rikkaasti kysymyksid,
joissa lukijaa pyydettiin ennakoimaan, kertomaan uudelleen ja paittelemédn no-
vellissa tapahtuvaa tai arvioimaan novellihenkiléiden kiyttaytymistd novellissa
kerrotun pohjalta. He toivat my9s esille tunteenomaista reaktioita ja ilmaisivat
mielleyhtymiddn. Samoja aineksia oli my6s muiden #aneenajattelukokeiluun
osallistuneiden 9.-luokkalaisten tuottamissa argumentoinneissa.

Jo kohteena ollut Juha Itkosen novelli ohjasi lukemista ja novellin kisittelyd, mut-
ta my0s tehtdvinanto vaikutti tulokseen. Tutkimustulosten tarkastelun yhteydes-
sd on kisitelty aineiston suhdetta tehtdvdnantoon. Omasta lukemiskokemuksesta
ei esitetty kysymyksid eikd sitd kehotettu erityisesti pohtimaan daneen. Siithen
kohdistuvia metakognition, tietoisen suhtautumisen ja strategisen osaamisen,
sanallisia ilmentymid 16ytyy kuitenkin runsaasti aineistosta.

Kirjallisuuden kasittelya varten annettujen tehtavinantojen pitéisi suunnata toi-
mintaa pikemminkin tekstin ymmartdmiseen kuin tietojen etsimiseen (Langer
1990, 39). Tdman tutkimuksen kohdalla tutkijoiden novellitekstin lomaan lis&a-
mat kysymykset mallintavat oppilaille, miten tulee toimia. Huomionarvoista on,
ettd kokeilussa mukana olleet 9.-luokkalaiset lukijat osaavat myo6s irrottautua
tehtdvidnannosta ja kommentoida sen ulkopuolelta novellin henkil6iti ja tapah-
tumia, niistd tehtyja tulkintoja ja kertoa omia henkil6iden ja tapahtumien esiin
nostamia ajatuksia. Téstd paatellen nuoret olisivat osanneet tehda itsekin kysy-
myksid novellin pohjalta ja vastata niihin, niin kuin hollantilaisessa lukemisko-
keilussa (Jansen, Braaksma & Rijlaarsdam 2005 ja 2006) tehtiin ja niin kuin kou-
lussakin joskus menetelldan.
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Sellaiset metakognitiiviset strategiat kuin oman ymmaértdmisen tarkkailu ja omi-
en lukemistapojen reflektointi sekd affektiiviset toiminnot tulevat aineistossam-
me hyvin esille. Lukijoiden kommenteista on luettavissa paatelmien tekeminen
ja keskeisen idean arviointi. Niissd on myds oman ymmartdmisen arviointia.
Aineistomme perusteella nuoret lukijat ovat ottaneet lukemistilanteen tietoises-
ti haltuun. Tunteet tulivat hyvin intensiivisind esiin. Ne liittyivét usein tarinan
kadnteisiin, mutta ne voivat liittyd myos oman eldmén tai yleisemmain tiedon
perusteella tehtyihin ihmisen kéyttdytymistd koskeviin yleisempiin padtelmiin.
Tunteenomainen reagointi kaunokirjallisuuden lukemiskokemuksessa kuuluu
metakognition, ymmartidmistd syventavin toiminnan, alueelle, ja sekin auttaa
tiedostamaan seké ohjaamaan omaa ajattelua ja toimintaa.

Opetussuunnitelmassa mainitut didinkielen ja kirjallisuuden tavoitteet luku-
harrastuksen monipuolistaminen ja esteettisen kokemusmaailman avartaminen
edellyttivit halua ja motivaatiota lukemiseen. Téhédn lukemiskokeiluun osallistu-
neet oppilaat olivat hyvin sitoutuneita saamaansa lukemis- ja 4dneenajatteluteh-
tavaan. Lukemiskokeilussa saatiin tietoa siitd, miten nuoret lukijat ymmarsivét
tekstid. Opetussuunnitelman perusteissa sisdltond mainittuun fiktion erittelyyn
sopivia kasitteitd kiyttden voidaan liittdd toteamus, ettd termit padhenkil6 ja ker-
toja olivat kdytossd kahdella lukijalla. Muuten kirjallisuusanalyysin peruskasit-
teitd kéytettiin vahén. Se olikin odotuksenmukaista, koska lukeminen ei liittynyt
tiettyjen kirjallisuuden ilmididen opettamiseen, vaan tutkimuksessa tavoiteltiin
“tavallista” lukemista.

Yksilosuoritusten liséksi oppituntiin kuului yhteinen keskustelu. Aéneenajatte-
lussa yksin tuotetut ajatukset edistivit yhteistd keskustelua: keskustelijat olivat
valmiita keskustelemaan avoimesti ja vaihtoehtoja punniten kaunokirjallisesta
tekstistd. He olivat my6s edelleen hyvin sitoutuneita tehtéviin. Oppilaat esittivit
tiiviissd muodossa tulkintoja fiktiivisten henkil6iden kiyttaytymisen motiiveista.
Puheenvuoroissa tulivat kuitenkin esille myds nuorten omat kokemukset per-
heenjdsenten vilisistd suhteista. Siirtyminen keskusteluun kévi helposti dénee-
najattelun jalkeen.

Suomalaisen opetussuunnitelman tavoitteenasettelujen rinnalle on kiinnostavaa
nostaa hollantilaisen suunnilleen samanikiisten oppilaiden novellin lukemisen
tutkimuksesta hyvédn noviisin taidot. Hollantilaisen lukututkimuksen (Janssen,
Braaksma & Rijlaarsdam 2006) mukaan hyvin noviisin tasolla oleva lukija si-
teeraa, péittelee ja arvioi sekd reagoi affektiivisesti. Han luo siltoja tekstien eri
osien vilille ja 16ytad ongelmia. Lisdksi hén etsii tekstin kokonaismerkitysti ja
rekonstruoi kertomusta korkealla abstraktiotasolla seka pyrkii tavoittamaan tari-
nakokonaisuuden merkityksen. Hyvin noviisin hapuilevalta vaikuttava strategia
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osoittaa juuri sen, ettei hin havainnoi merkitystd yhteni kokonaisena viestina tai
opetuksena jostakin. Hin ymmartéd, ettd kaunokirjallista tekstin kanssa voi olla
eri mieltd ja tulkinta voi muuttua lukemisen kuluessa tai lukemiskertojen vilissa.
Hollantilaistutkijoiden mielesta hyvilld lukijoilla on heikkoja enemmin kykya
ongelmien l6ytimiseen ja ratkaisemiseen, arviointiin sekd tunteenomaiseen ja
metakognitiiviseen reagointiin sekd kysymysten tekemiseen. He saavat esiin tee-
man ja kommentoivat tyylid ja rakennetta seké kiinnittdvét vahan huomiota kau-
nokirjallisen tekstin tapahtumiin. (Janssen, Braaksma & Rijlaarsdam 2005, 11.)

Tutkimuksemme osoittaa, ettd tarvitsemme empiiristd tutkimusta luokkahuo-
neissa ja opetuksen ulkopuolellakin tapahtuvasta kaunokirjallisuuden luke-
misesta ja kisittelystd sekd niiden opetuksesta ja ohjauksesta. Suomessa on jo
1990-luvulta lihtien sovellettu Judith Langerin ajatuksia kirjallisuuskeskustelun
kaymisestd sellaisella valjdlld mallilla, jossa padpaino on oppilaiden aktiivisuu-
dessa, kysymysten tekemisess ja tulkintojen kehittelyssi sekd lukemiseen kuu-
luvassa reflektoinnissa (Vaittinen 2011, 393-394). Meididn tutkimuksessamme
novellin lukemisen avuksi oli otettu kysymysten tekeminen. My6s hollantilaiset
ovat tutkineet kysymysten tekemisen opettamista ja harjoittelua kaunokirjalli-
suuden lukemisstrategiana (Janssen 2002). Ruotsissa taas on tutkittu kirjailijalle
tehtdvien kysymysten tekemisen harjoittelua luetusta keskustelemisen kehittd-
miseksi ja ymmartdmisen syventimiseksi (Reichenberg 2009). Adneenajattelu
auttaa mallintamaan taitavaa toimintaa, kun siihen liitetdan strukturoivia mutta
sisalloltdan avoimia kysymyksid. Se auttaa oppijaa myos saavuttamaan lukemi-
sessaan tunteita herittavid kokemuksia ja mielihyvéa tuottavia oivalluksia.

Adneenajattelua (think-aloud strategies) kiytetian mydos jirjestelmillisend ope-
tusmenetelménd. Silloin siihen kuuluu lukemisen pysédyttiminen lukijan kan-
nalta vaikeiksi arvelluissa kohdissa ja ddneen ajattelun dokumentointi lukemis-
prosessin yhteydessa paitsi puhuen myo6s kirjoittamalla tai visualisoimalla. (Ks.
esim. Wilhelm 2001, 93-110.) Aéneenajattelu voi olla my®s osa lukupiiritoimin-
taa (Daniels & Steineke 2008, 61-68). Tekniikka on avannut mahdollisuuksia
kayttdd uudenlaisia vilineitd lukemisen tarkkailussa ja palautteenannossa, niin
ettd lukemistapahtuman tiedostaminen nostetaan esiin. Tallennettu lukemisko-
kemus voidaan ottaa pedagogiseen kiyttoon ja sen avulla voidaan antaa palau-
tetta. Sopivien kysymysten avulla voidaan lisdksi kehittda sekd kaunokirjallisuu-
desta oppimista ettd argumentointitaitoja opetussuunnitelman tavoitteiden saa-
vuttamisen suuntaan.

Mielenkiintoista on seurata, tuleeko metakognitiivisista tiedosta ja taidoista

yleistynytté tietoa ja toimintamalleja, joita voidaan hyddyntda uusissa lukemis-
tehtdvissd ja yleisemminkin ongelmanratkaisutilanteissa. Todennikdisesti ym-
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martdmiseen ja tulkintaan tahtdavassd lukemisessa muodostuu arviointitaitoja,
jotka voivat tukea syvallistd oppimista muillakin tiedonaloilla.
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Tiivistelma

Sosiaalinen media tarjoaa mielenkiintoisia mahdollisuuksia taidekasvatukseen
ja kulttuurienvidliseen vuorovaikutukseen. Téissd tutkimuksessa sovelletaan inter-
tekstuaalista taidekasvatuksen metodia opetukseen ja tutkitaan, millaisia dialo-
geja syntyy, kun oppimisessa sovelletaan myés sosiaalisia medioita ja Internetin
mahdollisuuksia laajemmin.

Opiskelijat tutkivat kulttuurista identiteettidcin tehtdvdn "My place” avulla. Teh-
tdvd toteutettiin Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen kuvataiteen si-
vuaineen ympdristétietoisuuden kurssilla ja Itd-Suomen yliopiston Savonlinnan
kampuksen OpeArt-sivuaineen Mediakasvatus ja kulttuurienvilisyys -opintojak-
solla. Osallistujat olivat luokan-, kdsitydn-, kotitalous- ja lastentarhanopettaja-
opiskelijoita. Kummaltakin kurssilta on valittu kolme tapausta.

Tulokset kannustavat intertekstuaalisen metodin ja sosiaalisen median sovelta-
miseen taide- ja mediaopetuksessa ja antavat osviittaa kulttuurienvdilisten me-
diakompetenssien kehittdmiseksi intertekstuaalisesti.

Avainsanat
interteksti, interkulttuuri, intermedia, intersubjekti, taidekasvatus, dialogi

Johdanto

Nykypdivin haasteena kouluissa on opettaminen ja oppiminen kulttuurienvili-
sesti eli interkulttuurisesti. Tdman monitieteisen tutkimuksen tavoitteena on esi-
telld opetuskokeilua, jossa pyritddn kehittdmaén interkulttuurisia kompetensseja
korkeakouluopinnoissa, erityisesti taide- ja mediakasvatuksessa.
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Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu kielitieteellisiin nakemyksiin
intertekstuaalisuuksista, joihin perustuu postmoderniin taidekasvatukseen ke-
hitetty intertekstuaalinen metodi (Paatela-Nieminen 2000). Siiné ldhtokohtana
on oppijan aktiivinen tutkimustoiminta ja taiteellinen ilmaisu. Menetelmassa
hy6dynnetdan myos subjektiivisia ja alitajuisia prosesseja, kuten kokemuksia ja
vaikutelmia, joiden avulla rakennetaan ymmarrystd. Timé taidekasvatukseen
kehitetty intertekstuaalinen metodi tarjoaa avoimen menetelmén tuottaa ja tar-
kastella tekstejd, kuten kuvia, ddnid ja kirjoituksia, osana laajempaa kulttuurien,
medioitten ja subjektien vélisyyttd. Interkulttuurisuus, -mediaisuus ja -subjekti-
suus kytkeytyvit olennaisiksi osiksi intertekstuaalista teoriaa.

Téssd tutkimuksessa kuvataan ja selvitetddn kokeellista tutkimus- ja oppimis-
prosessia, jossa kdytetddn taidekasvatukseen kehitettyé intertekstuaalista meto-
dia. Tutkimusasetelma rakentuu My place -tehtévastd, jonka tarjoamalla inter-
tekstuaalisella nékoalapaikalla eri kulttuurit, mediat ja subjektit kohtaavat tai-
dekasvatuksessa. Téssd tarkastellaan myos intermedian kdyton etuja ja haasteita
taidekasvatuksessa osana interkulttuurista prosessia. Intermedialla tarkoitetaan
perinteisten ja uusien medioiden vilisyyttd myds yhteisojen vilistd vuorovaiku-
tuksellista toimintaa, joka kuuluu erityisesti sosiaaliseen mediaan.

Tutkimusjoukko muodostui kahden yliopiston opiskelijaryhmasté, jotka sovel-
sivat intertekstuaalista metodia ja Internetin mahdollisuuksia kurssitehtévissa.
Kummastakin yliopistosta on valittu kolme tapausta, jotka ovat edustavia ja ero-
avat toisistaan.

Teoreettisesta viitekehyksesta

Tami tutkimus on osa laajempaa taidekasvatukseen liittyvad toimintatutkimusta,
jossa intertekstuaalista taidekasvatuksen metodia on sovellettu kdytdnnén ku-
vataideopetukseen ja jonka avulla interkulttuurista taideopetusta on kehitetty.
Kussakin toimintatutkimuksen osa-alueessa on eri painopiste. Tdman tutkimuk-
sen fokus on sosiaalisissa medioissa ja Internetissd. (Ks. myds Paatela-Nieminen
2005b.) Aikaisemmissa tutkimuksissa on painotettu mm. museopedagogiikkaa
(Paatela-Nieminen 2005a), postmodernin kuvakirjan dialogia taiteellisessa il-
maisussa (Paatela-Nieminen & Hollsten 2008) ja kulttuurien vilistd opetusta ja
dialogia (Paatela-Nieminen 2008, Paatela-Nieminen 2009, Keifer-Boyd & Paate-
la-Nieminen 2008).

Myds kyseistd My place -tehtdvai on sovellettu aiemmin kansainvilisesti, kun on

kehitetty intertekstuaalista kuvataideopetusta (Keifer-Boyd & Paatela-Nieminen
2008). Tuolloin My place -tehtivaa vastasi Intertextual House, joka nahtiin ruu-
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miin ja yhteiskunnan metaforaksi. Opiskelijat muokkasivat tehtévédstd omanlai-
sensa taiteellisen kokonaisuuden, joka jaettiin Internetissé osallistujille. Esimer-
kiksi Keifer-Boydin opiskelijat tekivit At home on tour -taidenéyttelyn, Kabiton
opiskelijat tutkivat afrikkalaista taloa elettyjen kokemusten kautta ja Paatela-
Niemisen opiskelijat tutkivat “suomalaisia taloja” osana suomalaista kulttuuri-
identiteettid.

Tassd tutkimuksessa on kyse paikan muuttamisesta henkilokohtaisesti merkit-
taviksi. Opiskelijat valitsivat itselleen henkilokohtaisesti tdrkedn paikan, My
placen, jonka digikuvasivat. Helsingin yliopiston kuvataiteen didaktiikan sivuai-
neopintokokonaisuuden ympéristotietoisuuskurssilla opiskelijat opiskelivat syk-
sylla 2011 arkkitehtuuria, taidetta ja muotoilua seké tutustuivat suomalaiseen
kulttuuriperint6on tehtdvansa kautta. My place -tehtdvissé selvitettiin, miten
paikallinen eli lokaali suomalainen identiteetti rakentuu, kuinka sithen mahdol-
lisesti yhdistyy piirteita globaalista, ylikansallisesta kulttuurista ja miten ndité voi
taiteessa yhdistdd uudeksi glokaaliksi ilmaisuksi. Visuaalisessa esittdmisessé roh-
kaistiin kdyttdmadn Prezi-presentaatio-ohjelmaa ja ilmaisussa ilmaisia kuvan-
kasittelyohjelmia, kuten Sumo Paintia tai Gimpid. Prezissi opiskelijat esittivit
intertekstuaalista tutkimusprosessia still-kuvin, videoin, sanoin ja miellekartoin.
Opetuskokeilun tarkoituksena oli ohjata opiskelijat tarkastelemaan suomalaista
kulttuuriperintéd postmodernista nikokulmasta intertekstuaalisella metodilla,
jolla tulkittiin taiteen eri merkityksié kulttuurien, medioitten ja yhteisojen vilil-
14. Tarkoituksena oli myds tutustuttaa opiskelijat Internetin tarjoamiin mahdol-
lisuuksiin: kéyttdmadn ilmaisia kuvaohjelmia, sosiaalisia medioita, virtuaalisia
taidemuseoita ja portaaleja intertekstuaalisessa tiedonrakentelussa.

Itd-Suomen yliopiston Savonlinnan kampuksen integroivan taide- ja taitokasva-
tuksen sivuaineen yhteni kurssina oli kevaalla 2011 Mediakasvatus ja kulttuu-
rienvilisyys taidekasvatuksessa. My place -tehtdvin tavoitteena oli tutkia opis-
kelijan valitsemaa ja digikuvaamaa paikkaa Internetin mediatekstien kautta ja
vaihtaa mielipiteitd paikasta ulkomaalaisten opiskelijoiden kanssa kansainvili-
sessé dialogissa. Tehtdvissd kéytettiin sosiaalisia medioita ja Internetid. Yhteisol-
lisend alustana kaytettiin Ningi4, joka oli aluksi ilmaisohjelma. Opiskelijat toivat
siind blogeihin kuviaan, joita he kommentoivat itse ja toistensa kanssa, ja heidén
tuotoksistaan nikyy tutkimusprosessia ja yhteisollistd tiedonrakentelua. Lisdksi
esiteltiin ilmaisohjelmia, joilla voi hakea, rakentaa ja jakaa tutkimustietoa eri ta-
voin; tehtiin esimerkiksi virtuaalisia museokaynteja.
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Tutkimuksessa kaytettava menetelma

Intertekstuaalisuuksia on pohdittu erilaisten teorioiden ja menetelmien kehyk-
sessd, ja kdsitteen intertekstuaalisuus madrittely vaihtelee (ks. Allen 2000, Orr
2003, Worton & Still 1990, Viikari 1991, Saariluoma & Hakkarainen 1998). Tassa
artikkelissa kéytetddn kirjallisuustieteen alan késitteistod ja erityisesti Gérard Ge-
netten (1997a, 1997b) ja Julia Kristevan (1984) toisiaan tdydentdvid méaaritelmia,
joiden inspiroimana intertekstuaalinen menetelmé on kehitetty taidekasvatuk-
seen. Menetelmassd tirked késite on teksti. Silld tarkoitetaan kuvia, 4dnid ja muita
kommunikatiivisia ”jalkid’, ja se ymmarretddn metaforisesti erilaisten merkitys-
ten kudelmana ja monimerkityksisend dialogisena tilana.

Intertekstuaalisuudella tarkoitetaan yleisesti tekstienvlisyytta eli esimerkiksi si-
taatteja ja viittauksia aikaisempiin teksteihin. Esimerkiksi performanssitaiteilija
Orlan on muokkauttanut kasvonsa plastiikkakirurgian keinoin siten, ettd niissa
on nihtévissd Leonardo da Vincin Mona Lisan piirteitd. Pelkka sitaattien seuran-
ta ei kuitenkaan mielesténi riitd metodiksi, mutta voi olla osa sité.

Taidekasvatuksessa intertekstuaalista metodia (Paatela-Nieminen 2000) kayte-
tddn erityisesti selvitettdessd, miten tekstien tulkinnoissa muodostuu eri mer-
kityksid. Oppimiseen, ilmaisuun, taiteen tutkimukseen ja ymmartdmiseen tai-
dekasvatuksen intertekstuaalinen metodi tuo uuden niakokulman, kun valittua
teosta tarkastellaan tekstind. Taideteosta tulkitaan silloin osana muiden tekstien
ja kulttuuristen merkitysten verkostoa. Metodissa on neljid osaa. Ensiksi valit-
tua tekstid tarkastellaan suhteessa sen omaan kontekstiin. Toiseksi samaa tekstid
tarkastellaan suhteessa jatkumoon esimerkiksi genreen tai diskurssiin. Kolman-
neksi tekstid tarkastellaan suhteessa kulttuuriin ja/tai kulttuureihin. Neljanneksi
tutkimusprosessissa tuotetuista merkityksistd luodaan taiteellisesti uusia merki-
tyksid.

Tarkastelen seuraavaksi metodia teoreettisemmin. Genetten (1997a) mukaan
tarkasteltavaksi valittua tekstid tutkitaan ensiksi suhteessa sen omaan ajalliseen ja
paikalliseen kontekstiin. Téstd kdytetadn nimed parateksti eli kynnysteksti. Lukija
on ikaén kuin tekstin "kynnykselld” ja valitsee vapaasti, mitd tekstistd haluaa tut-
kia ja mitd lahtee selvittdmaén lahteistd (ibid). (Ks. my6s Lyytikédinen 1991.) Néin
esimerkiksi taideteos voidaan kytkeé subjektiivisesti ja avoimesti kontekstiinsa.

Toiseksi valittua tekstid tarkastellaan suhteessa muihin teksteihin, joista muodos-
tetaan jatkumo. Jatkumo eli “kuvapolku” muodostetaan subjektiivisesti jonkin
samankaltaisuuden perusteella. Samankaltaisuus voi olla helposti havaittava ja
ilmeinen, kuten RAY:n Pidetddn huolta -mainoksessa Lemminkdisen iiti, jol-
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la on suora yhteys Akseli Gallen-Kallelan teokseen. Samankaltaisuus voi my6s
olla episuora, jolloin kuvien syntyminen toisista kuvista on kétketympai. Ge-
nette nimittdd aiemmasta tekstistd, hypotekstistd, tehtyd muunnosta hyperteks-
tiksi!. Kun kuvajatkumoa tarkastellaan ajallisesti palimpsesteina, ts. uudemmasta
vanhempaan, voidaan hypertekstien vililld havaita eroja, joita Genette (1997b)
kutsuu transformaatioiksi. Nditd muunnoksia on useita erilaisia, ja ne nikyvit
yksityiskohtaisemmin mm. sisilléissd, muodoissa, teemoissa ja sdvyissi tai laa-
jemmin genressa ja diskurssissa. Menetelmén tarkoituksena on tuottaa suurin
tai mielenkiintoisin ero. Genette (1997b) kutsuu hyperteksteja myos peliksi, jolla
saadaan aikaan erojen leikkid. Opiskelijat tekivat subjektiivisen kuvajatkumon,
jossa he tarkastelivat erojen vilisid suhteita uudemmasta vanhempaan ja josta
he tuottivat mielestinséd keskeisen eron. Hyperteksteji linkitettiin digitaalisesti
Ningissa ja Prezissa.

Kolmanneksi tarkastellaan hypertekstuaalisesta jatkumosta tuotettua eroa suh-
teessa kulttuuriin/kulttuureihin ja, selvitetddn mitd ero kertoo kulttuurista. Ero
néyttdytyy pluralistisena, kun se asetetaan dialogiin eri kulttuureissa, ajoissa ja
paikoissa. Talloin on mahdollista huomata, kuinka erolla on monia eri merki-
tyksid. Kristevan mukaan (1984) teksti rakentuu sekd feno- eli ilmitekstistd ettéd
geno- eli piilotekstistd. Kristevalaisessa luennassa jatkumo rikotaan ja siirrytdin
rihmastomaiseen luentaan, jolloin kulttuurisia yhteyksia tehdaén assosiatiivises-
ti. Piilotekstit purkautuvat esiin ilmitekstien vélisessd luennassa, jossa on yhteys
subjektin alitajuntaan ja kulttuurin muistiin. Subjektin alitajuiset vaikutelmat ja
kokemukset ovat keskeisii taiteissa ja taiteiden ymmértamisessd ja tulkinnassa.
Opiskelijat tarkastelivat eroa kulttuurienvilisessé tilassa luoden sille merkityk-
sid taiteidenvilisesti, taiteiden rajoja rikkoen sekd kulttuurisen muistin ajallisissa
kerroksissa liikkuen.

Neljannessd vaiheessa tehdédn taiteellinen tuotos, joka pohjautuu edeltévédan tut-
kimusprosessiin. Taiteellisessa ilmaisussa luodaan uusia merkityksié aikaisempia
tekstejd jollakin tapaa hyviksikayttden.

Intertekstuaalisuus ja dialogisesta oppimisesta

Intertekstuaalisessa, dialogisessa oppimisessa voidaan nihdd monia liittymi-
kohtia oppijaldhtoisiin ja joustaviin oppimisen nykyteorioihin. Esimerkiksi
konstruktivistisen oppimisen suuntauksissa korostetaan tiedon rakentamista ja
merkityksellistamistd. Tédssd oppimista tarkastellaan Knud Illerisin (2009) teori-

! Téssd yhteydessa tulee huomata eri tieteenalojen erot kisitteissd. Mediatieteissd hypertekstilld
tarkoitetaan yleisesti digitaalisia linkkeja tekstien vililld. (Ks. esim. E. Aarseth 1997; Landow 1997.)
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an avulla, johon liittyy kolme ulottuvuutta: motivaatio, sisilto ja vuorovaikutus
(7-20).

Ensimmaiseen oppimisen ulottuvuuteen, motivaatioon, kuuluu motivaatio, tahto
ja tunteet (ibid.). Motivaatiota voidaan heritelld mm. kysymyksilld, mielekkal-
14 tutkimusongelmalla tai konfliktilla, itseohjautuvuudella ja konstruktivistisella
oppimisella niin, ettd tuetaan aktiivista oppijaa, joka luo oman todellisuutensa
(Puolimatka 2002, 21, 47). My®6s luova ajattelu kehittyy ja lisddntyy olosuhteissa,
joissa sisdinen motivaatio herdd (Ruohotie 1998, 68). Oletan, ettd luovuus liittyy
keskeisesti intertekstuaalisuuteen, jossa ldhtokohtana on vapaus valita tarkas-
telun kohteeksi lahtokohtateksti (parateksti) ja tutkia siitd subjektiivisesti esiin
nousevaa mielenkiintoa heréttidvia asia, johon liittyvit motivaatio, tahto ja tun-
teet. Mielenkiintoa ja élyllistd uteliaisuutta on mahdollista heritelld kysymalld
kysymyksid tarkasteltavasta tekstistd (Genette 1997a, 4). Tekstié tutkitaan avoi-
mesti ja vain siitd nousevien subjektiivisten kysymysten kautta (Ks. Lyytikédinen
1991, 148). Tarkoituksena on, ettd opiskelija kiinnostuu aidosti valitsemastaan
aiheesta, toimii intentionaalisesti selvittden vastauksia kysymyksiinsa.

Tahto ja tunteet liittyvit my0s itsereflektioon, joka on mm. kykya saddelld ym-
mirryskykyé ja asenteita sekd omaa sisdistd toimintaa tilannetta vastaavaksi
(Ruohotie 1998, 12). Oppimisen tulisi Illerisin mukaan (2009) herittdd oppijan
suhde ympérdivaan yhteiskuntaan ja kulttuuriin, jotta ymmarretdan ymparoivaa
maailmaa. Tédssd tarvitaan ymmérrystd myos omasta itsestd ja tavoista toimia,
jotka tarjoavat reflektiivisen haasteen (7-20). Intertekstuaalisessa dialogissa ldh-
tokohtateksti kytketadn subjektiiviseen kokemukseen, ja ymmarrystd syvenne-
tddn ja laajennetaan kulttuuriin.

Oppimiseen tulisi Illerisin mukaan liitty4 sisdltoja eli tietoa, ymmarrysté ja ky-
kyjé (ibid.). Intertekstuaalinen menetelmad tihtdd merkitysten ymmértimiseen
monelta eri ndkokulmalta. Tietoa hankitaan tekstin kontekstista. Ymmarrysta sy-
vennetddn subjektiivisesti tyostetyssé jatkumossa, jossa on kyse tekstien valisestd
vuorovaikutuksesta. Jatkumo voidaan maaritelld suppeasti esim. diskurssina tai
genrend (esim. sarjakuvat), jolloin laji ohjaa erojen tuottamista tulkinnassa. Toi-
saalta genre voidaan ymmdrtad avoimena ja uusiutuvana kuten nykytaide, taide
tai design. T4ll6in oleellisia ovat tekstit, jotka ohjaavat tulkintaa. Tekstin ymmir-
rystd laajennetaan kulttuuriin, jolloin ero ymmadrretdin dialogisena tilana, jossa
tulkitsevan subjektin rooli voimistuu.

Hlerisin mukaan (2009, 7-20) ymmartamiseen liittyy myos tietoinen ja alitajui-
nen, mikd on keskeinen osa kristevalaista tulkintaa. Kyvyt tulevat esiin taiteel-
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lisessa ilmaisussa ja kulttuurin ymmartdmisessd, kun luodaan interkulttuurisia
suhde- ja merkitysverkostoja.

Kolmanneksi Illerisin mukaan (2009, 7-20) oppimiseen tulee liittyd vuorovaiku-
tusta, toimintaa ja yhteisty6td. Yhteistoiminnallisuutta pidetdan tarkednd nyky-
péivdnd opiskelussa. Intertekstuaalinen metodi tarjoaa mahdollisuuden tydstda
merkitysten vilista tilaa intersubjektiivisessa yhteistyossa.

Tulokset

Seuraavassa tarkastelen kolmen opiskelijan intertekstuaalista prosessia ja tuotok-
sia Helsingin yliopistosta. Sannin kiinnostus tehtévdan alkoi Merihaasta, joka oli
hénen ensimmdinen kotinsa Helsingissd. Hinen ldhtotekstinsd (parateksti) on
kansikuva Jouni Hynysen runokirjasta Mies katoaa, jossa alaston Hynynen kah-
laa Merihaan edustalla ja vilttelee kauniin ja nuoren naisen otetta. (Ks. kuvassa
2 yksittdinen kuva ylhailld keskelld.) Kohtaus on transformaatio Gallen-Kallelan
Aino-triptyykistd: ndkokulman vaihtamisella tarina on kdannetty pdinvastaisek-
si. Sanni kutoo kuvaan mukaan mielenkiintonsa lahtokohtatekstiin, joka kumpu-
aa mm. Hynysen musiikista ja Sannin nuoruuden muistoista festivaaleilta. San-
nin tutkimuskysymys liittyi tavoittelemiseen: mitd kuvan henkilt tavoittelevat.

Sanni liittda paratekstinsd kalevalaiseen kuvajatkumoon. Hén tutkii Internetistd
hakemiaan Aino-maalausten hypertekstien transformaatioita palimpsestisesti,
uudemmasta vanhempaan. (Ks. kuvassa 2 allekkain olevat kuvat.) Kuvasarja al-
kaa Markku Lahdesméen kuvaamasta Me naiset -lehden mainoksesta (1995), jos-
sa nuori nainen tavoittelee nuorta miestd. Mauri Kunnaksen Koirien Kalevalas-
sa (1992) Aino-koira tavoittelee idkéstd Vaindmois-koiraa. Sirpa Ala-Laakkolan
taideteoksessa (1988) Ainoa on vaikeata tavoittaa, koska hénelld on teréspiikit
vartalonsa suojana. Alexander Lindebergin kuvakirjassa Kalevalan tarinat (1966)
Aino on kuvattu kauempana Vdinamoisestd ja syvemmalldvedessi. Gallen-Kalle-
lan maalauksessa (1891) Vdindmoinen tavoittelee Ainoa. Sannin hypertekstuaa-
linen kuvasarja tuo esiin eroja henkil6issd ja heiddn rooleissaan. Suurin muutos
kuvajatkumossa ilmenee kohteen tavoittelemisessa. Sannin kristevalaisessa luen-
nassa suomalaiset tavoittelivat aikanaan itsendisyyttd, tasa-arvoa ja hyvinvointia.
Hén kysyy, mitd nykysuomalainen tavoittelee, kun yhteiskunnassa on niin paljon
pahoinvointia: suomalaiset lapset ovat itsetuhoisia, perheet hajoavat, vanhukset
laitostuvat ja vanhemmat ovat aina toissd. Sannin digitaalinen teos (ks. kuva 1),
muuntaa Aino-triptyykkid nykypdivddn ja kertoo uuden tarinan oman itsen-
sé tavoittelemisesta. Persoonallinen kokemus Merihaasta ja aiheen tutkiminen
muokkaavat kansallista Kalevala-kuvitusta monidénisemmaksi dialogiksi, johon
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Sanni tuottaa uuden merkityksen. Kuvassa 2 nikyy Prezin still-kuvana Sannin
intertekstuaalinen kuvalliskirjallinen tutkimusprosessi “karttana”

S S
Kuva 1. Sannin Aino-transformaatio. Kuva 2. Still-kuva Sannin prosessista.

Hannan interkulttuurisessa luennassa Prezissa (ks. kuva 4) rakennetaan suo-
malaista identiteettid, jossa globaalius yhdistyy suomalaisen kulttuuriperinnén
arvostamiseen. Hanna toteuttaa My place -tehtévdd omasta kodistaan, jossa sei-
nélté loytyy globaali “ryijy” (parateksti). Se on tehty kansainvilisten bandien vi-
nyylilevyjen kansista. Hannan diskurssissa kohtaa yhtéiltd perisuomalainen ja
kansainvilinen. Hanna léhtee tehtédvissa liikkeelle omista lapsuudenmuistois-
taan, kun hén nukahti isoditinsa luona tdmén karjalaista raanua katsellen. Han-
na tutki erilaisia ryijyja hypertekstuaalisessa kuvajatkumossa, johon hén linkitta
mukaan béndiliput, Marimekon kankaan, kurssin museokdynnin Hvittréskiin ja
karjalaiset raanut.

Hannalle hypertekstuaalinen ero nékyy ryijyn erilaisena merkityksen4 identi-
teetille, jota hin tarkastelee kristevalaisittain. Hannan mukaan karjalainen raa-
nu on tirked hinen mummolleen, koska se ilmentdé karjalaisuutta ja karjalaista
identiteettid, jolla on Suomen historiassa oma erityinen arvonsa. Hannan ryijyyn
puolestaan on kietoutunut mukaan levynkansia ympari maailmaa 70-luvulta
2000-luvulle. Siind ovat oleellisia globaalit tarinat. ”Levynkansiryijyn” voi tulkita
kertovan, miten tdrkedd on olla my6s osa globaalia kulttuuria.

Hanna liittdd My place -tehtdvin osaksi sivuaineen mediakurssia ja tuottaa “ryi-
jyja taiteellisesti mm. fotogrammeissa (ks. kuva 3 vasen laita). Ymparistotietoi-
suuden kurssilla glokaali ryijy syntyi punasavesta, joka viitaa Hannan mukaan
karjalaisiin raanuihin ja erityisesti Hannan mummin punaiseen raanuun. Ryijyn
muoto puolestaan lahti liikkeelle globaaleista levynkansista. Ryijyn muotokieli
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ja tarina liittyvit lapsuuden kesddn mummolassa, jossa kasvit ja sudenkorennot
parveilevat. Reliefimdiset muodot on maalattu keramiikan alilasitevareilld. Ku-
van 3 oikeassa reunassa nikyy “saviryijy” ennen polttoa. Mielenkiintoinen on
myos Hannan idea toteuttaa omassa luokassa iso “ryijy”, jossa lasten tarinat muo-
dostaisivat kukin yhden laatan savisesta seindvaatteesta.

ettu ja modernisoitu

vijyistd: Karjalan

modrenimman

My place

ey

wa B
=

Kuva 3. Lihikuva glokaaleista ryijyistd Kuva 4. Still-kuva Hannan prosessista

linan intertekstuaalinen prosessi kutoo tarinan visuaaliseen muotoon Prezissa.
Prosessi lahti liikkeelle metsdpoluista, jonne hdn suuntasi kulkunsa tehtévén saa-
tuaan. Lapsuuden leikit, metsén tuoksut ja eldmysten rikkaus sekd suomalaisen
luonnon vaaliminen olivat ldhtokohtana My place -tehtdvédn. Tehtdva liitettiin
konkreettisesti metsdan, Moskérin poluille. Iina liittdd kokemukseensa Hvittrés-
kin opintokdynnin, jolloin hén oli pannut taskuunsa kipyji, joista oli junamat-
kan aikana herdnnyt himahakki. Kavystd (parateksti) tulikin lahtokohta Iinan
dialogille, jonka kautta hian kertoo suomalaisuutta ja kutoo omaa taiteellista il-
maisuaan tutkimalla kidvyn muotoja ympériston ja taiteen kautta. Hypertekstu-
aaliseen kuvajatkumoon hén vie piirustuksia kdynneistd museossa, jossa esimer-
kiksi Hvittraskin kattopaanut ja Pekka Harnin valaisin Design-museossa ovat
kuin kévyn suomuja. Mukaan tulevat myds Aallon Kansanelékelaitoksen kattoik-
kunaa vasten riippuvat valaisimet, jotka ovat kuin isokokoisia kdpyja. My6s Anu
Tuomisen ympdristtaideteos kdvyistd muistuu linan mieleen, ja taidehistorian
kurssin kubistiset maalaukset muistuttavat kipymdistd pintarakenteesta. Kédvyn
muoto ja kdpymdisten esineiden muotokieli ja siind olevat erot kiinnostavat.
Kristevalaisessa luennassa Iina liittdd kédpyihin ja metsddn kulttuurisia muistel-
miaan runoista, ddnimaisemista, filosofistaiteellisista pohdinnoista, musiikista
ja videoista.
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linan taiteellisessa prosessissa syntyy kidvyn uusi ambivalentti muoto, joka tar-
joaa turvan hamihikille. Mielestdni teos voisi kuvata my6s kdpyéd nurinperin
kaannettyna. Kuvassa 5 nékyy Iinan kehittelema “kdpykulho” haméhékkeineen.
Kuvassa 6 nékyy yhtend still-kuvana Prezissa Iinan dialogin selkeét polut seké
epilineaariset ja irralliset rihmastot, joissa tapahtuu luova hyppdys uuteen.

Kuva 5. Iinan kdpykulho Prezissd. Kuva 6. Iinan prosessi still-kuvana Prezissd.

Itd-Suomen yliopiston Savonlinnan kampuksen opintokokonaisuuden tarkoi-
tuksena oli puolestaan tutustuttaa opiskelijoita intertekstuaaliseen metodiin me-
diatekstien luennassa ja kdyttda My Place -tehtdvén toteuttamisessa sosiaalisia
medioita osana tiedonhankintaa, vertaispalautteen antoa kurssilaisten ja ulko-
maalaisten opiskelijoiden kesken ja omaa taiteellisesta ilmaisua. Tutuimpia pal-
veluita olivat opiskelijoille Facebook, Youtube, Irc-galleria, Messenger, Moodle,
Spotify ja blogien lukeminen. Kurssilla kéytettiin ilmaisohjelmia, jotka olivat uu-
sia opiskelijoille ja tarjosivat eri nakokulmia taiteen opiskeluun.

Kurssi alkoi Moodlesta, josta siirryttiin Ning-ympéristoon. Ning on sosiaalisen
verkoston ohjelma, josta voi tehdd erilaisia opintokokonaisuuksia. Opiskelijat
kirjoittivat Ningissd blogeihinsa intertekstuaalisesta prosessistaan ja pitivit me-
diapéivikirjaa. Blogeissa jaettiin kuvia omasta paikasta, kommentoitiin yhteisol-
lisesti toisten kurssilaisten kuvia sekd kéytiin keskustelua ulkomaalaisten opiske-
lijoiden kanssa.

Mediatekstien hypertekstuaalisen jatkumon jakamisessa kéytettiin apuna sosi-
aalisia kirjanmerkkejd ja tutustuttiin Diigoon ja Deliciousiin, joissa keskeisend

148

Subjektiiviset oppimispolut ja -rihmastot tieto- ja

ideana on jakaa kirjanmerkkeja ryhmién yhteiseen kéyttoon. Opiskelijat pitivit
ohjelmaa tarpeellisena:

Vaikka olen aiemmin uskotellut itselleni kdyttineeni melko laajaa skaalaa
erilaisia verkkopalveluja ja -sovelluksia, en ole koskaan aiemmin tormdnnyt
Diigon kaltaiseen palveluun. Diigo on osoittautunut harvinaisen hyodylliseksi
tyokaluksi sekd timdn kurssin aikana, ettd muutenkin. — -

Kurssin aikana linkkien yhteiséllinen jakaminen jéi kuitenkin vihaiseksi, koska
opiskelijat tutkivat eri aiheita.

Virtuaalisissa taidemuseoissa kiytiin omatoimisesti etsiméssd My place -tehtavan
kuvajatkumoon visuaalista materiaalia. Tarkoituksena oli tutustuttaa opiskelijat
kulttuuriperintémme suomalaisiin taideaarteisiin virtuaalisissa taidemuseoissa.
Mikain yksittdinen taidemuseo ei noussut keskeisesti esiin, koska opiskelijat ha-
kivat kuvia omien muistikuviensa pohjalta eri museoista myds ulkomailta. Vir-
tuaalisia museokéyntejd pidettiin antoisina, koska autenttisissa museoissa vierai-
leminen on harvoin mahdollista Savonlinnan kampuksen opiskelijoille.

Tarvitsin "luotettavaa” lihdettd tehdessdni kuva-analyysitehtdvid taidekas-
vatuksen kurssilla - kuva, jota tydstin, loytyy National Gallerysta, ja kavin sitd
katsomassa Lontoossa. Sen jilkeen pystyin palaamaan kuvaan ja sen tietoihin
netissd, mikd helpotti tyoskentelyd. — -

Vierailin virtuaalisissa museoissa ja l6ysinkin hienoja taideteoksia! En ole
aikaisemmin tutustunut kyseisiin paikkoihin. Opetuksessa sieltd voi l0ytdid
helmid!

Virtuaalisiin taidemuseoihin olen jonkun verran tutustunut, ja kun niissi
vierailee huomaa, ettei melkein ollenkaan malttaisi lopettaa. Virtuaalimu-
seot kuten Louvre on hienosti tehty ja se herdttdd mielenkiinnon katsojassa.
- = Ainahan on parempi jos on mahdollisuus kokea museo tai néyttely ihan
livend ja olla itse paikan pddlld, mutta aina ei ole mahdollisuutta tehdd luok-
karetked esim. Louvreen. On mukavaa , ettd on kehitetty tillaisia mielekkditd
vaihtoehtoja.

Tutustuttiin myds Flickriin, jossa voi jakaa omia kuvia ja saada kayttoonsd mui-
den kuvia, seké Twitteriin, jossa voi selvittdd, mitd henkil6t tai organisaatiot teke-
vit parhaillaan. Twitterid ei kuitenkaan pidetty mielenkiintoisena - taiteilijoiden
seuraaminen ei kiinnostanut opiskelijoita. Yksi kommentti oli poikkeus:
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Yksittdisten ihmisten lisdksi Twitterissi voi seurata esim. jdrjestojd, yhteiso-
jd jne. Itsekin seuraan muutamia opetukseen sekd muutamia kierrditykseen
ja ekologiaan liittyvid yhteiséjd. Varsinkin suomalaisen eOppimiskeskus ry:n
Twitterin seuraaminen on poikinut monia hyvid vinkkeji!

Lisdksi opiskelijat saivat kokeilla kansainvilisid museo- ja opetusportaaleja, mi-
kali ehtivdt. Naitd olivat mm. Moom, Bigthink, Lemill, Merlot, SchooolTube &
TeacherTube. (Ks. Bonk 2009.) Jaettiin my6s keskeiset linkit tekijanoikeussivus-
toista ja Opetushallituksen Edu.fistd. Kuvallinen tuotos tehtiin ilmaisohjelmilla,
kuten Sumo Paintilla tai Gimpilld. Opiskelijat yllattyivit positiivisesti piirrosoh-
jelmista. Kuvissa 7, 8 ja 9 on opiskelijoiden My place -tutkimusprosessien taiteel-
lista ilmaisua. Kuvassa 7 ollaan Savonlinnassa junaradalla, kuvassa 8 kosketuk-
sesta muodostuu paikka rakkaimpien ja perheen keskelld, ja kuvassa 9 kohtaavat
keiju ja hirvio tekijalle tirkedn metsdlammen rauhaisassa poukamassa. Naissé
kuvissa on useita kuvakerroksia, jotka kertovat intertekstuaalisesta prosessista.
Omaan paikkaan ja kuvaan on liitetty osia muista kuvista.

Kuva 7. Junaradalla . Kuva 8. Kosketus. Kuva 9. Lammella.

Vertaispalautteenantoa harjoiteltiin Ningissd osana tehtavaa. Opiskelijat vertasi-
vat Ningin blogien kiyttod Facebook-kirjoittelun helppouteen. Palautteet olivat
lyhyehkéjd, mutta pddosin innostuneita. Viesteissd kaivattiin usein vastapalautet-
ta, ja sen saaminen innosti jatkamaan vertaispalautteen antoa edelleen. Yhteiso
oli kannustava.

Hei - -, meilld on todella samankaltainen tai oikeastaan ihan sama ldhtékoh-
ta tahdn tehtdvidn. Kaypd kurkkaamassa minun tehtdvd nro 1!! Sain hyvid

ajatuksia sinun tekstistdsi. - -

Nettipaivikirjoissa asiat ilmaistiin mutkattomasti. Pdivékirjat jaettiin myos ryh-
mén kesken, mutta niisté ei juurikaan annettu vertaispalautetta.
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Rakas pdivikirja, — - Yleensd ottaen olen aika hidas ja hieman ennakkoluu-
loinen ottamaan selvid uusista ja ei-niin-uusista asioista liittyen tietokone-
maailmaan. Kuitenkin vihitellen olen alkanut loytidmdcdn pientd innokkuutta
ja myénndn jo - —.

Kansainvilinen dialogi oli kokeilun avaus, jolla haluttiin innostaa opiskelijoi-
ta jakamaan prosessiaan itselle tirkedstd paikasta kulttuurienvilisesti. Kurssin
alussa tiedettiin, ettd opetus on eri maiden kursseilla eri aikoina, eiki varsinaista
interkulttuurista vuorovaikutusta saada aikaan yhteisestd tehtavastd. Aloitimme
kuitenkin toisiimme tutustumisen ja kuvavalinnan kommentoimisen. Yhteis-
tyotahot ovat entuudestaan tuttuja InSEAsta, International society for education
through artsista ja siksi oli mahdollista jérjestdd kansainvilinen kokeilu nopealla
aikataululla. Amerikkalaiset opiskelijat Pennsylvania State yliopistosta pistéy-
tyivat Ningissd kommentoimassa suomalaisten opiskelijoiden My place -kuvia.
Tissd yksi kommentointiketju:

Hi Liinu (pseudo name), Here is a link to my blog on Place Making! Check it
out if youd like!

Hi again Liinu! This is a beautiful picture! I wish my backyard looked like that-
I can definitely see why you would miss it! Sailing with your dad sounds like so
much fun! Do you know how to sail on your own now ? - -

Hi Liinu! I liked reading your intro post! It’s really interesting! What's it like
living by the Baltic Sea? Is it warm or cold there or does it change?! - —.

Tsekkildisid opiskelijoita Kaarlen yliopistosta Prahasta tuli mukaan kurssin lo-
pussa, joten vain muutama opiskelija ehti kdydé keskustelua heiddn kanssaan.
Tutustuminen oli my6nteinen kokemus niille opiskelijoille, jotka uskaltautuivat
dialogiin ulkomaalaisten opiskelijoiden kanssa. Tdssd yksi kommentti opiskeli-
joiden kirjeenvaihdosta:

Hello Annika (pseudo name), thanks a lot for your comment. You are right -
this place is really special and important for me (not only for me but I think
for the Czech culture heritage. It's also great that it is a gallery now and I had
the possibility to work with the space). I wish you could visit the Josef Sudek
Studio personally and we can discuss also your experience. All the best and
bye for now,- -.
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Pohdintaa

Tutkimus tarjoaa esimerkin intertekstuaalisen menetelman kéiytostd taide- ja
mediaopinnoissa. Internetissd opiskelu vaatii taitoja ja kriittista asennetta seké
innovatiivista mieltd. Oppiminen voi olla haasteellista tai antoisaa riippuen opis-
kelijan kyvyisti ja asenteesta netin mahdollisuuksia ja uuden median alati muut-
tuvia sisdlt6ja, muotoja ja vélineitd kohtaan.

Intertekstuaalinen taidekasvatuksen menetelma tarjoaa keinon kokemukselli-
seen ja oppijaldhtoiseen oppimiseen, kun Internetin irrallisille mediateksteille
tuotetaan merkityksid ja -verkostoja. Intertekstuaaliset oppimispolut tehdddn
avoimesti ja systemaattisesti para- ja hypertekstien avulla. Oppimista tapahtuu
my6s rihmastomaisesti (ks. my6s Deleuze & Guattari 1987), kun merkityksia
luodaan alitajuisesti, kokemuksellisesti ja/tai assosiatiivisesti kristevalaisella lu-
ennalla. Taiteellisessa osuudessa saadaan aikaan uusia merkityksid visuaalisesti.
Esimerkkeind intertekstuaalisesta prosessista nahdddn Sannin tulkinta Aino-
triptyykkien muunnoksista, joilla hinen teos leikittelee luodessaan uuden mer-
kityksen. Hannan saviryijyssa puolestaan yhdistyi lokaalia sisaltod ja globaalia
muotokieltd. linan prosessi oli tarinallinen ja kokemuksellinen matka lapsuuden
janykyisyyden vilimaastossa. Uusi tulkinta syntyi tutkimalla kivyn muotokielen
eroja ja kdpymadisyyden kulttuurisia assosiaatiota. Uuden tulkinnan kehittdmi-
nen edellyttda luovaa toimintaa. Intertekstuaalisen menetelmén avulla tutkitaan,
luodaan ja ymmirretddn merkityksid ja tulkintoja taiteesta, populaarikuvastois-
ta ja kulttuurisista representaatioista, joita nykytaide ja mediatekstit erityisesti
kierrattavit.

Raportoimani kolme esimerkkia kommunikoitiin kaikki Prezilla, samalla kun ne
edustavat kukin erilaista lahestymistapaa tehtévédn. Edelld esitetyistd kuvista 2, 4
ja 6 voi ndhdi, miten Prezissd voi tuoda nikyviin visuaalisesti intertekstuaalisten
merkityspolkujen ja -rihmastojen prosessit seké tutkivan ja taiteellisen proses-
sin luonteen. Ohjelma tukee syklistd ja epilineaarista prosessin kuvausta, jolloin
katsoja voi seurata prosessia ja my0s tarkastella yksittdisid mediatekstejd. Prezi
nidyttdd sopivan intertekstuaalisen prosessin visualisoimiseen ja assosiatiiviseen
tiedonrakenteluun.

Savonlinnan kampuksen opiskelijoiden tuotoksissa nékyy, millaisia mahdolli-
suuksia mediat tuovat intertekstuaaliseen prosessiin tiedon hakemisessa, jarjes-
tamisessd, muokkaamisessa ja jakamisessa, vertaispalautteen antamisessa ja yh-
teisollisyyden aikaansaamisessa sekd kulttuurienvilisessd toiminnassa ja kuvalli-
sessa ilmaisussa. Haastavinta oli kulttuurienvélinen toiminta, silloin kun asioita
jaettiin ja tuotettiin yhdessd. Kansainvilisessd toiminnassa on paljon muuttujia,
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kuten eri kulttuurit, kurssit, kurssien ajat, kieli, tyoskentelytavat, palautteen an-
taminen, kurssiin sitoutuminen jne. (ks. Keifer-Boyd & Paatela-Nieminen 2008).
Visuaalisten blogien kommentointi tapahtui kursseilla eri aikaan, eika kursseilla
siksi syntynyt ehytta intertekstuaalista prosessia vaan kommentointi liittyi paa-
osin opiskelijoiden toisiinsa tutustumiseen.

Intertekstuaalista taidekasvatuksen menetelmai voidaan pohtia myos pedagogi-
sena tyGtapana, joka on dialoginen. Dialogisuus on Kristevalle (1993) keskeinen
kasite, joka on perdisin Mihail Bahtinin méaritelmastd. Bahtinin mukaan tekstit
kohtaavat toisensa dialogissa, jossa yhdistyvit viestin ldhettdjd ja vastaanottaja,
ajat, paikat sekd kulttuurit, ja siten eri merkkijirjestelmat risteytyvit dialogissa
(ibid.). Juuri tima pluralistisuus on keskeinen ulottuvuus intertekstuaalisuudes-
sa, jossa merkitys ei rakennu vain yhdesté tulkinnasta vaan tulkintojen vélisestd
merkitysten vilisest tilasta. Dialogissa tekstit, subjektit ja kulttuurit ovat vuoro-
puhelussa intertekstuaalisen prosessin verkostoissa (para-, hyper-, feno- ja geno-
teksteissd).

Dialogisuus nikyi Preziss siten, ettd opiskelijat ja eri tekstit kohtasivat toisen-
sa tulkinnassa. Opiskelijat “kutoivat” intertekstuaaliseen prosessiinsa mukaan
mm. kokemuksia, lapsuuden muistoja, musiikkia, kuvataiteita, luonnon aénis,
lokaalia kulttuurihistoriaa ja globaalia muotokieltd, tehtévia eri kursseilta, opin-
tokdyntejd sekd keskustelua toistensa kanssa. Savonlinnan kampuksen opiskeli-
jat kytkivat Ningissa Internetin tekstit omiin kuviinsa, keskusteluihin toistensa
kanssa sekd ulkomaalaisten opiskelijoiden kanssa. Dialogi oli vuoropuhelua teks-
tien, opiskelijoiden ja kulttuurien valilli. Oppiminen on tiedon rakentamista ja
merkityksellistamista.

Léihtooletuksenani oli, ettd intertekstuaalisuus, jonka liht6kohtana on vapaus va-
lita lahtokohtateksti (parateksti) ja tutkia sitd subjektiivisesti avaa avoimen oppi-
mistilan, mikd tekee tilaa myos oppijasta itsestddn kumpuavalle motivaatiolle ja
niitd tukevalle tahdolle ja tunteille. T4std linan, Hannan ja Sannin prosessit ovat
esimerkkejd. Nama opiskelijat hyodynsivit intertekstuaalista tutkimusprosessi-
aan kokonaisvaltaisesti my0s sivuaineen eri kursseilla. Esimerkiksi Hanna tutki
ryijyjen muotokieltd mediaopinnoissa fotogrammein. lina tydsti kipy-jatkumos-
saan kubismia taide&kulttuuri-kurssilta. Opiskelijat my6s “kutoivat” ymparis-
totietoisuus kurssin yksittdiset tehtévéit kokonaisuuteen, jolla veivit prosessiaan
eteenpiin. Ideaalista on, ettd oppijan sisdinen motivaatio herda tutkittavaa asiaa
kohtaan.

Yhteistoiminnallisuutta pidetddn nykyadn tdrkednd opiskelussa. Intertekstuaa-
linen metodi tarjoaa mahdollisuuden tydstda merkitysten vilisté tilaa intersub-
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jektiivisessa yhteistyossd. T4lld kertaa Savonlinnan kampuksen opiskelijat tutus-
tuivat ulkomaalaisiin opiskelijoihin My place -tehtdvin tiimoilta. Aikaisemmassa
tutkimuksessa (Keifer-Boyd & Paatela-Nieminen, 2008) on selvitetty intersubjek-
tiivista taiteellista tyoskentelyd, jossa opiskelijoiden tuotoksessa nikyy visuaalisia
jalkid yhteisestd dialogista.

Opetuskokeilut nostivat esiin haasteita ja positiivisia huomioita. Osa opiskelijois-
ta suhtautui Internetin kiyttoon opiskelussa arkaillen. Intertekstuaalista meto-
dia sovellettiin rajoituksitta aikuisopiskelijoille. Avoin dialogi ei kuitenkaan sovi
kaikille. Koululaisille avoimuus kannattaa rajata yhteisen tutkimusongelman, ti-
hentymén, ilmion, teeman tai asian tutkimiseen, josta 1oytyy paljon materiaalia.
Avoimuuteen liittyy aina riski, silld omaperdisestd lahtokohdasta voi olla vaikea
16ytdd aineistoa. Kuitenkin oppiminen on Ruohotien (1998) mukaan muuttu-
mista ja uusille asioille altistumista seké tuntemattoman kokeilemista (mt. 138).
Valmiiden tehtdvien tarkastelussa ilmeni, etté opiskelijoista oli antoisaa huomata,
miten eri tavoin samaa tehtdvaa oli tutkittu.

Positiiviset kokemukset olivat pitkélti samoja kuin haasteetkin, silld osalle opis-
kelijoista avoin tehtdvinanto oli tarked. Se mahdollisti heille pitkdjanteisen sy-
ventymisen valitsemaansa aiheeseen. Lisaksi aiheen tarkastelu eri kursseilla yh-
tendisti oppimiskokemusta ja syvensi taiteen ja kulttuurin tuntemusta. Syventy-
minen nékyi siten, ettd opiskelijat syttyivit tutkimukseen ja liittivit prosessiinsa
sivuaineen muiden kurssien taiteellisia tehtdvid (esim. Hanna ja lina). Ndma
opiskelijat saivat my0s kokemusta siitd, miten taiteellinen tutkimus ja sen avulla
oman ilmaisun kehittdiminen ja uuden luominen liittyvit toisiinsa. Osa opiske-
lijoista oli myos valmiita kokeilemaan uusimpia sosiaalisia medioita, antamaan
niissd rakentavaa palautetta ja pohtimaan niiden arvoa omissa opinnoissaan. He
sisdistivit intermedian kdyton osana tutkivaa oppimista.

Opetuksessa tarvitaan mielestdni eri metodeja, jotka sopivat erilaisille opiske-
lijoille ja tukevat eri oppimistyyleji ja tiedonhankinta- ja tiedonrakentamisen
tapoja ja ilmaisua. Eri metodit tuovat myos taiteesta esiin eri asioita. Interteks-
tuaalinen menetelma sopii erityisesti nykytaiteen, visuaalisen kulttuurin, me-
diatekstien ja kulttuurien viliseen tutkimukseen ja ilmaisuun. Intertekstuaali-
sesti rakentuva opiskelu on kuitenkin haasteellista, koska siini tehdédan syvillisia
jalaajoja eri merkitysverkostoja. Menetelma tahtdd merkitysten ymmartamiseen,
mikd edellyttdd tutkimusty6td. Menetelma tahtdd my6s uusien merkitysten luo-
miseen, ja sellaisena se edustaa myos avointa nikemystd tiedosta. Intertekstu-
aalista metodia voidaan suositella kulttuurien viliseen tarkasteluun yliopisto-
opinnoissa. Metodi sopii my6s mediakompetenssin rakentamiseen ja taidekas-
vatukseen.
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Tiivistelma

Tutkimuksessa tarkastellaan kirjallisuuskatsauksen avulla kansallisia luonnon-
tieteen, biologian ja maantieteen yhteiséllisen oppimisen ja opiskelun tutkimuk-
sia ja millaisia kokemuksia niistd on saatu. Tarkasteluun on valikoitu kahdeksan
tutkimusta, joista kolme on toteutettu peruskoulussa, neljd luokanopettajien ja
yksi aineenopettajien koulutuksen yhteydessd. Monet tarkastelluista tutkimuk-
sista ovat opinndytteitd tai opinto- sekd maastokurssien yhteydessd toteutettuja
tutkimuksia. Katsauksen "teoriamalliksi” on johdannossa esitelty kansainvdilisici
yhteistoiminnallisen ja yhteiséllisen oppimisen tutkimuksia, Idhinnd luonnontie-
teen ja biologian koulutuksesta. Tutkimusmenetelmdcind on ollut kansainviilisten
tutkimusten analyysiin perustuva teoriaohjaava sisdllénanalyysi. Tutkimuksen
tulokset ovat suuntaa-antavia aineiston suppeudesta ja harkinnanvaraisuudes-
ta johtuen. L6yddkset kuitenkin osoittavat, ettd yhteisdllinen oppiminen on opis-
kelumenetelmdnd haastava, mutta mahdollistaa muutoksia opettajien ja oppi-
joiden asenteissa, ajattelussa sekd opetusjdirjestelyissd ja tydtavoissa.

Avainsanat

yhteisollinen oppiminen, biologian ja maantieteen opetus

Johdanto

Niin Suomessa kuin kansainvilisestikin yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten
myotd koulumaailma on jatkuvan muutoksen kohteena. Erityisen nopeaa kehitys
on tieto- ja viestintateknologian alueella. Uusien tutkimustulosten ja teknistyvin
ympériston mukana ajatukset oppimisprosesseista ja oppimiskisityksista muut-
tuvat niin perusopetuksessa kuin opettajankoulutuksessakin. (Jeronen 2011; Val-
tonen 2011; Williams 2009.) Yhd enemmén on alettu painottaa yksil6llisen oppi-
misen sijasta sosiaalisen vuorovaikutuksen ja osallistuvan toiminnan merkitysté
oppimisympdristdissd (Hdmaldinen & Hékkinen 2006).
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Koulussa annettavan opetuksen perustana ovat perusopetuksen ja lukion opetus-
suunnitelmien perusteet, joiden uudistamiseen liittyvé ty6 on jélleen kiynnisty-
nyt. Nykyisissd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 16) op-
piminen nihdéddn sekd yksilolliseni ettd yhteisollisend oppimisprosessina, jonka
tavoitteena on kehittdd uusien tietojen ja taitojen lisiksi elinikdisid oppimis- ja
tyoskentelytapoja.

Biologian ja maantieteen oppimistavoitteissa tai opetuksen keskeisissd sisél-
16issd ei yhteisollista oppimista mainita kuten tehdddn esimerkiksi litkunnan ja
kasityon kohdalla. Sen sijaan todetaan, ettd biologian opetuksen tulisi perustua
tutkivaan oppimiseen, minka lisaksi vuosiluokilla 7-9 kannustetaan pohtimaan
sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvid kysymyksid. Maantiedon opetuksen ta-
voitteena yldkoulussa on muun muassa kehittdd oppilaita kiyttdmaan uutislah-
teitd ja sahkoisid viestimid. (Opetussuunnitelman perusteet 2004.)

Perusopetuksen uudistamista pohtinut tydryhma (Perusopetus 2020; 2010, 37)
toteaa muistiossaan, ettd uuden opetussuunnitelman tulisi korostaa tiedon yh-
teisollisid kdsittely- ja tuottamisprosesseja. Ndilld pyrittéisiin kasvattamaan tie-
don vaikuttavuutta. Tiedon etsimistd, kisittelyd ja tuottamista tulisi painottaa
sosiaalisesta, teknologisesta ja visuaalisesta ndkokulmasta. Tydoryhmén muistion
mukaan nykyisissd opetussuunnitelmissa oppisisallét dominoivat liikaa opetusta.
Uudistuksen toivotaan nostavan menetelmdt vahvemmin esiin sekd vahvistavan
oppimisprosessin asemaa opetussuunnitelman lahtékohtana.

Viimeisind vuosina yhteis6llinen oppimiskulttuuri ja sen tutkimukset ovat tulleet
Suomessa yhi yleisemmiksi ammatillisessa ja aikuiskoulutuksessa (esim. Korho-
nen-Yrjanheikki 2011), sen sijaan perusopetuksen ja lukion koulutuksessa ndin
ei vield ole (Hartikainen 2007). Ndm4 havainnot ja aiheesta herdnnyt uteliaisuus
ovat taustana nyt esitettévélle tutkimukselle. Artikkelin tavoitteena on luoda kir-
jallisuuskatsaus kansallisiin luonnontieteen, biologian ja maantieteen perusope-
tuksen ja opettajankoulutuksen yhteiséllisen oppimisen ja opiskelun tutkimuk-
siin. Katsauksen “teoriataustana” tutustutaan aihetta kisitteleviin kansainvélisiin
tutkimuksiin

Yksilon ajattelu perustuu Vygotskin (1978, 57) mukaan sosiaaliseen vuorovai-
kutukseen: Yhdessa kiyty keskustelu sisédistyy yksilonkehityksessé vihitellen si-
sdiseksi puheeksi, ajatteluksi. Néin ollen sosiaalinen yhteis6 maarittdd yksilon
ajattelua, oppimista ja osaamista (Repo-Kaarento 2004). Sosiokulttuurisen op-
pimisen mukaan vuorovaikutus nahdéén prosessinomaisena toimintana ja yh-
teisollisyys edistdd sosiokonstruktivistisen késityksen mukaan oppimista (Séljo
2004; Vygotsky 1978). Konstruktivismista puhuttaessa tarkoitetaan ldhinna yk-
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silollistd oppimista sekd ajattelun taitojen kehittymisté, jos taas halutaan huomi-
oida oppimisen sosiaalinen puoli puhtaan sosiokonstruktivismista (esim. Burr
2003). Opiskelijat keskenddn, sekd myos opettajien kanssa, jakavat taustatietoa,
neuvottelevat, ratkovat ongelmia ja rakentavat uutta tietoa eivit yksil6ind vaan
ryhméné. Oppiminen on sosiaalinen ilmid, jota ei voi pitdd erillddn sosiaalisesta,
kulttuurisesta ja historiallisesta kehityksestaan (Rauste von Wright & von Wright
1994; Tynjild 1999).

Sosiokulttuurisen oppimisksityksen alakisitteend on alettu kayttda viime ai-
koina kasitettd yhteisollinen oppiminen (collaborative learning). Yhteis6llinen
oppiminen nahddin toimintakulttuurina, jonka arvo on kognitiivisten ja me-
takognitiivisten taitojen kehittdmisessd sekd keskustelevan ja pohtivan ilmapii-
rin luomisessa oppimisympdristossd. Yhteisollisessd oppimistilanteessa ryhma
rakentaa yhteistd ymmarrystddn oppimisen kohteena olevasta ilmiostd (Arvaja
2005; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Oppilaat voivat joutua tydskente-
lemédin yhteisollisissd oppimisympéristoissd nk. “lahikehityksen vyohykkeelld”
(Vygotsky 1978), missd ryhmién tuki auttaa yksilod sellaisissakin vaativissa teh-
tavissd, mihin hén ei yksin pystyisi. Tdma tutkimus nojautuu néihin yhteiséllisen
oppimisen nakokulmiin sekd sosiokonstruktivismiin.

Yhteistoiminnallinen oppiminen ja yhteiséllinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) ja yhteisollinen oppimi-
nen (collaborative learning) sekoitetaan usein, vaikka niiden taustalla on kaksi
erilaista oppimiskasitystd. Kirjallisuudessa kasitteitd kdytetdan lomittain ja osit-
tain toistensa synonyymeina. Yhteistoiminnallisen oppimisen taustalla on kog-
nitiotieteen yksilod korostava oppimiskasitys, jolloin pienryhmit ndhddan yk-
silollisen oppimisen ja ajattelun apukeinona. Alun perin yhteistoiminnallinen
oppiminen kehitettiin tehostamaan yksiléiden oppimista pienryhmien avulla.
Yhteisollisen oppimisen juuret ovat puolestaan sosiaalisessa konstruktivismissa,
joka korostaa tiedon ja oppimisen yhteiséllista luonnetta. (Repo-Kaarento 2004,
513.)

Yhteisollinen ja yhteistoiminnallinen oppiminen eivit ole toistensa vastakohtia,
vaan ennemminkin eri vaiheita pyrittdessa yksilollisestd oppimiskulttuurista
kohti yhteisllistd oppimiskulttuuria (Vahtivuori, Wager & Passi 1999). Yhteis-
toiminnallisen oppimisen késikirjoissa esitellddn konkreettisia opetuksen tyéta-
poja tai opetusmenetelmii. Yhteisollistd oppimista sen sijaan pidetddn enemmin
itsendisend oppimiskasityksend kuin tapana jésentdd opetustapahtumaa. Keskei-
nen ero néiden kisitteiden valilld on, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen on
alun perin hyddyntanyt ryhméddynamiikkaa ja pienryhmien toimintaa yksilon
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oppimisessa. Yhteisollinen oppiminen taas korostaa ryhmén ja yhteisén oppi-
mista. Suurehko ryhmé (esim. luokka) yrittdd yhdessd tietoisesti ymmartda tai
selittdd jotakin ilmiota tai asiaa tuottaen samalla uutta tietoa, jota ei voida palaut-
taa kenenkddn yksilon tuottamaksi tiedoksi. Tutkiva oppiminen on erés yhteisol-
lisen oppimisen muoto. Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmilld voidaan
tukea yhteisollisen oppimisen toteutumista kouluissa. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004; Repo-Kaarento 2004; Tynjild, Vilimaa & Murtonen 2004, 152.)

Amerikkalaisten tutkijoiden (Johnson, Johnson & Johnson-Holubec 1984/1993)
mukaan yhteis6llinen oppiminen on sateenvarjotermi useille kasvatusmenetel-
mille, jotka pyrkivit yhdistiméddn oppijoiden toimintaa. Oppimismuodon ak-
tiviteetit vaihtelevat laajasti, mutta keskeisintd on oppijan oppimisprosessi, ei
opettajan esitys siitd. Opettajan tehtédvind on luoda ympérist6, missd nuoret ovat
halukkaita ja pystyvid tyoskentelemdén yhteiséllisesti, missd on monia mahdol-
lisuuksia ja stimuloiva sisélto tydskennelld toisten kanssa, sekd turvallinen ym-
péristo jakaa syntyvid ideoita ja ymmarrystd. Tutkimusten perusteella (ks. Arvaja
2005) yhteisollinen vuorovaikutus edellyttdd molemminpuolista ja tasa-arvoista
osallistumista sekd sitoutumista yhteisen ymmarryksen rakentamiseen. Yhtei-
sollinen tiedonrakentelu edellyttdd omien ajatusten ulkoistamista — selittimistd
muille.

Korhonen-Yrjanheikki (2011) on laatinut teoriamallin yhteiséllisen oppimisen
osaamisen edistdmiseksi tekniikan korkeakoulutuksessa. Kolmitasoisen mallin
ensimmadinen kerros on arvojen ja asenteiden taso yksilon nidkokulmasta. Ta-
solle on keskeistd kyky asennoitua ryhmaén, ndhda itsensd osana kokonaisuutta
sekd pyrkid dialogissa autenttiseen lasndoloon. Kisitteellisen viitekehyksen toi-
nen taso koostuu taidoista kuunnella, reflektoida ja jakaa omaa osaamista. Mallin
kolmas taso on oppimisprosessin ja oppimisympériston taso, missd korostetaan
sekd tutkintojen ettd yksittdisten opintojaksojen sisaltimien oppimistavoitteiden
ja opintosisaltojen selkeytta.

Yhteisollinen oppiminen ja oppimisymparistot

Yhteisollisen oppimisen tarkastelussa on syytd nostaa oppimisymparistoista esil-
le sosiaalinen, tekninen ja paikallinen oppimisympdristé (Manninen ym. 2007,
36). Sosiaalisessa oppimisympdristossd keskeistd on vuorovaikutus, ryhmépro-
sessit ja kommunikaatio, teknisessd taas opetusteknologian eri muodot ja pai-
kallisessa oppimisen paikat, tilat, esimerkiksi ‘oikea maailma’ (mt. 2007). Biolo-
gian ja maantieteen opetukselle oppiaineiden sisilt6jen mukaisia oikeita ja tér-
keitd oppimisymparist6jd ovat koulun ulkopuoliset paikat ja alueet kuten luonto,
maastokohteet ja kaupunkiympéristo (esim. Pulkkinen & Kéirkkdinen 2005).
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Yhteisollinen oppiminen on vuorovaikutusta korostava opetusmenetelma eli
sosiaalisen oppimisympdriston merkitys on keskeistd. Yhteistoiminnallisessa
opetustilanteessa opeteltavan asian kokonaisuus jaetaan osiin ryhman jésenille,
joiden on sitten opetettava tietonsa koko ryhmille. Yhteisollisessd oppimisessa
lopputulokset eivit ole yhtd tdrkeitd kuin yhteistoiminnallisessa vaan siind pai-
nottuu enemmin itse oppimisprosessi (Vahtivuori ym. 1999).

Tietokonepohjainen teknologia tarjoaa sosiokulttuuriseen ja tutkivaan oppimi-
seen monia tyokaluja (Maddux, Johnson & Willis 1997; Williams, Linn, Ammon
& Gearhart 2004). Tieto- ja viestintitekniikan kéytté ndhdddn oppimisympdris-
toissd kahdella tavalla; toisaalta se tekee viestinndn ja tiedonkdsittelyn mahdol-
liseksi erilaisissa oppimisympiristoissi ja toisaalta sen avulla voidaan rakentaa
erilaisia teksti-, kuva- tai d4dnipohjaisia materiaaleja, verkkosivustoja. Onnistu-
nut teknologian hyédyntdminen voi auttaa oman ajattelun ja sosiaalisesti jaetun
osaamisen kehittdmistd. Menestyminen verkko-opiskelussa edellyttad ryhmityo-
taitoja, aineiston ja informaation hankkimistaitoja sekd palautteen antamisen ja
vastaanottamisen taitoja (Hein, Ihanainen & Nieminen 2000).

Perinteinen luokkahuoneessa tapahtuva opettajajohtoinen opetus voi perustua
opetusteknologiaan, mutta on tiettyjd vaatimuksia, milloin tvt:n opetuskéytto
muodostaa varsinaisen oppimisympariston. Valtakunnallisessa koulutuksen ja
tutkimuksen tietostrategiassa 2000-2004 on lueteltu yhteisollisen oppimisen tu-
kemisen lisiksi, mité lisdarvoja tieto- ja viestintdtekniikka voi tuoda opetukseen.
Tutkimusten mukaan on kuitenkin vaikea luotettavasti mitata nditd tvt:n oppi-
miseen tuomia lisdarvoja. Ilmeisesti ratkaisevaa on, miten tieto- ja viestintétek-
niikan vilineitd kdytetddn opetuksen tukena (Jarveld ym. 2006), silld verkkoa
voidaan kdyttdd opetuksessa hyvin monella tavalla. Sen kdytt6d on kuvattu kah-
della ulottuvuudella: toisaalta sitd, onko kysymyksessd valmis tuote vai jatkuva
prosessi, ja toisaalta sitd, toimitaanko yksinomaan verkossa vai onko verkko yksi
monista opetuksen muodoista (Hein ym. 2000). Verkkoa voidaan hyodyntda
pelkkéni jakelukanavana, kehittda sen kéytto asteittain todelliseksi oppimisym-
péristoksi tai sitd voidaan kiyttdd monimuoto-opetuksen vilineend vaihdellen
etdopetuksen ja kontaktiopetuksen méiardd. Verkossa opiskeluun sopivat mm.
tutkiva oppiminen, ongelmaperustainen oppiminen, tekemlld oppiminen seka
tiedon ja materiaalin jakaminen.

Valtosen (2011) viitostutkimuksen tulokset osoittavat tieto- ja viestintdtekno-
logialla tuetun yhteisollisen oppimisen haasteellisuuden. Nykyiselld ja tulevilla
opiskelijasukupolvilla on hyvit valmiudet kiyttad erilaisia tvt:n sovelluksia op-
pimisen tukena, mutta se vaatii kuitenkin opettajan ja koulukulttuurin tukea.
Tutkimuksen mukaan opiskelijat eivit valttamaittd itse ilman ohjausta née eri tvt-
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sovelluksia oppimiseen soveltuvina vélineini. Tieto- ja viestintdteknologia sekd
nettisukupolvi voidaan nahdé erdinlaisina muutoksen kédynnistdjind kiytettyjen
opetus- ja oppimismenetelmien kehittdmisessa. Yhteisollinen oppiminen on
opettajille haastavaa, mutta tieto- ja viestintdteknologian ottaminen keskeiseksi
osaksi opetusty6td saa myds opettajat pohtimaan omia opetusmenetelmiddn ja
rutiinejaan. (Valtonen 2011.)

Tutkimuksia sosiokulttuurisesta oppimisesta

Etenkin amerikkalaisissa tutkimuksissa (ks. Johnson ym. 1984/1993; Williams
2009; Bowerman 2011) on saatu ristiriitaisia tuloksia yhteistoiminnallisen seka
yhteisollisen opetuksen ja oppimisen vaikutuksista, parantavatko ne oppimistu-
loksia vaiko eivit. Tutkimusten ristiriitaiset tulokset kertovat osaltaan siitd, miten
hankala on luotettavasti tutkia t4td ilmiotd, monimuuttujaista prosessia.

Williams (2009) on tehnyt vuosien 1999-2009 ala- ja yldkoulun yhteiséllisen op-
pimisen opetusta koskevista amerikkalaisista tutkimuksista meta-analyysin. Tut-
kimuksessa selvitettiin myos tehtdvien laadun seké apukeinojen (scaffolds) vai-
kutusta oppimistuloksiin. Kokonaisuutena yhteiséllisella oppimisella saavutet-
tiin melko (moderately) positiivinen tulos opettajajohtoiseen luokkaopetukseen
verrattuna. Tehtdvien vaikeusasteella oli huomattava merkitys oppimistuloksiin.
Jos tehtévit olivat ryhmén ratkaistavaksi lilan vaikeita, saatettiin niiden ratkai-
suihin tarvita erilaisia lisdapuja’ kuten opettajan apua, tietokonesimulointeja tai
malleja ongelman ratkaisuun. Yksinkertaisten tehtévien parissa tyoskenteleville
oppilaille ’apukeinot’ olivat vihemmin térkeitd. (Williams, 2009.) Yhteis6llisen
oppimiskulttuurin onnistuminen perusopetuksessa riippuu suuresti ryhmien so-
siaalisista suhteista ja ryhmaitaidoista (Tolmie ym. 2010).

Yhteisollistd oppimista ja sen kéyttod opetuksessa on perusteltu tutkimuksissa
erityisesti sosiokulttuurisesta nikokulmasta (Johnson & Johnson 1989; Johnson
ym. 1984/1993). Amerikkalaisen tutkijaryhmén (Tolmie ym. 2010) alakoulujen
tyoskentelya kisitteleva tutkimus osoitti selkedsti, ettd yhteis6llinen oppimiskult-
tuuri parantaa luokan sosiaalisia suhteita. Tutkimuksessa oli mukana 575 oppi-
lasta (9-12 —vuotiaita) erilaisista kaupunki- ja maaseutukouluista. Aineisto oli
keritty haastatteluina ja opettajien arviointina oppilaiden ryhmaity6taidoista.
Varianssianalyysin tulosten mukaan parantuneet tygskentelysuhteet olivat pa-
rantuneiden ryhmadtydtaitojen tulosta.

Opetuksessa kdytetty yhteisollinen oppiminen voi antaa opiskelijalle tiettyja etu-

ja, mutta silld voi olla myGs varjopuolensa. Williams (2009) ja Bowerman (2011)
esittévit yhteis6llisen oppimisen mahdollisia positiivisia vaikutuksia varsin run-
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saasti. Monet niista liittyvdt tiedon prosessointiin, ajattelun ja ajatusten kehitty-
miseen sekd ryhmén tyoskentelyilmapiirin paranemiseen. Ryhmissé tyoskentely
voi indusoida oppijoille uusia ajatuksia, jotka saattavat olla ristiriidassa heiddn
oman ymmartimisensd kanssa. Ndma prosessit voivat johtaa uuteen tietoon,
miké selkiyttdd oppijan ristiriitaisia ajatuksia (esim. kisitteiden oppimisessa).
Yhteisollinen tyoskentely tuo usein uusia ongelmanratkaisumalleja, joita ei yksin
tavoita. Nailld kokemuksilla voi olla siirtovaikutus tulevaisuuteen, uusiin tilan-
teisiin. Tutkijoiden mukaan tydmuoto ohjaa avun antamiseen ja sen vastaanot-
tamiseen, sekd auttaa ymmartdmisongelmiin ja véadrinkésitysten korjaamiseen.
Joskus tyoskentely yhteisollisissd ryhmissd lisdd motivaatiota, mutta ei aina, silld
perinteistd opettajajohtoista opetustakin kaivataan. Yhteisollisten ryhmien on-
gelmanratkaisut ovat useiden tutkimusten mukaan ylivertaisia yksilon tyosken-
telyyn verrattuna. (Williams 2009; Bowerman 2011.)

Yhteisolliselld tyoskentelylld voi olla my6s huomattavia haittavaikutuksia op-
pimiselle. Se ei sovi kaikille. Moni opiskelija ei tiedd/osaa miten tyoskennelld
yhdessd, siksi tyoskentelylle on oltava hyvit ohjeet. Tasapuolisesti toimivien
ryhmien kokoaminen on opettajalle vaativaa tyotd. Jotkut ryhmén jasenet ovat
luonteeltaan pysyvid johtajia ja toiset taas seuraajia tai “lusmuilijoita”. Etenkin
perusopetuksessa opettajan on organisoitava oppilaat yhteisélliseen oppimiseen
positiivisella tavalla ja ehkdistava luokan stereotyyppinen toiminta. Suoritettavi-
en tehtdvien vaikeustaso on tydskentelyn onnistumisen kannalta erityisen tarke-
ad. (Williams 2009; Bowerman 2011.)

Lord (2001) yhdisti artikkelissaan 101 Reasons for Using Cooperative Learning in
Biology Teaching” yli 300 tutkimuksen l6ydokset yhdeksitoista, ei-paallekkaisiksi
hy6tykategorioiksi, miksi tulisi kiyttad yhteistoiminnallista oppimista biologian
opetuksessa. Tutkimuksista kahdeksan prosenttia esitti menetelman kaytostd ne-
gatiivisen tuloksen, mutta valtaosa niistd raportoi ryhmén jdsenten aktiivisesta
toiminnasta yhteistoiminnallisten tehtévien aikana. Kuitenkin useat tutkimukset
kertoivat, ettd enemmisto science-opettajista pyrki esittdmaan fiksattuja tietopa-
ketteja, hyvidksymaian kilpailun, eivitka sitoneet opiskelijoita aktiiviseen oppi-
miseen. Analyysissd saadut hy6tykategoriat olivat seuraavat: luonnontieteellinen
ajattelu, asenteet, opetus, arviointi, arvot, oppimisympdristo, kdytinnon taidot ja
sosiaaliset taidot. Liséksi yhteisollisen oppimisen todettiin kehittdvin opiskelijan
luku- ja kirjoitustaitoja ja valmentavan tulevaa elimia varten.

Mitd sosiaalinen oppimiskulttuuri ja yhteisollinen oppiminen sitten vaatii opetta-
jalta? Opettajalla tulisi olla mm. oppimispsykologian ja ryhméadynamiikan hyva
tuntemus sekd tieto- ja viestintdteknologian didaktisia taitoja. Oppimiskulttuurin
muutos vaatii perusteellista asenteiden muutosta niin opettajan kuin oppilaiden-
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kin rooleissa. Opettajan on suunniteltava opetuksensa yhteiséllistd oppimista
vaativaksi ja varattava riittavasti aikaa palautteiden antamiseen oppimisproses-
sista (Johnson & Johnson 1989; Johnson ym. 1984/1993; Williams 2009).

Kanadalaiset Reed ja Mitchell (2001) tutkivat yliopisto-opiskelijoiden tapaustut-
kimuksessa informaatioteknologian kdytt6d maantieteen yhteistoiminnallisessa
oppimisessa. Tutkimus oli suunnattu erityisesti niiden olosuhteiden luomiseen,
jotka ovat tarpeellisia yhteistoiminnalliselle oppimiselle. Tutkijat pitivit tutki-
musta suunnitellessaan hyvin tirkeina viitta haastetta: (1) tehokkaiden ryhmien
rakentamista, (2) riittdvdn ajan varaamista, (3) yksildiden vastuun korostamista,
(4) alueellisten nakékulmien vahvistamista ja (5) ty6toverien yhteistyén vahvis-
tamista ja kilpailun vahentdmista.

Tarkastellut kansainviliset tutkimukset tuovat esille useita haasteita siirryttdessé
perinteisestd opettajajohtoisesta opetuksesta/opiskelusta yhteisollisen oppimis-
kulttuurin suuntaan. Muutos vaatii opetuksen suunnittelulta ja jarjestelyiltd uut-
ta sosiokulttuurista nikokulmaa sekd muutoksia opettajien ja oppijoiden asen-
teissa, ajattelussa ja tyGtavoissa. Opetusjdrjestelyissd tulisi huomioida opetuksen
motivointi, oppilasryhmien koostumus, tehtavien selkeys ja vaikeustaso seki
tarvittaessa ratkaisuihin johtavien apukeinojen kaytto ja riittavésti aikaa oppi-
misprosessin eri vaiheisiin.

Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on luoda kuvaileva kirjallisuuskatsaus (Green ym.,
2006) biologian ja maantieteen yhteisollisen oppimisen ja opiskelun tutkimuk-
siin kansallisella tasolla. Se pyrkii selvittdmaén, millaisia luonnontieteen, biologi-
an ja maantieteen yhteiséllisen oppimisen ja opiskelun tutkimuksia Suomen pe-
ruskoulussa ja opettajankoulutuksessa on toteutettu sekéd millaisia kokemuksia
ndistd on saatu. Tutkimukselle asetettiin seuraavat kysymykset:

1. Miten yhteisollinen oppiminen on jérjestetty ja toteutettu tarkasteltavissa tut-
kimuksissa?
1.1. Millaisia ovat tutkimusten kohdejoukot, opiskeltavat aiheet
ja tutkimusten kestot?
1.2. Mitkd ovat tutkimuksissa kéytetyt opiskelumenetelmit,
opiskelijoiden ja opettajien tydskentelyt?

2. Millaisia tiedonhankintatapoja tutkimuksissa on kéytetty?

3. Mitka ovat tutkimusten 16ydokset ja saadut kokemukset?
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Tutkimusaineisto ja menetelma

Analysoitavat tutkimukset valittiin 2000-luvulla tehdyistd biologian ja maantie-
teen opetuksen viitdskirjoista ja suomalaisista tutkimusjulkaisusarjoista. Tavoit-
teena oli 16ytad tutkimuksia sekd peruskoulun ettd opettajankoulutuksen puo-
lelta. Mukana on kaksi tutkimusta alakoulusta (Jarveld ym. 2006; Leppanen &
Tojander 2006), yksi yldkoulusta (Hartikainen 2007) ja viisi opettajankoulutuk-
sesta: neljd luokanopettajien (Pulkkinen & Karkkdinen 2005; Karkkdinen ym.
2011; Hartikainen-Ahia ym. 2011; Kukkonen ym. 2011) ja yksi aineenopettaji-
en koulutuksesta (Virtanen & Rikkinen 2008) (taulukko 1). Yleisesti voi todeta,
ettd artikkelia varten etsittyjé tutkimuksia on tehty Suomessa vield varsin vdhén.
Aineiston analyysi on tehty teoriaohjaavasti (teoriasidonnaisesti) siten, ettd ana-
lyysiyksikét on valittu aineistosta, mutta aikaisempi tieto ja johdannossa esitetyt
tutkimustulokset ohjaavat analyysid (Tuomi & Sarajarvi 2002, 98-101).

Tulokset ja tulosten tarkastelu

1. Miten yhteisollinen oppiminen on jarjestetty ja toteutettu tarkasteltavissa
tutkimuksissa?

1.1. Millaisia ovat tarkasteltavien tutkimusten kohdejoukot, opiskeltavat
aiheet ja tutkimusten kestot?

Tarkasteltavien tutkimusten kohderyhminé ovat peruskoulun kolmas-, kuudes-
ja seitsemisluokkalaiset seké luokanopettajankoulutuksen peruskurssien opiske-
lijat ja biologian aineenopettajalinjan opiskelijat (taulukko 1). Aineistossa oli tut-
kimusten opiskelijaryhmien laadusta tai jirjestelyistd varsin vihdan mainintoja.
Kuudesluokkalaisten yhteisollista toimintaa ryhmitydskentelyssé tarkastelevas-
sa tutkimuksessa (Leppdnen & Tojander 2006) jérjestettiin “erilaisista oppilais-
ta koostuvat ryhmat” sosiometristen mittausten avulla. Yliopisto-opiskelijoiden
kasvilajintuntemusta ja sen opetuksen kehittdmisté kisittelevéssa tutkimuksessa
(Virtanen & Rikkinen 2008) kiinnitettiin erityistd huomiota opiskelijaryhmén
heterogeenisyyteen, erilaisista oppimistarpeista koostuvaan opiskelijajoukkoon.

Tutkimuksien yhteistoiminnallisesti ja/tai yhteisollisesti opiskeltavat aiheet
vaihtelivat luonto- ja ympiristopetuksen vesi- ja fysiikka-teemasta maastotut-
kimuksiin, kasvilajintuntemukseen ja kiinnostuksen merkityksesté kasvitieteen
lajituntemukseen sekd maantieteellisen maailmankuvan rakentamiseen (tauluk-
ko 1). Ndiden ohessa oli tavoitteena kehittdd mm. oppijoiden yhteisollisia ryhma-
tyotaitoja, oppimisprosesseja, puheen merkityksen ymmartamisté ja keskustelu-
taitoja sekd yhteisollistd oppimista kéyttden “jaettua asiantuntemusta’.
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Taulukko 1. Tiivistelmd tutkimuksessa tarkasteltavista kansallisista luonnontie-
teen, biologian ja maantieteen yhteisollisen opetuksen tutkimuksista.

Opiskelu- Tutkimus-
Tutkimus Oppijat Aihe Kesto P . .

menetelmd menetelmd
Jarvelaym. 3.1k sateen projektin  tutkiva prosessin
2006 synty osa, 2t oppiminen, tallennus ja

verkko analysointi
Leppénen, 6.1k fysiikan la- 2t ryhmityo, havain-
Tojander boroinnit laborointi nointi,
2006 videointi,

haastattelu
Hartikainen 7.1k biologia, yksi kurssi  tutkiva keskustelun
2007 oppim.pro- oppiminen,  nauhoitus,
sessit oma projekti
Pulkkinen & luokan- biologia useita maastokurssi  maasto-
Kérkkdinen  opettaja- kurssi- tyosk.,
2005 opiskelijat kertoja paivikirjat,
raportit
Kiarkkdinen — -7- metsdekosys- 22t maastokurs-  kuvablogit,
ym. 2011 teemi, kasvi- si, paivakirjat
lajit tvt, blogit

Hartikainen- -"- maantiede 26t sos.media, raportit,
Ahia ym. tvt kartat
2011
Kukkonen -7 talviekologia 26t kenttityo, yhteisolliset
ym. 2011 oma projekti, blogit,

tutk.oppim.  paivékirjat
Virtanen &  biol. aine-  kasvilajin- lajintunte-  verkko- ja kysely-
Rikkinen opiskelijat tuntemus muksen kontaktiope-  aineisto
2008 opinto- tus

jakso etdtehtédvit

Tarkastelun kohteena olevien tutkimusten kesto vaihteli tutkimuksissa parista
tunnista (alakoulu) yhteen koko biologian kurssiin tai maastokurssiin (22-26
t, yldkoulu ja opettajakoulutus) sekd yhteistoiminnallisen maastokurssin mallin
kehittdmisessd useiden vuosien maastokurssien tulosten hyodyntimiseen (tau-
lukko 1).
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1.2. Mitka ovat tutkimuksissa kaytetyt opiskelumenetelmat, opiskelijoiden ja
opettajien tydskentelyt?

Tutkimuksissa kéytetyistd opiskelumenetelmistéd (taulukko 1) verkko-oppimis-
ymparisto tuli selkedsti vahvimmin esille. Tata oli kéytetty neljdssd yliopisto-
opiskelijoita koskevassa tutkimuksessa seké kahdessa peruskoulun tutkimuk-
sessa. Yhteisollisen verkkoympiriston kéytossd mainittiin kuvablogien kaytto,
sosiaalisen median hyodyntdminen, yhteisolliset blogit, yhteiséllinen tiedonra-
kentaminen sekd verkko- ja kontaktiopetuksen yhdistelma. Tutkiva oppiminen
sisaltyi lahes kaikkien tutkimusten opiskelutapoihin, joko selkedsti mainittuna
tai kitketysti maastokurssien, -tutkimusten ja tutkimusprojektien muodossa.
Tutkimuksissa olivat lisidksi seurannan kohteina yhteisollinen ryhmétyoskentely,
erilaiset vuorovaikutusprosessit, keskustelut, reflektoinnit sekd oppimispéivakir-
jojen ja raporttien kaytto.

Oppilaat tuottivat aktiivisesti tietoa verkko-oppimisympéristoon. He toimivat
yhteisollisesti ryhmissd. Oppilaita ohjattiin oppimisympéristossé kriittiseen ja
pohtivaan keskusteluun seki esittdmidn omia ideoitaan. Maasto-opetuksessa
harjoitettiin aktiivista yhteistoimintaa opettajan, vertaisopettajan, oppijaryhméin
ja oppilaan kesken. Nailla kursseilla opiskelijat saivat myds biologian ja ekologian
opetuksen harjoittelua autenttisessa ympéristossa. Luokanopettajaopiskelijoilla
oli maastotydskentelyd, kasvikuvausta, tvt-tyoskentelyd, kuvablogien hyédyn-
tdmistd ja yhteisollistd tyoskentelyd, lisdksi he saivat harjoitusta luonnontieteen
tutkivaan oppimiseen ja blogien yhteisolliseen kaytto6n. Aineenopettajien kou-
lutuksessa (Virtanen & Rikkinen 2008) hyédynnettiin nk. sulautuvan opetuksen
menetelmid, joka on verkko- ja kontaktiopetuksen yhdistelma.

Peruskoulun vuosiluokilla 3. ja 6. tutkivan oppimisen tunneilla opettajan lasni-
olo ja ohjaava ote seké ohjaavat kysymykset olivat tarkeitd. Opettaja organisoi
tyoskentelyd ja samalla kannusti yhteis6lliseen tydskentelyyn. Myos seitsemds-
luokkalaisten tutkimuksessa opettajan rooli oli keskustelujen osapuolena mer-
kittdvd hinen pyrkiessd rakentamaan tunnin teemasta kriittisid ja pohdiskele-
via keskusteluja. Opettajakoulutuksen yhteistoiminnallisissa ja yhteisollisissd
tutkimuksissa opettaja oli usein mukana yhtend ryhmin jdsenend, mutta myos
tyGtapojen ohjaajana. Hyvin toimivassa ryhméssé verkko-oppimisympéristoissé
opettaja-opiskelija-vuorovaikutus kasvaa ja tutkimusten mukaan opiskelija voi
hyvinkin toimia opettajana. Heterogeenisten ryhmien ohjaaminen toi opettajalle
selkeisti lisdhaasteita.
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2. Millaisia tiedonhankintatapoja tutkimuksissa on kaytetty?

Peruskouluun sijoittuvissa tutkimuksissa oppilaiden toimintoja havainnoitiin,
haastateltiin ja videoitiin. My6s oppilaiden keskiniisid sekd opettajan ja oppi-
laiden valisid keskusteluja nauhoitettiin ja analysoitiin. Verkko-ympérist66n tal-
lennettuja opetustilanteiden kulkuja voitiin tutkia ja analysoida jilkikéteen. Yli-
opisto-opiskelijoihin liittyvissd tutkimuksissa edelld esitettyjen aineistonhankin-
tatapojen lisdksi kéytettiin yleensd kirjallista raportointia, oppimispéivikirjoja,
karttojen laadintaa, tutkimusraportteja, kyselyaineistoja seki erilaisia verkkoym-
péristdssd toteutettuja opiskeluaineistoja. Myds maastotdissd hankitut nauhoit-
teet olivat rikasta aineistoa yhteisollisen oppimisen ja opiskelun tutkimuksien
kayttoon (taulukko 1).

3. Mitkd ovat tutkimuksien 16ydokset ja saadut kokemukset?

Oleellisena tuloksena tutkijat pitivat tutkimusprosessin tallentamista tietokan-
taan, mikd mahdollistaa sen, ettd tydskentelyn etenemistd ja oppimista voidaan
tarkastella prosessina myds jalkeenpéin. Tdma tuli hyvin esille esimerkiksi kol-
masluokkalaisten lyhytkestoisessa osaprojektissa (Jarveld ym. 2005). Havain-
noiduissa fysiikan tunnin (6. 1k) laboroinneissa yhteisollistd toimintaa tapahtui
vahidn. Syyni tahédn voivat olla tutkijoiden mukaan tehtévit, jotka eivit tue pohti-
vaa otetta tai yhteisollisten toimintatapojen outous ja vihiinen harjoittelu. Kriit-
tisten ja pohdiskelevien keskustelujen aikana seitseminnen luokan oppilailla oli
mahdollisuus esittdd omia ideoitaan. Téllaiset keskustelut olivat kuitenkin har-
vinaisia. Ndiden keskustelujen vahidiseen esiintymiseen vaikutti tutkijan mukaan
perinteinen koulukulttuuri, miké ei ndyttdnyt tutkimuksen mukaan tukevan
oppilaiden oppimisprosesseja ja tutkivan oppimisen kiyténteitd. Oppilasryh-
md ei onnistunut luomaan tutkivalle oppimiselle ominaista tiedonrakentamisen
kulttuuria, vaan tutkimuksen tekninen suorittaminen ohjasi oppimista. Tutki-
ja arvioi lisdksi tutkimuskohteena ollutta kehityksessddn haastavaa ikdryhmas,
seitsemasluokkalaisia, jotka olivat ilmeisesti varsin tottumattomia tutkimuksessa
kaytettyihin ty6tapoihin.

Pulkkisen ja Kérkkiisen (2005) tutkimuksen mukaan tutkimusprosessi auttoi
“opiskelijoiden kokonaisvaltaista ymmirryksen rakentamista, luovuutta, vuoro-
vaikutustaitoja ja toisen huomioimista”. Yhteistoiminnallinen tydskentely vah-
visti myos opettajaopiskelijoiden seké kouluttajien ammatillista itseluottamusta.
Luokanopettajaopiskelijat kokivat yhteisollisesti tuotettuja kuvablogien kiyton
kasvilajintuntemukseen maastokurssilla valtaosin myonteisend (Kérkkainen ym.
2011). Tyoskentelyssd pystyttiin havainnollistamaan metsdekosysteemin moni-
muotoisuutta, mutta “kuvablogeja kdytettiin vihdn metsdekosysteemin abioot-
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tisten eli elottomien ympéristotekijéiden, esimerkiksi varjo- ja valokasvien ha-
vainnollistajana”. Tutkijoiden mukaan yhteisollisesti tuotetut kuvablogit ja avain-
sanojen kaytto soveltuvat hyvin kasvilajintuntemuksen sekd kestévin kehityksen
huomioimiseen biologian maasto- ja kenttdopetuksessa.

”Vaikka sosiaalisen median sovellukset néyttévétkin olevan tuttuja opettajaopis-
kelijoille, niiden kéytté oppimisen tyokaluna on heille uusi tai tiedostomaton osa-
alue” totesi Hartikainen-Ahian tutkijaryhmé (2011). Kukkonen ym. (2011) tote-
sivat talviekologian tutkimuskurssilla sen, ettd opiskelijat tarvitsivat tutkimuk-
sensa suunnittelussa runsaasti apua (scaffolds) ja joutuivat harjoittelemaan uusia
opetuksen ty6tapoja esimerkiksi yhteisollisten blogien kiytossd. “Aktiivinen ja
itseohjautuva opiskelu seki tieto- ja viestintdteknologiaan perehtyminen oli
luokanopettajaopiskelijoille raskasta” Tutkijoiden mukaan he kuitenkin saivat
kurssista monipuolisia kokemuksia tulevia opintoja ja tydeldmaansa varten. Vir-
tasen ja Rikkisen (2008) mukaan yhteisollisen tiedon rakentaminen ei kulje yk-
sisuuntaisesti opettajalta oppilaalle vaan usein opettajakin on oppilas, silld mo-
nasti opiskelija toimii opettajana ollen vahvemmin asiantuntija tietotekniikan
kehityksessd. Tutkijat pitavdt mainittua menetelméd lupaavimpana télld hetkelld
nikyvissi olevista menetelmisté siind, miten opiskelijoiden asiantuntemusta voi-
daan kehittaa.

Johtopaatokset

Luonnontieteiden, biologian ja maantieteen yhteiséllisen oppimisen ja opiskelun
tutkimukset osoittavat, ettd yhteisolliset toimintatavat olivat oppijoille outoja ja
niiden harjoitteluun ei ollut kiytetty riittavasti aikaa. My6s tutkivalle oppimiselle
ominaisen tiedonrakentamisen kulttuurin luominen tuotti ongelmia (vrt. Tol-
mie ym. 2010; Bowerman 2011). Oppimistilanteissa tehtévien tekninen suorit-
taminen vei oppijoiden suurimman huomion. Perinteinen koulukulttuuri, missé
opettaja selkedsti ohjaa opiskelua ja tieto otetaan valmiina, ndytti usein vaikeut-
tavan yhteisollisen opiskelun tavoitteiden saavuttamista juuri kuten esimerkiksi
Lord (2001) on tutkimuksissaan todennut. Kriittinen, pohdiskeleva keskustelu ja
omien ideoiden esittiminen on peruskoululaisille haastavaa. Tutkimuksissa tuli
esille my6s heterogeenisten ryhmien ja kehityksensa eri ikdvaiheissa olevien op-
pilasryhmien merkitys, mikd nostaa yhteiséllisen oppimistilanteen jérjestelyjen
vaativuutta (Tolmie ym. 2010). Tosin tdtd haastetta olisi voinut kasitelld tarkas-
telluissa tutkimuksissa painokkaamminkin. Yhteistoiminnallisessa ja yhteisol-
lisessd opiskelussa tehtdvien merkitys ja tyoskentelyohjeiden selkeys ovat hyvin
tarkeita (Williams 2009). Artikkelin tutkimuksissa ndin ei aina ollut, tehtavit
eivit tukeneet tutkivaa oppimista eivitka yhteisollistd tyoskentelyd. Opettajan
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merkitys yhteisollisissd oppimistilanteissa (vrt. Johnson & Johnson 1989; John-
son ym. 1984/1993) ja sen tarkastelu jéi katsauksen tutkimuksissa varsin vihille.

Luokanopettajakoulutuksen tutkimuksissa raportoitiin monia yhteistoiminnal-
lisen tyoskentelyn positiivisia tuloksia. Tutkimusten mukaan tutkimusprosessin
aikana opiskelijoiden sosiaaliset taidot kehittyivit ja heiddn ammatillinen itse-
luottamus kasvoi. Erityisesti maastokurssien yhteydessd, kasvinlajituntemuksen
opiskelussa ja kuvablogien kédytossd raportoitiin hyvid oppimistuloksia. Ndistd
tyoskentelyistd opiskelijat saivat hyvid kokemuksia myds tulevaa tydeldmai var-
ten. Kaikesta huolimatta tvt-kdyttd oppimisen ty6kaluna oli opiskelijoille vaa-
tivaa ja rankkaa (ks. Hein ym. 2000; Jarveld ym. 2006; Valtonen 2011). Usein
tarvittiin opettajilta ohjaavia "apukeinoja”. Yksi merkittdva ja ajankohtainen ha-
vainto verkkotydskentelyssé oli se, ettd yhteiséllisen tiedon rakentaminen ei kulje
yksisuuntaisesti opettajalta oppilaalle vaan usein opettajakin on oppilas ja usein
opiskelija voi toimia opettajana ollen asiantuntija tietotekniikan kehityksessa.

Tutkimus nostaa esiin monia jatkotutkimustarpeita. Esimerkiksi, miten verkko-
oppimisympdristdd voidaan parhaiten hyddyntdd luonnontieteen, biologian ja
maantieteen yhteisollisessd oppimisessa ja opiskelussa eri ikdryhmissd; alakou-
lussa, ylidkoulussa ja lukiossa? Miten ndissd aineissa yhteisollistd oppimista voi-
taisiin verkkotyGskentelylld kehittda nykynuorille (tietokonesukupolvelle)? Mi-
ten tuettaisiin opettajien taitoja kiyttad “sulautuvan opetuksen ” menetelmai ja
saataisiin siihen opetussuunnitelmassa aikaa?

Lopuksi

Katsaus biologian ja maantieteen yhteisollisen oppimisen haasteisiin on suun-
taa-antava harkinnanvaraisesta ja vihaisestd tutkimusaineistosta johtuen. Tutki-
joiden tavoite kuitenkin on, ettd tdimi katsaus herittelee kdytinnoén kouluty6ta.
Tutkimuksen 16ydokset osoittavat, ettd yhteiséllinen oppiminen on opiskelume-
netelménd vaativa. Kuitenkin sen yhdistdmisestd esimerkiksi verkko-oppimis-
ymparistoon, tutkivaan oppimiseen sekd maasto-opetukseen on saatu biologi-
an ja maantieteen opetuksessa monia motivoivia tuloksia. Muutos perinteises-
td opettajajohtoisesta opetuksesta/opiskelusta yhteisollisen oppimiskulttuurin
suuntaan tuo esille useita haasteita. Se vaatii opetuksen suunnittelulta ja jérjeste-
lyiltd uutta sosiokulttuurista niakokulmaa sekd muutoksia opettajien ja oppijoi-
den asenteissa, ajattelussa sekd opetusjérjestelyissd ja tyotavoissa.
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Tiivistelma

Ylioppilastutkintoa on uudistettu olemassaolonsa aikana useaan otteeseen aina
sen mukaan, mikd kulloinkin on katsottu koulutus- ja yhteiskuntapoliittisesti tar-
peelliseksi (Kaarninen & Kaarninen 2002). Suuri muutos 2000-luvun alussa oli
siirtyminen erillisiin reaaliaineiden kokeisiin. Uusimuotoinen reaalikoe on tehnyt
mahdolliseksi seurata kokelaiden valintoja ja osaamista eri reaaliaineissa entis-
td tarkemmin. My®6s kiinnostus tdllaisen tiedon kerdémiseen ja analysointiin on
kasvanut, kun hallinto, media ja kansalaiset ovat entistd kiinnostuneempia op-
pimissaavutusten mittausten tuloksista. Tdssd artikkelissa tarkastelemme histori-
an ja yhteiskuntaopin kokeisiin osallistumista ja koetuloksia vuosina 2006-2012
tilastotietojen pohjalta. Pohdimme tehtdvien suosioon liittyvid eroja ja ndiden
selityksid sekd tarkastelemme tehtdvd- ja koekohtaisen tuloksen mukaan muo-
dostuvia kokelasryhmid. Hahmottelemme, millaisia kysymyksid historian ja yh-
teiskuntaopin kokeista on hedelmidillistd esittdd tulevissa tutkimuksissa. Artikke-
limme osoittaa, milld tavoin koetehtdviin vastaamista ja vastausten tasoa kos-
kevat tilastolliset tiedot antavat vdlineitd arvioida koetehtdvien toimivuutta ja
identifioida erottelevuudeltaan heikkojen tehtdvien tyypillisid piirteitd.

Avainsanat

ylioppilastutkinto, reaalikoe, reaaliaineiden kokeet, lukio, arviointi

Artikkelin 1ahtokohdat

Ylioppilastutkinnossa siirryttiin erillisiin reaaliaineiden kokeisiin eli niin sanot-
tuun ainereaaliin vuonna 2006. Uudistuksen keskeinen perustelu oli, etté re-
aaliaineet saivat sen myo6ti tutkinnossa aseman, joka paremmin vastasi niiden
laajuutta lukio-opintojen kokonaisuudessa. Toinen perustelu oli, ettd yliopistot
ja korkeakoulut voisivat entistd helpommin hyédyntaé reaalikokeiden tuloksia
opiskelijavalinnoissa ja siten keventda padsykoejarjestelmii tai osin jopa luopua

177



Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen paatdksenteon perustana

niistd kokonaan. Erés nikokohta oli lisiksi, ettéd erilliset reaaliaineiden kokeet
mittaisivat entistd paremmin kullekin oppiaineelle ominaisia ajattelun ja tie-
donkisittelyn taitoja. Uusi koemuoto poikkeaa edeltdjdstadn siind, ettd kokelaat
vastaavat kokeessa vain yhden reaaliaineen tehtdviin sen sijaan, ettd he voisivat
ex tempore valikoida mieluisalta tuntuvia tehtévid eri reaaliaineista. Uuden re-
aalikokeen voidaan ndin olettaa mittaavan kokelaiden oppiainekohtaisia tietoja
ja taitoja aiempaa osuvammin. Tdma tekee entistd kiinnostavammaksi tutkia,
millaisia eri reaaliaineiden koetulokset ovat. Koulutuspoliittisessa keskustelussa
on oltu 1990-luvulta saakka erittdin kiinnostuneita koulutuksen tehokkuudesta
ja sen mittaamisesta. Siksi ylioppilastutkintoonkin kohdistuu ymmérrettavasti
monia, osin hyvin vilineellisid, intressejd (ks. Vuorio-Lehti 2006).

Reaalikoetehtdvien suhdetta lukion opetussuunnitelman perusteisiin seké teh-
tavien edellyttdmid kognitiivisia taitoja on tutkittu uuden reaalikokeen kaudella
jo jonkin verran (mm. Ahvenisto 2012; Lofstrom ym. 2010; Salmenkivi 2012;
Tikkanen 2010). On myds tutkittu kokelaiden ainevalintojen ja tutkintomenes-
tyksen mukaan syntyvid kokelasryhmié (Scheinin ym. 2011). Kokelaiden tehta-
vavalintoja ja osaamista yhden reaalikokeen osalta ei sen sijaan ole vield juuri-
kaan tarkasteltu — uusi reaalikoehan on vasta nuori. On kuitenkin kiinnostavaa
tutkia, millaisia tehtavid kokelaat valitsevat vastattavakseen, miten he menestyvit
erityyppisissé tehtdvissd sekd miten erottelevia tehtdvat ovat. Ndma kysymykset
ovat téirkeitd tietenkin kokelaiden ja lukio-opetuksen arvioinnin kannalta mutta
my0s kokeen kehittdmisen kannalta. Ylioppilastutkinnossa ei voida tehdi esiko-
keita siten kuin esimerkiksi opetushallituksen toimeenpanemissa perusopetuk-
sen seuranta-arvioinneissa (ks. Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012), vaan kokeiden
ja tehtévien toimivuutta voidaan arvioida vasta post factum kokeen jalkeen koke-
laiden suoritusten pohjalta.

Tadssd artikkelissa tarkastelemme kahden aineen, historian ja yhteiskuntaopin
kokeita, esittelemme niista eriitd tilastotietoja ja pohdimme kokelaiden tehta-
vavalinnoissa ja koetuloksissa havaittavien ilmioiden syitd. Tehtdvien laatijoina
ja sensoreina meilld on kidytinnon kokemusta siitd, millaiset seikat vaikuttavat
tehtévien toimivuuteen, ja tukeudumme sithen myds pohdinnassamme. Koetu-
loksia ja tehtdvien vastaanottoa on kiinnostavaa tutkia kvalitatiivisesti analysoi-
malla esimerkiksi, millaista tiedon laatua ja millaisia tiedonrakenteita vastaukset
ilmentédvit ja mitd tulkintoja kokelaat tekevit tehtdvin aiheena olevasta asiasta
(esim. Virta 1995; Lofstrom & van den Berg 2012). Tdssi artikkelissa esittelem-
me ja pohdimme kuitenkin, minkélaisia mahdollisuuksia koetuloksia koskeva
kvantitatiivinen aineisto avaa tutkimukselle. Tarkastelemme kokelaiden valintoja
koetehtévien valilld ja menestystd eri koetehtévissd historian seké yhteiskunta-
opin kokeissa vuosina 2009-2011. Lopuksi esitimme ehdotuksia historiallis-yh-
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teiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimushankkeista, joissa voidaan hyodyntaa
historian ja yhteiskuntaopin reaalikokeiden aineistoa.

Historian ja yhteiskuntaopin kokeiden kirjoittajien maara ja
yleisprofiili

Miten eri reaaliaineiden suosio uusimuotoisen reaalikokeen aikana on kehitty-
nyt? Historian ja yhteiskuntaopin osalta kysymys on kiinnostava erityisesti sik-
si, ettd reaalikoeuudistuksessa historiaan ja yhteiskuntaoppiin tuli kumpaankin
oma koe. Opetussuunnitelmien perusteissahan vanha kaksoisaine historia ja yh-
teiskuntaoppi jaettiin kahtia jo 2003-2004. Nyt on siis voitu seurata, miten van-
han kaksoisaineen osapuolet ovat menestyneet kokelaiden kirjoitusvalinnoissa
erillisind oppiaineina. Koska tutkintoon sekd reaaliaineiden kokeisiin osallistu-
vien kokelaiden méaérd on hiukan erilainen eri vuosina ikdluokan koon seki suo-
ritettujen kokeiden méaraén liittyvin vaihtelun vuoksi, eri aineiden suosiota on
mielekéstd kisitelld suhteellisen suosion eiké absoluuttisen kirjoittajaméaéra kan-
nalta. Mittaluokan hahmottamiseksi riittdd tissd vain yleisesti todeta, ettd his-
torian kokeeseen ilmoittautuneita on viime vuosina ollut kevéisin runsaat 4000
ja syksyisin jonkin verran alle 4000 kokelasta; yhteiskuntaopin osalta vastaavat
madrit ovat olleet hiukan yli 5000 ja noin kaksi ja puoli tuhatta kokelasta.

Kuvioissa 1 ja 2 ndhdédn erdiden reaaliaineiden kokeiden suhteellisen suosion
kehitys vuosina 2006-2012. Kuvaajat osoittavat kunkin aineen kokeeseen ilmoit-
tautuneiden kokelaiden prosentuaalisen osuuden kullakin tutkintokerralla re-
aaliaineiden kokeisiin ilmoittautuneiden kokonaismaérésti laskettuna. Tarkas-
teluun on otettu vain historia, yhteiskuntaoppi, evankelis-luterilainen uskonto,
terveystieto, psykologia ja maantiede eli “suuret” humanistis-yhteiskunnalliset
aineet. Humanistis-yhteiskunnallisia aineita ovat lisiksi filosofia, eliménkatso-
mustieto ja ortodoksinen uskonto, mutta tdssd ne on jitetty sivuun tarkastelusta.
Niiden osuus reaalikokeiden suorittajista on ollut verraten pieni ja vakaa, filoso-
fiassa noin kaksi ja elimankatsomustiedossa puoli prosenttia ja ortodoksisessa
uskonnossa noin yksi promille. Kuvioista on siis jétetty pois fysiikan, kemian
ja biologian kokeita koskevat tiedot. Oheisten kuvaajien tiedot on laskettu yli-
oppilastutkintolautakunnan julkaisemista kokeisiin ilmoittautuneiden tilastoista
(YTL 2006; 2007; 2008) seka tiedotteista.
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Kuvio 1: Eri aineiden osuus (%) reaaliaineiden kokeisiin ilmoittautuneista, kevidin
kirjoitukset 2006-2012

35
30

25 / —HI

UE
20 / —YH
—PS

10 —TE
5 e ——el

0 T T T
2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Kuvio 2: Eri aineiden osuus (%) reaaliaineiden kokeisiin ilmoittautuneista, syksyn
kirjoitukset 2006-2012

Kuvioista ndhddén, ettd historian kokeen suhteellinen suosio on vihentynyt vuo-
sina 2006-2012 selvisti. Tamén kohtalon historia jakaa uskonnon ja maantieteen
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kanssa. Kuvioissa niakyy keskeinen selitys kehitykseen: erityisesti terveystiedon
mutta my0s yhteiskuntaopin osuus reaalikokeiden “kakusta” on kasvanut tasai-
sesti. Eri aineiden suosioon voi vaikuttaa muun muassa kokeiden (todellinen tai
kuviteltu) vaikeusaste sekd koearvosanan vaihtoarvo korkea-asteen opiskelija-
valinnoissa. On vaikea sanoa ilman ldhempai tutkimusta, minkalaiset syyt ovat
juuri historian ja yhteiskuntaopin suhteellisen suosion muutoksen taustalla.

Kaksoisaineessa historia ja yhteiskuntaoppi yhteiskuntaopilla oli usein sivu-
aineen rooli, ja oli odotettua, ettd uusimuotoisessa reaalikokeessa olisi alkuun
enemmin historian kuin yhteiskuntaopin kokelaita. Kevailld 2006 kokeisiin il-
moittautuneita kokelaita oli historiassa 6300 ja yhteiskuntaopissa 3300, mutta yh-
teiskuntaoppi on sittemmin saanut tasaveroisemman aseman historian rinnalla.
Keviin kokeissa sen suosio on ollut historiaa suurempi vuodesta 2010 asti. His-
torian ja yhteiskuntaopin kokeiden erilainen suosio kevéan ja syksyn tutkinnois-
sa heijastaa mahdollisesti sitd, ettd lukiokurssien suorittamisjérjestyksessa perin-
teisesti historian kurssit suoritettiin valmiiksi yleensd toisen ja yhteiskuntaopin
kurssit kolmannen lukiovuoden aikana. Kokelailla voi siten olla yhteiskuntaopin
kokeen menestykselliseen suorittamiseen tarpeelliset kurssit suoritettuina usein
vasta kolmannen lukiovuoden syksylld, mika selittdisi yhteiskuntaopin kirjoitta-
jien pienen mairan syksyn tutkinnoissa kevadseen verrattuna.

Jos historia ja yhteiskuntaoppi otetaan yhteni kokonaisuutena, sen voidaan kat-
soa sdilyttdneen suosionsa vanhamuotoisen reaalikokeen aikaan verrattuna. Ver-
tailu on kokeen muuttuneen rakenteen takia tehtdva ndin: vanhan reaalikokeen
loppuvuosina vihin vajaa neljannes reaalikokeiden vastauksista koski historian
ja yhteiskuntaopin kysymyksid, uuden reaalikokeen aikakaudella historian ja yh-
teiskuntaopin kokeisiin ilmoittautuneiden yhteenlaskettu osuus reaalikokeisiin
ilmoittautuneista kokelaista on puolestaan ollut 22-24 prosenttia. Historian suh-
teellista suosion laskua on tasoittanut yhteiskuntaopin suosion vastaava nousu.

Keitd ovat historian ja yhteiskuntaopin kokeiden kirjoittajat? Yhden vastauksen
antaa kuvio 3. Se esittdd naisten prosentuaalisen osuuden erdiden reaaliaineiden
kokeisiin ilmoittautuneista kokelaista vuosina 2006-2010 sekd naisten osuuden
noina vuosina tutkintoon osallistuneista. Kuvion perusteella mielikuva histori-
asta “poikien aineena” ei ole aivan perusteeton: naisten osuus kokeeseen ilmoit-
tautuneista on pysynyt noin 40 prosentissa. Yhteiskuntaopin sukupuolijakauma
on ollut tasaisempi, mutta sitdkin voidaan pitdd miespainotteisena sikéli, ettd kun
tutkinnon suorittajissa naisia on ollut mainittuina vuosina noin 60 prosenttia,
yhteiskuntaopin kokeessa heitd on ollut vain noin 50 prosenttia.
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Kuvio 3: Naisten osuus (%) erdiden reaaliaineiden kokeisiin ilmoittautuneista sekd
koko tutkintoon ilmoittautuneista 2006-2010.

Syyt nédiden kokeiden kirjoittajapopulaatioiden erilaisiin sukupuolijakaumiin
voivat olla moninaiset, mutta niiden voidaan olettaa liittyvin ainakin siihen, mi-
ten aineiden sisallot ja opiskelijoiden intressit kohtaavat. On esimerkiksi havait-
tu, ettd poikien ja tytt6jen historiaharrastuksessa ja historiatiedon vastaanotossa
on eroja historian eri osa-alueiden suhteen (Hakkari 2005). Poikien luottamus
omaan yhteiskunnalliseen tietimykseensd on tutkimuksissa ollut suurempaa
kuin tyt6illd, vaikka tytot osaavat yhteiskunnallisia asioita vahintdan yhtd hyvin
ja erdissd tutkimuksissa paremminkin kuin pojat (Ouakrim-Soivio & Kuusela
2012, 133-134; Virta & Térmékangas 2002). Mies- ja naispuoliset kokelaat saat-
tavat siis tuntea eri aineet itselleen houkutteleviksi eri tavalla.

Kéyttamédssamme tilastoaineistossa ei ole tietoa siitd, kuinka suuri osuus histo-
rian ja yhteiskuntaopin kokeisiin ilmoittautuneista tai kokeisiin osallistuneista
on suorittanut kokeet pakollisina, kuinka suuri osuus ylimédaraisind kokeina. Ai-
neistosta ei ilmene mydskain, kuinka tavallista on, ettd kahden tai useamman
reaalikokeen suorittajalla on tutkinnossaan sekd historian ettd yhteiskuntaopin
koe. Tuo tieto olisi kuitenkin jatkossa kiinnostava selvittdd siksi, ettd se osaltaan
ndyttdd, miten tiiviind vanhan kaksoisaineen osapuolten vilinen yhteys on siily-
nyt niiden “avioeron” jilkeen ja millainen niiden keskindinen painoarvo lukio-
laisten silmissé on.

182

Historian ja yhteiskuntaopin kokeet ylioppilastutkinnossa 2006-2012:

Suositut ja epasuositut koetehtavat

Uusimuotoisessa reaalikokeessa kokelas voi vastata vain yhden oppiaineen teh-
taviin yhdessd kokeessa. Historian ja yhteiskuntaopin kokeissa on kymmenen
tehtdvad, ja niistd kokelas saa vastata enintdédn kuuteen. Hanelld on siis reaaliko-
keessa aiempaa kapeammat valinnanmahdollisuudet valitessaan tehtévit, joihin
vastata." Millaisiin tehtdviin kokelaat mieluiten vastaavat ja mihin he taaas eivit
vastaa? Mitka tekijat selittavat jonkin tietyn tehtdvén erityistd suosion tai epi-
suosion?

Jos kokelaiden valinnat jakautuisivat tysin tasaisesti, jokaiseen tehtdvadn vastaisi
60 prosenttia kokeen suorittajista. Todellisuudessa yksittdisen tehtdvdn kohdalla
luku on yleensa vililld 40-80 prosenttia. Vuosina 2009 ja 2010 sekd kevadn 2011
tutkinnossa historian ja yhteiskuntaopin kokeissa suosituimpiin tehtéviin vastasi
ldhes 90, vahiten suosittuihin alle 25 prosenttia kokeen suorittajista.? Olemme
poimineet niilta viideltd tutkintokerralta viisi eniten ja viisi vdhiten vastattua
tehtdvda kummankin oppiaineen kokeesta. Aineisto on suppea, mutta sen avulla
voidaan kuitenkin pohtia kysymystéd, millaiset seikat esimerkiksi saattavat vai-
kuttaa tehtdvien suosioon.

On luontevaa olettaa, ettd tehtdvdn suosioon vaikuttaa ainakin sen aihe ja muo-
toilu: vaikeaksi koettu aihe ja epéselvé tehtdvinanto karkottaa vastaajia, helpolta
tuntuva aihe ja selked tehtdvdnanto taas houkuttelee vastaajia. Ovatko ndmé hy-
vid selityksid alla esiteltdvien tehtdvien (epd)suosiolle vai olisiko taustalla muita
tekijoita?

Vuosina 2009-2010 ja kevéalld 2011 viisi historian kokeiden suosituinta tehtivaa
olivat seuraavat:

Taulukko 1. Historian kokeiden suosituimmat tehtdivit, kevit 2009 - kevit 2011.
Ensimmdinen sarake kertoo tutkintokerran (K = kevddn kirjoitukset, S = syksyn
kirjoitukset), toinen sarake koetehtdvin numeron, kolmas sarake kyseiseen tehtd-
vddn vastanneiden kokelaiden osuuden kokeen kaikista suorittajista prosentteina
laskettuna, sekd neljds sarake tehtdvin aiheen ja mahdollisen aineiston.

K2009 5 84,3 Fasismin ja natsismin piirteet (sitaattiaineisto)
K2010 1 87,4 Rooman laajuuden selitykset (kartta-aineisto)
S2010 8 85,8 Siirtomaavallan vaikutukset (sitaattiaineisto)
$2010 9 95,4 Versaillesin rauhan seuraukset (sitaattiaineisto)
K2011 7 86,6 Siirtomaavallan vaikutukset (kartta-aineisto)
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Yhteiskuntaopin kokeissa suosituimmat tehtdvit ndind vuosina olivat seuraavat:

Taulukko 2. Yhteiskuntaopin kokeiden suosituimmat tehtdvit, kevit 2009 - kevit
2011. Ensimmdinen sarake kertoo tutkintokerran (K = kevddn kirjoitukset, S =
syksyn kirjoitukset), toinen sarake koetehtivin numeron, kolmas sarake kyseiseen
tehtividn vastanneiden kokelaiden osuuden kokeen kaikista suorittajista prosent-
teina laskettuna, sekd neljis sarake tehtdvin aiheen ja mahdollisen aineiston.

K2009 7 85,3 EU-kannatuksen vaihtelun selitykset (tilastoaineisto)

$2009 2 87,2 Kuntien médran vihentymisen syyt ja seuraukset

K2010 9 86,0 Maahanmuuton kehityksen ja maahanmuuttajien kotoutu-
misen taustatekijat (teksti- ja tilastoaineisto)

§2010 4 81,3 Kotitalouksien tulojen rakenteen muutos ja sen selitykset
(tilastoaineisto)

$2010 10 84,7  Euroalueeseen kuulumisen edut ja haitat (tekstiaineisto)

Yhti poikkeusta lukuun ottamatta kaikki suosituimmat tehtavit ovat aineistoteh-
tavid. Aineistotehtdvit ovat yleensd moniosaisia, ja niiden a-kohdassa kokelaan
tulee tulkita ja “lukea” aineistoa, minka jilkeen hinen tulee seuraavissa kohdissa
vastata asioiden yhdistelyd ja selittdimistd vaativiin kysymyksiin. Aineistotehti-
v saattaa usein luoda mielikuvan helppoudesta: jo aineiston selostamisella voi
saada joitain pisteitd. Tuo mielikuva on joissain tapauksissa ollut sikéli oikeaan
osuva, ettd tehtdvan alakohtien pisteytyksen painotus on palkinnut vastaajia ver-
raten anteliaasti. Kevddn 2009 tehtdvé 5 historiassa ja kevéddn 2010 tehtdva 9 ja
syksyn 2010 tehtdva 10 yhteiskuntaopissa ovat tallaisia tapauksia. Kaikkien suo-
sikkitehtdvien teemat ovat kuitenkin myos keskeisid oppisisalt6jd ja paljon esilld
historiakulttuurissa ja julkisessa keskustelussa.

Viisi historian kokeiden véhiten suosittua tehtédvad niilld tutkintokerroilla puo-
lestaan olivat seuraavat:
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Taulukko 3. Historian kokeiden vihiten suositut tehtivit, kevit 2009 - keviit 2011.
Ensimmdinen sarake kertoo tutkintokerran (K = kevddn kirjoitukset, S = syksyn
kirjoitukset), toinen sarake koetehtdvin numeron, kolmas sarake kyseiseen teh-
tavidn vastanneiden kokelaiden osuuden kokeen kaikista suorittajista prosent-
teina laskettuna, sekd neljds sarake tehtdvin aiheen ja mahdollisen aineiston.

K2009 7 12,8 Suomen asema Ruotsin valtakunnan osana

S2009 3 21,2  Humanismin késite ja ilmenemismuodot

$2009 6 20,9  Suomalainen tydvienliike vuoteen 1939 saakka

S$2010 3 23,1  Realismikuvataiteen suuntana ja Vendjan 1800-luvun sosiaa-

linen kehitys (kuva-aineisto)

§2010 7 23,5 Mikael Agricolan toiminta ja merkitys

Yhteiskuntaopin kokeiden “inhokkitehtdvid” olivat seuraavat:

Taulukko 4. Yhteiskuntaopin kokeiden vihiten suositut tehtdvit, kevit 2009 - ke-
vdt 2011. Ensimmdinen sarake kertoo tutkintokerran (K = kevddn kirjoitukset, S =
syksyn kirjoitukset), toinen sarake koetehtivin numeron, kolmas sarake kyseiseen
tehtdvidn vastanneiden kokelaiden osuuden kokeen kaikista suorittajista prosent-
teina laskettuna, sekd neljds sarake tehtivin aiheen ja mahdollisen aineiston

K2009 6 18,4 Kansalaisen oikeusturva viranomaisten suhteen
S2009 6 7,6 Yhdistyksen perustaminen ja rekisteréinti

K2010 2 13,2 Paikallisen sopimisen edut ja haitat

§2010 7 15,1 Pilarirakenne Euroopan unionin paitoksenteossa
K2011 8 17,8 EU-jasenyyden vaikutus uusimmissa jasenmaissa

Yhtid lukuun ottamatta ylld oleviin tehtéviin ei liity aineistoa, joten kokelas on
vain omien tietojensa ja oman muistinsa varassa vastatessaan niihin. Huomi-
ota ansaitseva seikka on myos, ettd yhteiskuntaopin epdsuosituimmat tehtavit
ovat hyljeksitympié kuin historian: historiassa niihinkin yleensd vastasi sentdin
yli 20 prosenttia kokeen suorittajista, yhteiskuntaopissa selvsti alle 20 prosent-
tia. Tdma lienee merkki siitd, ettd yhteiskuntaopin tehtavianlaadinnassa on teh-
ty suurempia virhearvioita tehtdvin aiheen tai tehtdvidnannon suhteen. Syksyn
2010 tehtéva 7 oli koehetkelld aiheeltaan vanhentunut — EU:ssa pilarirakenne oli
poistettu vahidn aiemmin - mika tiettdvésti hammensi kokelaita. Kevdan 2010 ky-
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symyksen 2 tehtédvdnanto oli jossain maérin epéselvé, ja syksyn 2009 tehtévén 6
aihe on yhteiskuntaopin oppisisalt64 ajatellen marginaalinen. Oppisiséllén kan-
nalta historian kokeen epédsuosituimpien tehtdvien aiheet suomalainen tyévien-
liike, humanismi, kuvataiteen realismi ja Agricola ovat nekin aika marginaalisia,
mutta niiden kisittelyyn voi saada tukea muiden aineiden (kuvaamataito, didin-
kieli, uskonto, filosofia, yhteiskuntaoppi) oppisisilloistd. Tdma voisi osin selittdd
sen, ettd niiden suosio ei asettunut kuitenkaan sen alemmaksi.

Useimpien ylld mainittujen epdsuosittujen tehtdvien kohtaloa voitaneen selittdd
sillg, ettd tehtdvit koettiin aiheeltaan oudoiksi tai muotoilultaan ongelmallisiksi.
Kevédn 2009 historian kokeen tehtdvi 7 ja kevddan 2011 yhteiskuntaopin kokeen
tehtdvi 8 ovat kuitenkin toisenlaisia tapauksia: niiden aiheet ovat oppisiséllossa
keskeisid ja niiden tehtdvdnanto on muotoiltu selkeésti. Ensin mainitun tehtavan
vierastamisen selitys voi olla se, ettd tehtdvé edellyttdd kokoavaa nikokulmaa
Suomen historiaan pitkaltd ajanjaksolta (1200-1809), ja tdmi on koettu vaati-
vaksi. Euroopan unioniin 2004 ja 2007 liittyneiden valtioiden kehitysti koskevan
tehtdvin osalta arvelemme, ettd vastaajia on karkottanut pelko, etté he eivit tun-
ne riittavin tarkasti ja kattavasti kunkin valtion kehitysta.

Kiéytossamme olevassa aineistossa on eroteltu suomen- ja ruotsinkielisid kokelai-
ta koskevat tiedot, joten voidaan my®6s tarkastella, onko koetehtdvien suosiossa
eroja kieliryhmien vililla. Ruotsinkielisten kokelaiden méara on tosin usein mel-
ko pieni, jopa vain noin sata kokelasta. Jos jossain koulussa on panostettu tietyn
kysymyksen teemaan, pienessi kirjoittajajoukossa sen koulun vaikutus kysymyk-
sen suosioon on helposti kovin suuri.

Olemme poimineet oheen historian ja yhteiskuntaopin kokeiden ne viisi teh-
tavad, joissa kieliryhmien viélinen ero on suurin. Olemme kursivoineet ne ko-
keet, joissa ruotsinkielisid kokelaita oli vahintaén noin 300 ja satunnaisvaihtelun
mahdollisuus siten pienempi. Prosenttiluku kertoo eron tehtévien suosiossa kie-
liryhmien vililla prosenttiyksikkoind; plusmerkki kertoo, etté tehtéva oli suosi-
tumpi ruotsinkielisten kokelaiden parissa, miinusmerkki ettd se oli suositumpi
suomenkielisten kokelaiden parissa. Alla listan ensimméisena mainitun kevain
2009 historian kokeen tehtédvén 2 valitsi 69,5 prosenttia suomenkielisisté ja 84,1
prosenttia ruotsinkielisistd kokelaista; prosenttiyksikoissé on siis eroa 14,6 yksik-
kod kieliryhmien vililld. Ruotsinkielisid kokelaita kokeessa oli melko paljon, 353
kokelasta, siksi tiedot esitetddn kursiivilla.

Kieliryhmien erot ovat melko pienid. Historian koetehtdvissd ero on enimmil-

ldankin selvisti alle 20 prosenttiyksikkod. Suurin ero (+17,8 %) syntyy koeteh-
tdvissd, joka koski Pyhdn Henrikin sarkofagin kuvien tulkintaa ja ristiretkien
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vaikutusta keskiajan Suomessa. Tuntuu luontevalta olettaa, etté tehtévén aihe on-
kin keskeisemmin esilld ruotsinkielisissd kouluissa, liittyyhén se tiiviisti ruotsin
kielen aseman historialliseen taustaan Suomessa. Yhteiskuntaopin tehtavissé taas
on yli 20 prosenttiyksikon eroja, mutta syksyn 2009 ja 2010 kokeissa ruotsin-
kielisten kokelaiden méér4 oli niin pieni - alle 160 - ettd yhdenkin suurehkon
koulun vaikutus voi muuttaa prosenttilukua aika huomattavasti. Suurin ero on
tehtévissd, jotka koskevat kotitalouksien tulorakennetta 1987-2005, vallanjakoa
EU:n toimijoiden kesken ja keinoja nostaa ty6llisyysastetta. Tehtévissd ei tietom-
me mukaan havaittu esimerkiksi kidnnosongelmia, joiden vuoksi ruotsinkieliset
kokelaat olisivat olleet suomenkielisiin verrattuna erilaisessa asemassa. Emme
osaa esittdd selitystd kieliryhmien erolle noissa tehtévissa.

Koetehtdvien suosiota voidaan vertailla my6s sukupuolittain, mutta kdytossam-
me ei ole kyseisid tietoja. Niiden avulla voitaisiin arvioida, ovatko jotkut koeteh-
tavit olleet erityisesti mies- tai naispuolisten kokelaiden suosiossa. Historian
opetusta koskevissa keskusteluissa esiintyy aika ajoin kasityksid, ettd kulttuuri-
historia ja perheen historia ovat etenkin naisten, poliittinen historia taas miesten
suosiossa. Opettajat ovat joskus palautteessaan katsoneet, etti tietty historian koe
oli “poikien koe”. Tilastoaineistosta voitaisiin lukea, onko kokelaiden valinnoissa
ollut merkittavid sukupuolieroja. My6s alueelliset seké pienten ja suurten koulu-
jen erot esimerkiksi pakollisiin ja syventdviin kursseihin kohdentuviin tehtéviin
vastaamisessa olisivat kiinnostava tarkastelun aihe mychemmissé tutkimuksissa.

Taulukko 5. Historian kokeissa ajanjaksolla kevdit 2009 - kevdt 2011 olleet tehtd-
vdt, joissa ero suomen- ja ruotsinkielisten kokelaiden parissa tehtdivddn vastaami-
sen yleisyydessd oli suurin. Ensimmdinen sarake kertoo tutkintokerran (K = kevdidin
kirjoitukset, S = syksyn kirjoitukset), toinen sarake koetehtdvin numeron, kolmas
sarake eron tehtivin suosiossa kieliryhmien vdlilld prosenttiyksikkéind (plusmerk-
ki kertoo, ettd tehtdvd oli suositumpi ruotsinkielisten kokelaiden parissa, miinus-
merkki ettd se oli suositumpi suomenkielisten kokelaiden parissa), ja neljds sarake
tehtivin aiheen.

HIK2009 2 +14,6 % 1800- ja 1900-lukujen siirtolaisuus ja sen
HIS2009 5 +17,8 % Suurvaltasuhteet 1800-luvulla

HIS2009 9 -15,4%  Suomettuminen

HIK2010 7 +17,8 % Ristiretkien vaikutukset keskiajan Suomeen
HIS2010 4 +16,7 % Teollisen massatuotannon synty
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Taulukko 6. Yhteiskuntaopin kokeissa ajanjaksolla kevdit 2009 - kevit 2011 olleet
tehtdvit, joissa ero suomen- ja ruotsinkielisten kokelaiden parissa tehtivdidn vas-
taamisen yleisyydessd oli suurin. Ensimmdinen sarake kertoo tutkintokerran (K
= kevddn kirjoitukset, S = syksyn kirjoitukset), toinen sarake koetehtdvin nume-
ron, kolmas sarake eron tehtdvin suosiossa kieliryhmien vililld prosenttiyksikkoindg
(plusmerkki kertoo, ettd tehtivd oli suositumpi ruotsinkielisten kokelaiden parissa,
miinusmerkki ettd se oli suositumpi suomenkielisten kokelaiden parissa), ja neljis
sarake tehtdvin aiheen.

YHK2009 6 +14,2% Kansalaisen oikeusturva viranomaisten suhteen
YHS2009 2  -18,8%  Kuntien mdérdn vihentymisen syyt ja seuraukset
YH S2009 8  +22,7% EU:n keskeisten toimijoiden vilinen vallanjako
YHS2010 4 -37,5%  Kotitalouksien tulojen rakenne 1987-2005
YHK2011 2 -24% Tyollisyysaste ja sen nostaminen

Vaikeat ja helpot tehtavat, hyvat ja heikot vastaajat?

Kiéytossamme oleva tilastoaineisto kertoo kokelaiden keskiméiariisen pistemad-
rdn eri tehtédvistd. Yleisesti ottaen tuo pistemairi kertoo, kuinka hyvin kokelaat
ovat osanneet tehtdvissd kysytyn asian, mutta eri tehtédvien keskiméaraisid pis-
teitd on vaikea verrata toisiinsa, koska tehtavissd on vaikeuseroja. Korkeat pisteet
voivat joskus liittyd my0s tehtédvén rakenteeseen, aineistotehtdvissd on nimittdin
joskus palkittu hyvin aineiston kuvailevasta tulkinnasta, ja tilloin pisteet ovat
nousseet helposti korkeiksi. Tillainen “pisteautomaatti” ei ole tietenkddn kovin
onnistunut tehtdva talta osin.

Tehtdvastd annettujen pisteiden keskiarvo ei siis vélttaimittd yksinddn kerro
tehtdvddn vastanneiden kokelaiden tasosta. Kaytossamme oleva aineisto sisil-
tad kuitenkin myo6s tiedon, kuinka paljon pisteitd tiettyyn tehtdvddn vastanneet
kokelaat saivat kokeestaan keskimédarin. Tamén luvun voidaan katsoa kertovan
paremmin kokelaiden yleistasosta tuossa kokeessa. Huomattakoon, ettd kokeen
kokonaispisteiden avulla ei voida verrata kokelaiden osaamistasoa tutkintoker-
tojen vililld, silld jokin koe voi olla yleistasoltaan helpompi kuin toinen, ja siten
siind on todennékoisesti saatu keskimaidrin korkeammat kokonaispisteet.

Tehtdvi- ja koekohtaisia pisteitd ja tehtdvien suosiota koskevia lukuja yhdista-
malld syntyy analyysin kannalta kiintoisia asetelmia. Esimerkiksi monissa verra-
ten vahan vastatuissa tehtdvissa kokelaiden pisteet sekd tehtavasté ettd kokeesta
olivat melko matalat. Ndin on erityisesti seuraavissa tehtévissd (tiedot koskevat
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suomenkielisid kokelaita; ruotsinkieliset kokelaat on jétetty pois tarkastelusta,
koska heidédn pieni lukuméairdnsa tekee satunnaisvaihtelun mahdollisuudesta
kovin suuren):

Taulukko 7. Tehtdvit joihin vastattiin vihdin ja joissa kokelaiden pisteet tehtdvdstd
olivat matalat ja koemenestys heikko. Ensimmdinen sarake kertoo aineen, toinen
sarake tutkintokerran (K = kevddn kirjoitukset, S = syksyn kirjoitukset), kolmas
sarake koetehtdvin numeron ja neljds sarake tehtdivin aiheen.

HI K2009 7 Suomen asema Ruotsin valtakunnan osana

YH K2009 6 Kansalaisen oikeusturva viranomaisten suhteen
YH  K2009 8 Euroopan unionin jérjestelmat nuorille

YH  S2009 6  Yhdistyksen perustaminen ja rekisterdinti

HI K2010 8  Etnisend pidettyjen konfliktien luonne

HI $2010 7 Mikael Agricolan toiminta ja merkitys

HI K2011 8 Saaty-yhteiskunnan synty ja rakenne Suomessa

Kaikki yllé olevat tehtévit ovat syventéviin kursseihin kohdentuvia tehtdvid. La-
hes kaikki kokeisiin osallistujat ovat yleensd suorittaneet kyseiset kurssit, mika
kdy ilmi arvostelulomakkeiden kokelastiedoista. On kuitenkin mahdollista, etté
ndmd kurssit eivit ole kokelaiden valmistautumisen painopiste ainakaan histo-
rian kokeessa, jossa syventiviin kursseihin kohdentuu paasadntéisesti vain yksi
koetehtdvd kumpaankin. Y114 olevat tehtévit ovat aiheeltaan verraten kapeasti ra-
jattuja tai painvastoin laajaa perspektiivid edellyttévid. Siten ei ole yllattavaa, ettd
ne saivat suhteellisen heikosti suosiota. Kokelaat saivat ndisté tehtévistd verraten
niukasti pisteitd, ja timid voi osin selittdd, ettd myos heiddn koemenestyksensé
muodostui suhteellisen heikoksi. Ehkd on my®6s niin, etté yleistasoltaan heikoh-
kot kokelaat eivit tunnista kovin hyvin omia tiedollisia ja taidollisia puutteitaan
ja siten helposti vastaavat itselleen liian vaikeisiin tehtédviin, mutta tatd selitystd
on vaikea todentaa.

On myos tehtévid, joissa vastaajia oli melko vdhin, heidén tehtévikohtaiset pis-
teensd olivat keskimédarin matalat, mutta koemenetys oli hyva. Luontevin tulkin-
ta lienee, ettd nuo tehtévit koettiin vaikeiksi ja niihin vastasi verraten hyvitasoi-
sia kokelaita, joiden koemenestys ei kérsinyt, vaikka he ndistd tehtévistd saivat
niukasti pisteitd. Téllaisia tehtévid olivat seuraavat:
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Taulukko 8. Tehtdvit joihin vastattiin vihdn ja joissa kokelaiden pisteet tehtdivdsti
olivat matalat mutta koemenestys hyvi. Ensimmdinen sarake kertoo aineen, toinen
sarake tutkintokerran (K = kevidn kirjoitukset, S = syksyn kirjoitukset), kolmas
sarake koetehtdvin numeron ja neljds sarake tehtivin aiheen.

HI K2009 8 Nationalismi Euroopan ulkopuolella 1800-1900-luvuilla
YH K2010 2 Paikallisen sopimisen edut ja haitat

Nidma tehtédvit eivit ole aiheiltaan (nationalismi, tyémarkkinat) erikoisia, mutta
niiden fokus on epdtavanomainen, ja siksi niihin vastaaminen kysyy kokelaalta
ehké hiukan enemmaén rohkeutta ja harrastuneisuutta.

Kolmas kiinnostava ryhmé ovat tehtavit, joissa oli suhteellisen vahdn vastaajia
mutta heidin tehtdvikohtaiset pisteensd ja koemenestyksensi olivat hyvit. T4l-
laisia olivat seuraavat tehtavit:

Taulukko 9. Tehtdvit joihin vastattiin vihdn ja joissa kokelaiden pisteet tehtdvisti
olivat korkeat ja koemenestys hyvi. Ensimmdinen sarake kertoo aineen, toinen
sarake tutkintokerran (K = kevidn kirjoitukset, S = syksyn kirjoitukset), kolmas
sarake koetehtdvin numeron ja neljds sarake tehtivin aiheen.

YH $2009 8 EU:n keskeisten toimijoiden vilinen vallanjako
YH $2010 7 Pilarirakenne Euroopan unionin paitoksenteossa
YH K2011 8 EU-jasenyyden vaikutus uusimmissa jasenmaissa

Niistd tehtédvistd saadut korkeat pisteet voivat osin selittdd sen, ettd niihin vas-
tanneet kokelaat menestyivit kokeessakin hyvin. Mutta lisidksi on syyté kiinnitta
seuraavaan asiaan huomiota: tehtévit ovat yhteiskuntaopin EU-teemasta ja ne
edellyttavit varsin tasmallistd tietoa, kaksi ensimmadistd tehtivdd myos etenkin
muistamista eiké niinkddn soveltamista. Eurooppalaisuus ja Euroopan unioni on
lukion syventavi kurssi, ja sen valinneet lukiolaiset ovat késityksemme mukaan
erittdin motivoituneita opiskelijoita. Hypoteesimme on, ettd korkea motivaatio
yhdessd tietynlaisen menestyshakuisuuden kanssa ohjaa kokelaan suosimaan
tehtidvid, joissa voi osoittaa asioiden “tietdmistd” ja joissa vastaus on helppo koh-
distaa varmasti oikein. Siind tapauksessa niihin tehtdviin vastaajia voisi pitaa
valikoituneena “hyvien osaajien” ryhména.

Aineistomme kertoo myds, miten tietystd tehtdvastd saadut pisteet korreloivat
tuohon tehtdvian vastanneiden kokelaiden kokeen kokonaispisteiden kanssa. Jos

190

Historian ja yhteiskuntaopin kokeet ylioppilastutkinnossa 2006-2012:

korrelaatio on matala, kokelaat ovat saaneet tehtdvistd pisteité aika vaihtelevasti
sithen ndhden, mikéd heiddn koemenestyksensa on ollut. On tulkinnanvaraista,
mika on korkean tai matalan korrelaation raja. Sen sijaan voidaan kysyd, missé
tehtdvissd korrelaatio on ollut matalin ja missd korkein eli mitké tehtavit ovat
erotelleet kokelaita osuvimmin tai heikoimmin. Historian ja yhteiskuntaopin ko-
keissa 2009-2010 ja kevaalla 2011 suomenkielisten kokelaiden tehtévapisteiden
korrelaatio oli 42 tehtdvissd yli 0,80 ja 53 tehtavdssd 0,70-0,79. Ruotsinkielisten
kokelaiden korrelaatiot voivat vaihdella paljon kokelaiden pienen méiaréin vuoksi,
ja siksi heiddt on rajattu tdssi tarkastelun ulkopuolelle.

Matalimmat tehtévépisteiden korrelaatiot suomenkielisten kokelaiden osalta oli-
vat seuraavissa tehtavissi; korrelaatio on annettu kolmannessa sarakkeessa:

Taulukko 10. Tehtdivit, joissa kokelaan pisteet tehtivistd korreloivat heikoimmin
kokelaan koemenestyksen kanssa. Ensimmdinen sarake kertoo aineen, toinen sara-
ke tutkintokerran (K = kevdidn kirjoitukset, S = syksyn kirjoitukset), kolmas sarake
koetehtivin numeron, neljis sarake korrelaation kokelaiden tehtivdisti saamien
pisteiden sekd koemenestyksen vililld, sekd viides sarake tehtdvin aiheen ja mah-
dollisen aineiston.

HIK2009 4 0,69  Teknologian kehitys ja arkieldimé 1900-luvun alussa
(kuva-aineisto)

HIK2009 6 0,69  Kulutusrakenteen muutos Suomessa 1900-2005 (tilas-
toaineisto)

YH K2009 5 0,67  Perinndnjako (oikeustapaus)

YH K2010 3 0,69  Tuotteiden kysynti- ja tarjontatekijat

YH §2010 6 0,66  Nuoren ja téysi-ikdisen henkilon vastuu (oikeustapaus)

Kokelasméard ndissd kokeissa oli pienimmilldankin yli 2000, joten korrelaati-
oiden taustalla ei todenndkéisesti ole merkittivdd satunnaisuuden aiheuttamaa
vinoumaa. Korrelaatioiden mataluuden selitykset niissé tehtdvissd ovat uskoak-
semme erilaisia. Teknologian historian tehtdvé on aiheeltaan melko viljd, siksi
myos sen ksittelyssd hyviksyttiin kokelailta monenlaisia ratkaisuja. T4ll6in ma-
talimpia pisteitd annetaan melko vahan. Tehtédvdstd annetut pisteet olivat keski-
madrin korkeat mutta vastaajien koemenestys heikko. Tehtava todennékéisesti
veti puoleensa vastaajia ndenniiselld helppoudellaan, olihan sen aineistona myds
muun muassa tunnettu stillkuva Charles Chaplinin elokuvasta Nykyaika. Ku-
lutusrakennetta koskevassa tehtévissa puolestaan oli tilastokuvio, jonka monet
kokelaat erheellisesti tulkitsivat kuvaavan absoluuttista eikéd suhteellista muu-
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tosta. Matemaattisesti osaavat kokelaat todennakoisesti valttivit tuon karikon,
mutta arvelemme, ettd moni historiaa hyvin osaava kokelas teki virheen ja sai
tehtdvistd koemenestykseensd nihden heikot pisteet. Perinnénjakoa opiskellaan
lakitiedon kursseilla ja kisityksemme mukaan abiturientit valmistautuvat usein
hyvin asiaa koskeviin laskutehtéviin, joten on luontevaa olettaa, ettd heikom-
matkin kokelaat saavat niistd tehtdvistd melko helposti hyvitkin pisteet. Ikéra-
joja koskeva koetehtdvi puolestaan on saattanut palkita my6s kokelaita, joiden
yhteiskuntaopin osaaminen on heikohkoa mutta joille tehtévéin teemat isyys, su-
kupuolisuhteen ikéraja, oikeus pdattdd abortista ja kunnianloukkaus lienevit jo
mediajulkisuuden ansiosta ainakin péallisin puolin tuttuja. Kysyntéén ja tarjon-
taan liittyvin tehtdvan matalahko korrelaatioluku on sen sijaan asia, jolle emme
osaa esittad selitystd.

Korkeimmat korrelaatiot olivat vililld 0,80-0,86 ja ne olivat ldhes poikkeukset-
ta aina jokeritehtavissa. Jokeritehtavépisteiden korkea korrelaatio kokelaan koe-
menestyksen suhteen tarkoittaa, ettd jokerit erottelevat kokelaita hyvin néiden
yleisen osaamistason mukaan. Jokerit pyritadnkin laatimaan tavallista tehtdvaa
vaativammiksi, miké lienee juuri erotteluvuuden selitys. Ainoa jokeritehtavi,
joka 2009-2010 jii korrelaatioltaan tehtdvésarjan perustehtdvien tasolle, oli ke-
vadn 2010 yhteiskuntaopin kokeen tehtdva 9. Tehtdvi kisitteli maahanmuuttoa
ja siind oli aineistona maahanmuuttoa kuvaava diagrammi sek lainaukset Matti
Vanhaselta ja Jussi Halla-aholta. Tehtdvi oli erittdin suosittu, ja aiheensa seké ai-
neistonsa vuoksi se oli kaiketi verraten helppo kasiteltdva myos kokelaille, joiden
osaaminen yhteiskuntaopissa muutoin oli ehka heikohkoa.

Tutkimusohjelman suuntaviivoja

Historian ja yhteiskuntaopin koesuorituksista olisi syyté tehdé laadullista tutki-
musta, jolla selvitetddn, miten lukiolaiset ymmartévit historiallis-yhteiskunnal-
lisia kasitteitd sekd tulkitsevat ja erittelevét historiallis-yhteiskunnallisia ilmi6i-
td. Tdssd artikkelissa olemme kuitenkin halunneet avata nidkoéaloja sithen, miten
koetulosten tilastollista aineistoa voidaan ldhestyd ja millaisia kysymyksié sille
voidaan esittdd. Kuten ylld lienee kiynyt ilmi, tilastoaineistonkin analyysissd on
toki syytd kiinnittdd huomiota koetehtévien ja tehtavésarjojen laadullisiin, sisal-
lollisiin piirteisiin, joiden pohjalta vasta on mahdollista esittdd tulkintoja tilastol-
listen ilmididen selityksista.

Koetulokset kertovat siitd, miten lukion opetussuunnitelman perusteiden tavoit-
teet ja sisdllot toteutuvat opetuksessa, mutta niiden kautta on mahdollista eritelld
myds itse arviointivilineen, kokeen ja sen tehtévien, laatua. Reaalikokeiden teh-
tavien suhdetta opetussuunnitelman perusteiden sisdltoon ja tavoitteisiin seké
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tehtédvissd edellytettyjd kognitiivisia tietoja ja taitoja on jo tutkittu (mm. Ahvenis-
to 2012; Tikkanen 2010), ja sen rinnalle tarvittaisiin siis my0s itse koesuoritusten
analyysejé. Ylioppilastutkinnon &idinkielen kokeiden koesuoritusten analyysit
(Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen (toim.) 2011) voisivat
tarjota teoreettis-metodologisia ideoita myos historian ja yhteiskuntaopin koe-
suoritusten késittelyyn.

Edelld esitetyn kaltaisia analyysejd tulisi ensinndkin laajentaa ajallisesti katta-
maan ainakin koko uusimuotoisen reaalikokeen aikakausi. Olemme edelld jo
maininneet myos erditd muita tarkeitd tutkimusaiheita: nais- ja miespuolisten
kokelaiden erot, alueelliset ja kieliryhmien erot sekd pienten ja suurten koulujen
erot koetehtdviin vastaamisessa ja koetuloksissa. Nama kysymykset liittyvit olen-
naisesti tasa-arvon toteutumiseen koulutuksessa ja ylioppilastutkinnossa. Yhteis-
kuntaopin osalta olisi kiinnostavaa tutkia myds, onko kokeisiin osallistumisen
ja koetulosten alueellisissa eroissa kenties samankaltaisia diffuusioilmi6itd kuin
Lea Houtsonen (1988) havaitsi tutkiessaan maantieteen opetuksen uudistusten
heijastumista reaalikokeissa 1970- ja 1980-luvuilla. Yhteiskuntaopin tilanne on
kuten sanottu muuttunut viime vuosina ja sen opetussuunnitelmia ja pedago-
giikkaa on kehitetty, ja siten se ehké osin rinnastuu maantieteen taannoiseen
tilanteeseen.

Yksi tirked kysymys on myds kokeiden ennustevaliditeetti eli se, miten koetu-
lokset ennustavat kokelaiden suoriutumista myohemmissd opinnoissa, etenkin
historian ja yhteiskuntatieteiden korkea-asteen opinnoissa. Reaalikokeen tulos-
ten kéytto korkea-asteen opiskelijavalinnoissa on laajentunut, mutta toistaiseksi
tiedetddn niukasti siitd, minkilaista opiskelija-ainesta koetulosten avulla yliopis-
toihin ja korkeakouluihin on valittu (ks. Huovinen 2009). Kasittelemme tit4 ai-
hetta valmisteilla olevassa toisessa artikkelissa Tampereen yliopiston historian
oppiaineessa saatujen kokemusten kautta.

Yll4 mainittujen aiheiden kisittelyé varten olisi syyta laatia tilastollisia ja laadulli-
sia menetelmid yhdistévé tutkimusohjelma. Ainedidaktiikan tutkijoiden panok-
sen ohella henkiloresursseja tulisi etsid ainelaitoksilta ja harjoittelukouluilta. Tut-
kimusohjelman puitteissa voitaisiin kehittdd sekd jatko- ettd perustutkintoa suo-
rittaville opiskelijoille mielekkaitd tutkimusaiheita opinndytetdissd kasiteltdavaksi.
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Kiitimme ylioppilastutkintolautakunnan aktuaaria Alex Hellstenid tyosté, jon-
ka hin on tehnyt tdssd tarkasteltujen koetulostietojen kokoamisessa. Kiitimme
my0s Pauli Arolaa ja kahta anonyymié arvioitsijaa kommenteista tekstin aiem-
paan versioon.

Viitteet

1. Historian ja yhteiskuntaopin koetehtdvien kohdentumista lukion eri kurssei-
hin ohjaavat seuraavat periaatteet, jotka ovat opettajien tiedossa: Historian
pakollisiin kursseihin kohdentuu padsadntoisesti kaksi tehtdvdd kuhunkin ja
valtakunnallisiin syventaviin kursseihin yksi tehtédva kumpaankin. Jokeriteh-
tavit kohdentuvat yleensd 1900-luvun historiaan. Yhteiskuntaopin pakollisiin
kursseihin kohdentuu kolme ja syventaviin kursseihin kaksi tehtévad kuhun-
kin. Yhteiskuntaopin jokeritehtévisti toinen kohdentuu taloustietoon, toinen
yhteiskuntatietoon. Tehtdvit liukuvat toki usein monen kurssin alueelle ja
my0s yli ainerajojen. (Mikkeli 2005.)

2. Tiedot vuosien 2009-2011 historian ja yhteiskuntaopin koetuloksista perustu-
vat aktuaari Alex Hellstenin kokoamaan koetulosten taulukkoon (kirjoittajien
hallussa).

Lahteet

Ahvenisto, L. (2012). Ylioppilastutkinto yhteiskunnallisten taitojen maarittdjana.
Yhteiskuntatiedon tavoitteet ja yhteiskunnallinen ajattelu ylioppilastut-
kinnon reaalikokeessa 2006-2010. Julkaisematon kisikirjoitus.

Hakkari, J. (2005). Suomalaisten nuorten historiakulttuuri. Historian kohtaami-
nen ja kéytto 8-luokkalaisten nuorten arkipéivan elaiméssd. Suomen his-
torian pro gradu -tutkielma. Helsingin yliopisto.

Houtsonen, L. (1988). The reform of geography teaching in the Finnish upper
secondary school and its reflection in the Matriculation Examinations of
1976-1985. Fennia, 166(2), 413-570.

Huovinen, V. (2009). Ainereaalin vaikutus fysiikanopiskelija-ainekseen. Fysiikan
pro gradu -tutkielma. Jyviskyla: Jyviskylan yliopisto.

Kaarninen, M. & Kaarninen, P. (2002). Sivistyksen portti. Ylioppilastutkinnon his-
toria. Helsinki: Otava.

Kauppinen, A., Lehti-Eklund, H., Makkonen-Craig, H. & Juvonen, R. (Toim.)
(2011). Lukiolaisten didinkieli: suomen- ja ruotsinkielisten lukioiden opis-
kelijoiden tekstimaisemat ja kirjoitustaitojen arviointi. Helsinki: Suoma-
laisen Kirjallisuuden Seura.

194

Historian ja yhteiskuntaopin kokeet ylioppilastutkinnossa 2006-2012:

Lofstrém, J., Virta A. & van den Berg, M. (2010). Who actually sets the criteria
for social studies literacy? The national core curricula and the matricu-
lation examination as guidelines for social studies teaching in Finland
in the 2000’s. Journal of Social Science Education 9(4), 6-14. www.jsse.
0rg/2010/2010-4/pdf/JSSE-4-2010.pdf.

Lofstrom, J. & van den Berg, M. (2012). Crisis and economic education: A SWOT
analysis of upper secondary school social studies education in Finland in
the 2010’s. Julkaisematon kisikirjoitus.

Mikkeli, H. (2005). Ainereaali ovella - viime hetken vinkit! Kleio, 4/2005, 5-8.

Ouakrim-Soivio, N. & Kuusela, J. (2012). Historian ja yhteiskuntaopin seuranta-
arviointi. Helsinki: Opetushallitus.

Salmenkivi, E. (2012). Filosofian ainereaalin kysymykset 2006-2009 ja OPS. Esi-
tys ainedidaktiikan symposiumissa, Helsingin yliopisto, 10.2.2012.

Scheinin, P. ym. (2011). Padsykoe ja paperivalinta lahjakkuuden, soveltuvuuden
ja motivaation mittaajina. Esitys TUTKAS-seminaarissa, Eduskunta,
7.12.2011. PPT-slide. www.eduskunta.fi/triphome/bin/thw/trip?${BAS
E}=erekj&${HTML}=akxpdf&${SNHTML}=akxeiloydy&tunniste=TU
TKAS+7/2011 (Luettu 21.4.2012).

Tikkanen, G. (2010). Kemian ylioppilaskokeen tehtdvit summatiivisen arvioin-
nin vilineend. Helsinki: Kemian opettajankoulutusyksikko, Helsingin
yliopisto.

Virta, A. (1995). Abiturientin historian ja yhteiskuntaopin tieto. Reaalikoevasta-
ukset oppilaiden tiedonrakenteiden ja tiedon laadun ilmentdjind. Turun
yliopiston julkaisuja C:112. Turku: Turun yliopisto.

Virta, A. & Tormikangas, K. (2002). Tyttojen ja poikien yhteiskunnalliset tiedot,
taidot ja asenteet vertailussa. Teoksessa V. Brunell & K. Térmakangas
(Toim.), Tulevaisuuden yhteiskunnan rakentajat. Yhteiskunnallisen ope-
tuksen kansainvilinen tutkimus Suomen ndkékulmasta (ss. 93-114). Jy-
viskyla: Jyvaskylan yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos.

Vuorio-Lehti, M. (2006). Valkolakin viesti. Ylioppilastutkintokeskustelu Suomessa
toisen maailmansodan jilkeen. Turun yliopiston julkaisuja C:253. Turku:
Turun yliopisto

YTL (2006). Ylioppilastutkintolautakunnan tilastojulkaisu 2006. Helsinki: Yliop-
pilastutkintolautakunta.

YTL (2007). Ylioppilastutkintolautakunnan tilastojulkaisu 2007. Helsinki: Yliop-
pilastutkintolautakunta.

YTL (2008). Ylioppilastutkintolautakunnan tilastojulkaisu 2008. Helsinki: Yliop-
pilastutkintolautakunta.

195



Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen paatdksenteon perustana

196

Rakenne-kasite relaationa didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa

Rakenne-kasite relaationa didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa

ELINA KOUKI

elina.kouki@utu.fi
TOKL, Turun yliopisto

Tiivistelma

Rakenne on lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa vaikeasti mddiritel-
tavd kdsite oppiaineen monitieteisyyden takia. Ongelmalliseksi se muuttuu, kun
sitd kdytetddin didinkielen ylioppilaskokeen tehtdvédnannoissa: kevddllé 2008 piti
tekstitaidon kokeessa eritelld runon rakennetta ja kevdidillé 2011 kolumnin raken-
teen ja kielen piirteitd. Rakenne-kdsitteestd kéyty keskustelu ja kokelaiden vas-
taustekstit paljastavat, etteiviit monet tienneet, mitd rakenne tarkoittaa. Vasta-
ustekstit, joissa rakenteen on ymmidirretty viittaavan ainoastaan tekstin formaa-
lisiin piirteisiin (esim. sée, sdkeisto, alkusointu, loppusointu, rytmi, lause, virke,
kappalejako), osoittavat, ettei tekstistd tehtyjé havaintoja osata yhdistdd tekstin
tulkintaan vaan ne jdivdit téysin irrallisiksi ja satunnaisiksi. Koska teoreettisia kd-
sitteitd opetetaan koulussa siksi, ettd ne auttavat oppilasta analysoimaan ja tul-
kitsemaan tekstejé, opetettavaksi pitdisi valita tulkinnan kannalta perusteltuja
kdsitteitd, kuten opetussuunnitelmakin korostaa. Kdsitteiden opettaminen relaa-
tioina — eli siten, ettd ne ohjaavat tekemdidn sekd tekstin sisclléstd ettd muodosta
tulkintaa rakentavia havaintoja — on pedagogisesti perusteltu ratkaisu, joka oh-
jaa tekemdicin sellaisia didaktisia valintoja kdsitteenopetuksessa, ettd tekstiana-
lyysi on mielekdstd ja perusteltua.

Avainsanat

kdsitteenopetus, rakenne, relaatio, tekstitaidon ylioppilaskoe

Johdanto

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 esittaa didinkielen ja kirjallisuuden
Tekstien rakenteita ja merkityksid -kurssin yhtend tavoitteena, ettd opiskelijat
oppivat erittelemédn tekstien kielen ja merkityksen lisdksi tekstien rakenteita —
onhan kisite rakenne mainittu kurssin nimessakin. Koska opetussuunnitelma
edellyttad, ettd tekstien erittelyssd on kdytettdvéd “kulloinkin tarvittavia késitteitd
asianmukaisesti ja luontevasti” ja kokelaiden “on hallittava tehtavan edellyttdma
kdsitteisto ja analyysivilineistd”, voidaan olettaa, ettd my6s rakenne kuuluu niihin
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kasitteisiin, joita opiskelijan olisi osattava kdyttad tekstien erittelyssd ja "tuottaes-
saan itse tekstid”. (LOPS, 34.)

Aidinkielen tekstitaidon ylioppilaskokeen tehtivénanto on jo kahteen otteeseen
kehottanut erittelemaén tekstin rakennetta: kevaalld 2008 runon ja kevaalla 2011
kolumnin rakennetta. Rakenne-kiasitteen problemaattisuus havaittiin kuitenkin
jo 1990-luvulla dgidinkielen ylioppilaskoetta uudistettaessa: rakenteen analysointi
oli tekstitaidon kokeen kokeilussa mukana olleille kokelaille selvésti vieras l4-
hestymistapa, silld he eivét ndyttdneet tietdvdn, mitd kasite rakenne tarkoittaa
(Koskela 2000, 25). Siksi vastaukset olivat hyvin erilaisia:

— — yksi pitdd tirkednd havaintoa siitd, ettd toisen sikeiston kolmas sie on
murrelmasde, toinen korostaa ensimmdisen sikeiston antiteettista rakennet-
ta, kolmannen mielestd koko runo on rakennettu intertekstuaalisten kytken-
tojen varaan. (Koskela 2000, 66.)

Rakenne-kasite ei ndenndisestd yksinkertaisuudestaan huolimatta ole merkityk-
seltddn yksiselitteinen. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa se voidaan tul-
kita monella tavalla, koska oppiaine on monitieteinen: kieli- ja kirjallisuustiede
sekd viestintdtutkimus kayttavit kasitettd eri merkityksissd. Esimerkiksi struk-
turalismi, joka on vaikuttanut voimakkaasti seka kieli- ettéd kirjallisuudentutki-
muksessa, uuskritiikki ja narratologia ovat madritelleet rakenne-kisitteen omalla
tavallaan, miké on heijastunut my6s kouluopetukseen (Haavikko 1979; Kirstind
2011, 55-56; Kouki 2009, 71-90, 98—-112, 190; Mienpda & al. 1976).

Oppikirjat taiteilevat tekstianalyysikasitteiden opettamisessa ottaen mahdolli-
suuksien mukaan huomioon eri tieteenalojen tarjoamia niakékulmia. Rakenne-
kasitteen médrittelya oppikirjoista ei juuri 16ydy, mika ei ole ihme, koska kirjalli-
suudentutkimuksen grand old man René Wellek (1963, 54) esitti jo 1960-luvulla,
ettd kisitettd olisi paras vilttad, koska se on niin hankala. Kouluopetuksessa ja
oppikirjoissa rakenteesta puhutaan kuitenkin ikddn kuin merkitykseltdén itses-
tadn selvina arkikielen késitteend: on proosan, runon ja draaman rakenteita (S',
65-76; AJK, 263, 278-28, 268-270), suullisten ja kirjallisten tekstien rakenteita
seki erilaisia rakenneratkaisuja (esim. KJ, 178-187, 243-250; AJK, 116-117,
158-174).

Tédssa artikkelissa esitellddn didinkielen tekstitaidon ylioppilaskokeessa kevailld
2008 paljastuneita runon rakenteen analysoinnin ongelmia ja paneudutaan ke-

! Lukion didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoihin viitataan lyhenteilld; ks. Aineistolihteet: Oppi-
kirjat.
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vddn 2011 tekstitaidon kokeen rakenneanalyysitehtévéin avulla syvemmin siihen,
mité kaikkea rakenne-kisite voi nostaa tekstisté esiin. Tutkimusaineistona kéyte-
tddn vuosien 2008 ja 2011 Ylioppilasteksteji-kokoelmia, joissa kommentoidaan
ylioppilaskokeen tehtivinantoja ja niistd kirjoitettuja tekstejd, YTL:n ja AOL:n
yhteistyosséd laatimia arviointivinkkejd, ylioppilaskirjoituksista kaytyja verkko-
keskusteluja (Abitreenit 2011; http://www.aidinkielenopettajainliitto.fi/) ja luki-
on oppikirjoja (KJ, KJT, L, LAJK, PUP, S, AJK). Tavoitteena on selvittid, milld
pedagogisilla ja didaktisilla ratkaisuilla rakenne-kisitteestd saataisiin toimiva
tekstianalyysin valine kouluopetukseen.

Runon rakenteen analysoimisen ongelmia

Kevidn 2008 tekstitaidon ylioppilaskokeen tehtdvidnannossa (TT-koe 8.2.2008)
kdytettiin kasitettd rakenne: "Erittele Lars Huldénin runon Herra Susi! raken-
netta” YTL:n ja AOL:n laatimissa arviointivinkeissi vastausteksteji korjaaville
opettajille selvitettiin rakenne-kisitteen viittaavan tekstin muotoon: "Olennainen
kdsite on rakenne, joka tarkoittaa kutakuinkin samaa kuin muoto. Muodon ja
sisdllon erottaminen ei aina ole helppoa, koska muoto jo vaikuttaa merkityk-
seen” (Arviointivinkit 2008.) Kisitteiden sisdlto ja muoto kdyttiminen arvi-
ointivinkeissd on perusteltua, koska kouluopetuksessa niitd edelleen kéytetddn.
Esimerkiksi Pisa-tutkimuksessa (Kirsch et al. 2002, 30, 32—33) lukutaidon tasoa
mitataan arvioimalla oppilaiden kykyd ymmartda tekstin sisdltod ja muotoa. On-
gelmia kevadn 2008 tekstitaidon ylioppilaskokeen arvioinnissa syntyi kuitenkin
siitd, kun arviointivinkeissa rakenne rajattiin pelkdstdan muotoa madrittelevéiksi
kasitteeksi.

Arviointivinkeissd kylla tiedostettiin, ettd runon rakenteen analysointi saattoi
olla kokelaille hankalaa: ”Sisdllén ja muodon ykseys on erddnlainen premissi,
jonka voi pitad mielessé silloinkin, kun yrittda eritelld runon rakennetta” ”Yrit-
tdmdan” oppilaat joutuivatkin. Rakennetta analysoidessa olisi arviointivinkkien
mukaan pitinyt tehdd havaintoja muun muassa runon rytmistd, sde- ja sikeisto-
jaosta, sikeenylityksistd, toistosta, runon otsikosta, runon dialogi-muodosta ja
puheenvuoromaisuudesta, puhuttelusta, asennonvaihdoksista, kysymys- ja kis-
kylauseista sekd sarjakuvamaisuudesta. Opettajia varoiteltiin, ettd “tulkinnalli-
set elementit ja havainnot kielestd” ovat "mahdollisia’, mutta “ne eivit saa viedd
péadosaa” Arvostelulinjaukseksi suositeltiin, ettd 3 pisteen vastauksessa (eli kes-
kitasoa edustavassa vastaustekstissd; maksimipistemaird on 6 pistettd) on tehty
havaintoja otsikosta, sakeistomuodosta, dialogista ja puhuttelusta. (Arviointivin-
kit 2008.)
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Useista vastausteksteistd paljastuu, miten pinnallisiksi ja satunnaisiksi runon ra-
kenteesta tehdyt havainnot jaévit, jos ne eivit kytkeydy runon kokonaismerki-
tykseen. Kuten katkelmat A.— C. osoittavat, kdsite rakenne viittaa ndissd vasta-
usteksteissd usein vain tekstin sie- ja sidkeistomairiin tai lauseiden ja virkkeiden
pituuteen:

A. Sikeistojen pituudet eivit ole yhtd pitkid. Viidessd ensimmdisessd scikeis-
tossi on kussakin kolmen rivin pituiset sikeet, kahdessa seuraavassa neljin
rivin pituiset sikeet, toiseksiviimeisessd pituus on jilleen kolme rivid ja vii-
meisessd kaksi. — —

Joissain lauseessa virkkeet ovat pitkid ja vilimerkkien virittimid, kun joissain
virke alkaa isolla alkukirjaimella ja pddttyy pisteeseen tai kysymysmerkkiin.

Isoja alkumerkkeji kiytetdcn puhuttaessa Herra Sudesta kyseiselld nimelld
tai sanalla Sind. (Ylioppilasteksteji 2008, 36.)

B. Viihdisen soinnillisuuden lisiksi runon modernisuuteen viittaavat scikeis-
tot, jotka eivit ole samanpituisia. Kuudessa sikeistossi on kolme sdettd, kah-
dessa on nelji ja yhdessd sikeistossd vain kaksi sdettd. Sikeiden pituuserot
ovat mitd ilmeisimmin tehokeinoja, mikd on selvintd viimeisessi kahden si-
keen sikeistdssd, jossa runon puhujan sanottava jid kuin kesken. Myds sd-
keiden pituudet ovat epdjirjestelmallisid, eiki runo siten noudata orjallisesti
mitddn runomittaa. (Ylioppilasteksteji 2008, 38.)

C. Ihmisen sikeistdjd runossa on kaiken kaikkiaan 9, ja ne ovat aina “parit-
tomilla paikoilla” (1, 3, 5, 7, 9, 11, 13, 15 ja 17). Ensimmdiset viisi ihmisen
sdkeistod sekd sde numero 15 koostuvat kolmesta sikeestd. Sékeistot 11 ja 13
sisaltdvit kumpikin kolme sdettd ja viimeinen 17. sikeisto ainoastaan kaksi.

Suden sikeistot ovat parilliset 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14 ja 16. Kukin suden sdikeis-
toistd koostuu vain yhdestd sckeestd ja ne on merkitty kdyttien kahta kysy-
mysmerkkid. (Ylioppilasteksteji 2008, 39.)

Sara Routarinteen (2008, 22) mukaan osa kokelaista harhautui liian kauas siita,
mitd tehtdvinannolla tarkoitettiin: “Liiallisuuksiin laskuharjoitukset menivit, jos
laskeminen ulottui tavujen méaraén, vokaalien ja konsonanttien suhteeseen tai
sanaluokkajakaumaan — —” Mervi Kantokorpi (2008, 46) on puolestaan toden-
nut, ettd Huldénin runon rakenteen erittelyyn kehottava tehtévi teki runoudesta
“eriskummallisesti sde-nimisiin pétkiin pilkottua lingvististd materiaalia” Kan-
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tokorven (2008, 46) mukaan vikana oli tehtdvidnannossa kéytetty kasite rakenne,
koska se estdd runon padsyn “merkityksellistavadn lukuvaloon”.

Kuten vastausteksteistd kiy hyvin ilmi, kokelaat yrittivit analysoida runon raken-
netta, mutta koska havaintoja ei kytketa tekstin tulkintaan, ne jaavét irrallisiksi ja
epamadrdisiksi. Siksi kevddn 2008 tekstitaidon ylioppilaskokeessa runon raken-
teen erittelyyn kehottava tehtévi nosti selvésti esille sen, ettei kdsite rakenne hah-
motu oppilaille kdsitteend, joka ohjaisi tarkastelemaan tekstié niin, ettd rakennet-
ta eritellessd samalla tarkasteltaisiin sen vaikutusta merkityksen rakentumiseen
ja tekstin tulkintaan.

Vaikeuksia kolumnin rakenteen erittelyssa

Kevailld 2011 tekstitaidon ylioppilaskokeessa kiytettiin jélleen yhdessd teh-
tdvdnannossa kisitettd rakenne, vaikka aiempi kokemus oli antanut vankkaa
néyttod kisitteen ongelmallisuudesta. Aineistona oli Markku Torkon kolumni
Suomiko muka sarvikuonojen maa? (Lapin Kansa 30.11.2009) ja tehtdvdnanto-
na seuraava: ~Mistd tekstin rakenteen ja kielen piirteistid Markku Torkon asen-
noituminen nikyy?” (TT-koe 11.2.2011, 1.) Kolumni késittelee sitd, miten Jorma
Ollilan johtama ty6ryhma yrittda luoda positiivista Suomi-brindid, mika ei valt-
tamattd ole helppoa, koska ulkomailla Suomi-kuva on usein kaikkea muuta kuin
myonteinen.

Kolumni alkaa viittauksella kohua herittaneeseen, kirjailija Sofi Oksasen Tans-
kan televisiossa esittimédn negatiiviseen arvioon suomalaisista. Oksanen esitti
kriittisia kommentteja suomalaisten viinankaytdstd, puhumattomuudesta ja vai-
etusta perhevikivallasta. Torkko (30.11.2009) ihmettelee kolumnissaan Oksasen
sanomisista noussutta kohua, koska kirjailija puhui Torkon mielestd totta ja itse
asiassa samaa, mitd moni muu on puhunut jo ennen Oksasta. Mielenkiintoiseksi
kolumnin tekee tapa, jolla Torkko paljastaa asennoitumisensa niin Ollilan brén-
di-tyoryhmaén, Oksaseen kuin Suomi-kuvaankin.

Selvittdakseen Torkon asennoitumisen kokelaiden oli osattava eritelld tekstin
rakenteen ja kielen piirteitd (TT-koe 11.2.2011, 1). Merkille pantavaa on, ettd
arviointivinkeissd, jotka on tarkoitettu apuvilineeksi opettajalle arviointity6hon,
viistetddn kokonaan kysymys siitd, mitd rakenteella tarkoitetaan: "Asennoitumi-
sella tarkoitetaan suhtautumista johonkin asiaan jollakin tietylld tavalla (esimer-
kiksi kielteisesti, myonteisesti, epdroiden, arvottamalla, vihdtellen, paheksuen,
ihaillen). Se voi tulla esiin monenlaisissa kielen ja tekstin piirteissi.” Rakenteesta ei
puhuta, vaan tehtivinannon “tekstin rakenne ja kielen piirteet” on arviointivin-
keissd muuttunut kielen ja tekstin piirteiksi”. (Arviointivinkit 2011.)
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Arviointivinkeissa hyviltd, 5-6 pisteen vastaustekstiltd odotetaan, ettd tulkinta
on oivaltava”. Jilleen todetaan, ettd tulkinta on perusteltava “sekd kieleen ettd
tekstiin liittyvilld havainnoilla” Kokelaan pitdd huomata “tekstissd tapahtuva
kadnne” ja “osoittaa, misti sitd koskeva vaikutelma syntyy”. ”Tekstin kddnteelld”
tarkoitetaan sitd, ettd arviointivinkkien mukaan Torkon asennoituminen muut-
tuu kolumnin keskivaiheilla. Tekstin rakenteeseen ei muulla tavoin puututa tai
viitata. (Arviointivinkit 2011.)

Ylioppilastekstejd 2011 -kokoelmassa kommentoidaan Torkon kolumnin raken-
teen erittelyd keskittymalld tekstin pintatasoon: Kolumnin rakenteen erittelyd
hankaloittaa, jos kappaleen kisite on hukassa. Monet nimesivit noston ihan tai-
tavasti mutta eivat huomanneet otsikkoa merkityksineen.” (Ylioppilasteksteja
2011, 27.) Seuraavista kokelaiden vastausteksteistd voi paételld, ettd rakennetta
on yritetty analysoida monista eri ldhtokohdista:

A. Heti ensisilmdykselld nikee, ettd kolumnin rakenne on hyvin napakka.
Lauseet ovat pddasiassa lyhyitd ja yksinkertaisia, eikd tekstissd ilmene turhaa
tyhjdkdyntid. Selkedt lauseet tekevit lukukokemuksesta miellyttivin. (Yliop-
pilasteksteji 2011, 54.)

B. Vihdttelevd ja vitsikds asenne paljastuu myds kolumnin rakenteista - sekd
sisdisistd ettd ulkoisista. Aluksi Torkkoo kertoo pienen tarinan Oksasesta ja
hinen kommenteistaan tanskalaiselle televisio-ohjelmalle. Sitten Torkko lyé
poytidn muutaman faktan, jotka yllittien tukevatkin “Sohvin” kommentteja.
Kolumnin lopussa Torkko sitoo Oksasen kommentit ja faktatietonsa yhteen
siistiin pakettiin ja vitsailee Suomen maabrindin kustannuksella.

Sisdisestd rakenteesta voi poimia myds sen kuinka hén vililld vetid maton hd-
nen omien kommenttiensa alta kuten seuraavassa esimerkissi: ” — — Suomen
suurimpina uutisina ulkomailla pysyvit edelleen eukonkanto, saappaanheitto
ja joulupukki. Saa siind sitten brinditd.” Tamd rakenne vaikuttaa myds ko-
lumnin ulkoiseen rakenteeseen. Torkko kdyttid pitkien kappaleidensa jilkeen
lyhyitd toteamuksia ja virkkeitd kuten "Tuskin.” (Ylioppilasteksteji 2011, 61.)

Tekstin rakenteen analysoiminen kevadn 2011 tekstitaidon kokeessa oli tehtéva-
tyyppind monelle outo ja késite rakenne hankala (Ylioppilasteksteja 2011, 54-68;
Abitreenit 2011). Kokelaille ndytti olevan vierasta tekstin rakenteesta tehtyjen ha-
vaintojen yhdistdminen tekstin tulkintaan, aivan kuten vuonna 2008, jolloin piti
analysoida runon rakennetta.
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Formaalinen rakenne vaikuttaa tulkintaan

Lars Huldénin runon ja Markku Torkon kolumnin rakenteen analyysi didinkielen
tekstitaidon ylioppilaskokeissa osoittautui monille kokelaille vaikeaksi. Rakenne-
kasite ymmarrettiin usein pelkéstadn muotoon liittyviksi késitteeksi, joten ra-
kennetta analysoidessa tekstin sislto jéi toissijaisiksi ja tulkinta saattoi unoh-
tua kokonaan. My6s vuoden 2008 arviointivinkeissd painottuu nakemys, jonka
mukaan rakenne tarkoittaa samaa kuin muoto (Arviointivinkit 2008). Ylioppi-
lastekstejd -kokoelmissa (2008, 22—23, 36—42; 2011, 26-27, 57, 60, 66, 68) tehti-
vinantoja ja pisteytyksid selostavissa osuuksissa kuitenkin painotetaan, ettd for-
maalisten piirteiden analyysi olisi kytkettava tekstin tulkintaan.

Tilanne on usein se, ettd kun nykyisessé tekstitaidon ylioppilaskokeessa tehti-
vanannossa kehotetaan tarkastelemaan tekstin formaalisia piirteitd, esimerkiksi
tekstin rakennetta, retorisia keinoja, tekstuaalisia tehokeinoja tai kielen keinoja,
keskittyvit useat kokelaat laatimaan epaméardistd luetteloa tekemistdédn irralli-
sista havainnoista unohtaen tekstin tulkinnan. Karjistyneimmilldan tilanne voi
johtaa siihen, ettd kokelaat osaavat esimerkiksi analysoida tekstin kielikuvia tai
luetella vaikkapa huumorin keinoja, mutta he eivdt ymmarrd, mistd tekstissd on
kysymys.

Ylioppilastutkintolautakunnan arviointiohjeita ei kédy kuitenkaan moittiminen,
koska niissd todetaan yksiselitteisesti: "Kieltd ja rakennetta koskevat havainnot
eivit saa jiddd irrallisiksi, vaan ne on kytkettivi tekstin merkitykseen.” (AKM,
4.) Samoin Sara Routarinne (2008, 22) on korostanut kevdian 2008 runon raken-
netta analysoimaan kehottaneen tehtidvdnannon tarkoituksena olleen sen, ettd
rakennetta analysoidessa kerrotaan, mitd merkitystd runon rakenneratkaisuilla
on. T4td ndkokulmaa ei kuitenkaan tuoda tarpeeksi painokkaasti esille arviointi-
vinkeissa (Arviointivinkit 2008; 2011).

Joissakin lukion didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa rakennetta opetettaes-
sa otetaan esille ajatus siité, ettd tekstilld on kokonaisrakenne. Se koostuu tekstin
pintarakenteesta ja sisdisestd rakenteesta, ja tekstin sisdinen rakenne puolestaan
syntyy tekstin merkityssuhteista eli tekstissi esitetyistd ajatuksista (AJK, 36). Kir-
joittamisen opetuksen yhteydessd opetetaan tekstien tyypillisimpid rakennerat-
kaisuja (KJ, 243-244; KJT, 180-182; L, 508-509; LAJK, 142-144; PUP, 126-127;
S, 366-368; AJK, 163—-168). Esimerkiksi argumentoivan tekstin rakenne on si-
doksissa tekstin tavoitteeseen eli onnistunut rakenne tukee argumentaatiota (KJ,
252). Erilaisia rakenneratkaisuja on oppikirjoissa nimetty eri tavoin, ja niissd
esitellddn jasentelytavat aikajdrjestyksestd ongelmanratkaisujérjestykseen seka
aihepiirijérjestykseen. Koska ndma perinteiset jasentelytavat kytkeytyvit tekstin
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sisdltoon eivitkd ne ole edes ymmirrettivissd ilman tatd kytkostd, rakenne-ka-
sitettd olisikin pedagogisesti mielekidstd tarkastella késitteend, joka viittaa sekd
tekstin pintarakenteeseen etta sisdiseen rakenteeseen.

Rakenne ja teema

Tekstin sisdllostd puhuttaessa pohditaan aina tavalla tai toisella tekstin teemaa,
joka sekddn ei késitteend ole yksinkertainen (Pyrhénen 2004, 30) mutta jolla on
vakiintunut merkitys kouluopetuksessa. Kisite teema liittyy itsestddn selvasti
tekstin tulkintaan ja merkitykseen (Kainulainen & al. 2007, 61; Pyrhonen 2004,
38), ja sen ymmarretddn perinteisesti viittaavan tekstin johto- tai perusajatuk-
seen eli sisillsllisiin elementteihin (KJ, 48; LAJK 22-23; PUP, 201). Se voidaan
madritelld myos tekstin kertovien rakenteiden osaksi (Pyrhonen 2004, 33, 38),
jonkinlaiseksi “muotoelementtien yhteiseksi rakenteelliseksi nimittéjaksi’, “teks-
tin hallitsevaksi rakenneperiaatteeksi” tai “tekstin pintatasoa generoivaksi syva-
rakenteeksi” (Suomela 2001, 148—149).

Koska tekstien ymmartamisti eli tulkintaa voi pitda keskeisend tavoitteena, teks-
tianalyysissa on korostettava sisdllon ja muodon kiinteda vuorovaikutussuhdet-
ta ja sitd, ettei niiden suhdetta voi tarkastella ottamatta huomioon toista. Siksi
teema-kasitteen merkitystd on yritetty kouluopetuksessa laajentaa osoittamalla
se myos rakenteelliseksi elementiksi. Jo 1980-luvulla Virkkeessa ohjattiin didin-
kielenopettajia madrittelemain teema kisitteeksi, joka “hahmottaa teoksen ra-
kennetta” (Lassila 1982, 35: vrt. Mattila 1984, 74; ks. myds LAJK, 23). Tekstitaidon
ylioppilaskokeiden perusteella niyttid kuitenkin siltd, ettd tekstin teeman ja raken-
teen vilinen yhteys ei ole helposti opittavissa oleva asia.

Hyvéna esimerkkiné teemasta tekstin muotoelementtien rakenteellisena organi-
soijana toimii kevddn 2011 ylioppilaskokeen tehtdvé, jossa kokelaiden piti ana-
lysoida Torkon kolumnin rakennetta (TT-koe 11.2.2011). Torkon tekstin kes-
keistd teernaa rakentaa oikeastaan kaksi keskeisté piirrettd: vastakkainasettelu ja
intertekstuaalisuus. Myos arviointivinkit ja Ylioppilasteksteji-kokoelma (2011,
27) korostavat intertekstuaalisuuden havaitsemista, koska se syventdd kolumnin
sisdltod. Vastakkainasettelu on intertekstuaalisuuden ohella usein se keino, joka
paljastaa tekstin sisdisen rakenteen tai syvirakenteen, kuten strukturalistit aikoi-
naan korostivat (Hosiaisluoma 2003, 878).

Intertekstuaalisuus tekstin rakenne-elementtina

Torkko (30.11.2011) kirjoittaa kolumninsa alussa hyvintuulisen ironisesti brin-
dityéryhmén aikeista korjata Suomen negatiivinen maine. Yhtd ironisesti hin
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suhtautuu siihen, ettd kirjailija Sofi Oksasen Tanskan televisiossa esittdmistd Suo-
meen ja suomalaisuuteen kohdistuneista negatiivisista arvioista nousi niin kova
kohu. Torkon asenne paljastuu intertekstuaalisista viittauksista, joiden ongelma
on se, ettd niiden ymmartaminen riippuu lukijasta ja on my6s tulkinnanvarais-
ta. Lisdksi on otettava huomioon, ettei kirjoittaja valttdmatta harkitusti rakenna
tekstiinsa intertekstuaalisuutta, vaan sitd voi syntyd tiedostamatta.

Jo kolumnin otsikossa Suomiko muka sarvikuonojen maa? nikyy muiden teks-
tien vaikutus. Rockyhtye Eppu Normaalin sanoitus Afrikka, sarvikuonojen maa
(Syrja 1988) luo kappaleen tuntevissa mielleyhtyman saman yhtyeen kappalee-
seen Murheellisten laulujen maa: ”Syyttémana syntymdén / sattui hén / tdhin
maahan pohjoiseen ja kylmédn, / jossa jo esi-isdt / juovuksissa totta kai / hak-
kasivat vaimot, lapset / jos ne kiinni sai” (Syrja 1982.) Torkko (30.11.2009) tuo
hyvin esille sen, ettei Oksanen ole Tanskan televisiossa sanonut mitéin sellaista,
mitd Suomesta ei olisi sanottu ja kuultu jo aiemmin.

Vahvistaakseen kisitystd Suomesta ankeana ja karuna maana Torkko (30.11.2009)
kayttad ilmausta "katajainen kansa’, jonka nuoret ajattelevat olevan eppujen Mur-
heellisten laulujen maasta ("Katajainen kansa/ jonka itsesddlin madraa/ ei mittaa
jarki — —”), mutta vanhempi polvi yhdistda ilmauksen Juhani Ahon samannimi-
seen teokseen. Ndin kolumniin rakentuu intertekstuaalisten viittausten kerros-
tumia. Merkitystd rakentavana lukija voi ndhda senkin, ettd Torkon kolumni jul-
kaistiin pdivani, jolloin oli kulunut tasan 70 vuotta talvisodan syttymisesta. Tark-
kaavainen lukija esittdd itselleen kysymyksen, miksi Torkon kolumni julkaistiin
juuri tuona péivdnd ja vaikuttaako ilmestymispdiviméara jotenkin tulkintaan.

Kun Torkko kirjoittaa, ettd Suomi-brandid rakentaneen “arvovaltaisen valtuus-
kunnan lienee parasta lydda pensselit santaan’, 16ytdd intertekstuaalisesti suun-
tautunut lukija kolumnista viittauksen Irwin Goodmanin kappaleeseen Kun ei
rahat riitd: "Pannaan pensselit santaan ja rukkaset naulaan, / Eihdn tdssd muu-
kaan auta. / Kohta varmaan tdytyy sovitella koyttdkin kaulaan / Kun ei rahat
riitd jukulauta” (Retee 1968.) Tulkinta on perusteltu, koska Torkko kertoo Ok-
sasen viitanneen Tanskan televisiossa suomalaisten itsemurhatilastoihin, joiden
takana on kasvojen menettamisen pelko taloudellisten ongelmien takia. (Torkko
30.11.2009.)

Intertekstuaalisuutta lukija voi ndhdd myos siing, ettd Torkko nimittelee suunsa
puhtaaksi puhunutta Oksasta “Sohviksi”; elokuvamaailman kuuluisin sohvihan
on Sophia Loren, jonka yksi elokuva on nimeltaan Rouva Suorasuu. Torkko kut-
suu kolumnissaan Oksasta “suorasuuksi’, ja deskriptiivisten verbien avulla Tork-
ko paljastaa asennoitumisensa Oksaseen todetessaan tdman Tanskan televisios-
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sa paitsi “padstineen suustaan’ myos “parahtaneen” ja “tordyttineen”. Samaan
sdvyyn viitataan Oksasen maineikkaaseen romaaniin Puhdistus, joka Torkon
mukaan on saanut “Finlandia-palkinnon, Runeberg-palkinnon ja puoli tusinaa
muita merKkittdvia kirjapalkintoja”. (Torkko 30.11.2009.)

Lopuksi lukijan huomio kiinnittyy vield Torkon kdyttimain sanaan “Tanskan-
maa’: ~Tosiasiaksi kuitenkin jaa, ettd hdnen Tanskanmaalla lausumat arviot
tuskin muuttavat maamme imagoa suuntaan tai toiseen.” (Torkko 30.11.2009.)
Shakespearensa lukenut yhdistaé ilmauksen naytelmain Hamlet ("On jotain ma-
tad Tanskanmaassa”) ja Hamletin kuuluisaan kysymykseen “Ollako vai ei olla,
siind pulma?” My6s Tanskanmaa-alluusio on selvisti intertekstuaalinen vinkki
lukijalle tekstin tulkitsemisessa.

Vastakkainasettelu tekstin rakenne-elementtina

Torkon kolumnissa lukijan huomio kiinnittyy intertekstuaalisuuden lisaksi vas-
takkainasetteluun. Siitd tulee lukijan tekemid tulkintoja ohjaava elementti sa-
maan tapaan kuin intertekstuaalisuudesta. Koska kolumnin peruslahtokohtana
on voimakas kontrasti Ollilan brandityéryhmén idealismin ja suomalaisen todel-
lisuuden vililla, lukija alkaa vaistomaisesti etsid tekstistd muitakin antiteettisia
rakenteita.

Yllattava vastakkainasettelu kolumnissa on se, ettd Torkko asettaa vastakkain
kaksi kirjailijaa, Sofi Oksasen ja Timo K. Mukan. Jilkimmaisen hdn toteaa ar-
voituksellisesti olevan “viisas”, “oikea” ja “rehellinen” kirjailija. Arvostava asen-
noituminen nakyy siini, ettd Torkko kertoo lukijalle, mitd Mukka pitd4 kirjaili-
jan tehtavana: “Kirjailijan tehtdva on protesti” Oksanen joutuu tdssi asetelmassa
outoon valoon, koska hdn on Tanskan-matkallaan “yon yli nukuttuaan” yllittden
ollut valmis perumaan oman “protestinsa” ja “lieventdmain arvioitaan” Kaiken
kukkuraksi Oksanen on vittanyt “tanskalaistoimittajan houkutelleen hanet ove-
lilla kysymyksilladn ansaan”. (Torkko 30.11.2009.)

Vastakkainasettelu puheitaan peruvan Oksasen ja rehellisen Mukan vililld on
selvd. Kolumnin keskeiseksi teesiksi - ja samalla jonkinlaiseksi nootiksi Oksasel-
le — nouseekin Torkon aforistinen toteamus, joka itse asiassa on suora sitaatti J.K.
Paasikiveltd: ”Tosiasioiden tunnustaminen on kaiken viisauden alku.” (Torkko
30.11.2009.) Intertekstuaaliset viittaukset Paasikiveen ja "yon yli nukkumiseen”
varittdvat Oksasen toimet ikddn kuin poliittisiksi ja korostavat samalla vastak-
kainasettelua Oksasen ja Mukan valilla.
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Lisaksi Torkko osoittaa hienovaraisesti, ettd Oksanen on sortunut itsesensuuriin,
vaikka tdma itse asiassa on julkisesti vastustanut sensuuria ja pitanyt itsesensuu-
ria sensuurin lajeista salakavalimpana. Se kdy ilmi samassa tekstitaidon kokeessa
- vaikkakin toisessa tehtdvissd — aineistona olleesta Sanomalehtien Liiton ilmoi-
tuksesta sananvapaudenpéivini 3.5.2009 (TT-koe 11.2.2011, 3). Sen siséltond oli
Oksasen omakohtainen kirjoitus sananvapaudesta (Oksanen 3.5.2009). Osoitet-
tuaan vastakkainasettelun avulla Oksasen ristiriitaisen kayttaytymisen Torkko
panee lukijan vaatimaan Oksaselta vastausta kysymykseen, onko tamé ”Tanskan-
maalla” sydmiensa sanojen takia end viisas, oikea ja rehellinen kirjailija: "Ollako
vai ei olla, siind pulma?”

Lukija voi tulkita my6s Torkon otsikon Suomiko muka sarvikuonojen maa? ko-
lumnin vastakkainasettelua korostavaksi alluusioksi Eppu Normaalin Afrikka,
sarvikuonojen maa -kappaleeseen. Laulussa murehditaan Afrikassa sukupuut-
toon kuolevien sarvikuonojen kohtaloa ja pohditaan, mikd merkitys on asioista
puhumisella. Tekstin argumentatiivinen luonne paljastuu, kun “laulun aiheessa
/ koittaa vaihe uus, kantaaottavuus”: “Luuletko, ettd kitaraa soittamalla / voi pa-
rantaa maailmaa / En tiedd onko niin, / mutta ainakin soitan sitd / oikein pdin”
(Syrja 1988). Alluusion voisi tulkita siten, ettd Torkko haluaa korostaa taiteilijan
keskeisid tehtdvid: tosiasioiden tunnustamista — ja protestoimista. Eppu Normaa-
li, Irwin ja Timo K. Mukka ovat Torkon mukaan kaikki omalla tavallaan “tarttu-
neet kitaraan” ja soittaneet sitd “oikein pdin”. He eivit ole jilkeenpéin peruneet
puheitaan. Se tekee heistd omanlaisiaan isinmaan sankareita.

Sisallon ja muodon kytkds rakenne-kasitteessa

Kevidn 2011 tekstitaidon ylioppilaskokeessa pyydettiin kokelaita erittelemaén,
misté rakenteen ja kielen piirteistd Markku Torkon asennoituminen nakyy hdnen
Lapin Kansaan kirjoittamassaan kolumnissa. Asennoitumisen analysoiminen
edellyttad kykyé tulkita, mitd toimittaja tekstilldan tarkoittaa. Tekstin teemojen
eli sen erilaisten merkityssuhteiden analyysissa on edettdvé tekstin pintaraken-
teita syvemmialle, sen syvérakenteisiin.

Torkon kolumnissa Suomiko muka sarvikuonojen maa? keskeiseksi teemaksi
nousee se, ettd Suomi on imagoltaan “murheellisten laulujen maa” eikd imagoa
pysty muuttamaan mikddn bréandityoryhmd tai sanojaan peruva kirjailija. Oi-
keiden kirjailijoiden ja lauluntekijoiden tehtdva on edelleen kuvata rehellisesti
Suomea ja suomalaisia sellaisena kuin ne ovat, ettei totuus unohdu.

Teemaa rakentavat intertekstuaaliset viittaukset ja vastakkainasettelu, joita eritte-
lemilld lukija padsee selville kirjoittajan asennoitumisesta. Sen ymmaértaminen,
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ettd intertekstuaalisuus ja vastakkainasettelu ovat Torkon tekstissé toisiinsa kiin-
tedsti liittyvid ja keskeisesti tulkintaan vaikuttavia sisallollisia rakenne-element-
tejd, edellyttdd kykyd tarkkailla kielen piirteitd. Juuri niitd, rakennetta ja kielen
piirteitd, ylioppilaskokeessa piti analysoida, mutta voidaanko ylioppilaskokelail-
ta edellyttad senkaltaista intertekstuaalisuuden tunnistamista ylioppilaskokeessa
kuin mitd Torkon kolumnin analysoiminen edellyttdd? Vastausta kysymykseen
odottavat niin opettajat kuin oppilaatkin.

Tekstianalyysin kasitteiksi tulkintaa rakentavia relaatioita

On selvai, ettd jos tekstianalyysissa kiytetddn pelkédstdadn muodon analyysin eli
esitystekniikan analyysin kasitteitd, jagvét sisallolliset kysymykset syrjéin, ja jos
kaytetdan pelkéstadn sisillon analyysin kisitteitd, tekstin ilmaisutapa jad syrjaan.
Rakenteen ymmirtaminen pelkéksi tekstin muotoa médritteleviksi kasitteeksi ei
palvele kouluopetusta, koska opetussuunnitelman mukaan keskeisintd on oppia
tulkitsemaan tekstejd tietoisena niiden tavoitteista (LOPS 2003, 32).

Kirstind (2011, 57) onkin korostanut, ettd tekstitaidon ylioppilaskokeesta on
poistettava “tulkintaa kohtaan tunnettu hivelidisyys™ keskeisena tavoitteena ei
voida pitdd formaalisten piirteiden erittelyéd, koska muodon vaikutusta on mel-
keinpa mahdotonta perustella ilman tulkintaa. Tdma edellyttad sellaisia pedago-
gisia ja didaktisia kidytdntoja, ettd kdsitteet opetetaan tulkintaa rakentavina relaa-
tioina eli analyysivilineind, jotka ohjaavat tekstid analysoivan kytkemdin aina
toisiinsa sisallon ja muodon tarkastelun (Kouki 2011, 372-373; Kouki 2012; ks.
my6s Haapala & Seutu 2011, 21-22).

Vaikka rakenne-kisite on vain yksi monista didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksen kisitteistd, sen merkityksen ja méaritelmien tarkasteleminen auttaa ym-
martiméan, miten monimerkityksisid kdytossd olevat teoreettiset kdsitteet ovat
ja miten monimutkaisista suhteista on kysymys silloin, kun tarkastellaan tekstin
sisdlt6d ja muotoa samanaikaisesti toisiinsa vaikuttavina elementteind. Olisikin
perusteellisesti keskusteltava siitd, mité ylipadtadn ovat ne keskeiset teoreettiset
kasitteet, jotka ovat opetuksessa ja ylioppilaskokeen tehtavanannoissa tarpeelli-
sia, koska lukio-opetuksessa ei vahdisten kurssimaérien takia riita aika kaikkien
mahdollisten teorioiden ja terminologioiden opettamiseen (Kirstind 2011, 57;
Kouki 2009, 204).

Uutta ylioppilaskoetta ja seuraavaa opetussuunnitelmaa laadittaessa on rehelli-
sesti pohdittava, mité tapahtuu, jos kouluopetuksessa ajaudutaan tarkastelemaan
pelkdstian tekstien formaalisia piirteitd. Se vaikuttaa ratkaisevasti opetuksen si-
sdltoon - ja ennen kaikkea oppilaiden tapaan tarkastella ja ymmartdd maailmaa.
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Yhtd tyhjdi ja keinotekoista kuin on tekstin muodollisten piirteiden erittely kyt-
kemitt sitd tekstin tulkintaan, on kouluopetus, joka muodollisesti on kunnossa
mutta sisdlloltadn merkityksetonta.
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Tiivistelma

Kirjoitustaito on keskeinen opiskelu- ja kansalaistaito. Suomalaislasten ja -nuor-
ten kirjoitustaidot on kuitenkin useissa tutkimuksissa todettu riittdmdttomiksi
koulun ja tyéeldmdin tarpeisiin. Tdimdn vuoksi tarvitaan kirjoittamisen opetuksen
ja arvioinnin tutkimusperustaista uudistamista. Artikkelissa tarkastellaan
kirjoittamisen opetuksen pedagogiikkaa 20 luokanopettajan ja 7 luokanopetta-
jaopiskelijan oppilaiden teksteisté antamien numeroarvosanojen ja sanallisten
palautteiden pohjalta. Arvosanajakaumien perusteella huomattiin opettajien
numeroarviointien olevan melko yhtenevdiisid. Sanallisesta palautteesta selvi-
tettiin ensiksi arvioinnin kohteet: tekstin rakennetta, oikeinkirjoitusta ja sisdltod
koskevat kriteerit olivat kéytetyimpid. Toiseksi tarkasteltiin palautteiden muotoi-
lua ja sen mahdollistamaa vuorovaikutusta. Palaute keskittyi useimmiten teks-
tien vahvuuksien ja heikkouksien arvottamiseen sekd kdskyihin ja neuvoihin,
joten palautteen mahdollistama vuorovaikutteisuus oli véhdiistd. Opettaja liik-
kuu palautteessaan oppilaan kirjoitustaitojen kehittdmisen ja oppilasarvioinnin
vilisessd ristivedossa. Palautteen antoa tulisi kehittdd eri keinoin kirjoitustaitoja
tukevammaksi ja vuorovaikutteisemmaksi.

Avainsanat

kirjoittamisen arviointi, kirjoittamisen opetus, kirjoitustaito, opettaja, palaute

Johdanto

Monipuoliset kirjoitustaidot ovat keskeisid opiskelussa ja laajemmin yhteiskun-
nassa toimimisessa. Suomalainen koulu ei kuitenkaan pysty takaamaan sitd,
ettd kaikki oppilaat saisivat kouluvuosinaan kehitetty itselleen toimivan kirjoi-
tustaidon. Lukuisat 2000-luvulla toteutetut kansalliset tutkimukset (esim. Huis-
man 2007; Lappalainen 2008 ja 2011) kertovat karua kieltddn oppilaiden kirjoi-
tustaidoista. Perusopetuksen péittovaiheessa tyttdjen kirjoitustaito on keskimaa-
rin tyydyttivéa ja poikien vélttdvid, ja erityisen huolestuttavaa on, ettd osa pojista
on kaytannossd kirjoitustaidottomia (Lappalainen 2011). Suomalaispojat eivét
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mydskadn saavuta kansainvilisid ikdkausinormeja. Kaiken kaikkiaan heikkojen
kirjoittajien méard on jo alakoulun ylimmilld luokilla suuri. (Pajunen 2012.)

Huonot kirjoitustaidot voivat olla yksi syy yhteiskunnalliseen eriarvoisuuteen.
Ne haittaavat merkittdvésti opinnoista suoriutumista, jatko-opintoihin hakeu-
tumista ja lopulta my6s tydeldman kirjoitustehtavistd selvidmistd. Kyvyttomyys
ilmaista itsed kirjallisesti ja omat negatiiviset kasitykset itsestd kirjoittajana vai-
kuttavat my0s yksilon kisityksiin mindpystyvyydestddn; ne vaikuttavat ammatin-
valintaan ja kulkevat mukana pitkille aikuisidllakin (Nurmi 2011). Toisen asteen
opinnoissa saati tydeldmissd on vaikeaa paikata jo varhaisessa vaiheessa syn-
tyneitd taitoaukkoja ja muuttaa asenteita. Omat haasteensa kirjoittamisen ope-
tukseen tuovat maahanmuuttajat, joiden puhutun ja kirjoitetun kielen taitojen
tukemisella on erityistd merkitysta heiddn arjessa selviytymisensi ja yhteiskun-
nallisen osallisuutensa kannalta.

Heikentyneet kirjoitustaidot johtunevat monista eri tekijoistd ja muodostavat
varmasti mutkallisen syyvyyhden aina vapaa-ajanviettotapojen muuttumisesta
yhteiskunnan tekstimaailman myllerrykseen. Kirjoittamisen opetus on kuiten-
kin uudistunut himmaistyttivin vidhdn peruskoulun 40-vuotisen taipaleen ai-
kana huolimatta pedagogisista innovaatioista tai esimerkiksi ylioppilaskokeen
uudistuksista. Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004)
kasityksiin tekstien tulkinnasta ja tuottamisesta on kylld tullut uusia sosiaalisia
ja tilanteisia painotuksia, mutta samalla perinteiset tavat lukea ja tuottaa teksteja
ovat yhé voimissaan (Kauppinen 2010).

Opetussuunnitelmassa télld hetkelld vallitsevan tekstitaitoajattelun mukaisesti
lukemis-, kirjoittamis- ja vuorovaikutustaitoja sekd kielentuntemusta kehitetdan
kasi kddessd. Havainnot kirjoittamisen taitojen heikosta tilasta vaikuttavatkin
erityisen kiinnostavilta, koska PISA-tutkimusten (esim. Sulkunen & Vilijarvi
2012) mukaan suomalaiset nuoret ovat lukutaidossa maailman huippujen jou-
kossa. Olisiko ristiriitaan syyna se, ettd lukemisen taitojen kehittdmiseen on ra-
kentunut ainakin jossain méiérin systemaattinen opetuspolku (Kauppinen 2010),
mutta suunnitelmallinen kirjoittamisen opetus hakee meilld vield uomaansa?
Esimerkiksi kirjoittamiseen oppimisen vilineend ei systemaattisesti ohjata, vaik-
ka koulun vahvasti tekstipohjainen opiskelu vaatisi joustavaa, nikemyksellistd
otetta tekstien tulkintaan ja laatimiseen. Kirjoittamisen opetus jad hajanaisek-
si my6s luokanopettajankoulutuksessa, jossa kirjoittamisen opintojen polku on
strukturoimaton ja didinkielen pedagogiikkaan kdytettédvéd tuntimadra ylipdatdan
vahdinen. Lisdksi kirjoittamisen opetuksen tdydennyskoulutusta on tarjolla niu-
kasti.
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Maassamme tarvittaisiinkin kirjoittamisen opetuksen ja arviointikdytdnteiden
systemaattista ja tutkimusperustaista kehittamistd. Kirjoittamisen opetusta ja
kirjoitustaidon arviointia luokkahuonekontekstissa on kansainvilisesti tutkittu
pitkdén ja laajalti (ks. esim. Neal, O’Neill, Schendel & Huot 2007). Kirjoitus-
taidon keskeisyyteen nihden kotimaista tutkimusta on ollut vihan, tosin kiin-
nostus aihetta kohtaan on lisddntynyt kuluvalla vuosituhannella (esim. Tarna-
nen 2002; Murtorinne 2005; Ranta 2007; Kronholm-Cederberg 2009; Mikkonen
2010; Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen 2011). Tutkimuk-
sen painopiste on kuitenkin ollut vahvasti yldkoulussa ja lukiossa. Alakoulun ja
ammattiopintojen kirjoittamisen pedagogiikasta on vain hajatutkimusta (esim.
Rinteld 2009).

Tassd artikkelissa pyrimme osaltamme lisédaméaan ymmarrystd alakoulun kir-
joittamisen opetuksesta. Kirjoittamisen opetuksessa on keskeinen sija tekstien
arvioinnilla ja palautteenannolla, mutta opettajien laatimia tekstipalautteita ei
ole Suomessa juurikaan tutkittu. Tarkastelemmekin sitd, millaista sanallista ja
numeerista palautetta luokanopettajat ja luokanopettajaopiskelijat antavat op-
pilaiden teksteistd ja miten tillaisen palautteen avulla on mahdollista kehittda
oppilaiden kirjoitustaitoja. Sanallisen ja numeerisen palautteen muodostaman
kokonaiskuvan perusteella pohdimme, millainen palaute voisi tukea ja ohjata
kirjoittajaa mahdollisimman hyvin.

Arviointi ja palaute kirjoittamisen opetuksessa

Arviointi on valttimiton osa tavoitteellista oppimista ja taitojen kehittimista.
Kirjoittamisen arvioinnin ndkyvin, perinteisin muoto on opettajan kirjallinen
palaute oppilaan laatimasta tekstistd. Palautteenannon katsotaan téyttdvéin usei-
ta oppilasarvioinnin tehtdvid: sen avulla kannustetaan oppilasta kirjoittamaan
jatkossakin, kehitetddn kirjoittamisen taitoja — olettaen ettd oppilas ymmartda
kommentit ja osaa hyodyntdd niitd - ja suhteutetaan oppilaan taitoja opetus-
suunnitelman vuosiluokan mukaisiin tavoitteisiin (Atjonen 2007, 66-68). Opet-
tajan palautteen rooli ja sisilto tekstin arvioinnin vélineeni eivit kuitenkaan ole
kiistattomia. Esimerkiksi Elbow’n (2000, 397) mukaan kirjoitustaitojen oppimi-
sen kannalta jonkinlainen palaute on vélttimatontd mutta numeroarvosanat sen
osana eivit. Numeroarviointi voidaankin mieltad kapeaksi palautteen annon kei-
noksi, joka on tyypillinen institutionaalisessa koulukontekstissa. Tdssd oppilaan
teksti ikddn kuin vertautuu kokeeseen ja numero kokeen arvosanaan. Kiytin-
nossd numeroarvosanat ohjaavat oppilaan kisitystd itsestadn kirjoittajana mutta
eivit vie hdnen kirjoitustaitoaan eteenpdin.
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Kirjoittamisen opetuksessa kuitenkin luotetaan siihen, ettd opettajan palautteen
avulla pystytddn tukemaan ja ohjaamaan oppilaan kirjoittamista monipuolisesti
taitojen, tietojen ja asenteiden osalta. Nugrahennyn (2007) mukaan niin opet-
tajat kuin oppilaatkin arvostavat opettajan antamaa palautetta, vaikka opetta-
jat eivit aina uskokaan silld olevan vaikutusta kirjoitustaitojen kehittymiseen.
Oppilaat taasen ovat tietoisia opettajan valta-asemasta palautteenannossa, mutta
he luottavat opettajan kielitaitoon ja kokemukseen ja ottavat palautteen huomi-
oon paremman numeron toivossa. (Nugrahenny 2007, 38-42.) Opettajan anta-
ma tekstipalaute on siis osa koulun arviointijarjestelmadn kuuluvaa pelid, jossa
arvosana korostuu oppimisasenteiden ja taitojen kehittdmiseen suuntautuvan
kiinnostuksen kustannuksella.

Palaute perustuu monesti yleispétevaidn kisitykseen “hyvistd tekstistd”, jota luon-
nehditaan oppikirjoissa ja opetussuunnitelmissa yksilon kommunikatiivisen kie-
likyvyn osatekijoin: kieliopillisella, tekstuaalisella ja pragmaattisella kompetens-
silla (ks. Knoch 2012). Hyvéi tekstipalautetta puolestaan on maéritelty monin
tavoin. Esimerkiksi Hattien ja Timperleyn (2007, 82-86) mukaan palaute on toi-
mivaa silloin, kun siind on mukana kirjoittamisen tavoitteisiin liittyvd ohjeistava
palaute. Straub (2000, 28-47) puolestaan arvioi, ettd hyvi ja tehokas palaute on
keskustelevaa, fokusoitua ja oppilaalle kohdistettua. Myds palautteen muotoilul-
la on merkitystd, mutta muotovalintoja voidaan tulkita eri tavoin: esimerkiksi
Straub (2000, 28-47) korostaa kehujen merkitystd, kun taas Hattie ja Timperley
(2007, 82-86) ndkevit, ettd kehut motivoivat mutta eivit edistd oppilaan oppi-
mista.

Kun tarkastellaan palautteenantoa laajemmin osana oppimisprosessia, mukana
ovat kaikki oppimisen ulottuvuudet: paitsi kognitiivinen myos asenne-, tunne- ja
sosiaalinen puoli. Tétd taustaa vasten tarkasteltuna palautteen anto osana kir-
joittamisen opetusta on aina vdistimatta myos tilanteista. Yleispéatevdd hyvin
palautteen muotoa ei voi siis tarkkaan maarittaakain, silla kyse on kulloisen-
kin oppimisprosessin mukaisista toimivan palautteen kiytanteistd. Lisdksi oppi-
las rakentaa palautteen avulla kirjoittajaidentiteettiddn osana muuta sosiaalista
identiteettid. Palaute voi auttaa hdntd olemaan toimivammassa vuorovaikutuk-
sessa ympdristonsa kanssa, jolloin kirjoittaminen toimii yksilén kasvun ja kehit-
tymisen vélineend. (Camp 2012.) Oikea-aikaisen, monipuolisen ja kohdennetun
palautteen merkitys vain kasvaa, kun oppilasjoukot heterogeenistuvat kieli- ja
kulttuuritaustojen moninaistuessa. Kun oppilaiden teksti- ja oppimistaidot eriy-
tyvit voimakkaasti, my9s opettajan ammattitaidon merkitys monenlaisten oppi-
misprosessien tukijana korostuu.
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Kaiken kaikkiaan oleellista kirjoittamisen arvioinnissa on suunnitelmallisuus.
Palaute - osana arviointia - olisi kiinnitettavé niin huolellisesti oppimisproses-
siin, ettd sen pohjalta tunnistaa ja pystyy kuvaamaan kirjoittamiskésityksen, jo-
hon arviointi perustuu. (Camp 2012.)

Arviointi ja palaute kirjoittamisen opetuksen eri suuntauksissa

Kirjoittamisen arvioinnin kiytanteet ovat tiukasti sidoksissa kasityksiin kirjoi-
tustaitojen kehittymisestd (Camp 2012). Kirjoittamisen oppimista koskevat kési-
tykset voidaan ryhmitelld neljiksi suuntaukseksi: kirjoitustaitojen yksilollisyytta
ja pysyvyyttd korostavaksi kirjoitetun kielen hallinnaksi, luovaksi itseilmaisuksi,
kognitiiviseksi prosessiksi ja yhteisollisten puhetapojen hallinnaksi (ks. Ivani¢
2004; Luukka 2004).

Kirjoittajan taitoja ja kirjoitetun kielen hallintaa seké luovaa itseilmaisua korosta-
vissa suuntauksissa huomio kiinnittyy taitojen yksil6lliseen luonteeseen. Arvioi-
tavat tekstit ovat yksittdisten oppilaiden laatimia, ja arviointi kohdistuu monesti
vasta valmiiseen tekstituotokseen. Opettaja nihddan asiantuntijana, joka antaa
palautetta auttaakseen oppilaita parantamaan suoritustaan. Palautteen ensisijai-
nen pdamadra on tuotoksen arviointi. (Askew & Lodge 2000, 4; ks. Ivani¢ 2004.)

Kognitiivisperustainen prosessikirjoittamisen malli perustuu kirjoittamisproses-
sin vaiheittaisuudelle; opiskelija harjoittelee ja omaksuu yhden vaiheen osataitoi-
neen kerrallaan. Osataidoista muodostuu lopulta universaali, yleispétevi taito,
jolla ndhdédn olevan siirtovaikutusta. Kun kirjoittaja hallitsee kirjoittamisproses-
sin kulun, han kykenee hyédyntdmaén taitoaan erityyppisissé kirjoitustilanteissa
ja -tehtévissd sekd tekstilajeissa. (Linnakyld, Mattinen & Olkinuora 1992).

Prosessikirjoittamisessa palaute tahtda kirjoittamiseen liittyvien metakognitioi-
den kehittymiseen, esimerkiksi tekstin suunnitteluun ja kirjoitusprosessin vai-
heistamiseen liittyvien taitojen hallintaan. Prosessikirjoittamisen mydta kirjoit-
tamisen opetuksen kédytantoihin ovat tulleet mukaan vertaispalaute ja teksteistd
keskusteleminen eli kirjoittajan ja lukijan nakemysten vaihto (Askew & Lodge
2000, 4). Kirjoitusprosessin keskiossi on kuitenkin kirjoittaja. Hdn paattaa it-
sendisesti, miten keskusteluja ja kommentteja hyodyntaa vai hyodyntddko niitd
lainkaan (Murtorinne 2005).

Genrepedagoginen lihestymistapa hahmottaa kirjoittamistaidot yhteisollisten
puhetapojen hallinnaksi. Kirjoittaminen ja lukeminen ndhdaén tekstitaitoina,
jotka toimivat vdyldni kulttuuriseen osallisuuteen: yhteison kielenkéyttotapoi-
hin, kulttuurille ominaisiin teksteihin ja yhteison tietoon. Kirjoittaminen on ta-
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voitteellista toimintaa, jossa pyritddn selviytymaén erilaisista yhteisélle tyypilli-
sistd kirjoittamistehtévistd. Kirjoittamisen kdytanteet ovat niin tilanteisia ja spe-
sifejd. Mitdan kognitiivisen lahestymistavan mukaista universaalia kirjoittamisen
taitoa tai sen kehittymisen polkua ei niin ollen ole olemassa: sen sijaan taidot
rakentuvat yksilon lahiympériston tekstikdytinteiden pohjalta ja kehittyvit pik-
ku hiljaa, kun yksil6 valloittaa yha uusia tekstiympérist6ja ja harjaantuu niissd
toimimiseen. (Street 1984; Barton 1994; Camp 2012; ks. Ivani¢ 2004; Kauppinen
2010, 75.)

Genrepedagogiikkaan pohjautuvassa arvioinnissa palautteenantajat ovat toisia
yhteison jasenid, joten kirjoittaja ja lukija muodostavat palautteessa tavallaan
yhteisen kirjoittamisprosessin, joka on vastavuoroisuudessaan jaettu oppimis-
kokemus. Néin palaute on aina valttdmattd dialogista. (Askew & Lodge 2000, 4.)
Palautteenannossa huomio kiinnittyy siihen, miten teksti tayttad yhteisén odo-
tukset tekstilajipiirteiden osalta — miten teksti toimii tarkoituksessaan juuri tie-
tyssé yhteisossd (Street 1984; Barton 1994).

Niama kaikki kirjoittamisen opetuksen ldhestymistavat ovat néhtévissd muun
muassa opetussuunnitelman perusteissa. Sen ns. hyvin osaamisen kriteereissé
tuodaan kuitenkin erityisen painokkaasti esiin kirjoittamisen itseilmaisullista
luonnetta ja tuotoksen arviointia. Sama yksil6llistd tuottamista korostava ndko-
kulma on vallalla oppikirjoissakin. (POPS 2004; Kauppinen ym. 2008.) Koska
yksil6d ja lopputuotosta korostava kirjoittamiskisitys on opetuksessa kohostei-
sesti esilld, tutkimme tdssd tyossd nimenomaan opettajien valmiista teksteista
laatimia palautteita.

Tutkimuskysymykset, -aineisto ja -menetelma

Tutkimuskysymykset

Tarkastelemme seuraavassa opettajien ja opettajaopiskelijoiden laatimia sanal-
lisia ja numeerisia tekstipalautteita seké niiden pohjalta opettajien arviointikay-

tanteitd. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaista tekstipalautetta luokanopettajat ja luokanopettajaopiskelijat antavat
oppilaiden kirjoitelmista?

a. Miten he arvioivat oppilaiden teksteja numeerisesti? Miten yhtenevéisid
arvosanat ovat?
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b. Millaista sanallista palautetta he antavat teksteistd: Mihin tekstin seikkoi-
hin palaute kohdistuu ja millé tavalla se on annettu?

2. Miten tekstipalautteen avulla on mahdollista tukea kirjoittamistaitojen kehit-
tymistd?

Numeerisista tekstipalautteista tutkimme niiden yhtenevyyttd. Numeerinen linja
kuvaa arvioijien holistista ndkemysti tekstistd. Sanallisista palautteista tarkas-
telemme puolestaan sitd, millaisiin kriteereihin arvosanat nojaavat, ts. millai-
sin perustein tekstejd arvotetaan. Tutkimme sanallisia palautteita myds niiden
avaaman vuorovaikutuksen nikokulmasta sen perusteella, millé tavalla ja tyylilla
opettaja muotoilee palautteensa.

Tekstipalautteen tarkastelun taustalla on sosiokognitiivinen kisitys lukemisesta
ja konstruktivistinen ksitys tekstistd. Lukeminen nihdéén vuorovaikutuspro-
sessina, jossa kirjoittaja haastaa tekstipiirteiden avulla lukijan rakentamaan mer-
kityksia tekstille. Teksti on talloin avoin vuorovaikutuksen kenttd, johon luki-
ja tuo esimerkiksi omat aiemmat lukukokemuksensa ja sisdllontuntemuksensa.
Niin jokainen lukija synnyttdd oman tekstinsd taka-alaistamalla tiettyja merki-
tyksid, fokusoimalla tiettyjd ja kehittelemalld niitd eteenpéin. (Kauppinen 2010.)
Opettaja-lukijat muodostavat merkityksid teksteistd osana oppimistapahtumaa
ja osana totuttuja arviointikdytdnteitd, ja ndmé merkitykset kielellistetddn teks-
tipalautteissa.

Tutkimuksessa opettajien ja opettajaopiskelijoiden palautteiden katsotaan seka
heijastavan ettd rakentavan nidkemystd tutkittavasta ilmiosté, tassi kirjoittami-
sen opetuksen tehtédvistd ja oppilaan kirjoitustaitojen kehittdmisestd ja palautteen
roolista siind. Taustaoletuksena on, ettd opettajien kisitykset palautteesta ovat
yhteydessd myds heiddn toimintaansa, tdssd tapauksessa kirjoittamisen opetuk-
sen muihinkin kiytanteisiin, kuten kirjoitustehtévien rakentamiseen ja kirjoitta-
mistapahtuman ohjaamiseen.

Tutkimusaineisto ja -menetelma

Tutkimusmenetelmdnd on harkinnanvaraisesti kootun tekstiaineiston méaral-
linen ja laadullinen siséllénanalyysi. Tekstiaineistona ovat oppilaiden teksteis-
td laaditut palautteet 20 luokanopettajalta ja 7 luokanopettajaopiskelijalta, jotka
osallistuivat vuonna 2011 Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen jér-
jestimaén Aidinkielen ja kirjallisuuden opetus ajan hermolle -tdydennyskoulutus-
ohjelmaan (25 op). Luokanopettajat tydskentelivit eri puolilla Suomea ja opetti-
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vat eri luokka-asteilla alakoulussa. Opiskelijat suorittivat opintojaan Jyvaskylan
yliopistossa.

Kukin koulutettava arvioi itsendisesti neljd viidesluokkalaisten kirjoittamaa ta-
rinaa, jotka olivat nimeltddn Autiosaari, Dr Who ja Kdnni slitheen, Kumma ja
Korvatunturi. Tekstit arvioitiin samanaikaisesti yhden koulutuspdivin alussa, ja
aikaa arviointeihin sai kédyttdd niin paljon kuin oli tarpeen. Arvioijia oli lasna
23, ja 4 poissa ollutta teki tehtdvin jalkikdteen. Tutkimusaineisto koostuu siis
yhteensd 27 kurssilaisen 108 tekstiarvioinnista.

Tarina valittiin tekstilajiksi siksi, ettd se on alakoulussa yleinen ja tuttu arvioi-
tava teksti niin opettajille kuin opettajaopiskelijoillekin. Se edustaa alakoulun
opetuksessa painottuvaa itseilmaisullista kirjoittamistehtdvdd. Se on myds sel-
kedsti kertovan tekstityypin perustekstilaji, joten sitd voidaan arvioida myos
tekstilajipiirteidensd perusteella. Tarina on lisiksi loyhemmin yhteydessd tiet-
tyyn tilanteeseen ja sosiaaliseen yhteiso6n kuin vaikkapa mielipideteksti, jonka
tekstilajikriteerit kiinnittyvit kertomusta tiukemmin tekstin tarkoitukseen, kir-
joittaja-lukijayhteisoon sekd tekstin tuottamiseen ja kdyttoon (esim. Mikkonen
2010, 44-51).

Opettajat ohjeistettiin arvioimaan tekstit samalla tavalla kuin he useimmiten ar-
vioivat oppilaidensa tekstejd, ja opettajaopiskelijoita pyydettiin toimimaan niin
kuin olettaisivat oppilaittensa kanssa toimivan. Teksteille tuli antaa numeroarvo-
sana asteikolla 4-10, ja niihin tuli kirjoittaa sanallinen palaute. Liséksi tuli tehda
opettajan tavanomaiset korjaus- ja muut merkinnat. N&itd merkintoja ei otettu
mukaan tédhédn tutkimukseen.

Osallistujien antamista numeroarvosanoista laskettiin jakaumat. Sanallisten
tekstipalautteiden analyysissa kéytettiin apuna sekd aineistolahtoistd ettd teoria-
ohjaavaa siséllonanalyysia (ks. Tuomi & Sarajirvi 2002, 97-101). Aineistoldhtoi-
sessd analyysissa palautteita luokiteltiin sen mukaan, mihin tekstin seikkoihin
palaute kohdistuu. Jokaisesta palautteesta jaoteltiin kaikki arvioinnin kohteet. Ne
luokiteltiin ensin alaryhmiksi ja sitten yhdistettiin suuremmiksi, tekstien arvi-
ointikriteerejd ilmaiseviksi luokiksi, kuten oikeinkirjoitus, kappalejako ja kirjoit-
tajan tekstitaidot yleensd. Esittelemme seuraavassa luvussa luokat vain yleisluon-
toisesti, koska tarkoitus on ldhinné suuntaa antavasti osoittaa keskeiset opettajien
teksteistd esiin nostamat seikat.

Toisessa, teorialdhtdisessd analyysissa tarkastelimme, milld tavalla palaute oli

muotoiltu. Hyddynsimme Straubin ja Lunsfordin (1995; ks. my6s Svinhufvud
2007; Hovila 2009) laatimaa opettajien palautetyylien luokittelua, jossa palaut-
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teet on ryhmitelty niiden muotoilun perusteella erilaisiksi positiivisiksi tai ne-
gatiivisiksi evaluaatioiksi, muutosehdotuksiksi, kysymyksiksi tai reflektiivisiksi
kommenteiksi. Kaikki sanalliset palautteet purettiin pienemmiksi merkitysko-
konaisuuksiksi, palautelausumiksi. Lyhimmilldén yhdeksi lausumaksi laskettiin
esimerkiksi hymi6 ©, joka tulkittiin kehuksi, tai yhden sanan mittaiset huu-
dahdukset, kuten Hyvd! Pisimmillddn lausumat olivat usean virkkeen mittaisia
ajatuskokonaisuuksia, kuten seuraavassa kiskyssd, jossa molempien virkkeiden
kaskyt kohdistuvat saman asiaan: Mieti, kumpaa aikamuotoa kéytit 1. sivulla.
Kirjoita kohta uudestaan.

Straubin ja Lunsfordin (1995) tyyliluokittelua ja ylipadtadn pelkdstddan kirjalli-
siin palautteisiin keskittyvaa kirjoittamisen arvioinnin tutkimusta on arvosteltu
(esim. Phelps 1998; ks. myos Fife & O 'Neill 2001) siitd, etté siind ei oteta huo-
mioon luokkahuoneessa palautteenantoon liittyvdd vuorovaikutussuhdetta kir-
joittajan ja palautteenantajan vililld. Sovelsimme luokittelua omassa tutkimuk-
sessamme siten, ettd tiedostimme sen kiyton vain kapea-alaisesti valmiin teks-
tin palautteenantoon. Painotammekin analyysissa ja pohdinnassa tutkimuksen
avaamia mahdollisuuksia kirjoittamisen tukeen ja taitojen kehittimiseen. Téll6in
huomio kiinnittyy esimerkiksi sithen, miten opettaja asemoi itsensi palautteen-
antajana, toisin sanoen millainen valtasuhde opettajan ja oppilaan vilille muo-
dostuu opettajan tekemien kielellisten valintojen kautta — esimerkiksi kdskeeko
opettaja vai kysyyko hdn - ja miten hdn haastaa kirjoittajan pohtimaan tekstiddn
ja laajemmin kirjoittamiskdytanteitadn.

Tulokset

Sanallisen palautteen kohteet

Tekstipalautteiden sisalt6lahtoisessd analyysissa tarkasteltiin, mistd opettajat an-
toivat palautetta, ts. millaisia arvioinnin kriteerejd opettajien palautelausumiin
rakentui. Palautetta annettiin miltei yksinomaan tarinoista sinédnsé tekstin ul-
kopuolisten havaintojen sijaan (ks. taulukko 1). Keskeisin arviointikriteeri ai-
neistossa olivat tekstin rakennepiirteet: kaikkiaan 151 rakennetta koskevasta
havainnosta 111 kisitteli kokonaisrakennetta ja 40 kappale- ja lauserakennetta.
Kokonaisrakennetta tarkasteltaessa keskiossé olivat tarinan yleiset, tunnistettavat
tekstilajipiirteet, kuten draaman kaarta myétéilevd juoni kddnteineen. Tekstin
kieliasu, joka monesti tarkoitti oikeinkirjoitusta, oli myos painava kriteeri, silld
se nostettiin esiin 92 kertaa. Sisdltod kommentoitiin 64 kertaa. Seuraavaksi tar-
kein kriteeri 49 lausumallaan olivat kirjoittajan kielelliset valinnat, joissa oli kyse
esimerkiksi tekstin kuvailevuudesta. Myos tekstin luettavuus ja ymmarrettévyys
(40) sekd kielihavainnot (30) esimerkiksi aikamuodon kéytostd olivat tavallisia
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arviointikriteereitd. Kirjoittamisprosessiin viitattiin 30 kertaa, mutta viittauksilla
monesti tarkoitettiin epdselvalld késialalla kirjoitettua Doctor Who ja Kdinni slit-
heen -tekstid, joka toivottiin kirjoitettavan uudestaan.

Tekstinulkoiset kriteerit, kuten tekstin tuottaminen tai kirjoittajan rooli, olivat
esilld vain muutamissa lausumissa. Nitd olivat kirjoittajan tekstitaidot, kuten
taitavuus kirjoittajana. Yksittéisid tekstejd vertailtiin myos muihin tekstilajeihin,
kuten tietokonepeleihin ja elokuvakisikirjoitukseen.

Taulukko 1 Palautteisiin rakentuvat arviointikriteerit

Arviointikriteerit Yhteensd 496

tekstin rakenne 151
- kokonaisrakenne 111
- lause- ja kappalerakenne 40

oikeinkirjoitus 92
sisdltd 64
sana- ym. kielelliset valinnat 49
luettavuus ja ymmarrettavyys 40
kielihavainnot 30
kirjoittamisprosessi 30
ulkoasu (kasiala) 25
kirjoittajan tekstitaidot yleensd 9

vertailu muihin tekstilajeihin 6

Tekstipalaute kohdistuu siis nimenomaan produktiin ja siind usein rakenteeseen,
kuten kertomuksen jasentymiseen ja yksittdisiin rakenneratkaisuihin. Tekstin
sisdlto jdd rakennetta ja pintatasoa (oikeinkirjoitusta) vihemmalle huomiolle.
Emme tutkineet palautteita kokonaisuuksina, esimerkiksi sitd, miten usein eri
opettajilla rakenteesta annettu palaute yhdistyy kertomuksen sisalt64 tai teks-
tin tekemisen valintoja koskevaan palautteeseen. Etenkin kirjoittamisprosessia
koskevat kommentit ovat kuitenkin niin vihélukuisia, ettd oppilaan valintojen
tekeminen ja kirjoitusprosessin kulku jaavat vaistimattd piiloon. Juuri ndiden
asioiden kasittely yhdessé olisi mité keskeisinti kirjoittamisen ohjausta.
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Sanallisen palautteen muotoilu

Palautteiden erittely muotoilun perusteella paljastaa (ks. taulukko 2), ettd 398 pa-
lautelausumasta 230 ilmausta eli yli puolet on arvottavia. Kehuja on evaluaatiois-
sa 166 kappaletta eli huomattavasti enemmaén kuin negatiivisia arvioita, joita on
64 ilmauksessa. Suuri arvottavien ilmausten maéra kertonee siitd, ettd sanallinen
palaute muodostaa yhdessd numeerisen palautteen kanssa kokonaisuuden. Nu-
meron tehtdvdnd on arvottaa tekstid kouluarvosana-asteikolla, ja sanallinen pa-
laute perustelee arvottamisen suhteuttamalla tekstin vahvuuksia ja heikkouksia
arvosanaan. Seuraavaksi eniten palautteissa on tekstin muutosehdotuksia (127
ilmausta), joko kaskyjé tai neuvoja. Niiden tehtdvina on ohjailla kirjoittamista
eli johdattaa kirjoittajaa konkreettisiin toimenpiteisiin. Kehittyakseen kirjoittaja
tarvitsee ehdotuksia siitd, miten muutoksia kdytdnnossd tehdddn. (Askew & Lod-
ge 2000, 7.) Palautteita on muotoiltu véhiten lukijan reflektiivisiksi kommenteiksi
(21) ja kirjoittajalle osoitetuiksi kysymyksiksi (20).

Arvottavien lausumien sekd muutosehdotusten hallitsemat palautteet rakentavat
palautteenantajalle autoritddristd roolia. Opettaja katsoo talloin tekstid ylhaalta-
péin oppilasarvioijana, kaikkitietdvani kriitikkona, jolla on tieto tekstid koske-
vien ratkaisujen hyvyydestd tai huonoudesta. Suhde kirjoittajaan ei ole neuvot-
televa, vaan kirjoittajalle jda vastaanottajan rooli. Vaikka hyvin tarinan piirteitd
olisi tarkasteltu ennen kirjoittamista yhdessi ja kirjoittajalla olisi ollut ne mie-
lessddn tarinaa laatiessaan, ei palautteen arvottava ja kdskevd muotoilu anna hi-
nelle mahdollisuutta kommentoida valintoja ja sitd kautta rakentaa omistajuutta
tekstiinsa.

Teksteittdin arvioita tarkasteltaessa huomataan, etté jokaiselle tekstille annettiin
sekd positiivisia ettd negatiivisia arvioita. Positiivista palautetta annettiin aina
selvisti negatiivista enemmin: vaikka opettajille rakentui auktoriteettiasema, he
pyrkivit evaluaatioillaan ldhtokohtaisesti rohkaisemaan ja kannustamaan kai-
kentasoisia kirjoittajia. Numeroiden perusteella (ks. seuraava alaluku) kaikin
puolin erinomaiseksi arvioitu Korvatunturi-teksti sai muita teksteja enemmin
kehuja, 74 palautelausumaa. Heikoimmaksi arvioidulle Doctor Who ja Kinni
slitheen -tekstille taasen kirjoitettiin vahiten kummankinsuuntaisia evaluaatioi-
ta. Tétd tietokonepelien maailmaan sijoittuvaa tarinaa voi luonnehtia monin ta-
voin heikoksi tekstiksi niin rakenteeltaan, sisalloltddn, kieleltadn, kisialaltaankin
kuin asemoinniltaankin. Myds monet mediamaailmaan viittaavat intertekstu-
aaliset piirteet, kuten tuotemerkit, videopelit ja elokuvat, vievit tarinan kauas
koulukertomuksen odotushorisontista. Tekstin fragmentaarisen rakenteen voisi
myos katsoa simuloivan peleja. Ehkd tekstin poikkeavuus kronologisen tarinan
juonikaaresta sekd runsaat intertekstuaaliset viitteet hdimmensivit opettajia niin,
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ettd arvottavan palautteen antaminen oli vaikeaa. Heikonkin tekstin kirjoittajaa
haluttiin kuitenkin ensisijaisesti tukea kehumalla ja nostamalla esiin tekstin po-
sitiivisia piirteitd. Ndin palautteenantajilla todennékéisesti oli mielessdén positii-
visen kirjoittajaidentiteetin rakentaminen.

Keskustelevampaan suuntaan ohjaavia kysymyksid esitettiin 20 ja reflektiivisia
kommentteja 21 kertaa. Teksteille suunnatut ohjaavat kysymykset voivat olla kah-
denlaisia: siind missd ongelmaperustaiset kysymykset kohdistuvat enemménkin
tekstin ongelmien havainnointiin, heurististen kysymysten tavoitteena on saada
kirjoittaja pohtimaan tekstiddn ja kehittdimaan sitd eteenpéin (Straub & Lunsford
1995, 168-170; ks. aineistoesimerkit taulukosta 2). Kysymysten taustalla on kaksi
erityyppistd kisitystd kirjoittamisesta ja laaditusta tekstistd. Ongelmaperustai-
nen kysymys kohdistuu valmiin tekstin heikkouksien paljastamiseen, kun taas
heuristinen kysymys tahtda itse kirjoitusprosessiin ja tekstin laadun varmistuk-
seen. Kaiken kaikkiaan opettajat esittivit kysymyksié tekstipalautteissa hyvin vé-
hén, ja huomattavaa on, etté kirjoittajan ajattelua eteenpiin vievid ja syventévid
heuristisia kysymyksia ei juuri kéytetty.

Opettajat eivit myoskadn kirjoittaneet juuri lainkaan reflektiivisia kommentteja,
joissa lukija voi tuoda esiin tekstid koskevia lukukokemuksiaan tai mielipitei-
tddn tai esittad tekstin ulkopuolista tietoa (Straub & Lunsford 1995, 169-170;
ks. aineistoesimerkki taulukosta 2). Tutkimusasetelma voi vaikuttaa tahin, silla
vieraan oppilaan tekstin lukijaksi ei asetuta samalla tavalla kuin oman oppilaan.
Reflektiivisistd kommenteista rakentuva lukijan positio voi kuitenkin olla kirjoit-
tajan kannalta merkityksellinen, silld sen kautta hidn saa mahdollisuuden peilata
sitd, miltd teksti vaikuttaa lukijan silmin. Esimerkiksi rakenteeltaan epéloogisesta
tekstistd voisi olla tirked osoittaa kirjoittajalle, miten lukija ymmartdisi tekstin
paremmin, jos juoni olisi rakennettu episelvid aukkopaikkoja tdydentden.
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Taulukko 2 Palautteen muotoilu aineistoesimerkkeineen

Autio- Doctor Korva- Kumma Yht.

Palautteen muotoilu saari Who tunturi 398
EVALUAATIOT 230
Negatiiviset evaluaatiot 16 13 4 21 54

Aikamuoto vaihtelee.
Perustellut negatiiviset evaluaatiot 1 5 2 2 10
Sinulla on selkedsti joku mielenki-
intoinen tarina mutta kdsialaasi on
vaikea lukea. 46 18 74 28 166
Kehut
Tosi hyvd lopetus!

MUUTOSEHDOTUKSET 127

Kiskyt 21 29 16 26 92
Korjaa virheet!

Neuvot 11 8 7 7 33
Voisit miettid myds kappalejakoa.

Epdsuorat pyynnot - - 2 0 2
Pitdisiko miettid tiiviimpdd tarinanker-
rontaa?

KYSYMYKSET 20

Suljetut ongelmaperustaiset kysymykset 2 2 - 8 12

Ketkd keskustelevat?
Avoimet ongelmaperustaiset kysymykset 1 - - - 1

Mieti miten saarelle voisi pddstd

nopeammin. 1 - - 3 4
Suljetut heuristiset kysymykset

Mistd keksit tarinan henkilot ja 1 1 - 1 3

juonen?

Avoimet heuristiset kysymykset
Mitenkdhdin prinsessan ja kokin yh-

teistyd sujui tulevaisuudessa?

Reflektiiviset kommentit 7 6 7 1 21
Olisin mielellini lukenut autiosta

saaresta enemmdn.
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Numeerinen palaute

Arvioijat olivat numeroarvioinneissaan melko samaa mieltd. Kuten taulukosta 3
huomataan, kunkin tekstin kohdalla valtaosa opettajien antamista arvosanoista
sijoittui yhden arvosanan sisadn. Poikkeamat arviointilinjasta olivat yksittéisid
eikd ollut havaittavissa, ettd joku opettaja olisi kaikissa arvioinneissaan ollut joh-
donmukaisesti muita lempedmpi tai ankarampi (arvioijasta johtuvista mittaus-
virheistd ks. Tarnanen 2002, 97). Opettajien ja opettajaopiskelijoiden arvioinnit
eivit eronneet toisistaan tdssd suhteessa, vaikka useat opettajaopiskelijat kertoi-
vat jalkeenpdin arvioineensa oppilaiden teksteja ensimmaistd kertaa. Tama ker-
tonee siitd, miten vahvasti opiskelijat ovat sosiaalistuneet teksteistd annettavan
palautteen kaavaan ja kiytto6n kouluvuosinaan.

Eniten arvosanat vaihtelivat Doctor Who ja Kinni slitheen -tekstin kohdalla:
Vaikka yli puolet arvioijista pdétyi antamaan numerolla 6 alkavan arvosanan,
kaikkiaan arvosanoja annettiin 4-:n ja 7%:n vililld. Yksi opettaja ei halunnut
antaa tekstille lainkaan arvosanaa. Ehkd tarinan multimodaalisten mediatekstien
rakennetta ja siséltojd jaljittelevit elementit saivat aikaan arvosanojen jakautumi-
sen. Lisdksi aivan alimpien arvosanojen antaminen palautteena voidaan kokea
epéeettiseksi — palautteen kannustavuusfunktiosta ja kirjoittajaidentiteetin tuke-
misesta kun ei voi tuolloin endd puhua. Oppilasarvioinnin kiyténteitd oppilaan
tekstin numeropalautteen antoon sovittaessaan opettaja joutuu pohtimaan, mi-
ten huonon arvosanan voi tekstistd ylipadnsd antaa. On ehkd myos kirjoittaja-
kohtaisesti harkittava numeerisen palautteen kayttoa.

Taulukko 3 Opettajien (N=27) antamien arvosanojen jakaumat

Ei nu-
4-4% 5-5% 6-6% 7-7% 8-8% 9-9% 10-10
meroa
Doctor Who 1 1 6 16 3
Kumma 1 24 2
Autiosaari 8 16 3
Korvatunturi 1 12 14

Kaikkein yksimielisimpié oltiin Korvatunturi-tekstistd, silld yhtd lukuun ottamat-
ta arvosanat sijoittuivat 9%2:n ja 10:n vilille. Tama teksti tayttaa kaikki hyvén tari-
nan kriteerit: pitkdssi ja monipolvisessa tarinassa on monitasoinen juoni, teksti
on lause-, virke- ja kappalerakenteiltaan kohesiivista ja jasenneltyd, kielentdmi-
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nen on sujuvaa ja kieliasu virheetontd sekd sanasto monipuolista. Hyvén tarinan
piirteet ovat ilmeisen kiistattomia, miké lienee helpottanut arviointia.

Johtopaatokset

Tutkimuksen aineistona olleista opettajien ja opettajaopiskelijoiden laatimista
tekstipalautteista suurin osa koski tekstirakenteita. Muuta sisallollistd palautetta
annettiin useimmiten tekstin kieliasusta ja sisdllostd. Sanallisen palautteen muo-
to keskittyi positiivisiin ja negatiivisiin arviointeihin. Teksteistd annettu numee-
rinen palaute oli melko yhteneviista.

Tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava, ettd opettajien ja opiskelijoiden arvioita-
vana olivat tdssd pelkit tekstit, toisin sanoen arviointitapahtuma oli saddelty koe-
tilanne, joka oli eristetty kirjoittamisen ohjauksessa olennaisesta pedagogisesta
kontekstista. Arvioija ei voi ottaa tdlloin palautteenannossaan huomioon oppilai-
den erityistarpeita ja senhetkistéd kehitysvaihetta tai kirjoittamisprosessin kulkua.
Témankaltainen palautteenantotilanne on kuitenkin koulun arjessa tavallinen:
rutiinien, uuden luokan, suuren ryhmin ja yksinkertaisesti ajanpuutteen takia
opettaja saattaa arvioida teksteja tutkimusasetelman tapaan.

Rakennepalautteen yleisyys kertonee joka tapauksessa siitd, ettd yksilopsykolo-
ginen kirjoittamiskisitys hallitsee palautteenantoa. Syntaksin kehittyminen, esi-
merkiksi lauseiden pituuden ja kompleksisuuden lisdéantyminen, nahddan merk-
kind ajattelutaitojen ja informaation késittelyn kehittymisestd (Camp 2012), ja
niinpa tallainen tekstin piirre arvotetaan positiivisesti. Aloitus, ksittely, lope-
tus -tyyppinen jisennys on myos kuulunut tyypillisend ainekirjoitukseen aina
2000-luvulle saakka, jolloin tekstilajiteoriat rantautuivat meilld vahvemmin kir-
joittamisen opetukseen. Pedagogiset kéytinteet uudistuvat tunnetusti hitaasti,
joten hyvin tekstin kaavamaiset kriteerit, joita oppikirjat ja opetussuunnitelma
vield vahvistavat, voi ndhdé sukupolvesta toiselle periytyvaksi koulukirjoittami-
sen pedagogiseksi tietoudeksi. Erilaiset tekstin jasennyksen muotit helpottavat
kirjoittajan tyotd ja ovat suurena apuna tekstin erittelyssd, kunhan ne eivit jaa
irrallisiksi tekstin funktiosta, sisdllostd tai vuorovaikutteisuudesta.

“Valmiista” tekstistd annettu numeerinen ja sanallinen palaute toimivat koko-
naisuutena. Sanallinen palaute perustelee positiivisin ja negatiivisin arvioin, ke-
huin seka kaskyin ja kommentein annettua arvosanaa (ks. Askew & Lodge 2000,
5). Arvosana saadaan suhteuttamalla tekstin vahvuuksia ja heikkouksia toisiinsa
niin, ettd painotetaan joitakin tekstin hyvid puolia ja samalla niiden avulla kan-
nustetaan oppilasta. Opettajien antamien arvosanojen yhteneviisyys yhdistetty-
né sanallisen palautteen kohteen ja muotoilun painotuksiin kertoo kaavan mu-
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kaisesta arviointikulttuurista mutta ei valttdmattd yhtendisestd arviointikulttuu-
rista tai arvioinnin reliabiliteetista. Tutkimusta vaatii ndin ollen vield se, miten
eri arvioijat kdyttavit kriteerejd ja painottavat niitd arvosanaa méairitellessdan.
Kiinnostavaa olisi my6s tarkastella, miten sanallisen palautteen kohteet ja muo-
dot ovat kussakin tekstissd yhteydessi toisiinsa.

Arvottavassa palautteessa opettaja ottaa asiantuntijakriitikon roolin: hén
punnitsee tekstid suhteessa koulukirjoittamisen hyvén tekstin kriteereihin. My6s
muutosehdotuksissa kiskyjen yleisyys neuvojen ja pyyntdjen sijaan kertoo seki
opettajan asiantuntijaroolista ettd valtasuhteesta oppilaaseen. Opettaja on kir-
joittajan sijaan tekstin asiantuntija, silld hdn tietad, miten juuri titd tekstid tulisi
muokata. Valtasuhdetta kuvaa hyvin se, ettd palautteen vastaanottamisen tai ka-
sittelyn kysymyksié ei ole tapana koulukirjoittamisen yhteydessé pohtia. Palaute
on lahja opettajalta oppilaalle (Askew & Lodge 2000, 5).

Heuristiset kysymykset pysdyttévit kirjoittajan pohtimaan tekstiddn, auttavat
héntd nakemain tekstinsd lukijan silmin ja ajattelemaan tekstiddan uudelta kan-
nalta. Se, ettd heuristisia kysymyksid ei kéytetty palautteissa juuri ollenkaan, vai-
kuttaa suuresti vuorovaikutuksen avoimuuteen, jonka palaute mahdollistaa, seki
eri osapuolten valta-asetelmaan. Vuorovaikutteisen palautteen etuna on, etti se
avaa véyldn kirjoittajan omaan ajatteluun, ja vasta niin se voi toimia taitojen ke-
hittdmisessd (Askew & Lodge 2000, 7).

Myo6s reflektiiviset lukijapalautteet olivat aineistossa harvassa. Niiden avulla
voisi hdivyttdd osaltaan koulukirjoittamisen kirousta: muottiin laaditun tekstin
kirjoittamista kasvottomalle yleisélle, "ei kenellekddn” Reflektiivisen palautteen
ensisijainen tarkoitus on vilittad lukijan kokemus tekstistd eikd yleispatevad ar-
viota siitd (Ekstrom 2008). Aitoon lukukokemukseen perustuvien kommenttien
my6td myos opettajan autoritdarisyysasema himmentyy ja hdnesti voi tulla aito
lukija, jota kiinnostavat oikeasti oppilaan mielipiteet ja mielikuvituksen laukka.
Talld voisi puolestaan olla laajempaakin merkitysta erityisesti heikompien kir-
joittajien motivaatioon kehittyé kirjoittajana ja yrittdd etsid tuetusti (kirjoittaja-
ryhmin, kirjoittamisen internetmateriaalin) avulla erilaisia ratkaisuja tekstinsa
muokkaamiseksi.

Kaiken kaikkiaan tekstipalautteen kohteilla ja muotoilulla on vilid kirjoittajan
idstd ja taidoista riippumatta. Palaute joko avaa viylid avoimelle, dialogiselle vuo-
rovaikutukselle tai sulkee niitd. Palautteen kautta on mahdollista loiventaa koulu-
kirjoittamisen arviointikulttuuriin liittyvaa valta-asettelua, kun opettaja asettuu
aidon lukijan rooliin tukemaan oppilaan kirjoittajaminéi ja ohjaamaan kirjoit-
tamisprosessia. Yhtd hyvaa palautteenantomuottia kriteereineen ei varmasti ole
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olemassa, vaan arviointi on sidoksissa oppimistapahtumaan, opiskelun kiytin-
teisiin ryhmassd seké kunkin kirjoittajan tarpeisiin. Myds palautteen tarkastelu ja
sen asemasta keskusteleminen on osa kirjoittamisen ohjausta. Oppilasta voi tissé
yhteydessd ohjata my0s palautteen vastaanottamisen taitoihin (Ekstrom 2008).

Ehka tdrkeintd palautteenannossa olisi se, ettd opettaja tunnistaisi koulukirjoit-
tamisen arvioinnin kahtalaisen tehtdvin: palautteen pitdisi tayttad samalla kertaa
sekd oppilasarvioinnin funktio ettd kehittdd kunkin yksilon tekstin laatimisen
taitoja. Kiperd kysymys on, miten timé kahtalainen tavoite on saavutettavissa.
Ristiveto oppilaan tekstipalautteessa on joka tapauksessa hyodyllistd tunnistaa ja
tiedostaa, jotta sen voi ottaa huomioon kirjoittamisen opetuksessa. Ratkaisujen
hakeminen pakottaa lisiksi pohtimaan omia painotuksiaan ja arvovalintojaan
oppilasarvioinnissa ja didinkielenopetuksessa yleensa. Téllainen pohdinta lienee
paikallaan aina aika ajoin oman opettajuuden kehittdmiseksi.
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